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RESUMO

Este estudo investigou o Contrato Didatico estabelecido em um Ambiente Virtual de
formacgéo continuada de professoras da Educacao Infantil, voltada para o uso de
Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) relacionados a percepcao espacial. Tal
objetivo se desdobrou nos especificos seguintes: 1) verificar as percep¢des das
professoras acerca do uso das TICs na Educacéo Infantil e dos Objetos Digitais de
Aprendizagem voltados para a percep¢do matematica espacial; 2) realizar um curso
de formacéao continuada virtual para professoras da Educacéo Infantil, voltado para o
uso das TICs e dos ODA direcionados para a percepcédo espacial e, 3) identificar as
relacdes contratuais (expectativas, rupturas, negociacdes e renegociacdes), a luz do
Contrato Didatico, nos encontros do curso de formagéo continuada virtual. Partimos
da nocdo de Contrato Didatico, proposta por Brousseau, no ambito da Teoria das
Situacdes Didaticas, investigando-o em um contexto de ensino diferente dos
comumente explorados quando da pesquisa sobre esse fenébmeno didatico. Como
metodologia para a construcdo dos dados, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas, além da producdo de um caderno de campo contemplando as
situacOes interativas durante o curso de formacdo continuada proposto, com a
utilizacao de Objetos Digitais de Aprendizagem, desenvolvidos pelo OBAMA (Objetos
de Aprendizagem para Matemética — repositério criado pela UFRN), que abordam a
percepcdo espacial na Educacdo Infantil. Tanto a entrevista como o curso foram
realizados de modo virtual, com professoras da Educacgé&o Infantil de um municipio no
agreste pernambucano. As analises das interacBes foram baseadas na Analise
Textual Discursiva (ATD). Os resultados apontaram que a relacdo contratual
estabelecida entre os atores envolvidos apresentou particularidades préprias de uma
relacdo didatica pouco vivenciada pelas professoras: o contexto virtual e mesmo o
dominio de Objetos Digitais de Aprendizagem, sobretudo para a utilizacdo na
Educacgéo Infantil. Por outro lado, o estudo também revelou que h& elementos
contratuais observados em contextos ordinarios, que também foram identificados no
ambiente virtual, inclusive com a interferéncia da realizacdo ou ndo, por parte dos
envolvidos, de acordos previstos também no Contrato Pedagdgico.

Palavras-chave: Contrato Didatico, Objetos Digitais de Aprendizagem, Percepcéo
Espacial, Formacao continuada, Educacao Infantil.



RESUME

Cette étude a examiné le contrat didactique établi dans un environnement virtuel de
formation continue pour les enseignants de la petite enfance, axé sur I'utilisation
d'objets d'apprentissage virtuel (DVL) liés a la perception spatiale. Cet objectif s'est
déployé dans les spécificités suivantes : 1) vérifier les perceptions des enseignants
sur l'utilisation des TIC dans l'éducation de la petite enfance et les objets
d'apprentissage virtuel visant la perception mathématique spatiale ; 2) réaliser un
cours virtuel de formation continue pour les enseignants de I'éducation de la petite
enfance, axé sur I'utilisation des TIC et de DVL visant la perception spatiale, et 3)
identifier les relations contractuelles (attentes, ruptures, négociations et
renégociations), a la lumiere des Contrat didactique, dans les réunions du cours virtuel
de formation continue. Nous partons de la notion de contrat didactique, proposée par
Brousseau, dans le cadre de la théorie didactique des situations, en l'investigant dans
un contexte d'enseignement différent de ceux couramment explorés lors de la
recherche de ce phénomene didactiqgue. Comme méthodologie de construction des
données, des entretiens semi-structurés ont été réalisés, en plus de la réalisation d'un
carnet de terrain reprenant les situations interactives lors du parcours de formation
continue proposé, avec lutilisation de DVL, développés par OBAMA (Objets
d'apprentissage pour les mathématiques - référentiel créé par 'UFRN), qui traitent de
la perception spatiale dans I'éducation de la petite enfance. L'entretien et le cours ont
été réalisés de maniére virtuelle, avec des enseignants de I'‘éducation préscolaire
d'une municipalité de la campagne de Pernambuco. Les analyses d'interaction étaient
basées sur l'analyse textuelle discursive (ATD). Les résultats ont montré que la relation
contractuelle établie entre les acteurs impliqués présentait des particularités d'une
relation didactique peu vécue par les enseignants: le contexte virtuel et méme le
domaine des Objets Numériques d'Apprentissage, notamment pour une utilisation en
Petite Enfance. D'autre part, I'étude a également révélé qu'il existe des éléments
contractuels observés dans des contextes ordinaires, qui ont également été identifiés
dans I'environnement virtuel, y compris l'interférence de la réalisation ou non, par les
personnes impliquées, d'accords également prévus dans le contrat pédagogique.

Mots-clés: Contrat didactique, Objets numeriques d'apprentissage, Perception
spatiale, Formation continueé, Education de la petite enfance.



ABSTRACT

This study investigated the Didactic Contract established in a virtual environment of
continuing education for kindergarten teachers, focused on the use of Digital Learning
Objects (LDO) related to spatial perception. We start from the notion of Didactic
Contract, proposed by Brousseau, within the scope of Didactic Situations Theory,
investigating it in a teaching context different from those commonly explored when
researching this didactic phenomenon. Thus, the Thesis work aimed to recognize, as
a general objective, the elements that build the Didactic Contract in the continuing
education of kindergarten teachers, in a virtual environment, with the use of Digital
Learning Objects (LDO) aimed at spatial mathematical perception. This objective
unfolded in the following specifics: 1) to verify the teachers' perceptions about the use
of ICTs in kindergarten and Digital Learning Objects aimed at spatial mathematical
perception; 2) carry out a virtual continuing education course for teachers of Early
Childhood Education, focused on the use of ICTs and LDO aimed at spatial perception,
and 3) identify contractual relationships (expectations, ruptures, negotiations and
renegotiations), in the light of the Didactic Contract, in the meetings of the virtual
continuing education course. As a methodology for the construction and collection of
data, semi-structured interviews were carried out, in addition to the notes of interactive
situations during the proposed continuing education course, contemplating Digital
Learning Objects, developed by LOM (Learning Objects for Mathematics - repository
created by UFRN), which address spatial perception in early childhood education. Both
the interview and the course were carried out in a virtual way, with five kindergarten
teachers from a municipality in the countryside of Pernambuco. Data analysis, that is,
discursive interactions, were based on Discursive Textual Analysis. The results
showed that the contractual relationship established between the actors involved
presented particularities of a didactic relationship little experienced by the teachers:
the virtual context and even the domain of digital learning objects, especially for use in
early childhood education, a space where there is a discussion about learning from
experiences with physical/concrete objects. On the other hand, the study also revealed
that there are contractual elements observed in ordinary contexts, which were also
identified in the virtual environment, including the interference of the realization or not,
by those involved, of agreements also provided for in the pedagogical contract.

Keywords: Didactic Contract, Digital Learning Objects, Spatial Perception, Continuing
Education, Early Childhood Education.
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APRESENTAGAO

Para apresentar as principais motivacées que me? fizeram chegar a esta tese,
descrevo um pouco das minhas trajetorias académica e profissional, e 0 meu
encantamento pela Educacdo Infantil, meu campo de pesquisa. Minha primeira
experiéncia como educadora comecou durante o curso de graduacéo em Pedagogia,
na Universidade de Pernambuco, no ano de 2000, quando estagiei como auxiliar de
sala de turmas de criancas entre 3 a 5 anos de idade (na escola do SESC/Garanhuns),
experiéncia que fez com que eu me encantasse com o trabalho direcionado a pequena
infancia e, por isso, me motivei ao aprofundamento de meus conhecimentos sobre
essa vasta e apaixonante tematica.

Apos ter concluido a licenciatura em Pedagogia, ingressei no Colégio Santa
Sofia (2005), como professora, em turmas de criancas de 4 anos de idade, Infantil II,
aumentando assim a minha responsabilidade. Ao mesmo tempo, o trabalho fez
crescer a vontade de investir na minha pratica pedagoégica em outros niveis de estudo
e/ou pesquisa. Durante os 11 anos que me dediquei a docéncia, vivenciei momentos
de muitos desafios, dificuldades, mas também de muito aprendizado e sempre com
muito interesse em aprofundar ainda mais meus conhecimentos sobre estudos na
area de Educagéo Infantil.

Durante esse tempo, procurei desenvolver trabalhos que fossem
contextualizados com a realidade dos meus estudantes, buscando investir na
pedagogia de projetos?, sempre preocupada em ampliar atividades que seguissem
uma sequéncia didatica, que, para Zabala (1998, p.18), € “um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como
pelos alunos”. Mesmo assim, ainda sentia dificuldade em introduzir algumas

habilidades diferenciadas nas atividades com as criancas, em especial os voltados

1 Nesta primeira parte, usarei algumas vezes o pronome da primeira pessoa do singular “eu”, pois esta
tese é fruto da minha caminhada como pesquisadora, professora e formadora em exercicio e, em outras
vezes, usarei o pronome “nés”, pois este texto tem sido revisado e discutido constantemente com minha
orientadora.

2 Sobre a pedagogia de projetos, Hernandez (1998) dialoga com as propostas de superacdo do ensino
por disciplinas de Kilpatrick (1919), Bruner (1969), Stenhouse (1970), Decroly (1987), Wood (1996),
dentre varios outras; e aponta a solugdo de problemas como o fio condutor entre as diferentes
concepgdes sobre projetos, também chamados de “métodos de projetos” e “trabalho por temas”. Tal
Pedagogia visa a ressignificacdo do espaco escolar, transformando-o em um espaco vivo de
interacdes, aberto ao real e as suas multiplas dimensdes, conforme defendemos.



para matematica e para a utlizacdo das Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacédo (TICs), dando entdo mais destaque as atividades direcionadas para
linguagem oral e escrita, consequéncias advindas da minha formacéao inicial como
também de formacdes continuadas de que participei como professora.

A partir de 2017 passei a acompanhar, como formadora, professoras de turmas
de creche e pré-escola, no municipio de Terezinha, no agreste pernambucano.
Durante as formacdes, percebi que nos espacos reservados para discussao e reflexao
de préaticas pedagdgicas, o trabalho com a linguagem oral e escrita, bem como o
trabalho com datas comemorativas, ocupavam lugar de destague nos planejamentos
das professoras.

Nas orientacfes de organizacdo do ambiente e da rotina de creches e pré-
escolas discutidas e incentivadas pela Equipe de Educacao Infantil da Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) de Terezinha, tanto em momentos de formagéo
continuada como através de material impresso e das visitas das supervisoras as
unidades escolares, a criacdo de um ambiente apenas centrado na alfabetizacdo era
a questao central e, assim, distanciava-se do que se compreende como letramento.

Isso foi me inquietando, porque a pratica ndo condizia com as orientagfes, € a
medida que fui acompanhando as professoras observei que o cotidiano nas unidades
escolares era marcado, em grande parte, por praticas atreladas a uma concepcéao de
ensino de matematica apenas tradicional, apreciando unicamente atividades de treino
mecanico, tais como: cobrir pontinhos, tracar linhas, pintar nimeros prontos no papel,
copiar sequéncias numéricas etc., tudo sem contextualizagéo, sé por repeticao.

Embora ndo neguemos que essas atividades possam trazer alguma contribuicéo
para o desenvolvimento cognitivo e psicomotor das criancas, entendemos que o
trabalho nessa fase nao pode apenas se concentrar em atividades que consideramos
de natureza mecanica, uma vez que ndo oferece as criangas outras oportunidades de
desenvolvimento de suas potencialidades psicomotoras, sua criatividade e sua
capacidade de resolver problemas, bem como, ndo contempla o contexto no qual
essas criancas estao inseridas desde que nasceram: o mundo digital. O ensino
ofertado continuava muito préximo do que existia na década de 70, resistindo, em
larga medida, a insercao de recursos didaticos que contemplassem as transformacdes

e caracteristicas do mundo que rodeia as criangas, na atualidade.
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No que diz respeito ao universo das professoras, 0 uso das TICs, ainda era, na
época, uma realidade muito distante, como se as tecnologias ndo pudessem ser
acessiveis as criancas de mais tenra idade, muito embora, desde muito antes da
instituicho dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), o uso das
tecnologias em sala de aula ja vinha sendo discutido e muitos estudos nesse campo
tinham sido conduzidos, como discutiremos mais adiante. Embora os PCNs sejam
anteriores aos documentos oficiais que tratam especificamente da Educacéo Infantil,
eles sdo um importante balizador temporal para acompanharmos as modificacdes das
concepcdes dos discursos e praticas promovidas no &mbito educacional.

Outra questdo que merece destaque, para essa fase da escolarizacdo, diz
respeito ao pouco espaco dedicado, por parte das professoras, ao eixo tematico
matematica, que agora, com a nova Base Nacional Curricular Comum — BNCC
(BRASIL, 2017), passa a ser chamado de Campo de Experiéncias “espacos, tempos,
quantidades, relagées e transformagbes”. Tal campo merece destaque neste projeto,
por ser uma dificuldade encontrada no trabalho com a Educacdo Matematica que foi
evidenciada por mim nos momentos das formacdes continuadas® que aconteceram
uma vez por més, com as professoras e auxiliares da Educacao Infantil, no municipio
de Terezinha-PE.

Percebi, assim, dissonancias entre a proposta pedagdgica da SME de
Terezinha-PE e a proposta pedagogica da BNCC com as praticas pedagodgicas das
professoras®. As observacGes ndo sistematicas, feitas em minha pratica como

formadora, apontam que parece haver duvidas em relagcdo ao que fazer no ambito da

3 Essas formagdes continuadas sdo preparadas pela equipe pedagdgica composta por 3 formadoras
(eu e mais duas, que sao coordenadoras da escola “Creche Maria Olivia Godoi”), 1 diretora (da escola)
e 1 psicéloga (das escolas do Municipio). As formac8es tém uma carga horaria de 4 horas, e 0s temas
sdo desenvolvidos de acordo com o levantamento que é feito junto as professoras no inicio do ano
letivo. As formadoras registram quais os temas que as professoras querem que sejam trabalhados nas
formacdes, os que elas tém dificuldade de trabalhar em sala de aula, e dentre esses surgiu o tema
Educacdo Matemética. Nas formacdes, sdo usadas metodologias, tais como: a pratica da leitura, a
experimentacéo, o trabalho colaborativo e a reflexdo pessoal, voltados sempre para uma pratica
reflexiva. Conforme veremos adiante “Educagdo Matematica” € um campo que abarca diversas areas
de investigacao do ensino e da aprendizagem da matematica. A Didatica da Matematica, por sua vez,
é definida como a Ciéncia que estuda o Sistema Didatico. Embora vejamos referéncias a Didéatica da
Matematica como parte da Educacdo Matemética, os pesquisadores desse campo nao reconhecem tal
filiacdo, defendendo-a, como um campo de investigacéo proprio e independente.

4 Percebi que as praticas das professoras estavam distintas da proposta pedagdgica sugerida pela
SME e pela BNCC, no que se refere ao planejamento de aula, em que havia diferencas explicitas entre
um planejamento de uma professora da mesma série, mas de turnos diferentes: enquanto uma
desenvolvia a rotina, atividades ludicas, outra ja ndo dava tanta énfase na preparacao das criancas
para aquela aula; uma oferecia atividades descontextualizadas e outra ja tentava propor atividades que
aproximassem as criangas a um determinado contexto.
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Educacdo Matematica na Educagdo Infantil, bem como com o uso das TICs em sua
pratica, uma vez que elas estédo diante de criancas que ja nasceram na era digital.

Tais questdes me instigaram a conhecer o que professoras de Educacéo Infantil
pensam e fazem em relacéo as no¢des mateméticas e ao conhecimento e ao uso das
TICs, mais precisamente ao uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA)®,
estudo desenvolvido na minha Dissertacdo de Mestrado, que teve como titulo
“Letramento Digital na Ciberinfancia: dialogos com praticas pedagdgicas no Ensino
Fundamental™®,

Ao ingressar no doutorado com um projeto de pesquisa que entrelagava ODA,
formacdo continuada de professores e Educacéo Infantil, orientando seu foco para a
Educacdo Matematica, fui guiada pelo desejo de analisar as praticas pedagogicas de
professores da Educacéao Infantil com relacéo ao tema sobre percepcéao espacial com
0 uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem.

Outro ponto que merece destaque € que durante os encontros de formacdes
continuadas promovidos para as docentes percebi que as professoras da Educacéo
Infantil, que serdo o publico-alvo da pesquisa que se propde, parecem nao ter
adequada compreensdo sobre as concepcdes pedagodgicas que a BNCC (BRASIL,
2017) apresenta e, como consequéncia, apoiam-se em concepg¢des do senso comum
e/ou pautadas em suas experiéncias ainda como estudantes do Ensino Médio,
Magistério ou de Graduacdo. Além disso, algumas tém a expectativa de que vao
receber, nas formacfes continuadas, aulas/planejamentos prontos, muitas vezes
deixando de lado o desenvolvimento de um trabalho de autoria prépria, autbnomo,
nao valorizando as formagdes de cunho tedrico e querendo “receitas prontas” para
trabalhar em suas respectivas salas de aula.

No momento em que, no curso de Doutorado, deparo com reflexdes sobre os
fenbmenos didaticos, a partir da literatura da Didatica da Matematica de influéncia
francesa, passo a intuir que muitas das questdes que me inquietavam estavam
relacionadas a como o Contrato Didatico é estabelecido: quais as expectativas das

professoras em relacdo aos estudantes da Educacdo Infantil na aprendizagem da

5 A partir deste momento do texto, vamos utilizar o termo OBJETOS DIGITAIS DE APRENDIZAGEM,
baseados na literatura de OBJETOS DE APRENDIZAGEM, considerando que a nossa pesquisa esta
voltada para o uso do Objeto de Aprendizagem em formato digital.

6 O mestrado foi realizado no Programa de Pés-Graduacdo em Tecnologia e Gestdo em Educacéo a
Distancia (PPGTEG), da Universidade Federal Rural de Pernambuco, sob a orientacéo da prof.2 Dr2
Ivanda Maria Martins Silva, e a dissertacéo foi defendida em fevereiro de 2014.
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matematica? Qual o papel que a matematica, como campo de saber, desempenha
nessa etapa do ensino escolar? Qual a relacédo das professoras da Educacéao Infantil
com o saber matematico? O Contrato Didatico se apresentou, para mim, como um
campo de conhecimento absolutamente necessério para o0 entendimento das
questdes relacionadas aos saberes propostos pelos professores em sala de aula e
para a compreensdo da aquisicdo de conhecimento desses saberes por parte dos
alunos. Como, entdo, compreender, na pratica, as relacdes contratuais emergentes
das situacdes didaticas, foi uma das molas propulsoras para a realizacdo da tese —
ainda mais por ter sido esclarecido o caso de que determinados comportamentos dos
alunos e do proprio professor dizem respeito a outro tipo de contrato, o Pedagogico —
gue, por sua vez, indiretamente, pode interferir no cumprimento das clausulas do
Contrato Didético.

A Didatica da Matemética, mais do que um campo teorico, pareceu-me uma
“ferramenta” para poder investigar e encontrar as explicagdes para boa parte das
guestdes que ha anos me perseguiam.

Nesta tese, volto-me para questdes relacionadas ao trabalho com o ensino da
matematica, mais especificamente com a percepc¢éo espacial. Escolhi professoras de
Educacéao Infantil como participantes da pesquisa por entender que se faz necessario
investir em praticas pedagogicas em que 0 ensino das no¢cdes matematicas com o
uso das tecnologias seja entendido como processo interativo, de construcédo e
circulacdo de sentidos ja nos anos escolares iniciais.

Nesse sentido, acredito que este trabalho traz contribuicbes relevantes para a
comunidade académica, na medida em que vislumbra um novo olhar sobre o papel
da formacado continuada para os professores da Educacéo Infantil, considerando os
Objetos Digitais de Aprendizagem.

Outro aspecto que merece destaque, e que foi fundamental para a estruturacao
desta tese, como ora apresentada, diz respeito as adaptacdes sofridas no processo
educacional nesses tempos de pandemia da COVID-197 (desde o inicio de 2020). O
ensino remoto tornou-se a forma, por exceléncia, de viabilizar que a escola

continuasse a funcionar e, desde a Educacao Infantil, professores/professoras e

7 A COVID-19 é uma doenga causada pelo coronavirus denominado SARS-CoV-2, que apresenta um
espectro clinico, variando de infec¢Bes assintomaticas a quadros graves (MINISTERIO DA SAUDE,
2020).
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estudantes precisaram se adaptar a uma nova realidade e a sua nova maneira de
trabalhar.

O ensino remoto, tal como proposto, suscitou uma reestruturacdo da “sala de
aula” que passou a existir ndo fisicamente, mas mediada por tecnologias digitais.
Entendemos que essa nova configuracdo tem impactos que ainda ndo foram
devidamente compreendidos, nem sistematicamente investigados. Portanto,
presumimos que ha uma mudanca drastica nas relacbes contratuais entre 0s
estudantes, os professores e o saber, no nosso entendimento e, mais do que nunca,
€ necessario refletir sobre como se estrutura a relagdo didatica e a triangulacéo
proposta na Teoria das Situacdes Didaticas diante desse novo meio, o milieu ao qual
Brousseau (1996) tanto fez referéncia ao abordar o Contrato Didéatico.

As clausulas que remetem a existéncia de um nuacleo duro do Contrato Didatico
fruto de outras relagBes contratuais, emergem em qualquer situacdo didatica. Nelas
h&, porém, variaveis importantes a serem observadas, a depender do meio (milieu)
em que se realizam. No caso do campo de estudos e pesquisas desta tese, o0 meio
virtual orientou para determinados comportamentos dos sujeitos envolvidos que
extrapolaram a questdo do saber matematico propriamente dito, porque houve varias
rupturas contratuais decorrentes, ndo do Contrato Didatico, mas do Contrato
Pedagogico. Isso é importante a ser destacado logo de inicio, porque ancora uma
organizacao dos conceitos e das expectativas dos sujeitos em relacdo as praticas, as
metodologias, as discussfes, aos encaminhamentos, etc., empregados no curso de
formagéo. O meio, por sua vez, fez transparecer na atuacao das professoras cursistas
uma concepc¢ao bastante tradicional de ensino frente as novas propostas integrantes
do curso realizado e, inclusive, o proprio saber matematico ficou em segundo plano —
conforme pode ser verificado nas falas das professoras e nas analises que efetuamos
a respeito delas.

Tais inquietacdes, dada a sua originalidade, permite-nos acreditar que estamos
diante de um objeto de estudo cuja investigacao trard importantes contribuicdes para

a Didatica da Matematica, particularmente, para os estudos sobre o Contrato Didatico.
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INTRODUCAO

E inegavel a constante evolu¢do das sociedades humanas que vivenciam
continuas mudancas na sua dindmica, promovidas pela inser¢cdo no cotidiano das
tecnologias consolidadas na era da informagdo e comunicagdo, que tornam
necessarias o desenvolvimento de novas praticas de interagbes do sujeito com o
mundo. Como consequéncia dessa nova ordem estabelecida, mas que ainda requer
diretrizes para que possa produzir mais e melhores resultados, sobretudo na escola,
destaca-se a facilidade do acesso a informacdo e a comunicacdo, que, incorporadas
as diversas atividades humanas, modificaram as relagfes sociais, ecoando, com
efeito, na infancia — e, por consequéncia, no espaco escolar, no perfil do professor e
no perfil de estudante que estdo, assim, em processo de reconfiguracao.

Neste espaco e tempo dinamicos em que vivemos, as criancas deparam a todo
momento com os atrativos das Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo (TICs),
que, para Coll et al. (2010, p. 17), sao “instrumentos para pensar, aprender, conhecer,
representar e transmitir para outras pessoas e para outras geracdes 0s
conhecimentos adquiridos”, em um cenario constituido pelas tecnologias que fazem
parte dos processos informacionais e comunicativos da sociedade. Concordamos com
Kenski (2007, p. 34), quando diz que tais “tecnologias ampliaram de forma
consideravel a velocidade e a poténcia da capacidade de registrar, estocar e
representar a informacao escrita, sonora e visual e interagir com elas, modificando-
as, inclusive”.

Dispondo de diversas ferramentas interativas, como os aplicativos educacionais,
e fazendo-se presentes na sociedade atual, as criancas inseridas neste contexto
encontram novas maneiras de sociabilizacao e, inclusive, aprendem brincando, como
um dos direitos de aprendizagens que a BNCC (BRASIL, 2017) contempla, tornando-
se a seu modo — e a seu tempo — parte integrante da sociedade de uma maneira
diferente de como ocorria em outras épocas, pois foram alteradas suas formas de
pensar e agir e aprender e a estudar, ressignificando sua interagcdo com o “outro” e
consigo mesmas.

Estamos imersos nas constantes mudancgas que se avultam no contexto escolar
e na sociedade em geral — embora, como dissemos, a Era da Comunicagcao e da

Informacdo ja tenha sido consolidada. Percebemos a todo instante que a educacéo
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precisa de transformacdes, ndo somente relacionadas, por exemplo, a infraestrutura
das escolas e a qualidade do ensino, mas também que abarquem aquelas que dizem
respeito ao acesso a tecnologia, a chamada “inclusédo digital” (CAZELOTO, 2007),
pois h& criancas, bem como jovens e adultos, que ainda ndo participam dessa
realidade. Assim, serd possivel um maior envolvimento da comunidade e dos pais,
inclusive com relacéo a pratica docente dos professores, pois, conforme Moran (2012,
p. 11), “a educagao escolar precisa (...) ajudar todos a aprender de forma mais integral,
humana, afetiva e ética, integrando o individual e o social, os diversos ritmos, métodos,
tecnologias, para construir cidadaos plenos (...)” — como ja discutimos acima.

E evidente a constatacdo de que certas aprendizagens ndo acontecem apenas
no espaco fisico da escola, embora a escola seja a instituicdo que tem por objetivo a
organizagdo do ensino dos saberes historicamente constituidos. Essa concepgéo se
apresenta como nova, porque inserida agora no contexto das TICs, e seu
entendimento é basilar tanto para a atuacédo do professor no processo educacional,
como para a formacéao critica do cidadao que precisa estar preparado para os desafios
projetados nas experiéncias do presente e do futuro.

A utilizacdo de recursos digitais no processo de aprendizagem ja é uma realidade
em escolas ao redor do mundo, e essas escolas tém se destacado pelo investimento
gue fazem na formacdo de profissionais competentes e dispostos a mudar — e
mudarem-se — por meio das experiéncias na criacdo e na execucdo de projetos
aliados ao uso das TICs (MORAN, 2012).

Concordamos com Braga (2015), quando ela aborda questdes relacionadas ao
uso de recursos tecnoldgicos na educacdo que tém desencadeado mudancas
significativas tanto no ensino como na aprendizagem; a internet, por exemplo, além
de ser uma fonte de recursos bastante variaveis, ressignifica todo espectro do
processo educacional.

Cada vez mais conectada, a sociedade contemporanea exige dos educadores e
dos educandos uma aprendizagem baseada nas experiéncias coletivas e nas trocas
interativas, com destaque, portanto, as promovidas ou mediadas pelas tecnologias.
Dessa maneira, o educador, além de precisar conhecer a area especifica em que atua,
ainda trabalhar sua propria aprendizagem como ensinar, organizando praticas que

sejam eficazes e eficientes para a aprendizagem dos alunos (MORAN, 2012).
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Compreendida nessa perspectiva como o encontro de acgbes intencionadas
pelos educadores com as acbGes dos estudantes no contexto escolar, a pratica
pedagogica requer que os professores tenham conhecimentos prévios de varias
ordens: da escola, da comunidade, das familias, dos conteudos, das habilidades a
serem trabalhadas, dos projetos da unidade de ensino etc.; além de terem ciéncia de
seu posicionamento politico e ideoldgico perante o “mundo” e, nesse sentido, de
filiacdo aos modelos de educacdo que se apropriam das TICs como instrumento
pedagdgico eficiente e eficaz, até porque elas integram o cotidiano da maioria dos
estudantes fora da escola.

Ainda de acordo com Moran (2012), a préatica de ensinar e a de aprender
configuram desafios contemporaneos, mas de outras épocas também, pois cada
periodo e espaco tém sua propria estrutura social, que, por sua vez, reflete e é refletida
nas praticas educacionais, a exemplo da transicdo de modelos industriais para 0s
desenvolvidos a partir das tecnologias. Com a era das TICs, isso se intensifica do
ponto de vista da transicdo de um modelo de educacéo, que antes ndo existia, para
outro, com os aportes da tecnologia e da informacao que podem e devem integrar as
acOes desenvolvidas nas escolas — e na educacao como um todo. Desse modo, sera
necessario o desenvolvimento de um leque de competéncias especificas para a
utilizacdo dessas novas tecnologias para que elas de fato possam dar apoio as novas
formas de aprender e de ensinar.

Sobre essas competéncias necessarias ao professor dessa era digital, o Centro
de Inovacgao para a Educacgao Brasileira (CIEB), uma associagao sem fins lucrativos
gue foi criado em 2016, com o propodsito de propiciar a cultura de inovacdo na
educacdo publica brasileira; criou o curriculo de referéncia em tecnologia e
computacdo, com o objetivo de apoiar o planejamento da rede, da escola e do
professor (RAAB et al., 2020).

O CIEB, com a Nota Técnica 8 (2019), construiu, a partir dos pontos em comuns
com as referéncias internacionais, tais como Rede Enlaces (Chile), ISTE (EUA) e
UNESCO, a Matriz de Competéncias Digitais necessarias para que o docente faca
uso das TICs na sala de aula, bem como para o fortalecimento do seu processo de
desenvolvimento profissional e de sua atualizag&o constante. Pode-se citar do referido
documento:

* TICs como meio de ampliar possibilidades de aprendizado dos
alunos e garantir seu protagonismo (dimenséo pedagégica);
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» Importancia de fazer uso social das TICs educacionais
(dimenséao cidadania digital);

* Uso das TICs como meio de desenvolver habilidades
profissionais do professor e do multiplicador (dimenséo
profissional);

* A gestdo do ambiente escolar é facilitada pelas TICs
(dimenséo gestéo). (CIEB, 2019, p. 10)

Diante do que expusemos acerca das TICs, que se configura através de selecao
e implementacdo de materiais didaticos, qualificacdo de professores,
desenvolvimento de habilidades nos estudantes, para o estabelecimento de situagdes
de ensino e aprendizagem; convém discutirmos sobre a formacao docente para esses
vieses. Assim, para alguns estudiosos, como Névoa (1997), a propria formacao de
docentes deve ser vista pelo viés das modificacbes da sociedade, mas sempre em
correlacdo com outras areas de mudanca, ou seja, a formacéo — e nela — deve refletir
0 momento das praticas sociais que as engloba. Esse movimento deve ser observado
porque esses campos se retroalimentam de dados, informacdes e mesmo praticas
sociais.

Nesse contexto, os docentes tentam se construir como seres criativos,
autbnomos, questionadores, participativos e, principalmente, transformadores da
realidade social, de modo que sua pratica pedagdgica incentive constantemente seus
estudantes a construirem uma formacdo mais humanizada, e sempre critica e
competencializadora, numa perspectiva global que considere ndo apenas a
aprendizagem em si, mas a prépria pratica de aprender a aprender (BEHRENS, 2012).
Nesse movimento, instaura-se muito mais a curiosidade de querer saber do que a
obrigacdo de dever saber, e um dos caminhos possiveis para a construcdo desse
outro modo de ser a escola pode ser oriundo de um trabalho ético, responsavel e de
uma intelligentsia desenvolvida por meio de trabalhos junto com as TICs.

A necessidade e a relevancia de investimento na formagao continuada tém sido
temas recorrentes nos discursos académicos e nas politicas publicas (FROHLICH,
2010), pelas possibilidades de ela proporcionar reflexdes sobre os saberes e 0s
fazeres docentes, bem como sobre os diversos caminhos da educacgéo, além de gerar
enfrentamentos aos desafios que se apresentam nos contextos educativos.

Esses fatores que listamos reverberam nas producfes vigentes no tocante a
formacdo continuada de professores no contexto também da Educacao Infantil,

conforme constatamos durante o levantamento bibliografico, isto €, muitas vezes as
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formacdes continuadas sao encaradas como “obrigac¢des” pelos docentes, sendo esse
um dos desafios também encontrados.

Sobre a nao obrigatoriedade da formacg&o continuada, Perrenoud (2000) nos
alerta que muitas vezes o0s professores néo participam desses momentos
institucionalizados, embora alguns consigam continuar sua prépria jornada, sendo
autodidatas; de acordo com a literatura especializada, ha ainda um grupo de
professores que se mantém no servico apenas com sua formacgéo inicial — e os
“adendos” a ela decorrem de suas experiéncias em sala de aula e mesmo daquelas
ouvidas e discutidas nas salas de professores. Assim, é mister considerar a
necessidade de ressignificacdo de formacdes continuadas para que elas de fato,
independentemente de sua obrigatoriedade institucional, motivem os professores — ou
seja, tanto suas dindmicas e abordagens tedricas precisam ser revistas para que
esses momentos de formacéo sejam experiéncias que os professores queiram fazer,
queiram participar, queiram interagir etc., inclusive, depois delas, buscando novos
conhecimentos sobre suas praticas e metodologias.

E nessa perspectiva que entra a importancia da formagdo continuada voltada
para a Educacéo Infantil, pois, nesse campo, os desafios sdo inimeros e de diversas
ordens, envolvendo desde condi¢cdes de infraestrutura as praticas e formacao dos
profissionais que nele atuam. Muitos desses desafios sdo frutos da trajetoria da
Educacéao Infantil em nosso pais, que assumiu funcdes e objetivos diversos ao longo
da histéria: perspectiva assistencialista, educacdo compensatoria, preparacéo para a
alfabetizacdo, formacéao integral da crianca, dentre outros (NUNES, 2009; OLIVEIRA,
2007; ROCHA, 2009; VASCONCELLOS, 2011).

Corroborando com as reflexdes acima aludidas, os autores Kramer, Nunes e
Corsino (2011) defendem que a institucionalizagdo da Educacédo Infantili na
engrenagem dos sistemas de ensino implica um repensar de todas as demais etapas,
gue, entdo, devem ser vistas sempre da perspectiva de um continuo, ndo obstante as
categorizacdes de disciplinas, aumento de numero de professores especializados em
diferentes areas etc. O que importa, entdo, € que ndo haja rupturas bruscas que
possam aparentar que numa mesma escola sdo completamente diferentes uma
modalidade de ensino com relagdo a outra — as diferencas sédo apenas superficiais,
pois nas estruturas profundas a aprendizagem se organiza num crescendo de

sentidos de dificuldades, de experiéncia e de vivéncias.
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As praticas citadas ja ndo sdo mais condizentes com a proposta pedagdgica da
Educacado Infantil, pois em seus eixos estruturantes das préaticas pedagogicas
destacam-se as interacOes e as brincadeiras; entdo ndo devemos “apaga-las”, mas
integra-las aos nossos modelos, pois, assim, come¢amos a deslocar o foco do
professor como detentor do saber para o aprender e para os estudantes. Com efeito,
com a ajuda de projetos e experiéncias sobre aprendizagem inovadora, ativa e
participativa, com as TICs, podemos flexibilizar o curriculo e multiplicar os espacos,
os tempos de aprendizagem e as formas de fazé-lo (MORAN, 2012).

Por isso que € importante voltarmos os olhares para a formagé&o continuada, com
0 intuito de incentivar os professores a oferecerem oportunidades para as criancas da
Educacdao Infantil realizarem atividades que trabalhem o desenvolvimento intelectual,
social e emocional —; e a exploragdo matematica, por suas caracteristicas, pode ser
um caminho para favorecer esse desenvolvimento.

E preciso reconhecer que varios sdo os problemas concernentes para uma
aprendizagem que se apresente como inovadora: o engessamento do curriculo, a
abordagem conteudista, formacgcdes ndo prazerosas e deficientes de professores e
alunos, e a focalizagéo da aula Unica e exclusivamente na fala do professor (MORAN,
2012). Com efeito, a partir disso, podemos repensar o papel de agente transformador
gue o professor tem no direcionamento de praticas educativas que possam aliar-se as
praticas do cotidiano extraescolar — inclusive com o aporte das tecnologias que
defendemos nesta tese.

A aprendizagem inovadora vai muito além de simplesmente incluir
a tecnologia no dia a dia dos estudantes: é preciso inovar nos recursos/métodos
pedagogicos, de maneira a fazer com que se dé, de fato, um passo a frente na
educacao dos estudantes. Esse passo, acreditamos, sera dado a partir do momento
em que se tiver clareza da divisdo de responsabilidades entre o professor e o
estudante com vistas ao saber, em que se reflita sobre que ensino se deseja ofertar e
gue aluno se pretende formar, que assume os desafios engendrados pelo mundo
contemporaneo.

Para tanto, € preciso que a comunidade escolar reconheca a importancia das
novas politicas educacionais, assumindo-as, sejam elas internas ou externas, em
todos os niveis: na concepgdo da cultura digital, por exemplo, com projetos

governamentais inovadores que ajudem a constituir politicas publicas voltadas para
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as formacgodes inicial e continuada dos professores, de modo que todos aprendam a
utilizar e incorporar as tecnologias as atividades de sala de aula; bem como propor
situacOes de avaliacdo capazes de diagnosticar as habilidades e competéncias que
precisam ser mais desenvolvidas nas novas geracoes.

Em consonancia com reflexdes sobre as transformacges tecnoldgicas
promovidas pelas TICs, surgem os Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA), que séo
materiais e recursos digitais que podem ser orientados também para 0 apoio aos
processos de ensino e aprendizagem. Castro-Filho (2007) discute que os Objetos de
Aprendizagem se caracterizam como um referencial tedrico e metodolégico relevante
para o professor utilizar na sua pratica em sala de aula, pois eles possibilitam
conexdes tanto com o conhecimento matematico como as com situacdes do mundo
real.

Dessa mesma perspectiva, de acordo com Braga (2015), os OA s&o importantes
aliados no processo educativo e, por isso, se bem trabalhados, contribuem de fato
com a formacédo dos estudantes. Entédo, o professor deve conhecé-los bem e, assim,
deixar evidentes o0s objetivos que seus usos devem alcancar por meio de
determinadas estratégias — e isso sO se da a partir de pesquisas que aporte ao
professor um leque de possibilidades, que inclusive, podem ser ampliadas ou mais
bem adequadas pela prépria experiéncia e pratica do professor, que € quem mais bem
conhece as turmas e os estudantes. Assim, para que iSso aconteca, o professor
precisa saber o que séo Objetos Digitais de Aprendizagem?® (ODA), e a partir de entdo
investir valores neles como elemento positivo a ser incorporado em sua pratica
educacional.

Concordamos com Fioreze (2010, p. 19), quando ela define ODA como
“atividades digitais aquelas que sao planejadas tendo como meio para desenvolver os
conceitos a utilizacdo de um recurso computacional, que pode ser um software, um
objeto de aprendizagem, um video ou um blog”.

Defendemos, portanto, que os Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) podem

ser utilizados como atividades digitais para motivar a leitura e a construcéo do sentido

8 Considerando as mudancas tecnoldgicas para o digital, em detrimento do anal6gico, decidimos, a
partir deste momento do texto, pelo uso do termo Objetos Digitais de Aprendizagem, porgue a nossa
pesquisa esta voltada para o uso do Objeto de Aprendizagem em formato digital, mesmo que os autores
pesquisados tenham usado o termo Objetos de Aprendizagem (OA) em suas pesquisas que ainda
sinalizam para artefatos analégicos.
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em novos suportes tecnoldgicos, transformando as praticas de letramento dos
estudantes por os incitarem, por exemplo, a apropriacdo de no¢cdes matematicas. 1sso
leva em conta uma prética de motivacéo que neste sentido proposto € o de interagao,
de agucar a curiosidade, fazendo com que os ODA instiguem nos estudantes o
desenvolvimento de hipoteses, de desafios, e essa motivagdo é um requisito essencial
no processo de aprendizagem do estudante.

Existem diversos trabalhos voltados para Objetos Digitais de Aprendizagem e
muitos abordam padrdes técnicos para o desenvolvimento dos ODA, preocupados
com questdes especificas ou técnicas, bem como, investigam o desenvolvimento de
ODA em éareas especificas do conhecimento como, por exemplo, a matematica.
Todavia, observamos que parece haver, em algumas situacfes, uma preocupacao
maior com a descricdo das caracteristicas dos ODA do que em sua aplicacdo. A
utilizacdo desses AO, por outro lado, se d4 mais com estudantes de niveis mais
avancados de ensino. Alguns estudos apontam que, para a Educacao Infantil foram
desenvolvidos poucos ODA que parecam, de fato, adequados a esse nivel de ensino
e, por outro lado, ha poucas pesquisas que integram o professor, os ODA e o0s
conteuidos e habilidades vistos em sala de aula. Esses dados apontados acima foram
extraidos da andlise de tendéncias realizada pela pesquisadora®.

Com o surgimento da pandemia causada pelo novo Coronavirus — COVID-19, a
partir de 2020, as aulas tiveram que acontecer em outros formatos, tais como aulas
remotas ou aulas online. Diante dessa inesperada realidade, percebemos, a partir de
relatos, entrevistas e lives, que uma parte consideravel dos professores ndo estava
preparada para enfrentar tal situacdo, como também os estudantes, as familias, os
gestores, os coordenadores e demais pessoas e profissionais que fazem parte do
sistema escolar.

Tal situacdo fez-nos deparar com algo que embora estivesse explicito, ndo havia
ainda sido discutido adequadamente, como se nao tivéssemos uma consciéncia plena
da realidade: embora o mundo virtual, os aplicativos e ferramentas digitais facam parte
indiscutivelmente do mundo atual, sendo, hoje, o principal mediador das relacdes
sociais, sentimo-nos completamente despreparados e angustiados quando tivemos

de fazer uso dessas ferramentas para mediatizar o ensino.

% Essa analise de tendéncias foi realizada em 2018.2, na disciplina “Analise de Tendéncias”, ministrada
pela professora Edénia do Amaral, no PPGEC/UFRPE, e estd no apéndice F desta tese.
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Com isso, o professor precisou ressignificar sua pratica pedagdgica, mesmo
enfrentando varios desafios, principalmente precisando garantir perante as familias e
a sociedade a valorizacdo da sua profissdo, conforme afirmaram as docentes
participantes da entrevista desta pesquisa.

O professor, que tem um papel muito importante na sociedade, precisa exercer
uma acao continua e interventiva para desenvolver as competéncias e habilidades
nos estudantes e, para tal, eles precisam de liberdade e consciéncia critica para mudar
a realidade. Um dos desafios enfrentados pelos professores nos tempos de Pandemia
da COVID-19, em especial na modalidade da Educacao Infantil, € o de levar o saber
aos estudantes e isso se agrava porque neste novo formato existe uma necessidade
de participacéo ativa da familia, o que muitas vezes ndo acontece. Esse desafio s6
pode ser superado com uma parceria entre escola-professores-familia. Acresce a
esse desafio o fato de que nem sempre o professor tem familiaridade com as
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo além de que, no ambito pessoal,
observa-se um cansaco fisico e, sobretudo, mental, dos professores no enfrentamento
dessa nova realidade imposta pelas questdes sanitarias.

Aos professores, conforme a literatura especializada, cabe mais esse desafio do
‘enfrentamento”: além de serem pensadas estratégias mais atrativas, eles devem
redimensionar o proprio tempo da aula e das atividades online solicitadas aos
estudantes. Isso porque o excesso de afazeres pode ser uma mola propulsora de
desmotivacéo e desinteresse (BASTOS, 2020).

A pandemia acelerou a urgéncia de mudanga no ensino, bem como das pessoas
gue fazem parte dessa relacdo; mudanca essa que claramente era necessaria, porém,
ainda caminhando a passos lentos. Tal mudanca comeca, no nosso entendimento,
pela formacgéo de professores, por uma formagéo inicial que inter-relacione a teoria e
a prética, em que o professor construa sua identidade e cuja formacéo seja pautada
na reflexdo sobre a pratica docente, pois é na escola que essa pratica se constréi e
gue nos tornamos de fato professores.

Portanto, acreditamos que nossa pesquisa trara uma contribuicdo importante
para 0 momento que estamos vivenciando, uma vez que a pouca familiaridade da
maioria dos professores, particularmente na Educacéo Infantil, com a utilizac&o efetiva

das TICs, evidenciou o quanto ainda é necessario que avancemos nessa relacéo entre
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ensino e uso de tecnologias digitais, mesmo que ja tenhamos entrado na chamada
Era Digital ha quase duas décadas.

Nessa direcdo, concordamos com Prado et al., (2009, p. 63), quando afirmam
que a recontextualizacdo dessa pratica “implica integrar os diferentes recursos
tecnolégicos aos contetdos curriculares e dar vida as teorias educacionais na
realidade da escola”. Com a reflexdo acima explicitada, ratificamos a ideia das autoras
e acrescentamos que ficam evidentes os desafios que o professor vai enfrentar, além
da necessidade de criar estratégias que sejam ligadas as inovac¢fes ofertadas pelas
TICs e com o compromisso da escola. Esses desafios mostram a importancia no
processo de formacdo de professores de oportunizar a inclusdo das TICs nas
atividades pedagdgicas de sala de aula.

Defendemos que a formacdo continuada de professores seja reflexiva e
contextualizada e que, sobretudo nesse momento que atravessamos recentemente
(pandemia, COVID, isolamento social), ela possa ser realizada em um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA). As formacgdes continuadas através dos AVA buscam
favorecer a autoria dos protagonistas do processo de ensino e de aprendizagem, ou
seja, os professores e 0s estudantes, assim como os demais membros da comunidade
escolar, tais como coordenadores, diretores etc.

Acreditamos em uma formacao continuada em que o professor reflita sobre sua
prépria acdo e compartilhe com os demais docentes, que trabalham no mesmo nivel
de ensino, momentos de aprendizagem e conhecimento, sendo possivel um trabalho
coletivo.

As formacg0des continuadas para professor, especificamente da Educacéo Infantil,
realizadas através de um AVA, podem proporcionar ndo apenas a realizacdo de uma
modalidade de ensino e de aprendizagem que ocorre sem a presenca fisica dos
professores participantes do curso, mas, de acordo com Prado et al., (2009, p. 66),
“‘essencialmente pelo fato de constituirem novos espacos de interagdo, propiciando
as diferentes formas de comunicagao e de representagao do conhecimento”.

Isto posto, a tematica desta pesquisa se constitui de questdes conceituais
ancoradas nas vertentes: Contrato Didatico em ambientes virtuais de ensino;
Percepcdo Espacial Matematica; Objetos Digitais de Aprendizagem e a Formacgéao

Continuada de Professoras da Educacéo Infantil por meio dos AVA.
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Nesse bojo, foi de nosso interesse o desenvolvimento de uma proposta de
investigacao aplicada para entender quais as relacdes contratuais existentes durante
a formacéao continuada virtual de professoras'® da Educacéo Infantil com o uso de
ODA voltados para a percepc¢ao espacial inserida no campo de experiéncias “espacos,
tempos, quantidades, relagbes e transformagdes’! indicadas na atual BNCC
(BRASIL, 2017).

O campo de experiéncias escolhido faz parte das préaticas pedagogicas do
ensino de matematica, e a escolha por essa area se deu pelo fato de identificarmos
dificuldades que as professoras da Educacdo Infantil, que fizeram parte desta
pesquisa, apresentam para trabalhar com a percepcao matematica das criancas. Além
disso, objetivamos também contribuir com os trabalhos voltados para a relacao entre
Educacdo Matematica, Educacéo Infantil, formacgéo continuada de professores e TICs
uma vez que h& uma caréncia de trabalhos nesse campo.

Concordamos com Lorenzato (2018), quando ele aborda a importancia de
trabalhar as nocBes matematicas com as criancas de forma significativa e
contextualizada, pois 0s tempos sdo outros e nos precisamos entender que as
concepcdes matematicas também mudaram, que ndo sdo mais contetdos que se
limitam & obtencéo de respostas corretas, como nos era ensinado na época em que
éramos estudantes, em que conheciamos a mateméatica como uma matéria dificil por
nNao conseguir compreender a sua importancia para o futuro as novas praticas diarias
e mesmo para o futuro.

Nosso estudo se volta para o trabalho com a percepgcdo espacial com as
criancas, cuja tematica € defendida por, por exemplo, Lorenzato (2018), que se baseia
numa logica aristotélica, qual seja, a de se aprender uma determinada pratica,
praticando. Ou seja, as primeiras experiéncias das criancas se manifestam pela
linguagem, mas elas aprendem a ver, ouvir e manusear por meio da percepgao
espacial. Assim, a propria tematica “percepcao espacial” deveria receber uma atencao

especial dos professores e dos educadores em geral — em todos 0s niveis de ensino.

10 ytilizamos a palavra professora no feminino porque as participantes da pesquisa sdo todas mulheres.
11 O Campo de Experiéncias “Espagos, Tempos, Quantidades, Relagdes e Transformagbes” faz parte
da nova proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), que estabelece cinco campos
de experiéncias, nos quais as criangas podem aprender e se desenvolver, que séo, além do citado
acima: Escuta, Fala, Pensamento e Imaginacéo; Eu, o Outro e o N@s; Corpo, Gestos e Movimentos;
Tracos, Sons, Cores e Formas. Os campos enfatizam nocdes, habilidades, atitudes, valores e afetos
que as criancas devem desenvolver dos 0 aos 5 anos e buscam garantir os direitos de aprendizagem
das criancas.
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De acordo com Guimaraes et al., (2018, p. 20), em suas pesquisas sobre a
analise da producdo cientifica apresentada no VII Encontro Pernambucano de
Educacdo Matematica (EPEM)'?, dentre os desafios que ainda precisam ser
enfrentados pela Educagdo Matemética, destaca-se o fato de que “nenhum trabalho
envolvia estudantes da Educacao Infantil, o que configura um desafio para os
proximos eventos, ou seja, oportunizar estudos que possam contribuir com
professores e alunos desse nivel de ensino”.

Justificamos nossa escolha pelo ensino da matematica e, partindo do nosso foco
de pesquisa, que é o Contrato Didatico (CD) na formacgdo continuada virtual de
professoras da Educacéo Infantil, o nosso olhar estara voltado para o professor, quais
as relacdes contratuais que séo estabelecidas nos momentos de formacéao continuada
virtual com o uso de ODA voltados para a percepcao espacial.

Em nosso estudo, adotamos como ponto de partida para o atendimento das
reflexdes até aqui suscitadas, a hocao de Contrato Didatico, que nasce na Didatica da
Matematica. A Teoria das Situacdes Didéaticas defende como ideia basica a
aproximacédo do trabalho do estudante ao de um pesquisador, ou seja, ele testara
conjecturas, formulara hipéteses, provando, construindo modelos, conceitos, teorias
e socializando os resultados, com o devido auxilio do professor, que devera
providenciar situacdes favoraveis para que o0 estudante aja sobre o saber,
transformando-o em conhecimento.

De acordo com essa teoria, destacamos o Contrato Didatico como sendo uma
das nog¢les tedricas — a mais importante, inclusive — que € investigada e que esta
intimamente ligada as questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem da
matematica — que, N0 NOSSO caso, refere-se ao saber matematico percep¢ao espacial
— para as criancas da Educacdo Infantil. Com efeito pretendemos continuar a
caminhada rumo as analises das relagfes contratuais nos momentos de formacao

continuada virtual com as professoras da Educacéo Infantil.

12 Titulo da pesquisa: “Cenarios e desafios da educagdo matematica: da investigagéo a sala de aula”.
Encontro realizado no ano de 2017, na cidade de Garanhuns-PE.
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Questdes da pesquisa

Para entender as relacfes contratuais existentes na formacdo continuada
virtual de professores da Educacgédo Infanti com o uso dos Objetos Digitais de
Aprendizagem, consideraremos o0 modelo proposto a seguir:

Figura 01: Tripé constitutivo do objeto de estudo da didatica das disciplinas cientificas e suas
possibilidades de andlise.

Saber Tempo

v
“y C
ontexto
- ,V

. -~
Relac&o do -
professor com o
saber

Relacdo do aluno

com o saber
_ - Contrato
PR - Didatico
-~
: ““Professor » Aluno

Relacdo pedagdgica

Fonte: (BRITO MENEZES, 2006, p. 24)

Analisando a referida triangulacéo, temos as relacdes que se constroem entre
os polos do triangulo: a relacdo pedagdgica que se estabelece entre o professor e o
aluno/estudante; a relacdo epistemoldgica entre o professor e o saber, e a relacdo do
conhecimento entre o aluno/estudante e o saber; relacdes essas que séo estudadas
para compreender o processo de ensino e de aprendizagem de um dado saber
escolar, e que em nossa pesquisa tem o Contrato Didatico, que esta no meio deste
triangulo, como objeto de analise na formacédo continuada virtual direcionada para o
uso de ODA voltados para percepcdo espacial matematica de professoras da

Educacao Infantil.

Com esse olhar para a formacao continuada de professoras da Educacéao Infantil
em ambiente virtual, e mais diretamente para o campo de pesquisa a ser investigado;
entendemos que as professoras em formacao (no nosso estudo) ndo somente buscam
interpretar o que é pedido por escrito ou oralmente, pois elas tém uma expectativa de
gue vao receber aulas/planejamentos prontos nas formacdes continuadas e que 0s
formadores — n@s, em nosso caso — tém a expectativa de que o professor, durante e
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apos a formacgao, vai se tornar um “autor” de sua propria pratica. Esse tipo de
comportamento “esperado” reflete uma pratica mecanicista de educacéao, oriunda das
préprias formacdes pelas quais as professoras passaram, bem como de suas praticas
em sala de aula, conforme vermos adiante, com relagcdo as concepcgdes que eles tém
de aluno, escola, formacgéo, sala de aula etc. De uma forma ou de outra, esse
comportamento cria uma direcdo para as expectativas dos sujeitos envolvidos na
relacdo didatica.

Essas expectativas, invisiveis e ndo verbalizadas, podem ser explicadas por
Brousseau (1986, p.298), quando ele diz que “esses hébitos especificos esperados
pelo aluno e os comportamentos esperados pelo professor, regulam o funcionamento
da aula e constituem o Contrato Didatico”. Nessa dinamica, cria-se um vinculo entre
0s que lecionam e os que estudam, e ele é importante para o planejamento e a
execucao de situacdes de ensino e de aprendizagem. Ele €, por fim, nos termos de
Brousseau, o préprio Contrato Didatico, foco conceitual de nossa pesquisa. De acordo
com o autor, o Contrato Didatico € a “regra do jogo e a estratégia da situacao didatica.
E o meio que o professor tem de colocar em cena” as situacdes didaticas.
(BROUSSEAU, 1986, p. 298).

O estudo do Contrato Didatico é importante para a compreensdao dos
fendbmenos que surgem no processo de ensino e de aprendizagem, na atividade de
sala de aula; ele abarca um conjunto de regras de comportamentos explicitos,
claramente ditas ou expostas pelos sujeitos da situacdo didatica, mas em grande
parte, o Contrato Didatico é orientado por um conjunto de regras implicitas assimiladas
de acordo com o contexto histérico-social dos sujeitos envolvidos.

De acordo com Brousseau (2008), subjaz ao Contrato Didatico a ilusdo de que
cada ator social deva cumprir um determinado papel, executando “corretamente” suas
obrigacdes; daqui, entdo, o autor discute as questdes relacionadas as expectativas do
“outro”. Para ele, esse construto tedrico envolve os trés elementos da relagéo didatica:
o professor, 0 aluno e o saber.

A partir desse direcionamento, queremos propor uma discussao teorica sobre
quais as relacdes instituidas no processo de formacdo continuada virtual das

professoras da Educacéo Infantil como ponto de partida para gerar expectativas e
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tensdes!® do Contrato Didatico estabelecido entre a pesquisadora, que estara como
professora, e as professoras da Educacdo Infantil, que estardo como alunas.
Anteriormente discorremos sobre as expectativas e, agora, sobre as tensdes, pois 0
Contrato Didético faz o papel de gerenciar a relacdo didatica ndo estagnando-a em
regras definidas, mas, sobretudo, colocando-a em uma tensdo por meio de um
encadeamento de rupturas, essas Ultimas serédo abordadas no capitulo sobre Contrato
Didatico.

Diante disso, investe-se na hipdtese de que em Ambiente Virtual de
Aprendizagem o Contrato Didatico guarda caracteristicas de contratos em ambientes
presenciais, mas que existem questdes especificas que estdo permeadas por esse
milieu'4, e serdo essas questdes especificas a que estaremos atentos, ou seja, a
novos elementos contratuais que vao surgir, embora esse ndcleo duro do contrato
tenha marcas dos contratos das relagbes presenciais, das situacdes de ensino
presenciais; de um comportamento escolar que foi passado de geracdo em geracao,
do que se espera do professor e do que se espera do estudante em sala de aula.

Para isso, vamos analisar um sistema didatico voltado para formacéo
continuada virtual docente recorrendo ao Triangulo das Situacdes Didaticas de
Brousseau (1996), figura 01, e a partir dele adaptar um tridngulo voltado para a
formacdo continuada virtual das professoras da Educacao Infantil. Diante disso, a
seguir, temos a figura 02, que é o Triangulo das Situacdes Didaticas na formacao de
professores da Educacéo Infantil, sugerido pela pesquisadora, como ja disse, a partir

do Triangulo das Situac@es Didéaticas de Brousseau (1996).

13 Entendemos por “tens&o” a ideia que Brito Menezes (2006) desenvolve, quando explica que a tensdo
esta ligada a gestdo dos fendmenos didaticos e indica a negociacdo existente entre o professor e o
estudante relativo ao saber que esta em jogo na sala de aula.

14 No capitulo destinado ao Contrato Didatico trataremos o conceito de milieu.
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Figura 02: Tridngulo das Situacdes Didaticas na formacao de professores da Educacédo Infantil, em
determinado contexto (espago/tempo).

Saberes:
matematico e
tecnoléaico
Pesquisadora/ Professoras da Ed.Inf./
Professora <:> Alunas

Fonte: elaborado pela autora a partir do Triangulo das Situa¢des Didéaticas de Brousseau (1996)

Nesse triangulo, agora das relacdes didaticas das formacdes continuadas
virtuais das professoras da Educacao Infantil durante o curso de formacgéao, existiram
adaptacdes no papel dos sujeitos, pois a pesquisadora foi a professora; as
professoras da Educacao Infantil foram as alunas e os saberes foram o matematico e
0 tecnoldgico, sendo esse Ultimo saber voltado tanto para o uso da tecnologia na
formacéo virtual como na utilizacdo dos ODA. Cabe destacar, ainda, que o ambiente
tecnoldgico e virtual também se configura como o meio/milieu, ou seja, que faz parte
do conjunto de situacdes que promovem o encontro entre 0os estudantes e o saber.

Na interagcdo entre a pesquisadora (entdo, professora formadora) e as
professoras da Educacado Infantil (entdo, alunas), identificamos as negociacdes,
rupturas e renegociacbes do Contrato Didatico no curso de formacdo continuada
virtual em relacdo ao uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a
percepcgdo espacial, e esses ODA foram os meios didaticos que utilizamos. Buscamos
entender o Contrato Didatico que subjaz ao comportamento das professoras que
nesse momento serdo estudantes, da formadora e dos saberes em cena. Observamos
gue o Contrato Didatico sofre mudancas consideraveis, em funcdo da mudanca de
papéis assumidos pela pesquisadora (que também atua como professora, no curso),
e das professoras, que assumem a posi¢ao de alunas durante o curso de formacao —
conforme veremos mais adiante. A partir da nossa proposta levantamos algumas

guestdes que nortearam 0 n0sso estudo:
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quais as relagcbes contratuais existentes nos momentos de formacéo
continuada virtual de professoras da Educacao Infantil com o uso de Objetos
Digitais de aprendizagem voltados para a percepcgao espacial?

guais clausulas contratuais sao suscitadas quando estou propondo um curso
de extensédo dentro de um ambiente virtual de aprendizagem?

0 que muda no Contrato Didatico quando a relacdo Professora-Pesquisadora
(PP) e docente é mediatizada pela tecnologia?

guais expectativas e tensdes podem emergir quando as professoras, que ja
foram submetidas a contratos anteriores com formagdes continuadas no
formato presencial, passarem a ter formacao em ambiente virtual?

guais os efeitos desses contratos nessa “nova” relagao?

guais as rupturas e renegociacdes que poderao surgir?

As guestdes apresentadas acima nortearam as ac¢des de nossa pesquisa no

sentido de apontarem a tese uma orientacdo de discussao teodrica. Elas seréo

retomadas ao longo do texto, até porque organizaram o percurso proposto. Com base

nessas questdes, levantamos a seguinte hipotese: embora toda relacdo contratual,

em sala de aula, seja permeada pelas marcas dos Contratos Didaticos anteriores —

nucleo duro do Contrato — ha clausulas que emergem especificamente no contexto do

ensino em ambiente virtual. Tal mudanca promove tensdes na relacao didatica e a

necessidade de reestruturacdo dos antigos contratos.

OBJETIVOS

Dado o exposto destacamos 0s seguintes objetivos para a pesquisa.

Objetivo Geral

Reconhecer os elementos que constituem o Contrato Didatico na formacao
continuada de professoras da Educacao Infantil, em ambiente virtual, com o
uso de Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) voltados para a percepcéo

matematica espacial.
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Objetivos Especificos

1) Verificar as percepcbes das professoras acerca do uso das TICs na
Educacéao Infantil e dos Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a
percepcdo matematica espacial;

2) Realizar um curso de formacdo continuada virtual para professoras da
Educacdo Infantil, voltado para o uso das TICs e dos ODA direcionados para
a percepcao matematica espacial;

3) ldentificar as relagcdes contratuais (expectativas, rupturas, negociagoes e
renegociacoes), a luz do Contrato Didatico, nos encontros do curso de

formacéao continuada virtual.

Para tanto, a tese, na sequéncia, apresenta uma discussdo sobre Contrato
Didatico, no capitulo 1, sobre Objetos Digitais de Aprendizagem, no capitulo 2, sobre
Formacéao de Professores, no capitulo 3 e, por fim, em Analise dos Dados, capitulo 4,

retomam-se os apanhados anteriores no contexto das andlises efetuadas®.

15 Diferentemente do modo que aparecem as cita¢des literais dos autores pesquisados, todas as falas
das professoras receberam destaques (quadro), mesmo quando compostas por uma Unica frase, com
o objetivo de dar destaque a leitura visual do leitor e mesmo a fala analisada. E importante destacar
também que em nenhum momento as participantes foram nomeadas, pois a identificamos apenas com
0 Px, mesmo quando estavam conversando entre si, has relacdes didaticas propostas.
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CAPITULO 1: CONTRATO DIDATICO

Neste capitulo, tomaremos o referencial tedrico da Didatica da Matematica
francesa, particularmente a nocdo de Contrato Didatico, que tem apresentado
importancia significativa no campo nas pesquisas realizadas em varios paises,

particularmente no Brasil.

1 A Didatica como proposta de ensino voltada para a democratizacdo do
processo educativo

Antes de iniciarmos as discussdes sobre a Didatica da Matematica,
consideramos importante e pertinente discutirmos um pouco sobre a didatica de
natureza tedrico-pratica, como também a viséo tradicional e a visdo contemporanea
que se tém da “didatica”, e como é essa dinamica em sala de aula, para entendermos
como e por que surgiu a Didatica da Matematica.

Segundo Veiga (1995), a didatica é uma disciplina pedagdgica que tem uma
natureza tedérica e pratica nos cursos de formacéo; ela, assim, deve se voltar para o
entendimento dos processos de ensino em seus varios aspectos.

Temos que entender que, embora a didatica seja uma disciplina de cunho
tedrico-pratico, ela ndo pode ser interpretada como mero dominio das técnicas de
ensino, como muitas pessoas falam, por exemplo, que o professor “ndo tem uma boa
didatica”, restringindo assim a uma didatica limitada a um ensino tradicional. Nessa
concepcao, afirma-se que se o professor tiver uma boa didatica é porque sabe ensinar
e assim o estudante aprende, numa visdo do ensino voltado como mera transmissao.

Isso acontece também com os professores universitarios, conforme Pimenta e
Anastasiou (2010) mostram em suas pesquisas: quando questionados sobre o que é
a “didatica”, a maioria responde com o lugar-comum de que trata de “saber ensinar’ —
e isso é propagado tanto por esses professores como pelos alunos, sobretudo quando
afirmam que “Fulano sabe muito a matéria, mas nao sabe ensinar!” — ou seja, ndo tem
didatica.

Essa visao tradicional da didatica foi compreendida por muitos anos como
dominio das técnicas de orientagfes didaticas. Pimenta e Anastasiou (2010, p.62),

discutindo sobre a génese da didatica, explicam que a sua introducdo no Brasil
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ocorreu como uma disciplina nos cursos de formacao de professores e que “essa
disciplina, em suas origens, foi identificada com uma perspectiva normativa e
prescritiva de meétodos e técnicas de ensinar, que permanece arraigada no imaginario
dos professores até hoje”.

Nos anos 1980, foi langado, no seminario A Didatica em questdo, ocorrido na
PUC/RJ, o desafio de realizar um balanco critico da didatica e de seu ensino, dando
uma nova relevancia ao situa-la como uma pratica educativa de maneira critica,
ressignificando assim a Didética e a profissédo docente (PIMENTA; ANASTASIOU,
2010). Oriundos desse seminario, destacam-se os trabalhos da professora Vera Maria
Candau (1983; 2014), importante pesquisadora cujas reflexées norteiam fortemente o
entendimento da area e sua pertinente integracdo ao campo de estudos educacionais
com as quais se relaciona.

Foram desenvolvidas, portanto, tentativas de ruptura desse paradigma que
considera a didatica como mero dominio das técnicas de orientacfes didaticas,
permitindo entdo a visdo contemporanea da didatica, ou seja, a didatica como
mediacdo entre “o que”, “como” e “para que” do processo de ensino (VEIGA,1995).
Desse modo, a didatica passou a ser considerada na compreensdo do ensino, da
aprendizagem e da pratica pedagdgica, como processo.

E nesse bojo que é necesséria a formulacdo de uma didatica que propde um
ensino democratico do processo de educacdo, visando a construcdo de uma
sociedade democratica, em que 0S pressupostos estejam voltados para uma
educacdo, uma escola e uma pratica pedagogica engajadas numa pratica social
critica, reflexiva, criativa e transformadora.

Diante dessa perspectiva, passamos a entender que a didatica esta diretamente
ligada a sintese entre o ideario pedagdgico e o fazer pedagdgico, ou seja, entre a
teoria e a pratica, e é nessa direcao que explica a interdependéncia entre o ensino e
a aprendizagem, 0 ensino e a pesquisa, o contetdo e a forma, o professor e o aluno
— todos esses elementos atravessados pelas habilidades e competéncias especificas
gue devem sustentar a dupla face que se constroi na relacdo do ensino e da
aprendizagem.

Concordamos com Veiga (1995), quando ela explica que a didatica deve recorrer

aos outros saberes ou disciplinas pedagogicas, destacando o que é comum e
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indispenséavel para o ensino das disciplinas de conteudo especifico ou, conforme as
orientacdes mais contemporaneas, os trabalhos relacionados as habilidades.

De acordo com essa autora, a finalidade do estudo da didatica € o processo de
ensino e suas relacdes, e entendemos que essas relagdes se dao a partir do momento
em que compreendemos que ensinar ndo significa somente ir para sala de aula e
transmitir o conteddo, mas sim, estruturar as atividades com o intuito de que o
estudante produza conhecimentos.

Para que isso aconteca, compete ao professor que organize, prepare,
acompanhe e avalie o0 processo de ensino, para que o estudante consiga aprender e,
por outro lado, compete ao estudante, ja que estamos falando em relagdes, ou seja,
entre professor e aluno, estudar a fim de atingir os objetivos de aprendizagem,
entendendo assim a didatica como um processo de ensino como um todo, um
processo em movimento.

Diante dessas discussfes, destacamos que o papel do professor, além de ser
muito importante, é também complexo, pois ele precisa garantir a interdependéncia
entre as relacdes que Veiga (1995) pontua como complementares: ensino e
aprendizagem, forma e conteudo (habilidades), professor e aluno, teoria e pratica,
escola e sociedade, dentre outros pares em que um elemento € dependente do outro.

A relacdo entre o ensino e a aprendizagem como sendo dois componentes de
um mesmo processo nao pode ser isolada, pois, 0 ensino ndo acontece sozinho, mas
na relacdo com a aprendizagem. Essa mesma autora propde que a relagao
pedagdgica também faz parte das relagBes que permeiam o processo de ensino, e ela
estd alicercada em algumas premissas que Veiga (1995, p. 92) considera importantes:
“0 homem como conjunto das relagdes sociais”, “a horizontalidade como caracteristica
indispensavel na relacdo pedagdgica” e “a relagdo pedagodgica € permeada por
inteng&o consciente, clara e objetiva por parte daqueles que a vivenciam (professor e
aluno)”.

E de fundamental relevancia entender que a relagéo pedagodgica é uma tarefa
complexa, pois envolve dois polos humanos, o professor e 0 aluno, numa relacao
social e de intencionalidades, em uma direcdo para superagdo de uma perspectiva
individualista.

Pimenta e Anastasiou (2010) buscam tecer reflexdes acerca da complexidade

do objeto da didatica e apresentam uma discussao de estudos realizados entre 1996
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e 2000 em que constatam uma nova visdo do ensino como fenébmeno complexo; elas
ainda mostram que nesse periodo citado comeca a surgir nas escolas uma
perspectiva compreensiva e critica da didatica, revelando um afastamento da
perspectiva explicativa, o que significa um movimento de ressignificagdo da teoria
nesse campo.

Com esse movimento de ressignificacao, foi possivel verificar que o campo da
Didatica oferece consideraveis possibilidades a docéncia, muito além das técnicas de
ensinar e dos processos de avaliacdo. Dentre as possibilidades que o campo da
didatica oferece a docéncia universitéaria, Pimenta e Anastasiou (2010) apresentam o0s
resultadas de pesquisas voltadas para a epistemologia didatica; a didatica, docéncia
e pesquisa, as teorias educacionais e contextos escolares; as metodologias de ensino,
a relacdo comunicacional e técnicas de ensino; a pratica pedagogica e resultados de
ensino em contextos de politicas educacionais; a avaliacdo; a formacéao inicial e
continua de professores; o0 ensino e aprendizagem; o balanco de pesquisas em
ensino.

Apos verificar essas diversas tematicas, temos a impressao de que elas podem
estar dispersas, porém, considerando a complexidade do objeto da didatica,
entendemos, através de Pimenta e Anastasiou (2010, p. 56), que “as pesquisas
revelam uma abordagem que poderiamos denominar de multirreferencial de um
fenbmeno, a qual ndo se esgota com a analise de uma unica perspectiva”.

Os resultados das pesquisas das autoras acima citados mostram que houve uma
grande contribuicdo para o ensino e para as novas demandas que se impdem a
didatica, e elas concluem suas inferéncias assinalando a necessidade de pesquisas
voltadas para politicas publicas; formac&o docente e a construcao da teoria didatica,
0 que nos remete a compreensao de que ensinar ndo se limita a simples exposicao
dos conteudos. Essas mesmas coisas podem ser em outro nivel consideradas
também na formacé&o do professor da Educacéo Infantil.

Com essa discussao, precisamos compreender o termo “ensinar’” como
fendbmeno complexo e social e centralizar nossas reflexdes no processo de ensino e
de aprendizagem, pois existem muitas criticas sobre o termo “ensinar’, que muitas
vezes é utilizado com a desconsideracao dos seus elementos essenciais, resumindo-
se assim o ato de ensinar ao momento apenas da aula expositiva, desconsiderando

da agao de “aprender”.
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Portanto, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 205) chamam atencéo para a utilizacao
do termo “ensinagem”, e defendem que nela a agdo de ensinar tem uma
intencionalidade que, no caso, desencadeia, na aprendizagem, a acao de aprender.
Como visto acima, as autoras estao corroborando os pares dependentes apontados
por Veiga (1995), enfatizando a possibilidade do desenvolvimento do método dialético
de ensinar.

Tais reflexdes corroboram para que se possa superar a visao do senso comum
de que a docéncia esta ligada a aula expositiva como Unica forma de ensinar, na ideia
de que o professor é o palestrante e o estudante um mero receptor. E necessario
entender que a aula € um momento de encontros e de acdes, e que deve ser
construida pelo trabalho conjunto entre estudantes e professores.

Esse € um desafio que precisa ser superado, ou seja, um modelo centrado na
fala do professor, no qual o estudante € apenas ouvinte, por isso a necessidade da
construcdo de um novo paradigma. Esse novo paradigma € descrito por Pimenta e
Anastasiou (2010, p. 211) como “o enfrentamento do conhecimento cientifico existente
utiliza um processo diferenciado, no qual a construcéo e a parceria sejam elementos
fundamentais da relacado”. Nessa tentativa de novas praticas de ensino, o educador
nao aceita mais o papel de mero transmissor de informagfes, passando a
desempenhar um papel de intermediario ou de mediador efetivo para uma
aprendizagem eficaz e eficiente. Essas construcdes sociais do que é o professor, do
gue é a sala de aula, do que é o aluno, do que é aprendizagem fazem parte da
constru¢do do nucleo duro do Contrato Didatico, e sdo essas relagbes de cunho
bastante tradicionais, ainda, que estdo sendo organizadas em novos paradigmas
modificando, portanto, a esséncia do proprio Contrato Didatico.

Portanto, nesse novo paradigma, apesar do nucleo duro, evidenciam-se
variagcbes de como isso vai ser materializado nas questfes do Contrato Didatico.
Tanto no antigo, N0 que se espera, N0 Senso comum, CoOMo NOo Novo, existe a ideia de
gue o professor vai organizar a aprendizagem e o seu papel € fundamental nesse
sentido. Logo, se ele vai ser mais dialdgico ou menos dialogico, ja entra nas variagdes
do Contrato Didético.

Conforme ja anunciamos anteriormente sobre o nucleo duro do Contrato
Didético, reiteramos que para cada situacdo de sala de aula existe uma base — por

exemplo, relacdo professor e estudante — como isso se manifesta e se concretiza na
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pratica. Entdo, quando falamos de um novo paradigma de educagdo, estamos nos
remetendo as variacdes do elemento fundamental do nucleo duro, do que rege as
relacdes da sala de aula.

Uma sinalizacao final das autoras, que nos parece fundamental, consiste em
destacar a necessidade de entender que o processo de ensinagem sera efetivo se
houver a parceria entre professores e estudantes, numa nova dinamica de ensinar e
aprender na sala de aula, além do compromisso na direcdo de um fazer solidario, na
atencao ao “outro”; na construcdo do desenvolvimento de um carater mais humano e
na construcdo de novas relagdes mais justas e democraticas.

E nessa dinamica que compreendemos que o Contrato Didatico ndo comeca do
na aula, propriamente, porque as pessoas ja vao com as expectativas que sao
construidas social, histérica e individualmente na histéria de cada um. Sdo essas
expectativas que sdo variacbes de um tema que faz parte do nucleo duro, e sua
comprovacao ou nao que vai desencadear determinados comportamentos entre 0s
sujeitos das relacdes didaticas.

Masetto (2012) e Castanho (2012) defendem a aula como um ambiente em que
a aprendizagem acontece ndo apenas num ambiente fisico, onde os estudantes vao
se encontrar com o0s professores para assistir a aula, com horarios fixos, mas a aula
como um grupo de pessoas buscando objetivos comuns de aprendizagem, onde tanto
0 professor como o estudante discutem suas experiéncias. Assim, as vivéncias se
transformam também em aprendizagem, e a relacéo professor e estudante deixa de
ser vertical e passar a ser uma construgao colaborativa.

Através de uma vivéncia humana e de relacfes pedagdgicas, a aula passa a se
integrar com a realidade social, o professor passa a ser o mediador da aprendizagem
e 0s estudantes participes do processo. O bom relacionamento entre o professor e o
estudante é de fundamental relevancia, sendo esse uma variagdo do Contrato
Didatico. Agir dessa maneira muda o comportamento do “outro”, por isso € muito
importante que os docentes ndo apenas tenham o dominio do conhecimento, mas
conhecam acdes que possam melhorar a convivéncia humana em aula, ampliando as
proprias inteligéncias dos estudantes, pois o conhecimento € importante, mas
especialmente se ele for aliado a outros saberes que caminham para uma

aprendizagem significativa, criando-se assim novas expectativas.
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Conduzindo a discussdo para a Didatica da Matematica, podemos fazer a
conexao com a didatica “geral” que acabamos de discutir, uma vez que o objeto da
Didatica da Matematica esta voltado para o processo de ensino e de suas relacoes,
tais como, a relacao entre ensino e aprendizagem, entre professor e estudante; teoria
e pratica e a Educagdo Matematica.

A Didatica da Matematica nos ajuda a entender que para ensinar matematica
nao basta apenas conhecer matematica. O objetivo do ensino de matematica é criar
situacdes cotidianas que instiguem os estudantes a gostar da matematica, através de
atividades, ambientes, jogos ludicos na forma de aulas (D’AMORE, 2007), e devem
estar atreladas a ac6es que possam desenvolver mais a convivéncia humana em sala
de aula, e pensar dessa maneira amplia os proprios objetivos do ensino da
matematica.

Esse mesmo autor salienta, ainda, que existem duas maneiras distintas para
entendermos a Didatica da Matematica. Didatica A: “como divulgagcao das ideias,
fixando a atencéo na fase do ensino” e Didatica B: “como pesquisa empirica, fixando
a atencao na fase da aprendizagem (epistemologia da aprendizagem da Matematica)”
D’Amore (2007, p. 37).

Existe uma discussdo sobre a terminologia em uso por quem trabalha com
pesquisa em didatica: deve-se mencionar “Educacdo Matematica” ou “Didatica da
Matematica”? D’Amore (2007, p. 60) explica que a primeira denominagao € a mais
utilizada, ou seja, Educagdo Matematica”, mas isso no que tange aos processos de
ensino e aprendizagem, como se V& nos paises como Franga, Alemanha, Itélia, dentre
outros — que, por sua vez, tratam da area como “Didatica da Matematica”.

Para a nossa pesquisa, buscaremos delinear as concepc¢fes da Didatica da
Matematica, do ponto de vista da escola francesa, que Brousseau (2004) define como
uma ciéncia que gera a possibilidade para a propagac¢éo do conhecimento mateméatico
gue seja util aos homens e a sua instituicdo, opondo-se assim ao ensino classico
tradicional, valorizando a liberdade dos métodos e dos conteudos de ensino, centrado
numa pratica do professor ligada a didatica geral — e, como dissemos, relacionados
as habilidades a serem desenvolvidas, reforcadas, fortalecidas etc.

Diante disso, entendemos que Brousseau (1989a) e a escola francesa
consideram o processo de ensino e de aprendizagem de um ponto de vista

sistematizado e ndo como um processo separado, por isso falamos sobre um sistema
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didatico, que, para Chevallard e Joshua (1982), € composto por trés elementos:
professor, aluno e saber (vide figura 02) e acrescentam que além desses trés
elementos do triangulo, existe uma parte externa que é formada pela sociedade em
geral, pelos pais, dentre outros. Essa parte externa ndo foi exposta por nés no
triangulo adaptado, pois estamos considerando que essas constru¢des e expectativas
se dao pelo social, pois a sociedade, os pais, a formacédo da identidade do sujeito
atravessam tudo isso e 0s ja as internalizaram em seus processos 0s tracos dessa
identidade do sujeito ja séo reflexos do social que os construiu.

Corroboramos com a ideia de Almeida (2016), quando ele afirma que o principal
foco da Didatica da Matematica centra-se no funcionamento do sistema didatico e nos
fendbmenos que emergem dele. Sdo esses movimentos da engrenagem desses
fendbmenos que devem ser, segundo pesquisadores, investigados, compreendidos e
teorizados.

As nocoes tedricas da Didatica da Matematica apontam para o entendimento
dos fendbmenos didaticos que surgem na sala de aula, quando se forma o Triangulo
das SituacOes Didaticas, para entdo buscar a melhoria do funcionamento didatico,
assim como discute Brousseau (1986), no que se refere aos fenémenos contemplados

na Teoria das Situac¢des Didaticas.

1.2 Teoria das Situacdes Didaticas (TSD)

O processo de ensino e aprendizagem dos saberes matematicos tem sido
objeto de muitas pesquisas de estudiosos que tém o interesse de compreender como
se da o processo de apropriagcdo desses saberes, bem como quais 0s saberes
matematicos sédo necessarios para a educacao e para a sociedade (ALMEIDA, 2016).
A partir desses direcionamentos, a Didatica da Matematica, de acordo com Brito
Menezes (2006, p. 20), “criou um espacgo de investigagao e andlise dos fenbmenos
didaticos que emergem no seio da relacdo didatica, com vistas a apropriacéo do saber
historicamente construido, transformado em objeto de ensino”.

Essas investigacbes tiveram grandes incentivos através dos Institutos de
Pesquisa no Ensino de Matematica (IREM), na Franca, no final dos anos 1960, e foi a
partir de entdo que, no inicio da década de 1970, Brousseau propds a Teoria das

Situacdes Didaticas (TSD), que representou um marco importante na pesquisa dos
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fenbmenos do ensino da matematica, uma vez que, dentre as muitas teorias
pedagogicas desenvolvidas ha décadas, a maioria até entdo tratava de aspectos
gerais, nao atendendo a especificidade do saber matematico.

Brousseau (1986) criou a TSD a partir da andlise critica de pesquisas e
trabalhos que tinham como objetivo o ensino formal, mais conhecido como Movimento
da Matematica Moderna. Ele visava com essa teoria compreender o fenbmeno do
ensino da matematica.

A partir dessa discusséo, entendemos que a TSD se contrapde a forma didatica
classica, alicergada no ensino tradicional, que procura uniformizar os estudantes e seu
aprendizado, que tem como realce a divulgacdo de conteudos sistematizados,
englobando a forma axiomatica. De acordo com Pais (2008, p. 40), “um dos maiores
equivocos encontrados na educacdo matematica consiste na adocdo do proprio
método axiomético como uma metodologia exclusiva e ideal de ensino”.

A abordagem construtivista da Didatica da Matemética se da no processo de
ensino e aprendizagem de conceitos e nocfes matematicas, pensada a partir do
modelo piagetiano de inteligéncia, que concebe que o desenvolvimento do sujeito
epistémico se faz por adaptacéo a situacdes novas.

Por sua vez, a TSD é uma referéncia para a Didatica da Matematica, pois
valoriza os conhecimentos mobilizados pelos estudantes em busca da constru¢do do
saber matematico, como também incentiva o trabalho desenvolvido pelo professor que
visa a criacdo de condi¢cdes adequadas para que o estudante aprenda os contetudos
matematicos — por meio de habilidades especificas —, além de provocar nos
professores 0s ajustes necessarios pela escolha cuidadosa das situacdes de ensino.

A organizacdo das situacdes didaticas pressupde a instituicdo de um meio
didatico, que Brousseau (1996) denominou de milieu, planejado e organizado pelo
professor para que a aprendizagem aconteca em uma interagdo baseada em
desequilibrios, assimilagbes e acomodacgBes — conforme a teoria piagetiana — e €
também através da organizacdo do meio que surgem as expectativas do professor em
relacdo aos estudantes, bem como desses Ultimos em relag&o ao professor. E nessa
dindmica que eles buscam entender quais as regras do jogo didatico. O milieu sem
intencdes didaticas ndo dé& suporte suficiente para que o estudante adquira o0s
conhecimentos necessarios (BROUSSEAU,1986).
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A partir da concepcdo acima apresentada, podemos entender a importancia
gue o milieu desempenha na Teoria das Situacdes Didaticas e, conforme Almouloud
(2007, p. 36), “uma situagao didatica € caracterizada pelo milieu, e este € organizado
a partir da escolha das variaveis didaticas”. Na mesma linha de discussdo, D’Amore
(2007) defende que o milieu determina a parte relacionada aos usos especificos a-
didaticos, predispostos pelo professor, e, portanto, com objetivos didaticos sendo
assim sem a presenca direta do professor.

Podemos concluir, a partir do que foi abordado, que € na interacdo entre o
estudante e o milieu, na auséncia de um envolvimento do professor, que se define
uma situacdo a-didatica. A posicdo de um estudante numa situacdo a-didatica €
diferente de um estudante submetido a intencéo do professor. O professor € quem
organiza a intencdo do estudante com o milieu, escolhendo as situagfes a-didaticas
mais adequadas com as quais 0s estudantes devem interagir no processo de
aprendizagem. Nesse caso, podemos falar sobre a categoria do milieu antagonista
(ALMOULOUD, 2007), que esta ligado a uma situacdo em que o professor nao oferece
ao estudante dica sobre a estratégia a ser utilizada, diferente do milieu aliado
(ALMOULOUD, 2007), que encaminha para um processo de uma aprendizagem
baseada pela observacédo de modelos prontos.

A TSD busca criar uma referéncia da relacéo entre o aprendiz, o saber e 0
milieu no qual a aprendizagem deve se desenvolver (ALMOULOUD, 2007), ou seja,
busca padronizar o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos;
conceitos esses voltados para uma aprendizagem significativa. Cabe destacar que,
em sua proposicao tedrica, Brousseau (1986) estava preocupado ndo com o sujeito
cognitivo, mas com a situacao didatica na qual esse sujeito esta inserido, onde sao
identificadas as interacdes estabelecidas entre o professor, o estudante e o saber nas
situacdes de ensino.

E através do milieu que as situacbes didaticas sédo dirigidas por obrigacdes
reciprocas, explicitas ou ndo, que envolvem os professores, o0s estudantes e um saber
matematico em jogo, e que Brousseau (1988) chamou de Contrato Didatico, sobre o
gual discutiremos mais adiante.

De acordo com essa discussao, podemos observar que as ideias de meio
(milieu) e de Contrato Didatico estabelecem elementos que sdo importantes para o

estudo de situacdes didaticas, e essas situacdes existirdo sempre que ocorrer uma
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intencdo do professor em proporcionar ao estudante a aprendizagem de um
determinado contetdo, com destaque para, como dissemos, habilidades especificas
gue devem orientar o ensino. Brousseau (1986) defende que a situacdo didatica
engloba relacdes estabelecidas explicita e implicitamente entre um aluno ou mais
alunos, dentro de um meio; mas ela ainda implica instrumentos e objetos, e um
sistema educativo que prevé a presenca de um professor que deve orientar o/s aluno/s
a apreensdo de um saber construido ou em vias de construcao.

A partir dessa definicdo de Brousseau sobre situacao didatica, podemos inferir
gue toda a situagdo didatica, mesmo a a-didatica, € orientada por um conjunto de
obrigacBes implicitas ou explicitas alusivas entre o professor e os estudantes. E
também por meio dos estudos das situacfes didaticas, conforme Freitas (2008) nos
explica, que é plausivel pesquisar a problematica da matemética e descobrir aspectos
gue acontecem durante a resolucéo de problemas e a construgéo de conceitos pelos
estudantes.

Nesse sentido, podemos inferir que em uma situacdo didatica existem dois
integrantes, uma situacao a-didatica e um Contrato Didatico (D’AMORE, 2007). Como
a situacao didatica € o objeto central da TSD, dentro dela existe uma situacao na qual
a intencdo de ensinar ndo é explicita ao estudante, que é a situagcdo a-didética, ou
seja, uma situacao que foi preparada pelo professor com as condicdes favoraveis para
gue o estudante se aproprie do novo saber, sem a intervencéo do professor que nesse
momento € apenas um mediador.

Além de o professor ser o responsavel por provocar nos estudantes situagoes-
problemas para que ele consiga refletir e evoluir por si mesmo, o estudante precisa
aceitar o problema como seu (ideia de devolucéo didatica), para que o papel do
professor seja o de mediar a situacao didatica, pois o estudante sabe que o problema
sugerido serve para gerar conhecimento, mas ele também precisa saber que esse
conhecimento faz parte da I6gica interna da situacdo e que pode ser construido em
uma situacao a-didatica.

Borba (2018), por exemplo, é uma das autoras que explicita a devolucao
didatica; para ela, a devolucdo é parte integrante da situacdo didatica; em alguns
casos é uma renuncia voluntaria do professor, no sentido de que ele transfere a
responsabilidade da aprendizagem para o aluno. Assim, nesse cenario, a devolucéo

s6 se efetivara se o aluno aceitar o que lhe foi atribuido, ou seja, se ele se
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responsabilizar de fato por sua aprendizagem e, caso contréario, se a funcdo de ensinar
volta ao professor pela recusa do aluno, consolida-se uma contra devolucéao.

Para que o estudante produza seu préprio conhecimento e aceite a “renuncia”
do professor, ele precisa envolver-se com a resolugdo do problema que lhe foi
apresentado, para entdo dedicar-se em tal atividade, e alcancar a devolugcéo da
situacdo, ou seja, 0 estudante precisa aceitar a responsabilidade para si e assumir as
consequéncias dessa transferéncia.

No entanto, a devolucdo acontece quando o estudante atua de forma cientifica,
ndo permitindo assim que os estimulos externos sejam somente 0s presentes na
situacdo didatica (D’AMORE, 2007). Portanto, inferimos que a devolugdo é um
processo pelo qual o professor consegue que 0 estudante pleiteie sua prépria
responsabilidade diante de um problema matematico que queira resolver, em que o
estudante saiba que o problema selecionado vai lhe possibilitar uma aprendizagem,
mas para que isso aconteca ele tera que responder o problema sem influéncia de
condicOes didaticas especificas deliberadas e evidenciadas pelo professor.

Corroborando as reflexdes acima aludidas, para que o estudante entre no jogo
didatico, o professor precisa encontrar meios que facam os estudantes utilizarem seus
conhecimentos prévios ou 0s que se encontrem em construgéo. Para que isso ocorra,
Brousseau (1996b) sugere que para se ensinar matematica tem que se procurar
problemas novos, e isso vai depender do planejamento didatico do professor. Da
situacdo de devolucdo, ainda para esse autor, decorrem duas possibilidades: a
primeira, quando o estudante entra no jogo e consegue tornar a aprendizagem efetiva,
apresentando uma devolucéo satisfatéria; e a segunda, quando o estudante se recusa
e nao consegue resolver o problema, logo, o professor tem a obrigacdo social de
ajuda-lo.

Perrin-Glorian (1997, p. 54) nos leva a uma reflexdo importante, quando afirma
qgue existem obstaculos para a efetivacao da devolucdo, que sao: “falta de estabilidade
dos conhecimentos prévios (...); falta de confiabilidade nas técnicas operatérias (...) e
falta de capacidade de leitura global do que esta sendo solicitado pelo professor”, e
ainda acrescentamos o obstaculo de o estudante ndo querer fazer ou nao querer
saber, porque nao foram motivados a valorar ou valorizar a prépria aprendizagem.
Essa mesma autora explica que também integra ao processo de devolugcdo a

institucionalizacdo, que entra no jogo didatico a partir da pratica de resolucdo de

58



problemas das atividades elaboradas em sala de aula, sendo esse processo de
institucionalizacdo um impulsionador do avanco do Contrato Didatico.

A esse respeito, Brousseau (1996b) propde uma relacdo simétrica entre a
sociedade como um todo e o espaco escolar, no particular. Assim, ele defende que as
praticas sociais reverberam nas praticas dos alunos na escola, com suas
contradicdes, dificuldades e desequilibrios, e isso gera saberes, frutos das adaptacdes
e enfrentamentos diante de situacdes novas — o0 que gera aprendizagens.

A Teoria das SituacOes Didaticas contempla a existéncia de quatro fases em
que o estudante pode passar para o alcance da aprendizagem, as quais Brousseau
(1996b) nomeou como: situacdes de acdo; situacdes de formulacao; situacbes de
validacao e situacdes de institucionalizacao.

Na primeira situagdo, como o proprio nome diz, o estudante encontra-se em
situacdes de acao, em que ele possa julgar o resultado de sua acao e ajusta-lo sem a
presenca do professor. E a fase mais “piagetiana” de todas, no sentido de que o aluno
esta diante de um novo saber/situacdo, com o/a qual ele ira interagir. Essa situacao
pode provocar no estudante uma aprendizagem por adaptacdo, em que ele é capaz
de renunciar ao modelo antigo para elaborar um outro (ALMOULOUD, 2007).

A segunda situacdo, ou seja, a de formulacdo, € compreendida por D’Amore
(2007) como as situacdes em que o estudante levanta hipéteses e comunica sua
proposta de estratégia.

A terceira situacdo é a em que sdo vinculadas as verificacdes. Nela, os
estudantes ndo sO tém a obrigacdo de comunicar uma informagdo, como também
precisam afirmar que o que dizem é legitimo dentro de um sistema determinado.

E, por fim, a situacdo de institucionalizacdo, a Unica que esta sob
responsabilidade total do professor, pois é nessa fase que ele tem a responsabilidade
de levar aos estudantes a forma e ao conteudo do saber para que seja oficializado,
sobretudo trabalhando o desenvolvimento de habilidades que devem estar
enunciadas em seus programas de ensino e, assim, orientarem as praticas em sala
de aula.

Apés essas discussoes, é possivel inferir que o sistema didatico é aquele que
faz a sala de aula funcionar, € o local onde se instituem as relagées didaticas. Dentro
dessas relacdes sao criadas situacdes didaticas que mobilizem o estudante frente ao

saber, sendo a gestao de tais situacdes feita pelo professor.
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Apds uma discussdo mais geral sobre a TSD, o préximo tema que segue
versara sobre um dos pilares de sustentacdo da Teoria das Situaces Didéticas: o
Contrato Didatico (BROUSSEAU, 2008), que € o0 nosso objeto de pesquisa.

1.3 Como surgiu aideia de Contrato Didatico

A nocao de Contrato Didatico (CD) foi estudada e teorizada por Guy Brousseau
(1978), e a partir dos anos 1970 a ideia de CD foi se aperfeicoando na pesquisa em
Didédtica da Matematica, no Institut de Recherche sur I'Enseignement des
Mathématiques (IREM) de Bordeaux (1978). O Contrato Didatico foi desenvolvido para
entender os motivos porque os estudantes fracassavam na matéria de matematica,
mas que nas outras matérias conseguiam sucesso, porém, em matematica o fracasso
era visivel.

Em 1980, Brousseau introduziu a nocao de CD com o objetivo de analisar as
relacdes estabelecidas, explicita e implicitamente, entre o professor e os alunos, e a
sua influéncia sobre o processo de ensino e de aprendizagem da matematica.

Para o autor, o CD seria 0 conjunto de certos comportamentos do professor
esperado pelos estudantes, bem como o conjunto de comportamentos dos estudantes
gue sao esperados pelo professor sempre nas relacbes com o saber.

As primeiras nog¢des sobre Contrato Didatico séo feitas gradativamente a partir
de muitos estudos e reflexdes tedricas sobre a relacdo didatica que envolve a triade
professor-aluno-saber. Brousseau (1986, p. 50) propde que o Contrato Didatico seja
‘regra do jogo e a estratégia da situagao didatica”. Em seguida, introduz a ideia de
‘jogo didatico”, em que sdo criadas expectativas “de regras” tanto por parte do
professor como por parte do estudante, iniciando assim a construcdo progressiva
desse conceito.

Esse contrato €, segundo Brousseau (1986, p. 51):

Uma relacdo que determina — explicitamente em pequena parte,

mas sobretudo implicitamente — aquilo que cada parceiro,

professor e aluno, tem a responsabilidade de gerir e pelo qual

sera, de uma maneira ou de outra, responsavel perante o outro.

Tal relagdo é produto das situacdes didaticas e fez surgir os elementos iniciais

do conceito de Contrato Didatico, definido por Sarrazy (1995, p. 88) como um

“conjunto de comportamentos (especificos [conhecimentos ensinados]) do professor,
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que sao esperados pelo aluno, e o0 conjunto dos comportamentos do aluno que séao
esperados pelo professor’.

Nessa direcao, nossa pesquisa busca investigar o conjunto de comportamentos
da professora-pesquisadora (PP) que séo esperados pelas professoras-cursistas (em
formagédo) e o conjunto dos comportamentos das professoras-cursistas que séo
esperados pela PP, nas relacbes com o saber, no nosso caso com o0s saberes
matematico e tecnoldgico, nesse jogo didatico na dinamica de formacéo continuada
virtual de professoras da Educacao Infantil.

Acrescentamos ainda que a ideia de que o CD se da numa relacéo intersubjetiva
entre duas pessoas exercendo dois papéis sociais, e, também, que se da em
construcdes subjetivas, portanto, imaginarias, esperadas, e ndo necessariamente
realizadas, ou seja, trabalha-se com uma expectativa que podem ou ndo se

concretizar.

1.3.1 Tipos de Contrato

A ideia de CD é complexa e dinamica, por isso alguns elementos que o
constituem precisam ser considerados, como, por exemplo, a divisdo de
responsabilidades, uma vez que o pacto dos dois polos humanos obrigam a cumprir
o que foi entre eles combinado, considerando o implicito e a relacéo ao saber.

Em fungao da prépria complexidade do conceito de “Contrato Didatico”, outros
autores, além de Brousseau, foram importantes para a reflexdo do que € um contrato,
até chegarmos a nocdo que estdo ligadas ao fenbmeno do Contrato Didatico
propriamente dito. O termo “contrato” nos remete a nogao de que, segundo Joannaert
(1994) é um instrumento normativo que instaura um sistema fechado e imutavel em
que as regras nao podem ser modificadas no curso de sua execucao, ou seja, a
imutabilidade dentro da perspectiva do Contrato Didatico com a qual estamos
trabalhando é justamente a da ruptura do contrato, mas fugir a regra ja € um termo do
contrato, entdo esse contrato fechado € contraditério com o que estamos observando
na pratica.

De acordo com Brito Menezes (2006), citando Chevallard (1991), existem
algumas modalidades de contrato, como contrato social, como contrato pedagdgico,
dentre outros, e, delas se destaca uma modalidade denominada “contrato escolar”, ou

seja, contrato entre a escola e a sociedade. Entendemos, assim, que a ideia de
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contrato que usualmente é considerada, ou seja, o0 acordo em que duas ou mais partes
assumem certos compromissos e asseguram entre si algum direito, ndo da conta da
relacdo estabelecida em sala de aula entre o professor, o aluno com vistas ao saber,
porque o ndo cumprimento da regra, no Contrato Didético, é previsto, desencadeando
as renegociacdes, pois a quebra do contrato € inerente a ele e, se avangcarmos mais
nessa reflexdo, é desejavel, para que haja aprendizagem.

Brito Menezes (2006) afirma que, de acordo com Schubauer-Leoni (1988a), a
nogdo de Contrato Didatico vem da ideia de Contrato Social de Rousseau, na qual é
discutida a entrada do individuo no mundo social. Outra proposta que também
influenciou Brousseau na sua teorizacdo foi a ideia de Filloux (1974) acerca do
Contrato Pedagadgico, que rege a sala de aula, onde se destaca a figura do professor
como superior e detentor do poder e, por isso mesmo, € quem dita as regras naquele
espaco, enquanto que o estudante deve aceita-las. Tais regras pautam-se em
orientacdes, por meio das quais se constroem as figuras de um dominador e de um
dominado, reforcando que neste caso ndo se da a entrada do saber.

Nesse espag¢o de confronto, cada “personagem” em sala de aula assume a
geréncia de suas responsabilidades, através de atitudes e comportamentos
orientados por regras e expectativas comportamentais que, no caso do Contrato
Didatico, perpassam sempre pelo saber. E nessa perspectiva que podemos entender
melhor a diferenca entre o Contrato Didatico e o Contrato Pedagdgico: mesmo que
essa diferenca seja ténue, podemos perceber que no Contrato Pedagdgico existe a
relac&o entre professor e aluno, sem levar em conta a dimens&o do saber. E a entrada
do saber no jogo didatico que configura o Contrato Didatico.

A relacao contratual prevista no Contrato Didatico ndo é estavel, porque esta
sempre em processo de negociacdo, uma vez que, a cada novo saber um novo
contrato ou uma nova clausula contratual € firmada. O saber tem posic6es diferentes
para os polos humanos do tridangulo. Para o professor, o saber é visto como o objeto
a ser ensinado e para o estudante o saber é o objeto a ser aprendido.

Cada parceiro da relacdo didatica tem um olhar diferente para o Contrato
Didatico. Brito Menezes (2006) explica que Schubauer-Leoni (1988a,1997), em suas
pesquisas, observou que o professor ndo estabelece o contrato da mesma forma em
cada grupo de estudantes, ou, mais ainda, com cada estudante de um mesmo grupo.

Assim, ela prop0e a ideia da presenca de um Contrato Diferencial, em que o professor
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‘escolhe”, muitas vezes sem mesmo se dar conta, aqueles estudantes que ele
acredita que terdo sucesso, e acaba deixando de lado aqueles que ele supfe que
estejam sujeitos ao fracasso. Nesse contexto, posiciona-se de forma mais disponivel
ao estudante sobre o qual ele cria expectativas positivas, j& com os demais
estudantes, estabelece um contrato de maneira diferente.

Ainda de acordo com Schubauer-Leoni (1987), o professor ndo estabelece o
contrato da mesma forma em cada grupo, €, como vimos, ndo cria uma relacéo de
parceria, de cumplicidade, ou seja, o professor estabelece uma relacdo de
expectativas positivas com determinados alunos e negativas com outros, pois ai entra
a subjetividade do professor, que pode estar se manifestando conscientemente ou
nao.

Do ponto de vista do professor ndo é facil ele identificar e analisar o modo como
constréi seu Contrato Didéatico, como € a sua relacdo com o saber em jogo, quais as
suas concepcbes sobre o processo de ensino e de aprendizagem, e algumas
pesquisas, tais como a de Brito Menezes (2006) e a de Almeida (2006), dentre outras,
tém apontado para a existéncia de tracos diferenciais propostos pelo mesmo professor
com relacdo a Contratos Didéaticos que ele organiza em seu fazer.

O Contrato Didatico, do ponto de vista do estudante, é discutido também por
Schubauer-Leoni (1988a), que desenvolveu um estudo para entender a relacédo do
aluno com a triangulacéo (professor-aluno-saber). Sua pesquisa teve o objetivo de
colocar o aluno na posicdo de professor, do “detentor do saber’. Ao final da
investigacdo, a pesquisadora destaca que houve dessimetria entre o professor e o
aluno e encontrou elementos que reafirmaram a ideia de “contrato diferencial’. Esse
tipo de contrato também pode ser visto por parte do aluno, selecionando, por exemplo,

como a melhor disciplina aguela que ele considera do melhor professor.
1.3.2 O Contrato Didéatico narelagéo entre os Polos do Triangulo das Situacfes
Didaticas

Na relacéo existente entre a triade P-A-S (vide figura 2), o professor tem o dever
de fazer com que os estudantes aprendam os saberes matematicos negociados no
jogo didatico. Nesse jogo, 0 estudante interage com 0 meio para resolver os problemas

manifestados, e € nessa dindmica que surge o Contrato Didatico.
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A esse respeito, Almeida (2016) afirma que as expectativas nem sempre se
baseiam em acordos explicitos, mas sim nos implicitos a que subjazem as préticas do
professor, da escola, da prépria disciplina Matemética, que ancoram determinados
comportamentos dos atores sociais, no caso, dos alunos e dos professores.

Diferentemente do contrato social, em que muitas das regras sao explicitas e
bem definidas, no CD, na visdo de Brousseau, as regras Ssao quase que
completamente implicitas. Brito Menezes (2006) destaca que, em virtude de tal
implicitude, o CD esté vinculado a subjetividade dos parceiros humanos da relacéo
didatica, uma vez que esses sujeitos ja possuem uma certa identidade construida no
social que orienta para o que é uma sala de aula.

Como o CD esta intimamente ligado a relacdo didatica, ndo podemos deixar de
considerar que ela acontece em um ambiente em que existe uma intencionalidade de
ensino. Apesar dos trabalhos académicos se centrarem na questao da sala de aula
com os alunos, numa formacao continuada virtual ele também existe e é por isso que
escolhnemos como objeto de estudo a formacdo continuada das professoras da
Educacéao Infantil em ambiente virtual. Propomos assim um estudo com um grupo de
professoras da Educacdo Infantil que assume o lugar de estudantes/cursistas e a
pesquisadora assume o lugar de professora.

Além da instituicdo escolar, que contém um conjunto especifico de pressupostos,
de regras, além da sala de aula onde acontecem as intera¢des didaticas, a formacgao
continuada virtual de professoras da Educacdo também pode ser constituida de um
contexto com intengdes de aprendizagem, em que os professores e o formador tém a
responsabilidade a gerir. O formador, assim como o professor, constréi uma imagem
de reciprocidade do papel que cada um deve desempenhar.

Brito Menezes (2006) destaca que para Chevallard, Bosch e Gascén (2001), as
relacdes entre professor e aluno sdo mediatizadas pelo saber que est4 em jogo. Ja
Schubauer-Leoni (1988b) critica essa visdo e enfatiza o carater intra e intersubjetivo
da relacéo, e coloca os polos humanos da relacao didatica como sendo os elementos
determinantes do contrato, em vez do saber como sendo determinante. NO nosso
caso, defendemos como Brousseau que a especificidade do Contrato Didatico se da
pela presenca do saber.

A partir dessas definicbes e conceituagdes voltamo-nos a Brousseau (1986)

para entender o Contrato Didatico, e € por isso que reafirmamos que o saber, como
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dissemos, é essencial para diferenciar o Contrato Didatico de outros tipos de contrato,
inclusive o pedagogico; além de que no Contrato Didatico, como ja dissemos também,
umas das regras €: 0s sujeitos ndo seguirem as regras, porque é a partir dai que
desencadeiam as negociagdes; e nos outros contratos temos que seguir. Em dltima
analise, para aprender € preciso negar o Contrato Didatico.

Logo, o Contrato Didatico implica no ndo congelamento de regras definitivas,
mas, ao contrario, em coloca-las em tensdo por meio de rupturas, que, por sua vez,
séo importantes, pois permitem ao aluno modificar a sua relag&o inicial ao saber.

Nessa relagdo humana do triangulo, as rupturas do Contrato Didatico podem ser
percebidas quando os alunos ndo atuam de forma esperada pelo professor, frente ao
saber; ou quando o professor ndo atua de forma esperada pelos alunos, frente ao
saber ensinar. Portanto, o Contrato Didatico fortalece determinados vinculos entre o0s
sujeitos, podendo fortalecer, ou ndo, o percurso a ser trilhado pelo estudante com
relacdo ao saber, o conhecimento do professor com relacdo ao saber que esta sendo

difundido, sendo uma negocia¢ao importante.

1.3.3 Ruptura e renegociacado de Contrato Didéatico

Alguns estudos de caso de Brousseau (1980a) relatam situacdes de ruptura de
contrato, e um estudo de Brousseau e Péres (1981) que ficou conhecido como o “caso
Gael’, refere-se ao caso de uma crianga do ensino fundamental, da Franga, que tinha
muitas dificuldades em matematica. Seu processo de aprendizagem era estritamente
dependente do professor, ou seja, a situacao didatica era vivenciada através do
professor, aquele que detinha o saber, que ditava as regras e 0s estudantes apenas
cumpriam, sem que tivesse espaco de expressar seu proprio conhecimento, suas
préprias competéncias e suas capacidades, pois tudo era voltado para o professor.

Gael tinha incorporado um tipo de CD que o impedia de ser autbhomo por causa
de um professor que era autoritario. Por isso, 0s pesquisadores quiseram, com Gael,
estabelecer um clima de confiancga, ou seja, uma boa relacao dual; oferecer situacbes
didaticas que o fizessem entender que o conhecimento ndo se da somente pelo que
o professor diz, mas pelas interacdes com os proprios estudantes.

Decidiram, entdo, propor situacdes para que Gael aceitasse a atividade como

sua, assumindo a responsabilidade de aprender, rompendo assim com a variabilidade
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prevista dentro do ndcleo duro, das relagdes contratuais previamente estabelecidas.
Gael passou a ser acompanhado pelas orientacfes dos pesquisadores, e conseguiu
se desenvolver porque foi firmado com ele um outro CD. Nesse novo CD, ele passou
a ser um sujeito reflexivo, ativo, ndo aprendendo passivamente.

Esse estudo, bem como outros desenvolvidos na mesma diregcéo, apontam, para
a ideia de que é preciso que haja uma ruptura do CD para o avanco da aprendizagem.
Um exemplo de ruptura de CD é quando o professor abandona a sua pratica
mecanicista, expositiva e propde aos estudantes que primeiro resolvam atividades em
parceria com outros colegas para no final realizar a instrumentalizagdo do conceito
gue se pretende construir — e o inverso serve também como exemplo: quando um
professor que estimula a auto aquisi¢ao de aprendizagem muda de comportamento e
inicia uma préatica mais voltada para o certo e errado, o que, muitas vezes, minimiza a
reflex@o critica da constru¢éo do conhecimento e estimula a “decoreba”, por exemplo.
Em outras palavras, € mister considerar enfaticamente que as rupturas do Contrato
Didatico se dao pelo “saber”, no nosso caso, o tecnoldgico e o matematico. Em varios
momentos, observamos diversas “rupturas” de Contrato, mas de outra ordem, como,
por exemplo, o ndo cumprimento de termos do Contrato Pedagdgico. Tais rupturas,
conforme verificado no decorrer da pesquisa (vide falas das professoras)
desencadeiam certos impedimentos para a realizacdo do Contrato Didatico, porque
interferem na aquisicdo do conhecimento, na realizacdo das praticas, nas propostas
de discusséo etc., mas sdo, como dissemos, rupturas de outra ordem na constelacao
dos contratos, e ndo diretamente do Contrato Didatico.

Sobre essa prética pedagdgica, existe uma experiéncia bem difundida entre os
pesquisadores da Didatica da Matematica, que é o exemplo do estudo intitulado a
Idade do Capitdo, que foi um dos estudos mais conhecidos e bastante divulgado pela
autora Stella Baruk (1985), que exemplifica os efeitos do CD.

Esse famoso estudo iniciou com um problema, a saber, “Em um barco existem
26 carneiros e 10 cabras. Qual é a idade do capitdo?” A maioria dos estudantes
responderam espontaneamente que o capitdo tinha 36 anos, ou seja, utilizaram as
duas informag8es numéricas da questédo e fizeram a soma para obter a resposta, de
forma mecanizada, e ndo perceberam que a questdo era sem ldgica. Alguns até
chegaram a pensar nisso, porém o contrato estava tdo estabelecido e incorporado

gue, quando se recebe uma questdo matematica, ela tem que ter uma resposta. Para
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Chevallard (1988), a l6gica usada nas respostas dadas pelos estudantes € a l6gica de
um Contrato Didatico no qual um problema s6 tem uma resposta e para que se chegue
a ela, todos os dados da questao tém que ser usados.

Outros pesquisadores fizeram experiéncias como essa e alguns obtiveram
respostas bem parecidas, a exemplo de Silva (2008), que adaptou essa questao para
uma turma de primeiro periodo do curso de Ciéncias Exatas; tal turma era composta
por estudantes com idade a partir dos 18 anos. Mesmo se tratando de um publico
mais velho do que o dos estudantes da pesquisa de Baruk (1985), o resultado foi
semelhante ao daquela pesquisa. O comportamento desses estudantes revela que
existem regras, mesmo que implicitas, interiorizadas por eles, como se 0 ensino da
matematica os tivesse transformado em automatos, orientado por regras que
conduzem a uma quantidade de erros nos estudantes e um comportamento mecanico
no tratamento desses erros pelos professores.

Para Silva (2008), € em funcdo do aluno que existe o Contrato Didatico: como
envolve o saber, € em funcéo da aprendizagem dos alunos. Evidencia-se, assim, que
a cada nova etapa de construgcdo do conhecimento, o contrato € renovado,
renegociado. Diante dessa afirmacéo, entendemos que os estudantes podem sentir
muita dificuldade em se adaptar a uma mudanca de contrato, pois muitas vezes
guando séao solicitados pelos professores a realizarem atividades, quando professor
explicita algumas regras, durante as atividades ocorrem fatos que, mesmo a
negociacao sendo explicita, passa despercebida pelos estudantes.

E na ruptura do contrato que se origina a aprendizagem. Todavia, nem toda
ruptura promove aprendizagem. A ruptura acontece quando os pares da relacdo — ou
um deles — deparam com situacdes de conflitos. A ruptura de contrato gera um
incbmodo para o professor, mas se 0 professor aceita a ruptura acontece a
aprendizagem.

O processo de ruptura do CD, em que os estudantes sao desafiados a aprender
ao desequilibrio, para depois encontrar o equilibrio, se parece muito com 0 processo

de equilibracdo, que Almouloud (2007, p. 24) relata do seguinte modo:

No processo de “equilibragido”, a construgdo de novos esquemas
(e de um novo conhecimento) se faz pela desestabilizacdo dos
antigos e posterior reconstrugdo. A construgdo dos
conhecimentos, como fendmeno de desenvolvimento, é uma
reorganizacgdo de estruturas de nivel inferior em superior.
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As situacdes que o professor constroi e organiza para a sua turma sao muito
importantes para esses processos de equilibracéo, pois o processo de aprendizagem,
como ja discutimos, néao é formado individualmente, mas no contexto coletivo em que
a obtencdo do conhecimento dar-se-4 partir do resultado do processo de adaptacao
de cada estudante e das situac¢des organizadas pelo docente.

Apoés cada ruptura do Contrato Didatico, ha em seguida uma nova regra
(implicita ou explicita) que € negociada, mas é importante destacar que a negociacao
continua tende a dificultar o processo de ensino e de aprendizagem, e a pratica
costumeira de o professor querer facilitar as tarefas dos alunos para que eles
obtenham sucesso em suas atividades camufla muitas vezes o fracasso da
aprendizagem.

Existem também, por outro lado, rupturas de diversas naturezas. Em varios
momentos, observamos rupturas relacionadas ao Contrato Pedagdgico, que podem
ter alguma implicacdo nas regras do Contrato Didatico, mas que nao estao
diretamente relacionadas a esse Ultimo. Tais rupturas dizem respeito a relacao
professor e alunos, sem levar em conta o saber. Trata-se, entdo, de uma relacéo dual,
ndo de uma relagdo triangular. As rupturas do Contrato Pedagogico podem trazer
algumas implicacdes para o Contrato Didatico, porque interferem na realizagdo das
praticas, nas propostas de discussao etc., mas sdo, como dissemos, rupturas de outra
ordem, na constelacdo dos contratos, e nao diretamente do Contrato Didatico.

Embora essas praticas de o professor facilitar a aprendizagem sejam
recorrentes em sala de aula, o professor precisa ter conhecimento desses
acontecimentos para melhorar assim a sua pratica. Brousseau definiu essas praticas
como “efeitos (perversos) do Contrato Didatico”.

N&o pretendemos, aqui, nos debrucar sobre tais efeitos, porque ndo sera um
elemento central de andlise do nosso estudo. Desejamos, apenas, destacar, que no
esforco para que a situacdo nado fracasse, o professor usa artificios que nem ele
mesmo tem consciéncia, que nao promovem aprendizagem. Ao contrario, dissimulam
0 ensino e geram uma avaliacdo equivocada sobre se o aluno aprendeu ou néo.

O estudo do Contrato Didatico é complexo e cheio de nuances, sobretudo pela
natureza implicita e subjetiva que o permeia. Muito ainda poderia ser dito sobre ele,
mas acreditamos que 0s elementos essenciais para a sua compreensdo foram

trazidos neste capitulo. Seguindo a mesma linha de raciocinio, € importante ao menos
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pontuar que dentre os contratos existentes no ambiente escolar, h4 o Contrato
Experimental, e ele diz respeito aos elementos constituintes dos papéis sociais que
recobrem os sujeitos da pesquisa — que, por sua vez, orientam para determinadas
expectativas construidas socialmente para esses papéis, como, por exemplo, o papel
do professor e o papel do aluno.

O destaque para esse tipo de contrato é necessario, porque, N0 NOSSO caso,
sincretizamos, sobretudo no curso de formacéo, os papéis de pesquisadora e de
professora do curso, enquanto as cursistas sincretizaram os papéis de professoras e
alunas. Cada papel, como insistimos, constréi-se a partir de uma determinada imagem
do que se espera dele — a construcao € social, aprendida pela experiéncia e vivéncia
do individuo na sociedade.

Por fim, o capitulo que segue tratara dos Objetos Digitais de Aprendizagem,
gue se constituem como mais um saber a ser apropriado pelas professoras — além do

matematico — e compdem o milieu didatico.
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CAPITULO 2: OBJETOS DE APRENDIZAGEM

Neste capitulo, vamos realizar uma discusséo tedrica de estudos classicos e
atuais sobre os Objetos de Aprendizagem (OA), desde a sua evolucao historica, até o
momento atual. O termo “objeto de aprendizagem” é atribuido a Wayne Hodgins
(ANGULO et al., 2006. p. 03), pesquisador de estratégias de ensino que, em 1992, ao
observar seus filhos brincando com blocos de montar, considerou a possibilidade de
0S materiais para ensino serem construidos da mesma maneira, em pequenas
unidades que pudessem ser agrupadas e combinadas de modo a formar estruturas
maiores. Pesquisadores brasileiros como Leffa (2006), Castro-Filho (2007); Behar
(2009), Braga (2015), dentre outros, tém desenvolvido estudos buscando
compreender e verificar a aplicabilidade dos Objetos de Aprendizagem aos processos

de ensino e de aprendizagem.

2 Evolucdo historica dos Objetos de Aprendizagem (OA)

A evolucdo da Internet avancou em paralelo com o desenvolvimento de
materiais de ensino para as tecnologias, e a partir dos anos 1990 foram criados
materiais para web'® com ajuda de editores de HTML, com a possibilidade de
expansdo de interacdo por meio de foruns de discussdo, de e-mail e de outros
recursos, e 0s materiais de ensino que sao produzidos hoje, em pleno século XXI, sdo
em formatos digitais com caracteristicas diversas.

Com a rapida expansao da Internet, a exploracao didatica da web expande a
oferta educacional, a qualidade do ensino e o acesso a educacdo. Todavia, a
producao de materiais educacionais digitais ndo pode ser de responsabilidade apenas
de esforcos individuais. Angulo (2006) cria uma metafora sobre a evolucéo histérica
da Educacédo a Distancia (EAD), ou seja, o processo de ensino e de aprendizagem
mediado pelas tecnologias, comparando-a com uma caixa de vinho velho em jarros
novos, desde que suas origens remontam ao século XIX, pois diferentemente do que

muitos pensam, essa modalidade de ensino ndo é recente: na Gra-Bretanha, Isaac

18E uma palavra inglesa que significa “teia” ou “rede”. O significado de web ganhou outro sentido com
0 aparecimento da Internet. A web passou a designar a rede que conecta computadores por todo
mundo, a World Wide Web (WWW).
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Pitman comecou a lecionar por correspondéncia no ano de 1840. Gustav
Langenscheidt, na Alemanha, usou o correio para ensinar idiomas no ano de 1856.
Recorrer a cronologia dos estudos relacionados a EaD é importante porque, deles, se
apreende um modo de ser da educagdo que se estruturou de forma concomitante a
educacédo escolar, a da sala de aula.

Em 1883, a reducédo de custos do servico de correio levou o Instituto Cahutauqua
(Nova York) a emitir titulos a distancia. No Brasil, pesquisas indicam que a EAD surgiu
por volta de 1904, quando o Jornal do Brasil registra, na primeira edicdo da sec¢éo de
classificados, anuncio de profissionalizacao por correspondéncia para datilégrafo. No
entanto, segundo Dias et al., (2010), sdo os meios disponiveis de nossa época que
diferenciam a EAD praticada na era das TICs daquela executada em periodos
passadas. Por outro lado, para compreendermos o cerne da questdo sobre as
diferencas existentes entre ensino remoto e a EaD, verificamos que o0 que é comum
para as duas modalidades € o meio tecnoldgico — e ndo as concepc¢des de ensino que
0s sustentam — e isso fica evidente na fala das professoras e mesmo na do senso
comum da nossa sociedade.

Portanto, as tecnologias disponiveis em cada momento histérico influenciam a
sociedade, bem como a educacdo; sendo assim, podemos considerar
cronologicamente a existéncia de geracdes. Na literatura, ndo existe um consenso em
relacdo a divisdo das geracoes, pois alguns autores dividem em trés, outros em quatro
e alguns dividem em cinco geragdes, que Taylor (2001, p. 02), apresenta como:

(...) as operagbes em Educacgdo a Distancia evoluiram pelas
guatro geracdes que se seguem: primeiramente, veio a Modelo
por Correspondéncia, baseado na tecnologia de impressao; em
segundo, o Modelo Multimidia, baseado em tecnologias
impressas e audiovisuais; em terceiro, o Modelo de
Teleaprendizagem, baseado em aplicacdes das tecnologias de
telecomunicacdo que forneciam oportunidades para a
comunicagdo sincronica; e, por Uultimo, o Modelo de
Aprendizagem Flexivel, baseado no envio online do material via
internet.

A origem de Objeto de Aprendizagem se deu primeiro pela linha de
computagdo, mais precisamente pela Analise Orientada a Objetos, que surgiu com o
objetivo de diminuir a lacuna semantica existente entre os problemas do mundo real
e as solugbes propostas em sistema computacional. Como meios, esses objetos
podem integrar tanto o ensino remoto como a Educacdo a Distancia, porém, as

concepcgdes pedagogicas que sustentam ambas as modalidades séo diferentes — o
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gue vai refletir em varios aspectos: do uso da tecnologia a aprendizagem propriamente
dita; da funcéo da tecnologia aos conceitos que estruturam 0 ensino — e assim por
diante.

Como j& dissemos, ainda nao se tem uma definicdo formal do que sejam os
Objetos de Aprendizagem, porém a histéria dos OA é um pouco mais facil de relatar,
apesar de que também néo se sabe ao certo quem formulou a primeira no¢cédo sobre
os OA. A metafora do Lego, na qual os OA séo relacionados a blocos encaixaveis de
brinquedos que podem ser montados e desmontados, formando diversas estruturas,
sem com isso perder suas propriedades originais, teve a intencdo de mostrar que
assim como as pecas do Lego é o conhecimento que pode ser combinado com
gualquer outro conhecimento e pode ser unido de acordo com a proposta que o
professor quiser desenvolver com os estudantes.

No entanto, esta metafora foi criticada por Wiley (2002) que, por sua vez,
propde a metafora do atomo, na qual os OA sdo comparados a atomos. De acordo
com Braga (2015, p. 51):

Assim como os blocos de Lego, os atomos possuem uma
estrutura basica que, unida a outras, formam estruturas mais
complexas. No entanto, esta combinacdo nado é aleatéria nem
simples, muito menos os atomos se unem indiscriminadamente
a outros atomos. Esta seria a l6gica dos OAs, componentes que
guardam uma estrutura basica fundamental e que podem ser

reutilizados em diferentes contextos, mas de maneira intencional
e planejada.

Entre os anos de 1992 a 1995, grupos diferentes comecaram a trabalhar com
0 conceito inicial de Objetos de Aprendizagem. O “The Learning Object Metadata
Group” (Grupo de Metadados para Objetos de Aprendizagem do Instituto Nacional de
Ciéncia e Tecnologia) e o CEdMA (Computer Education Management Association)
seguiram com as edi¢des do objeto de aprendizagem, incluindo modularidade, banco
de dados e objetos marcados rotulados com o que chamamos agora de metadados.

Concomitantemente, entre 1994-1996, varios outros grupos deram

encaminhamos em pesquisas também voltadas para conceituar ODA.
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O |EEEY(Learning TechnologyStandards Committee (LTSC/EUA), e o
ARIADNE?® (na Europa) comecaram a trabalhar na area de objeto de aprendizagem.

Em 1997, o governo dos Estados Unidos langcou uma iniciativa para fornecer
educacdo e treinamento a todos aqueles que precisavam, independentemente de
local ou horario. O ADL (Advanced Distributed Learning) surgiu dessa iniciativa e, trés
anos depois, o0 SCORM (Modelo de Referéncia de Objetos de Conteudo
Compartilhavel), como produto desta organizacéao.

A ADL'® (Advanced Distributed Learning), em 1997, foi criado como um
programa do Departamento de Defesa dos Estados Unidos e do Escritério de Ciéncia
e Tecnologia da Casa Branca, para desenvolver principios e guias de trabalho
necessarios para o desenvolvimento e implementacéo eficientes, eficazes e em larga
escala de treinamento educacional nas tecnologias da Web, que, na época, se
apresentavam como novas.

Nesse mesmo ano, a Universidade Aberta dos Paises Baixos (OUNL)
converteu todos 0s seus cursos em cursos online. Os cursos existentes empregavam
uma variedade de abordagens pedagdgicas, e, portanto, a Universidade os classificou
e comecou a implementar modelos representativos que pudessem apoiar todas as
categorias pedagdgicas.

O Modelo de Referéncia de Acdes de Contelido Compartilhado (SCORM)?°
representa o conjunto de especificagcbes que permitem o desenvolvimento,
empacotamento e entrega de materiais educacionais de alta qualidade. Os materiais
sao fabricados, garantindo a conformidade com quatro principios, que sao
reutilizacéo, acessibilidade, interoperabilidade e duracéao.

De acordo com Angulo (2006), varios sistemas de padrdes independentes para
Objetos de Aprendizagem foram desenvolvidos: IMS (Instructional Management
System Proyec, EUA); AICC?' (Aviation Industry, EUA); CBT (Computer Based

170 IEEE é uma organizacéo profissional técnica dedicada ao avancgo da tecnologia para o beneficio
da humanidade, localizada nos EUA.www-ieee-org.translate.goog.
18 ARIADNE foi inicialmente constituida por uma rede de intervenientes europeus, expandida depois
em uma rede global de instituicbes membros que partilham dos mesmos objetivos (BRAGA, 2015,
p.31).
19A Iniciativa ADL tem suas origens no inicio dos anos 1990, quando o Congresso Americano autorizou
e apropriou fundos para a Guarda Nacional construir prototipos de salas de aula eletrénicas e redes de
aprendizado para aumentar o acesso do pessoal as oportunidades de aprendizado.
20pesenvolvido pela iniciativa Advanced Distributed Learning (ADL), do Departamento de Defesa dos
Estados Unidos.
21 AICC é uma entidade norte americana que especifica padrdes para contelidos e treinamentos da
indUstria de aviacao.
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Training Committee, EUA). Atualmente, varios programas estdo sendo desenvolvidos
para integrar esses esforcos. Eles incluem a “The Advanced Distributed Learning
Initiative” (ADLInitiative??), a “eduSource®®” do Canada, além dos ja citados:
ARIADNE, IEEE, LTSC e ADL.

2.1 Caracteristicas de um Objeto de Aprendizagem

Apos refletirmos e discutirmos sobre a evolucéo dos Objetos de Aprendizagem,
consideramos pertinente discutir as caracteristicas que os OA possuem e, nha
sequéncia, discorrer sobre a importancia de os professores saberem escolher qual o
OA a ser utilizado em sua prética pedagdgica e entenderem que suas escolhas
dependerdo dos objetivos e da estratégia pedagogica que eles queiram desenvolver
no processo de ensino e de aprendizagem.

Segundo Braga (2015), os OA possuem caracteristicas com duas perspectivas:
a pedagogica e a técnica. As caracteristicas relacionadas a dimenséo pedagdgica
fazem referéncia a concepcéo de objetos que facilitam o trabalho de professores e
estudantes, visando a obtencao do conhecimento. Nesse contexto, sdo considerados
aspectos pedagogicos importantes, que sao, de acordo com Braga (2015, p.26 e 27):

Interatividade: indica se ha suporte as consolidacdes e acdes
mentais, requerendo que o aluno interaja com o contetdo do OA
de alguma forma, podendo ver, escutar ou responder algo.
Autonomia: indica se os objetos de aprendizagem apoiam a
iniciativa e tomada de decisdo. Cooperacdo: indica se ha
suporte para os alunos trocarem opinibes e trabalhar
coletivamente sobre o conceito apresentado. Cognicao: refere-
se as sobrecargas cognitivas alocadas na memdria do aluno
durante o processo de ensino-aprendizagem. Afetividade:

refere-se aos sentimentos e motivacdes do aluno com sua
aprendizagem e durante a interagdo com o OA.

Por outro lado, as caracteristicas técnicas referem-se as questdes tecnologicas,
como confiabilidade, interoperabilidade, armazenamento, além da reutilizacdo e

acessibilidade e duracdo sobre as quais ja discutimos acima. Os OA precisam ter

A ADL Initiative desenvolve geracgdes futuras de técnicas e tecnologias da ciéncia da aprendizagem
distribuidas por meio de pesquisa, desenvolvimento e colaboracdo. De acordo com seu mandato
original, o trabalho de P&D da Iniciativa ADL busca desenvolver e avaliar prototipos avancados de
aprendizagem distribuida que possibilitem uma aprendizagem ao longo da vida mais eficaz, eficiente e
acessivel ao longo da vida.https://adinet.gov/

2 A EduSource esta destinada a criacdo de software personalizado.
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carateristicas técnicas que garantam seu reuso e o0 apoio efetivo a aprendizagem, por
isso a importancia de serem desenvolvidos, testados e avaliados sob os dois pontos
de vista citados acima, pedagdgico e técnico, para que assim possam ser superadas
as dificuldades de selec¢éao e reutilizagdo encontradas comumente pelos professores.

Muitos materiais virtuais voltados para a educacédo séo disponibilizados, porém
os professores muitas vezes encontram dificuldades em seleciona-los e utiliza-los em
suas aulas, ndo s6 porque ndo sabem utilizar, mas também porque esses materiais
nem sempre sdo organizados e catalogados de maneira a facilitar a pesquisa
(BRAGA, 2015). Portanto, é imprescindivel que a formacdo de professores seja
também voltada para o uso pedagdgico dos OA.

Tal necessidade ja tinha sido anunciada por Castro-Filho et al., (2008, p. 590),
para quem “mais estudos ainda sdo necessarios para investigar o uso de OA em
outras areas do conhecimento, particularmente no que diz respeito a formacéo de
professores e ao trabalho com OA na escola”.

Segundo pesquisa realizada pelo Centro de Estudos sobreas Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo (CETIC, 2012), o uso das tecnologias no ambito
educacional tem crescido a cada ano no Brasil. Nesse contexto, 0os materiais
instrucionais digitais utilizados para o ensino, classificados como Objetos de
Aprendizagem, podem auxiliar o professor a criar estratégias pedagogicas que
favorecam o aprendizado do estudante. Apesar de ser um desafio, espera-se que um
mesmo OA possa ser reutilizado em diferentes contextos educacionais. (BRAGA,
2015).

Portanto, é importante que o professor planeje quando for utilizar um ODA em
sala de aula, pois eles ndo podem ser utilizados sem uma intencdo pedagogica, ou
apenas com o objetivo de tornar a aula mais agradavel ou algo do género. Ha que se
pensar em que medida o ODA utilizado apoiara o professor em sua tarefa de ensinar,
0 estudante em sua tarefa de aprender e quais objetivos devem ser alcangados com
a sua aplicacdo. Esta é a diferenca entre um OA e materiais meramente ilustrativos,
gue cumprem funcdo mercadoldgica na educacédo (BRAGA, 2015) que explicitem na
pratica o alcance e importancia delas como arte formativa integrante e aliada as

praticas e metodologias do docente.
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2.2 Tipos de Objetos de Aprendizagem

Conforme discutimos anteriormente, a definicdo de Objetos de Aprendizagem
€ muito ampla, ja que Wiley (2000) considera um OA qualquer tipo de recurso digital
que possa ser reutilizado para apoiar a aprendizagem.

Por outro lado, ha diversos tipos de recursos digitais que podem ser
considerados um OA, como imagens, videos, animacgdes etc. Na sequéncia, vamos
discorrer sobre cada um deles, de acordo com as definicdes de Braga (2015).

O recurso digital “imagem” & considerado um tipo de OA, pois pode ser utilizado
para apoiar a aprendizagem, assim como o “audio” que pode atuar como um OA desde
gue seja utilizado para o processo de ensino e aprendizagem. O video, que é
considerado uma animacdo composta por fatos sequenciais que resultam em uma
imagem animada, se utilizado para o processo de ensino e de aprendizagem também
pode ser considerado um OA.

As “animacgbes”, que sdo sequéncias de imagens individualmente concebidas,
acompanhadas ou ndo de sons (HOBAN, 2009), quando interativas, podem se tornar
ferramentas valiosas para o trabalho com conceitos abstratos, e seu uso estimula
processos cognitivos como percepcdo, memaria, linguagem, pensamento e outros;
elas produzem ainda um ambiente ludico para desenvolvimento da aula, sendo assim
consideradas OA.

A “simulacao”, devido as animacdes que representam um modelo da natureza,
pode ser muito utilizada como OA. O “hipertexto”, conhecido popularmente como
‘paginas na Internet”, pode ser utilizado como apoio ao aprendizado, por isso, pode
ser considerado um OA. Nessa categoria, podemos incluir aulas virtuais, cursos a
distancia. Por fim, os “softwares”, que serdo os ODA utilizados em nossa pesquisa,
sdo programas de computadores que permitem executar determinadas tarefas e
resolver problemas de forma automatica (PIMENTEL e BRAGA, 2013). Muitos
softwares podem ser utilizados para apoiar a aprendizagem de maneira direta e, por
isso, podem ser considerados objetos de aprendizagem.

Diante dos exemplos de alguns OA apresentados, entendemos que para ser
um OA esse artefato deve estar sempre atrelado ao processo de ensino e de
aprendizagem, e o professor deve fazer sua escolha de acordo com o contetdo e com

0s objetivos de aprendizagem que ele queira alcancar com seus estudantes.
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Percebemos também que os OA quanto mais interativos forem, maior a
capacidade de intervencao dos estudantes ao conteudo neles destacados. De acordo
com Braga (2015, p. 21):

Um OA com alta interatividade possibilita a acdo do aluno e o
estabelecimento de uma relacdo de reciprocidade. Ou seja,
quanto mais o OA permite que o0 aluno se aproprie de

informacdes, reflita e seja ativo em seu processo de
aprendizagem, mais interativo ele é.

Mas afinal, quais sdo os fatores que determinam uma maior ou menor
interatividade de um OA? Conforme Braga (2015), um dos fatores é a nossa
concepcao epistemoldgica e de aprendizagem. De acordo com a autora, se
consideramos que um determinado conhecimento deve ser ensinado aos estudantes
por meio de memorizacdo, certamente buscariamos um OA que transmita
informacbes a serem memorizadas e/ou um OA que apresente perguntas para
respostas diretas e objetivas, sem exigir muita reflexdo. Por outro lado, se a
concepcao do professor possibilita a aprendizagem dos estudantes por meio de
situacdes-problemas, que desenvolvam um papel ativo deles, logo, consideramos que
os OA podem motivar a reflexdo dos estudantes através dos desafios e problemas a
solucionar (BRAGA, 2015).

Apos essa reflexdo, podemos destacar que nao estamos querendo definir qual
€ 0 melhor ou o pior OA, pois tudo vai depender do objetivo de aprendizagem que o
professor tem ao escolher um OA, bem como da estratégia pedagdgica que sera
utilizada para esse fim. Ao explorar os diversos OA, o professor vai perceber que
muitos deles irdo possibilitar mais interacdo do que outros, e, portanto, € de grande
importancia que o docente tenha compreensao dos objetivos de aprendizagem que
almeja e, tendo esta percepc¢do, sabera escolher adequadamente o OA que o0 apoiara

ou até possibilitara por completo o alcance dos objetivos previstos.

2.3 As pesquisas sobre Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) e seus fins
pedagdgicos

Pelo fato de a vasta literatura sobre Objetos Digitais de Aprendizagem tratar os
ODA de perspectivas diferentes, serdo apresentadas, na sequéncia, algumas
discussdes acerca dos conceitos que os constroem como significado, considerando a

perspectiva de autores/fontes diversas.
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De acordo com a Norma 1.484 do IEEE (Institut of Electric and Electronic
Engineers) Standard for Learning Object Metadata (2002) — que estabelece padrdes
de metadados para descrever os OA, “um objeto de aprendizagem é definido como
gualquer entidade, digital ou ndo, que possa ser usado para aprendizagem, educacao
ou treinamento”.

Ja um estudioso da area, Wiley (2001), sugere uma nova definicdo para objeto
de aprendizagem como sendo um meio digital que pode ser reutilizado no auxilio a
aprendizagem. Tori (2010), porém, diz que concorda com os dois conceitos, apesar
de ter mais afinidade com a definicdo da Norma 1.484, anteriormente citada, uma vez
que “objetos fisicos, ideias e procedimentos, entre outras entidades, podem ser
reutilizados”.

Machado e Sa Filho (2006) também néo aceitam com a ideia de que qualquer
‘coisa” usada com um fim pedagdgico possa ser um objeto de aprendizagem e
postulam que o objeto deve ter um objetivo educacional claramente definido e com
aplicacao para diferentes contextos educacionais.

Diante das muitas defini¢cdes citadas, € possivel entender que qualquer recurso
empregado para o ensino pode ser um Objeto de Aprendizagem, a saber: um livro,
uma musica ou uma visita ao museu. Assim, ao entendimento de Objetos de
Aprendizagem, compete agregar o de objetos digitais. Para esclarecer a questdo
conceitual e explicar o motivo que leva a nossa pesquisa a usar o termo “Objetos
Digitais de Aprendizagem", parte-se do conceito proposto por Castro-Filho et al. (2015,
p. 584):

Uma das solucdes propostas tem sido o desenvolvimento de
objetos de aprendizagem (OA), recursos digitais (video,
animacdo, simulacgéo etc.) os quais permitem que professores e
alunos explorem conceitos especificos em matematica, ciéncias,
linguagem etc. Embora ndo haja ainda um consenso sobre sua
definicdo, varios autores concordam que objetos de
aprendizagem devam: (1) ser digitais, isto €, possam ser
acessados através do computador, preferencialmente pela
Internet; (2) ser pequenos, ou seja, possam ser aprendidos e

utilizados no tempo de uma ou duas aulas; (3) focalizar em um
objetivo de aprendizagem unico e (4) serem de facil utilizac&o.

A partir dos conceitos acima, interessam para esta pesquisa os Objetos Digitais
de Aprendizagem (ODA), como discutido no primeiro capitulo, ou seja, que

contemplem a interacdo mediada pela tecnologia de rede, considerando o papel ativo
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do estudante na construcao do seu conhecimento e que seja elaborado com um claro
e identificavel proposito de aprendizagem.

Assim, para nossa pesquisa, definimos um Objeto Digital de Aprendizagem
como sendo qualquer forma digital/virtual de exprimir algum conhecimento, como
afirma Spinelli (2007, p. 07).

Um objeto virtual de aprendizagem é um recurso reutilizavel que
auxilie na aprendizagem de algum conceito e, ao mesmo tempo,
estimule o desenvolvimento de capacidades pessoais, como por
exemplo, imaginagéo e criatividade. Dessa forma, um objeto
virtual de aprendizagem pode tanto contemplar um Unico
conceito quanto englobar todo corpo de uma teoria. Pode ainda
compor um percurso didatico, envolvendo um conjunto de
atividades, focalizando apenas determinado aspecto do

conteddo envolvido, ou formando, com exclusividade, a
metodologia adotada para determinado trabalho.

Muitas sao as qualificacdes sobre o conceito de objetos de aprendizagem, tais
como, “learning object”, “educational object”, “knowledge object”, “intelligent object” e
“data object” (TORI, 2010). Observa-se, no entanto, que todos visam a um mesmo
objetivo, ou seja, contribuir para a separacao de sistemas educacionais em maédulos
menores e reutilizaveis (TORI, 2010).

Trabalhar com Objetos de Aprendizagem é uma tarefa complexa, de acordo
com Tori (2010), principalmente porque existem dois grandes desafios. S&o eles, a)
combinacdo, que é o processo de montagem e remontagem de objetos de
aprendizagem a partir de blocos reutilizaveis e, b) a granularidade, ou seja, que se
refere ao tamanho do objeto. Quanto maior a granularidade, menor e mais simples e,
consequentemente, mais reutilizavel o Objeto de Aprendizagem serd, exigindo,
também, mais trabalho do autor/produtor. Tori (2010, p. 114) apresenta como
exemplos de objetos de aprendizagem: “material hipermidia, textos didaticos, Java
applets, jogos de simulagéo, eventos educacionais, video, animacgoes etc.”

Durante alguns anos, o autor do conceito “objetos de aprendizagem”, ou seja,
Wiley (2001), discutiu a no¢cao de metadados (que permitem a reutilizacdo dos OA) e
repositorios (que representam o compartilhamento de recursos didaticos existentes
na Internet), mas o préprio autor passou a questionar o futuro desses OA diante da
era digital, pois a realidade, hoje (mais de 20 anos apdés a formulacdo de seus
conceitos), € outra — e esses objetos precisam de pessoas que os adotem. Ele passou

a defender o uso de Recursos Educacionais Abertos (OER), para sair da discussao
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sobre metadados e padronizacdo, sendo assim mais abrangente que o termo AO.
Sabemos que a pratica, porém, é muitas vezes diferente da realidade, o que nos faz
aceitar a afirmacéo de Tori (2010), quando defende que as pessoas procuram utilizar
0 que é mais simples, gratuito e de facil acesso.

Com base no exposto, entendemos que o0 conceito de Objetos de
Aprendizagem é mais um conceito amplificado, diante das redes sociais, blogs e
tantas outras ferramentas gratuitas e disponiveis nessa fase da web, suprindo muitas
das necessidades dos antigos OA e mesmo os substituindo. Conforme explica Tori
(2010, p. 220), “os conceitos de objetos de aprendizagem, metadados e ontologias
sdo bonitos e bem intencionados, mas dependem de condicionais (“se todos
adotassem...”). Na pratica, a simplicidade acaba vencendo.”

Porém, concordamos com Castro-Filho et al., (2015), que afirmam que os AO
também tém vantagem, que é a sua capacidade de reutilizacdo. Esta reutilizacao
aporta beneficios como a praticidade e o menor custo. Ao reutilizar um OA, a escola
diminui os custos com a compra de novos programas e licencas de instalacéo, o que
constitui uma grande economia.

Para Castro-Filho et al., (2015, p. 04), além dos aspectos ja& mencionados, sdo
vantagens do OA:

Interoperabilidade (a capacidade que ele possui de operar em
conjunto com varios softwares de fabricantes diferentes sem
apresentar conflitos); atualizagéo rapida e segura (diretamente
no repositério onde OA estd armazenado e o mesmo ficara
disponivel, para todos os usuarios, ja atualizado); facilidade de
uso (ndo precisa ser instalado no computador e ndo exige
habilidade ou treinamento especial para sua utilizacdo, porque
ele roda direto da web e s precisa que o usudrio tenha acesso
a Internet, um navegador (browser) e o plug-in do Flash® para

ter acesso a varios bancos de dados de objetos de
aprendizagem em todo o mundo.

A partir das vantagens acima citadas, entendemos que o uso de Objetos de
Aprendizagem pode contribuir para melhorar a qualidade do ensino, presencial ou a
distancia, proporcionando aos professores e estudantes o acesso a ferramentas
interativas capazes de modificar a forma de busca e apreenséo do saber, no intento
de proporcionar uma educacao digital, com uma reflexdo sobre essa associacao ou
uma verificagao da relevancia de tal uso.

Como a interacao entre professor e estudante € importante para o processo de

ensino e de aprendizagem, acreditamos que o trabalho com os ODA significa que,
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além de promover interacdo, também favorece o processo de aquisicdo de
conhecimento e este, por sua vez, pode se organizar como um saber.

Além dessas vantagens apontadas acima, podemos inferir que os ODA
emergem como uma possibilidade as praticas pedagdgicas que permitem aos
estudantes fazer simulac¢des, analisar hipoteses, expandir projetos, vencer desafios e
chegar a solucdes para alguns problemas (MACEDO et al., 2007).

Em um dos estudos realizados pelos pesquisadores do PROATIVA?4, Melo et
al., (2008) defendem que com os OA os alunos acabam tendo uma percepc¢éao visual
muito grande, o que aumenta, para os educandos, os vieses para o aprendizado dos
conteudos, inclusive os e cunho mais abstrato.

Podemos entender, de acordo com a afirmacao de Melo et al., (2008), que os
OA também apresentam vantagens para 0 ensino e para a aprendizagem de
contetdos matematicos abstratos, de dificil compreensao, e que através do uso de
ODA eles podem ser mais bem compreendidos pelos estudantes.

No entanto, concordamos com Castro-Filho et al., (2015, p. 4-5), quando dizem
gue existem alguns limites que devem ser observados na utilizacdo de objetos de
aprendizagem:

1. Deve haver uma correspondéncia entre 0 OA escolhido e a

atividade que o professor pretende desenvolver com seus
alunos (...);

2. O objeto de aprendizagem ndo deve ter a pretensdo de
substituir o professor nem a de cobrir determinado contetddo de
forma autodidata (...);

3. E desejavel que o professor saiba avaliar, pedagogicamente,
0 objeto de aprendizagem (...);

4. Os objetos de aprendizagem devem apresentar uma situagao-
problema que seja desafiadora para o aluno. Isso estimula a
reflexdo e motiva o aluno a continuar utilizando o objeto (...);

5. Deve-se estar atento ao conteldo dos objetos de
aprendizagem. Cabe ao professor verificar se ha erros
conceituais nos OA (...).

Precisamos compreender a importancia da insercao das tecnologias nas salas
de aula, uma vez que estamos em uma era dos nativos digitais, isto €, de criancas

gue ndo conseguem mais se distanciar do uso das tecnologias, porque ja “nasceram

2PROATIVA — Grupo de Pesquisa e Produgdo de Ambientes Interativos e Objetos de Aprendizagem,
da Universidade Federal do Ceara.
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com elas”. Em contrapartida, ainda existem os imigrantes digitais, muitos deles os
proprios educadores, imersos nesse ambiente digital/virtual de maneira timida, ainda
com “medo” e “vergonha” de enfrentar ou mesmo de assumir esses novos desafios
gue a contemporaneidade imp&e aos trabalhos em sala de aula.

Os termos “nativos digitais” e “imigrantes digitais” foram utilizados pela primeira
vez por Marc Prensky (2001), na década de 1990, e nos primeiros anos de século XXI,
como uma maneira de entender as diferencas entre a utilizacdo da rede pelos jovens
e pelos adultos. Todavia, o préprio autor, embora tenha considerado importante a
utilizacdo desses termos para aquela época, discute em pleno século XXI que essa
distincdo entre nativos e imigrantes digitais sofreu muitas criticas dados os aspectos
preconceituosos dos termos nativo e imigrante, e como estamos trabalhando para um
futuro melhor, o autor sugere que pensemos em um novo conjunto de distingdes,
propondo entdo que pensemos no termo “sabedoria digital” (PRENSKY, 2009).

Nessa perspectiva, a “sabedoria digital”’, de acordo com Prensky (2009), estaria
voltada para duas vertentes, a primeira seria uma sabedoria que é apresentada no
uso da tecnologia, numa perspectiva de que nossa capacidade cognitiva vai além de
nossa capacidade natural; e a segunda seria no uso criterioso da tecnologia para
enfatizar nossas capacidades.

No entanto, entendemos que a sabedoria digital pode e deve ser aprendida e
ensinada; a medida que estamos alfabetizados digitalmente, devemos oferecer aos
estudantes a oportunidade de aprendizagem através do uso das TICs, pois ao passo
gue os pais e os professores sao digitalmente sébios, eles irdo preparar as criancas
para o seu futuro.

Assim, para que a escola seja vista como um ambiente de construcdo de
conhecimento e ndo como um espacgo no qual o professor € um mero transmissor do
conhecimento, o uso de Objetos Digitais de Aprendizagem apresenta-se como um dos
caminhos possiveis para uma educacgdo de qualidade, uma vez que trata de qualquer
recurso digital como, por exemplo, textos escritos, animacédo, videos, imagens,
aplicacoes, paginas web, que se destinam a apoiar 0 estudante no processo de
aprendizagem (BEHAR et al, 2009), e que seu uso seja fundamentado
pedagogicamente e sua contribuicdo para o ensino e a aprendizagem seja
significativa, de modo que sua existéncia tenha uma justificativa didatica, e ndo

somente mercadoldgica.
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De acordo com Fernandes et al., (2008, p. 127),

Nos ultimos anos, com o advento dos computadores e da
Internet nas escolas, a producdo de materiais didéaticos
eletrénicos de apoio a aprendizagem se tornou cada vez mais
pesquisada e reproduzida nos meios académicos. O que
observamos é a vasta producao de software e paginas web com
atividades ou jogos pedagogicos, muitos deles com fins
comerciais e sem uma contextualiza¢éo com o curriculo escolar.

De acordo com Braga (2015), os OA possibilitam que os processos de ensino
e de aprendizagem sejam mais prazerosos, pois estimulam mais a participacao dos
alunos em sala de aula — e fora dela. Existem varios ODA espalhados pela Internet e
podem ser encontrados em varios locais, porém, Braga (2015) indica que o0s
repositorios mais adequados para pesquisa e consulta sdo os especializados em
armazenamentos desse tipo de contetdo bem direcionados, pois a eles se agregam
informagBes pedagdgicas que podem expandir as possibilidades do professor-
usuario, além do fato de aportar aos OA a inerente reusabilidade prevista em suas
caracterizacoes.

A utilizacdo de materiais educacionais digitais na forma de Objetos de
Aprendizagem (OA) tem sido uma opcao aos professores, no sentido de eles se
apropriarem desses recursos para a apresentacdo de conceitos e conteudos
escolares de maneira mais ativa e interativa, sempre pelo viés do desenvolvimento de
habilidades. A utilizacdo de OA nos remete a um novo tipo de aprendizagem, mas
agora amplamente amparada pelas tecnologias.

Os contelidos e as ferramentas virtuais ganham um destaque especial no
processo educacional contemporaneo, ainda como praticas isoladas, intuitivas, pois
oferecem aos educadores maneiras novas, diversas e dialogantes com o0s
movimentos discursivos do mundo “externo” a escola, aportando a ela outros modos
de serem desenvolvidas as praticas e a aprendizagem dos educandos.

A crescente oferta dos conteldos educacionais digitais e dos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem tem ocasionado altos custos e, portanto, grandes sdo 0s
empenhos direcionados para o desenvolvimento dos ODA, principalmente por sua
caracteristica de reutilizagdo, buscando cada vez mais tendéncias comuns as
tecnologias interativas para atingir alguns objetivos norteadores da educacao
brasileira como um todo: busca de novas metodologias; apropriacdo das tecnologias

para a producao de conhecimentos.
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Conforme Castro-Filho (2007), além da praticidade, a reutilizacdo dos OA tem
como beneficio também o custo; assim, uma escola, por exemplo, terA menos gastos,
se utilizar os OA reutilizaveis, pois ndo despendera valores para a aquisicao de novos
programas e licencas. Além disso, o autor ainda destaca o fato de que os OA terem a
caracteristica da interoperabilidade, o que os possibilitam ser utilizados em
plataformas de qualquer parte do mundo.

Um exemplo dessa busca por ODA acessiveis aos educadores € o Portal do
Professor?®, que é um espaco para o professor acessar sugestdes de planos de aula,
baixar midias de apoio, ter acesso a noticias sobre educacdo, compartilhar um plano
de aula, participar de uma discussdo ou fazer um curso. Além dos ja citados,
encontramos outros repositorios de Objetos de Aprendizagem, tais como:
MERLOT?¢/Multimedia Educational Resource for Learning and Online Teaching
(internacional da Califérnia); Laboratério Virtual de Matematica (Fabrica Virtual??),
Grupo de Pesquisa e Producao de Ambientes Interativos e Objetos de Aprendizagem
(PROATIVA?8, da Universidade Federal do Ceara), o RIVED (Rede Interativa Virtual
de Educacdo, da SEED do MEC) o BIOE (Banco Internacional de Objetos
Educacionais, também do MEC), sendo que todos esses citados estao voltados para
as modalidades de Ensino Fundamental e Médio, néo incluindo a Educagéo Infantil
(com excecédo do ultimo).

A partir de uma iniciativa do Ministério da Educacéo, foi discutida em outubro
de 2015 a proposta de reunir e disponibilizar, em um Unico lugar, os Recursos
Educacionais Digitais dos principais portais do Brasil. Com o objetivo de melhorar a

experiéncia de busca desses Recursos, a Plataforma MEC RED?° foi desenvolvida

25 O portal do professor, € um espaco criado pelo MEC para o professor acessar sugestdes de aulas,
compartilhar um plano de aula, baixar midias de apoio e ter noticias sobre educacéo.
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html

%6 O projeto MERLOT comegou em 1997, quando o Centro de Aprendizagem Distribuida da
Universidade Estadual da Califérnia (CSU-CDL em www.crl.edu) desenvolveu e forneceu acesso
gratuito ao MERLOT (www.merlot.org). http://info.merlot.org/merlothelp/topic.htm#=Who_We_Are.htm
2’Contelido elaborado na Unijui, em parceria com o NTE de ljui FIE/Unijui e PIBEX/Unijui (desde 2005),
Proext 2015/MEC, RIVED/SEED/MEC (2005 a 2007), com participacdo de alunos de Matematica,
Informatica, Design e Engenharia Elétrica, professores das redes Estadual e Municipal ligadas a 36
CRE/ljui. Responséveis pelo Laboratério: Tania Michel Pereira/DCEEng- Departamento de Ciéncias,
Exatas e Engenharias http://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/

2 Grupo de Pesquisa e Producdo de Ambientes Interativos e Objetos de Aprendizagem da
Universidade Federal do Ceara http://www.proativa.virtual.ufc.br/

A Plataforma Integrada de RED do MEC é um site (website) em formato de plataforma interativa
colaborativa para propiciar a formacdo de uma rede de pessoas interessadas em usar, criar e
compartilhar recursos e materiais educacionais. Seu objetivo é reunir e disponibilizar contetdos do
acervo do MEC, antes distribuidos em diferentes portais (Portal do Professor, Banco Internacional de
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numa parceria coletiva com a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), a
Universidade Federal do Parana (UFPR) e professores da Educacéo Basica de todo
o Brasil. Assim, a Plataforma MEC RED pretende se tornar uma referéncia em
Recursos Educacionais Digitais, como um ambiente de busca, interagdo e
colaboracéao entre professores.

Além desses portais citados acima, que séao de facil acesso e utilizacao por
parte do professor, existem outros portais disponiveis, nucleos e grupos de pesquisa,
tais como, o Nucleo de Tecnologia Digital Aplicada a Educacdo (NUTED), da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), e o PROTIVA, a que ja nos
referimos, que, de acordo com Castro-Filho et al., (2008, p. 585), tem seguido uma

orientacao de trabalho como:

Nos ultimos anos, o Grupo de Pesquisa e Producdo em
Ambientes Interativos e Objetos de Aprendizagem (PROATIVA)
tem desenvolvido objetos de aprendizagem e realizado
pesquisas sobre sua utilizacdo na escola e a compreenséo de
conceitos matematicos. Duas questBes que direcionam 0s
trabalhos do grupo séo: 1) que vantagens um OA apresenta em
relacdo ao uso de materiais tradicionais; 2) de que forma um OA
ajuda efetivamente na compreensao dos conteudos.

Apols a realizacdo de uma pesquisa bibliografica investigativa com o objetivo
de tracar um panorama sobre Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a
Educacao Infantil, encontramos poucos repositérios de ODA, no Brasil, orientados
também para a Educacéo Infantil, tais como Rede Escola Digital®°; Escola Games?!,
NOAS?? (Nlcleo de Computacéo Aplicada, destinado ao desenvolvimento de Objetos

de Aprendizagem Significativa, em Minas Gerais). Mas além desses existe 0

Objetos Educacionais, Dominio Publico e TV Escola), contetido de organiza¢des parceiras, bem como
fomentar espacos de participagdo, criagdo e compartilhamento de conhecimento entre usuarios para
temas relacionados a educacao basica brasileira. A Plataforma Integrada de RED do MEC foi criada
em  software livre, cujas informacdes para desenvolvedores estdo  disponiveis
em gitlab.c3sl.ufpr.br/portalmec.

30 E uma plataforma gratuita de busca que oferece a professores, gestores e redes de ensino mais de
30 mil recursos digitais de aprendizagem, que proporcionam interatividade, dinamismo e inovagéo as
praticas pedagogicas. A Escola Digital € uma iniciativa da Fundagéo Telefénica Vivo e do Instituto
Natura - tendo como  apoiadores a  Fundacédo Lemann e a Fundacédo
Vanzolini.https://rede.escoladigital.org.br/

SlEscola Games € um site gratuito de jogos educativos para criangas a partir de 5 anos, e todos os
jogos sdo desenvolvidos com acompanhamento pedagdgico para que elas aprendam brincando.
http://www.escolagames.com.br/

%20 NOAS é um nucleo de computacido aplicada, destinado ao desenvolvimento de objetos de
aprendizagem significativa, estruturados em simulacdes computacionais de fenémenos.
http://www.noas.com.br/
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OBAMA?33 (Objetos de Aprendizagem para Matematica, em Natal-RN), e ele serd o
escolhido para nossa pesquisa, pois, além de ser direcionado para matematica,
dispde de ODA voltados para Educacdo Infantii com habilidades contidas nos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e na BNCC.

2.4 Objetos de Aprendizagem para Matematica: OBAMA

O OBAMA ¢é uma plataforma de Objetos de Aprendizagem para Matematica,

gue tem uma equipe multidisciplinar de professores e estudantes de todos os niveis e

areas diferentes que fazem parte do Instituto Metrépole Digital, situado na cidade de

Natal-RN. Essa equipe criou a plataforma OBAMA com o objetivo de oferecer ODA

dos diversos assuntos ligados a matematica em todos os niveis da Educacéo Bésica.

A plataforma OBAMA nasceu da problematica de que muitos professores ainda

nao conhecem a existéncia de ODA e muito menos as possibilidades que podem se
servir deles. Segundo Batista (2017, p. 300):

A partir dessa problematica é que foi concebido o repositorio

Objetos de Aprendizagem para Matematica (OBAMA), com a

proposta oferecer aos professores de Mateméatica da Educacgéo

Basica um ambiente que ofereca acesso, em Unico endereco

web, ao maior nimero de OA para as suas aulas, com a

indicag&o da etapa de ensino, tema curricular e a confiabilidade

das caracteristicas pedagogicas do recurso, além de espaco

para producdo e compartilhamento de planos de aula com os
OA.

bY

A figura 03 abaixo se refere a péagina inicial do OBAMA. Em sua busca
avancada pelos ODA, podemos escolher os niveis de ensino, o tema curricular, o tipo
de ODA, e o descritor. O intuito desses parametros € propiciar uma diversidade de

opcdes para os docentes pesquisarem recursos para um tema particular.

33https://obama.imd.ufrn.br, apresentado na sequéncia do corpo do texto.
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Figura 03: Pagina de busca do OBAMA

& Sequro | hetpsy/obamaimdufm.by;

obomd OProjeto  Equipe  Objetos de Aprendizagem  Planos de aula
Busea tertual
Selecione o nivel de ensino v Selecione o fema cumicular
Selecione o descritor

Fonte: https://obama.imd.ufrn.br/objetosAprendizagem/busca

Ao realizar uma busca, caso sejam encontrados resultados, os OA sé&o
apresentados como mostra a figura 04. Essa visualizacdo apresenta, para cada OA,
uma imagem relacionada ao OA, seu titulo, nivel de ensino, blocos de conteddo e um
botdo de acesso direto ao OA, denominado Visualizar, uma vez que a maior parte dos
recursos ndo demanda instalagéo para uso. Tais informacdes servem de referéncia
para o professor pré-avaliar o recurso e sua pertinéncia para a aula que ira planejar.

Portanto, apds a realizacdo da busca avancada pelos niveis de ensino
Educacgao Infantil, o tema curricular “todos” encontramos 28 ODA, e dentro do tema
curricular “espaco e forma”, que nos interessa para a pesquisa, encontramos 17 ODA,
como mostra a figura 04, que se encontra abaixo. Em algumas dessas buscas,
encontramos ODA que, além do nivel de ensino da Educacéo Infantil, também estéo
direcionados para os anos iniciais do Ensino Fundamental, quando se trata da

matemética no geral.

Figura 04: Pagina de resultados da busca do OBAMA

Eital Encontramos 28 recursos! =D

Fonte: https://obama.imd.ufrn.br/objetosAprendizagem/busca
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Além da possibilidade de uso que o professor tem dos ODA do OBAMA, a
plataforma também oferece: espaco para producéo, planos de aula e avaliacdo dos
objetos encontrados no repositorio. No entanto, diante das pesquisas que realizamos,
observamos que além de poucos portais de ODA voltados para a Educacgédo Infantil,
também sdo escassas as pesquisas académicas voltadas para essa temadtica,
principalmente quando se trata de ODA de matematica para a Educacédo Infantil,
conforme ja dissemos, realidades que também nos motivaram para justificar 0 nosso
estudo3.

Nesse contexto, planejar e pér em pratica uma atividade de aprendizagem com
a juncao de um objeto de aprendizagem, uma boa midia, considerando diferentes
aspectos, tais como os objetivos pedagogicos e o perfil do estudante é uma tarefa
envolta por grande complexidade, cujo resultado podera levar o estudante a vivenciar
processos de ensino e de aprendizagem de modo interativo, motivador. N&o seria
diferente no caso do aprendizado voltado para a percepcao espacial. Nos primeiros
anos da escola, a crianga comecga a entrar em contato com 0s numeros de maneira
mais “formal”’. Passa do famoso "quantos aninhos vocé tem?", respondido com os
dedos, a sequéncia correta dos niumeros de 0 a 10, em seguida a contagem e, mais
adiante, as operac¢des matematicas mais simples.

Para ajuda-la nesse processo, os professores da Educacao Infantil tém muito
a oferecer: além de brincadeiras e do trabalho com atividades de jogos manuais, ha
também a opcédo de jogos virtuais, uma vez que essas criangas ja nasceram na era
digital, para serem trabalhadas as no¢c6es matematicas de modo a inseri-las no dia a
dia dos estudantes de maneira bastante significativa, ladica e motivadora,

respondendo a orientacdo da BNCC (2017, p. 43) de que:

(...) a Educacao Infantil precisa promover experiéncias nas quais
as criancas possam fazer observagBes, manipular objetos,
investigar e explorar seu entorno, levantar hipteses e consultar
fontes de informagdo para buscar respostas as suas
curiosidades e indagacgfes. Assim, a instituicdo escolar esti
criando oportunidades para que as criancas ampliem seus
conhecimentos do mundo fisico e sociocultural e possam utiliza-
los em seu cotidiano.

34 Apos retornarmos ao site, durante a realizag@o do curso de extensdo, alguns ODA ja ndo estavam
mais presentes, sem nenhuma justificativa por parte da plataforma.
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Nesse sentido, concordamos com Pimentel (2017), quando ele afirma que a
cultura digital propiciou as criancas uma possibilidade a mais para a acao de brincar,
ou seja, as TDIC aportam as criangas um universo em que elas aprendem brincando
com as tecnologias. Para o autor, entdo, brincar “é coisa séria” (2017, p. 95), e no ato
da brincadeira, a crianga se entrega por inteiro, deixando estimular enormemente sua
imaginacao e criatividade.

Estudos e pesquisas realizadas por Castro-Filho et al., (2008) indicam que a
intervencao do professor e a ajuda mutua entre os estudantes os levam a uma melhor
compreensao dos conceitos matematicos. No caso de uma pesquisa em particular
realizada por esses autores, ela teve como objetivo de comparar as estratégias
desenvolvidas por estudantes do Ensino Fundamental durante o uso do OA Balanca
Interativa®®, com as estratégias utilizadas ao resolver situacdes-problema para a
identificacdo do raciocinio algébrico, bem como investigar a mediacdo do professor
durante a utilizacdo desse OA.

Concordamos com os autores Castro-Filho et al., (2008, p. 589), quando dizem
que “os OA devem possibilitar ganhos em relagdo a materiais manipulativos ou
tradicionais (como lapis, papel, quadro etc.). Somente o seu uso ndo é garantia de
gue haverd uma aprendizagem por parte do estudante, se 0 mesmo nao criar
oportunidades para que os alunos reflitam sobre o conceito matematico subjacente”.
Além desses ganhos, Castro-Filho et al. (2008) também explicam que o uso de OA
possibilita conexfes com o conhecimento matematico, como também com as
situagdes do cotidiano.

Entendemos que a matematica € um produto da necessidade humana, de onde
decorre sua importancia para integrar a crianca na cultura e promover seu
desenvolvimento tanto da crianca como da propria matematica. Assim, concordamos
com Moraes (2010), quando ele afirma que o processo de apropriacdo da linguagem
matematica deve ser iniciado pelas relagbes que envolvem controle de quantidade,
explicados por signos diversos, porque, depois, ela passa a utilizar outras formas de
expressao de suas ideias.

Logo, surge outra questdo: que matematica deve ser ensinada na Educacao

Infantil? Nesse sentido, Lorenzato (2018, p. 24) relata que

35 Balanca Interativa € um OA desenvolvido pelo PROATIVA.
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seguindo a tendéncia internacional, sugere[-se] realizar a
exploracdo matematica em trés campos aparentemente
independentes: o espacial, das formas, que apoiaré o estudo da
geometria; 0 numérico, das quantidades, que apoiara o estudo
da aritmética; e o das medidas, que desempenhara a fungéo de
integrar a geometria com a aritmética.

Essa compreensdo da matematica € bem mais ampla que a dos modelos
tradicionais e, com efeito, demanda um trabalho didatico alternativo as abordagens de
fragmentacdo e de memorizacdo de conteudos. Por isso, € fundamental que o
professor proporcione atividades ludicas, desafiadoras e motivadoras para as
criancgas, pois elas, se bem orientadas, promovem o desenvolvimento de habilidades,
conforme previsto nos documentos oficias.

Diante disso, defendemos que o contato das criancas com Objetos Digitais de
Aprendizagem aplicados a conteidos matematicos pode favorecer o aprendizado
inicial para a percepcéo espacial de modo integrado e inovador, cabendo ao professor
0 papel de mediar esse processo. Tal aprendizado baseia-se no conjunto de
habilidades a serem desenvolvidas para uma melhor insercao dos alunos no cotidiano
escolar e na vida cotidiana, pois a competéncia cognitiva integra seu “ser” do mundo
e para o mundo.

Concordamos com Pimentel (2017, p. 35), quando ele diz que “o conceito de
inovacao, no meio educacional, esta atrelado a possibilidade de realizar as atividades
cotidianas de uma forma nova, ultrapassando a simples distribuicdo ou
disponibilizagdo de recurso tecnolégicos nos ambientes da escola ou da
universidade”. A inovagao implica também numa mudancga paradigmatica pedagdgica,
exigindo do professor uma atitude reflexiva da sua prépria acdo e, no caso da
utilizacdo das TICs, compreender como e em qual contexto ele deve utilizar, ndo
esquecendo que a aprendizagem inovadora deve também promover a autonomia dos
estudantes. Essa mudanca ndo esta relacionada apenas a proporcionar aos
estudantes um ensino por meio das tecnologias, mas acima de tudo capacitar o0s
professores para que possam ter autonomia com as tecnologias para que a partir disso
possam mudar a sua pratica, com um investimento também da escola.

Apesar de estudos indicarem que ODA podem contribuir para o ensino e a
aprendizagem de conceitos matematicos, facilitando sua percepcdo e apreensao
(CASTRO-FILHO et al., 2016), alguns docentes ainda ndo sabem da existéncia de

ODA e muito menos as oportunidades que eles podem proporcionar (OLIVEIRA et al.,
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2017). Esse é um grande desafio para os professores, pois eles precisam estar
preparados para trabalhar com as TICs, mas, no entanto, ndo foram formados para
lidar com esses desafios ou com as tecnologias, pois desde a sua formacao inicial até
a formacgé&o continuada em especial para a area da Educacao Matemética, destacam-
se com formagdes conteudistas.

Esse cenario direciona o professor da Educacéo Infantil na busca de propostas
gue tratem o ensino da matematica de maneira mais contextualizada, atrativa,
prazerosa, oportunizando ao estudante a sua formacdo como cidad&o critico, ao
utilizar os seus conhecimentos escolares em outros contextos. O professor ndo pode
mais ficar enraizado em atividades descontextualizadas, pois ele tem que entender
gue o objetivo da relacéo didatica é sobretudo o de permitir que o aluno modifique a
relacdo dele com o saber (JONNAERT; BORGHT, 2002).

No que diz respeito especificamente a utilizacdo dos ODA no trabalho com o
ensino de matematica na Educacéao Infantil, no primeiro levantamento bibliogréafico3®
realizado ndo se encontrou literatura disponivel, o que ndo acontece, por exemplo,
guando se trata da modalidade do Ensino Fundamental e Médio. Acredita-se que isso
se deva ao fato de a discussao sobre as OA e sua aplicacéo no contexto escolar ainda
estarem em fase de consolidacdo. De todo modo, considera-se que a reflexdo ora
empreendida, em virtude de sua generalidade, possa balizar a apreenséo da tematica
que se intenta pesquisar. E, inclusive, por isso que encaminharemos as discussoes

ora empreendidas para a formacao de professores.

3¢ para a realizagéo da coleta de dados e leitura bibliografica do material, fizemos, como dissemos, a
analise de tendéncias e ja naquele momento ndo encontramos literatura disponivel.
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CAPITULO 3: FORMACAO DE PROFESSORES

Discutiremos neste capitulo as perspectivas tedricas e de pesquisa relacionadas
a formacao de professores, tratando dos conceitos e compreensdes sobre formagéo
de professores no Brasil com um olhar especial para as TICs e para a Educacao

Infantil.
3 Formacé&o de Professores: conceitos e compreensdes

Em geral, a formacdo tem ocupado um lugar importante nas discussdes da
sociedade atual e, de acordo com um dos estudiosos dessa area, Garcia (1999), por
exemplo, enfatiza-se que entender o impacto da sociedade da informacdo, o do
mundo cientifico e tecnoldgico e a internacionalizacdo da economia € fundamental
para a compreensao e para a orientacdo da sociedade atual, pois ela reflete nas
proprias diretrizes do sistema escolar.

Com o advento das TICs, houve uma mudanca significativa na maneira de
pensar e conceber a formacdo com a revolucdo das TICs, pois elas mudaram
bruscamente o trabalho e a organizacéo da producdo (GARCIA,1999).

Atualmente, a nocdo de formacdo estd associada a ideia de formacao
académica ou profissional, que envolve cursos com o objetivo da insercdo e
reinsercdo de novos conhecimentos. A formacéo, especialmente voltada para uma
mudanca educativa, comeca a ser um mecanismo mais forte para democratizacédo do
acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao trabalho, de acordo com Garcia
(1999).

Esse mesmo autor conduz em seus estudos definicbes de alguns outros
autores sobre o conceito de formacao, e dentre esses destaca Klafki (1990), que
discute que o delineamento do curriculo escolar reflete a formacédo daqueles que o
elaboram, ou seja, uma formagdo mais generalista ou mais especializada. E esse
reflexo orienta um modo de ser o sujeito aluno no mundo fora da escola, afinal que
tipo de cidadao a sociedade espera ser formado pela escola-

Garcia (1999) ainda aborda questfes como a necessidade de desenvolver uma
teoria da formacdo, e um conceito importante dentro dessa teoria € 0 da acédo

formativa. Para tanto, o autor cita que “para Berbaum (1982), uma acg¢éo de formagéao
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corresponde a um conjunto de condutas, de interaccdes entre formadores e
formandos, que pode ter multiplas finalidades explicitas ou ndo, e em relacéo as quais
existe uma institucionalidade de mudanca” (GARCIA, 1999, p. 21).

Essas interacBes nos remetem ao que discutimos no capitulo sobre Contrato
Didético, ou seja, expectativas, invisiveis e ndo verbalizadas, um vinculo entre quem
leciona e os que estudam; além disso, o Contrato Didatico é muito importante para a
compreensao dos fenbmenos que surgem no processo de ensino e de aprendizagem,
na atividade de sala de aula, e na nossa pesquisa sera na formacao continuada virtual,
onde vamos analisar as expectativas do formador com relagéo aos seus formandos,
e desses com relacdo ao formador e desses dois agentes com relacdo ao saber,
tecnoldgico e matematico.

Para que uma acao de formacdo aconteca, € necessario que existam
mudancas através da participacdo consciente do formando e uma vontade nitida do
formador e do formando de atingir os objetivos de aprendizagem (GARCIA,1999).

Inferimos que essa participacdo consciente gera uma inter-relacéo entre os que
formam e os que se formam, promovendo contextos de aprendizagem, conforme
Garcia (1999) esclarece. No entanto, concordamos com esse autor quando ele
destaca que a formacao é considerada um fenémeno profundo e limitado sobre o qual
existem poucas conceituacdes e poucas discussdes de teorias significativas para sua
investigacao.

Diante do exposto, entendemos que o conceito de formac¢do nao se confunde
com os conceitos de educacédo, ensino e treino; ele engloba uma influéncia pessoal
do desenvolvimento humano e, por fim, tem a ver com a competéncia de formacao,
bem como a escolha de formac&o.

Para o nosso trabalho, vamos direcionar um olhar mais precisamente para a
formacdo de professores que também € vista por estudiosos como uma é&rea
reconhecida e complexa de conhecimento, investigagéo e pratica.

Segundo Garcia (1999), a concepcao sobre formacao de professores perpassa
o entendimento da formacgé&o dos professores como um processo continuo, bem como
o principio da integracao das praticas escolares, dos curriculos e do ensino, além da
necessidade de relacionar a formagéo inicial a ideia de profissionalizagdo, ou seja,

uma formacgéo que possa vislumbrar como fim uma orientagéo profissionalizante.
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Esse mesmo autor discute acerca de orientagdes conceituais que reproduzem
outras abordagens tedricas de andlise da formacéo de professores e nos auxiliam a
perceber a formacéao de professores como disciplina.

Algumas teorias tém ajudado na constru¢cdo da concepcdo de formacdo de
professores, tais como as “teorias sobre a mudancga dos professores, a aprendizagem
dos adultos, as etapas de desenvolvimento dos professores, as etapas de
preocupacdo e os ciclos de vida dos docentes” (GARCIA, 1999, p. 13). Para esse
mesmo autor, existem distintas fases da formacéo de professores, que ele diferencia
entre formacéo inicial; formacdo durante o periodo de iniciacdo e desenvolvimento
profissional, e elas sédo consideradas fases do processo de aprender a ensinar.

A docéncia € uma profissdo e, como profissdo, as pessoas que a
desempenham tém que ter controle adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma,
ou seja, elas dispdem de competéncia profissional (GARCIA, 1999).

Floden e Bechmann (1990) afirmam que a formacao de professores nao deve
derivar dos conceitos em torno da ideia de ensinar propriamente, ou seja, ensinar nao
€ 0 mesmo que ser professor. Diante da afirmacéo desses autores, Garcia (1999)
define distintas areas de uma concepcéao diferenciada da formacéo de professores,
ou seja, a) o professor como um profissional; b) as escolas como espaco de um
determinado tipo de ensino, c) os alunos com sujeitos a quem se ensina e, d) os
conteudos do ensino — cada uma dessas variaveis passivel de ser foco, em diferentes
momentos, das formacdes; ndo que precisem ser tratadas de momentos distintos,
mas que seus espagos sejam sempre anunciados em torno das dependéncias que
tem um tema com o outro.

A formacdo de professores apresenta caracteristicas especificas que a
diferencia de outras disciplinas da area da didatica, pois retrata uma extensdo
privilegiada da didatica na medida em que alia a teoria & pratica (GARCIA,1999).

A formacéo de professores desenvolveu uma area de pesquisa consolidada em
congressos, revistas nacionais e internacionais, encontros cientificos, que tem um
objetivo de estudo particular, que sédo “os processos de formagéo, preparagao,
profissionalizagdo e socializacéo dos professores” (GARCIA, 1999, p. 25), o que |he
diferencia de alguns processos da area da didatica, além de ter um diferencial de
metodologias e referéncias consolidadas para o estudo dos processos de ensino e de

aprendizagem.
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Outro critério que justifica a formacéo de professores como matriz curricular
esté ligado a comunidade de pesquisadores que se dedicam a tematica, consolidando
seus trabalhos de estudos e pesquisas em programas de pos-graduacao e em Varios
eventos, artigos e revistas cientificos (GARCIA, 1999).

Garcia (1999, p. 25), citando Feiman (1983), afirma que o autor “chega a
distinguir quatro fases no aprender a ensinar que, como ele indica, ndo é sinénimo de
formacéao de professores. Estas fases séo: a) fase de pré-treino; b) fase de formacéao
inicial; c) fase de iniciagdo e d) fase de formagdo permanente”. Porém, esse mesmo
autor explica que essas fases citadas acima por Feiman retratam uma probleméatica
diferenciada em relacao aos objetivos, conteudos, metodologia etc., que sdo adotadas
na formacao de professores.

Portanto, Garcia (1999, p. 26) reconhece a necessidade de explicar o seu
conceito de formacao de professores, pois assim entende que:

A formacdo de professores é a area de conhecimentos,
investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no ambito
da Didactica e da Organizacao Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formacéo ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu

ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
qualidade da educacgédo que os alunos recebem.

Diante da conceituacao de formacéo de professores, Garcia enfatiza que é uma
area de conhecimento e de investigacdo em que os professores aprendem a
desenvolver a sua capacidade profissional, portanto, € um processo sistematico e
organizado. Ele ainda salienta que a formacéo de professores é uma nocao que se
deve aludir tanto aos futuros professores, como também aos professores que ja tém
anos de experiéncias, e sdo esses Ultimos que nossa pesquisa vai abordar.

Para Garcia (1999), entdo, a formacdo de professores tem uma dupla
perspectiva que pode ser individual ou em equipe. Concordamos com a ideia desse
autor, quando diz que a formacéo de professores, de acordo com o0 seu ponto de vista,
torna-se mais proveitosa e com mais eficacia de mudanca quando os docentes se
unem para desenvolver atividades profissionais alinhadas nos seus interesses e

necessidades, ou seja, a partir de objetivos visivelmente orientados.
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A partir dessa discussao, entendemos que a formacéo de professores precisa
ter um olhar mais direcionado para qualificar os docentes para um trabalho profissional
gue nao seja exclusivamente o de dar aula, mas também o de dominar as tecnologias
para que a aula aconteca de modo que responda as demandas do mundo
contemporaneo.

No entanto, ratificamos a ideia de Garcia (1999) de que a formacdo de
professores ndo € um processo que termina nos docentes, mas um processo que vai
ressoar também na formacgdo dos estudantes, na sequéncia dos conhecimentos que
ele vai adquirir na escola.

Apoés o conceito de Garcia (1999) sobre a formacdo de professores, faz-se
necessario identificar os principios subjacentes da formacao de professores e que sédo
considerados relevantes pelo autor; para ele, devem ser observados os seguintes
principios:

1° Principio: Conceber a formacdo de professores como um
continuo;

2° Principio: Necessidade de integrar a formacdo de
professores em processos de mudancas, inovagdo e
desenvolvimento curricular;

3° Principio: Ligar os processos de formacéo de professores
com o desenvolvimento organizacional da escola;

4° Principio: A necessidade da articulacdo, integracdo entre
formacdo de professores em relagdo aos contetdos
propriamente académicos e disciplinares, e a formacao
pedagdgica dos professores;

5° Principio: A necessidade da integracdo teoria-pratica na
formacéo de professores;

6° Principio: A necessidade de procurar o isomorfismo entre a
formacdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que
posteriormente lhe serd pedido que desenvolva;

7° Principio: Principio da individualizagdo como elemento
integrante de qualquer programa de formacéo de professores;
8° Principio: Adotar uma perspectiva que saliente a importancia
da indagacéo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do
trabalho e reflex&o dos préprios professores. (GARCIA, 1999, p.
27).

Portanto, essa reflexdo esta justificada na nossa pesquisa, uma vez que
defendemos que a formacéo de professores da Educacao Infantil também seja voltada
para a realidade das demandas das professoras. Ainda que fracionéarios, esses
principios auxiliam para uma primeira elucidacdo da concepcdo da formacdo de
professores e dos métodos mais adequados para o seu desenvolvimento, segundo
Garcia (1999).
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Apoés as reflexdes sobre os conceitos, Garcia (1999) discute uma classificagéo
de orientacdes na formacéo de professores, mas deixa claro que nenhuma dessas
orientacdes ou perspectivas elucida e entende na sua totalidade a complexidade da
formacao de professores; por isso, ele orienta que € necessario prestar atencao as
palavras de Feinan-Nemser (1991), quando ela afirma as orientagdes sdo diferentes
umas das outras, porque séo constituidas por diferentes aspectos e. por isso, sao
considerados em sua unicidade, ou seja, nenhuma oferece um modelo completo para
dar cabo ao desenvolvimento de um programa.

As orientagcbes citadas por Garcia (1999) sdo as seguintes: orientacao
académica; tecnoldgica; personalista; pratica; social-reconstrucionista.

Apesar dessas orientacdes serem importantes para o processo da formacéo de
professores, nés ndo vamos nos deter em cada uma, mas refletir de modo geral no
gue essas abordagens podem trazer de contribuicdo para a nossa pesquisa. Pérez
Gbmez (1992) expde duas abordagens para a formacéo de professores: a abordagem
tradicional e a abordagem reflexiva sobre a pratica.

Na abordagem tradicional, existe uma separacdo explicita entre a teoria e a
pratica, e essa Ultima é considerada como elemento essencial para o professor obter
o oficio. Garcia (1999) explica que as tentativas de acerto e erros sdo as que integram
a abordagem tradicional de ensino na formacao dos professores, e muitas vezes elas
se tornam um modelo Unico para o professor formado desenvolver sua pratica em sala
de aula.

Mesmo nao defendendo a abordagem tradicional por favorecer uma

aprendizagem passiva, concordamos com Garcia (1999, p. 40), quando elucida que

isto ndo significa que este modelo n&o considere a fungéo tedrica
e a aquisicdo de conhecimentos psicopedagégicos. O que
acontece é que a cultura comum na formacéo de professores
indica que as praticas de ensino representam um valor
consideravel e que a competéncia de um professor se
demonstra nas praticas de ensino.

Com relacdo a novas abordagens reflexivas sobre a pratica, Garcia (1999)
defende que nelas se incluiu o conceito de “reflexdo”, que inaugurou uma frente de
novas tendéncias na formacéo de professores.

Essa abordagem € a que defendemos em nossa pesquisa, uma formacéo de

professores voltada para a reflexdo da propria pratica do professor, para que ele seja
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flexivel e aberto a mudancas e, portanto, concordamos com o conceito de reflexdo-
na-acdo como sendo o0 processo mediante o qual os professores aprendem atraves
da analise e interpretacéo da sua propria atividade docente (SCHON, 1987).

Nessa perspectiva, a ideia de competéncia cognitiva difere da ideia de
competéncia de condutas. Conforme vimos com relagcéo aos contratos, a competéncia
cognitiva se relaciona com o Contrato Didatico e a competéncia de conduta ao
Contrato Pedagogico. As competéncias cognitivas que os professores reflexivos
devem ter sdo as seguintes: empiricas; analiticas; avaliativas; estratégicas; praticas e
comunicacdo (GARCIA, 1999) e, nessa dinamica, essas competéncias s&o

importantes para o desenvolvimento profissional dos professores.

3.1 Alguns debates sobre a Formagédo Continuada de Professores

A nossa pesquisa estd ancorada na abordagem da formacéo de professores
gue estdo exercendo sua profissdo nas escolas, especialmente as professoras da
Educacao Infantil. Mesmo sabendo da importancia de se discutir a formacao inicial
dos professores, vamos, no nosso trabalho, discutir a formagéo continuada, ou seja,
a formacéo de professores que ja exercem a docéncia em sala de aula.

E importante destacar que existem alguns questionamentos referentes aos
conceitos relacionados a formacéo de professores que ja estdo em sala de aula.
Garcia (1999), por sua vez, apresenta termos sinonimicos com relacéo a essa pratica:
aperfeicoamento, formac¢ao em servico, continua, reciclagem, dentre outros; mesmo
assim, o autor enfatiza que os pesquisadores devem se esforcar para marcar as
diferencas entre esses termos, inclusive considerando seus espaco e tempo como
propulsores de sentidos a eles.

Adotamos, para o nosso estudo, o termo “formacgéo continuada”, que Garcia
(21999, p. 136), citando Garcia Alvarez (1987), defende como uma “atividade que o
professor em exercicio realiza com uma finalidade formativa tanto de desenvolvimento
profissional como pessoal, individualmente ou em grupo para um desempenho mais
eficaz das suas tarefas actuais ou que preparem para o desempenho de novas
tarefas”. Entendemos, porém, que essa definicdo é vasta para abranger qualquer tipo
de atividade que direcione a um aperfeicoamento pessoal e profissional do docente,

inclusive, hoje ela se da, por causa da Internet, em meios diversos.
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Com a perspectiva online, as professoras estéo procurando 0s cursos, tornam-
se autodidatas, as que estdo interessadas e sabem mexer no material tecnoldgico,
estdo sempre se informando quando pesquisam os préprios ODA para verificar se tem
validade, se ndo tem validade, mas que isso € um grande empecilho da propria
formacgéo desse professor que néo teve isso na faculdade.

Outro aspecto é a variedade de cursos disponiveis em formato virtual que os
professores fazem e consideram como formacgédo continuada. O professor, por se
obrigar ou por querer fazer por vontade prépria essas buscas, pesquisas querendo
inovar e acaba aprendendo muitas vezes sozinho. Esse autodidatismo poderia ser um
aspecto a ser levado em conta na caracterizacdo da formacdo continuada: dentro
desse espectro, um curso de corte e costura, por exemplo, para o professor da
Educacao Infantil: embora ndo seja relacionado ao conteudo propriamente dito, de
alguma maneira ele coloca isso como formacao continuada, porque € importante para
ele como sujeito no mundo. Essa questéo do autodidatismo do professor pode ser um
aspecto importante a ser considerado no que pensamos hoje como formacao
continuada.

Na visdo de NoOvoa (1991), autor que também discute sobre a formacédo de
professores e a profissdo docente, as escolas sdo 0 espago propicio para uma
reflexdo conjunta sobre as préticas que nelas se desenvolvem, e isso permite
vislumbrar um papel de profissional atribuido ao professor como produtor de saber,
de saber fazer, de fazer saber, dentre outras modalidades formativas.

Diante das discussodes, percebemos que a formagao continuada de professores
obteve e ainda continua a receber distintas denominac¢fes tais como: reciclagem,
capacitacdo, treinamento, formacdo continua etc. Independentemente da
denominagéo que recebe, a formagédo docente, ela tem mediado tanto os movimentos
educacionais como as pesquisas académicas, atuando na formacao inicial,
continuada e nas questdes que envolvem identidade e profissionalizacao docente.

Para André (2002, p. 13), existe uma auséncia no que se trata de pesquisas
sobre formacdo continuada dos professores, pois “as diversas fontes analisadas
mostram um excesso de discurso sobre o tema da formacéo docente e uma escassez
de dados empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais”.

Alguns estudiosos de formacgéo continuada de professores (DI GIORGI et al.,
2010; GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011) assinalam para a importancia de os
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docentes apresentarem a proposta dos programas de formacgao continuada, partindo
da necessidade que eles proprios indicam. Segundo Di Giorgi et al. (2010, p. 15), a
formacao continuada pode ser definida como “um processo constante do aprender a
profissdo de professor, ndo como mero resultado de uma aquisicao acumulativa de
informacé&o, mas como um trabalho de selecédo, organizacdo e interpretacdo da
informacao”.

O que acontece muitas vezes é que as formacdes continuadas sao realizadas
a partir do olhar dos gestores municipais e estaduais, deixando de lado as
necessidades formativas dos professores. Portanto, por essa razao, € necessaria uma
ressignificacdo da formacé&o continuada, com o propdsito de considerar os saberes e
necessidades dos docentes.

E importante também destacar que foi na década de 1990 o marco pela
formagéo continuada de professores, a partir do momento que a formacao inicial e a
formacéo da profissionalizacdo em servico estavam em vias de execucao inicial, as
atenc@es foram voltadas para a formacao continuada.

Foi a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira — LDB (BRASIL,
1996) que foi instituido um cenéario favoravel para atender as necessidades de
formacgéo, e pelo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF (BRASIL, 1997), seguido do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB (2009), que a formacdo passou a ser um
sistema, porém ainda de forma fracionada e diversa.

Embora na LDB (BRASIL, 1996) venha expressa a importancia da formacéo
inicial e continuada, estas nao foram elaboradas como um direito dos profissionais e
como obrigacéo do Estado. Dessa maneira, muitas vezes a formagédo que é oferecida
aparentemente obrigatéria, mas esta prevista na LDB e acaba suprindo mais a
necessidade do aumento salarial do professor, por isso a necessidade de uma
formacéao voltada para as demandas contemporaneas, para o uso das tecnologias.

A esse respeito, citamos Saul (1995), quando ela explica que é ultrapassada a
ideia ou o conceito de que a formacao de professores esta ligada exclusivamente a
acao de ministrar aulas, discutida por meio de teorias e mais teorias que se baseiam,

por sua vez, na transferéncia mecéanica de saberes ou de conhecimentos.

100



As autoras Gatti et al. (2011, p. 198), no levantamento do estado da arte sobre
as politicas docentes no Brasil, destacam que:
No que tange os tipos de acdo de formacgéo continuada, os
dados revelaram que, tanto em estados quanto em municipios,
as acles consistem geralmente em realizacdo de oficinas,
palestras, semindrios e cursos de curta duracdo, presenciais e a
distancia, ofertados pelas préprias secretarias de Educagéo ou

decorrentes de contratos firmados com instituicdes
universitarias, instituto de pesquisa ou instituicées privadas.

Dessa maneira, demonstra-se que, mesmo ap0s muitos anos, ainda
percebemos que um caréter instrucional dos processos formativos permanece e,
embora a nomenclatura “formagao continuada” tenha sido inserida nas pesquisas
académicas e nos documentos oficiais, corroboramos com Gatti et al., (2011), quando
afirmarem que, de modo geral, ainda predomina uma percepcdo de formacdo de
transferéncia de saber expandida sob a forma de palestras, seminarios etc.

A proposta da reconceitualizagdo da formag&o continuada se baseia em um
novo paradigma: deixa de ser inspirada em capacitacdo e da lugar ao protagonismo
do professor. Gatti et al., (2009) afirmam que o papel do professor como protagonista
passa a ser destaque e, assim, valorizado, pois ele entra no circuito como o centro de
atencdes e intencdes das formacdes continuadas.

Nesse cenario, manifesta-se a preocupacdo com a pratica pedagogica dos
professores face as acdes do mundo contemporédneo e ao desafio de propiciar
aprendizagens significativas no que se refere ao ensino. De acordo com Fernandes
et al., (2014), entendemos, portanto, que a formacao deve primar os novos saberes,
o0 exercicio de desenvolvimento de novas habilidades, as novas exigéncias do
mercado de trabalho e as tecnologias emergentes a serem integradas nas praticas e
metodologias do docente.

Conforme salienta Névoa (1991, p. 9),

A Educacdo Continuada se faz necessario pela prépria natureza
do saber e do ser humano, como préaticas que transformam
constantemente. A realidade muda e o saber que construimos
sobre ela precisa ser revisado e ampliado sempre. Dessa forma,
um programa de educacgdo continuada se faz necessario para
atualizarmos nossos conhecimentos, principalmente para

analisarmos as mudangas que ocorrem em nossa pratica, bem
como para atribuirmos direcdes esperadas a essas mudancas.

Diante disso, frisamos que precisamos com urgéncia direcionar a necessidade
da formacé&o continuada de professores, de forma que equipare as necessidades das
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demandas sociais, como também as demandas tecnoldgicas, pois para que o
professor acesse 0s cursos virtuais eles precisam do saber tecnoldgico.

O levantamento da historia da formacéo continuada, conforme visto até entéo,
foi muito voltado para a questdo especifica da década de 1990, em que essas
formacdes estavam em alta no Brasil inteiro. Esse periodo em que se discutiu um
conceito de formacdo continuada faz parte da historia, porém, entendemos que,
inclusive pela natureza do préprio trabalho que outras formacfes passaram a ser
incorporadas no curriculo dos professores que eles mesmos buscavam, nos cursos,
por exemplo, e muitas dessas formagfes sao voltadas para questfes de conteudo,
mas que sempre passa pela questdo do saber tecnoldgico.

Diante do cenario que estamos vivenciando, devido a COVID-19, como ja foi
explicado, poderiamos acrescentar a ideia de formacdo continuada os seguintes
aspectos: o autodidatismo do professor, que vai procurar curso que vai ser da area ou
nado, mas que vai considerar como formacdo continuada; e o autodidatismo do
professor, quando ele vai buscar em sites, por exemplo: assuntos, atividades, provas
para depois transpor para os estudantes. Mesmo sem receber o certificado de
formacao continuada, ele esta constantemente em processo de formacgéo continuada
como, por exemplo, agora no periodo do ensino remoto, as professoras da Educacéo
Infantil tiveram que aprender a dar aula através de filmagens, videos, historias virtuais,
podcast, audios etc., como foi observado na pratica, durante as entrevistas e curso de

extensdo que foram realizados com as docentes participantes da pesquisa.

3.2 Formacéao continuada de professores voltada para as TICs

Discutimos a formacdo de professores desde a década de 1990, com as
abordagens de diferentes perspectivas teéricas, como, por exemplo, as que dizem
respeito ao professor reflexivo (SCHON, 1983 e GARCIA, 1999), a profissdo docente
(NOVOA, 1991), a formacéo de professores voltada para a realidade dos mesmos,
considerando a importancia de ele ser o protagonista dessa formac¢ao, bem como um
empenho de proximidade entre os formadores e 0s professores, postura pertinente
para a compreensdo da natureza dos conhecimentos essenciais dos docentes.

Dessa forma, Menezes (2014) ja enfatizou em seus trabalhos que as TICs

surgiram como um novo elemento problematizador na formacdo de professores e,
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acrescentamos, de uma dupla perspectiva: o que elas podem aportar ao ensino e a
aprendizagem e, antes disso, o que o professor precisa saber para manusea-la,
interagir com ela, adentrar em suas possibilidades, isto é, ele precisa ser competente
com o saber tecnolégico em si.

Conforme ja discutimos nos capitulos anteriores sobre o uso das TICs, bem
como dos ODA voltados para a Educacdo Matematica na Educacao Infantil, ndo
poderiamos deixar de discutir a questado da formacao continuada de professores — que
ja fizemos — e suas concepcdes em relacdo ao uso das TICs na educacéo.

Entendemos a importancia da formacéo continuada voltada para o uso das
TICs, pois o professor precisa ter uma formacéao sélida para que consiga transformar
os artefatos tecnologicos em aprendizagem; precisa romper com o individualismo e
as préticas pedagdgicas tradicionais e, de acordo com Schenkel et al., (2010, p. 140),
“(...) os professores tém que ensinar o que muitas vezes sequer chegaram a aprender
na escola, de certas maneiras que desconheciam e com o uso de equipamentos com
0s quais nunca trabalharam”.

Além de destacar a importancia da formacéo de professores para 0 uso das
TICs nas escolas, € importante também discutir a necessidade de politicas de
qualificagdo voltadas para esses profissionais como estratégias imprescindiveis a
inclusdo digital, para que essas politicas de inclusdo digital ndo fiquem apenas na
dimenséo do discurso politico.

Nesse sentido, entendemos a importancia da formacdo inicial que esta
articulada com a formagéo continuada, especialmente quando se trata das TICs que
estdo em evolucdo na sociedade atual. Sobre esse assunto, Silva et al. (2010)
defendem que o sistema escolar como um todo sera bastante beneficiado com a
incluséo das TICs, sobretudo na formacdo continuada, pois elas possibilitaram a
ampliacdo de novas praticas, inclusive porque tornardo o professores ativos na busca
de implementéa-las em seu meio, ou seja, nas suas aula.

Portanto, torna-se indispensavel que as TICs facam parte dos curriculos das
licenciaturas, ou seja, na formac&o inicial, pois, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacgéo
Basica (BRASIL, 2019, p. 03), no Art. 6, que trata da politica de formacédo de
professores para a Educacdo Basica, em consonancia com 0os marcos regulatorios,

em especial com a BNCC (BRASIL, 2017). Destacamos alguns principios que
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consideramos relevantes, como 0s que aparecem nos incisos VIl e VIII, que tratam
respectivamente sobre o deve existir “a articulagdo entre a formagao inicial e a
formacdo continuada” e “a formacdo continuada que deve ser entendida como
componente essencial para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao
cotidiano da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagogico da instituicdo de Educacdo Basica na qual
atua o docente”.

Diante dos incisos citados, podemos destacar a importancia e a possibilidade
de a formacédo de professores desenvolver competéncias profissionais, em especial
aguelas relacionadas ao uso das TICs, como sdo abordadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo
Bésica (BRASIL, 2019), que fazem parte das competéncias gerais docentes no anexo
gue se refere a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores de
Educacao Basica — BNC/Formacédo (BRASIL, 2020). A competéncia geral docente n°
2 refere-se a “pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade
e buscar solucdes tecnoldgicas para selecionar, organizar e planejar praticas
pedagogicas desafiadoras, coerentes e significativas”, e a competéncia geral docente
n° 5 aborda:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo
e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas docentes, como recurso pedagégico e
como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver

problemas e potencializar as aprendizagens. (BRASIL, 2019, p.
13).

Para ratificar as competéncias gerais docentes, temos também na dimensao
da pratica profissional as competéncias especificas e nelas estédo as habilidades com
relacdo ao uso das TICs.

Destacamos aqui algumas habilidades, tais como: habilidade 1.3.3 “Dominar
os direitos de aprendizagem, competéncias e objetos de conhecimento da area da
docéncia estabelecidos na BNCC e no curriculo”; habilidade 2.1.5 “Realizar a
curadoria educacional, utilizar as tecnologias digitais, os conteddos virtuais e outros
recursos tecnolégicos e incorpora-los a pratica pedagdgica, para potencializar e
transformar as experiéncias de aprendizagem dos estudantes e estimular uma atitude

investigativa”; habilidade 2.3.5 “Fazer uso de sistemas de monitoramento, registro e
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acompanhamento das aprendizagens utilizando o0s recursos tecnoldgicos
disponiveis”; na habilidade 2.4.5 também destaca “Usar as tecnologias apropriadas
nas praticas de ensino”.

Além do uso das TICs para o processo de ensino e de aprendizagem, as
habilidades também abordam a importancia do uso seguro das tecnologias, como
explica as habilidades: 3.2.3 “Conhecer, entender e dar valor positivo as diferentes
identidades e necessidades dos estudantes, bem como ser capaz de utilizar os
recursos tecnolégicos como recurso pedagogico para garantir a inclusdo, o
desenvolvimento das competéncias e as aprendizagens dos objetos de conhecimento
para todos os estudantes”; 3.2.4 “Atentar nas diferentes formas de violéncia fisica e
simbolica, bem como nas discriminacdes étnico-racial praticadas nas escolas e nos
ambientes digitais, além de promover o uso ético, seguro e responsavel das
tecnologias digitais”; 3.3.2 “Trabalhar coletivamente, participar das comunidades de
aprendizagem e incentivar o uso dos recursos tecnolégicos para compartilhamento
das experiéncias profissionais”; e por fim a habilidade 3.4.3 “Saber comunicar-se com
todos os interlocutores: colegas, pais, familias e comunidade, utilizando os diferentes
recursos, inclusive as tecnologias da informagdo e comunicagdo” (BRASIL, 2019,
p.16-20).

A partir desse debate, podemos perceber que os docentes poderdo fazer
diferente sua pratica pedagodgica, uma vez que estdo legalmente amparados, e que
eles podem ser produtores de conhecimento.

3.3 A formacao de professores da Educacgao Infantil

Muitas pesquisas voltadas para a formacdo de professores vém sendo
desenvolvidas no Brasil e no exterior, no que se refere ao ensino e a educacéo.
Trabalhos relacionados sobre essa tematica jA foram defendidos em diversos
programas de poés-graduacdo brasileiros. No entanto, a maioria dessas pesquisas
encontra-se voltada para os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, o que faz
da Educacao Infantil um campo ainda vasto a ser pesquisado. (GUIMARAES et al.,
2018).

A Educacdo Infantil foi inserida no sistema de ensino brasileiro através da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996) e faz parte

105



da primeira etapa do Ensino Basico. O processo de formacdo continuada para
professores dessa area é também muito importante para aquisicdo de novos
conhecimentos para se trabalhar com criancas pequenas, pois muitas vezes a
formacao inicial ndo da conta porque os cursos de licenciatura em Pedagogia, sao,
em sua maioria, muito conteudistas, preocupando-se mais com a teoria do que com a
pratica (PIMENTA et al., 2017).

Quando discutimos sobre formacdo de professores de Educacédo Infantil,
necessitamos considerar um olhar mais ampliado para entender os desafios, as
histérias e as conquistas que essa etapa de ensino vem conquistando ao longo dos
anos, e que atualmente passa por um momento de transformacao digital. A insercéo
da Educacdo Infantii na educacdo basica, como sua primeira etapa, € 0
reconhecimento de que a educacdo comeca nos primeiros anos de vida e € essencial
para o cumprimento de sua finalidade: “Desde entdo, o campo da Educagao Infantil
vive um intenso processo de revisdo de concepc¢des sobre educacao de criancas em
espacos coletivos, e de selecédo e fortalecimento de praticas pedagogicas mediadoras
de aprendizagens e do desenvolvimento das criangas” (BRASIL, 2010, p. 7). Com
isso, com relagdo a essa modalidade, tém-se mostrado prioritarias as discussfes
sobre como orientar os professores para o trabalho junto as criangas a fim de garantir
a continuidade no seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento.

Diante disso, o atual Plano Nacional de Ensino (PNE) (BRASIL, 2014/2024)
estabelece metas para a formacao dos profissionais da educacdo basica que
merecem atencao, quanto a formacéo especifica na area de atuacao, bem como para
a formacdo do professor de Educacdo Infantil, pois € uma area com suas
especificidades, que precisa de uma formacao direcionada para a infancia, desde que
deixou de ser vista como assistencialista.

As metas do Plano Nacional de Ensino (BRASIL, 2014/2024, p. 263) projetam,

dentre outras, as seguintes:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, que todos os
professores da educacao basica possuam formacao especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. [...] Meta 16: Formar 50% dos
professores da educacéo basica em nivel de pds-graduacéo lato
e stricto sensu, garantir a todos formacdo continuada em sua
area de atuacao.
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E notdrio que as metas do PNE ampliam a dimens&o educativa da formac&o do
professor, guiando os sistemas e as instituicdes de Educacéo Infantil no processo de
melhoria dos seus profissionais e, consequentemente, a Educacdo Infantil nos
sistemas de ensino. Observa-se que existe uma necessidade de o professor possuir
uma formacédo adequada e solida, para que haja mudancas significativas no contexto
educacional brasileiro.

Podemos observar no capitulo IV — o professor e a formacdo inicial e continuada,
das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Basica (2013, p.78), no Art.
57, que:

§ 2° Os programas de formagé&o inicial e continuada dos
profissionais da educacédo, vinculados as orientacBes destas
Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho de suas
atribuicdes, considerando necessério: a) além de um conjunto
de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e
elaborar propostas, isto €&, interpretar e reconstruir o
conhecimento coletivamente; b) trabalhar cooperativamente em
equipe; ¢) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os
instrumentos produzidos ao longo da evolucdo tecnoldgica,
econbmica e organizativa; d) desenvolver competéncias para

integracdo com a comunidade e para relacionamento com as
familias.

Partindo para a realidade da modalidade de Educacé&o Infantil do nosso pais, os
professores precisam se aproximar mais dos interesses do seu publico e aprimorar-
se, aprendendo também a utilizar e dominar as tecnologias, criando novas praticas
pedagdgicas com os elementos tecnoldgicos digitais no seu trabalho com as criancas,
inclusive de maneira mais ludica, com as brincadeiras, como veremos adiante.

A produgdo de conhecimento sobre Formagdo de Professores tem se
intensificado ao longo dos tempos, haja vista 0 niumero de trabalhos académicos
produzidos e publicados em eventos e periddicos nos ultimos anos, porém a producao
de conhecimento sobre o foco tematico Formacao Continuada para professores da
Educacao Infantil voltada para o uso de Objetos Digitais de Aprendizagem na area da
Educacdo Matematica encontra-se pouco divulgada e/ou mesmo escassa.
Abordaremos sobre essa tematica que trata de um estudo exploratério, ou seja, uma

analise de tendéncias em periodicos (nacionais e internacionais) e eventos.
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3.4 A formagédo de professores da Educacao Infantil para o uso de Recursos
Educacionais Digitais (RED)

Uma nova forma de lidar com a producao intelectual que aprofunda conceitos
e praticas na EAD surge nao apenas do que fazemos na rede usando computadores,
mas também num espaco de producao coletiva, em que recriamos 0s conhecimentos
ao eleger de que forma os lemos. Segundo Tornaghi (2010), a cibercultura, ndo é uma
cultura emanada das maquinas, feita por maquinas, mas sim uma producdo de
pessoas e maquinas.

Tal ideia € corroborada por varios pesquisadores, que também consideram a
importancia da mudanca do paradigma social, de analégico para digital, que, por sua
vez, adentra nas diversas esferas da a¢cdo humana: da comunicac¢ao ao consumo; das
areas educacionais as areas médicas (PIMENTEL, 2017).

E preciso ter a compreens&o dos novos ambientes criados no ciberespaco®” e
entender suas possibilidades, como também compreender os antigos e 0s novos
problemas oriundos das tarefas de ensinar e de aprender neles e deles.

Hoje em dia, as criancas estdo mergulhadas em uma nova cultura da sociedade
em rede. Os ambientes e as relagdes infantis com o mundo mudaram, bem como seu
“brincar’ e suas formas de pensar e construir sua realidade. E um modo diferente de
outras épocas de ser criangca. Com a chegada da Internet, a comunicagédo e a
interacdo tém se dado também pelo espaco virtual. Estamos na era da infancia
contemporanea, em que as criancas tém acesso a outras formas de sentir, pensar,
imaginar e construir sua realidade infantil.

Essa infancia que tem acesso e utiliza as tecnologias da informagéo e da
comunicacdo, que nao se limita ao espago da casa ou da escola, como afirma
Dornelles (2011), é o que chamamos de ciberinfancia3®. Nesse novo contexto social
digital, deparamos com um novo perfil das criancas que estdo imersas na cultura
digital e a0 mesmo tempo vivenciando a dualidade do real e do virtual. No entanto,

concordamos com Muller (2006), que discute a importancia de as relagbes ndo se

37 “0O termo [ciberespago] especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicacao digital, mas
também o universo oceénico de informagédo que ela abriga, assim como 0s seres humanos que
navegam e alimentam esse universo” (LEVY, 1999, p. 17).
%8 Ciberinfancia é o periodo dessa "infancia on-line, da infancia daqueles que estio conectados a esfera
digital dos computadores, da Internet, dos games, do mouse, do self-service, do controle remoto, dos
joysticks, dozapping. Esta é a infancia da multimidia e das novas tecnologias". (DORNELLES, 2005,
p.86)
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basearem apenas pela mediacdo das tecnologias, pois no “real”, no face a face,
também acontecem o0s encontros, as trocas, as descobertas etc. Assim, as
tecnologias podem acrescentar sentidos as relacdbes humanas, mas nao em
detrimento do contato fisico, presencial.

As criangas estdo muito ligadas ao computador e as tecnologias, entretanto
nao sdo todas as escolas que estdo atentas a essa nova realidade ou em algumas
delas encontramos salas de informatica com recursos tecnoldgicos arcaicos,
totalmente abandonados, ou muitas vezes “guardados”, impossibilitando a processo
de inclusao digital dos estudantes.

A utilizacdo dos recursos tecnologicos como auxilio no processo de
aprendizagem, para modificar a relacdo do estudante com o conhecimento, no
contexto atual, precisa passar por varias mudancas, tanto do professor que precisa
aprender e a ensinar criando situacdes que favorecem ao estudante encontrar sentido
para aquilo que esta aprendendo; conhecer e saber usar as tecnologias disponiveis
no sistema escolar; entender as implicacdes do uso das tecnologias e midias nos
processos de ensino e aprendizagem; como do estudante que precisa estar ciente da
real necessidade e saber usar a tecnologia a seu favor e com responsabilidade.

Novas formas de brincar também surgiram: jogos virtuais, passatempos online,
dentre outras, com a possibilidade de interagir com outras criancas através da rede;
elas ja fazem parte do dia a dia das crian¢as. Por outro lado, os adultos (entre eles os
professores) podem até falar a “linguagem digital”’, mas muitos ainda revelam
dificuldades em compreender e expressar-se digitalmente.

Tudo isto requer a reconstrucao da pratica pedagoégica do professor, e 0 acesso
as TICs deve fazer parte do cotidiano da escola com a finalidade de preparar 0s
estudantes para os desafios da contemporaneidade e que seu objetivo ndo seja o de
fazer com que os estudantes aprendam informética simplesmente, e sim que
aprendam com responsabilidade e com significado os saberes e conhecimentos
fundamentais a ser oferecidos as criancas e agregados as suas experiéncias a partir
do uso do computador.

André e Bruzzi (2009), por exemplo, defendem, nesse sentido, que o0s
professores devem estar preparados para a revolugdo que a internet aportou a vida
das criangas e as préticas escolares; assim, mesmo nem sempre bem preparados,

eles precisam conseguir desenvolver aptiddes para o trabalho com os alunos que
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nasceram na dinamicidade e na mutabilidade e na rapidez caracteristicas da era
digital.

Com as novas demandas da Educacdo Infantil, professores precisam
confrontar suas praticas com novas formas de se trabalhar, valorizando a néo-
linearidade de conteudo, pois na Educacédo ndo trabalhamos com conteudos, mas
com campos de experiéncias, como expressos ha BNCC (2017), e o trabalho deve e
pode partir da perspectiva do estudante. Isso € um grande desafio para os
educadores, uma vez que as tecnologias estdo proporcionando mais atracdo aos
educandos do que as aulas dadas apenas com o quadro e o giz. A escola também
precisa aprender a conviver com isso e deve fazer desse conhecimento um aliado e
nNao um inimigo.

Como afirma Pereira (2000), é preciso entender melhor a infancia e, para isso,
€ preciso, entdo, que a conhecamos em profundidade, considerando seus aspectos
histéricos que a constituem como categoria humana e, além disso, relaciona-los com
as inerentes mudancas sociais do momento presente. Na escola da cibercultura, os
educadores precisam assumir o papel de orientadores e desafiadores da
aprendizagem apoiada nas tecnologias, criando um ambiente favoravel ao
desenvolvimento de materiais, as trocas de informacdes e ao compartilhamento das

producdes pelos estudantes.

3.5 Trajetdria de institucionalizacdo da Educacdo Infantil

A dissertacdo defendida por Gomez (1994), no Programa de Educacado da
Universidade Estadual de Campinas, intitulada “A pratica histérica no processo de
constituicdo de diferentes concepcdes de infancia: de estados primitivos até a
modernidade”, apontou uma importante contribuigdo quanto a trajetéria historica de
como foi concebida a “infancia”, cujas concepgdes acabaram por sustentar as
diferentes correntes pedagodgicas até os finais do século XVIII.

De acordo com a autora, por muito tempo, a légica dos periodos caracterizados
como “tribais” era a lei do mais forte que determinaria a crianga, entidade “fraca” e
“‘incapaz”, como insignificante, tanto que pouco importava sua morte, abandono ou

espoliacéo de qualquer natureza (GOMEZ, 1994).
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Apenas quando a Educacdo passa a ter influéncia nos sistemas
socioecondmicos € que se comecgou a pensar num modelo educativo a ser fixado para
as criancas. Nao era uma Educacéo preocupada com o desenvolvimento da propria
crianga, mas sim para infundir o maximo de obediéncia ao regime imperante. Era,
entdo, uma visdo preocupada com o produto: formar criangas para se tornarem
adultos defensores aguerridos ao sistema (GOMEZ, 1994).

E na Idade Média que se inicia o processo de identificacdo da crianca, e na
Modernidade é que se passa a diferenciar a crian¢ca do adulto. Conforme Gdémez
(1981), somente apds o século XIX que o estado de crianga comegou a ser delineado.
Embora as fases no desenvolvimento da vida do individuo ja tivessem sido
reconhecidas por varios pensadores, foi Rousseau quem mostrou sua importancia
para a Educacdo. O método da natureza vale para todas as “coisas”, lembrou as
maes, por exemplo, a importancia da amamentagao aos seus filhos.

Para Rousseau, a Educacdo ndao vem de fora, pois, ha a expressao livre da
crianca no seu contato com a natureza. Ele foi um critico da escola de seu tempo, da
rigidez da instrug&o e do uso em excesso da memaria.

Conforme Faria (2005), as transformagdes por que tem passado a perspectiva
do ser crianca estdo ganhando corpo nas reformula¢des das politicas educacionais
voltadas para esses sujeitos. Essas concepc¢des sao fruto da investigacao iniciada, no
Brasil, por Florestan Fernandes, em 1979, que trouxe a cena das discussdes sociais
as criangas, 0s negros, as mulheres etc.

Além disso, destacam-se também, nesse cenario, pesquisas realizadas pelo
movimento feminista, que, investigando a producao das culturas infantis entre as
criancas pequenas em espacgos publicos coletivos de educacao institucionalizada,
consolidaram bases teéricas e cientificas que puderam orientar e atender as
necessidades infantis do mundo contemporaneo.

Cabe ressaltar a importancia desse movimento e sua contribuicdo em um dos
setores mais importantes: a educacéo e, em especial, a Educacéao Infantil, através da
luta das mulheres pelo direito de seus filhos a creche, ao mesmo tempo em que o0s
avancgos e discussdes em torno da Educacao Infantil foram frontalmente combatidos
pelo regime militar na década de 1970. Nessa mesma década, no Brasil, houve uma

grande luta para valorizagdo da chamada Pré-escola.
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Foi através da Revolugéo Industrial que comegou a se ter a preocupacao com
uma educacdo mais sistematizada das criancas menores de seis anos, diante da
necessidade de se dispor de um lugar para as maes deixarem seus filhos enquanto
trabalhavam, ainda que de maneira assistencialista e social, surgindo assim as
instituicdbes que abrigavam e se preocupavam com as criancas das maes que
trabalhavam fora de casa.

Ficou dificil conceituar a crianca num determinado momento da histéria do
nosso pais, pois, conforme Salomao (1999), citado por Picelli (2002), a histéria da
infancia no Brasil é exibida pelas memdrias e em livros de autores estrangeiros, e foi
através dessas contribuicdes que de uma maneira ou de outra que definiram a infancia
no Brasil.

Portanto, até o inicio do século XIX a histéria da crianca foi marcada pela pratica
difusa do adulto. A crianca foi sendo dirigida de acordo com a forma de atuar e pensar
segundo os interesses dos adultos. Apenas com as modificacdes ocorridas com a
passagem da Modernidade para a contemporaneidade, a histéria da crianca passou
a registrar mudancas significativas, logo, comecaram a surgir diferentes concepcoes
de infancia que vé&o se constituir em importantes referenciais teéricos.

Dornelles (2011, p. 20) relata que a emergéncia da infancia so6 foi possivel a
partir da época classica, séculos XVI e XVII, quando houve a:

1) Imposicao do controle da familia & crianca, visto que, segundo
Ariés (1981), essa “nao tinha fungéo efetiva” (p.11) sobre sua
vida. Fez-se necessarios para imposicao desse controle que a

familia se “tornasse instrumento privilegiado de governo da
populacdo” (FOUCAULT, 2003, p.289);

2)Instituicdo da escola, que vai “substituir a aprendizagem como
meio de educagido” (AIRES, 1981:11) e “tornar-se um aparelho
de aprender” (FOUCAULT, 1998, p.140);

3)Normalizagdo imposta pelas Ciéncias Humanas que “se
preocupavam mais cedo com as crises [das criangas]” (AIRES,
1981, p.12) e se efetivard através do “grande esforgo de
disciplinarizagdo e normalizagao realizada pelo século XIX”
(FOUCAULT, 1998, p.151).

Na trajetoria brasileira acerca dos estudos sobre educacdo e infancia,
pesquisas cuja tematica fosse a educacdo das criancas pequenas foram pouco
realizadas, negligenciadas por demandas outras na area da Educacao, e apenas em
1999 surge um primeiro estado da arte sobre a Educacéo Infantil (FARIA, 2005), este

realizado por Eloisa Rocha em pesquisas relativas ao seu doutoramento na
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Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP, “A pesquisa em Educacgao Infantil no
Brasil”.

Nos levantamentos apresentados na tese citada, evidencia-se o fato de que
tém surgido no Brasil grupos de doutores(as) pesquisadores(as) e grupos de
pesquisas que propdem estudos cujo ambito ndo esteja exclusivamente na
Pedagogia, mas sim concentrados nas especificidades da pequena infancia.

Conforme Faria (2005), tais estudiosos vém contribuindo com outras categorias
de andlise, a saber: o tempo, 0 espaco, as relacdes de género, as classes sociais, 0s
arranjos familiares, as transgressoes, as culturas infantis, o brincar, as identidades, o
planejamento por projeto, as performances, o diferente, o outro, as linguagens, o
movimento, o gesto, a crianca, a alteridade, a turma, a instalacdo, a ndo-avaliacao, a
observacéo, o cuidado etc.

Ainda trabalhadas de forma bastante empirica, essas categorias podem ser
reorganizadas por tematicas mais gerais, mas isso ndo impede de ser reconhecida a
importancia de elas terem sido lancadas aos estudos da pequena infancia,
desvinculados dos estudos realizados pela grande area da Pedagogia.

Todavia, para Frota (2007, p. 143), citando Dahlberg et al., (2003):

o projeto defendido e sustentado pela Modernidade compreende
0 ser humano totalmente realizado, maduro, independente,
autbnomo, livre e racional. A busca da razdo constitui um
caminho na procura da propria esséncia do humano. Porém,
com a crise da razdo moderna, construiu-se um ceticismo
crescente sobre a Modernidade, e sobre suas pretensdes
desenvolveu-se uma crescente desilusdo com sua incapacidade
para compreender e acomodar a diversidade, a complexidade e

a contingéncia humanas e sua reacdo de tentar ordena-las a
partir do que existe.

E na contemporaneidade que, sob subsidios das recentes pesquisas
sociolégicas, os debates relacionados a criangca, nas diferentes éareas do
conhecimento, vém construindo uma noc¢ao outra, qual seja, a de sujeito de direitos,
0 que significa um cidadao cujo desenvolvimento integral sera assegurado pelas leis,
gue, por sua vez, serdo orientadoras ao tipo de crianca que se queira discursiva,
ideol6gica e pragmaticamente. Tais nog¢Bes saem do campo conceitual e séo
disseminadas nos documentos oficiais que orientam as atividades da escola. A esse
respeito, Andrade (2007), como resultado de suas pesquisas, defende que os
pressupostos da Educacgdo Infantil orientam para um conceito de “crianga” como
sujeito de vontade propria, altamente capaz e competente — como qualquer outra
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categoria de ser humano. A autora ainda destaca o fato de que as criancgas interferem
naturalmente no seu meio e, com isso, constroem conhecimento, muitas vezes
justamente porque livres das amarras coercitivas e orientadas pela criatividade e pela
curiosidade.

Entretanto, de acordo com Delgado (2003), ha muito a ser desenvolvido no
Brasil em relacdo a pesquisas voltadas para a crianca, suas experiéncias e cultura,
embora ja encontremos pesquisas baseadas na sociologia da infancia, que concebem
as criangas como “atores sociais porque interagem com as pessoas, com as
instituicdes, reagem frente aos adultos e desenvolvem estratégias de luta para
participar do mundo social” (DELGADO, 2003, p.8).

Outras questdes vém inquietando os estudiosos, quando tratam de infancia
(KRAMER, 2000), como aquelas que denunciam um certo desaparecimento da
infancia. A critica forte feita por pesquisadores dessa linha de pensamento se assenta
numa problematica: ja que ha violéncia contra as criancas e entre elas se tornou uma
constante, seja pela pobreza e mendicancia, pelo trabalho infantil, seja pelo acesso a
uma informacdo cujo publico-alvo haveria de ser o adulto. Esses elementos
caracterizadores das sociedades fazem parecer que a infancia chegou ao seu fim
(KRAMER, 2000).

Todavia, compreende-se como necessario o apanhado de trabalhos que
tenham perspectiva tedrica que insira as criangas como cidaddos de direitos,
concepcao esta que deve permear as politicas para a infancia.

A Educacao Infantil e sua concep¢do como primeira etapa da educacao béasica
faz parte da lei maior da educacdo do nosso pais, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1996. Se o direito de 0 a 6 anos a
educacdo em creches e pré-escolas ja estava garantido na Constituicdo de 1988 e
reafirmado no Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990, a tradugé&o deste direito
em diretrizes e normas, no ambito da educacdo nacional, representa um marco
histérico para a Educacéao Infantil do Brasil, reconhecendo assim que a educacao
comeca nos primeiros anos de vida.

O destaque na nova LDB, inexistente nas legislacfes anteriores, esta abordada
na Secdao I, do capitulo Il (da Educacéo Basica), nos seguintes termos:

Art. 29 A educacdo infantil, primeira etapa da educacéo basica,

tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de
até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico,
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intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

Art. 30 A educagdo infantil serd oferecida em: | — creches ou
entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
Il — pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos
de idade. (BRASIL, 1996).

E importante destacar, a partir da leitura desses artigos, além do que ja
comentamos a respeito da Educacdo Infantii como primeira etapa da educacgao
basica, a importancia que essa etapa tem de propiciar o desenvolvimento dos
estudantes em todas as perspectivas de forma integral e integrada para que assim
constitua a base para o desenvolvimento da crianca (REBELO, 2012).

O Plano Nacional de Educacéo (Lei n® 10.172/2001) também discorre sobre a
Educacao Infantil em seus capitulos relacionados ao diagnéstico, as diretrizes, aos
objetivos e as metas para essa modalidade de ensino. Discute a educacdo das
criancas de 0 a 6 anos em estabelecimentos especificos de Educacéo Infantil que vém
crescendo no mundo inteiro e de forma bastante acelerada, seja em decorréncia da
necessidade da familia de contar com uma instituicdo que se encarregue do cuidado
e da educacéo de seus filhos pequenos, principalmente quando os pais trabalham fora
de casa; seja pelos argumentos advindos das ciéncias que investigaram 0 processo
de desenvolvimento da crianca.

A construcao e a producdo do documento Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacgédo Infantil, em 2006, contribuiram para um processo democratico de
implementacdo das politicas publicas para as criancas de 0 até 6 anos, sendo
amplamente divulgado e discutido, servindo efetivamente como referéncia para a
organizagéo e o funcionamento dos sistemas de ensino.

Em seus volumes 1 e 2, os Parametros buscam responder com uma acgao
efetiva aos anseios da area da Educacdao Infantil, da mesma forma que cumprem com
a determinacao legal do Plano Nacional de Educacéo, que exige a colaboracdo da
Unido para atingir o objetivo de “Estabelecer parametros de qualidade dos servigos
de Educacéao Infantil, como referéncia para a supervisao, o controle e a avaliagéo, e
como instrumento para a adogao das medidas de melhoria da qualidade” (BRASIL,
2001). No ano de 2009, surgem os Indicadores da Qualidade na Educacéao Infantil,
um importante documento feito pela equipe do Ministério da Educacédo e da Secretaria

da Educacéo Basica do nosso pais, que tem como objetivo auxiliar as equipes que
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atuam na Educacgdo Infantil, juntamente com familias e pessoas da comunidade, a
participar de processos de autoavaliacdo da qualidade de creches e pré-escolas.

Pretende, assim, ser um instrumento que auxilia as equipes das instituicoes de
Educacéao Infantil a encontrar seu proprio caminho na direcao de praticas educativas
gue respeitem os direitos fundamentais das criancas e ajudem a construir uma
sociedade mais democratica. Por ser um instrumento flexivel, ndo existe uma forma
Unica para seu uso: eles podem ser aplicados de acordo com a criatividade e a
experiéncia de cada instituicdo de Educacao Infantil.

Outros documentos podem também contribuir para Educagdo Infantil
apontando boas reflexdes. A Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito das
criancas de zero a seis anos a Educacdo (BRASIL, 2006), por exemplo, € um
documento que tem por finalidade colaborar para um processo democratico de
implementacéo das politicas publicas para as criancas de até seis anos.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (BRASIL, 2010) é
uma publicacdo que foi desenvolvida com o objetivo de servir como um guia de
reflexdo para os profissionais que atuam diretamente com criangas até 6 anos,
respeitando estilos pedagodgicos e a diversidade cultural brasileira. Ele é fruto de um
amplo debate nacional, do qual participaram professores e diversos especialistas que
contribuiram com conhecimentos provenientes tanto da vasta e longa experiéncia
pratica de alguns, como da reflexdo académica, cientifica ou administrativa de outros.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil (DCNEI, Resolucéo
CNE/CEB n° 5/2009) definem a crianga como (BRASIL, 2009, p. 12):

Sujeito histdrico e de direitos, que, nas interacdes, relagbes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal
e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Entretanto, embora reconhecida como direito de todas as criancas e dever do
Estado, a Educacéo Infantil passa a ser obrigatdria para as criancas de 4 e 5 anos
apenas com a Emenda Constitucional n® 59/2009, que determina a obrigatoriedade
da Educacao Basica dos 4 aos 17 anos. Essa extenséo da obrigatoriedade foi incluida
na LDB em 2013, consagrando plenamente a obrigatoriedade de matricula de todas

as criangas de 4 e 5 anos em instituicdes de Educacao Infantil.
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Em 2017, foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que € um
documento de carater normativo que, como ja dissemos, define o conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Béasica, de modo que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL,
2018).

Com a inclusédo da Educacao Infantii na BNCC (BRASIL, 2017), mais um
importante passo é dado nesse processo histérico de sua integracdo ao conjunto da
Educacao Béasica. Na primeira etapa da Educacédo Béasica, e de acordo com 0s eixos
estruturantes da Educacéao Infantil (interacdes e brincadeira), devem ser assegurados
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, para que as criangas tenham
condicbes de aprender e se desenvolver, sdo eles: Conviver; Brincar; Participar;
Explorar; Expressar e Conhecer-se.

Os docentes precisam oferecer atividades que garantam esses direitos;
portanto, € importante que eles conhegcam as propostas da BNCC (2017), sobretudo
nela se destaca cada direito de aprendizagem e desenvolvimento. Com relagcdo ao
direito de aprendizagem CONVIVER, a BNCC defende que o professor seja orientado
para o sentido de que “Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e
grandes grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e
do outro, o respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas" (BNCC,
2017, p. 38).

A partir desse direito de aprendizagem e desenvolvimento, o docente deve
propiciar as criangas momentos de brincadeira e de interacdo com outras criangas,
porém esse ndo é somente o0 ponto principal, ele deve também envolver as criancas
em jogos em que vao aprender regras, respeitando a vez do outro, organizando o
ambiente com o qual esta interagindo, pois além de uma boa convivéncia, as criangas
precisam sempre pensar no outro, desenvolvimento a empatia.

O direito de aprendizagem nomeado como BRINCAR sempre foi muito
discutido e vivenciado na Educacéao Infantil, porque ele precisa fazer parte da rotina
das criangas. Todavia, essa brincadeira precisa ser direcionada, planejada, e o
professor, oferecendo materiais adequados que auxiliem o desenvolvimento da

brincadeira ou que conduzam a outras experiéncias, favorece de fato a aprendizagem.
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Assim, € importante uma observacédo mais criteriosa do docente com relacéo a sua
pratica que envolve o brincar— orientacéo que se aproxima do que a BNCC (2017, p.
38) apresenta: "brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e
tempos, com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagao, sua criatividade,
suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais
e relacionais”.

Outro direito de aprendizagem muito importante é PARTICIPAR, e a BNCC
(2017, p. 38) relata sobre esse direito da crianca refere-se a "participar ativamente,
com adultos e outras criancas, tanto do planejamento da gestdo da escola e das
atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das atividades da vida
cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando".

Ratificamos que essa participacdo é tdo importante que muitas vezes quando
os docentes entregam as criancas atividades prontas, elas ndo se interessam porque
nao participaram de sua elaboracgao, pois parece ser natural a elas o querer participar
das decisdes que dizem respeito a si mesmas e da organizagao do cotidiano coletivo.

Além das brincadeiras e jogos, o docente também pode oportunizar as criancas
a exploragdo de diferentes objetos concretos, bem como elementos simbdlicos
também, tais como a masica, histérias, além de momentos de reflexdo em que os
professores, a partir da observacao e escuta, entendam o que é pertinente para suas
criancas.

Diante disso, a BNCC (2017, p. 38) propde que o professor deve dar
oportunidade as criancas de “explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas,
cores, palavras, emoc0es, transformacdes, relacionamentos, historias, objetos,
elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura,
em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia”.

As rodas de conversa sdo momentos imprescindiveis para a Educacao Infantil.
Proporcionar momentos de escuta e fala € essencial, pois a partir da escuta da fala
do outro as interacdes sdo criadas, garantindo entdo as criangcas o direito de

"expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocgdes,
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sentimentos, davidas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio
de diferentes linguagens" (BNCC, 2017, p. 38).

O sexto direito de aprendizagem e desenvolvimento se refere ao CONHECER-
SE, e muitas atividades praticadas na Educacao Infantil ttm esse objetivo, porém o
professor tem que pensar em estratégias para direcionar mais especificamente acdes
ou préticas sobre esse direito, propondo atividades que auxiliem a se conhecer, como
também aos outros. A partir do momento que a crianca se sente cuidada e aprende a
cuidar de si, ela desperta a consciéncia sobre seu corpo e, de acordo com a BNCC
(2017, p. 38), toda crianca tem o direito de “conhecer-se e construir sua identidade
pessoal, social e cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interacdes, brincadeiras e
linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu contexto familiar e
comunitério".

Considerando que na Educacéo Infantil os eixos estruturantes sao a brincadeira
e as interacdes, assegurando-lhes os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a
BNCC (BRASIL, 2017) estabelece cinco campos de experiéncias, nos quais as
criangas podem aprender e se desenvolver. Os campos de experiéncias sdo: 1) O eu,
0 outro e o nés; 2) Corpo, gestos e movimentos; 3) Tragos, sons, cores e formas; 4)
Escuta, fala, pensamento e imaginacao; 5) Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacdes. Em cada campo de experiéncias, sdo definidos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria, que
séo: Bebés (zero a 1 ano e 6 meses); Criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3
anos e 11 meses) e Criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Os campos de
experiéncias foram elaborados pela BNCC, considerando o que se dispde nas DCNEI
em relacdo aos saberes e conhecimentos fundamentais a serem apresentados as
criangas e relacionados as suas experiéncias.

Na Educacéo Infantil, as criancas ndo aprendem contetdos, mas desenvolvem
0s conhecimentos e habilidades com a exploracdo mateméatica. Essa exploracao &
trabalhada dentro do campo de experiéncia denominada “Espacos, tempos,
guantidades, relacdes e transformagdes”, que recebeu essa nomenclatura a partir da
BNCC (2017), como vimos. Para a nova BNCC, ndo se tem mais contetudos, conforme
ja abordamos o carater conteudista do ensino, a partir dela estdo sendo trabalhadas

as habilidades nos sete processos mentais (LORENZATO, 2018) que vao dar a ideia
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de percurso de aquisicdo dos campos matematicos, tais como 1) correspondéncia
(demonstrar a relagcdo “um a um”); 2) comparagao (reconhecer diferengas ou
semelhancas); 3) classificacao (separar em grupo de acordo com semelhancas ou
diferencas); 4) sequenciacao (fazer suceder cada componente um outro sem atender
a ordem entre eles); 5) seriacdo (organizar uma sequéncia seguindo um critério); 6)
inclusdo (compreender um conjunto por outro) e 7) conservacdo ( entender que a
guantidade nao precisa da arrumacao ou posi¢ao).

Apesar de a Educacéo Infantil ndo trabalhar com contelddos, como ja expomos
anteriormente, muitas vezes os professores ficam com duvida do que deve ser
ensinado as criancas com relacdo a aprendizagem da matemética. Para alguns
autores, sdo 0s processos mentais basicos direcionados para as habilidades espaciais
€ 0 senso numérico, por exemplo, que séo os temas que devem integrar esse trabalho
inicial (LORENZATO, 2018). Dentre esses processos mentais, escolhemos para
nossa pesquisa o trabalho com o senso espacial, pois € a partir da percepcao espacial
gue as criancas iniciam suas descobertas, explorando o espaco onde vivem, bem

como o da sala de aula.

Portanto, essa trajetoria dos documentos legais da Educacdo Infantil tem a
pretensdo de contribuir para o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo de
praticas educativas, como também tem reflexos nas formacdes de professores, nas
concepcOes sobre a crianga, na construcao de propostas educativas que respondam
as demandas das criancas nas diferentes regies do nosso pais. Discutir a trajetoria
da institucionalizacdo da Educacédo Infantil é, para nés, de extrema relevancia e
pertinéncia, considerando que o tratamento oficial, ou n&o, atribuido a essa
modalidade de ensino reflete no papel do professor: como ele é visto pela sociedade
como um todo, como ele é visto pelo sistema educacional, no particular, e como ele
se vé como sujeito social. Assim, apresentar a institucionalizacdo é reconhecer o
papel que o professor tem na sociedade, considerando diferentes momentos
historicos, e que, por fim, desencadeia um forte movimento discursivo que faz com
gue esse ator social se reconheca e seja reconhecido como um profissional da
educacdo. Em outros termos, a institucionalizagdo da Educagé&o Infantil faz ressoar a
importancia do reconhecimento do professor no sei da sociedade — e para ele mesmo,

individualmente ou como integrante de diferentes grupos.
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Uma vez que os objetivos do estudo apresentado foram pontuados, e que os
capitulos tedricos que possibilitaram a construcdo do nosso argumento foram
contemplados; o capitulo que segue traz o percurso metodologico estruturado para

essa tese.

CAPITULO 4: PERCURSOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, trataremos dos caminhos metodolégicos que nortearam a
pesquisa, como também do seu universo. Destacaremos o embasamento tedrico da
metodologia utilizada e a escolha do universo da pesquisa. Em seguida,
apresentaremos 0s passos metodoldgicos que trilhamos na construcéo deste estudo,
além de descrever os percursos adotados. Logo apds, vamos mostrar o contexto de
investigacao e o perfil profissional das professoras envolvidas na pesquisa. Para este
altimo, foi aplicado um questionario que esta disponibilizado no Apéndice 3. Em
seguida, indicaremos como foram produzidos os dados e quais 0s instrumentos de
pesquisa que foram utilizados. Finalizando este capitulo, apresentaremos a descrigdo
do curso de formacao continuada virtual para professoras da Educacéo Infantil, como

também as intencdes formativas desse processo.

Para tanto, foram revisitadas as abordagens de alguns autores que discutem
aspectos relativos as questdes metodoldgicas. Dentre os principais autores que
contribuiram para a trilha metodoldgica da presente investigacéo, destacam-se: André
(2008), Ludke & André (1986), Moreira e Caleffe (2008), Marconi e Lakatos (2010) e
Prodanov e Freitas (2013).

4 Caminho metodolégico da pesquisa

A metodologia tem como fungdo mostrar como andar no “caminho das pedras”
da pesquisa, ajudar a refletir e instigar um novo olhar sobre o mundo: um olhar curioso,
indagador e criativo (SILVA; MENEZES, 2005). Quando pensamos em fazer pesquisa,
temos que entender que € um processo que demanda empenho, esforco, criatividade

e dedicacéo a procura de caminhos adequados para sua realizacao.
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Quando iniciamos o percurso metodoldgico da nossa pesquisa, caminhamos
por vias escuras, caminhos ambiguos, no ir e vir incessantes, que sO0 quando
comecamos verdadeiramente a caminhada é que descobrimos que o caminho se faz
ao caminharmos, e 0s nossos passos foram em busca do encontro com o0s
conhecimentos no que se referem as respostas ao problema de pesquisa.

A seguir, tracaremos o caminho da pesquisa, apresentando seus percursos e
contornos fundamentados na abordagem qualitativa, que tem como foco de
investigacdo analisar o Contrato Didatico na Formacdo Continuada Virtual de
professoras da Educacéo Infantil com o uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem
voltados para a percepcdo matematica espacial, a partir de um contexto especifico de
formacédo continuada virtual de professoras. Para isso, € indispensavel conhecer as
ferramentas metodolégicas que norteardo o desenvolvimento da pesquisa em
guestao.

De acordo com Prodanov et al., (2013, p. 50), na vida académica existem varios
tipos de pesquisas, e elas variam conforme seus géneros, além de existir varias
formas de classificacdo e que “cada tipo possui, além do nucleo comum de
procedimentos, suas peculiaridades proprias”. Nesse sentido, do ponto de vista da
sua natureza, nossa pesquisa é do tipo aplicada, que, de acordo com esses autores,
“objetiva gerar conhecimentos para aplicacao pratica dirigidos a solugcéo de problemas
especificos. Envolve verdades e interesses locais” (p. 51).

Do ponto de vista de seus objetivos, nossa pesquisa € do tipo exploratoria, pois,
de acordo com Prodanov et al., (2013, p. 52),

A pesquisa exploratoria possui planejamento flexivel, o que
permite o estudo do tema sob diversos angulos e aspectos. Em
geral, envolve: - levantamento bibliografico; - entrevistas com
pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema

pesquisado; — analise de exemplos que estimulem a
compreensao.

Além disso, a nossa pesquisa é do tipo explicativa, uma vez que “o pesquisador
procura explicar os porqués das coisas e suas causas, por meio do registro, da
analise, da classificagao e da interpretacido dos fenbmenos observados”, conforme
Prodanov et al., (2013, p. 53), e também do tipo pesquisa descritiva, conforme descrita
pelos mesmos autores (p. 52):

122



Tal pesquisa observa, registra, analisa e ordena dados, sem
manipulé-los, isto €, sem interferéncia do pesquisador. Procura
descobrir a frequéncia com que um fato ocorre, sua natureza,
suas caracteristicas, causas, relacdes com outros fatos. Assim,
para coletar tais dados, utiliza-se de técnicas especificas, dentre
as quais se destacam a entrevista, o formulério, 0 questionério,
o teste e a observacao.

Para alcancar o objetivo e responder as questfes propostas do presente
trabalho, e quanto a forma de abordagem do problema, decidimos por um enfoque
gualitativo, que, nas duas Ultimas décadas, teve uma utilizacdo crescente de
abordagens na investigacdo em Educacao.

Nessa perspectiva, André (2008, p. 17) afirma que a pesquisa qualitativa, esta
“‘em oposigao a uma visao empiricista de ciéncia, busca a interpretacdo em lugar da
mensuracgao, a descoberta em lugar da constatacao”. E é esse tipo de pesquisa que
vem ganhando muita aceitacdo e confiabilidade na &rea da Educacdo, mais
precisamente para investigar questdes relacionadas a escola, e sera esse tipo de
pesquisa que vamos utilizar.

Prodanov et al., (2013, p. 70) também relatam sobre a pesquisa qualitativa,
afirmando que nesse tipo de pesquisa “o pesquisador mantém contato direto com o
ambiente e o objeto de estudo em questdo, necessitando de um trabalho mais
intensivo de campo. Nesse caso, as questdes sdo estudadas no ambiente em que
elas se apresentam sem qualquer manipulagao intencional do pesquisador”.

No trabalho cientifico, existem variados tipos de pesquisa, e concordamos com
Marconi e Lakatos (2010, p. 139), quando afirmam que “a pesquisa € um procedimento
formal, com método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e
se constitui no caminho para conhecer (...) ou para descobrir verdades parciais”.

Do ponto de vista dos procedimentos técnicos, que € a maneira pela qual
alcancamos os dados necessdrios para a construcdo da pesquisa, definimos dois
grupos de delineamentos: aqueles que se apoiam das chamadas fontes de papel
(pesquisa bibliogréafica) e aqueles cujos dados sao fornecidos por pessoas (pesquisa
de campo, conforme PRODANOV et al., 2013).

Nossa investigacao foi baseada na pesquisa de campo, isto €, “aquela utilizada
com o objetivo de conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um problema

para 0 qual procuramos uma resposta, ou de uma hipbtese, que queiramos
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comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as relacbes
entre eles.” (PRODANOV et al., 2013, p. 59).

4.1 Passos metodolégicos da pesquisa

Tendo em vista o objetivo da pesquisa, reconhecer 0s elementos que
constituem o Contrato Didatico na formacao continuada de professoras da Educacéao
Infantil, em ambiente virtual, com o uso de Objetos Digitais de Aprendizagem voltados
para a percepcéo espacial, esboca-se a estruturacéo de base dos seguintes passos
metodolbgicos, que se iniciaram, obviamente, com o levantamento bibliogréfico -
analise de tendéncias e organizacao das bases tedricas dos temas pesquisados:

Visita a Creche, local onde foi desenvolvida a pesquisa, para reunido com a
diretora e entrega do Oficio (Apéndice 1) e encontro com as professoras da pré-escola
para conversa sobre os objetivos e encaminhamentos da pesquisa, bem como a
leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e
aplicacdo do questionario com o objetivo de levantar informacbes sobre o perfil
profissional e académico das professoras participantes da pesquisa, bem como

coletar informag0des da escola e turma que lecionam.

- Entrevista semiestruturada, realizada por meio da plataforma virtual Google
Meet3?, um dos instrumentos importantes para a coleta de dados, tendo em
vista 0s seguintes critérios de analise para a entrevista: (1) a visdo dos
educadores sobre os Objetos Digitais de Aprendizagem (o que eles pensam, 0
gue sabem sobre ODA?); (2) utilizacdo das TICs na pratica pedagogica do
professor da Educacao Infantil (eles pensam se é possivel trabalhar com ODA
com criangas da Educacao Infantil?); (3) uso dos objetos de aprendizagem

disponiveis em portais e sites educativos direcionados para o ensino de

3%Google Meet é um servigo de comunicacdo por video desenvolvido pelo Google. Esta sendo muito
utilizado por empresas, escolas, universidades para realizar reunides, aulas em video a distancia, com
alta qualidade de audio e video e comportando um grande nimero de participantes online ao mesmo
tempo. Foi nesse terceiro passo que aconteceu a mudanca da pesquisa, que, devido a pandemia, teve
que ser reorganizado para o virtual. Nossa escolha por esse instrumento se deu pela sua facilidade de
acesso e manuseio ao sistema, que pode funcionar, inclusive, pelo celular. Esse mesmo motivo foi o
parédmetro para a utilizacdo do Google Sala de Aula, pois, por experiéncia, esse meio também se
mostrou bastante simples e seu manuseio facilitado ndo demandaria muito tempo para explicagfes, o
gue poderia interferir nas discussdes sobre as teorias e praticas propostas pelo curso de formacéo.
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matematica (0 que elas esperam que vai acontecer?), com o objetivo de
perceber elementos sobre a relacdo das professoras com o0s saberes em
guestao e possiveis indicios de como elas gerenciam as situacoes didaticas

guando esses saberes estdo em cena.

Antes da realizacdo das entrevistas, as professoras assinaram um termo de
autorizacdo para realizacdo e gravacdo das entrevistas, as quais foram
marcadas com as professoras mediante horério e dia disponiveis para elas.
Com essa entrevista semiestruturada inicial, foi possivel apontar as
expectativas, os desafios e receios que as professoras tém com relacdo a
utilizacao das TICs e de um espaco virtual para formacgéao continuada.

Realizacdo do curso de formacado virtual sobre Letramento Digital para
professoras da Educacéo Infantil, que foi organizado pela PP, com o objetivo
de identificar as relacdes contratuais (as negociacdes, as expectativas, as
rupturas e as renegocia¢cdes) em torno do Contrato Didatico e, a partir da Teoria
das Situacdes Didaticas (BROUSSEAU), olhar para a formacao continuada
virtual das professoras da Educacéo Infantil. Esse curso foi registrado como
Curso de Extenséo pela Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE);
conferira certificado as professoras participantes, e para 0s encontros
sincronos foram usados o AVA Classroom e a plataforma virtual Google Meet,
e todos os encontros foram gravados. A entrevista aconteceu com cinco
docentes, porém o curso de formagdo foi aberto como curso de extensdao,
portanto, participaram além das cinco docentes citadas na entrevista, mais seis

participantes.

Com a realizacao desses passos, acreditamos ter elementos suficientes para a

analise da relacéo do Contrato Didatico na formacéo continuada virtual de professores

da Educacéo Infantil com o uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para

a percepcao matematica espacial.

A seguir, apresentamos os dados que foram produzidos na realizacdo da

primeira etapa, com o0 objetivo de elucidar o contexto de investigagcdo e o perfil

profissional e académico das professoras participantes da pesquisa, bem como sobre

a coleta de informacdes da escola e turma em que lecionam.
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4.2 O contexto deinvestigacéao e o perfil profissional das professoras envolvidas
na pesquisa

O contexto de nossa pesquisa € o da cidade de Terezinha-PE, mais
especificamente a Creche da Rede Municipal de Educacdo, que atualmente conta
com a modalidade de ensino da Educacao Infantil, que esta dividida em creche e pré-
escola.

A cidade de Terezinha esta localizada no Agreste de Pernambuco, na regiao
Nordeste do Brasil, atualmente com 7.227 habitantes.

A Creche apresenta um quadro de funcionarios administrativos com as
seguintes quantidades de profissionais: 1 diretora; 2 merendeiras, 2 pessoas
contratadas para os servigos administrativos; 9 pessoas contratadas para 0s servigos
gerais; 1 porteiro. Na funcédo pedagdgica, ha 1 coordenadora, 10 professoras e 16
auxiliares de sala.

Faz parte da creche um grupo de “criangas bem pequenas*®”, numa faixa etaria
entre 1 ano a 3 anos e 11 meses, nos turnos manha e tarde. No turno da manha
existem duas turmas e no turno da tarde duas turmas, com o total de quatro
professoras e sete auxiliares de sala.

Da pré-escola faz parte um grupo de “criangas pequenas?'”, como a idade entre
4 a5 anos e 11 meses, também distribuidas entre os turnos manha e tarde. No turno
da manha existem duas turmas e no turno da tarde quatro turmas, com o total de seis
professoras e oito auxiliares de sala.

As cinco professoras que aceitaram fazer parte da nossa pesquisa sao da pré-
escola, dentre elas duas professoras do turno da manha e trés professoras do turno
da tarde. Escolhemos pelas professoras da pré-escola uma vez que elas trabalham
com criancas na faixa etaria de 4 a 5 anos e 11 meses, fase que provavelmente as
criancas conseguem lidar com mais habilidade e consciéncia as TICs.

No dia 17 de outubro de 2019, foi realizado um encontro com a diretora da
Creche para entrega do Oficio (Apéndice 1), solicitando a autorizacao para realizagcéo
da pesquisa.

Apos leitura do Oficio e autorizacao por parte da diretora da Creche, a gestora

solicitou a presenca das trés professoras da pré-escola do turno da manha, porém no

40 “Criangas bem pequenas”: esse termo faz parte do grupo por faixa etaria da BNCC, como vimos.
41 "Criangas pequenas”: esse termo faz parte do grupo por faixa etaria da BNCC, como vimos.
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momento s6 estavam presentes duas professoras, para reunido com a pesquisadora,
gue explicou o objetivo do estudo e, por sua vez, convidou-as para a participacao das
etapas da pesquisa.

A pesquisadora fez a entrega e leitura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (Apéndice 2) para as duas professoras que aceitaram participar
da pesquisa e que, por isso, assinaram o TCLE. Em seguida, a pesquisadora aplicou
0 questionario do perfil profissional e académico (Apéndice 3) das professoras, com 0
objetivo de levantar informagdes sobre o perfil delas, bem como coletar informacoes
sobre a escola e sobre a turma em que lecionam.

Apobs o término do primeiro momento com as professoras do turno da manha,
a pesquisadora solicitou autorizacdo a diretora da creche para voltar a tarde para
encontro com as trés professoras da pré-escola do turno da tarde.

A diretora autorizou a pesquisadora a voltar as 13h. Conforme combinado, a
pesquisadora retornou para a creche e entdo realizou a reunido com as demais
professoras, fazendo o mesmo procedimento que realizou pela manha, a saber,
entrega e leitura do TCLE e apés aceitacdo das trés professoras, aplicacdo do
guestionario sobre o perfil profissional e académico delas.

Portanto, contamos com a participacao de cinco professoras da pré-escola que
serdo os atores sociais da nossa pesquisa, as quais identificaremos como PC1; PC2;
PC3; PC4 e PC5 a fim de garantir sigilo e anonimato das participantes, conforme
estabelecem os principios éticos da pesquisa.

Apresentaremos, no quadro 01, a descricdo dos perfis das participantes da
nossa pesquisa, considerando as informacdes sobre seu perfil profissional. As
professoras participantes da referida pesquisa serao identificadas pelas letras PC (de
professora cursista) seguida dos nimeros de 1 a 5 e a pesquisadora que é a
professora do curso identificamos com as letras PP (professora-pesquisadora). Os
dados para elaboracdo do perfil das participantes da pesquisa foram obtidos através

do questionario aplicado as professoras.

Quadro 01: Descricao do perfil dos sujeitos da pesquisa

Atores da pesquisa Perfil Académico Perfil Profissional
Professor Faixa Graduaca IES Ano | Especializ | Magist | Disc. | Tempo | Turma | Turno Faixa
as etaria o Inicio acdo ério Mat. naE. | etaria das
e TICs* criangas
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concl
uséo
PC1 41 a 50 Pedagogia | Ulbra | 2011/ | Psicoped | Sim Nao 6al0 Pré-| Manha | 4 anos
anos 2014 | agogia anos
PC2 31a40 Pedagogia | UPE 2018/ | - Sim Né&o 6a10 Pré-li Manha | 5 anos
anos 2021 anos
PC3 41 a 50 Pedagogia | UPE 2010/ | Educagdo | Sim Sim 6al0 Pré-| Manha | 4 anos
anos 2013 | Infantil anos
PC4 41 a 50 Pedagogia | UVA 2010/ | - Sim Néao Mais Pré-Ii Tarde 5 anos
anos 2013 de 10
anos
PC5 31a40 Pedagogia | UVA 2011/ | Psicoped | Sim Né&o lab Pré-I Tarde 4 anos
anos 2014 | agogia anos

Fonte: desenvolvido pela autora (2019).
*disciplinas de educacdo matematica e tecnolégica na universidade.

Mediante as informacgfes apresentadas no quadro acima, percebemos que as
professoras tém faixa etéria entre 30 a 50 anos e ingressaram no curso de licenciatura
entre 2010 e 2011, apenas uma dela ingressou em 2018. De forma geral, o interesse
pelo curso de licenciatura em Pedagogia se deu por unanimidade, pois relataram que
foi muito importante fazer o curso em Pedagogia porque trabalhavam diretamente com
criangas e sentiram a necessidade de fazer um curso de licenciatura, apesar de todas
ja terem feito magistério, ou seja, jA possuiam vivéncias com a pratica de ensino.

Vale a pena destacar que P 1; P 3 e P 5 possuem Especializacéo lato sensu,
voltadas também para a area de Educacao Infantil e Psicopedagogia. P 1; P3e P 5
séo professoras das turmas do Pré-l, com faixa etéria das criancas entre 4 a 5 anos,
e PC2 e P 4 sao professoras do Pré-Il, com faixa etéria das criancas de 5 anos e 11
meses.

Todas as participantes desta pesquisa demostraram interesse em participar do
estudo proposto, aspirando a novos conhecimentos em relacao ao processo de ensino
e de aprendizagem.

Apbés demonstrarmos o perfil das participantes desta pesquisa, damos
continuidade ao escopo metodoldgico, apresentando os métodos e 0s instrumentos
de que nos valemos para a producao dos dados e sua devida justificativa junto a

literatura vigente.

4.3 Procedimentos de coleta e analise de dados
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Considerando os pressupostos metodologicos anteriormente citados, e para o
desenvolvimento da pesquisa, escolhemos diferentes fontes de dados que
colaborassem para o estudo. A diversidade de dados proporciona ao pesquisador
“cruzar informagdes, confirmar ou rejeitar hipoteses, descobrir novos dados, afastar
suposigdes ou levantar hipéteses alternativas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19).

A pesquisa teve como fonte de producdo de dados: questionario do perfil
profissional e académico das professoras, entrevista semiestruturada virtual; curso de
formagdo continuada virtual; observagdo participante; caderno de campo;
videogravacao.

O questionario, conforme definicdes de Prodanov et al. (2013), € um instrumento
de coleta de dados; por isso, sua elaboracdo deve primar, ja na estrutura, para uma
orientacdo bem definida do que ele deve fazer o respondente abordar. No caso da
nossa pesquisa, o questionério (Apéndice 3) foi proposto as professoras participantes
do curso de formacdo com o intuito de levantar as caracteristicas gerais de formacgéao
académica e tempo de servigco delas na profisséo.

A entrevista, que também representa uma técnica de levantamento de dados e
colabora para a descricao verbal dos pesquisados, €, de acordo com Prodanov et al.,
(2013, p. 106), “a obtengédo de informagdes de um entrevistado sobre determinado
assunto ou problema” e, assim, no nosso estudo, optamos pela entrevista estruturada,
gue é quando o entrevistador segue roteiro preestabelecido. Ocorre a partir de um
formulario elaborado com antecedéncia. Com a padronizacdo, podemos comparar
grupos de respostas e nosso objetivo foi compreender as concepgodes das professoras
acerca dos Objetos Digitais de Aprendizagem e da Educa¢do Matematica.

O curso de formacéo foi proposto pela pesquisadora para professoras da
Educacdo Infantil da Creche, na cidade de Terezinha-PE. O convite foi feito
formalmente a Secretaria de Educacdo do Municipio de Terezinha-PE, como
dissemos, a diretora e as referidas professoras da Creche, sendo informado no texto
de apresentacdo que o objetivo do curso de formacdo era o instrumentalizar as
professoras para elaboracdo e aplicacdo de intervencdes didaticas com base nos
Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para Educacdao Infantil e, apds a aceitacdo
todas, as participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE).
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Como instrumento de registro da observacéo, utilizamos o caderno de campo,
gue consiste em um instrumento para o registro de informacdes que surgem do
trabalho de campo e que seguidamente pode ser aplicado pelo pesquisador ao fazer
a analise dos dados (DESLANDES, 2009). Ele tem como finalidade registrar, por meio
da escrita, os detalhes importantes, que o pesquisador destacou durante 0 processo
formativo.

Além do caderno de campo, também fizemos uso da videogravacdo, como
recurso metodolégico na producdo de material empirico.

Corroboramos com Loizos (2008), quando ele discute que o registro em video
se torna necessario “sempre que algum conjunto de agdes humanas é complexo e
dificil de ser descrito compreensivamente por um unico observador, enquanto este se
desenrola” (p. 149). Em nossa pesquisa, utilizamos a videogravacao no curso virtual
de formacao de professoras da Educacéo Infantil e nas entrevistas, com o intuito de
nao perder os fenbmenos complexos que acontecem na formacéo continuada, além
de ser importante para captar exatamente 0s aspectos que vao além da fala; verificar
contradi¢cbes entre discurso e comportamento, bem como permitir uma analise mais
completa das negociac¢des, rupturas e renegociacoes.

O item a seguir contempla a apresentacao dos procedimentos para construcao
do curso de formacédo que prefigurou o campo dos Objetos Digitais de Aprendizagem
para a Educacao Infantil voltados para a educacdo matematica, bem como os

instrumentos utilizados durante sua aplicacao.

4.4 Proposta de formacao continuada virtual como contexto para a constituicéo
dos dados da pesquisa

Em nossa pesquisa, elaboramos um curso de extensao intitulado “Letramento
Digital para professoras da Educacéao Infantil, com o objetivo de identificar as tensdes
em torno do Contrato Didatico no curso de formacéo continuada virtual em relacdo ao
uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a percepcéao espacial. Esse
curso foi cadastrado como acéo de extensdo da UFRPE (edital S6nus, 2021), e foi
aberto a comunidade, servindo para além das professoras selecionadas para nossa

pesquisa.
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De acordo com Santos (2018), toda e qualquer intervencéo formativa requer um
plano de ensino; nesse sentido, elaboramos um plano de ensino*? para curso que
oferecemos para as professoras que séo atores sociais da nossa pesquisa. Para ele,
a elaboracao projetual do planejamento da aula deve seguir os principios basilares
gue norteiem um aproveitamento pedagdgico mais significativo ao aluno. Nessa
perspectiva, Libaneo (2004) ja argumentava que todo plano de ensino precisa trazer
em sua estrutura os objetivos, a descricdo dos momentos esperados, as atividades a
serem propostas, o tempo destinado e 0s materiais necessarios a sua realizagao.

O objetivo central desse curso foi o de contribuir com a formacao continuada
virtual das professoras da Educacao Infantil quanto ao reconhecimento de estratégias
didaticas diferenciadas, como a utilizacdo de Objetos Digitais de Aprendizagem
voltados para a percepcdo espacial, proporcionando, com ele, auxilios tedricos e
praticos para se pensar sobre os atuais desafios do professor em rela¢do a educacéo,
a ciberinfancia; ao letramento digital e a percepcdo matematica.

Os objetivos especificos foram: a) proporcionar reflexdes sobre os novos perfis
dos alunos e dos professores em sintonia com 0s avangos tecnoldgicos, que podem
adentrar na sala de aula, possibilitando as docentes um repensar as suas concepc¢des
e praticas pedagogicas voltadas para a Educacao Infantil e, b) promover atividades
com a plataforma OBAMA, orientando as educadoras com possibilidades de trabalho
a serem desenvolvidos neles com énfase na percepgdo matematica.

Como instrumento para producado de dados, escolhemos as gravacdes de video
e audio, justificando tal escolha pelo fato de permitir observar aspectos dificeis de
serem captados na dinamica do face a face, além de esse instrumento ser bem aceito

e utilizado em pesquisas realizadas no ambito dos fendmenos didaticos.

4.5 Estrutura do Curso de Formacao Continuada Virtual

O curso foi realizado contemplando elementos teoricos e praticos, pois ao
mesmo tempo em que teorizamos, colocamos em pratica a abordagem, para entao
aportar ao curso um aspecto mais dinamico, interativo e dialogado. Foi organizado da

seguinte forma: 4 mddulos tematicos virtuais de 10 horas cada, totalizando 40 horas

42 0 Plano de Ensino do curso de extens&do encontra-se no apéndice E.
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de atividades sincronas e assincronas. A composicdo detalhada do grupo e dos
encontros sera descrita em seguida.

No primeiro modulo virtual, foi realizada uma abertura solene com momento
cultural. Em seguida, foi apresentado o plano de ensino do curso, 0s objetivos, bem
como as suas motivagdes. Foram realizados momentos de sensibilizagdo, como
também leituras e debates de estudos que utilizam as ferramentas tecnoldgicas dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagens (AVA), além de dialogos coletivos e alguns
guestionamentos com as professoras sobre a importancia das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem e sobre o que elas pensavam sobre a tecnologia
no cotidiano escolar.

Em seguida nos familiarizamos, através de videos e atividades praticas, com o
AVA, Google Sala de Aula e Google Meet e, ao final, as professoras avaliaram o
primeiro modulo do curso e se autoavaliaram. Segue abaixo o quadro 02 que detalha

0 primeiro médulo virtual.

Quadro 02: Roteiro do primeiro mddulo virtual de formagéo continuada.
1° Mé6dulo

Objetivo do moédulo: Proporcionar sensibilizacdo e familiarizacéo sobre os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Descomplicando o virtual.
Atividades Propostas

Momento 1 (2h)

-Acolhimento das
professoras, com
momento
cultural;

-Apresentacéo
das professoras
participantes;

-Apresentacéo do
plano de ensino
do curso e suas

motivacgdes.

Momento 2 (2h)

-Sensibilizacdo
com as
ferramen-
tas do AVA,;

-Leitura e
debate de
artigos sobre os
conceitos de
AVA e sua
importancia.

Momento 3 (2h)

-Familiarizacéo
com o Google
Meet;

-Como criar conta

no Gmail e Como

utilizar o Google
Meet;

-Como participar
de uma
videoconferéncia
com o Google
Meet.

Momento 4 (2h)

-Familiarizag&o
com o AVA
Google Sala de
Aula;

-Tutorial:
conhecendo o
Google Sala de
Aula;

-Como participar
de uma sala de
aula virtual.

Momento 5 (2h)

-Atividades
praticas no AVA,

-Como navegar
na sala virtual da
turma do Google

sala de Aula;

-Tutorial: como
produzir e
compartilhar
documentos;

-Avaliacdo do
primeiro modulo.
Formuléario
online.

Fonte: elaborado pela autora.

O segundo modulo virtual, teve o foco voltado para o professor da

ciberinfancia: conversando sobre as TICs na Educacédo Infantil. Promovemos
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seminarios e debates com os temas: Articulagdes entre as tecnologias e a educagao;
os desafios dos professores imigrantes digitais; o perfil do professor da ciberinfancia;
o desenvolvimento de novas competéncias e habilidades docentes para Educacao
Infantil; como podemos pensar a tecnologia no cotidiano escolar da Educacéo Infantil;
planejamento e criatividade na utilizacdo das tecnologias para a Educacgao Infantil. A

seguir, no quadro 03, detalharemos melhor esse médulo virtual.

Quadro 03: Roteiro do segundo médulo virtual de formagéo continuada

2° Modulo

Objetivo do médulo: Proporcionar reflexées sobre o uso das TICs na Educacdo e na pratica
pedagdgica de professoras da Educacao Infantil.

Atividades Propostas

Momento 1 (2h)

-Acolhimento das
professoras, com
um texto de
reflexao;

- Apresentacgéo
dos objetivos e
dos momentos do
segundo moédulo
e organizacao
dos seminarios,
leituras de textos
e debates.

Momento 2 (2h)

-Seminario do
Grupo (1) sobre o
artigo
“Tecnologias na
educacéo: uma
revisdo de
literatura
com énfase no
uso da tecnologia
na educacao”
(SOUZA et al.,
2015);

-Roda de dialogo
sobre o artigo
com as seguintes
orientacdes:
1) Como
podemos pensar
a tecnologia no
cotidiano
escolar?
1)Vocé costuma
utilizar as TICs
na sua pratica
pedagodgica?

Momento 3(2h)

- Seminério do
Grupo (2) sobre o
artigo “Infancia,
Escola e Novas
Tecnologias”
(AMANTE,2007);

-Di4logo e
debates sobre o
tema
apresentado.

Momento 4 (2h)

-Palestra com o
tema: Educacgéo
Infantil e desafios
e possibilidades
com o uso das
TICs;

-Atividade para
casa: Elaboracéo
de uma lista de
desafios e de
possibilidades de
atividades que as
professoras
acham que
podem ser feitas
com as criangas
utilizando as
TICs.

Momento 5 (2h)

-Apresentacao
das professoras
sobre a atividade
gue foi realizada

em casa;

-Roda de
conversa: quais
as competéncias

que 0s
professores da
Educacéo Infantil
precisam ter para
utilizar as TICS;

-Avaliacdo do
segundo maédulo.
Formulario
online.

Fonte: elaborado pela autora

No terceiro modulo virtual, conversamos sobre o tema Formacgédo docente
para praticas de letramento digital voltado para a Educacdo Matemética. Nesse
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maédulo, discutimos e refletimos sobre a importancia da formacéo continuada de
professores para as praticas do letramento digital voltadas para a Educacao
Matematica. Foram realizados momentos de debates e palestras sobre a formacgéo
docente direcionada ao uso critico das tecnologias como aliadas no processo de
ampliacdo das praticas de letramento digital das criancas, incluindo a percepgéo

matematica na Educacao Infantil, mais precisamente o senso espacial ou geoméetrico

das criancas.

Quadro 04: Roteiro do terceiro médulo virtual de formagéo continuada.

3° Médulo

Objetivo do médulo: Discutir a Formacao docente para préaticas de letramento digital voltado
para a Educacdo Matematica.

Atividades Propostas

Momento 1 (2h)

Conversa sobre
o tema abordado
na palestra.

Momento 2 (2h)

Momento 3 (2h)

Momento 4 (2h)

Momento 5 (2h)

-Acolhimento -Seminario do - Seminario do | -Palestra sobre -Roda de
das professoras, | Grupo (1) sobre | Grupo (2) sobre 0 Uso critico conversa sobre
com leitura de 0 capitulo 5 do 0 capitulo 7 do das TICs na aresenha
livro do autor livro do autor ciberinfancia; critica;
um texto
L Lorenzato (2018) Lorenzato
motivacional; “A percepcdo | (2018)“O senso | -Atividade para | -Avaliacdo do
. matematica ou espacial ou a casa: terceiro modulo.
-Apresentacao por onde geometria das Fazer uma Formulario
dos objetivos e comegar”; criangas”; resenha critica online.
dos momentos sobre a
do terceiro -Roda de -Roda de palestra.
modulo; Conversa sobre | Conversa sobre
o tema do o tema
-Palestra sobre seminario. abordado no
Formagcao de seminario.
professores que
ensinam
matemética na
Educacéo
Infantil;
-Roda de

Fonte: elaborado pela autora.

Iniciamos o quarto médulo virtual com o foco voltado para a base teodrica e

discussbes sobre Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA), sua importancia no
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processo de ensino e aprendizagem para a Educacao Infantil direcionado para a
percepcdo matematica. Nesse momento, a partir da discussdo sobre a base teodrica,
as professoras elaboraram critérios de escolha de um bom ODA da Educacéao Infantil
orientado para a percepgao espacial, para utilizagdo com as criangas em sala de aula.

Esse encontro contou também, além da parte tedrica, com a parte prética, uma
vez que entramos em alguns ODA disponiveis na Internet, para conhecimento e
manuseio pelas professoras, de acordo com a faixa etaria dos seus estudantes.

Tivemos também uma oficina que tratou sobre o uso de ODA para a Educacgéo
Infantil, utilizando o site OBAMA. Nessa oficina, as professoras entraram no site
OBAMA para conhecer a interface dele, bem como os ODA encontrados ali.

Em seguida, elas percorreram todo o site e escolheram um ODA voltado para
a percepcdo espacial na Educacao Infantil, além de registrar e relatar o que mais
chamou atencado de cada uma e o como isso poderia contribuir para a faixa etaria dos
seus estudantes. Abaixo, no quadro 05, encontraremos o0s passos desse maddulo

virtual.

Quadro 05: Roteiro do quarto mddulo virtual de formagé&o continuada
4° Médulo

Objetivo do modulo: Discutir a teoria e a pratica dos ODA fazendo relagdo com o seu uso para
criancas da Educacao Infantil e promover discussao sobre ODA e o contato com esses na plataforma
OBAMA, orientando as professoras quanto as possibilidades de trabalho a serem desenvolvidos
neles com énfase na percepcao espacial.

Atividades Propostas

Momento 1 (2h)

ODA com a
presenca de
algum(a)pesquisado
r(a) que trabalha
com esse tema.

Momento 2 (2h)

escolha de um
bom ODA voltado
para Educacéo
Infantil

Momento 3 (2h)

de ODA.

Momento 4 (2h)

-Atividade para
casa:
Construcao de
um plano de
aula utilizando
0 ODA
escolhido no
OBAMA.

Momento 5 (2h)

-Acolhimento das -Formacéao de -Oficina: - Interacéo livre —Socializacdo
professoras, com grupos para Interacdo livre com os ODA da | do plano de aula
musica: leitura e discussdo | com os ODA do Educacéo utilizando o
do artigo sobre site OBAMA,; Infantil e ODA escolhido
ODA,; escolha e no OBAMA,
) x -Registro e relato manuseio de
ﬁ)pgjiiﬁlg?gag O(iOS -Apresentacao verbal da oficina; uma ODA - Ence_rrarpento
momentos do quarto dos .grupos_s,obre voltado para e Avallaggq do
médulo: guais os critérios - Debate sobre percepcéo guarto e ultimo
' gue as construcéo de espacial na madulo.
_Palestra sobre professoras um pIano_de aula Educac;_éo Form_ulério
adotaram para a para a utilizagédo Infantil; online.

135




Fonte: elaborado pela autora

O proximo capitulo é destinado as analises dos dados, em que buscamos
analisar elementos referentes as relacdes contratuais na formacgéo continuada virtual
de professoras da Educacgao Infantil com o uso de Objetos Digitais de Aprendizagem
voltados para a percepc¢ao espacial. Realizamos a analise dos dados levantados nas
entrevistas com a Teoria da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2006)
e dos dados do curso de formacdo continuada virtual por meio das interacbes
discursivas, respeitando sempre o sigilo de identificagcdo de todos os envolvidos na
construcdo dessa investigacao.

Para fins analiticos dos dados, nesta pesquisa, utilizamos a Analise Textual
Discursiva (ATD), que tem sido bastante aplicada como metodologia de analise de
informacédo de natureza qualitativa para proporcionar novas compreensdes sobre
textos e discursos, especialmente em programas de pos-graduacao em Educacdo em
Ciéncias no Brasil (MORAES; GALIAZZI, 2016). Dentre as propostas da ATD,
encontra-se a de que o pesquisador saia do “esquematismo” que geralmente é
encontrado em outras teorias.

Baseada nos estudos, nas pesquisas e nas propostas de Moraes e Galiazzi
(2016), a ATD néao é considerada apenas uma técnica, mas um processo de andlise
gue leva em consideracdo a compreensao de um fenémeno; ela é caracterizada pelos
autores como uma abordagem fenomenoldgica hermenéutica entre a descricdo e a
compreensao na pesquisa qualitativa.

Ainda de acordo com os autores, a ATD é uma abordagem de analise de dados
gue transita entre a analise de contetdo e a analise de discurso, trabalhando com a
interpretacdo do significado atribuido pelo pesquisador e com as condi¢cdes de
producdo de um determinado texto. Portanto, Moraes e Galiazzi (2016), a ATD € um
processo analitico, que explora 0s textos em um movimento interpretativo e de carater
hermenéutico.

Em termos procedimentais, a Analise Textual Discursiva tem como ciclo de
analise (MORAES; GALIAZZI, 2016), trés momentos distintos, mas interligados entre
si: desmontagens dos textos (desconstrucdo e unitarizacdo); estabelecimento de
relacdes (o processo de categorizagéo); captacao do novo emergente (expressao das

compreensdes atingidas), conforme a figura abaixo:
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Figura 05: Ciclo de analise da ATD

Desmontagens dostextos

(desconstrucdoe
unitarizag3o)

estabelecimentosde captac3o donovo

relactes(processode emergente(expressdo da
categorizag&o) compreensoes atingidas)

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir de (MORAES; GALIAZZI, 2016)

Busca-se, com a desmontagem dos textos, a dedicacéo do pesquisador sobre
0 processo de desconstrugdao por meio do qual se apreende a unitarizacdo; esse
processo é repetitivo de mergulho nos sentidos atribuidos aos textos que serédo
analisados, separando-os em unidades de significado. Segundo Moares e Galiazzi
(2016), a unitarizacdo é a separacéo dos textos em unidades de significado e sugerem
alguns passos a serem seguidos, tais como: escolha do corpus; separacao do texto;
compilacdo e definicdo das unidades de significado por meio de leituras e releituras;
redigitacdo das unidades de significado e atribuicdo de um titulo para cada unidade

de significado.
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De acordo com 0s autores, 0S passos a serem seguidos para a realizagao
desse processo sdo, grosso modo, 0s seguintes: direciona-se para o0 processo de
organizacao de unidades, estabelecendo as relacdes com a elaboracédo de categorias
iniciais, intermediarias e finais acerca do fenémeno. Apesar da diversidade de
integrante de cada corpus de andlise, um procedimento geral para a constru¢do desse
significado é, ainda de acordo com o0s autores, 0 seguinte: a categorizacdo se
apresenta como processo de aprendizagem e comunicagao de novos entendimentos
em um movimento de sintese e construcdo de sistemas de categorias com as novas
aprendizagens e compreens0es que originam um novo emergente que, para Moraes
e Galiazzi (2016, p. 64), “de certo modo pode ser entendido como um conjunto de
operagdes inconscientes que resultam de ‘insights’ repentinos e globalizados”, que,
por suavez, resulta em um metatexto desse processo, representando assim o esforgo
de elucidagédo que se configura como um processo auto-organizado. Para esses
autores, 0s passos a serem seguidos para que a etapa de categorizacdo aconteca
sao os seguintes: reunir as unidades de significado semelhantes com a comparacao
das unidades; aplicar um método indutivo; criar, definir @ nomear cada categoria ou
subcategoria; produzir argumentos para cada categoria e separar e definir as
categorias.

ApOs esses passos, partimos para a captagdo do novo emergente, que sado as
expressdes das compreensdes atingidas, em que o pesquisador vai apresentar
afirmacdes tedricas provenientes do processo de analise, percebendo intuicdes nao
previstas durante o processo. Ele vai construir um metatexto de cunho descritivo com
uma argumentacdo centralizadora que explica o todo a partir das relacbes entre os

argumentos produzidos para as categorias.
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CAPITULO 5: ANALISE DOS DADOS

Pesquisas de cunho qualitativo tém cada vez mais se utilizado de interacbes
discursivas, pois buscam aprofundar a compreensao dos fendbmenos que investigam
a partir de uma analise criteriosa desse tipo de informacéo, a partir de materiais de
analise tais como entrevistas, observacdes e videogravacgdes.

Para fins analiticos dos dados, utilizamos a Andlise Textual Discursiva (ATD),
gue tem sido aplicada tanto em pesquisas de mestrado como doutorado, na area da
Didéatica da Matemética. A partir das videogravacfes das entrevistas e do curso de
formacdo virtual, analisamos as interacdes discursivas entre 0s sujeitos da pesquisa,
buscando identificar elementos contratuais que permearam a relacdo didatica no
curso de formacéo continuada online, voltado para a utilizacdo de ODA no campo da

percepcéao espacial.

5.1 Entrevistas

Neste estudo, optou-se pelas entrevistas semiestruturadas, uma vez que
permitiu ndo apenas a realizacdo de perguntas necessarias ao estudo e que nao
poderiam ser deixadas de lado, mas também a adequacéo dessas perguntas, dando
liberdade a pesquisadora e as entrevistadas. Seguimos a orientacdo, durante a
entrevista.

Foi realizada individualmente a entrevista com cada professora — totalizando
cinco momentos para a pesquisadora. Eles aconteceram no més de abril de 2021,
com o objetivo de identificar as concepcdes das professoras acerca dos Objetos
Digitais de Aprendizagem e da Educacdo Mateméatica. Mesmo considerando que o
objetivo das entrevistas ndo era o de estabelecer uma relagdo com o Contrato Didatico
(CD), alguns elementos contratuais (nucleo duro do CD) puderam ser percebidos, uma
vez que ele é marcado pelas expectativas, por crencas, etc. Nesse sentido, algumas
expectativas relacionadas ao CD aparecerem, de alguma forma, nas entrevistas.
Conforme ja mencionado no capitulo destinado a metodologia, as entrevistas foram
realizadas na modalidade remota, através da plataforma Zoom, e gravadas para um

melhor acompanhamento das ideias das entrevistadas, e inclusive para apreensao de
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sentidos criados a partir da entonacao e da gestualidade/alteracdes fisionbmicas — se

fosse o caso.

Os encontros ocorreram nos dias e horarios discriminados na tabela abaixo:

Tabela 01: Dias e horarios das entrevistas

Professora Local Data Horario Tempo de
entrevista
PC1 Plataforma 27/04/2021 20h 29 min:19 s
Zoom
PC2 Plataforma 27/04/2021 14h 31 min:35s
Zoom
PC3 Plataforma 28/04/2021 14h 23 min:56 s
Zoom
PC4 Plataforma 28/04/2021 17h30min 40 min:10 s
Zoom
PC5 Plataforma 28/04/2021 15h30min 27 min: 47 s
Zoom

Fonte: elaborada pela autora.

As entrevistas foram conduzidas a partir de um roteiro tematico prévio de

perguntas abertas, no qual se encontravam algumas questdes gerais que foram sendo

exploradas mediante as respostas dadas pelas professoras (Apéndice D). Abaixo,

apresenta-se tal roteiro.
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Tabela 02: Roteiro das entrevistas

TEMAS

QUESTOES

TEMA 1:

Formacédo Continuada em ambiente virtual para
professoras da Educagéo Infantil.

-Descreva 0 que esse momento da Pandemia
causada pela COVID-19 tem provocado
mudancas na sua pratica pedagdgica.

-Descreva sua experiéncia em curso de
formagé&o continuada virtual. Caso vocé nunca
tenha participado, qual sua opinido sobre esse
tema?

TEMA 2:

Utilizagdo das Tecnologias da Informacao e da
Comunicacéo (TICs) na pratica pedagoégica das
professoras.

-Relate se vocé utiliza as TICs na sua pratica
pedagdgica.

-Expliqgue como as tecnologias tém influenciado
seu processo educacional de ensino.

-Descreva como o seu planejamento
pedagdgico contempla o uso das TICs.

-Fale sua sobre o uso das TICs na formacéo
inicial do educador.

TEMA 3:

Emprego dos Objetos Digitais de
Aprendizagem (ODA) disponiveis em portais
educativos direcionados para Educagéo
Matematica na Educacéo Infantil.

-Expligue o que vocé entende sobre Objetos
Digitais de Aprendizagem (ODA).

-Relate se vocé trabalha com ODA disponiveis
em portais educativos.

-Apresente 0 que vocé entende sobre
letramento matematico digital.

-Relate se vocé trabalha com letramento
matematico digital na sua pratica pedagdgica.

Fonte: elaborada pela autora.

Inicialmente, a pesquisadora explicitou, para cada entrevistada, quais os temas

gue seriam abordados nas perguntas e qual o objetivo da entrevista, dedicando o

momento inicial a esclarecimentos sobre a pesquisa, tentando deixar as entrevistadas
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tranquilas e confiantes. Apdés esse “aquecimento”, foi realizada a entrevista
propriamente dita.

O primeiro tema contemplado foi a Formac&do Continuada em ambiente virtual
para professoras da Educacédo Infantil. Em seguida, o segundo tema esteve
relacionado a Utilizacao das Tecnologias da Informacao e da Comunicacao (TICs) na
pratica pedagogica das professoras e o terceiro tema, por fim, versou sobre o
Emprego dos Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) disponiveis em portais
educativos direcionados para Educacdo Matematica na Educacéo Infantil. A andlise
das entrevistas foi realizada através da Andlise Textual Discursiva.

5.1.2 Anélise das Entrevistas

O material de andlise foi composto pelos relatos das cinco professoras,
produzido nas entrevistas, a partir das quais emergiram as unidades de sentido que
compdem a pesquisa.

Assim, considerando o corpus da pesquisa, Ou seja, as entrevistas com as
professoras e dos indicativos observados nas entrevistas, surgiram 4 categorias
intermediarias, com diversas variaveis, que deram origem a quatro categorias finais:
1) Impactos da pandemia na pratica pedagogica; 2) Formacédo continuada virtual; 3)
TICs como ferramentas de ensino e de aprendizagem e, 4) TICs como ferramentas
importantes para o letramento matematico digital. Na tabela 11 abaixo, apresentamos

0 processo de categorizacao.

Tabela 03: Processo de categorizacao das entrevistas

Categorizacoes Intermediarias Categorizacdes Finais

-Ano dificil e desafiador
-Readaptacédo da aula presencial para a remota
-Falta de acesso a internet Impactos da pandemia na pratica

-Despreparo do professor pedagdgica

-Importancia da formagéo continuada virtual
-Pontos positivos e negativos de uma formagéo Formagao continuada virtual
continuada virtual
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-Utilizagdo das TICs devido a pandemia

-Ferramentas digitais como aliadas no processo

de ensino e de aprendizagem TICs como ferramentas de ensino e de

_ ) ) aprendizagem
-Influéncia das TICs na pratica pedagdgica

-Importancia do uso das TICs na formacao
inicial

-ODA como ferramentas digitais

_Letramento digital matematico TICs como importante para o letramento

matematico digital

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

A partir das informacfes obtidas nas conversas que concretizaram as
entrevistas, sobretudo acerca do que este momento da pandemia causada pela Covid-
19 tem provocado na pratica pedagdgica das professoras, reunimos 0os depoimentos
gue, na sua esséncia, continham contetudos semelhantes, que resultaram em quatro
categorias intermediarias: ano dificil e desafiador; readaptacdo da aula presencial
para a remota; falta de acesso a internet e despreparo+ do professor. Delas, surgiu a
categoria final “Impactos da pandemia na préatica pedagogica’.

O conceito de que a pandemia foi um “ano dificil e desafiador”, primeira variavel
da 12 categoria final, pode ser observado nos depoimentos das professoras PC1, PC2,
PC3, PC4 e PC5, ou seja, esteve presente na fala de todas as professoras,
destacando que essa foi a categoria que mais se pode apreender em suas falas. O
mundo atual passa agora por inumeras transformagdes, e cada vez mais aceleradas,
em torno de todos os campos da sociedade, e na educacdo também nao é diferente.
Muitas mudancgas aconteceram com a pandemia causada pela Covid-19, alterando a
dindmica das escolas, professores, estudantes e familiares. Essas mudancgas trazem
consigo dificuldades e desafios que serdo relatados pelas professoras, conforme
serdo discutidas as demais categorias.

Nos depoimentos da docente PC1 e da docente PC5, as professoras afirmam

gue a pandemia provocou muitos desafios, dificultando assim a pratica pedagogica,

430 despreparo parte da caracterizacdo da identidade do sujeito, embora a gente reconhega também
gue é falta mesmo de conhecimento, de base, de estudo, de formacao, de investimento da politica
publica, e aqui consideramos esse despreparo com relacdo a sua inaptiddo relacionada ao uso das
tecnologias na pratica pedagogica.

143



além de expressarem que os desafios foram para todos os professores devido
também ao isolamento social que anulou o contato fisico com os estudantes com os
guais passaram a ter o contato apenas virtualmente, em virtude dos decretos
municipais, estaduais e federais que seguiram orientagdes de 6rgdos mundiais, como

a Organiza¢cdo Mundial da Saude (OMS).

Quadro 06: recorte das falas das docentes PC1 e PC5

PC1:ndo s6 para mim, mas pra todos os professores, foi muito dificil, foi desde o ano passado que
e também esse ano um ano, assim, muito desafiador para a gente.
PC5:é muito desafiador muito, muito, muito, muito por conta que vocé ta tendo aquele contato virtual
vocé ndo tem aquele contato fisico vocé assim...”

Fonte: arquivo da autora.

Partindo para a segunda variavel da 12 categoria final, “readaptagdo da aula

presencial para a remota”, deparamos com os depoimentos da docente PC1:

Quadro 07: recorte da fala da docente PC1

PC1:com essas aulas on-line, né, a gente teve como realmente aprender e se virar... Devido a essas
aulas remotas, essas aulas virtual também é assim, um pouco complicado né, porque pelo menos
nos professores, eu tiro por mim né, a gente assim ndo tem um avanco assim a tecnologia.

Fonte: arquivo da autora.

A professora afirma que devido as aulas remotas teve que aprender a dar esse
tipo de aulas, mesmo sem suporte técnico, conforme requer esse formato, e ela ainda
expressa a sua dificuldade em usar a tecnologia, atrelada a necessidade de ela sair e
sua “zona de conforto” devido as mudangas emergente nas novas praticas
instauradas no cotidiano “escolar”.

Por sua vez, seguindo a mesma linha de raciocinio, a docente PC4 considera

que:

Quadro 08: recorte da fala da docente PC4

PC4:0 que mudou foi que vocé querer fazer ndo poder, vocé querer dar sua aula ndo poder. Porque
assim, ja vinha num ritmo de muito tempo naquela aula presencial, ai de repente ha esse choque,
essa separacgédo, ndo vai ter aula, a partir de hoje vocé vai dar aula pelo celular, como?

Fonte: arquivo da autora.

A professora relata sua angustia em querer dar aula e ndo conseguir, porque
de repente a aula que era presencial se transformou em virtual, remota, tendo que a

docente utilizar o celular, mesmo ndo entendendo bem como tudo iria acontecer.
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Diante desse depoimento da professora PC4, podemos refletir que essa
impossibilidade de dar a sua aula pode estar relacionada a ndo saber dar aula ou
porque néo teve oportunidade de estudar para saber como ministrar aquela aula. Essa
reflexdo reforca o que defendemos, ou seja, que a responsabilidade ndo é s6 do
professor mal formado, mas também de outras esferas como, por exemplo, a
organizacao das proprias instituicdes de ensino.

A docente PC5 demonstra sua opinido sobre o impacto da pandemia,

afirmando que:

Quadro 09: recorte da fala da docente PC5

PC5:antes a gente tinha a escola tinha o horario certo de ir & escola, tinha l4 as quatro horas de aula,
tinha o contato com seu aluno, tinha seu contetido, vocé tava tendo contato com a sua realidade com
aluno ...e hoje a gente ndo tem esse contato presencial com o aluno. A gente ndo pode ter 100% de
seguranca que é ele realmente que ta fazendo.

Fonte: arquivo da autora.

A professora sente-se insegura quanto ao desenvolvimento dos seus
estudantes, uma vez que as aulas remotas estabelecem uma forma diferente de
relacdo entre professora, alunos e saber, diferente do que acontece nas aulas
presenciais. Assim, acredita que o processo de ensino e de aprendizagem dos
estudantes ndo esta acontecendo de maneira esperada, além de mostrar que sua vida
era regrada, com horario certo para entrar e sair da escola, e com a pandemia a vida
passou a ser de outra maneira, inclusive porque nao existiu mais horéario certo.

Essa questdo, embora ndo pareca estar claramente relacionada a ideia de
Contrato Didatico, pode sugerir que uma situacdo didatica em que o contrato usual
nNao possa ser vivenciado, promove um tipo de ruptura cuja renegociacao nao pareceu
ser facil para as professoras. A mudanca efetiva se deu no &mbito da organizacéo de
um novo meio (milieu) didatico, diferente daquele que as professoras estavam
acostumadas — e isso direciona fortemente o entendimento da importancia e da
influéncia do meio com relagdo as situacdes didaticas, conforme ja previsto por
Brousseau.

Ao observar o depoimento da docente PC5, percebemos que existem alguns
desdobramentos que implicam na qualidade do ensino e da aprendizagem e dé&o
origem a algumas consequéncias, inclusive desnudando para a sociedade limitacbes
de cunho social que faz parte do cotidiano dos estudantes — e, muitas vezes, dos

proprios professores.
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Foi possivel observar, ainda, certa “confusao” entre a ideia do que seja ensino
remoto e educacao a distancia, ou seja, uma comparacao equivocada que, ao que
parece, foi sendo construida sobre o ensino remoto, igualando-o a educacdo a
distancia, que € uma modalidade diferente. Tal confusdo parece ter dificultado o
entendimento por parte dos docentes que, muitas vezes, consideram que 0 ensino
remoto também é uma modalidade (stricto sensu) de ensino, quando € uma solucéo
temporaria e em carater de urgéncia, adotada em momentos de crise, com o objetivo
de reduzir os impactos no processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes. A
Educacao a distancia é uma modalidade de ensino que tem caracteristicas proprias,
tais como producdo de material didatico, flexibilidade de horarios dos estudantes;
ambiente préprio de aprendizagem em que 0s recursos tecnologicos favorecem o
ensino. Dai a importancia de ter sido apresentada a histéria da EaD anteriormente,
porque ela nos ajuda a compreender a origem da confusao dos termos utilizados pelas
professoras, como pontuamos.

Essa confuséo de termos e praticas entre 0 ensino remoto e a EAD reflete no
Contrato Didatico estabelecido entre professores e estudantes durante o isolamento
social: de ambas as partes, criam-se expectativas acerca de uma determinada
orientacdo de trabalho quando, na pratica, verifica-se uma disparidade. O que
aproxima esses dois diferentes processos de ensino € o uso das tecnologias digitais.
E isso, de algum modo, mostra que a o ensino remoto se faz no “se fazendo”
propriamente dito, diferentemente do que acontece com a EAD, modalidade que,
como projeto, ja se apresenta mais “pronta”’, mais “acabada” — até porque seus
recursos sao criados de modo a serem replicados, reutilizados em momentos e
espacos diversos.

Do ponto de vista do uso das tecnologias, observou-se que esse foi um ponto
muito discutido pelas professoras durante as entrevistas. Por exemplo, quando as
docentes PC2 e PC4 relataram a “falta de acesso a internet”, sendo essa a terceira
variavel da 12 categoria final identificada.

A docente PC2 afirma que:

Quadro 10: recorte da fala da docente PC2

PC2:a tecnologia nem todo mundo tem acesso e quando tem acesso as vezes nem sabe nem como
utilizar né.
Fonte: arquivo da autora
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Com esse relato, a docente expressa a dificuldade que todos estariam
passando frente as dificuldades com as redes de internet. Dessa afirmacéo, apreende-
se que ela esta fazendo referéncia ao trabalho do professor, mas principalmente dos
estudantes cujas familias ndo tiveram condi¢des de fazer um acompanhamento e de
dar orientacdo maior nas atividades dos filhos, devido a situacdo social que se
encontram.

Corroborando com o depoimento da professora PC2, a docente PC4 relata que:

Quadro 11: recorte da fala da docente PC4

PC4: vocé quer fazer vocé néo pode, inclusive com a tecnologia, porque a crianga nao tem o acesso
que deveria ter e nem nés temos.
Fonte: arquivo da autora.

expressando assim sua angustia em querer desenvolver um trabalho com os
estudantes e ndo conseguir devido ao ndo acesso a internet, deixando expressas
duas preocupacdes: a das professoras e a dos estudantes. Tais preocupacdes,
mesmo nao explicitadas do ponto de vista do saber, mas do fazer, recobrem questdes
relacionadas ao Contrato Didatico. Sem o acesso, que € o minimo esperado para o
desenvolvimento das aulas, ndo ha como prosseguir nas praticas de ensino e
aprendizagem. E essas praticas ainda envolvem, como no caso das
professoras/estudantes que constituem nosso corpus, um saber sobre o uso, o
manuseio das tecnologias.

Nesse sentido, as professoras estédo inseridas no contexto em que a maioria
das escolas publicas se encontra: a precariedade no ensino remoto, que faz com que
elas ndo desempenhem seu papel, mas sendo mais uma ajuda assistencial aos
estudantes durante esse periodo de pandemia. Obviamente que essa postura como
profissional interfere na organizacéo dos contetdos e das préticas de sala de aula que
remodelam os aspectos constituintes do Contrato Didatico que é estabelecido nesse
contexto especifico. Por exemplo: escolas particulares que ja utilizam as tecnologias
digitais de modo recorrente terdo menos empecilhos com relacdo a continuidade de
trabalho dos professores, diferentemente do que acontece com uma escola publica
cujos integrantes do processo escolar tiveram que descobrir de uma hora para outra
as potencialidades das tecnologias digitais como mediagdo do ensino e da
aprendizagem. Se uma escola segue 0 cronograma previsto sem muitas alteracbes

do percurso, a outra, de fato, teve que “se reinventar” — e o mesmo acontecera na
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volta ao presencial, pois as bases do Contrato Didatico foram reorganizadas no ensino
remoto, e os estudantes e professores passarao por novas “reinvencdes” no retorno
as escolas, e elas vao além do contato social dos individuos, pois abrangem as
praticas, as metodologias de trabalho e de estudo etc. que dizem respeito ao saber e,
portanto, ao Contrato Didatico.

Para as docentes, além da falta de acesso a internet, outro fator que as impede
de desenvolver um trabalho mais eficaz, durante as aulas remotas, € o despreparo
para o uso das ferramentas que, antagonicamente, estdo sendo aliadas e de grande
importancia nessa fase para tentar manter o contato com os estudantes.

Em seus depoimentos, as cinco docentes relataram que se sentem
despreparadas para o uso das TICs, e essa foi a quarta variavel da 12 categoria final,
ou seja, “despreparo do professor’. Essa visdo que as professoras tém sobre o
despreparo para o uso das tecnologias € absolutamente do senso comum, pois todo
mundo engrandece as tecnologias, mas se as professoras ndao sabem utiliza-las,
como podem falar de uma coisa que ndo sabem. Elas acreditam que, conforme a
maioria das pessoas pensam, as tecnologias sdo maravilhosas, e coisas afins, mas
elas estdo julgando uma coisa que elas ndo sabem. Nesse sentido, algumas
professoras falseiam suas praticas de sala de aula, considerando que deixam de usar
as tecnologias porque ndao sabem ou as usam de modo equivocado; isso, de certo
modo, reflete no Contrato Didatico do ponto de vista do saber transmitido, estimulado,
aberto as curiosidades para os estudante — o que reforca um aspecto de autodidatismo
do sujeito com 0 uso das tecnologias e/ou cria a falsa ideia de que as tecnologias
servem apenas para comunicacoes interpessoais, informacdes de redes sociais e
jogos, minimizando sua importancia do ponto de vista para a aquisicdo do
conhecimento escolarizado também.

A professora PC1 diz que:

Quadro 12: recorte da fala da docente PC1

PC1: além de ser um ano desafiador, assim, foi desafiador pra, pelo menos pra mim e acho que para
todos os professores também, porgue a gente nédo tava preparado.
Fonte: arquivo da autora.

A referida professora sabe da sua dificuldade, mas também entende que essa
€ uma dificuldade de muitos professores que se encontram nessa mesma situacao.

A docente PC2 descreve que:
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Quadro 13: recorte da fala da docente PC2

PC2:eu tenho a tecnologia ao meu dispor, eu tenho um celular que grava, eu posso fazer video, mas
sé que tem aquela toda questéo, ah eu quero fazer um video bem feito, ah eu tenho que usar um
editor de video e ndo sei como usar.

Fonte: arquivo da autora.

A professora explica que mesmo tendo todas as ferramentas tecnolédgicas
disponiveis, isso nada adianta se o professor ndo sabe utiliza-las, discurso que se

repete na reflexdo que PC3 faz:

Quadro 14: recorte da fala da docente PC3

PC3: tive que me reinventar né, tive que procurar as ferramentas né, porque ndo me sentia preparada
com as ferramentas tecnoldgicas pra poder né, dar conta da aprendizagem.
Fonte: arquivo da autora.

As dificuldades apontadas levaram-nos a compreender que ministrar aulas
mediadas por tecnologias digitais implica no estabelecimento de um novo Contrato
Didético, que, embora guarde alguma semelhanca com contratos anteriores, afinal de
contas ali se configura uma sala de aula, apresentam alteragcées necessariamente
impostas por essa outra natureza de trabalho com os alunos. Assim, as professoras
parecem acreditar que os antigos contratos ndo dao conta de suas praticas orientadas
pelas tecnologias. Essa nova configuragdo faz-nos pensar no papel do meio no
estabelecimento do Contrato Didatico. Alguns estudos parecem ndo pontuar o quanto
0 meio é decisivo para o estabelecimento do Contrato Didatico, centrando a dindmica
contratual na relacao professor-aluno-saber, e parecendo considerar 0 meio apenas
como um elemento “acessério” ao estabelecimento do Contrato Didatico. Essas
guestdes refletidas até agora parecem-nos apontar para o fato de que as tecnologias
na educacdo ainda ndo tém sido tdo reconhecidas e exploradas pelos docentes e
discentes para o uso pedagogico.

O recorte a seguir, relativo a fala da docente PC4, corrobora o que falamos

acima:

Quadro 15: recorte da fala da docente PC4

PC4:na questdo da tecnologia em si, eu acho que pegou todo mundo de surpresa, porque ninguém
td preparado, e ainda hoje ha muita dificuldade, ha muito que se aprender para poder fazer e
repassar, ninguém ta preparado.

Fonte: arquivo da autora.
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A docente PC5, por sua vez, relata:

Quadro 16: recorte da fala da docente PC5

PC5:eu tive que me readaptar de novo, fazer uma readaptacdo na minha pratica pedagdgica e assim
nao tava preparada para a tecnologia. Fica muita coisa a desejar, porém ta dando certo.
Fonte: arquivo da autora.

As falas transcritas das professoras nos remetem as dificuldades encontradas
por elas nesse tempo de pandemia, sobretudo quando afirmam que tiveram que se
reinventar para dar conta da aprendizagem das criangas, sendo necessario vencer as
insegurancas frente ao novo, ao inesperado, ao despreparo na utilizacdo das
tecnologias, etc.

Isso nos possibilita refletir que toda ruptura de contrato parece gerar certo
incdmodo (aqui nos referimos ao polo do professor). Embora as reflexdes na literatura
apontem para a importancia da ruptura do contrato para que aconteca a
aprendizagem, um contrato que tenha o funcionamento ja dominado pelos professores
parece gerar menos tensdes na situacao didatica. Assim, contraditoriamente, embora
a ruptura seja desejada, embora ela possa ser planejada intencionalmente; ao que
parece, tal ruptura, deve acontecer dentro de um limite em que os professores se
sintam ainda numa zona de estabilidade didatica. Rupturas bruscas geram tensées
gue fazem com que os professores se percebam pouco capazes de dar conta. No
caso especifico das aulas online, a ruptura abrupta se deu por uma reorganizagéao do
meio num sentido completamente diferente das aulas presenciais.

Todavia, quando relatam que mesmo assim esta “dando certo”, as professoras
parecem entender, mesmo que subjetivamente, que o meio didatico pode ser
reorganizado, sem que a relacao didatica fracasse.

Quando a docente PC5 fala sobre “se readaptar”, talvez o que esteja subjacente
a sua fala é exatamente a constatacdo de que o meio didatico pode sofrer alteracdes
e pode ser reorganizado, reestruturado, a partir de novas relacdes contratuais.

Apesar de as professoras no primeiro momento falarem genericamente das
dificuldades e dos desafios, elas vao construindo o que € dificuldade e o que € desafio,
que, para elas, sao sentimentos gerados a partir dos “impactos da pandemia na
pratica pedagdgica”, que foi a categoria final das quatros variaveis intermediarias

como ja discutimos.
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Nosso objetivo em saber os impactos que a pandemia tem causado na pratica
pedagdgica das professoras foi proporcionar para elas um momento de “desabafo”
diante da situacao vivenciada, promovendo um vinculo de confian¢ca, uma vez que a
entrevistadora seria também a professora que ministraria a formacao.

Ao solicitarmos que as docentes falassem sobre sua experiéncia em curso de
formacdo virtual, surgiram duas variaveis das categorias intermediarias, que foram:
“Importancia da Formacgéao continuada virtual” e “Pontos positivos e negativos de uma
formagéo continuada virtual” e, dessas, foi apreendida a categoria final: “formacéao
continuada virtual”.

Das cinco professoras, duas, PC2 e PC4, ja tinham participado de formacao
continuada virtual, e as outras trés docentes, PC1, PC3 e PC5, ndo tinham participado.
As duas docentes que participaram descreveram 0S pontos positivos e 0s pontos
negativos das suas experiéncias (segunda variavel da 22 categoria final), e as demais,
que informaram n&o haver participado de qualquer formacdo continuada deixaram
registrada a importancia que € a participacdo dos docentes num curso dessa natureza.

Seguindo a perspectiva da “importancia da formagao continuada virtual’,
primeira variavel da 22 categoria final, a docente PC2 registra que ja participou de um

curso virtual e que as dificuldades encontradas correspondem ao que explica:

Quadro 17: recorte da fala da docente PC2

PC2:um curso a distancia virtual a gente nao tinha contato com... assim como o tutor, nem por video
camada, entendeu, era s6 0 material em pdf a gente se quisesse podia imprimir ou n&do, ou sé
arquivava, entao essa é uma dificuldade; e que “o ponto positivo é a praticidade né, a facilidade do
acesso, porque assim... vocé vai receber o material, vocé vai baixar ele, vocé pode imprimir e de
certa forma vocé vai ficar com o material para vocé.

Fonte: arquivo da autora.

A docente PC4 relata que estd participando de um curso de formacao
continuada virtual e que sabe da importancia de ele acontecer na modalidade a
distancia, porém, na sua visdo, o presencial nao deixa de ser a melhor maneira,
principalmente no que se refere a interacdo dos participantes; mesmo assim, a
professora entende que no contexto de pandemia é a melhor maneira para néo colocar
em risco a vida de muitas pessoas, aspecto registrado também pela PC4 ao relatar

que:
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Quadro 18: recorte da fala da docente PC4

PC4: o Unico ponto positivo € a aprendizagem e em relacao ao deslocamento também, esse também
€ um ponto positivo de acordo com o que nés estamos vivendo hoje né.
(No entendimento dessa docente, além dos pontos positivos citados, ela considera que
existem dificuldades) “pontos negativos: € cansativo, porque assim, vocé fica muito tempo no
celular, muito tempo. Assim, a participacéo, a interacdo, é muita gente, ndo é a mesma coisa de jeito
nenhum, assim, ha aprendizagem, mas ndo é do mesmo jeito como se fosse presencial’.

Fonte: arquivo da autora.

No entendimento das professoras PCl, PC3 e PC4, mesmo sem terem
participado de formacgao continuada virtual, elas indicaram em suas falas o anseio de
participar do curso de formacao virtual que sera oferecido pela pesquisadora, bem
como a importancia que seria diante do momento que estamos vivenciando. Esses
anseios, essas expectativas e crencas das docentes com relacdo ao curso de
formacédo com certeza as orientaram para assumir determinadas posturas frente ao
Contrato Didético.

O depoimento da docente PC1 é representativo, nesse sentido:

Quadro 19: recorte da fala da docente PC1

PC1:seria bom pra gente, pra nés professores né R., porque a gente ia ter mais um aprendizado a
gente ia saber mais, e assim, desenvolver mais 0 nosso trabalho e a gente tendo uma formacgao
seria 6timo pra gente.

Fonte: arquivo da autora.

A docente PC3 também aponta algo na mesma direcdo que a professora

anterior:

Quadro 20: recorte da fala da docente PC3

PC3:ele ta sendo de grande importancia, se a gente tiver acesso, € muito importante porque
engrandece a nossa pratica né. Espero que esse curso que vamos fazer seja 6timo e que traga
melhores conhecimentos, que melhore a nossa habilidade né, para que a gente se coloque melhor
na transposicdo didatica para 0s nossos alunos, utilizando essas ferramentas né.

Fonte: arquivo da autora.

No depoimento das docentes PC4 e PC5, também encontramos expectativas

sobre o curso gque sera oferecido, quando elas falam que

Quadro 21: recorte das falas das docentes PC4 e PC5

PC4:minha expectativa € boa, acho que sera um processo de grande transformacéo de adaptacao
e de aprendizagem também, pois por mais que a gente veja na teoria, mas eu sO vou saber na minha
préatica, na minha realidade, eu mesma fazendo.
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PC5: olhe eu acredito que vai ser muito, muito complicado, vai ser um desafio imenso, mas assim,
bom ao mesmo tempo por conta que vai trazer novas possibilidades de conhecimento para que eu
possa inserir na minha pratica pedagégica.

Fonte: arquivo da autora

Parece haver uma expectativa, em todas as docentes, de que um curso dessa
natureza as capacitaria para atuar na sala de aula, frente aos desafios impostos pela

tecnologia. Essa preocupacdao é registrada pela docente PC4 em seu relato:

Quadro 22: recorte da fala da docente PC4

PC4:vai ajudar muito vocé vai aprender novas ferramentas de como também repassar de como lidar
pra saber também como eu vou me comportar durante uma aula virtual com meus alunos.
Fonte: arquivo da autora.

Os beneficios da formacao continuada virtual estéo ligados a possibilidade de
os professores aprenderem praticas e ferramentas para implementar o ensino online
e remoto com propriedade, além de refinar o conhecimento sobre novas metodologias
ativas do ensino, tornando as aulas mais dinamicas. Esse comportamento que a
docente relata esté relacionado a preocupagdo que ela tem em aprender como se
comportar como professora, na interacdo interpessoal que desenvolve com seus
estudantes: como sua imagem vai aparecer, como vai gesticular, como vai chamar os
estudantes.

Dito de maneira resumida, ao que parece, para além de o curso possibilitar ter
acesso as tecnologias, discutir de maneira tedrica e experimentar de maneira pratica,
vivenciar uma relacéo contratual estando no polo do aluno possibilitara, ao assumir o
polo do professor, entender como os alunos se sentem naquele lugar, podendo criar
situacdes que sejam significativas para eles.

O segundo tema da nossa entrevista versou sobre a utilizagéo das TICs na
pratica pedagogica das professoras da Educacéao Infantil. Desse tema surgiram quatro
categorias intermediarias: “utilizacdo das TICs devido a pandemia”; “ferramentas
digitais como aliadas no processo de ensino e de aprendizagem?”; “influéncia das TICs
na pratica pedagogica” e a “importancia do uso das TICs na formacgao inicial’. Dessas
categorias intermediarias, foi obtida a 3? categoria final “TICs como ferramentas de
ensino e de aprendizagem”.

Nessa perspectiva, vamos relatar o que as docentes da Educacéo Infantil
compreendem sobre as TICs como ferramentas aliadas ao processo de ensino e de
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aprendizagem das criangas. No contexto apresentado pelas docentes PC1, PC3 e
PC5, elas relatam utilizar as TICs muito mais agora do que antes da pandemia, e
afirmaram estar dependentes delas, uma vez que o ensino remoto também esta
utilizando o virtual como metodologia para diminuir os impactos na aprendizagem,
bem como para ndo se sentirem sozinhas, para terem alguma coisa para fazer, ndo
necessariamente coisas da escola.

A docente PC1 relata que:

Quadro 23: recorte da fala da docente PC1

PC1: hoje eu td utilizando mais, hoje eu td mais dependente deles do que antes, né, porque assim,
a gente, procura dar o melhor da gente Roberta... antes era dificil eu, assim, usar, mas hoje eu t6
usando mais.

Fonte: arquivo da autora.

Em sua narrativa, a docente PC1 declara que antes da pandemia quase néao
usava as tecnologias e que, devido a pandemia, procurou aperfeicoar o ensino por ela
ofertado, e que mais TICs foram aliadas nesse processo.

Corroborando com as ideias da docente PC1, a professora PC3 expde:

Quadro 24: recorte da fala da docente PC3

PC3: sempre usei a tecnologia pra pesquisas né, como uma possibilidade para o meu trabalho, entéo
de uma forma ou de outra ela anda junto, 0 ontem e o hoje pra mim ele continua com possibilidades.
agora hoje com mais possibilidades ainda, porque a gente tem que levar ele mesmo para o meio
social em que a crianca esta inserida.

Fonte: arquivo da autora.

O aspecto apontado pela docente PC3 revela que antes ela utilizava as TICs
para pesquisas, apenas como uma possibilidade a mais para o trabalho, porém, hoje,
ela as considera com mais possibilidades do uso, uma vez que boa parte das criangas
ja esta inserida nesse contexto. O depoimento da docente PC5 reforca a reflexao de
gue mesmo com todas as dificuldades de acesso a internet, a tecnologia esta sendo

uma aliada no processo educacional. Ela relata que:

Quadro 25: recorte da fala da docente PC5

PCS5: utilizo, e nem tem como néo dizer que nao utilizo e nem que vai utilizar ela né, porque a gente
depende dela hoje 100%, ndo tem como hoje, eu digo a vocé hoje que no momento a gente nao
consegue viver sem ela.

Fonte: arquivo da autora.
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Além de expressarem que, nesse contexto, seria impossivel trabalhar sem as
TICs, as professoras relatam quais as ferramentas digitais (por exemplo, o celular)
gue estao utilizando e como elas estdo sendo indispensaveis nesse processo, sendo
contempladas diariamente em seus planejamentos pedagogicos. Isso foi relatado por
todas as docentes participantes da pesquisa, portanto essa foi segunda variavel da 32
categoria final encontrada.

E importante explicitar que, devido as condicbes sociais dos estudantes das
professoras participantes da pesquisa, nao foi possivel realizar aulas sincronas em
plataformas virtuais, pois muitas das familias dos estudantes ndo possuiam
computador ou smartphone, além do préprio acesso a internet, precario ou inexistente,
sendo necessario, muitas vezes, utilizar o celular do vizinho, da avo, para assim terem
acesso a algum contetdo que era disponibilizado pelo WhatsApp.

A docente PC1 afirma que utiliza o seu celular como ferramenta tecnoldgica
porque a melhor maneira de ajudar as criancas foi através da criacdo de um grupo do
WhatsApp em que enviava videos, historias e explicava as atividades que estavam

previstas para aquela aula. Em seu depoimento, afirma que:

Quadro 26: recorte da fala da docente PC1

| PC1:eu uso o meu WhatsApp, eu coloco video, mando videos pra eles.
Fonte: arquivo da autora.

A docente PC2 relata que nesse ano esta usando muito mais o celular do que
nos anos anteriores, e afirma utilizar as tecnologias todos os dias para dar sua aula,
ressaltando também usa o celular como ferramenta para acessar videos, para baixar

aplicativos, bem como para acessar a pagina do youtube, conforme ela relatou.

Quadro 27: recorte da fala da docente PC2

PC2: eu baixo um aplicativo de um editor de video, eu vou no youtube. esse ano eu estou usando,
eu uso todos os dias eu uso essa ferramenta e antes a gente usava mais como aquela questéo né,
para passar um video, um filme no data show, pra gente usar uma musica, e tudo mais...a gente...era
nossa aliada sé que hoje em dia ela é muito indispenséavel porque sem ela a gente ndo tem o contato
com o nosso aluno né. tudo isso a gente tem o contato através do celular, da internet né, das
ferramentas digitais.

Fonte: arquivo da autora.

Por sua vez, a docente PC3 também ratifica o uso do celular em suas aulas

remotas:
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Quadro 28: recorte da fala da docente PC3

PC3: eu utilizo o celular né, pelo uso do aplicativo né, do WhatsApp com os meus alunos. Contemplo
também, assim videos, coloco videos, alguns jogos, joguinhos.

Fonte: arquivo da autora.

A docente PC4 compreende que o uso do celular € uma alternativa encontrada

nesse cenario para garantir o aprendizado dos estudantes:

Quadro 29: recorte da fala da docente PC4

PC4: olhe, eu ndo sei se como deveria, mas assim € 0 minimo, que € o que a gente tem que € 0

celular, é s6 o celular e pronto, que é o que vocé usa na pratica hoje, que é o video, que é o

WhatsApp, que ajuda muito, pesquisa no youtube, entdo s6 séo essas as Unicas ferramentas.
Fonte: arquivo da autora.

A professora ressalta ainda que o celular € o Unico meio que ela tem para
acesso a videos, paginas no youtube e para enviar atividades para os estudantes.

O depoimento da docente PC5, ela diz:

Quadro 30: recorte da fala da docente PC5

PC5: sem o livro a gente ndo consegue dar aula e sem as ferramentas tecnol6égicas ndo tem como
a gente da aula hoje né.
Fonte: arquivo da autora.

Essa docente, além de entender a necessidade do uso das TICs, ratifica que
ndo podemos esquecer das dificuldades de acesso a internet que os estudantes
enfrentam, mas que para chegar até esse estudante a tecnologia ainda € o meio mais

utilizado. Ela ainda reforca que:

Quadro 31: recorte da fala da docente PC5

PC5: a dificuldade que a gente tem é com o aluno que ndo tem outras ferramentas digitais, entao a
gente tem que ir até esse aluno usando mais o celular e 0 WhatsApp.
Fonte: arquivo da autora.

Na situacdo apresentada pelas docentes, entendemos que junto ao contexto
de isolamento social, que gerou, por sua vez, um novo contexto de “sala de aula”, os
docentes e os estudantes ampliaram as possibilidades de uso dos smartphones para
fortalecer trocas comunicativas ndo presenciais. Mesmo considerando a questdo da

conectividade como um problema para a universalizagado do ensino por meio digital,
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os celulares nunca estiveram tao ligados e utilizados como estdo nesse processo.
Vale salientar que quando as professoras falam do uso das tecnologias na pratica
pedagogica, elas entendem que a tecnologia € s6 o celular, pois é essa a ferramenta
exclusiva que elas estao utilizando, e dentro dele o WhatsApp, mesmo algumas
relatando que néo tém acesso ou ndo sabem mexer adequadamente.

Diante desse panorama, mesmo com todas as dificuldades citadas, as
docentes PC2, PC3 e PC4 relatam que as TICs tém influenciado na sua pratica
pedagdgica, sendo essa a terceira variavel da 3° categoria final, bem como na
dindmica das familias também, uma vez que os pais ou responsaveis das criangas
tiveram que se adaptar a essa nova realidade. Algumas docentes relataram que essa
influéncia se deu de forma positiva, pois a fizeram sair da zona de conforto, como no

depoimento da docente PC2:

Quadro 32: recorte da fala da docente PC2

PC2: tem. assim...de maneira positiva né. porque assim...de certa forma a gente como professor
tendo em sala de aula as vezes se acomoda e assim e as vezes até por medo, porque 0 hovo assusta
né. a internet ta ai para ensinar coisas boas e coisas ruins né, cabe a vocé decidir de que forma vai
usé-la.

Fonte: arquivo da autora.

Para a docente PC3, a influéncia das TICs na sua pratica pedagogica se da
pela possibilidade de acesso aos estudantes colocarem em pratica suas atividades.

De acordo com sua fala,

Quadro 33: recorte da fala da docente PC3

PC3: elas ttm me influenciado, porque através delas é que eu estou né, colocando em pratica as
minhas atividades remotas né, tendo acesso ao meu aluno.
Fonte: arquivo da autora.

Por sua vez, a docente PC4 considera que a influéncia das TICs na sua prética
se deu através de realizacbes de mais pesquisas pela internet, além de reuniées que
foram realizadas virtualmente, inclusive para estudar. Mas implicou, principalmente,
na mudanca de habitos dos familiares dos alunos, que, mesmo com dificuldade de
acesso e 0s pais ndo lendo, eles conseguiam acessar as histdrias contadas e
atividades que as professoras explicam por audio, pois as docentes, além de pensar
nos estudantes, estdo preocupadas como aqueles pais vao interpretar a atividade

para o filho. Por outro lado, existe também uma parte dos familiares que sabe ler, mas
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gue nao da valor para esse modelo de ensino remoto, pois para esses pais quem tem
qgue ensinar sdo as professoras e nao eles que nao “estudaram para isso”.

Sobre a quarta variavel da 32 categoria final: “importancia do uso das TICs na
formacéo inicial”, analisamos e discutimos a perspectiva expressa nos depoimentos
das professoras PC3, PC4 e PC5.

Em sua narrativa, a docente PC3 relata que:

Quadro 34: recorte da fala da docente PC3

PC3:eu acho que é de grande importancia né, porque se a gente nao tiver, hoje mesmo, nessa
realidade que a gente esta vivendo, se a gente ndo estiver atualizado com 0s meios tecnoldgicos né
a gente ndo vai atender as demandas que estdo ali.

Fonte: arquivo da autora.

A docente sabe da importancia de uma formagcéo inicial voltada para o uso das
TICs e considera que o professor deve estar sempre atualizado para o uso das
tecnologias.

Esse mesmo aspecto foi abordado pela docente PC4, quando ela diz que

Quadro 35: recorte da fala da docente PC4

PC4: se a gente tivesse tido essa, ja viesse tendo esse processo nao teria tido tanta dificuldade que
estava tendo. As vezes vocé quer fazer além do que vocé sabe vocé n&o pode, se limita por conta
do aprendizado que nédo teve desde a graduacao.

Fonte: arquivo da autora.

Ela afirma que se tivesse trabalhado com as TICs na sua formacdo inicial ndo
estaria com dificuldade no momento da pandemia, e que deparou com a necessidade
de buscar novas formas de se comunicar, as pressas, para poder ministrar suas aulas.

A docente PC5 também partilha dessa compreensao:

Quadro 36: recorte da fala da docente PC5

PC5: entdo se a gente tivesse colocado em pratica desde o inicio da nossa formacao I4 atras, hoje
a gente ndo tava passando por essa dificuldade toda com esse novo.

Fonte: arquivo da autora.

Apé6s abordamos temas que tratassem sobre formacéo continuada e utilizacéo
das TICs na pratica pedagdgica das professoras, partimos para o terceiro tema da

entrevista semiestruturada, a saber, emprego dos Objetos Digitais de Aprendizagem
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(ODA) disponiveis em portais educativos direcionados para Educacdo Matemética na
Educacao Infantil.

A partir dos depoimentos das professoras, foram identificadas duas tematicas:
“Objetos Digitais de Aprendizagem como ferramentas digitais” e “letramento digital
matematico”; ambas nos orientaram para a formagao da 42 e ultima categoria, “TICs
como importante para o letramento matematico digital”.

No que se refere a primeira variavel da 42 categoria final, ou seja, aos Objetos
Digitais de Aprendizagem (ODA) como ferramentas digitais, a docente PC2, quando
Ihe foi solicitado que explicasse o que entendia por ODA, mencionou que “eu acho
gue deve ser ensinar como utilizar as ferramentas digitais”, ou seja, ela entende que
ODA é um manual que explica como se deve utilizar as ferramentas digitais. A docente
PC3 se aproxima mais do conceito proposto na literatura (WILEY, 2001), quando ela
expde que:

Quadro 37: recorte da fala da docente PC3

| PC3:eu acho que s&o os tablets, a lousa digital, celular, jogos e tantas outras ferramentas digitais. |
Fonte: arquivo da autora.

Todavia, a docente néo faz relacdo dessas ferramentas com o processo de
aprendizagem dos estudantes.
Do entendimento da docente PC4, ODA:

Quadro 38: recorte da fala da docente PC4

PC4:séo meios que facilitem a sua aprendizagem, que levem a aprendizagem como computador,
celular...
Fonte: arquivo da autora.

Nesse sentido, o depoimento da docente PC4 esta conectado com o conceito
de que os modelos de objeto virtual sdo, como vimos anteriormente, recursos
reutilizaveis, propicios a aprendizagem, mas também ativadores de curiosidade,
estimuladores do pensamento criativo e incitador de potencialidades imaginativas.

No mesmo sentido, depde a docente PC5, quando diz que:

Quadro 39: recorte da fala da docente PC5

PC5: eu acho que € o ...0s materiais que a gente tem acesso. O celular, o computador, o notebook,
os aplicativos, as plataformas.
Fonte: arquivo da autora.
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Ja a docente PC1 relata ndo conhecer ODA e por isso ndo sabe explicar o
gue eles séo. Portanto, apos os depoimentos das professoras, ficou evidente quais
seriam as respostas que elas dariam quando solicitamos que elas relatassem se
trabalhavam em sua pratica pedagégica com ODA e, por unanimidade, todas

responderam que nao utilizavam os ODA, porém a docente PC3 diz que:

Quadro 40: recorte da fala da docente PC3

PC3: ainda néo trabalhei, mas pretendo trabalhar porque é muito importante, muito importante para
eles.
Fonte: arquivo da autora.

e a docente PC4 relata que:

Quadro 41: recorte da fala da docente PC4

| PC4:eu tenho dificuldade em usar. A falta de pratica principalmente com jogos da educacao infantil. |
Fonte: arquivo da autora.

As falas das professoras, destacadas aqui, apontam na direcéo que, de alguma
forma, ja previamos, a de que elas estdo se baseando no senso comum e ressaltando
a dificuldade de utilizag&o.

Diante das afirmacgdes das docentes, podemos inferir que, em certo sentido,
muitos dos conhecimentos produzidos nos contextos de producdo cientifica e
tecnoldgica ndo chegam, como seria desejavel, na realidade de alguns professores.
Isso mostra que o que estamos discutindo na universidade, ou parte do que estamos
discutindo, ndo chega a boa parte dos professores, muitos deles que nao tém acesso
a formacdo continuada e que na época da sua formacdo inicial ndo foram
apresentados a esse tipo de producéo.

No que se refere a segunda variavel da 42 categoria final, a saber, “letramento
matematico digital”’, solicitamos, na entrevista, que elas nos relatassem o que
entendiam por letramento matematico digital, e todas as docentes mencionaram que
entendiam muito pouco, quase nada. As docentes PC2, PC3 e PC4 fizeram a
associacdo com o letramento da leitura e escrita, pois fazem parte do programa
oferecido pelo Estado de Pernambuco Crianca Alfabetizada (PCA).

No entendimento da docente PC2, o letramento matemaético digital:
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Quadro 42: recorte da fala da docente PC2

PC2: é o letramento que ta mais envolvido quando o que sei usar aquilo na minha prética, no meu
cotidiano.
Fonte: arquivo da autora.

Enquanto a docente PC3 relata que:

Quadro 43: recorte da fala da docente PC3

PC3: o letramento digital matemético é aquele em que a crianca, ela coloca o que viu na
alfabetizacdo, na matematica. Ela pratica isso no convivio social, quando ela passa a colocar em
préatica o que ele viu em matematica.

Fonte: arquivo da autora.

Assim, percebemos que a docente tenta chegar a um conceito utilizando o que
entende sobre o0 que é visto nas formacfes do PCA, e o0 mesmo acontece com a

docente PC4 quando explica que:

Quadro 44: recorte da fala da docente PC4

PC4: quando eu vou ensinar 0 menino a alfabetizacdo, a ler e a interpretar, vocé tem ndo sé que
decodificar, mas interpretar. Eu acho que na matematica € mais ou menos assim.
Fonte: arquivo da autora.

Essas aproximacfes sobre o que seja letramento matematico digital a partir do
gue a professora entende como letramento retomam conceitos, numa perspectiva
pedagdgica, de apropriacdo da escrita como consequéncia de aprendizagem e
apreensdo dos coédigos linguisticos. Assim, a ideia se correlaciona com a
aprendizagem e uso social da matematica, mas também da propria tecnologia.

Nos relatos que as docentes fazem ao serem solicitadas a descreverem se
trabalham o letramento matematico digital na pratica pedagdgica, foi constatado que
todas responderam que nao trabalham, colocando assim em evidéncia que por nédo
conhecerem do que se trata, também ndo conseguem inserir na sua pratica
pedagogica — a0 que parece, para esse grupo, isso pode ter sido um conteudo
importante, mas que nao foi visto em suas formagoes iniciais.

O topico seguinte tratard da andlise de alguns encontros do curso de formagéo,
e, sempre que possivel, estabeleceremos um dialogo entre a etapa da formacéo e
algumas questbes que apareceram nas entrevistas, uma vez que, COMO NOSSO
objetivo € investigar o Contrato Didatico, ele também se institui através das
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expectativas, das crencas, das ideias que as professoras ja possuem — inclusive
oriundas de suas experiéncias em sala de aula e de suas formacdes iniciais —e as
entrevistas, por fim, nos possibilitaram ter acesso a essas ideias, a essas crengas e
essas expectativas das professoras. Esse conjunto de informacgbes ressoam
fortemente nos tipos de contratos que as docentes estabelecem com seus alunos:
como ensinar, o que ensinar, como diversificar, como desenvolver atividades com o
uso de tecnologias etc., sempre com o intuito de melhor instituir os saberes

trabalhados.

5.2 Andlise de quatro Encontros do Curso de Formacao/Extenséo

O curso de extensao intitulado “Letramento Digital para professoras da
Educacgao Infantil” aconteceu nos meses de maio e junho de 2021, de forma virtual,
por meio da plataforma Google Meet para 0s encontros sincronos, e o AVA classroom
para os encontros assincronos. O objetivo geral do curso foi contribuir com a formacgéao
continuada das professoras da Educacdo Infantil quanto ao reconhecimento de
estratégias didaticas diferenciadas, como a utilizacdo de Objetos Digitais de
Aprendizagem voltados para a Educacéo Infantil, possibilitando refletir sobre aspectos
tedricos e utilizacdo na pratica pedagogica, bem como sobre os atuais desafios do
professor em relagéo a educacéao, a ciberinfancia; ao letramento digital e a percepcgéao
matematica.

Os objetivos especificos do curso foram: proporcionar reflexdes sobre os novos
perfis dos alunos e dos professores em sintonia com 0s avancos tecnoldgicos, que
podem adentrar na sala de aula, possibilitando as docentes um repensar as suas
concepcdes e praticas pedagdgicas voltadas para a Educacédo Infantil, e promover
atividades com a plataforma OBAMA, orientando as educadoras com possibilidades
de trabalho a ser desenvolvido neles com énfase na percepgdo matematica.

O curso contou com a participacdo de onze (11) pessoas, dentre elas: sete
professoras, duas coordenadoras e duas estudantes de graduacdo. Esse curso de
formacao faz parte do passo metodolégico da pesquisa, que teve como objetivo
identificar as relagdes contratuais (as negociacoes, as expectativas, as rupturas e as
renegociacdes) em torno do Contrato Didatico (CD), a partir da Teoria das Situacdes

Didaticas, especificamente na formacdo continuada virtual das professoras da
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Educacao Infantil. Dentre as participantes do curso, estiveram presentes as
professoras PC1; PC2; PC3; PC4; e PC5, as quais foram as participantes da nossa
entrevista, mais seis integrantes que vamos nomear de PC6; PC7; PCS8; PC9; PC10;
PC11.

O material que foi gravado e, posteriormente, assistido e analisado
minuciosamente, de modo que possibilitasse identificar elementos que apontassem
para a relacdo contratual: expectativas, clausulas, negocia¢cfes, rupturas,
renegociacdes, efeitos. Foram realizadas anotagbes de momentos considerados
relevantes em cada médulo, no Caderno de Campo, e transcrito todo o volume de
dados videogravados do curso de extensdo, inclusive destacando aspectos que
puderam ser interpretados do ponto de vista da gestualidade ou da linguagem
corporal.

Nas analises apresentaremos alguns elementos contratuais que em parte
foram explicitados, enfatizamos “em parte” dada a implicitude que caracteriza, por
definicdo, as relagbes contratuais; bem como o que pode ser identificado
implicitamente, referente as negociacbes que deveriam ser feitas, as
responsabilidades que deveriam ser coordenadas entre a formadora e as professoras
na relagdo didética.

Apés assistir a gravacdo de cada modulo, foi possivel identificar questdes
contratuais no sentido mais amplo; a partir disso, foram selecionados momentos
especificos para serem analisados, considerando que eles apontavam para questdes
importantes relativas ao Contrato Didatico, as mudancas contratuais no contexto
virtual com a utilizacdo de ODA. Dito de outra maneira, ap0s realizar a discussao inicial
acerca do Contrato Didatico que permeou 0 curso como um todo, fizemos alguns
recortes de partes especificas, analisando um encontro de cada mddulo. Esses
momentos foram escolhidos, seguindo as seguintes etapas: primeiramente foram
analisados o0s encontros sincronos, nos quais as professoras realizaram atividades
praticas, estabelecendo relagcdo com os temas que foram abordados na entrevista; na
sequéncia, relacionamos esses temas com aspectos apreendidos nas entrevistas e
também como que desenvolveram na pratica como alunas do curso de formacédo. Os
temas foram analisados pelas interacdes e percepcdes entre os dialogos da PP com
as PC. Os momentos assincronos e 0s primeiros encontros, que sempre se pautaram

para o acolhimento e para a explicacao das etapas do médulo, e os ultimos encontros,
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gue eram avaliativos, ndo foram escolhidos para andlise, por serem atividades
voltadas mais para a teoria e, assim, com um Viés menor para se apreender as

interacdes de onde mais emergem as questdes relacionadas ao Contrato Didatico.

5.2.1 Critérios de anélise do curso de formacéo/extenséo

Para que a analise contemple os objetivos e responda as questdes de pesquisa,
apresentaremos o0s critérios de analise do Contrato Didatico (CD) que foram
elaborados a partir dos elementos encontrados na tese de Almeida (2016) e
adaptados por nds, pois estamos em um ambiente que contempla uma sala de aula
diferente da tradicional. Isso € importante ser ressaltado porque nossa pesquisa parte
dessa premissa, ou seja, € nessa sala de aula “diferente”, mediada pelas tecnologias
digitais, que se desenvolvem as relagdes de ensino e aprendizagem, pautadas numa
relacdo didatica, com uma intencionalidade de ensino — mais especificamente, uma
formacéao continuada virtual. Os critérios utilizados no quadro 47 foram construidos a
partir da teorizacdo acerca do Contrato Didatico, e adaptados da elaboracéo feita por
Almeida (2016), pois o autor, entdo, teve como espaco de constituicdo de corpus e
dados a sala de aula presencial e isso ja diferencia o trabalho dele deste que
propomos, mas apenas do ponto de vista da ambientacdo, do meio, do contexto em
gue se estabelecem as relagcdes didaticas.

Os elementos que apresentamos no quadro abaixo representam o que vamos
identificar na gravacdo de um dos encontros sincronos de cada modulo, totalizando
assim quatro encontros sincronos a serem analisados, com o objetivo de identificar as
relacbes contratuais (as negociacbes, as expectativas, as rupturas e as
renegociacdes) em torno do Contrato Didatico entre a pesquisadora, as professoras e
0 saber, que, no caso da nossa pesquisa, serdo saberes, pois temos em jogo o saber

tecnoldgico e o saber matematico.
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Quadro 45: Critérios de analises do Contrato Didatico

Critérios de Analise do Contrato Didatico

Expectativa Sentimento que envolve o que a formadora espera das professoras e o
gue as professoras esperam da formadora, em relagédo ao trabalho na
formagéo continuada (relativo aos saberes que estao em cena).

A identificacdo das expectativas se revela, em larga medida, pelo
implicito, pelo ndo-dito.

Negociacdo Acordo entre parceiros da situacdo didatica, que acarreta no
consentimento de papéis e obrigacdes a cumprir pelas partes envolvidas.

Esta relacionada, também, a como a formadora negocia o saber com as
professoras numa situagéo didatica.

Ruptura de Contrato Movimento em que se apreende quando uma das partes ndo age da
forma esperada, frente aos saberes, pode-se entender como ruptura do
Contrato Didético.

Renegociacdo do | Acao que, apés alguma ruptura no Contrato Didatico, negocia uma nova
Contrato regra, uma nova forma de funcionamento didatico.

Regras Explicitas e | Orientacdo de conduta expressa pelas partes em questdo; sao
Implicitas encontradas no momento em que o saber se apresenta em jogo pela
formadora ou pelas professoras.

Comportamentos que ndo sdo explicitamente formulados por um dos
parceiros, mas que s&o construidos nas entrelinhas e, embora
subentendidos, sdo essenciais para a conducdo da relagdo didatica e
para fazer valer o Contrato Didatico negociado.

Fonte: elaborada pela autora a partir de Almeida (2016).

Os critérios de analise do Contrato Didatico destacados no quadro 47 foram
construidos a partir dos elementos tedricos que se encontram no capitulo especifico

do CD contemplado na nossa fundamentacéo.
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No mddulo 01, vamos analisar o 4° encontro, que contou com atividades
praticas e individuais sincronas: como abrir uma reunido e utilizar as ferramentas que
0 Google Meet proporciona. No médulo 02, vamos explorar o 3° encontro, no qual
aconteceram seminarios em grupo sobre o tema: Infancia, Escola e Novas
Tecnologias. Ja no moédulo 03, iremos observar o 2° encontro, que tratou de uma roda
de didlogo sobre o capitulo 7 (“O senso espacial ou a geometria das criangas”) € o
capitulo 5 (“A percepgdo matematica ou por onde comecgar’) do livro do autor
Lorenzato (2018) “Educacao Infantil e percepgédo matematica”. E, no ultimo madulo,
trataremos sobre o 3° encontro, que versou sobre Oficina: interag&o livre com os ODA
da Educacéo Infantil no site do OBAMA.

5.2.2 Analise das rela¢fes contratuais do 4° encontro do médulo 01 do curso
de formacéo/extenséao

O gquarto encontro do médulo 01 do curso de extensdo aconteceu no dia 10 de
maio de 2021, no horario das 19h as 21h, pela plataforma Google Meet. Esse mdédulo
tinha como objetivo sensibilizar e familiarizar as docentes com as ferramentas
tecnoldgicas no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), e 0 que estava planejado
para esse 4° encontro foram atividades praticas e individuais sincronas que versavam
sobre como abrir uma reunido e como utilizar as ferramentas que o Google Meet
proporciona.

Inicialmente, conforme o planejado pela PP, tentou-se transmitir um video de
um poema em homenagem ao dia das mées, porém, o problema de conexdo com a
internet dificultou o encadeamento de um dos elementos que compdem o Contrato
Didatico estabelecido pela programacdo do encontro. E importante destacar que a
semente dessa nova relacéo contratual ja havia sido “langada” antes de chegar a sala
de aula, ou seja, ainda no momento do planejamento, em que o elemento principal do
contrato € a expectativa, ou seja, aquilo que se espera que os alunos vao fazer. No
NOSSo caso, 0 que a PP programou para sua aula com a expectativa do desempenho
e engajamento das professoras com as atividades propostas. Desse modo,
concordamos com Souza (2018) de que a etapa do planejamento ja da uma orientacéo
de marcas contratuais prévias, com intencdes de negociacdes que serao descobertas
de que forma serdo conduzidas no jogo didatico. Sobre esse tema, Brito Menezes

(2016), partindo dos pressupostos de Brousseau, discute a ideia de jogo didatico, que
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esta no centro das teorizagbes acerca do contrato, onde s&o criadas expectativas
pelos polos humanos do Triangulo das Situacfes Didaticas.

A PP insistiu em colocar o video, mas ndo estava saindo o som dele, e ao
constatar que estava sem sucesso, renegociou esse item do contrato com as
professoras que, por sua vez, logo concordaram com a mudanca da regra do jogo,
acessando, assim, o video pelo link que foi enviado pela PP pelo chat.

Cabe destacar que, nesse caso especifico, o video nédo tinha algo a ver com o
saber em cena. A intencdo do video era homenagear as professoras, sensibiliza-las e
criar um espaco de intimidade e confianca. Assim, embora indiretamente o video
pudesse contribuir para a criagdo de um ambiente que favorecessem as relacées, nao
estamos falando, ainda, de Contrato Didatico e de renegociacado de clausulas desse
contrato. Podemos, talvez, falar de algo mais no &mbito do contrato pedagdgico, mas
nao pretendemos, aqui, enveredar por essa discussao.

Além da dificuldade da falha na conexéo da internet, outros problemas também
foram percebidos, tais como: dificuldade de acesso a aula sincrona por parte das
docentes PC2 e PC5, desconhecimento de algumas ferramentas por parte das
professoras PC1; PC4; PC5. A PP, ao se deparar com essas situagdes conflituosas,
com essas tensodes, renegociou o0 contrato com as docentes, esperando que todas
conseguissem entrar na aula, para que ninguém se prejudicasse e a aprendizagem
acontecesse.

No didlogo do recorte a seguir, quadro 48, poderdo ser observadas essas

situacoes:

Quadro 46: Dialogo do inicio do encontro PP e as docentes PC1; PC4 e PC5

PP: Boa noite meninas. Preparei para o inicio do nosso encontro uma homenagem do dia das mées.
Vou compartilhar com vocés. Nao sei o que esta acontecendo porque ndo estd saindo o som do
video, acredito que seja problema com a minha internet.

PC5: acho que sim, porque a minha internet também n&o esta boa, eu ndo estou conseguindo
escutar direito o que vocés estéo falando.

PP: a docente PC2 esta passando uma mensagem para 0 meu telefone dizendo que ndo esta
conseguindo acessar o link da aula porque a internet dela esta fraca. Entdo vou tentando colocar o
video enquanto ela entra. Meninas, para ndo demorar muito, vou enviar o link do video para o chat
e vocés tentam acessar.

PC5: e 0 que é chat, eu nao sei usar.

PCL1: R. onde fica o chat?

PC4: também estou sem achar o chat pelo celular.

PP: quem esté pelo computador acessa um icone na parte inferior do lado direito, que parece uma
folha e quem esta pelo celular clica em trés pontinhos que tem na parte inferior do celular e clica em
mensagens na chamada. E ai conseguiram?

PC1: sim, consegui.

PC4: consegui.
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PC5:sim.
PP: entdo vamos assistir o video. Esperem s6 um pouco, J. conseguiu entrar agora na sala, depois
de 20 minutos, mas que bom que conseguiu. PC2 vou falar o que vimos até agora e passar o video
ja que agora ele esta com som.
PC2: ta certo R., obrigada.

Fonte: arquivo da autora.

Apés esse momento, iniciou um didlogo com as professoras com o intuito de
constituir as primeiras “negociagdes”#* com atividades individuais para aprender a
criar e abrir uma reuniao virtual. As negociagbes podem ser conduzidas a partir de
regras explicitas ou implicitas, sendo essas Ultimas mais dificeis de serem
identificadas. Em seguida, apresentamos um inicio de negociacao orientada pela PP.

A PP dividiu a turma em dois grupos: um grupo com seis participantes e outro
grupo com cinco participantes. No primeiro grupo ficaram as professoras PC1 e PC5,
as docentes que participaram da entrevista, e mais quatro participantes, PC6; PCS;
PC9 e PC11. Com esse grupo foram trabalhadas as atividades nesse mesmo dia, 10
de maio de 2021.

O segundo grupo, constituido pelas docentes PC2, PC3 e PC4, que também
participaram da entrevista, e mais duas participantes, PC7 e PC10; desenvolveu as
atividades no dia 12 de maio de 2021.

Dando continuidade as analises do primeiro grupo, das seis participantes
apenas duas estavam com computador, as docentes PC1 e PC5, que cumpriram,
assim, com as regras explicitas que foram acordadas no primeiro encontro do curso.
As demais participantes romperam com a regra do contrato, pois elas ndo agiram
conforme a PP tinha especificado frente ao saber, pois, como dito antes, no encontro
inicial, com o uso do computador as professoras teriam melhor acesso aos saberes,
porque inclusive, um deles era com relagéo ao uso da tecnologia.

ApOs as organizacdes para o comeco das atividades individuais, a PP ficou
com as seis participantes desse primeiro grupo e as demais sairam da sala virtual,

conforme combinado no grupo.

4A nossa pesquisa compreende negociagdo como um acordo de uma ou mais pessoas, que acarreta
na aceitacdo de alguns papéis e obrigacdes a executar por cada uma das partes vinculadas
(JONNAERT; BORGHT, 2002); e no nosso estudo, refere-se também a como a PP conduz o saber
com as docentes na situagéo didatica da formacéao virtual.
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Quadro 47: recorte da fala da docente PC5 e da PP

PP: agora vou dividir a turma em dois grupos, vou fazer um sorteio para ser democrética. Vamos la
saber quem sera o primeiro grupo que ficara atividade hoje: PC6; PC5; PC9; PC8; PC11 e PC1
PC5: pode me deixar para outra oportunidade porque nao sei de nada.
PP: PC5 tenha calma, estamos aqui para aprender. Agora vamos para o segundo grupo que ficara
para a atividade no dia 12/05: PC7; PC4; PC3; PC10 e PC2. Agora vamos tirar nossa foto e vou me
despedir das docentes do grupo 2 e ficar com as docentes do grupo 1.
PC5: vou dar trabalho nessa atividade... deixa eu comegar primeiro meninas e manda sugestées ai
pra mim de como eu crio essa sala, risos...

Fonte: arquivo da autora.

O recorte da fala da docente ora apresentado nos mostra o quanto ela ainda
parecia se sentir insegura frente a utilizacdo das TICs na sua pratica pedagogica,
corroborando com o que ela relatou também na entrevista. 1ISso nos leva a inferir que
participar de uma atividade para a qual ndo sinta que detém os conhecimentos
necessarios deixa a docente (PC5) pouco a vontade. Possivelmente, como ela é
professora, acredita que a expectativa da PP seria a de que ela teria algum
conhecimento sobre as ferramentas a serem utilizadas. O Contrato Didatico tem a ver
nao apenas com as expectativas, mas também, a ideia de que, para que a relacao
nao fracasse, é necessario atender a expectativa do outro parceiro da relagéo.

Esses comportamentos da docente PC5 refletem no contrato que sera
estabelecido tanto com a PP como com as demais participantes, e ndo podemos
esquecer que cada elemento da relacdo didatica, que de acordo com Brousseau
(1996), € a relacdo proveniente da triade professor-aluno-saber, tem sua
responsabilidade dentro do contrato; e que a partir desse contrato, como defendem
Jonnaert e Borght (2002), € que se inicia 0 processo de ensino e de aprendizagem,
conforme a divisdo de tarefas e de expectativas que os professores e 0s estudantes
tém, entre si, relacionados a essas tarefas.

Apés a saida das demais docentes, a PP relembrou as professoras-cursistas
gue ficaram que a atividade seria individual, com o objetivo de abrir uma reunido no
Google Meet e utilizar as ferramentas nele existentes. E importante ressaltar que
antes desse momento foi postado na sala de aula virtual, no Google Sala de Aula, um
video ensinando “como abrir uma reunidao e como usar o Google Meet”, e como
atividade assincrona elas teriam que assistir ao video antes desse encontro. A

negociacao dessa atividade € possivel ser observada no quadro 50.

169



Quadro 48: recorte da conversa entre a PP e a docente PC5

PP: Quem lembra como faz para abrir uma reunido no Google Meet? Vocés realizaram a atividade
assincrona que deixei no Google Sala de Aula?
PC5: é pelo Gmail?
PP: Sim V. Vou relembrar a vocés o passo a passo.
PC5: espera ai que ja vou abrindo aqui pelo computador.
PP: Estou so relembrando, mas vamos fazer esses passos individualmente.
PC5: ensina eu entrar no e-mail, tu ndo sabe que eu ndo aprendi.
Fonte: arquivo da autora.

Diante do que se apresenta no quadro 50, a PP percebeu que a PC5 continuava
com duvidas e insistiu em fazer os passos coletivamente e sempre com o discurso de
que “nao sabia”, que “ndo conseguiria”. No entanto, a PP entendeu que houve uma
ruptura do contrato, uma vez que a PC5 néo agiu da forma esperada pela formadora,
frente ao saber. Logo, a PP, ao perceber que algumas docentes néo tinham realizado
a atividade assincrona, pois ficaram em siléncio quando a PP fez a pergunta,
renegociou a regra do jogo e combinou com elas de fazerem essa parte coletivamente,
para que elas ndo fossem prejudicadas no processo de aprendizagem, como esta

descrito no quadro 51.

Quadro 49: recorte da fala da PP
PP: entdo vamos la meninas, vou ter que mudar um pouco o que tinha planejado porque vocés nao
me responderam se fizeram ou nao a atividade assincrona e pelo siléncio percebi que nédo fizeram.
Coletivamente todas véo abrir agora o e-mail, criar o link da reunido e enviar para o meu WhatsApp
e em seguida vou trabalhando individualmente de acordo com a ordem que falamos anteriormente,
ou seja, por ordem alfabética.

Fonte: arquivo da autora.

O recorte apresentado a seguir, no quadro 52, ilustra uma situacao diferente

da anteriormente descrita:

Quadro 50: recorte da fala da PP e das docentes PC6 e PC11

PC6: Se eu entrar no Google e colocar Google Meet me direciona para a pagina e eu posso entrar
assim também na reuniéo.
PP: Pode entrar assim também, ja € outra maneira e quem quiser entrar dessa maneira que PC6
nos ensinou pode também.
PC11: eu também entrei assim por esse caminho que PC6 falou.
PP: isso ai meninas.

Fonte: arquivo da autora.

Nele, observa-se que as docentes PC6 e PC11 ndo sé aceitaram a atividade
como se comprometeram com a sua resolucéo, em busca da aprendizagem, e ainda
acrescentaram mais informacgdes que ndo constavam na atividade assincrona que foi

enviada antes desse encontro, sendo evidente que quando o estudante chama a
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atividade para sua responsabilidade a aprendizagem tem grandes chances de
acontecer. E sao situacfes como essas que corroboramos com a ideia de Brousseau
(1996b) quando ele defende que a devolucéo didatica estéa relacionada ndo apenas o
estudante repetir o que o professor ensinou, mas estar aberto promover as
adaptacdes necessarias para enfrentar uma nova situagao.

No quadro seguinte, apresenta-se um didlogo que orientou um movimento de

renegociacdo para nova negociacao:

Quadro 51: recorte do didlogo da PP com as docentes PC1; PC5; PC6; PC9 e PC11

PP: Entdo meninas... abram o WhatsApp Web e me enviem o link que foi gerado, vocés sabem abrir
0 WhatsApp Web né?
PC6: eu sei...
PC5: eu néo sei néo.
PC6: acabei de enviar.
PC9: sei sim, vou enviar o link agora, PP.
PC11: sei, vou enviar.
PC1: também nao sei R., vocé pode me dizer o que é?
PP: Entdo vamos fazer o seguinte, quem ja sabe enviar pelo WhatsApp Web me envia e quando
enviarem ja vao saindo desse encontro e as que ndo sabem ficam aqui comigo para eu ir ensinando
0S passos para enviar, pode ser gue por e-mail seja mais facil do que pelo WhatsApp.
Fonte: arquivo da autora.

Apos o periodo de reorganizacdo para chegar a atividade individual, a PP, ao
solicitar que as docentes enviassem o link para o WhatsApp, perguntou se elas sabiam
usar o WhatsApp Web. Das seis docentes, duas, PC5 e PC1, responderam que nao
sabiam usar, revelando assim uma ruptura na expectativa da PP de que todas as
docentes saberiam utilizar essa ferramenta. Também ao final desse dialogo,
encontramos uma negociacdo que é o envio do link por meio de e-mail ou do
WhatsApp.

No didlogo apresentado no quadro abaixo, apreende-se uma devolucéo

didatica e uma reorganizagao:

Quadro 52: recorte do dialogo da PP com as docentes PC1; PC5

PC1: Como eu fago pra abrir aqui pelo computador, vocé pode explicar de novo, eu vou aprender de
qualquer jeito, eu quero aprender porque é importante para mim risos

PP: Sim...pelo computador a gente coloca no Google e depois acessa 0 Gmail e abre o e-mail.
PC5: Hoje eu aprendo a mandar, risos...Aqui ta aparecendo envie esse link para uma pessoa, e qual
é o link? E esse que aparece aqui embaixo, eu vou ter que escrever e mandar para Vocé porque eu
nao sei colar e mandar por e-mail.

PP: vou compartilhar a minha tela para vocés irem vendo como faz, para ficar mais facil.

PC5: eita tem assim olha... envie o convite.

PP: pronto PC5... agora escreva meu e-mail e mande. PC1 vocé conseguiu?
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PC1: ainda néo, R.
PP: pois vamos passo a passo, a distancia complica um pouco, mas vamos conseguir, vao seguindo
0 que aparece na tela e vamos juntas fazer, eu daqui e vocés dai.

Fonte: arquivo da autora.

As docentes PC1 e PC5 solicitaram a PP que ensinasse a enviarem o link por
e-mail, abrindo a pagina do Google e acessando pelo Gmalil, ja que elas estavam
realizando a atividade pelo computador e queriam aprender. Nesse momento,
chamamos atencdo novamente para a ideia de devolugédo didatica que envolve as
docentes, e Brousseau (1996b) explica que existem duas perspectivas decorrentes
da devolucao didatica: a primeira, quando o estudante entra no jogo e consegue tornar
a aprendizagem efetiva, apresentando uma devolucdo satisfatoria, ou a segunda,
gquando o estudante se recusa ou nao consegue resolver o problema. Logo, o
professor tem a obrigacdo social de ajuda-lo, sobretudo no segundo caso. Esse
segundo caso é o esperado no Contrato Didatico, e deveria ser também no Contrato
Pedagadgico, pois a recusa ou uma nao devolutiva ou uma devolutiva “negativa” requer
uma rememoracao das regras contratuais desse tipo de contrato e, se for o caso, uma
readequacao delas.

Podemos inferir que no diadlogo acima, a PP da inicio a uma reorganizacéo, que
Almeida (2016) defende em sua tese como uma ideia parecida com renegociagéo. O
gue diferencia a reorganizacdo da renegociacdo € que aquela esta mais proxima de
uma ruptura do CD pela, por exemplo, ndo aceitacdo do aluno frente ao saber — o que
possibilita o docente a propor alguma alteracdo imediata na situacéo, visando a uma
melhor adesdo dos alunos —, enquanto esta centra-se mais na organizagcao ou
reorientacdo, quando o CD ja passou por uma ruptura.

No quadro que segue, podem ser observadas a criacdo de expectativas em
relacdo aos termos do Contrato Didatico estabelecido e o estabelecimento de uma

tensao:

Quadro 53: recorte do didlogo da PP com as docentes PC1; PC5

PP: E entdo meninas, estdo conseguindo acompanhar as explicagbes pela tela compartilhada?
PC5: Acho melhor digitar o que escrevi para mandar no seu zap porque ndo vou conseguir mandar
por aqui ndo.

PP: pronto, entdo faca isso.

PC5: Vou mandar e sair dessa reuniéo.

PC1: Vou voltar a abrir meu e-mail para tentar acompanhar vocé.

PP: vocé vai conseguir sim, vamos devagar e com calma, ligue sua camera e va acompanhando a
tela que estou compartilhando.

PC1: ok R., G (alguém gue estava ao lado dela) vocé esta aparecendo.
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PP: ndo tem problema PC1. alguém estéa Ihe ajudando, é bom porque ela est4 mais proxima a voce,
mas va tentando ao maximo fazer sozinha.
PC1: t& certo, estou conseguindo, apareceu enviar o link por e-mail.
PP: isso, digite meu e-mail e aperte em enviar.
PC1: no caso eu aperto em convidar né? Pronto, enviei.
PP: agora vocé sai dessa reunido e depois eu acesso o link que vocé me enviou.
PC1: para sair é normal?
PP: sim, aperte no botdo vermelho.
Fonte: arquivo da autora.

Durante todo o didlogo do quadro 53, a PP tem a expectativa de que as
professoras consigam acessar o e-mail e, apds gerar o link da reunido, envia-lo para,
assim, dar inicio as atividades individuais que estavam previstas. Portanto essa é a
negociacédo que ela pretende estabelecer com as docentes, mas ao perceber que
duas docentes, PC1 e PC5, ndo conseguem avancar na direcdo do que ela almejava,
inferimos que foi instaurado um momento de tens&o no qual a PP tentou reverter essa
situacdo tomando a decisdo de compartilhar a tela e ir mostrando o passo a passo
para as duas professoras. E assim foi feito, até que as docentes conseguissem
acessar o e-mail, gerar o link e o enviar, concluindo as atividades daquele encontro,
cumprindo com o que Brousseau (2008) defende como a principal funcdo do
professor, qual seja, a de fazer com que o estudante, ao assumir a postura de
aprendiz, apreenda os saberes matematicos, aqui na nossa pesquisa, 0s saberes
matematicos e tecnoldgicos, que se encontram no jogo didatico.

Do inicio do encontro até esse momento que destacamos, é possivel dizer que
existem indicios de uma regra de contrato implicita: para que as docentes consigam
acessar o Google Meet, é preciso que conhecam algumas ferramentas tecnolégicas.
A professora-pesquisadora (PP) percebeu que nao havia esse conhecimento, apés a
realizacdo das atividades individuais. Outro ponto que merece destaque € o que as
docentes PC1 e PC5 disseram nas entrevistas que foi confirmado na aula, quando
elas expressaram o medo e a dificuldade com a utilizacdo das TICs na sua pratica
pedagogica. Essa confirmacéo orientou as relacbes contratuais delas, pois o0 que
observamos nas entrevistas, fazendo conjectura com as analises dos encontros dos
mddulos, foi constatado: elas ndo sabiam usar as tecnologias, e no caso da docente
PC5, além de nédo saber usar, ela ainda apresentou uma resisténcia para aprender a
manusear.

No final do recorte, do quadro 53, no dialogo com a docente PC1, a professora-
pesquisadora (PP) percebeu que, apés a PC1 ligar a camera, havia alguém ao seu

lado. A PP notou isso pelos gestos e movimentos que ndo eram de costume acontecer
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com a docente PC1 e ela, sem querer dizer que estava com a ajuda de alguém, deixou
que os gestos a “denunciassem”. Como abordamos anteriormente, registramos a
importancia que a gestualidade e as emoc¢des nos trazem para analisarmos as
relacdes entre os fenbmenos da sala de aula, e que aqui foi possivel porque a camera
da PC1 que estava aberta. Nesse caso especifico, a PP ndo se incomodou com o fato
de a professora PCL1 ter alguém a ajudando, inclusive incentivando a ajuda, uma vez
gue essa pessoa estava mais proxima da professora e parecia entender mais sobre o
uso dos comandos do computador. Da mesma maneira que esta cena mostra o
interesse da professora em participar da atividade proposta, revela uma faceta
identitaria da formadora, aberta as possibilidades por vezes aleatérias de alguém
ajudar a aluna.

Isso aponta também para uma ruptura de contrato, porque a regra (embora
implicita) era a de que elas deveriam realizar as atividades sozinhas. Mais do que uma
ruptura de contrato, podemos falar também numa tentativa intencional de burlar a
regra de contrato. Ou seja, a ruptura aconteceu nao pela incompreensdo da regra,
mas por uma negacéao intencional de cumprir a regra negociada.

Implicitamente a docente PC1 demonstra um certo receio, pois o contrato
geralmente que é visto no ambito da sala de aula presencial é que em atividade
individual ndo se pode ter ajuda de outra pessoa. Porém no caso do curso de formacao
virtual, esse contrato ndo foi explicitamente firmado, pois estamos numa posi¢cao
diferente daquele estudante que segue a aula no presencial.

Na situacdo especifica, a PP permitiu que ela continuasse com a pessoa ao
lado e, mesmo assim, percebeu que o0 medo e inseguranca em utilizar a ferramenta
digital ainda prevaleceram. Aos poucos, porém, através dos comandos da PP, ela foi
conseguindo alcancar o objetivo que estava sendo proposto naquele momento: o de
enviar um link de uma reuni&o virtual para a realizacdo de uma atividade do curso e,
assim, finalizou a reunido cumprindo com o que tinha sido planejado.

A andlise das rela¢cdes contratuais do 4° encontro do médulo 01 do curso de
extensdo coaduna-se com a visdo de Brousseau (2008), quando ele diz que séo os
comportamentos dos alunos que revelam o funcionamento do meio didatico, porque,
como se viu, a PP teve que adaptar seu planejamento em funcao da dificuldade de

duas professoras, que, entdo acolhidas e tendo respeitadas suas dificuldades,
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acabaram voltando-se a realizar as agdes — no tempo delas e a partir do conhecimento
especificamente direcionados a elas.

Apo6s apresentar a analise das relagcdes contratuais do 4° encontro do modulo
01 do curso de extensdo, vamos iniciar, no topico seguinte, a analise das relacbes

contratuais do 3° encontro do médulo 02 do curso.

5.2.3 Anédlise das relacdes contratuais do 3° encontro do médulo 02 do curso de
formagao/extenséo

O moddulo 02 do curso teve como tema “O professor da ciberinfancia:
conversando sobre as TICs na Educacdo Infantil”, norteado pelo objetivo de
proporcionar reflexdes sobre o0 uso das TICs na Educacédo e na préatica pedagogica de
professoras da Educacdo Infantil. Neste segundo médulo houve cinco momentos
sincronos e um momento assincrono. Dentre 0s momentos sincronos, foi escolhido
para analise o 3° encontro, que aconteceu no dia 24 de maio de 2021, das 19h as 21h,
pela plataforma Google Meet.

Atividade programada para esse encontro foi a realizacdo do seminério do
grupo 1 sobre o artigo “Infancia, Escola e Novas Tecnologias” (AMANTE, 2007). A
turma foi dividida em dois grupos, e cada grupo ficou responsavel por um tema. O
grupo 1 era composto pelas docentes PC1; PC4; PC5; PC6; PC7 e PC11. A PP iniciou
0 encontro dando boas-vindas a todas que estavam virtualmente presentes e explicou
gue 0 momento seria com o grupo 1, que, entéo, iria apresentar um seminario, e que
ela ficaria ajudando ao grupo com a passagem dos slides e depois nas discussoes.

A PP solicitou a PC6 que desse inicio ao seminario, porém foi interrompida pela

PC2, que faz a seguinte indagacéao:

Quadro 54: recorte do dialogo da PP com a docente PC2

PC2: e ndo vai ter a mensagem de motivacao?
PP: hoje o encontro vai ficar sob a responsabilidade do grupo 1. Vamos ver o que elas trouxeram
para a gente.

Fonte: arquivo da autora.

A partir da fala de PC2, percebemos que houve uma quebra de uma regra
implicita, pois, como acontecia sempre no primeiro encontro de cada maédulo, néao foi

apresentada uma mensagem, um poema motivacional; mesmo sem que tenha sido
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acordado explicitamente, porgue nao estava no planejamento essa atividade para os
demais encontros, apenas para o primeiro de cada moddulo, percebemos que as
professoras interiorizaram isso como parte da pratica da PP. Para ndo deixar a
docente sem resposta, a PP explicou que a atividade do encontro ficaria sob o
comando do grupo 1, e em sua fala percebemos que foram criadas expectativas e
implicitamente ela entendeu que as docentes do grupo também iniciariam com um
texto motivacional.

Em seguida, no quadro 55, a docente PC6 deu inicio a apresentagdo do tema:
“‘Novas tecnologias na educagao pré-escolar: dos mitos, medos e dulvidas a
exploracao real das suas potencialidades”. Logo apds, exibiu 0 nome das integrantes
do grupo, o que cada uma iria falar, explicando que para iniciar trouxeram um video
para reflexdo e motivacdo. Nesse momento, percebemos que o que a professora-
pesquisadora (PP) implicitamente falou aconteceu, ou seja, 0 grupo iniciou com o
momento motivacional. A docente PC7 pediu a palavra e explicou que o grupo traria
guestionamentos e resultados que foram obtidos em pesquisas e, assim, deram inicio
ao momento de negociac&o que visou trazer reflexdes sobre a pratica do professor da

Educacéo Infantil com relagcdo ao uso das tecnologias digitais.

Quadro 55: recorte do didlogo da PP com as docentes PC6

PC6: Boa noite, o tema da nossa apresentacdo sera “Novas tecnologias na educacao pré-escolar:
dos mitos, medos e duvidas a exploragdo real das suas potencialidades”. O grupo ¢é formado pelas
docentes PC7; PC1; PC11; PC4 e PC5 e por mim. A gente vai abrir nossa apresentacdo com esse
video, motivacional, que é uma histoéria infantil chamada “a menina da cabega quadrada”. Em
seguida, ndés vamos abrir para o debate sobre o video.
PC7: s6 complementando o que PC6 estava falando, apos o debate do video vamos falar sobre o
texto e trazer os questionamentos sobre ele e no final vamos deixar para vocés um formulario com
algumas perguntas e uma autoavaliagdo.
PP: T& certo! Posso compartilhar o video?
PC6: sim

Fonte: arquivo da autora.

A partir do recorte acima, podemos perceber que as docentes do grupo, no
papel de “formadoras”, entdo, iniciaram a apresentacdo com o video de reflexao,
revelando terem assumido esse primeiro momento como parte integrante de todos os
encontros, mesmo que sem haver sido explicitado em qualquer momento. Além desse
momento, as docentes conduziram a apresentacdo com o mesmo estilo que a PP
vinha conduzindo os encontros, ou seja, com abertura de textos de motivacao,

reflexdo, com momentos de leitura e debates e, no final, sempre com autoavaliagéo,
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deixando que as participantes fossem protagonistas, e a PP mediadora. Essa
organizacdo remete ao que Brousseau (1986) postula, sobre o professor como o
representante do sistema didatico e responsavel por estruturar as atividades para que
o aluno construa o conhecimento referente ao objeto de estudo. Indica, também, que
parecia haver, nas professoras, a expectativa de que a PP esperava que quando elas
assumissem a coordenacao daquele dia de trabalho, o fizessem seguindo 0s mesmos
passos por ela propostos nos dias em que ela coordenava a atividade.

E perceptivel que as docentes desse grupo seguem o contrato que foi
estabelecido pela PP, reproduzindo os mesmos encaminhamentos dados por ela ao
longo dos encontros. As imagens construidas por essas docentes mostram o tipo de
relacdo que estdo tendo com o contrato que esta sendo estabelecido com a PP. Elas
acreditam que o modelo de pratica que a PP adotou € a “certa”, e tentam se aproximar
dessa pratica estabelecendo com isso uma relacdo de aproximacdo com a PP —
nitidamente foi 0 grupo que mais se destacou nas atividades, cumprindo com o que

tinha acordado e respeitando os momentos programados. Vejamos no quadro abaixo.

Quadro 56: recorte do didlogo da PP com as docentes PC3; PC6 e PC7

PC7: E entdo meninas, agora a gente quer ouvir vocés! O que acharam do video?
(Siléncio)
PC6: e ai professoras?
PC3: o video né, ele tem tudo a ver com o tema, porque esse tempo tem deixado a gente de cabeca
quadrada, esse momento, essa realidade tem nos deixado assim, dessa forma né? Mas a partir do
momento que aqui nos damos as maos, todos voltam a ficar com a cabeca normal.
PC6:quem mais quer falar sobre o video?
(Siléncio)
PP: E ai meninas, vamos falar mais um pouquinho do video que nos traz uma reflexdo importante.
Vamos interagir com o0 grupo que trouxe essa tematica que € nossa realidade. As demais do grupo
também podem falar. E ai PC5, fala um pouco.

Fonte: arquivo da autora.

No recorte acima, as docentes PC7 e PC6 incentivam as demais professoras
ao dialogo, e o relato da docente PC3 remete ao que ela falou na entrevista, ou seja,
gue sdo tempos dificeis que estdo passando com a pandemia que fizeram com que
elas mudassem a pratica pedagodgica, porém, sem preparo para 0 Uuso das
tecnologias.

A docente PC6 ainda insiste para outras docentes falarem, porém, um grande
siléncio é instaurado e entdo a PP tenta ajudar o grupo, comentando sobre a

importancia do tema e da sua discusséao, procurando renegociar o Contrato Didatico,
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tentando buscar um envolvimento das professoras com os dados fornecidos pelo
video. O que a PP faz esta de acordo com o que Brousseau (2008) defende, quando
ele reflete que o dever do professor é estimular os estudantes a reconhecer a posi¢cao
de aprendiz para que se apropriem dos saberes matematicos, no nosso caso também
tecnoldgico, que estdo presentes no jogo didatico, e isso é visto como a maneira de
ensinar do professor, faz parte da sua pratica pedagogica. Mas também aponta para
uma questao relativa a divisdo de responsabilidades: no momento em que as alunas
(assumindo o papel de coordenadoras da atividade naquele dia) encontram-se frente
a uma situacédo que quebra o contrato — o siléncio, quando se esperava o debate —
cabe a PP “salvar’ aquele jogo didatico, renegociar o contrato. Nesse momento, as
professoras ndo conseguiram atuar de forma a sair da ruptura, entdo a PP as “acudiu’”.

E perceptivel a negociacdo da PP com as docentes na procura de uma divisio
de responsabilidades, assumidas por todas, para a atividade em curso. E isso se deu
principalmente porque a PP percebeu que as integrantes do grupo que estava
apresentando estavam interagindo bastante. A negociacdo se apresentou na pratica
orientadora que as docentes dirigiam as demais participantes, insistindo que elas
falassem, opinassem sobre 0 assunto, interagissem com o grupo da apresentacao.
Essa insisténcia também era comum no discurso da PP, nos momentos em que ela
estava como responséavel pela conducéo da aula.

Ao final desse recorte, inclusive encontramos a PP saindo do seu papel de
mediadora para tentar negociar o0 engajamento das docentes que estavam assistindo
a apresentacao do grupo com as apresentadoras.

O recorte seguinte, apresentado no quadro 57, remete a reflexdo da docente
PC5 sobre o video e o diadlogo dela com as docentes PC6 e PC7, em que elas
assumem uma posicao cuja interacdo a faz formular hipéteses sobre a temética do

video e o cotidiano de sala de aula delas.

Quadro 57: recorte do dialogo da PP com as docentes PC5; PC6 e PC7

PCS5: olha, esse video é a nossa realidade né! Porque hoje a gente se encontra nesse exato momento
de “cabega quadrada”, risos..., mas é aquela questao a gente tem que parar, respirar, buscar apoio
pra encontrar o caminho de volta né, porque a tecnologia sempre teve ai, s que hoje ela ta assim,
como nunca tivesse existido ai agora todo mundo ta sendo obrigado a conviver com ela. Eu sou essa
menina da cabeca quadrada.

PC7: A intencdo de trazer esse curta foi justamente essa: mostrar a questdo do uso da tecnologia
na infancia, que hoje vocé vé que no video até o bebé tinha um tablet préprio para ele utilizar né e
até se recusou de brincar com os irméos, para ver como de fato o uso dessas ferramentas tornam
as pessoas, ndo tem idade, vocé ver que desde a bebezinha até a avé faziam uso da ferramenta,
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hoje nédo existe idade para o uso dessas ferramentas e ai entra a questdo de como administrar esse
uso né.
PC6: eu acredito assim também. NGs como pais e professores a gente td numa geracéo de criancas
da “cabega quadrada”, porque vocé vé cada vez os meninos ligados mais a tecnologia esquecendo
de brincar, de brincar livremente.
PC7: a questdo é como administrar esse uso, a gente viu que a menina ficou com a “cabega
quadrada” porque talvez nao houve limites de tempo pra o uso dessa ferramenta e é justamente isso
que a gente vem trazer, quando a gente passa esse filme e mostra esse lado do uso
descomprometido, livre. Alguém quer mais falar a respeito do video?
PP: Entdo meninas, caso ninguém queira mais falar sobre o video, vocés podem continuar com os
demais assuntos propostos para 0 seminario.

Fonte: elaborada pela autora.

No decorrer do seminario, como apresentamos no quadro 57, € possivel
perceber que o diadlogo sobre a reflexdo do video ainda permanece apenas entre as
mesmas docentes e que 0 grupo, na expectativa de que outras professoras também
interajam, demorou a dar continuidade aos demais assuntos sobre o tema proposto.
Foi preciso, por isso, que a professora-pesquisadora (PP) fizesse uma intervencgéo
para alertar que ainda tinha mais assuntos a serem abordados, na tentativa de retomar
os termos de acordo do contrato. O grupo entendeu o que a PP estava querendo
sugerir, e logo a docente PC6 retomou a fala e explicou que ia dar continuidade ao

semindario com o0s seguintes questionamentos:

Quadro 58: recorte da fala da docente PC6

PC6: entdo vamos dar continuidade aos questionamentos acerca dessa tematica “as TICs ocupam
o lugar de outras atividades? e “as TICs adequam-se ao desenvolvimento cognitivo das criancas
pequenas?

Fonte: elaborada pela autora.

Apoés a explanacao da fala da docente PC6, a docente PC7 deu continuidade
com a proposta de questionamentos e questionou se “as TICs promovem ou néo o
isolamento social?”. Podemos inferir que a regra que a docente PC7 implicitamente
mantém é a de querer sempre trazer a sistematizacdo dos assuntos com vistas a
institucionalizacao do saber. E a dinamica do grupo continuou com a docente PC1 que
debateu sobre os questionamentos “as TICs s&o prejudiciais a saude das criangas?”
e “O acesso a internet € perigoso para as criangas?”. Ela fez a leitura de algumas
partes dos textos, emitiu alguns comentarios e ao final relatou que foi o que entendeu

dos topicos que ficou responsavel para falar, conforme verificamos no quadro 59:
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Quadro 59: recorte das explicacdes das docentes PC7 e PC1

PC7: meninas, agora vou dar continuidade com o questionamento “as TICs promovem ou ndo o
isolamento social?” o artigo diz justamente que o uso das TICs na idade pré-escolar ndo provoca o
isolamento social, diferente do que a docente PC6 abordou para as crian¢as de 0 a 3 anos de idade
nao é aconselhavel, ja para as da pré-escola, que séo crian¢cas de 4 a 5 anos e 11 meses é diferente,
e que nao provoca o isolamento quando utilizado de maneira intencional e voltado para o
desenvolvimento e para a aprendizagem. Na pesquisa que eles usam para provar que nao é mito,
as criancas demonstraram interesse em trabalhar em dupla ou em grupo. Se a gente ver o uso das
tecnologias causando isolamento social, talvez a forma que estd sendo ofertado ndo esteja correta
e 0 que a gente vé geralmente nas familias € o uso espontaneo, sem limites dessas ferramentas ,
isso a gente observa nas atividades remotas, quando sdo direcionadas muitas vezes as crian¢as se
recusam a fazer e quando sé&o livres elas passam muitas horas sem perceber, por isso temos que
ter esse olhar reflexivo, especialmente as professoras que estdo nesse tempo do ensino remoto.
PC1: os questionamentos que fiquei foram “as TICs séo prejudiciais a satude das criangas? e “o
acesso a internet é perigoso para as criangas?” Alguns autores sdo contra, outros a favor. Na minha
opinido é que sim, quando a mée deixa a crianca o dia todo e ndo tem controle com ela..., Mas
também a gente tem o outro lado que a gente ndo pode privar as criangas desse contato porque é a
nossa realidade, por isso que cabe aos pais conversar com as criancas e esclarecer que a internet
€ muito ampla e que também tem coisas ruins (...) foi 0 que eu entendi desses dois topicos né.
Fonte: elaborada pela autora.

Percebemos que na fala da docente PC1 ficou evidente que ela so leu a parte
gue a ela foi delegada, que foi dividida para a sua apresentacdo, pois ndo se
aprofundou no conteudo geral do artigo: ndo ha um dialogo entre a sua fala e as falas
das demais docentes, quebrando assim com as expectativas da PP, quando essa
esperava que as docentes do grupo lessem todo o artigo e ndo somente a parte que
ficou para cada uma. Essa expectativa so foi cumprida pelas docentes PC6 e PC7,
gue em todos os momentos estavam interagindo com as demais docentes do grupo,

conforme o recorte abaixo:

Quadro 60: recorte das explicacdes das docentes PC7 e PC11

PC11: agora meninas, minha parte ficou para falar sobre o questionamento “as TICs estimulam o
desenvolvimento da linguagem?” sempre temos dois olhares né, mas com relagdo ao uso da
linguagem as tecnologias elas contribuem sim né, os jogos, por exemplo, favorecem a interagdo das
criangas com o computador aumentando a comunicacgéo verbal (...)

PC7: s6 complementando um pouquinho o que PC11 est4 falando, o0 nosso curriculo, nas préaticas
de linguagem, incentiva 0 uso das ferramentas tecnoldgicas digitais e tem uma habilidade que é
justamente para desenvolver com as criangas a producdo de audios e videos. Entéo até o curriculo
estéa voltado para o desenvolvimento das competéncias digitais(...)

PC11: justamente PC7 e assim foi uma alternativa que a escola colocou para a gente como a
exploracéo do computador né.

PC7: eles indicam até que nas brincadeiras de faz de conta com o teclado ele vai simular uma
atividade da vida real com a brincadeira de faz de conta utilizando o computador. E isso ai PC11 a
tecnologia veio para somar, para que as aulas sejam mais atraentes e interativas né.

PC6: Estamos unindo o util ao agradavel com as ferramentas que eles dominam.

PC7: isso ai meninas, trazer o ludico para a aula com as tecnologias € muito bom, mas ndao podemos
esquecer dos estudantes gue ndo tém acesso a internet sendo prejudicado no seu desenvolvimento.
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Fonte: elaborada pela autora.

E perceptivel, conforme ja afirmamos, que a interacéo entre as docentes PC6
e PC7 é mais presente durante as explana¢des das demais componentes do grupo,
sendo evidente que elas aceitaram entrar no jogo didatico, que Brousseau (1986)
explica ser o espaco em que existem expectativas e papéis a serem cumpridos pelo
professor ou pelo aluno.

Outro ponto que merece destaque € que durante as falas as docentes PC1,
PC6, PC7 e PC11 estavam com a camera do computador ou do celular aberta, pois
era assim que acompanhavam as aulas, respondendo ao que explicitamente havia
sido acordado no inicio do curso. No caso da docente PC4, nem mesmo durante a
sua apresentacao para o grupo ela ligou a camera, rompendo com um dos acordos
ou orientacdes pré-estabelecidas, e essa postura dificultou a PP perceber alguns
gestos que sdo importantes para a observacao das relagbes, quebrando assim com
uma regra implicita do contrato entre a PP e as participantes do curso, demonstrado

também no recorte seguinte:

Quadro 61: recorte das explicacdes das docentes PC4; PC7 e PC11

PC11: pronto PP, terminei minha parte, pode passar para o préximo slide.
PP: acho que esse questionamento é o mais esperado “as TICs desenvolvem o pensamento
matematico?” quem vai falar sobre ele?
PC4: eu PP, risos....
PP: 6timo, pode ligar a cAmera e comecar.
PC4: boa noite meninas, a pergunta é “as TICs desenvolvem o pensamento matematico?” achei o
texto dificil, ele aborda a questéo do pensamento matematico e de um programa que foi desenvolvido
para esse trabalho que foi 0 LOGO. Para entender o que os autores estavam falando tive que ir na
internet procurar esse sistema LOGO para poder entender, mas tudo recai para a questdo da
formacéo do professor, que ndo esta preparado para usar as tecnologias na sala de aula, realidade
minha também, uma dificuldade para os professores imagina para os alunos.
PC7: é isso mesmo PC4, foi a partir das formac8es continuadas que desenvolvemos juntamente com
vocé PP que entendemos a importancia da percepgdo mateméatica na educacao infantil e que esse
estimulo reflete no processo de alfabetizagao.
PC4: a matematica esta presente em tudo, em todos os momentos. E se a gente juntar a tecnologia
com a matematica com certeza vai desenvolver o pensamento matematico né. Por isso que eu falo
da minha dificuldade com as tecnologias e a importancia da formacéo para isso.
PP: que bom PC4 que vocé abriu a camera, fica melhor a gente Ihe ver também do que s escutar
sua voz.
PC4: é porque tenho vergonha.
PC7: antes das formacdes, nossos professores s ligavam a matematica ao campo humeérico, mas
a partir das formacgdes tivemos outro olhar para a matematica.
PP: E ai meninas, posso passar para o proximo slide?
PC7: Sim.

Fonte: elaborada pela autora.

Durante a apresentacdo da docente PC4, a PP inferiu que a docente ndo abriu

a camera no desenrolar de sua apresentacdo porque ela leu o texto do artigo,
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percebeu que ndo estava tdo segura com o assunto. A professora-pesquisadora (PP)
tentou uma renegociacdo ao dizer que seria melhor se todas estivessem com a
camera aberta, porque ela tem a oportunidade de ver a imagem, observou-se uma
ruptura: na hora de dar sua opinido e falar sobre sua realidade, a docente PC4 abriu

(194

a camera e ficou mais relaxada. Tal ruptura tornou-se evidente na sua fala: “é porque
tenho vergonha”. E importante destacar que a docente PC4, quando relata em sua
fala a sua dificuldade com as tecnologias e a importancia da formacéao, reitera o que
ela relatou na sua entrevista, 0 medo de usar as tecnologias.

O recorte seguinte, exposto no quadro 62, remete & apresentacao da docente

PC5:

Quadro 62: recorte das explicacdes das docentes PC7 e PC5

PC5:ainda bem que chegou a minha vez, eita que espera longa, misericérdia. O meu tdpico é esse
“as TICs favorecem o conhecimento de mundo?” Claro que favorece né. Ela se tornou muito
importante na nossa vida e ja faz parte da vida da crianca. Mas na educacéo é diferente, porque ndo
pode s6 jogar por brincadeira. Quase todas as criangas tém acesso ao celular e até ajudam os pais
a usarem e ajudou muito na aula remota porque eles passaram a nao ter vergonha de mandar os
videos. temos que saber usar essas ferramentas a favor das criangas. E ai meninas, o que vocés
acham? Falem um pouco, vocés estdo muito caladas.
PC7: hoje a internet nos ligou ao mundo, na verdade né! Hoje a informacéo circula numa rapidez.
Concordo sim que as TICs favorecem esse conhecimento de mundo, porque podemos pesquisar o
que quiser, porque na minha época a Unica fonte que tinha eram sé os livros e hoje temos a internet.
PC5: Nessa época agora de pandemia, como seria se ndo existisse essa ferramenta digital?
PC7: em outros tempos de pandemia como nao tinha internet, fui procurar saber e era por correios,
por correspondéncia.
PP: Na EAD o primeiro modelo foi por correspondéncia. Por isso € importante a gente entender a
diferencga entre ensino a distancia e ensino remoto. Posso passar para o proximo slide?
PC7: esse foi o ultimo slide.
PC5: dou os parabéns as docentes PC6 e PC7 que fizeram um 6timo trabalho e o video que foi a
minha cara.

Fonte: elaborada pela autora.

E possivel observar, no quadro 62, que houve uma ruptura quando a docente
PC5 comecou a reclamar da demora da aula e, portanto, falou rapido e pouco sobre
0 assunto que tinha ficado sob sua responsabilidade. Ao final da sua fala, ela tentou
negociar 0 engajamento de todos 0s que estavam presentes no encontro no momento
que diz: “E ai meninas, o que vocés acham? falem um pouco, vocés estdo muito
caladas”. Nesse contexto, corroboramos com o que Jonnaert (1994) prop6e sobre a
divisdo de responsabilidades: na relacédo didatica, todos tém seu papel, deixando de
lado aquela ideia de que sO o professor tem responsabilidade, mas também os

estudantes devem cumprir seu papel nessa relagéo.
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Nesse caso, é perceptivel a negociacdo da docente PC5 com as demais
participantes, em busca de estabelecer uma divisdo de responsabilidade para a
atividade em curso, mas também implicitamente ela passou a responsabilidade para
as demais, na tentativa de n&o falar muito, como vinha acontecendo durante os
encontros do curso. Diante dos relatos da docente PC5, podemos inferir que essa
possivel falta de interesse ou desconforto das professoras para se pronunciarem e
participarem ativamente do debate interferiu na relacdo que ela teve com os saberes
em cena, fazendo também conjectura com o que foi observado na entrevista dessa
docente.

Vale destacar ainda que a docente PC5, ao final desse recorte, revela mais
uma ruptura quando diz: “Dou os parabéns as docentes PC6 e PC7 que fizeram um
otimo trabalho e o video que foi a minha cara”. Nesse momento, ela revela que as
docentes PC6 e PC7, que fazem parte do seu grupo, foram as responsaveis por fazer
todo o trabalho, deixando explicito que o trabalho néo foi realizado em conjunto, mas
gue foi fragmentado em partes, e que as demais docentes sé se preocuparam em
falar a parte que Ihe coubera. Essa fala explicita 0 rompimento contratual e relativo a
expectativa que a PP tinha em relacdo a uma apresentacdo de um seminario em
grupo, ou seja, tinha a intengao de que todos lessem o artigo completo e que fizessem
uma discussao geral sobre o tema de forma interativa e dinamica.

O recorte seguinte remete a finalizagcdo do seminario e consequentemente do
3° encontro do médulo 02. E importante destacar que naquele momento houve uma
gueda da conexao da Internet da PP e a aula foi interrompida, mas logo a PP retornou
ao link e aos poucos as participantes do curso foram retornando também. Esse € um
ponto a ser destacado: uma das dificuldades que uma formacg&o continuada online
pode apresentar é a necessidade de uma conexdo de internet de qualidade,
apontando assim para uma quebra do contrato, uma vez que houve a dispersao e por
isso 0 ndo retorno de algumas docentes, principalmente as que jA demonstravam

interesse em sair da aula.
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Quadro 63: recorte da finalizagdo do encontro

PP: Meninas, desculpem, a conexdo da minha internet caiu, mas o importante é que estamos
retornando a sala e foi no final da apresentacdo do grupo que ja estava concluindo. Figuem a vontade
para concluir.
PP: vou deixar o link do formulario do grupo na nossa sala virtual, classroom, e concluo agradecendo
ao grupo pelo importante tema que trouxeram para discusséo, pela organizacao, pelo video reflexivo,
pelos slides nitidos e compreensiveis e pelo formulario de perguntas que deixaram para a finalizagao.
Alguém quer falar alguma coisa antes de finalizar? As outras docentes que nao sao do grupo figuem
a vontade para falar, vocés estdo muito caladinhas.
PC7:queremos agradecer a atencdo de todos, desculpa se passamos do tempo, espero que a gente
tenha sido claro no que foi falado né, que tenha dado para compreender a nossa mensagem e nés
do grupo deixamos para vocés um link com duas perguntas para sistematizar 0 nosso seminario e
para uma autoavaliacdo. Achei vocés muito quietas hoje. Querem falar mais alguma coisa?
PC4: Ta na hora de terminar, ja séo 21 horas, risos
PP: Estamos concluindo PC5, s6 mais um pouco de paciéncia. Vou enviar o link do grupo e o link da
frequéncia de hoje |4 no classroom, na prOxima semana nos encontraremos. Vamos tirar a nossa
foto.

Fonte: elaborada pela autora.

No dialogo da docente percebemos, mais uma vez, que a sua intencao foi a de
promover a situagao de institucionalizacao, na tentativa de oficializar o saber com as
docentes. Todavia, inferimos que houve uma ruptura de contrato quando a docente
PC5 relata que ja estava na hora de terminar, uma vez que a docente PC7 vinha
sempre tentando fazer com que acontecesse a interagdo com as demais docentes e
tendo a preocupacéo de envolvé-las na situacao, sempre preocupada para n&o passar
do tempo de apresentacdo. Essa postura encontrada na docente PC5 interferiu nas
relacdes tanto com a PP, como com as demais docentes do curso. Assim, enquanto
as outras se esforcavam para serem bem ouvidas, vistas e compreendidas, a
professora PC5 estava mais preocupada com o horario do término; ao mesmo tempo
se contradizia, inclusive parabenizando as docentes que apresentavam os trabalhos,
mas sempre querendo que tudo acabasse o quanto antes. Sua presenca, desse
modo, devido a esse comportamento, causou desconforto entre as integrantes do
grupo e mesmo para a professora-pesquisadora (PP), envolvida em todo processo do
curso, sua fonte de dados para a pesquisa.

Inferimos também que houve uma tensdo na relacéo didatica, uma ruptura de
contrato por esse grupo de discusséo, que nao contemplou o envolvimento de todas
as participantes do curso, ao manterem no jogo didatico uma regra contratual dos
modelos mais tradicionais de ensino: a de que o professor fala e os estudantes
escutam. Por isso, afirmamos que tanto a expectativa da PP como a das docentes do

grupo que coordenava a atividade ndo foram atendidas, pois elas tinham planejado e
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discutido a necessidade de empenho das participantes em todos os momentos de
aula.

Mesmo nao havendo um envolvimento de todas na atividade como o esperado,
as docentes do grupo 1 cumpriram com o que foi solicitado, ou seja, a realizacéo do
seminario, porém o ndo envolvimento de todas implicou no contrato de forma nao
esperada pela PP, comprometendo assim com a qualidade do que tinha sido proposto
para aquele encontro e da negociacéo do Contrato Didatico.

No ultimo didlogo do recorte acima, a PP fala que vai enviar o link que o grupo
deixou com uma pequena avaliacdo, sendo uma clausula ndo explicita, mas criada
pela rotina, pelo habito e pelo costume que a PP planejou ao final de cada encontro
com uma autoavaliagao.

E como o0 nosso objetivo € o de analisar a relacdo contratual na formacéao
continuada de professoras da Educacéo Infantil, em ambiente virtual, ndo existe o bom
ou mau contrato firmado a partir das relacdes didaticas, e sim o Contrato Didatico,
cujas relacdes foram analisadas por meio das interacfes entre a PP, as professoras

e os saberes, como seguem nas analises a seguir.

5.2.4- Andlise das relagdes contratuais do 2° encontro do médulo 03 do curso
de formacao/extenséo

O segundo encontro do mdédulo 03 do curso de extensao aconteceu no dia 07
de junho de 2021, pela plataforma Google Meet, no horario das 19h30 as 21h30. Esse
terceiro modulo teve como objetivo discutir a formacdo docente para préaticas de
letramento digital voltadas para a educacdo matematica. Houve quatro momentos,
sendo trés momentos sincronos e um assincrono. Dentre esses momentos, foi
escolhido para analise o 2° encontro com atividade programada de roda de dialogo
sobre o capitulo 5, intitulado “A percep¢cao matematica ou por onde comecgar”, € o
capitulo 7, denominado “O senso espacial ou a geometria das criangas” do livro
Educacao Infantil e percep¢do matematica, do autor Lorenzato (2018).

Inicialmente a PP fez a recepcao das participantes, agradeceu a participacao
de todas e deu as boas-vindas. Relembrou a negociacao explicita que fizeram no
encontro do dia 04 de junho de 2021, que versou sobre a leitura de dois capitulos,
mesmo dividindo a sala em dois grupos, mas que era importante que todas lessem os

dois capitulos do livro Educacéo Infantil e percep¢do matematica, porque ndo seria
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como no seminario, seria como roda de dialogos. Nesse caso, ndo seria necessario
dividir as partes do que cada uma iria falar, mas era importante que elas trouxessem
alguns questionamentos, pois cada uma iria anotar uma pergunta e na roda de dialogo
discutir sobre os textos e responder essas perguntas, para a atividade ser dinamica e
interativa. Informou, ainda, que todas essas informacgdes tinham sido postadas na sala

de aula virtual, no Google Sala de Aula, para o momento daquele dia.

Quadro 64: recorte do didlogo entre a PP e as docentes PC2; PC5; PC7 e PC10

PP: boa noite meninas, hoje sera nossa roda de dialogo com os textos do livro de Lorenzato:
Educacéo Infantil e percepcao matematica, vocés leram os textos?
PC2: Eu li os dois capitulos, sdo muito bons.
PCS5: j4 eu ndo li nenhum texto, hoje ndo estava com coragem para nada.
PC10: eu s6 li o texto que ficou para 0 meu grupo, néo tive tempo.
PC7: devido a falta de tempo, eu s6 consegui ler o texto do capitulo 7.
PP: meninas, vocés lembram que esses textos foram postados na sala de aula virtual no dia 05 de
junho e acredito que dois dias tenham sido o suficiente para leitura dos textos que ndo séo tao
grandes.

Fonte: elaborada pela autora.

No recorte acima, quadro 64, encontramos uma ruptura ocasionada quando a
PC5 relata que néo leu os textos, igualmente, quando a PC10 informa que so leu o
texto do seu grupo, e quando a PC7 falou que devido a falta de tempo s6 conseguiu
fazer a leitura de um texto, ndo cumprindo assim com o que tinha sido acordado com
a PP e demais patrticipantes do curso. Na fala da PP, podemos observar, de modo
mais explicito, que ela revela uma expectativa com relagdo ao engajamento das
docentes, pois uma das suas intencdes era a de que elas tivessem bom desempenho
e que tivessem lido os dois textos. Enfatizou que justamente em funcdo da
necessidade de engajamento, a atividade tinha sido programada com antecedéncia,
nao aceitando as justificativas das docentes PC5; PC10 e PC7, pois tiveram dois dias
para a leitura dos textos.

Em seguida, a PP fez uma retrospectiva do que tinha visto no encontro anterior,
mostrou o livro do autor Lorenzato (2018), de onde foram retirados os textos, explicou
gue alguns pontos ja tinham sido vistos na pratica nas formacfes continuadas dos

anos anteriores*, mas que naquele momento iriam se aprofundar na teoria. Solicitou

4SEm 2019 foram feitas formagdes continuadas com esse grupo de professoras com o tema “Percepgéo
Matematica” utilizando o livro de Lorenzato (2018), na secretaria de educagdo do municipio de
Terezinha-PE.
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gue o grupo 2 comecgasse com a discussao e informou que ja podiam, apos o debate,
fazer a pergunta e escolher uma docente para responder, conforme mostrado no
guadro 65. Esse tipo de negociacao foi decorrente do encontro da atividade de
seminarios, em que houve uma ruptura quando a PP e as docentes nao interagiram
com as demais do grupo, e quando percebeu que apenas algumas do grupo ficaram

responsaveis pela conducéo e sistematizacao do seminario.

Quadro 65: recorte do didlogo entre a pesquisadora e das docentes PC1; PC3; PC6; e PC7

PP: grupo 2 pode comecar com a discussdo do capitulo 5 do livro, em seguida podem fazer a

pergunta que trouxeram e escolher quem vai responder.

PC7: ai pegou pesado, risos

PC6: por livre e espontanea pressao, risos

PC7: eu nao tive tempo de ler o capitulo 5 néo.

PC3: como fica minha situacdo PP, porque eu estava doente e ndo pude acompanhar os ultimos

encontros.

PC1: mas tem o passa ou repassa para as colegas né?

PP: ndo se preocupem meninas vao ser perguntas faceis da pratica pedagdgica de vocés. E vocé

PC3 como estava doente esta justificada, mas fique a vontade para compartilhar suas experiéncias.
Fonte: elaborada pela autora.

Diante do recorte acima, notamos que essas rupturas decorreram de trés
expectativas que a PP queria atender: a primeira, relacionada a leitura dos dois textos;
a segunda, referente a reclamacéao que algumas docentes fizeram com relacdo a nao
estarem preparadas para responder as questdes; e a terceira, por fim, relativa ao
comentario da docente PC1, que respondeu de modo a fugir da realizacdo da
atividade, no sentido de que se ndo souber responder a questao poderia passa-la para
outra pessoa. A Ultima fala da PP revela uma intencionalidade de renegociar o
Contrato Didatico, tentando buscar um envolvimento das professoras.

Dando prosseguimento, a PP solicitou as docentes do grupo que ficaram
responséaveis pelo dialogo do capitulo 5 que comecassem as discussdes, porém um
siléncio se instaurou e entdo a PP quebrou uma regra explicita do contrato, conforme

recortes do quadro 66:

Quadro 66: recorte do didlogo entre a PP e das docentes PC2 e PC9

PP: Querem que eu faga um sorteio para saber quem comeca a falar? E entdo PC10; PC2; PC9 e
PC3 quem vai comecar?
PC9: eu posso comecar, mas minha internet ndo esta boa.
PC2: qual foi a pergunta?
PP: vocés podem ir falando qual o objetivo do capitulo, o que ele trouxe de interessante para a sua
pratica pedagdgica (...)

Fonte: elaborada pela autora.
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No recorte do quadro 68, no inicio do dialogo, encontramos uma renegociagao
da PP sobre a forma de organizacdo de fala do grupo, devido ao siléncio e ao nao
cumprimento das regras por parte das docentes; ao mesmo tempo uma ruptura
guando a PP deixa de adotar uma perspectiva de mediadora e é induzida pelo siléncio
do grupo a ter que ser incisiva. Essa postura adotada pela PP coaduna com o que
Brousseau (1996b) defende sobre a situacédo que envolve os estudantes na devolucéo
didatica, que é relacionada a recusa do estudante em resolver alguma atividade e a
obrigacao social do professor de auxilia-lo.

Todavia, para além da dimensao tedrica contemplada acima, parece que a
ruptura promovida pelas docentes gerou um incébmodo na professora-pesquisadora
(PP) que, ao que parece, mais do que propor uma nova regra, em carater de
renegociacao, ela institui uma regra que, comumente, no universo escolar, funciona
como uma forma de puni¢cdo aos estudantes. Quando os estudantes se recusam a
entrar no jogo didatico, a possibilidade do sorteio, mais do que engajar os estudantes,
€ uma forma do professor reafirmar sua autoridade e, em certo sentido, puni-los pelo
descumprimento da regra.

O que pode estar em jogo, nessa situagao especifica, € que, em se tratando de
um grupo de professoras, a expectativa da PP era a de que elas assumissem 0
compromisso e entrassem no jogo didatico cumprindo as expectativas e regras. Mas,
ao contrario, ao se colocarem no lugar de alunas, as professoras parecem terem
trazido, como forma de funcionamento no jogo didatico, tracos de papéis claramente
desempenhado por alunos, em muitos momentos: o de recusar 0 contrato, resistir a
entrada no jogo didatico, confrontar as regras negociadas, mesmo que implicitamente.

Isso parece sugerir que faz parte do nucleo duro do contrato, das marcas
vivenciadas em outras relagcdes contratuais, habitos, costumes, comportamentos
(subjacentes ao contrato) que parecem se manifestar sempre que o sujeito didatico
ocupa o polo do aluno, ainda que esse sujeito seja professor em outra relagédo didatica.

Em seguida, as docentes PC9 e PC2 aceitaram a negociacao e tentaram dar
inicio ao dialogo sobre o tema, porém nessa hora a Internet da PC9 falhou e ela nédo
conseguiu prosseguir com seu didlogo. A docente PC2 ndo apenas aceitou o
problema como seu, como se comprometeu com ele, discorrendo sobre suas
experiéncias acerca da tematica. Nesse sentido, Brousseau (1996b) reflete sobre

mais uma situacdo da devolucdo didatica, nesse caso quando ela é satisfeita, o
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estudante entra no jogo didatico e a aprendizagem ocorre. Vejamos no recorte abaixo,

no quadro 67:

Quadro 67: recorte do didlogo entre a PP e das docentes PC2 e PC7

PC2: minha gente vamos comegar a falar logo, vocés estdo demorando demais. Eu li os dois
capitulos e pontuei algumas coisas que achei interessante do capitulo 5. Ele fala sobre a percepcao
matematica e para trabalhar ela tem que fazer com que o desenvolvimento da crianca seja de forma
integral, ou seja, que ela tem que ser ampla, abranger varias areas. Tém duas contribui¢cdes que sao
negativas, que € quando os professores ndo incluem algumas atividades por julga-las simples e,
portanto, julgam que sao indteis a aprendizagem da crianca, mas que na verdade sao de grande
contribuicdo, de grande valia para o desenvolvimento da crianca. E outra coisa também que
prejudica, que ndo acrescenta nada € a cobranga dos pais que querem que as criangas ja na pré-
escola aprendam os numeros e que ja saiam sabendo algumas “continhas’.
PP: isso mesmo PC2. Inclusive na pagina 23 do livro tem uma questédo fundamental né “Por onde a
Educacéo Infantil deve comecar o trabalho do desenvolvimento do senso matematico das crian¢as?
PC7: parece mentira, mas a minha questao é em cima dessas questobes, risos... entdo vocé que
sabe se eu faga minha pergunta agora ou espere um pouquinho.
PP: espere um pouco. Essas questdes sdo para as professoras se nortearem né. Fala um pouco
PC10 sobre esse assunto, o que € que vocé acha? A docente PC9 esta escrevendo no chat, escreve
que ndo estava conseguindo falar nem abrir a cAmera devido a conexdo da internet que esta ruim.
Mas deixa a pergunta no chat para a PC7 responder. “O senso matematico infantil é desenvolvido
através de que?”

Fonte: elaborada pela autora.

Como pode ser visto no quadro 67, as docentes PC2, PC7 e PC9 aceitaram
entrar no jogo didatico, ou seja, na atividade que foi planejada para esse encontro,
aceitando a tarefa como sua, realizando discussdes pertinentes a tematica e fazendo
as perguntas conforme negociado. Observamos que a docente PC9, mesmo com
dificuldade de conexédo a Internet, ndo deixou de participar usando a ferramenta do
chat para dar a sua contribuicdo. Essa caracteristica da docente PC9, de querer
participar do encontro, mostra que a docente entende que essa devoluc¢éo positiva vai
possibilitar a sua aprendizagem, fazendo parte também do Contrato Didatico.

Vale ressaltar que a tematica que estamos abordando na roda de dialogo esta
relacionada a percepcdo matematica e ao senso espacial, temas esses que fazem
parte do nosso estudo e que estdo relacionados ao nosso objeto de pesquisa, nédo
podendo, portanto, deixar de ser discutidos no curso de formacao. Vejamos a seguir

0 que as docentes PC7 e PC1 abordam sobre a percepcao espacial.
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Quadro 68: recorte do didlogo entre a PP e as das docentes PC1; PC2; PC7 e PC10

PC7: respondendo a pergunta da docente PC9 a primeira coisa que nos temos que compreender é:
0 que é esse senso espacial, 0 que significa. Temos que entender que o senso espacial € uma
habilidade cognitiva pré-requisito para desenvolver as demais habilidades. Pelo menos no texto que
eu li ela é tdo importante que sé por esse motivo o professor deveria trabalhar em sala de aula,
porque a partir dela os demais conhecimentos sdo gerados(...) € necessario ainda mais do que
namero, os professores comegarem pelo desenvolvimento da percepgao espacial da crianga, pelas
nocdes. Nao sei se respondi a docente PC9 o que ela queria.
PC1: complementando o que a docente PC2 falou, os pais quando estdo na creche eles querem que
as criancas saiam lendo e fazendo algumas “continhas”, por isso que o professor tem que saber,
como PCY7 falou, o que é o senso espacial.
PP: Isso mesmo, meninas. PC10 fala ai para a gente quais os trés campos matematicos que a gente
deve comecar a trabalhar na educacao infantil, tem na pagina 24 do livro.
PC2: se ela ndo disser eu digo, risos...
PC10: é que meu telefone estava tocando aqui entdo ndo deu para escutar, vocé pode repetir?
PP: ah, ta certo. As docentes PC1 e PC2 ja falaram sobre algumas contribuicbes negativas que a
gente leva para sala de aula, que 0s pais cobram e se ha essa cobranca a gente precisa saber por
onde comecar a trabalhar com as criangas. Entdo, quais sdo os trés campos da exploracdo
matematica que a gente precisa trabalhar?
PC10: a geometria;
PP: isso, que é o campo espacial;
PC2: o campo numérico (essa docente se antecipa e responde antes da PC10);
PC10: e o aritmético
PC2: é o campo de medidas, néo aritmético.
PP: Entdo PC2 explica ai para a gente os campos e reforce o que PC10 falou.

Fonte: elaborada pela autora.

Identificamos que na fala das docentes acima ha uma tentativa de explicar o
gue é o senso espacial e a sua importancia. Percebemos também que a PP tenta
negociar o engajamento das demais professoras para que elas se envolvam no jogo
didatico. Nos ultimos dialogos do quadro 68 é perceptivel a intengdo que a docente
PC2 estava de explicar mais sobre o que entendeu do texto, em especial sobre 0s
campos matematicos, e a PP, ao perceber essa situacéao, solicitou que a PC2 desse
continuidade sobre esse tema, partindo do contexto que Jonnaert (1996) explica: o
professor (aqui na figura da PP) tem que criar mecanismos de delegacdo de
responsabilidades ao estudante (aqui a docente) em um processo de construcdo do
saber e para que de fato ele se aproprie desse saber deve haver acdes do professor
gue estimulem o estudante a entrar na atividade e aceite para si a responsabilidade.

Entretanto, na acdo didatica, o professor enfrenta um impasse resultante,
segundo Brousseau (1988), de uma contradicéo, pois, numa atividade, o professor
nao pode dizer a resposta ao estudante, mas ao mesmo tempo tem que criar situacdes
gue estimulem o estudante a aceitar a responsabilidade e entrar no jogo didatico, que,
como vimos, Brousseau explica a partir dos papéis e as expectativas a serem

executados pelo professor e pelo estudante com vistas ao saber.
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No recorte seguinte, apresentado no quadro 69, indica-se uma situagao em que
a docente PC2, além de acatar a solicitacdo da PP, comprometeu-se de tal forma que
discorreu sobre os campos matematicos e fez questdo de explicar os sete processos

mentais mateméticos, de acordo com o capitulo 5 do livro de Lorenzato (2018).

Quadro 69: recorte das explicacdes da docente PC2

PC2: meninas, a exploragdo matematica deve ser realizada com base nos trés campos que séo: o
espacial, o numérico e o de medidas. Eles devem iniciar com atividades que trabalhem nocdes de
grande/pequeno; maior/menor; grosso/fino (...) dentre outros. De acordo com isso, a gente tem sete
processos mentais basicos para aprendizagem matematica que sado: a correspondéncia, a
comparacdo, a classificacdo, sequenciacdo, seriacdo, inclusdo e a conservacdo. O 1° é a
correspondéncia, eu ja trabalhei, que é o ato de estabelecer a relagdo 1 a 1, exemplo: um prato para
cada pessoa, como tem no texto. Ai a comparagdo, que é o segundo, € o ato de estabelecer
diferencas e semelhancas, isso pode ser entre objetos, pessoas. Ai 0 3° é a classificacdo, que é o
ato de separar por categorias, de acordo com semelhancas ou diferencas. O 4° é a sequenciagédo é
0 ato de ordenar uma sequéncia seguindo um critério. Exemplo: fila de alunos do mais baixo para o
mais alto. O 6° é a inclusdo que € o ato de fazer abranger um conjunto por outro. Exemplo: incluir
ideias de laranjas e bananas em frutas, de meninos e meninas em criancas. E o 7° é a conservagéao
gue é o ato de perceber que a quantidade ndo depende da arrumacao, forma ou posigao. Ao final do
texto o autor diz que é importante que o professor trabalhe o mesmo assunto representado de
diversas maneiras e vérias vezes.
Fonte: elaborada pela autora.

A PP retomou o didlogo sobre a explicagdo da docente PC2 e solicitou a
docente PC3 que, de acordo com sua experiéncia em sala de aula, explicasse se ja
havia trabalhado aquelas no¢cdes com os seus estudantes e de que maneira, com 0
intuito de inserir essa docente no contexto da roda de dialogos, uma vez que a PC3
relatou que estava doente (com COVID-19) e nao teve condi¢gOes de fazer a leitura
dos textos. Além de a PP tentar inserir a PC3 no dialogo, acdo que, de acordo com
Brousseau (1996b), quando o estudante ndo consegue resolver a atividade, o
professor tem o compromisso social de auxiliar o estudante e até mesmo de se
explicar quando colocar uma atividade complexa; ela também fez um momento de
institucionalizacao, voltando o debate para a sua responsabilidade, fazendo a ligacdo

dele com o saber cientifico. Vejamos esse didlogo no quadro 70:

Quadro 70: recorte do didlogo entre PP e as docentes PC2 e PC3

PP: isso ai PC2, abordou muito bem a tematica. Agora vou pedir para PC3 falar um pouco da sua
experiéncia quando trabalhou com as criancas as atividades praticas dos setes processos mentais
matematicos.

PC3: quando eu trabalhei essas questdes das noc¢des foi através de objetos concretos, onde as
criancas fizeram comparacgdo de tamanhos, maior/menor. Na época trabalhei com bolinhas, copos,
materiais que as criangas tinham acesso né. Essas noc¢fes que a gente acha tdo simples sdo
primordiais para todo o desenvolvimento das habilidades matematicas das criancas.

PP: Ta vendo PC3 que vocé esta por dentro do assunto, quando a gente trabalha com as criancas
a gente nao esquece. Merece destaque, para que a gente entenda melhor como se da esse
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processo, é quando o autor, na pagina 24, reflete sobre a importancia de o professor introduzir essas
nocdes verbalmente ou por meio de diferentes situagdes, materiais manipulaveis, desenhos,
histdrias ou pessoas. Outro ponto muito importante que o autor traz na pagina 27 séo os exemplos
apresentados, que PC2 falou a pouco, das nogbes matematicas “devem ser interpretados como
sugestdes para abordagem dos processos mentais em sala de aula, e ndo como conteldos
matematicos para a educacéo infantil”. Como professoras da educacéo infantil ndo podemos mais
falar em contelidos, mas em campos de experiéncias conforme rege a BNCC.
PC2: queria falar também que é muito importante a gente como professor ta se reinventando né,
mesmo que a gente tenha alunos na mesma faixa etaria nés temos que buscar formas diferentes,
porque nem todos aprendem da mesma maneira. E trabalhar o mesmo assunto representado de
diversas maneiras e varias vezes.
PP: Isso ai PC2. Ainda complemento sua fala dizendo que os professores precisam conhecer os
campos matematicos; as nogdes a serem trabalhadas, os conceitos que devem ser desenvolvidos e
quais sdo 0s sete processos mentais basicos e que embora esses assuntos tenham suas
especificidades todos eles devem estar presentes no planejamento do professor. Entdo meninas, é
justamente essa diversificacdo de atividades, experiéncias e contextos, a respeito de um mesmo
conceito, que favorece a formacgéo do conceito que esta sendo construido pela crianca’.

Fonte: elaborada pela autora.

No quadro a seguir, desenvolvem-se argumentos com relacdo a uma clausula
explicita do contrato e sua ruptura:

Quadro 71: recorte do dialogo entre PP e as docentes PC2; PC3; PC7 e PC10

PP: PC2, apds a sua explanacao, qual a sua pergunta e quem vocé quer que responda?
PC2: eu ndo tenho pergunta para fazer, eu achei uma leitura muito boa, de facil compreenséo e
assim eu ndo tive dividas. Eu n&o tenho uma pergunta para fazer n&o, risos(...)
PP: meninas, prestem atencao, as perguntas ndo sao das dividas que vocés ficaram dos textos néo,
mas um momento de interacdo e conhecimento. A docente PC10 tem alguma pergunta para as
meninas?
PC10: tenho sim, para PC7.
PC7: eita, jA é a segunda pergunta para mim, risos, tem outras professoras também, risos(...)
PC10: gostaria que PC7 falasse mais sobre classificagdo e sequenciacéo.
PC7: quando eu conheci os sete processos mentais basicos para aprendizagem da matematica foi
guando eu entendi como a gente estava distante do ensino da matematica(...) A classificacdo e a
seriacdo sdo muito importantes, e outra coisa, a gente acaba trabalhando esses processos de forma
bem pratica, eles ndo sdo nada do outro mundo. Agora como estamos no ensino remoto, podemos
conduzir e ensinar 0s pais esses processos, com o exemplo que PC2 falou, pedindo para os pais
incentivarem as criancas a colocar a mesa, um prato, um talher para cada pessoa da casa.
PC2: mas esse exemplo é de correspondéncia.
PC7: naverdade PC2 a gente ndo trabalha um processo de maneira isolada, eles vao se misturando,
arrumar camisetas por cores é classificar, mas também podemos trabalhar comparagdo. Com
atividades praticas eu posso trabalhar todos esses processos, entendeu? I1sso a gente pode perceber
guando nas formagbes continuadas sugerimos as professoras para trabalhar as atividades de
contemplasse esses processos.
PC3: quero apenas exemplificar o que PC7 acabou de falar, como uma atividade que aconteceu na
minha sala. Quando eu fui trabalhar os processos mentais matematicos foram emergindo outros,
como foi no caso do processo de comparacdo, rapidinho surgiu o de correspondéncia(...)

Fonte: elaborada pela autora.

Como pode ser observado, a PP retomou a clausula explicita que fez no inicio
do encontro e sugeriu que a docente PC2, apos dar sua contribuicdo sobre a tematica,
fizesse sua pergunta e escolhesse quem iria responder. Solicitou a docente PC10 que
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entrasse no dialogo e que fizesse também a sua pergunta. Nesse dialogo,
percebemos uma ruptura por parte da docente PC2, quando ela afirma que néo tinha
pergunta para fazer porque achou a leitura facil e ndo teve duvidas. Porém, a
professora-pesquisadora (PP) explicou que as perguntas ndo eram das duvidas, mas
para estimular as demais participantes a entender a tematica.

Dando continuidade, a PP realizou, antes de concluir sobre a tematica do
capitulo 5, com as docentes, algumas reflexdes para uma melhor apreensdo do
contetido, com outros vieses de interpretacdo ou com relacdo a outras teméticas com
as quais ele poderia ser relacionado — sempre com o intuito de as docentes ampliarem
0 cabedal de conhecimentos e reflexes a partir das discussdes propostas, inclusive
estimulando a autoavaliacao.

A PP faz uma retomada do que foi debatido naquele momento e, em seguida,
elabora algumas perguntas para a reflexdo do grupo. O fato de estar repetindo essas
informacdes sobre a percepcdo matematica pode apontar para a institucionalizacéo
do conceito, como uma regra implicita de contrato, de que, mesmo numa estrutura de
ensino/formacdo menos convencional (em relacdo a sala de aula), cabe, ainda, a
professora, o papel de institucionalizar, de, ao final, fazer um “fechamento” do tema.
Isso aponta, novamente, para o que a literatura chama de nucleo duro do contrato, 0s
habitos, costumes e comportamentos constituidos a partir de outras relacdes
contratuais.

No quadro seguinte, apreende-se um movimento de construcdo de imagens

entre as participantes, a partir de questdes orientadoras:

Quadro 72: recorte da fala da PP finalizando as discussdes do capitulo 5 e da PC7

PP: A gente finaliza as reflexdes desse capitulo 5 e vamos para o capitulo 7, mas antes acho
importante trazer algumas reflexdes para vocés que precisam sempre estar revisitando a pratica
pedagdgica e na area de matematica nao é diferente né. Se fizermos uma autoavaliacdo
constantemente da nossa pratica, do nosso planejamento, a gente também vai permitir que as
criancas opinem, falem. Farei perguntas reflexivas que estdo na pagina 29 do livro. Vamos la: 1-
como tenho abordado os assuntos que desejo desenvolver com meus alunos? 2- As questdes que
séo sugeridas estédo auxiliando o aluno na (re)descoberta das nac¢des que quero propor? 3- Tenho
proporcionado a participacdo de todas as criangas, ouvindo-as e incentivando-as a opinar? 4- As
atividades propostas estdo adequadas as possibilidades de meus alunos? 5- O que pretendo com
cada atividade proposta? 6- A integracéo dos assuntos esta satisfatoria? 7- Ha necessidade de rever
a distribuicdo do tempo entre varios “contetdos”?

PC7: ndo adianta eu conhecer e nao colocar em pratica, acho até uma covardia. Quando a gente
erra por ndo conhecer é até perdoado, mas depois que eu tenho o conhecimento acho que eu tenho
a obrigacgao de colocar em pratica.

PP: de fato PC7, temos que colocar em prética sendo ndo teremos resultado. Entdo, vamos la. O
capitulo 7 é sobre” o senso espacial ou a geometria das criangas”. Podem comecar a roda de dialogo
sobre o que é esse senso espacial.
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Fonte: elaborada pela autora.

Refletindo um pouco mais sobre esse momento, ele €, na realidade, 0o momento
em que a PP reforga suas explicacées anteriores e destaca as que séo importantes
para as docentes, de acordo com o seu ponto de vista. As respostas orientam para
uma imagem que as docentes querem transmitir umas as outras, sobretudo a partir
de um viés positivo para a sua propria autoimagem — o que reflete nos jogos
interacionais que pauta o Contrato nessa situagao didatica de devolutivas.

Dando continuidade a roda de didlogo, a PP volta a situacdo em que apresenta
as docentes as regras do jogo e as faz se sentirem responsaveis na relagédo. O recorte
seguinte, apresentado no quadro 73, indica uma situacdo em que as docentes PC6 e
PC7, além de aceitarem realizar o debate, também se comprometeram a apresentar
e discutir elementos que ndo constavam nos textos que foram enviados para leitura,

em busca ampliar aquilo que é trazido para a sala de aula.

Quadro 73: recorte da explicagdo da docente PC6 sobre o capitulo 7 e da PC7

PC7: o capitulo que vamos abordar, o 7, € justamente esse primeiro campo que acabamos de falar
dos trés campos matematicos. e eu acho ele mais importante viu meninas, porque as primeiras
descobertas das criancas é quando se trabalha a percep¢éo espacial delas, entdo todas as demais
habilidades adquiridas sédo dependentes da percepc¢éo espacial e é esse campo que vamos dialogar
agora.

PC6: quando fui ler esse capitulo precisei reler e pesquisar em outras fontes para entender melhor
0 que o autor dizia sobre a percepgao espacial e também para trazer elementos novos para vocés.
O mundo é essencialmente geométrico, ndo tem como a gente dissociar a geometria espacial, que
esta presente ao nosso redor de outras situacdes. Desde cedo a crianga precisa aprender a se
organizar com o corpo dela, quando ele se percebe como individuo ela é integrante de um mundo,
ela aprende a se referenciar nesse mundo, entdo ela esta desenvolvendo a sua percepcao espacial.
A crianga ela consegue se referenciar em torno de direita/esquerda, em cima/ embaixo, frente/traz.
Ela consegue se localizar melhor no mundo e compreender melhor o mundo que a cerca. O texto
fala também das teorias e pesquisas de Piaget também que elas contribuiram muito na concepcao
gue as criangas tém de geometria, da geometria espacial no caso, mas sé que ele ndo se preocupou
muito na questéo geral que seria de enumerar as habilidades que favorecem a percepcao espacial.
Ent&o Horne foi o precursor de testar e identificar essas aptiddes de percepcdes, aptiddes essas que
sdo as habilidades da discriminacdo visual que é a 1; a 2 que é a meméria visual; a 32 que é a
decomposicao de campo; a 4% que é a conservacdo de forma e de tamanho; a 5% que é a
coordenacao visual-motora e a 62 que a equivaléncia por movimento. Nessas fases as crian¢as sé
chegam com noc¢des intuitivas de espago, de pensamentos, elas sdo dominadas pelas interpretacdes
que fazem sua experiéncia como o ver, 0 ouvir, 0 tocar isso é percepcao espacial. Posso fazer a
pergunta agora ou discutimos mais um pouco?

PC7: Por mim a gente discute mais um pouco.

Fonte: elaborada pela autora.

Durante o didlogo que segue sobre a tematica do capitulo 7, “O senso espacial

ou a geometria®, o grupo que ficou responsavel pelos debates demonstrou
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engajamento sobre o saber em cena e criou expectativas positivas em todos 0s
envolvidos, uma vez que as docentes solicitaram que elas continuassem o debate,
pois a tematica, além de ser muito importante, foi muito bem conduzida pela docente
PC7, que se dedicou para que todas as professoras saissem daquele encontro com
uma compreensao ampliada acerca dos conceitos trabalhados e refletindo sobre
como colocéa-los em pratica com seus estudantes. Nesse momento, a PP voltou a
assumir o papel de mediadora, e as professoras de protagonistas, como pode ser

observado no quadro 74:

Quadro 74: recorte do didlogo das docentes PC1; PC5 e PC7

PC7: mais alguém quer falar?
PC5: eu quero complementar o que PC6 estava falando quando fala sobre a discriminagéo visual.
Antes a gente ndo dava importancia para o que a crianga trazia, mas hoje, depois dessas discussdes
a gente sabe o quanto é importante quando elas tém essa visdo das coisas, de imagens, de objetos
como também a visdo da memoria.
PC1: na percepcao espacial a gente trabalha muito a lateralidade né. Eu trabalhei muito na creche,
pois tem criancas que tém dificuldade com a lateralidade.
PC7: isso ai, € muito importante. Mais alguém quer falar?
PC1: vocé PC7, sinta-se a vontade, risos
PC7:entdo vamos la meninas fazer um resumao de tudo. Enxugar as ideais, entdo vamos comecar
do inicio. Do que o capitulo 7 inicia meninas? Falando de que? Primeiro a gente tem que saber do
que a gente ta falando que é sobre um dos campos que é o campo da percepg¢do espacial que eu
tenho que trabalhar na educacéo infantil dentro da matematica. Entdo a matematica vai trabalhar
trés campos, quais sdo eles? O espacial, 0 numérico e o de medidas néo é isso? Entdo a gente ta
comecando pelo que eu acho mais importante porque dependendo dele a gente aprende o restante
das habilidades. Ele é pré-requisito(...) é tanto que quando a gente vai ver as habilidades do senso
espacial, da geometria, estdo dentro da psicomotricidade e quando vamos alfabetizar a gente precisa
gue essas habilidades estejam bem desenvolvidas. O capitulo inicia explicando como a geometria
foi construida ao longo da histéria e foi dividida em trés fases. O professor da educacéo infantil tem
gue ter conhecimento por qual fase deve comecar. Para desenvolver 0 senso espacial que € a
geometria temos que ordena-lo e saber por onde comecar. Entdo meninas, por quais fases vocés
devem comecar? PP, qualguer coisa vocé vai me corrigindo viu!

Fonte: elaborada pela autora.

Na cena apresentada, a docente PC7 assume o papel de sistematizar, o que &
esperado que caiba a PP, que, no momento, estava como mediadora. Acreditamos
gue havia sido negociada, ainda que implicitamente, uma clausula que permitia a
gualquer uma das docentes assumir o papel de sistematizar, de fazer uma espécie de
“arremate” do que foi discutido. A docente PC7, por exemplo, envolveu-se de tal
maneira com a situacdo proposta, que assumiu esse papel. Percebemos ainda, pelo
recorte, que a docente PC7 levantou hipéteses, aceitou a tarefa como sua, tanto que
as suas falas se assemelham a de um professor ao expor seus conhecimentos sobre

determinada tematica; seu tom é, entdo, professoral. Em alguns momentos, observa-
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se que a docente PC7 faz algumas perguntas as demais participantes do curso e ela
mesmo responde, sugerindo assim uma clausula implicita do Contrato Didatico, que
podemos representar como: se alguém faz uma pergunta, ela precisa ser respondida.
Na ultima frase da docente PC7, ela solicita a PP que qualquer coisa que ela fale
errado pode ser corrigido, porém a PP explica que esta como mediadora e que o grupo
pode continuar com a roda de dialogos.

No recorte a seguir, quadro 75, vamos acompanhar o debate ainda sobre o

capitulo 7:

Quadro 75: recorte do didlogo da PP e das docentes PC7 e PC5

PC7: porque a gente tem que iniciar trazendo essas observacdes, a gente ndo pode pular essa fase
porque o préprio capitulo deixa bem claro né, enquanto professor tenho que saber por onde
comeco. Temos que observar quais séo as fases de desenvolvimento que as criangas se encontram
e para alfabetizacdo ndo é diferente, por isso que nas formacdes a gente sempre levava uma
psicologa para falar sobre essas fases das criancas para ndo fazer nada atropelado. E entéo,
continuo ou fago agora a minha pergunta?

PP: pode continuar, as perguntas podem ficar para o final.

PC5: Continua e fecha logo com chave de ouro e vai para as perguntas.

PC7: Nao senhora PC5, a gente ainda vai falar todo mundo, risos. Além de trazer a historicidade
da geometria, o capitulo traz as habilidades que favorecem o desenvolvimento da percepcéo
espacial. Entdo eu sabendo o ponto de partida, a idade da crianca e o desenvolvimento da fase da
crianga, ai me articulo e introduzo o desenvolvimento das habilidades comecando pelas nocdes.
Ainda tem algumas atividades no final do capitulo que alguém poderia falar né, que trabalham essas
habilidades. O estudo da geometria passa do concreto para o abstrato, e suas fases sao ordenadas
pela crianca e pela ciéncia. Temos que sair hoje com esses conceitos bem construidos enquanto
professores principalmente. Queria muito que a gente saisse com as ideias bem formadas meninas,
tanto do capitulo 5 como do capitulo 7. N6és estamos tendo uma oportunidade impar com esse
curso, desejo que ele seja ofertado para as professoras da zona rural também. Aproveitem para
embasar a pratica pedagégica com esses conhecimentos para que a aprendizagem das criancas
aconteca de fato. Agora vou fazer minha pergunta e quem vai responder sdo todas as professoras
gue estdo atualmente na ativa. O ensino da geometria na educacao infantil objetiva fazer com que
as criancas passem do espago vivenciado para o espaco pensado. Com base nessa afirmacéo,
como a escola deve estruturar a construcdo do conhecimento geométrico na crianca nessa fase?
Fonte: elaborada pela autora.

Nele, observa-se que a docente PC7 continua com a discusséo sobre o senso
espacial. No final do debate, encontramos uma situacéo de tenséo, quando a docente
PC5, diante da indagacao, responde de modo a fugir da realizacdo da atividade e
tenta acelerar a fala da docente PC7, sugerindo que ela conclua logo e que va para
as perguntas. Todavia, a docente PC7, por sua vez, procura renegociar o Contrato
Didatico discorrendo sobre a importancia de conhecer o tema em questéo, para que
elas o coloquem em suas praticas, como também para destacar a importancia de
todos entrarem na roda de dialogo, pois havia participantes que ainda nao tinham se

manifestado, conforme o esperado pelo tipo de atividade proposta.
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Apés a pergunta da docente PC7, no final do didlogo do quadro 77, observa-se
uma situacao de tenséo, pois a clausula explicita do contrato de que a pergunta seria
respondida por uma participante que fosse indicada foi quebrada, quando a PC7
sugeriu que sua pergunta fosse respondida somente pelas docentes que estavam na
ativa — ndo as estudantes ou as coordenadoras. Surgiu, entdo, um grande siléncio
guando a PP solicitou as docentes a resposta, porém esses momentos de tenséo, de
acordo com Brito Menezes (2006), fazem parte da gestao dos fendbmenos didaticos e
indicam a negociacao existente entre o professor e o estudante, mediatizada pelo
saber que esta em jogo na sala de aula. Vejamos a seguir no quadro 76.

Quadro 76: recorte do dialogo da PP e das docentes PC1; PC2; PC3; PC7; PC10 e PC11

PP: E ai meninas quem vai comecar a responder? Vamos PC1; PC2; PC3; PC5; PC10 e PC11.
(Siléncio)

PC7: se ndo responderam vamos sortear quem vai comecar.

PC3: Eu comeco. E assim né... A gente sempre trabalhava s que a gente nao tinha algo concreto,
uma certa seguranca né. Apoés a leitura desses textos com as explicagées da PP e de PC7 com
esse conhecimento espetacular que estou aqui admirada né, porque PC7 tem nos repassado uma
seguranga enorme, entdo tudo isso faz com que a gente né repasse esses conhecimentos
matematicos né com mais seguranca para 0s nossos alunos, entdo a partir dai né, embasados em
tudo que a gente vivenciou até hoje nesse curso.

PC7: hoje a gente tem a teoria para embasar né, e fazer a aprendizagem acontecer da maneira que
deve ser. Esse livro que estudamos é muito bom.

PP: é isso mesmo PC3 e PC7. Agora fala um pouco para n6s PC11 que é da &rea da matematica
e esta comecando a estudar a didatica da matematica.

PC11: primeiramente quero parabenizar a docente PC7, fico admirada pela excelente apresentacéo
e assim como a gente viu no ano passado nas formacdes muitas vezes a gente ja trabalha s6 nao
sabe 0 que estamos trabalhando né, nos falta muitas vezes o embasamento tedrico porque na
nossa pratica, no dia a dia, a gente ja faz, s6 ndo sabe o que esté fazendo né, como exemplo qual
a area que esté trabalhando, se é o campo numérico, se € o espacial, se € medidas. O senso
numérico e o de medidas é mais facil, mas o espacial € mais dificil pra gente saber o que estamos
abrangendo. Por isso que estd sendo muito importante esse curso de formacdo que estamos
fazendo.

PP: Ainda faltam responder as docentes PC1; PC2; PC5 e PC10.

PC2: j& falei tanto, risos(...), mas assim, nas atividades propostas pelo capitulo 7, ele coloca a
atividades do jogo dos sete erros como importante para a percepcao do senso espacial, agu¢cando
esse campo da percepcdo também com a atividade “onde esta o bicho” que a crianga tem que
procurar aquele animal que estd camuflado no meio de tantos outros.

PP: ainda faltam as docentes PC1; PC5 e PC10

PC1: s6 quero parabenizar PC7 pelo excelente trabalho e a PP por ter passado o conhecimento
gue estamos adquirindo para a sala de aula. Eu fui gostando muito da matematica quando vimos
nas formagdes 0s sete processos mentais matematicos.

PC10: agradecer a vocés porque hoje a gente sai com outra visdo sobre a matemética, porque
antes a gente, até na minha época, a gente so se ligava a aprender as quatro operacdes e eram
decoradas.

Fonte: elaborada pela autora.
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Diante desse dialogo acima, encontramos uma expectativa da PP em relacéo
ao grupo 2, tentando negociar o engajamento das docentes que foram solicitadas pela
docente PC7 para responder a questdo que ela apresentou. E podemos encontrar
rupturas, quando as docentes PC1, PC11 e PC10, ao invés de responder a pergunta
gue foi langada, so6 relataram a satisfagdo e o agradecimento a docente PC7 que fez
uma excelente reflexdo, e a PP pelo oferecimento do curso. Apenas as docentes PC2
e PC3 se aproximaram de uma resposta, mas que ainda ndo estava totalmente dentro
do que se esperava.

Observou-se no didlogo acima que a docente PC5 ndo se pronunciou, fazendo
com gue refletissemos sobre o que ndo deu certo, o que interferiu no Contrato Didatico
com essa docente em particular, pois algumas regras dele foram rompidas, o que,
como vimos, causou um certo desconforto entre as envolvidas no processo; a
professora-pesquisadora (PP), por exemplo, ndo conseguiu fazer com que a PC5
voltasse para o jogo didatico, inclusive por ndo ter mais se dirigido a ela no
desenvolvimento do didlogo da cena apresentada. Evidencia-se o fato de a docente
nao ter correspondido as expectativas da PP (e talvez o inverso seja verdadeiro
também), e o descompasso entre determinado comportamento realizado e as
expectativas criadas geralmente interfere na relagdo contratual, tornando-a mecénica,
negacionista, inexpressiva, dentre outros casos. A quebra de expectativa pode
simplesmente redirecionar as relagdes previstas no CD, mas nao significa exatamente
uma ruptura. Por exemplo: quando um professor faz uma determinada pergunta ao
aluno, ele tem uma expectativa de resposta; quando ela ndo se realiza, é preciso
verificar se a expectativa de fato rompeu o contrato ou mostra que ele precisa ter suas
regras mais explicitadas, o que desencadeia movimentos de reorganizagcdo ou mesmo

renegociacao, a exemplo do que segue no quadro abaixo:

Quadro 77: recorte do didlogo da PP e da docente PC7

PP: E ai PC7 sentiu contemplada com as respostas?

PC7: Em partes, porque achei que as meninas iriam se aprofundar mais nas respostas, mas nao tem
problema, vou acrescentar e concluir minha fala dizendo que ainda ha uma falha na questéo préatica
e concreta e no ensino remoto o desafio é de como construir o conhecimento de maneira remota. As
atividades sao faceis de serem desenvolvidas, se a gente propor, né, explicar o objetivo para os pais
talvez a gente até consiga, ndo esta tdo distante ndo, é s6 questdo de atitude. De colocar no
planejamento, de néo ficar esperando pelos outros, de fazer com que aconteca o conhecimento da
percepcao espacial va para a pratica agora, porque o embasamento teérico ja temos, assim € que a
escola deve estruturar a construcao do conhecimento geométrico na crianga nessa fase da educacgéo
infantil.

Fonte: elaborada pela autora.
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No recorte acima, € possivel perceber que houve uma guebra de expectativas
guando a PP perguntou a PC7 se ela se sentiu contemplada com as respostas das
docentes e sua resposta foi a de que se sentiu “em parte”, porque faltou atentar para
alguns aspectos importantes que ndo foram mencionados. Na prépria resposta, uma
orientacao de reorganizacao do que era esperado — e o CD se realizou mesmo com
essa quebra de expectativa, como explicitamos acima.

No quadro abaixo, apresenta-se a cena de “despedida” do 2° encontro do
médulo 3, que merece uma reflexdo também, pois as ac¢bBes desencadeiam

expectativas que ressoardo na pratica da docente/PP:

Quadro 78: recorte da fala da PP concluindo o encontro

PP: para concluir vou fazer a leitura do trecho do livro que faz um resumo do que falamos sobre a
percepgdo espacial “Todas as seis habilidades aqui abordadas serdo necessarias para a
compreensao do estudo das figuras, o qual vird nos anos seguintes. E como se ndo bastasse este
motivo para ressaltar a importancia pedagdégica das habilidades espaciais, ainda € preciso dizer que
a crianga se utiliza da percepcéo espacial para ler, escrever, desenhar, andar, jogar...enfim, para se
desenvolver no espago onde convive”, Muito obrigada a todos pela participagéo, pela presenga.
Vamos tirar a nossa foto como de costume para registrar esse momento e que pena que algumas ja
sairam da sala, ndo sei o que pode ter acontecido pois ainda estamos dentro do horario, pois a aula
de hoje comecou mais tarde um pouco, e outras faltaram ao encontro. Querem falar mais alguma
coisa, meninas?
Fonte: elaborada pela autora.

Como pode ser observado, a PP, ja no direcionamento para o fim do tempo do
encontro, que ainda estava dentro do horario previsto, concluiu-o fazendo uma ultima
consideracao sobre o capitulo 7 e agradecendo a participacao de todas. Porém, houve
uma quebra de expectativa quando, ao se despedir e solicitar que todas se
organizassem para o0 momento fosse registrado por uma foto, como de costume,
observou que algumas docentes j& haviam saido da sala. Essa saida antecipada
dentro do tempo previsto para o encontro frustrou a PP, que, inclusive, refletiu que tal
comportamento poderia interferir na relagdo contratual dela, como professora, com o
grupo, afinal — como professora — poderia ndo se sentir motivada a comecar o
encontro seguinte com tanta énfase como vinha fazendo, pois implicitamente pode
pensar que 0 gue aconteceu naquele momento poderia acontecer nos demais
términos dos encontros.

Apoés apresentar a analise do 2° encontro do modulo 03 sobre o Contrato
Didatico que emergiu na roda de dialogo, vamos iniciar, no topico seguinte, a analise
do 3° momento do quarto e ultimo modulo do curso de extenséo.
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5.2.5 Andlise das rela¢ces contratuais do 3° encontro do médulo 04 do curso de

formacéao/extensao

As atividades do 4°. médulo do curso de formagéo totalizaram quatro momentos
sincronos e um assincrono. Elas foram desenvolvidas, como vimos, com o intuito de
discutir a teoria e a insercao pratica dos ODA nas aulas para as criancas da Educacao
Infantil; para tanto, os trabalhos foram desenvolvidos na plataforma OBAMA, visando
a orientacdo das professoras quanto as possibilidades de acdes a serem realizadas
com as propostas sobre percepgcao espacial a partir das atividades disponibilizadas
pela plataforma.

No dia 18 de junho de 2021, pela plataforma Google Meet, das 19h30min as
21h20min, foi realizado o terceiro encontro do 4° médulo, com as atividades de
Oficina: interacdo livre com os ODA do site OBAMA. A partir do registro videografico
e do Caderno de Campo propomo-nos analisar as relacbes contratuais que
aconteceram entre a PP, as docentes em torno os saberes que fizeram parte do jogo
didatico.

A professora-pesquisadora (PP) iniciou o encontro dando boas-vindas a todas
as participantes e, no intuito de constituir as primeiras “negociagdes” sobre o que foi
preparado para o encontro, explicou que a oficina seria para colocar a “mao na massa”
e manusear a plataforma Objetos de Aprendizagem de Matematica (OBAMA). Para
tanto, solicitou que todas ligassem o computador e ficassem acompanhando a oficina
pelo celular, pois seria através do manuseio que elas teriam mais confianca para
aprender a usar o OBAMA. Todavia, houve uma ruptura do contrato, uma vez que a
maioria das docentes ndo se pronunciou se estavam com o computador, dando a
entender que nédo haviam cumprido com o que foi combinado no encontro anterior.
Como dissemos anteriormente, nem o saber tecnoldgico e nem o saber matematico
se realizaram, mas por uma questao contratual anterior a do Contrato Didatico, ou
seja, os acordos previstos no Contrato Pedagdgico ndo foram cumpriram e
interferiram indiretamente na realizacéo dos termos do Contrato Didatico.

A seguir, apresentamos um trecho do inicio de negociacéo proposta pela PP,
gue também é marcado por uma ruptura, por parte de algumas docentes. Ao longo do
curso, evidenciou-se, em termos de relagao contratual, a organizag&o das professoras

em dois grupos: as que participam porque entram no jogo didatico, aceitam o contrato,
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renegociam; e 0 grupo que, de alguma forma, apresenta uma recusa em entrar na
relacdo contratual, em aceitar o jogo e a divisado de responsabilidades.

Diante da situacao que se estabeleceu nesse momento (a respeito da auséncia
do computador), a deciséo da PP foi a de dar prosseguimento com o planejamento
proposto para esse dia, verbalizando que quem nao trouxe o computador ndo poderia
participar da Oficina. Nesse momento passa a figurar uma nova clausula do contrato,
gue pode ser assim enunciada: ainda que uma parte do grupo ndo cumpra com as
clausulas estabelecidas, a atividade serd conduzida conforme planejado.

Tal clausula, implicitamente proposta, também revela uma insatisfacéo da PP,
no momento em que parte das participantes descumpre uma regra que se configura
como uma das mais importantes nessa relacdo: se a formacdo € online, é
imprescindivel que as ferramentas necessarias para uma formagéo dessa natureza —
computador e smartphone — estejam de posse das cursistas. Nesse momento, a
professora revela, implicitamente, que n&o vai renegociar o que foi proposto, porque
o papel que deveria ser cumprido ndo o foi por todas as cursistas.

Isso parece indicar que as clausulas do CD nédo estdo todas no mesmo
patamar. Ha certa hierarquia entre elas, e o ndo cumprimento de clausulas centrais
do Contrato Didatico geram tensfes e alguma penalidade para quem ndo cumpriu.
Como vimos, esse tipo de comportamento que aparece em varios momentos do curso
de formacao interfere na realizacdo dos saberes em que se baseia o Contrato Didatico
em questdo, mas ele ndo faz parte desse tipo de contrato, e sim do Contrato
Pedagdgico.

Nesse momento, a professora reafirma seu lugar de autoridade na relacao
didatica, o que nos remete a discussdo sobre a dialética do contrato: imposto-
negociado. Mais além, podemos refletir que também remete a ideia de contrato
diferencial. Nesse momento instituiram-se duas diferentes relagdes contratuais: uma
com 0 grupo que estava com o computador e outra com 0 grupo que nao estava com
o computador, mesmo essa solicitacao tendo sido explicitamente formalizada pela PP

no encontro anterior.

Quadro 79: recorte da fala da PP iniciando o encontro e das docentes PC1; PC2; PC6 e PC7

PP: boa noite meninas, sejam bem-vindas. Hoje teremos a Oficina: interacdo livre com os ODA do
site OBAMA, vamos manusear a plataforma conforme ja estava programado para hoje e gostaria
gue voceés ligassem o computador para comecarmos. Alguém conseguiu entrar, teve curiosidade e
tempo para entrar antes do N0sso encontro?
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(Siléncio).

PC7: estava vendo agora, antes um pouco do nosso encontro.

PP: pelo siléncio parece que ndo estdo com o computador né, mas reforco que esse foi 0 nosso
combinado e que a oficina s6 sera proveitosa se vocés mesmo colocarem a “‘mao na massa”. Quem
esta com o computador avise.

PC2: eu estou.

PC7: eu também.

PC6: eu estou com o computador.

PC1: eu trouxe.

(Siléncio)

PP: entdo, somente as professoras PC1; PC2; PC7 e PC6 estdo com o computador. Infelizmente
minha gente e as demais docentes que nédo trouxeram ficardo sem ter acesso a oficina porque
como ela é préatica é essencial o uso do computador e, portanto, teria que fazer um registro no
relatério final do curso informando essa situacéo.

Fonte: elaborada pela autora.

Apos esse dialogo, a PP deu continuidade a programacéao do encontro e relatou
que nos dias anteriores aquele momento, entrou na plataforma OBAMA para
relembrar alguns detalhes e acessar os Objetos de Aprendizagem (OD), para jogar
antes de fazer a oficina com as docentes. Informa, todavia, que observou que os ODA
voltados para a Educacéo Infantil encontrados na primeira versao da escrita sobre o
OBAMA, na sua fundamentacao tedrica, em 2019, ndo estavam todos na plataforma,
fazendo entdo com que ela mudasse a estratégia do jogo e fizesse uma renegociacao,
trazendo, assim, elementos novos para a oficina. Abaixo apresentamos o recorte, no

guadro 80, com o relato da PP.

Quadro 80: recorte da fala da PP

PP: meninas vocés ndo vao acreditar no que aconteceu. H& alguns dias quando fui entrar na
plataforma OBAMA para relembrar algumas coisas dela e para jogar os OD, fui pega de surpresa.
Dos 28 OD voltados para a Educacao Infantil, apenas 6 estéo fazendo parte agora da plataforma e
um dos critérios que me fez escolher o OBAMA foi porque através dela encontrei muitos OD para
a Educacéo Infantil e voltados para a matematica, mas ndo tem problema porque vocés sO vao
escolher um OD para fazer o plano de aula. Mas para nédo prejudicar a nossa oficina eu trouxe mais
dois sites que vamos também aprender a manusear que tem OD voltados para Educacgéo Infantil.
Vejam a importancia de preparar as aulas com antecedéncia. Imagina se eu so tivesse entrado no
OBAMA hoje.

Fonte: elaborada pela autora.

Durante a fala da PP, as docentes PC5, PC9 e PC3 foram solicitando
autorizacdo para entrar na sala e ela foi aceitando, precisando entdo retornar ao
assunto que ja tinha falado, para que elas entendessem o que havia acontecido até
aguele momento. Em seguida, a PP compartilhou a tela do computador para dar inicio

a oficina e solicitou que quem tivesse trazido o computador fosse ligando e acessando
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a internet, e que seguissem 0 passo a passo, conforme foi combinado nas aulas
anteriores: de que quando tivessem uma atividade préatica, elas usariam o

computador. Vejamos a seguir no quadro 81.

Quadro 81: recorte das explicacdes das da PP

PP: Entdo vamos |4 meninas comecar a oficina. Liguem o computador e acessem a internet,
lembram que a gente combinou que nas aulas praticas a gente ia trazer um computador para ir
acessando. Entdo vamos la. Vou compartilhar a tela com vocés e vamos juntas acessar o site
OBAMA. 1° entra na pagina do google escreve Objetos de Aprendizagem de Matemética - OBAMA.
2° quando aparecer o nome clica para entrar na plataforma. 3° vai aparecer a pagina inicial da
OBAMA. 4° no lado esquerdo na parte superior vao clicar em ACESSE, para se cadastrar porque
como vocés vao criar um plano de aula terdo que ter cadastro na plataforma. Vai aparecer uma tela
gue pode entrar pelo facebook, pelo gmail ou cadastro normal com os dados pessoais e senha.
Como todos nds ja criamos a conta no gmail entdo é s6 clicar no nome gmail que vai direcionar
para seu e-mail e entdo vocé acesa colocando a senha do seu e-mail e ja esta logada e entdo vai
aparecer seu nome no canto superior direito. E entdo minha gente, t6 indo muito rapido? Vocés
estdo conseguindo acompanhar?

PC7: t6 conseguindo.

Fonte: elaborada pela autora.

Dando continuidade, a PP seguiu mostrando a plataforma e interagindo com a
docente PC7, que até o momento era a Unica que estava solicitando ajuda nos
momentos de duvidas. Vale a pena destacar que, como a oficina foi a distancia, essa
foi uma dificuldade encontrada pela PP e pelas docentes, porque n&o tinha como a
PP ver de fato o que elas estavam fazendo e ajudar com mais precisdo, sendo uma
clausula implicita do Contrato Didatico. O recorte a seguir, quadro 82, ilustra o que
estamos falando, e, ao longo do encontro, situacdes como essa apareceram algumas

vezes.

Quadro 82: recorte do dialogo da PP e da docente PC7

PC7: quero s6 saber onde aperta para ver o meu nome e se estou logada.

PP: no canto esquerdo da pagina, passe o0 mouse que aparece.

PC7: no meu aparece umas ferramentas. Como é dificil acompanhar virtualmente, risos (...)

PP: pronto, € isso ai. Vocé coloca o0 mouse em cima da imagem da casa. Realmente é mais
complicado porque eu ndo estou conseguindo ver o seu computador, mas vocés vao
acompanhando a tela que estou compartilhando e qualquer divida sé € me chamar. E ai apareceu
seu nome?

PC7: apareceu.

PP: vou continuar mostrando os icones que aparecem nesse lado esquerdo, tais como: inicio,
equipe, publicacdo, objetos de aprendizagem, pano de aula, sobre e manual, bem como suas
funcionalidades.

PC7: certo, estou conseguindo acompanhar.

PP: No icone Objetos de aprendizagem (OAs) vocés véao perceber que tem trés funcionalidades:
buscar; OAs favoritos e sugerir OA.

PC7:n0 meu computador ndo tenho essa opcédo de OA que vocé estd mostrando, sé tem inicio,
equipe, publicacdes, plano de aula, sobre formacdes, trilhas e manual.
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PP: olha minha tela que estou mostrando a vocés, veja qual é o lugar que estou acessando,
provavelmente vocé esta em outro lugar, acho que na parte superior da tela.

PC7: sim, na parte de cima.

PP: Entdo va la para o lado esquerdo da tela acompanhando como estou fazendo aqui.

PC7: agora estou vendo, encontrei.

Fonte: elaborada pela autora.

As acdes didaticas da PP, nesse encontro, apontam para necessidade de uma
passagem da teoria para a pratica. Essa negociacao surge, possivelmente, porque a
PP entende que o manuseio na plataforma seria a base para compreender, de fato,
como é o trabalho com os Objetos Digitais de Aprendizagem, por isso que a todo
momento a PP interage com as docentes, mostrando como é a funcionalidade da
plataforma e como elas podem trabalhar na pratica, sendo esse um dos objetivos do

CUurso.

Quadro 83: recorte do didlogo da PP e das docentes PC2; PC5 e PC7

PP: meninas, espero que vocés estejam gostando, ja falamos da dificuldade de a oficina ser a
distancia, mas vamos aproveitar esse momento para aprender e colocar em pratica com as
criangas. Agora vocés vao clicar em OA e em seguida buscar. E nessa tela que nds vamos buscar
o0 OA que vamos trabalhar e desenvolver o plano de aula, daqui a pouco. Primeiro vamos terminar
de conhecer os outros icones. PC2, por favor, clica ai no icone sobre e nos diz o que aparece.
PC2: aparecem uns videos de apresentacéo da plataforma.

PP: isso ai, lembram dos videos que passei para vocés na aula passada, foram retirados daqui. No
icone MANUAL aparecem todos 0os manuais e videos sobre: cadastro e login, busca textual, busca
avancada e criacdo do plano de aula. Esses videos séo curtos e auto explicativos, bem faceis de
entender. PC5, por favor, entre ai no icone Objeto de Aprendizagem e clique em buscar, por favor,
e nos fale o que apareceu.

PC5: nédo estou com o computador, s6 estou acompanhando pelo celular.

PP: entdo vocé esta no grupo que ndo trouxe o computador, infelizmente vocés estdo perdendo a
parte pratica e consequentemente vao ficar com algumas lacunas na hora que forem elaborar o
plano e/ou quando forem colocar em pratica com os estudantes.

PP: entdo PC7, por favor, fago o que solicitei para a docente PC5, obrigada!

PC7: ok, cliquei e apareceu uma tela de busca avancada.

PP: isso mesmo, foi aqui que fiz a busca avancada dos ODA para Educacéo Infantil e em 2019
apareceram 28 e hoje s6 aparecem 6.

Fonte: elaborada pela autora.

Ao final do recorte acima, percebemos a PP tentando negociar o engajamento
das docentes ao solicitar que elas, ao mesmo tempo, seguissem as instrucoes, e
comentando o que estava sendo apresentado na plataforma. Porém, houve um
momento de ruptura, quando a docente PC5 relatou que n&o estava acompanhando
pelo computador. Ao receber uma resposta negativa, houve um momento de tenséo,
mas a professora-pesquisadora (PP) continuou a proposta das atividades, mesmo
com a consequéncia de nem todas as professoras conseguirem desenvolver o

trabalho “fazendo”, “manuseando” o computador ou o celular para aprenderem na
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pratica, conforme o proposto. Observamos que na situagdo em questéo,
possivelmente por se tratar de um curso oferecido a professoras, a PP ndo assume
uma posicao punitiva mais explicita, como muitas vezes acontece numa sala de aula
regular com criancas ou adolescentes. Ela prefere, no momento em que menciona:
infelizmente, atribuir certo carater de lamento, mesmo havendo uma punigdo implicita
por tras.

Dando prosseguimento, a PP solicitou as docentes que seguissem 0S passos
gue ela ia nomeando na busca avancada, para que elas chegassem a encontrar 0s
ODA, para entédo entrarem, jogarem e, a partir disso, escolherem o que poderia ser
utilizado no plano de aula. Mais uma vez, ela relatou o que houve ao encontrar apenas
seis ODA e inferiu que possivelmente deve ter sido devido as atualizacfes pelas quais
a plataforma passou. Informou, ainda, que s6 encontrou esses ODA no icone PCN,
pois no icone BNCC s6 foram disponibilizados os que séo direcionados para 0s anos
iniciais do ensino fundamental. A PP afirmou acreditar que deve ter sido porque a
BNCC da Educacéao Infantil, na época, ndo havia sido aprovada ainda. Vejamos no

guadro a seguir.

Quadro 84: recorte do didlogo da PP e das docentes PC7 e PC1

PP: vamos la meninas, cliguem em busca avancada, em seguida clique no icone PCN, porque no
de BNCC nao encontramos ODA para Educacéo Infantil, s6 a partir dos anos iniciais do ensino
fundamental. Depois selecione o nivel de ensino: educacao infantil; em seguida selecione o tema
curricular: todos, apds selecione o tipo: todos e em seguida selecione o descritor: todos. Agora
cliguem em buscar. PC1, por favor, leia ai os OD que apareceram na busca.

PC1: apareceram: contando letras; sete erros; cibermat; barras e ndmeros; estacionamento; coral
didatico.

PP: 6timo PC1, obrigada! Entdo agora vamos abrir 0 jogo dos Sete Erros, para jogar e observar se
sera atrativo para a faixa etaria dos estudantes, pois € muito importante antes do professor trabalhar
com esses OA conhecé-los. Percebam que ele tem um grcode que vocés podem baixar no celular
€ enviar para outras pessoas, entdo vocés podem fazer isso nessa época de aula remota, enviar
para o celular dos pais, assim também tem nos demais OA. E entdo meninas, vamos juntas
encontrar os sete erros do jogo.

PC1: encontrei um perto da arvore e outro perto da nuvem.

PC7: tem outro erro préximo a casa

PP: obrigada PC1 e PC7 pela interacdo e dicas.

Fonte: elaborada pela autora.

A PP segue com a oficina e pergunta as docentes se elas perceberam que ao
abrir os OA eles foram direcionados para sites diferentes. Explicou que isso acontecia
porque eles so6 ficam armazenados no repositério do OBAMA, porém sao criados em

outros sites. O diadlogo abaixo, no quadro 85, da inicio a uma negociacdo, que visa
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identificar as diferencas entre os sites que sdo dos ODA e o0 repositorio que é a
plataforma OBAMA.

Quadro 85: recorte do didlogo entre a PP e a docente PC7

PP: meninas queria saber se vocés perceberam que quando a gente abriu os OA perceber que foi
para outro site, isso é porque os OA que mostrei a vocés estavam no repositério da plataforma
OBAMA que apenas hospeda e os site Escola Games e NOAS sdo os sites que alguns dos OA
foram desenvolvidos. E ai meninas, esta dando para acompanhar?

PC7: sim.

PP: esses sdo os sites que trouxe para a gente conhecer hoje ja que nao foi possivel mostrar os
demais OA devido as atualiza¢g8es de programacéo, pois alguns dos OA que nédo foram possiveis
de mostrar, fui pesquisar o motivo e foi devido ao programa flash que a partir de janeiro de 2021
nao abre mais. Ndo estava no planejamento, porém achei importante trazer mais diversidade para
vocés. Entdo vamos jogar outro OA, o Contando Letras.

PC7: Esse baixa no celular? Outra divida, a gente pode jogar sem internet?

PP: eles baixam sim pelo celular, porém os seis que encontrei no OBAMA que sao para a Educacao
Infantil s6 consegue jogar online, mas para vocé saber dos demais que vocé queira usar do ensino
fundamental, vocé faz a selecéo do tipo que vai aparecer os que sdo para usar no celular/tablet;
online ou fazer download.

Fonte: elaborada pela autora.

Uma consideracdo importante que encontramos no recorte acima esta
relacionada a uma negociacao explicita que a professora faz com as docentes. Uma
vez que suas expectativas foram rompidas quando nao encontrou alguns dos ODA na
plataforma OBAMA, devido as atualiza¢g8es do sistema, a professora solicitou que elas
entrassem em outros sites para conhecerem outros ODA, ja que nao foi possivel
conhecer todos os do OBAMA.

O recorte seguinte, apresentado no quadro 86, remete a mais uma ruptura,
quando, por exemplo, as docentes ficam em siléncio, momento em que a PP indaga
se elas estdo conseguindo acompanhar os passos da oficina. Além do siléncio, a PP
sente um desconforto frente a dificuldade que encontra com o curso virtual, que é
guando compartilha a tela e ndo consegue mais ver a imagem das docentes,
impossibilitando assim um acompanhamento mais visual delas.

Na sequéncia, a PP pediu para as professoras abrirem o icone “plano de aula”,
para discutirem, a partir do contedado dele, como seria a atividade final do curso,
momento em que as professoras-cursistas poderiam, no ato, tirar davidas sobre o
instrumento e o manuseio dele. Depois disso, elas poderiam conhecer os sites Escola
Games e NOAS.
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Quadro 86: recorte da fala da PP

PP: agora nés vamos aprender como acessar 0 plano de aula que sera nossa atividade final do
curso de formacédo. Alguém quer falar mais alguma coisa? Esta dando para acompanhar?
(Siléncio)

PP: E uma pena meninas que n&o consigo ver a imagem de vocés na tela, porque quando a gente
compartilha ndo é possivel, dificultando assim eu perceber quando vocés estiverem precisando de
alguma coisa abram o microfone e me falem ok. V&o no canto esquerdo superior e cliquem no icone
PLANO DE AULA, depois em NOVO e em seguida aparecem trés passos.

No 1° passo: Qual o nome da instituicdo a que se destina esse plano de aula? /Escreva uma frase
curta que defina sua aula/A qual ano de ensino esta proposta de aula melhor se aplica? /Quanto
tempo (em minutos) vocé acha necessario para a aplicacao deste plano de aula? No 2° passo: local
para escrita do plano com um modelo a ser seguido com os seguintes pontos: Objetivos/
metodologia/ avaliagdo/recursos e referéncias; no 3° passo: é a selecao do OA que indicou no
plano. Antes de enviar ainda tem a opc¢ao de salvar rascunho ou compartilhar com alguém, e depois
vocé pode enviar para a plataforma que vai fazer a andlise do plano e se for aprovado sera
publicado e disponivel para quem guiser.

Fonte: elaborada pela autora.

A PP, apds finalizar a parte do plano de aula, concluiu a oficina do OBAMA,
mostrando as demais ferramentas e informando que na plataforma também héa
formacoes, inclusive de um tema que tinha sido visto no primeiro médulo do curso de
extensdo. Ela mostrou também o icone “trilhas”, que s&o instrugdes e dicas para
utilizacdo das ferramentas do Google que podem ajudar no processo de aulas
remotas. Por fim, ela parou de compartilhar a tela e voltou a ver a imagem das
docentes; perguntou o que elas acharam da plataforma OBAMA, e nesse momento a
PP tinha a expectativa de que todas as docentes iriam falar, porém somente a docente
PC7 deu seu relato. Vejamos no quadro 87.

Quadro 87: recorte do dialogo da PP e da docente PC7

PP: para finalizar a oficina sobre a plataforma OBAMA vou mostrar a vocés e vocés também vao
acompanhando ai, o icone formagdes, na parte superior central da tela da plataforma, cliquem e
vao aparecer seis formagGes disponiveis para escolas de rede publica ou privada, e dentre essas
formacdes tém uma com o tema que vimos aqui no nosso primeiro moédulo que foram ferramentas
do google for education: classroom e Google Meet. Além das formag8es tem também o icone trilhas
gue sdéo instrucdes e dicas de como usar as ferramentas do Google. Vou parar de compartilhar a
tela com vocés gostaria de saber o que vocés acharam da plataforma.

PC7: muito boa e necessaria, principalmente para o tempo que estamos no ensino remoto. As
professoras ja podem inserir esse OA nos planejamentos, pois temos uma experiéncia exitosa com
um jogo que as professoras utilizaram e solicitaram para os pais baixarem no celular e usarem.
PP: mais alguém quer falar?

Fonte: elaborada pela autora.

Antes de dar inicio ao compartilhamento de outros sites, a professora-
pesquisadora (PP) apresenta uma regra explicita quanto a realizacdo da atividade

final, que € a elaboracéo do plano de aula: a atividade seria desenvolvida em dupla, e
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a dupla seria formada com as professoras que sdo do mesmo nivel de ensino.
Informou que néo seria preciso aplica-lo, somente envia-lo para a plataforma e, por
fim, que todas as informacdes seriam explicadas e enviadas para a sala de aula virtual,
com a data de envio da atividade, com todos os videos explicativos, bem como um
artigo que iria ajudar no plano de aula. A PP tinha uma expectativa de que as docentes
iriam “vibrar” quando soubessem que a atividade seria em dupla e que nao precisariam
aplicar, porém elas nao reagiram, ficando em siléncio; subtende-se que elas aceitaram

como “naturais” as clausulas explicitas do contrato.

Quadro 88: recorte da fala da PP explicando a atividades final do curso

PP: meninas vou explicar para vocés como serd a atividade final antes de mostrar 0s outros sites.
como havia falado que a atividade final sera um plano de aula e ele podera ser realizado em dupla,
com as professoras do mesmo nivel de ensino, e ou ser mais boazinha, vocés nédo precisam aplicar,
s6 enviar para a plataforma. Todas essas informagfes estardo na nossa sala de aula virtual com
todos os videos tutoriais e um artigo também. Querem falar alguma coisa, fiquem a vontade.
(Siléncio)
PP: como vocés ndo querem falar nada sobre o plano de aula, entenderam tudo, vou compartilhar
minha tela para mostrar os sites Escola Games e NOAS conforme combinado. Quem esta com o
computador vai acessar comigo.
PC7: como é que eu entro, pelo google também.
PP: pode ser, como também pelo endereco do site www.escolagames.com.br, apareceu?
PC7: sim, consegui

Fonte: elaborada pela autora.

No final do didlogo do quadro acima, podemos perceber que ainda ha uma
tentativa de negociacdo da PP com as docentes, quando ela apresentou o site que
levou para mostrar como outros jogos podem ser utilizados pelas docentes, ja que
elas ficaram em siléncio, parecendo n&o demonstrar interesse nas explicacdes sobre
o plano de aula.

No recorte do quadro 89, percebemos que a medida que a PP vai mostrando o
site Escola Games, algumas docentes vao entrando e interagindo (as que estavam
com o computador) para fazer o passo a passo juntamente com a PP.

Assim, elas ratificaram, verbalizaram, conforme veremos na sequéncia, a
importancia da oficina, porque € na pratica que se aprende muitas coisas,
principalmente a manusear a ferramenta do computador, pois percebemos, através
desse curso, que o Contrato Didatico também esta relacionado aos o0s saberes com
as quais nos trabalhamos, o tecnolégico e o matematico, e que, apesar de serem
distintos, sdo dependentes, pois as docentes sO conseguiram ter acesso ao saber
matematico, que no nosso estudo foi percepcéo espacial, apds conhecerem o saber

tecnolégico através dos ODA.
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Quadro 89: recorte do dialogo da PP e das docentes PC1; PC2; PC7 e PC9

PP: meninas esse site da Escola Games é bem interessante, mas ele se difere do OBAMA porque
como ja falei o OBAMA é um repositorio e o Escola Games € um site que tem somente 0s jogos
desenvolvidos por ele. Todos 0s jogos da Escola Games sdo gratuitos, e vejam que o site foi
atualizado j& esse ano. os jogos tem os niveis: facil, médio e dificil. Vamos clicar no nivel facil,
vejam gue aparecem muitos jogos e assim com os demais. Porém esse site séo jogos de todas
as disciplinas, diferente do OBAMA que s6 sdo de matematica. Percebam que na parte superior
tem o icone LIVROS, acessem e vejam como tem uma variedade, portanto, além de jogos o site
também disponibiliza histérias. Vamos entrar no jogo Festa Junina, que esse tema esta propicio
para 0 més que estava vivenciado.

PC2: eu ja t6 jogando o da festa junina € muito bom.

PP: Que maravilha PC2 vocé ja teve o interesse de abrir e jogar, vamos entdo jogando juntas, e
as meninas que estdo acompanhando pelo computador também. Além da Escola Games, vamos
agora abrir o NOAS, cliguem no navegador e digitewww.noas.com.br, vejam que aqui também
encontramos alguns OA que estavam no OBAMA e também tem jogos que nao estao abrindo
porque estdo desatualizados. Entdo vou parar a apresentacdo e olhar para vocés. E entéo
meninas, o que acharam?

PC9: eu amei!

PC2: gostei tanto que ndo queria parar de jogar o jogo da festa junina, mas parei e deixei meu
filho jogando. Gostei de todos, mas os da Escola Games gostei mais, eles sdo mais atrativos né,
chamam mais atencéo.

PP: que maravilha, se seu filho estd gostando de jogar sinal que achou atrativo, imagina os
estudantes de vocés. Alguém ja conhecia esses sites, a plataforma OBAMA?

PC2: eu ndo conhecia nao.

PP: Entdo meninas mais uma vez muito obrigada pela participacdo e foi uma pena que nem todas
trouxeram o computador para ir acompanhando a oficina, mas agradeco as que trouxeram e
conseguiram acompanhar como PC1; PC2; PC7 e PC6.

PC1: mesmo com muitas dificuldades, eu consegui acompanhar e € muito diferente, confesso
gue ainda tenho muito receio em usar 0 computador, mas com esse curso estou conseguindo um
pouco.

PC7: A oficina foi maravilhosa, s6 tenho que agradecer, é muito diferente quando a gente coloca
a méao na massa, fica um pouco complicado, mas a gente sé aprende fazendo.

Fonte: elaborada pela autora.

Para finalizar o encontro, a PP fez os agradecimentos finais e reforcou que foi
muito boa a oficina, mas que teria sido melhor se todas as participantes tivessem
cumprindo as clausulas explicitas de acompanhar com o computador as partes
praticas do curso para melhor compreensao deles e mesmo para a aprendizagem do
uso das ferramentas apresentadas. Observa-se que a tensdo gerada com o
descumprimento, por parte de algumas professoras-cursistas, e o desconforto
vivenciado pela professora-pesquisadora (PP) foi tdo evidente, que no momento da
avaliagdo da Oficina, ela novamente menciona a situagao.

Encerramos essa andlise com o quadro 89, e nos ultimos diadlogos do recorte
acima foi possivel perceber a marca da ruptura revelada pela expectativa da PP sob

0 desempenho das participantes, bem como a dificuldade que algumas docentes
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ainda sentem em manusear atividades virtuais, como relatou a PC1 tanto no curso
como em sua entrevista.

Mesmo todas as docentes estando presentes na oficina, sabemos que nem
todas tiveram igual envolvimento com a atividade, apesar da regra contratual que diz
que o estudante tem que estar presente na atividade e fazer as atividades, mas
também existem 0s que estdo presentes e nao fazem a atividade. A nao realizacéo e
resisténcia em nao fazer a oficina foram encontrados em algumas docentes, que néo
fizeram porque ndo estavam com o computador ou porque pareciam nao estar
suficientemente envolvidas com a situagdo ou simplesmente porque nao sabiam e

estavam com muita dificuldade de manusear os instrumentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos as consideracdes finais desta producéo cientifica, com a sensacao
de que ainda existem alguns caminhos a serem trilhados, mas a partir de muitas
compreensdes sobre os estudos realizados. Neste item, discorreremos sobre o que
foi desenvolvido, com o intuito de atar as pontas entre os assuntos discutidos e 0s
objetivos tracados como meta.

Na trajetOria percorrida, por meio dos aprofundamentos e reflexdes sobre a
tematica desta pesquisa, conseguimos tecer algumas consideracdes que almejamos
gue possam vir a contribuir com o debate perene sobre a teoria do Contrato Didatico,
formacédo continuada virtual de professores da Educacao Infantil, além dos usos dos
Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a percepcéo espacial. Por isso, as
discussBes que ora apresentamos nao tém a presuncao de serem as Unicas, mas que
possam contribuir com o campo tedrico da didatica da matemética, das tecnologias
da informacéo e da comunicacao e da formacéao de professores da Educacéo Infantil.

Esta tese procurou analisar o Contrato Didatico na formacéo continuada de
professoras da Educagéo Infantil, em ambiente virtual, com o uso de Objetos Digitais
de Aprendizagem (ODA) voltados para a percepcdo matematica espacial, e para

responder ao objetivo acima, buscamos suporte nos objetivos especificos que foram:

eCompreender as percepcgoes das professoras acerca das TICs na Educacéao
Infantil e dos Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a percepg¢éao
matematica espacial.

eOrganizar um curso de formacdo continuada virtual para professoras da
Educacao Infantil voltado para o uso das TICs e dos ODA.

elnvestigar as expectativas, rupturas, negociacdes e renegociagdes do curso

de formacé&o continuada virtual.

Nesse sentido, direcionamos 0 nosso olhar para um sistema didatico voltado
para formacao continuada virtual docente, recorrendo, para tanto, ao Triangulo das
SituacBes Didaticas de Brousseau (1996), a partir do qual adaptamos um triangulo
voltado para a formagao continuada virtual das professoras da Educacédo Infantil,

buscando analisar as relagdes contratuais existentes entre a PP, que desempenhou
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o papel de professora; as docentes, que desempenharam o papel de estudantes e os
saberes, que foram o matematico e o tecnoldgico.

Com a finalidade de consolidar a investigacdo, consideramos importante
selecionar dois campos tedricos: o primeiro foi o Contrato Didatico, que € conhecido
como um dos principais elementos da teoria das situacdes didaticas; o segundo foi 0
das formacdes de professores para Educacdo Infantil, campo esse que € de
fundamental importancia para a pratica docente.

Apo6s identificarmos e justificarmos os campos teodricos, € relevante definir a
escolha do campo de saber em que eles foram pesquisados. Assim, para Nnosso
estudo, optamos por dois campos de saberes: o matematico, com o estudo da
percepcdo espacial, e o tecnoldgico, com o estudo dos Objetos Digitais de
Aprendizagem. O que nos motivou a pesquisar sobre esses campos, dentre outras
guestodes, foi a dificuldade existente das professoras da Educacgao Infantil em trabalhar
nocdes mateméaticas com as criancas de 4 a 5 anos e 11 meses bem como a
dificuldade de elas inserirem em sua pratica pedagdgica as tecnologias e ferramentas
digitais.

As participantes envolvidas na pesquisa foram cinco professoras da pré-escola
da Educacado Infantii de uma creche localizada no municipio de Terezinha-PE.
Escolhemos Educacéo Infantil, por considerarmos que € uma etapa do ensino basico
gue ainda é pouco discutida na area da didatica da matematica, conforme
identificamos na analise de tendéncia. E, com relacdo a escolha das docentes, a
opcao se deu por perceber e entender as dificuldades e necessidades que elas
estavam enfrentando na sua pratica pedagogica.

Para responder aos objetivos da pesquisa, foi necessario colocar em pratica
algumas etapas: a primeira, levantamento bibliografico, através de uma anélise de
tendéncias, em que obtivemos uma base tedrica para o estudo; a segunda, visita ao
local de trabalho das professoras e aplicacdo de um questionario sobre o perfil
profissional e académico delas; a terceira, a entrevista semiestruturada com o objetivo
de perceber elementos sobre a relacédo das professoras com o0s saberes em questao
e possiveis indicios de como elas gerenciaram as situacdes didaticas quando esses
saberes estavam em cena; a quarta, curso de formagao virtual intitulado Letramento
Digital para professoras da Educacgao Infantil, que foi organizado pela PP, com o

objetivo de identificar as relacdes contratuais (as negociacdes, as expectativas, as
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rupturas e as renegociacfes) em torno do Contrato Didatico, a partir da Teoria das
Situacdes Didaticas e a quinta e Ultima etapa, analise dos dados: reflexdo sobre
elementos referentes aos fendmenos didaticos estudados.

Antes de exibirmos os principais resultados da nossa pesquisa, gostariamos
de ressaltar que ainda existe um vasto espacgo para pesquisas e reflexdes que podem
contribuir para a compreensao dos fenémenos que emergem do Contrato Didatico na
formacédo continuada de professoras da Educacado Infantil. Entretanto, € pertinente
salientar que, pela importancia da temética desta pesquisa, hdo queremos aqui
esgotar as reflexdes e discussdes em um texto que consideramos uma producao que
ainda tem muito a colaborar.

De outro modo, entendemos que a nossa pesquisa apontou a area uma
contribuicdo importante para 0 momento que estamos vivenciando, uma vez que a
pouca familiaridade da maioria dos professores, particularmente na Educacéao Infantil,
com a utilizacdo efetiva das TICs, evidenciou o quanto ainda é necessario que
avancemos nessa relacdo entre ensino e uso de tecnologias digitais, mesmo que ja
tenhamos entrado na chamada Era Digital. Essas contribuigdes se caracterizam como
‘mais um passo” sobre a construgao a construcdo tedrica e de pesquisa dessa
relacéo.

Compreendemos que, ao efetivarmos este estudo, através da problematizacao
que o guiou “Quais as relagbes contratuais existentes na formagao continuada de
professores da Educacéo Infantil em ambiente virtual?”, conseguimos alcangar nossa
finalidade, nos limites que um trabalho como este, também, estabelece, que é o de
analisar as negociacoes, rupturas e renegociacdes do Contrato Didatico no curso de
formacéao continuada virtual em relacdo ao uso dos Objetos Digitais de Aprendizagem
voltados para a percepcao espacial.

Os principais resultados relacionados com o primeiro objetivo especifico, a
saber, “Compreender as percepcdes das professoras acerca do uso das TICs na
Educacéao Infantil e dos Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para a percepcao

matematica espacial’, a partir da entrevista semiestruturada, revelaram:

e0 impacto da pandemia da covid-19 na sua pratica pedagogica,
principalmente no que se refere a falta de preparacdo do professor para o

uso das tecnologias digitais bem como para a realizacao das aulas remotas,
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ea falta de acesso a internet e a ferramentais digitais por parte da maioria dos
estudantes e de alguns professores;

ea importancia da formagao continuada voltada para sanar essas dificuldades
relatadas pelas docentes;

eas expectativas que estavam com relagao a participagdo de um curso de
formacdo virtual totalmente a distancia, com sentimentos de medo e
inseguranca devido a ndo familiarizacdo com as ferramentas digitais;

eas ferramentas digitais aliadas ao processo de ensino e de aprendizagem;

ea importancia da utilizagcdo das TICs na pandemia;

ea falta de conhecimento sobre a diferenca entre o ensino remoto e a educacao
a distancia;

ea necessidade do uso das tecnologias na formacgao inicial;

ea falta de conhecimento de Objetos Digitais de Aprendizagem voltados para
a Educacao Infantil e para a percepcdo matematica,

ea falta de uma pratica voltada para o letramento digital matematico.

Vale ressaltar que o objetivo da entrevista nao foi estabelecer uma relacdo com
o Contrato Didatico, porém sempre que foi possivel trouxemos alguns elementos do
Contrato Didatico, pois ele também €& marcado por expectativas e crencas, porém
algumas expectativas relacionadas ao contrato apareceram de alguma forma nas
entrevistas e muito dos relatos das docentes foram comprovados nas relacdes
contratuais estabelecidas nos encontros do curso de formacgdo, como suas
expectativas, receios, medos interferiram de forma explicita e muitas vezes implicitas
nas relacdes do Contrato Didatico. Percebemos que ainda existem tracos de um
contrato antigo e que antes mesmo da pandemia ja vem sendo discutindo: a
necessidade de romper com os modelos tradicionais, e, diante do ensino remoto,
inferimos que os desafios ainda sdo maiores, conforme relatados pelas professores,
uma vez que os estudantes ainda ndao tém a autonomia para trabalhar com atividades
remotas bem como o professor que nao foi preparado para esse modelo de ensino —
e a necessidade desse novo Contrato Didatico pretende que o estudantes utilizem
com mais frequéncia as ferramentas digitais para responder as novas atividades,
numa tentativa de romper com as atividades que surgem de forma isolada, sem

sentido. Mesmo diante da tentativa de romper com o Contrato Didatico tradicional até
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hoje temos dificuldades, e isso estd sendo comprovado nesta pandemia quando
alguns professores, mesmo no ambiente virtual, continuam com o ensino tradicional,
impedindo que seus estudantes sejam autbnomos com atividades e atitudes
tradicionais, e, que muitas vezes, como foi relatado pelas docentes, continuam com
esses modelos porque ndo foram formados para modelos menos tradicionais de
€ensino e nem mesmo para 0s que se orientem das tecnologias.

Nessa direcdo, através dos depoimentos das docentes nas entrevistas,
podemos inferir que existe uma mudanc¢a do Contrato Didatico quando a relagéo entre
o professor e o0 estudante é mediatizada pelas tecnologias digitais com vistas ao saber,
uma vez que o ensino remoto estd sendo uma ruptura brusca na rotina e esta
impactando no Contrato Didatico, jA que partimos de diferentes situacbes de
realidades. Essa nova situacdo de aprendizagem cria um certo estranhamento nos
estudantes e consequentemente isso afeta os encaminhamentos do Contrato
Didético.

Cabe destacar que a complexidade vivenciada nas negociacfes contratuais no
meio virtual acabou contribuindo para que o campo da mateméatica em questéo tenha
ficado a margem, nas discussdes nesse capitulo.

Quanto ao segundo objetivo geral, que foi “organizar um curso de formacao
continuada virtual para professoras da Educacao Infantil voltado para o uso das TICs
e dos ODA direcionados para a percepg¢ao espacial’, queremos ressaltar que durante
a realizacao dos quatro médulos do curso de formacao que foi registrado como Curso
de extenséo pela UFRPE, Edital S6nus, houve ganhos conceituais e praticos por parte
das participantes bem como pela PP, a partir das discussdes, reflexdes nos
seminarios, rodas de diadlogo e oficinas, referentes aos saberes tecnoldgicos e
matematicos trabalhados neste curso, além de aprofundamento dos conhecimentos e
trocas de experiéncias e mesmo novos conhecimentos que foram adquiridos. Foram
momentos de grande relevancia nessa etapa da pesquisa, tendo em vista que
favoreceu o processo de ensino e de aprendizagem, contribuindo ndo s6 durante os
momentos da pesquisa, como nas atividades que podem ser ampliadas para o
contexto da sala de aula. Esse curso de formacdo também foi importante, porque,
através dos encontros realizados nos quatro médulos, foi possivel alcancar o terceiro
objetivo especifico da nossa pesquisa, que foi “identificar as relagdes contratuais

(expectativas, rupturas, negociacdes e renegociacdes), sob a luz do Contrato Didatico,
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nos encontros do curso de formagao continuada virtual”’, cujos principais resultados.
serdo abordados na sequéncia.

Sobre a analise do curso de extensdo/formacao intitulado “Letramento digital
para professoras da Educacéao Infantil’, primeiramente gostariamos de enfatizar que
muitas pesquisas do campo da didatica de matematica sdo relativas as rela¢des que
se estabelecem numa sala de aula, porém a pesquisa que ora apresentamos se
diferencia das demais por se tratar da analise das relagdes contratuais num ambiente
virtual de aprendizagem, local em que foi desenvolvido o curso de formagédo
totalmente online; portanto, os polos humanos dessa relacdo ternaria também
mudaram, a PP desempenhou o papel de professora e as docentes o papel de
estudantes e, com relacédo ao saber, ndo foi possivel escolher apenas um, mas dois
saberes que foram o tecnoldgico e o matematico. Uma pesquisa dessa natureza
demandou o estabelecimento de multiplos olhares, pois, esse ambiente por si s6
possui muitas peculiaridades, por isso tivemos que fazer alguns recortes, pois seria
impossivel analisar em seus inUmeros aspectos. Ainda assim, mesmo com 0sS
recortes, foi possivel a PP estabelecer relagdes refinadas que envolveram o processo
de ensino e de aprendizagem, a negociacéao e a geréncia dos fenémenos do Contrato
Didatico que emergiram no ambiente virtual de aprendizagem.

A partir dos resultados obtidos, foi possivel responder as questdes que

nortearam nossa pesquisa, a saber:

e0 que muda no Contrato Didatico quando o espaco de formacao passa a ser
virtual/ambiente remoto de aprendizagem e a relacdo pesquisadora
(professora) e docentes (alunas) € mediatizada pela tecnologia?

equais as relagcdes contratuais existentes nos momentos de formacéao
continuada virtual de professoras da Educacdo Infanti com o uso de
Objetos Digitais de aprendizagem voltados para a percepcgao espacial?

equais expectativas e tensdes emergiram quando as professoras, que ja foram
submetidas a contratos anteriores com formacdes continuadas no formato
presencial, passarem a ter formacédo em ambiente virtual?

e quais os efeitos desses contratos nessa “nova” relacdo? Quais as rupturas e

renegociacdes que surgiram?
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No que diz respeito ao Contrato Didatico quando a relacdo entre a PP e as
docentes foi mediatizada pelas tecnologias digitais num ambiente virtual de
aprendizagem, observamos que houve uma ruptura brusca na rotina das docentes,
primeiramente porque elas estavam acostumadas com formacdo continuada
presencial e, por ser nesse formato, carregava um contrato “tradicional” de encontrar
tudo pronto, ter a formadora para dizer o que seria conduzido e a professora estava
s6 ali como mera expectadora. Com isso, acostumou-se a receber tudo pronto, mas
dentro desse formato virtual as docentes precisaram ser mais autbnomas e
protagonistas do jogo didéatico, provocando assim algumas tensdes que ocasionam
rupturas do contrato, mas que foram necesséarias para que chegassem a
aprendizagem esperada.

Além das tensdes criadas com relacao aos saberes (matematico e tecnolégico),
foram observadas tensdes com relacdo ao Contrato Pedagdgico (e Experimental),
sobretudo no que diz respeito as atitudes comportamentais. Ficou evidente que o
curso proporcionou as professoras uma certa “alfabetizacéo tecnolégica”, que, para
elas, teria sido uma novidade. Para enfrentarem o “novo”, algumas professoras
assumiram uma postura de resisténcia, que, de certo modo, fez revelar, conforme
apreendidos nas falas, determinados conceitos de “aluno”, de “sala de aula”, de
“professor”, de “escola”, de “educagao” etc., em que, infelizmente, ressoam ares de
uma educacao bastante tradicional e fechada em “caixas” especificas de praticas de
conhecimentos fragmentados.

A partir dos dados que emergiram dos encontros do curso de formacéo, foi
possivel constatar a hipétese inicial da nossa pesquisa de que em ambiente de
aprendizagem virtual o Contrato Didatico guarda caracteristicas de contratos em
ambientes presenciais devido ao nucleo duro do contrato. Porém, observou-se que
existem questdes especificas que estdo permeadas por esse milieu, e que foram
esses novos elementos contratuais que surgiram, atravessados pelo Contrato
Pedagogico e Experimental.

Outro ponto que merece destaque foi a dificuldade que a PP encontrou em
acompanhar todos os passos das docentes, pois algumas ndo abriam a camera,
outras ndo tinham uma boa conexdo de internet; além do compartilhamento da tela
que impedia a visdo das docentes quando a PP estava apresentando, enfim, o olho

no olho que existe no formato presencial foi prejudicado. Com isso, alguns termos do
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contrato foram reformulados uma vez que a PP tentou encontrar estratégias para
alcancar a todas as docentes de uma forma que transparecesse equidade.
Observamos também que tanto para a PP como para as professoras é um processo
de readaptacdo do ensino, uma vez que estdao aprendendo a manusear novas
ferramentas digitais voltadas para o ensino, e nesse movimento de desafios e
dificuldades o Contrato Didatico sofre alteracdes.

Outro elemento que queremos destacar aponta para as relagdes contratuais
existentes nos momentos das formagdes, que foi a resisténcia e a nao realizagéo de
alguns acordos explicitos por parte de algumas docentes que romperam algumas
regras contratuais que dizem que o estudante, por exemplo, precisa estar presente e
realizar as atividades propostas para aquele momento; porém, no nosso estudo, foram
observadas que algumas docentes que estavam presentes ndo realizaram as
atividades, ou porque n&ao quiseram, ou porque nao tiveram interesse. Muitas dessas
quebras de expectativas podem estar relacionadas ao tipo de aproximacao da PP com
as proprias docentes, porque, através do tom amigavel com que elas, a PP se
comunicava com as professoras. Esse tipo de comportamento ndo so interferiu como
orientou o contrato, entendendo que o perfil da professora-pesquisadora (PP) se
apresenta sempre com um o tom amigavel, mostrando assim uma intimidade que deu
implicitamente a permissdo para algumas docentes ndo cumprirem com as regras
explicitas — porque, afinal de contas, algumas pessoas confundem os papeéis sociais
guando nao rigidamente cobradas. E esse comportamento e perfil da PP podem ter
sido bons para um grupo de professoras e ruim para um outro grupo, e assim orientou
o Contrato Didético do curso: o grupo das docentes que seguiram e aceitaram entrar
no jogo didatico, chamando a responsabilidade para si, foi 0 que mais se destacou
durante o curso; foram as professoras que se mostraram mais participativas e
interativas, além de demonstrarem uma aprendizagem significativa. JA o outro grupo
de professoras que ndo aceitou o contrato foi formado por educadoras que criaram
mais tensdes e rupturas na relagéo contratual, e as que consequentemente romperam
com as expectativas, de modo a interferir no proprio Contrato Didatico —
diferentemente da quebra de expectativas que néo interferem necessariamente no
andamento do contrato. Podemos, inclusive, discretizar as agdes e comportamentos
desses dois grupos por meio das diferengcas que se destacaram durante o curso e,

dai, teriamos um Contrato Didatico que se subtopicaliza como contrato diferencial.
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Porém, as rupturas foram essenciais, uma vez que permitiram que a PP e as docentes
modificassem as suas relacbes com os saberes, além também de concederem o
acesso, pelo menos em parte, as regras implicitas, previamente negociadas na
relacdo didatica.

A partir das andlises da formagédo, destacamos que encontramos um contrato
gue estava direcionando essas situacao, que, diante dos fenbmenos que emergiram
no curso de formacao virtual, podemos considerar um contrato Unico, porém com duas
perspectivas diferentes relacionadas aos saberes, que no nosso caso, podemos
escalonar o Contrato Didatico da seguinte maneira: para o0 saber matematico
proposto, as docentes devem conhecer o saber tecnoldgico, porque sem esse saber
tecnoldgico ndo vao acessar o saber matematico; entdo, esses jogos de saberes
fazem parte de um Unico contrato, porém um é dependente do outro.

Com efeito, considerando os resultados das analises, entendemos que a
relevancia da nossa tese se da a partir do momento em que detectamos a lacuna de
textos académicos sobre a formacéo continuada para docentes da Educacéo Infantil;
educacdo matematica e as tecnologias digitais; além de cobrir essa lacuna num
programa de pés-graduacgdo sobre o ensino de ciéncias e matemética, trazendo a ele
um tema contemporaneo, além de um trabalho autoral que fez relagbes com a teoria
do Contrato Didéatico, com o objetivo de entender as relacbes existentes num
ambiente virtual de aprendizagem, fazendo com que as docentes entendam melhor
como as coisas funcionam dentro dessas rela¢des implicitas que sdo estabelecidas
na sistema didatico, inclusive norteando-as quanto as expectativas, frustracbes e
esperancas que permeiam e emergem na relacédo da sala de aula.

Nesse contexto, esperamos que este trabalho contribua para melhorar uma
formacéao continuada das professoras da Educacéo Infantil, para o trabalho delas com
a percepgcdo matemética espacial com o uso das tecnologias digitais, para uma
reflexd@o critica sobre a sua formacdo inicial e sua pratica pedagoégica com relacdo ao
letramento digital matematico. Isto significa que temos expectativas de que, dentre
seus desdobramentos, estédo a possibilidade de realizarmos um trabalho de formacao
continuada virtual ou presencial na Educacgéo Infantil, agora com uma visao dos
fenbmenos que podem emergir de um Contrato Didatico.

Dado o exposto, o Contrato Didatico nos remete metaforicamente ao coracéo

da sala de aula, seja ela fisica ou virtual, pois através dele e fundamentado nas
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reflexdes dessa nocdo, foi possivel concluir, diante das analises propostas, que ele
faz o ambiente virtual de aprendizagem constituir-se de forma dinamica, ancorado
pelas suas negociacdes, rupturas e renegociagdes, transformando-o, de fato, um
palco de atores, que, na nossa pesquisa, foram as docentes e a PP que tiveram como
objetivo principal a constru¢do do conhecimento, tanto o tecnolégico como o
matematico.

Mas foi observado também que subjaz as relagdes contratuais da sala de aula
um outro tipo de contrato, o Contrato Experimental ou contrato de pesquisa, que, por
sua vez, diz respeito a investigacao cientifica, sobretudo na distribuicdo dos papéis
atribuidos aos atores da pesquisa. Embora nao seja foco da tese, € preciso mencionar
gue esse tipo de relacdo contratual perpassou todas as situacfes didaticas
vivenciadas, pois, como reiteramos diversas vezes, o papel da PP se desdobrou em
professora do curso e, nesse sincretismo de papéis tematicos, por vezes, a fala de
uma sobrepbs a fala da outra. Do mesmo modo, houve uma sincretizacdo dos papéis
de professoras que se tornaram alunas do curso e, a0 mesmo tempo, como
integrantes do grupo, assumiram o tom professoral durante suas explanagbes de
temas pré-estabelecidos. Nesse conglomerado de papéis que se conjungem numa
interagdo discursiva, seus tracos identitarios ou caracteristicos podem ser
discretizados de modo a apreender determinados comportamentos — ou seja, as
préprias expectativas criadas ou geradas a partir das crencas que fundam tais papeéis.

Tivemos muitas possibilidades de determinar os caminhos a serem seguidos
com a nossa tese, porém alguns desses caminhos nao foram possiveis de trilhar
porque demandavam outros aprofundamentos tedricos e outros objetivos que embora
afins ndo foram vinculados necessariamente a nossa pergunta de pesquisa. Mesmo
assim vamos pontuar abaixo alguns temas que ficaram em aberto para possiveis
pesquisas futuras.

O primeiro tema diz respeito aos planos de aula que as docentes elaboraram
como atividade final do curso de extenséo que constituem um material passivel de ser
analisado. Um segundo tema que julgamos necessario é referente ao aprofundamento
e a contribuicdo nas pesquisas voltadas para a didatica da matematica, mas com um
olhar para o Contrato Didatico e as crian¢as da Educacéo Infantil.

E o terceiro tema, para futuras pesquisas, esta relacionado a analise de uma

aula da Educacéo infantil com um olhar da Pesquisadora (in loco) direcionado para as
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relagbes contratuais bem como para os efeitos do Contrato Didatico. Talvez seja
emergente ainda um quarto tipo de tematica a partir desse trabalho que no momento
extrapola de fato as nossas perspectivas e ao mesmo tempo nos incita fortemente a
curiosidade: como dar-se-iam as relagdes contratuais num ambiente virtual de
aprendizagem em que ndo h4 a presenca do professor e as criangas-usuarios
interagem diretamente com as maquinas, no sentido de aquisicdo de conhecimento

voltado para aprendizagens de conteudo trabalhados na escola.
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APENDICES

Apéndice A — Oficio encaminhado para diretora da creche-Terezinha-PE

by UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacéo - PRPPG , *
! Programa de Pds-Graduacdo em Ensino das Ciéncias — PPGEC owe
Ty PPGEC

Garanhuns, 17 de outubro de 2019.
Oficio n°; 01/2019

A Diretora da Creche - Terezinha-PE

Eu, Roberta Goncalves Gomes Marques, aluna regularmente matriculada no curso
de doutorado do Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias — PPGEC da
Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE, venho, através deste, solicitar a V.
Sa. a autorizacao para coleta de dados na Creche Maria Olivia Godoy da rede municipal
de Terezinha-PE, com a finalidade de realizar pesquisa de doutorado intitulada, OBJETOS
DIGITAIS DE APRENDIZAGEM PARA A PERCEPCAO MATEMATICA NA FORMACAO
DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL: UMA ANALISE A PARTIR DO
CONTRATO DIDATICO.

O objetivo geral desta pesquisa € analisar o Contrato Didatico na Formacgéo
Continuada de Professoras da Educacao Infantii com o uso de Objetos Digitais de
Aprendizagem voltados para a percepcao espacial.

A coleta de dados ocorrera mediante a utilizagdo dos seguintes instrumentos:
guestionario de perfil, curso de formacao, entrevista semiestruturada, videogravacao e
analise documental (plano de aula das professoras).

O periodo de realizacdo da pesquisa de campo podera durar de um a dois anos
(2019.2/2020), dependendo exclusivamente da disponibilidade dos professores
participantes.

Assumo o compromisso de utilizar os dados obtidos com a pesquisa somente para
fins académicos, assegurando que a identidade das escolas e dos professores serdo
preservadas, bem como disponibilizar os resultados finais obtidos com a referida pesquisa
para essa Secretaria.

Agradeco, desde ja, a atencdo de V. Sa. a mim dispensada.

Atenciosamente,

Roberta Goncalves Gomes Marques.
Doutoranda do PPGEC/UFRPE
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Apéndice B — Termo de consentimento livre e esclarecido-TCLE

ety

| i

3= ~21

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO-TCLE

Esta pesquisa tem como titulo: OBJETOS DIGITAIS DE APRENDIZAGEM
PARA A PERCEPCAO MATEMATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO INFANTIL: UMA ANALISE A PARTIR DO CONTRATO DIDATICO,
desenvolvida pela doutoranda Roberta Gongalves Gomes Marques, aluna do Curso
de Poés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, nivel doutorado da
Universidade Federal Rural de Pernambuco, sob a orientagdo da Prof.2 Dr.2 Anna
Paula Avelar Brito.

O objetivo geral da pesquisa € analisar o Contrato Didatico na Formacéao
Continuada de Professoras da Educacao Infantil com o uso de Objetos Digitais de
Aprendizagem voltados para a percepcao espacial.

A sua participagdo na pesquisa € voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a) ndo
obrigado(a) a fornecer as informacgdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas
pelo Pesquisador(a). Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer
momento desistir do mesmo, ndo sofrera nenhum dano.

Solicito sua permissédo para que o curso de formacdo e a entrevista sejam
videogravadas, como também sua autorizacdo para apresentar os resultados deste
estudo em eventos da area e publicar em revistas cientificas. Por ocasido da
publicacdo dos resultados, seu nome sera mantido em sigilo.

A pesquisadora estard a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declara que foi devidamente esclarecido(a) e da o seu
consentimento para participar da pesquisa e para a publicacdo dos resultados.

Garanhuns, 17 de outubro de 2019.

Nome completo do Participante — RG (assinatura)

Endereco completo

Telefone e e-maiil

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Endereco da Pesquisadora Responsavel: Universidade Federal Rural de
Pernambuco/UFRPE — Unidade Académica de Garanhuns/UAG. Telefone para
contato: 87-9-8133-5162.
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Apéndice C - Questionario do perfil profissional e académico das professoras

QUESTIONARIO DAS PROFESSORAS

Prezadas Professoras,

Sendo doutoranda do Programa de PéOs-Graduagcdo em Ensino das Ciéncias da
UFRPE/PPGEC, estamos realizando uma pesquisa sobre as relacfes contratuais nos
momentos de formacédo continuada de professoras da Educacéo Infantil com o uso de
Objetos Digitais de aprendizagem voltados para a Educacdo Matematica. Para isso,
necessitamos de sua valiosa contribuicdo no sentido de responder as questbes abaixo
colocadas. Asseguramos que a identidade dos respondentes deste questionério sera
preservada, sem nenhuma indicacdo de dados pessoais. Para isso, ndo se identifiqgue e nem
assine o0 seu nome.

Ressaltamos que este guestionario tem como objetivo levantar informacdes sobre o perfil
profissional e académico das professoras participantes da pesquisa, bem como coletar
informagdes da escola e turma que lecionam.

Desde ja 0 nosso muito obrigada!

Roberta Goncgalves Gomes Marques (doutoranda)
Anna Paula de Avelar Brito Lima (Orientadora)

1. Identificacdo do(a) Professor (a)

Sexo Faixa Etéaria
() Menos de 20 anos
() Masculino () Feminino () De 20 a 30 anos

() De 31 a 40 anos
( ) De 41 a 50 anos
() Mais de 50 anos

2. Perfil Académico

Graduacédo em:

Instituicdo formadora:

Ano de inicio: Ano de Término:

Especializacdo em:

Instituicdo formadora:

Ano de inicio: Ano de Término:

Mestrado em:

Instituicao formadora:

Ano de inicio: Ano de Término:

Doutorado em:

Instituicdo formadora:

Ano de inicio: Ano de Término:

Vocé cursou disciplinas na sua formacdo inicial (Graduacéao), relacionadas ao ensino e
aprendizagem em Matematica e em Tecnologias Digitais:

( )Sim
( ) Nao
Quais?

Vocé fez magistério antes de ingressar na Universidade?
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()Sim () N&o

3. Perfil Profissional

Condicéo Funcional
( ) Professor efetivo
() Professor com contrato temporario
( ) Outra, Qual?

Tempo de atuagdo como professo(a) no municipio

() Menos de um ano

( )De1lab5anos

( )De6al0anos

() Mais de 10 anos

Tempo de atuacdo na Educacao Infantil no municipio:
() Menos de um ano

( )Delabsanos

( ) De6al0anos

() Mais de 10 anos

Tempo de servigco na escola do municipio que ensina atualmente:
() Menos de um ano

( )Delabsanos

( ) De 6 al0anos

() Mais de 10 anos

Qual a sua carga horaria semanal nesta escola

() Menos de 30 horas

() 30 horas

() Mais de 30 horas

4. Descricdo da turma

Atualmente vocé leciona em que turma nesta escola:

() pré-escolar |

() pré-escolar Il

Qual o turno desta turma:

( ) Manha

() Tarde

Qual a faixa etaria desta turma:

() criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses)
() criancas bem pequenas (4 ano a 5 anos e 11 meses)

Qual a quantidade de alunos na sua turma (frequentando as aulas)
() Menos de 20 alunos

( ) De 21 a 30 alunos
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Apéndice D - Roteiro da entrevista semiestruturada

FS-X

2

UFRPFE
Universidade Federal Rural de Pernambuco

Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias
ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA AS PROFESSORAS

Ola pessoal,

Neste espaco vamos expressar nossas impressdes sobre as Tecnologias da
Informacédo e da Comunicacéo (TICs), bem como Objetos Digitais de Aprendizagem
voltados para Educacao Matematica na Educacéo Infantil.

Assim, ressalto que ndo ha respostas certas ou erradas. Queremos com isSso
saber de onde estamos partindo para repensar 0os proximos passos da caminhada, e
saber, futuramente, onde chegamos.

Mais uma vez, gratidao pela disponibilidade de vocés!

Tema: Formacdo Continuada em ambiente virtual para professoras da Educacao
Infantil.

1. Descreva o que esse momento da Pandemia causada pela COVID-19 tem
provocado de mudanca na sua pratica pedagdgica.

2. Descreva sua experiéncia em curso de formacao continuada virtual. Caso vocé
nunca tenha participado qual sua opinido sobre esse tema?

Tema: Utilizacdo das Tecnologias da Informacao e da Comunicacao (TICs) na pratica
pedagdgica das professoras.

1. Relate se vocé utiliza as TICs na sua pratica pedagdgica.

2. Expliqgue como as tecnologias tém influenciado seu processo educacional de
ensino.

3. Descreva como o seu planejamento pedagdgico contempla o uso das TICs.

4. Fale sua sobre o uso das TICs na formacéo inicial do educador?

Tema: Emprego dos Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA) disponiveis em portais
educativos direcionados para Educacao Matemética na Educacdo Infantil.

Expliqgue o que vocé entende sobre Objetos Digitais de Aprendizagem (ODA).
Relate se vocé trabalha com ODA disponiveis em portais educativos.
Apresente o0 que vocé entende sobre letramento matematico digital.

Relate se vocé trabalha com letramento matematico digital na sua pratica
pedagogica

hPoNPE
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Apéndice E - Plano de ensino do curso de formacao/extenséo
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UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS

PLANO DE ENSINO

CURSO DE EXTENNSAO: LETRAMENTO DIGITAL PARA
PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL

Carga horaria total: 40h
Periodo de realizac&o: 03/05 a 26 de junho de 2021.
Coordenacao: Roberta Gongalves Gomes Marques.

AS

1. Ementa Md&dulo 01: Sensibilizacdo e familiarizacdo com as ferramentas
tecnolégicas no AVA

Ementa: O que é AVA? Como podemos utilizar o AVA? Conhecendo as ferramentas do
Google Classroom e do Google Meet.

Moédulo 02: O professor da ciberinfancia: conversando sobre as TICs na Educacéo
Infantil

Ementa: Articulagbes entre as novas tecnologias e a educacdo. Os desafios dos
professores imigrantes digitais. O perfil do professor da ciberinfancia. O desenvolvimento
de novas competéncias e habilidades docentes para Educacao Infantil. Como podemos
pensar a tecnologia no cotidiano escolar da Educacédo Infantil? Planejamento e
criatividade na utilizagdo das tecnologias para a Educacao Infantil.

Médulo 03: Formagao de professores para préaticas de letramento digital voltado
para a Educacdo Matemaética.

Ementa: A importancia da formacao de professores para as praticas do letramento digital
voltadas para a Educacédo Matematica. Formacé&o docente direcionada ao uso critico das
tecnologias como aliadas no processo de ampliacao das praticas de letramento digital
das criancas. A percepcdo matematica na Educacao Infantil. O senso espacial ou a
geometria das criangas.

Médulo 04: Utilizando a plataforma OBAMA paradinamizar 0s processos de ensino
e de aprendizagem das percep¢cdes matematicas na Educacao Infantil.

Ementa: Portais e sites educacionais presentes na web 3.0: proporcionando aos
docentes situagfes praticas. Espacos criativos no OBAMA. Formas de avaliacdo de
atividades resultantes dos trabalhos com as TIC.
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2. OBJETIVOS:
Geral:
e Contribuir com a formagéo continuada das professoras da Educacao
Infantii quanto ao reconhecimento de estratégias didaticas
diferenciadas, como a utilizagéo de Objetos Digitais de Aprendizagem
voltados para a Educacéo Infantil, proporcionando auxilios teéricos e
praticos para se pensar sobre os atuais desafios do professor em
relacdo a educacdo, a ciberinfancia; ao letramento digital e a

percepcdo matematica.

Especificos:
e Proporcionar reflexdes sobre os novos perfis dos alunos e dos

professores em sintonia com os resultados dos avancos tecnolégicos,
possibilitando aos docentes um repensar das suas concepcdes e
praticas pedagogicas voltadas para a Educacéao Infantil.

e Promover atividades com a plataforma OBAMA, orientando os
educadores com possibilidades de trabalho a serem desenvolvidos

neles com énfase na percepgdo matematica.

3. METODOLOGIA

O curso de extensdo intitulado Letramento Digital para professores da
Educacéo Infantil ser& realizado virtualmente em um AVA, sera ofertado em4 modulos

gue contara com atividades sincronas e assincronas.

Seréo priorizados processos de comunicagdo assincrona com as cursistas por
meio de seminarios tematicos que estardo disponiveis em cada modulo de
aprendizagem. Os Seminarios acontecerao através do Google Meet, permitindo maior
flexibilidade nas participacdes e interacées dos docentes, estreitando as relagdes no
contexto da EAD.

Ao término de cada modulo, além das participacdes nos seminarios, sera
solicitada aos docentes uma atividade que evidencie processos de reflexdo sobre os
temas abordados.

Ao final do curso, os docentes deverdo apresentar um projeto didatico com

planejamento para apoiar a aprendizagem dos discentes no contexto das praticas de
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letramento digital das criangas, tendo em vista as caracteristicas dos processos de
ensino e de aprendizagem na educacao online.

A ideia de realizacdo de projetos tem base num principio defendido por este
Curso, ou seja, a importancia na formacéao docente, da articulagao entre a posigcéao de
professor e de pesquisador, além de favorecer a construgdo de conhecimento de
forma transdisciplinar, utilizando assim, as TIC para enriquecer o0 processo de ensino
e de aprendizagem.

A socializacdo do projeto didatico sera realizada no ultimo encontro virtual e
apresentado pelo Google Meet.

Esse plano acontecera a partir de:

e colaboracdo e cooperacdo entre o0s participantes, que serao
professores da Educacao Infantil, nas atividades virtuais suportadas
por um ambiente virtual de aprendizagem; sensibilizacdo e
familiarizacdo com as ferramentas tecnoldgicas no AVA.

o utilizac&o de outras ferramentas digitais que apoiem o trabalho com
projetos e as interagcdes de todos os tipos, tais como softwares,
Plataformas virtuais, grupos de discussfes, leituras, videos e
imagens;

o leituras e trocas de ideias, proporcionando, aos participantes do
curso, fundamentacdo tedrica e pratica sobre as tecnologias de
suporte ao trabalho voltado para o uso de Objetos Digitais de
Aprendizagem direcionados para a percepcdo matematica espacial.

e realizacéo de atividades individuais e coletivas;

e desenvolvimento de um Diario de Campo, construido pelas
professoras, no espacgo virtual, para registro de dificuldades (no
sentido operacional ou de utlizagdo das TICs), de novas
aprendizagens, de desafios com a experiéncia da formacéao

continuada virtual, pois até entdo so6 tiveram formacdes presenciais.

e O curso de extensdao vai ressaltar os conceitos, o histérico e a
operacdo das diversas midias e tecnologias no cotidiano escolar,

compreendendo suas potencialidades no planejamento e uso critico
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destas, além de entender como acontece na Educacao Infantil. Iremos
dar énfase também a percepcédo matematica.

e O curso possuird uma dinamica de relagdes professor/cursista e
cursista/cursista e contempla atividades, tais como: palestras,
seminérios (buscam ampliar o debate por meio da participacdo de
diferentes olhares, integrando a cultura no contexto educacional. Os
alunos elaborardo e apresentardo um seminario virtual a partir de
tema sugerido, atuando como debatedores com a participagcdo dos
demais cursistas); momentos de leitura de textos, foruns de discusséo
no AVA; chat; oficina da Plataforma OBAMA (tém o objetivo de
desenvolver préaticas pedagdgicas, com uso integrado das tecnologias
em seu contexto de trabalho. Dessa forma, pretende ser um espago
de interaprendizagem, mediante discussdo e aprofundamento da
percepcdo matematica); atividades com utilizacdo de ferramentas de
comunicacao sincronas e assincronas, visando a interacdo e a

interatividade permanente entre as cursistas.

3.1 Organizacdo dos médulos

A organizagéo geral do curso é dada pelas propostas introduzidas nos modulos
e amparadas pelas leituras indicadas (esses textos serdo escolhidos porque tratam
de conceitos chaves em nivel teérico ou metodoldgico), trocas de mensagens e
discussodes online.

O curso de extensdo intitulado Letramento Digital para professores da
Educacgéo Infantil sera ofertado em04 modulos teméticos e contard com encontros
virtuais e atividades sincronas e assincronas. Serdo disponibilizados materiais
didaticos digitais as participantes pelo AVA. Ao final de cada modulo, a formadora
realizara uma avaliacdo do modulo e proporcionar as cursistas praticas de

autoavaliagéo.
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O curso sera organizado, com base no cronograma a seguir:

MODULOS

CARGA HORARIA

Modulo 01: Abertura Solene com momento
cultural. Sensibilizacao e familiarizagdo com as
ferramentas tecnoldgicas do AVA.
Descomplicando o virtual.

10h

Médulo 02: O professor da ciberinfancia:
conversando sobre as TICs na Educacao
Infantil.

10h

Médulo 03: Formacéao de professores para
praticas de letramento digital voltado para a
Educacdo Matematica.

10h

Médulo 04: Utilizando a plataforma OBAMA para
dinamizar os processos de ensino e de
aprendizagem das percepc¢des matematicas na
Educacéo Infantil.

10h

Carga horaria total:

40h

4. AVALIACAO E CERTIFICACAO DO CURSO

A avaliacdo das cursistas sera entendida como um processo permanente,

integral e sistematico da aprendizagem, tanto na perspectiva de orientagdo, como na

de acompanhamento e motivacdo. Ela compreende, por isso, momentos de

autoavaliacdo, a fim de permitir que seja verificado se a professora-aluna esta

alcancando os obijetivos e indicando os aspectos em que esta necessitando de mais

estudo ou maior orientacao da formadora.

A avaliacdo a distancia também deve ser feita ao longo de todo curso. As

atividades realizadas sdo enviadas a formadora, para que verifiquem o desempenho

das professoras/alunas. Cabe salientar que a avaliagéo a distancia e a autoavaliacao

nao valerao notas, mas conceitos.

Para o recebimento da declaracdo de participacdo na formacédo, serao

considerados os seguintes critérios:

e Participacdo nos encontros virtuais de formacdo tematicas,

ofertados no decorrer de cada modulo de aprendizagem e
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na realizacao de atividades propostas pela formadora.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Investir na formacéo continuada de professores tem sido um desafio constante.
As TIC tém trazido as sociedades novas provocacdes para docentes que precisam
reorientar seus papéis e aprimorar suas habilidades e competéncia.

Diante desses desafios e da importancia do docente nessa Era Digital, a
formacdo docente precisa ser realizada sobre sua experiéncia de vida profissional,
para que, assim, possa contribuir para seu crescimento pessoal e também
profissional, e que o docente possa incorporar a inovacao buscando transformar sua
pratica de modo significativo em franco dialogo com as demandas deste momento
contemporaneo.

Esperamos que esse curso de extensdo consiga contribuir significativamente
para aprimorar a qualificacdo profissional dos atores envolvidos no cenario
educacional, de modo que os professores sejam desafiados a entender que a EAD
pode ser utilizada como estratégia para habilita-los para a utilizacdo das novas
tecnologias em sala de aula. Desse modo, os alunos dos professores cursistas
aproveitariam os resultados dessa mudanca a partir de experiéncias reflexivas, de
forma criativa, num processo dinamico, participativo e transdisciplinar de
aprendizagem.

Ao concluir o curso de extensdo Letramento Digital para professores da
Educacao Infantil, pretendemos que o docente apresente competéncias para orientar,
capacitar, apoiar e assistir o0 uso e incorporacdo pedagodgica das tecnologias de
informagdo e comunicacdo em sua pratica pedagogica. As diferentes estruturas
pedagdgicas implementadas no curso de extensao procuram colocar em pratica uma
mudanca conceitual sobre educacéo, ensino e aprendizagem, Educacdo Mateméatica
articulada com praticas como: planejamento, orientacdo, desenvolvimento e
publicacdo de projetos de aprendizagem articulando diferentes midias voltadas para

Educacao Infantil.
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Apéndice F — Andlise de tendéncias

Pesquisas publicadas em eventos e periddicos nacionais e internacionais sobre
formacédo continuada de professores da Educacao Infantil voltada para a
Educacdo Matematica mediada pelas TICs

Na tentativa de entendermos o modo pelo qual vem sendo investigada a
formacédo continuada de professores da Educacéo Infantil voltada para a Educacéo
Matematica mediada pelas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacéo (TICs),
apresentamos uma andlise de tendéncias de pesquisas publicadas em eventos
nacionais e periédicos nacionais e internacionais relacionadas a esse campo de
pesquisa, com o intuito de apresentar um levantamento bibliografico da area que
realizamos essa pesquisa.

Verificou-se, portanto, a importancia da comunicacao entre os pares em busca
da divulgacéo e promocdo das pesquisas desenvolvidas. Com efeito, os eventos
cientificos sdo excelentes meios para essa divulgacdo, bem como para discussao,
criticas, debates de ideias que sdo envolvidos num processo de avaliacdo dos
trabalhos cientificos, além de proporcionar uma interacdo entre pesquisadores e
estudantes da area, para aperfeicoamento das suas pesquisas que muitas vezes
ainda séo incipientes. Outro ponto positivo nos eventos cientificos € a produgcédo do
estado da arte de uma determinada area do conhecimento, como, por exemplo, este
trabalho, que versa sobre a area de formacdo continuada para professores da
Educacao Infantil.

Na sequéncia, apresentamos uma andlise de tendéncias*® de pesquisas
publicadas em eventos e periédicos nacionais e internacionais relacionadas ao campo
de pesquisa na area de Educacao Infantil, Formacéo de Professores e Tecnologias.
Utilizamos como meio de divulgacdo dessas pesquisas o portal da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que, em “Consideragdes

sobre Classificagao de Eventos”, destaca:

Evento Cientifico € uma atividade que tem como objetivos: reunir
especialistas e interessados em determinadas areas do saber
para discussao de temas que atendam a preocupac¢des comuns,
com vistas a atualizacdo e ao progresso da pesquisa cientifica
em uma area; divulgar resultados de pesquisa dos
pesquisadores e coloca-la em debate com vistas a sua
qualificacdo e validacdo no ambito da comunidade cientifica;

6 Destacamos gue essa andlise de tendéncias foi realizada em 2018.2, na disciplina de Andlise de
Tendéncia do PPGCE, sob a orientacdo da professora Edénia Maria Ribeiro do Amaral (UFRPE).
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incentivar o desenvolvimento de campos de pesquisa ainda
emergentes; e promover a formagéo de pesquisadores.

O Portal de Periédicos da CAPES (2016) que tem como objetivos:

A promoc¢do do acesso irrestrito do conteddo do Portal de
Periddicos pelos usuarios e o compartilhamento das pesquisas
brasileiras em nivel internacional;

A capacitagdo do publico usuario — professores, pesquisadores,
alunos e funciondrios — na utilizagdo do acervo para suas
atividades de ensino, pesquisa e extensao;

O desenvolvimento e a diversificacdo do contetido do Portal pela
aquisicdo de novos titulos, bases de dados e outros tipos de
documentos, tendo em vista os interesses da comunidade
académica brasileira;

A ampliacdo do numero de instituicdes usuarias do Portal de
Periddicos, segundo os critérios de exceléncia académica e de
pesquisa definidos pela Capes e pelo Ministério da Educacéo.

O Portal de Periédicos da CAPES atende as demandas dos setores académico,
produtivo e governamental e propicia 0 aumento da producéo cientifica nacional e o
crescimento da insercéo cientifica brasileira no exterior. E, portanto, uma ferramenta
fundamental de avaliacdo e regulagdo dos cursos de Pdés-Graduacdo e
desenvolvimento da pesquisa cientifica no Brasil.

A opcéo de analisar os trabalhos apresentados nos ultimos cinco*’ eventos do
CONEDU (2014 a 2018); ENEM (2004-2007-2010-2013-2016) e ANPEd (2011-2012-
2013-2015-2017) se deu pelo fato de estes serem eventos de referéncia nacional na
area de pesquisa, ensino e educacao, além de terem um expressivo niumero de
trabalhos publicados sobre formagéo de professores a cada ano analisado, bem como
a participacdo de estudantes e pesquisadores dos programas de pds-graduacéo da
area e pelo grande numero de trabalhos publicados a cada edicéo.

Quanto a escolha da andlise dos artigos publicados, nos ultimos trés anos*®,
em dois periédicos nacionais: Revista Brasileira de Educa¢do—RBE (Al); e BOLEMA
(Al) e em um periédico internacional (International Journal of Education in

Mathematics, Science and Technology (Al), ela ocorreu em virtude da importancia

47 Vide nota 46.
48 Vide nota 46.
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desses periddicos para 0 nosso foco tematico: “formagao continuada de professores
da Educacgao Infantil voltada para a Educacdo Matematica e o uso das TICs”, e
também por serem bem classificados pela CAPES.

Para realizar o presente estudo, foram, inicialmente, levantados os dados nos
Anais do CONEDU, ENEM e ANPEd, nos cinco ultimos eventos de cada, como
dissemos. A partir da leitura dos titulos e dos resumos dos trabalhos investigados,
buscou-se identificar aqueles que apresentam como foco tematico descrito acima. Em
caso de duvida, recorreu-se a leitura dos trabalhos em sua versao completa.

Para essa andlise, elaboramos um banco de dados contendo 0s seguintes
descritores: nhome/ano do evento, titulo do trabalho, autores, palavras-chaves, foco
tematico e regides geograficas de onde se realizou a pesquisa. Diante da grande
guantidade de trabalhos apresentados ao longo das cinco ultimas edi¢cdes dos eventos
acima citados, a analise restringiu-se aos trabalhos apresentados nos eventos sobre
a forma de comunicacao oral, em virtude de estes possuirem textos completos nos
Anais, 0 que possibilitou, dessa forma, analisar a evolucdo ou ndo da tematica
abordada. Nos Anais dos eventos citados, foram identificados 127 artigos e 15 artigos
publicados nos periédicos em questéo.

Foram consultadas revistas que possuissem versdes eletrénicas por facilitarem
0 processo de busca e devido a possibilidade gratuita de acesso. Nos peridédicos
analisados, partimos da leitura dos titulos e resumos dos artigos escolhidos, pelo foco
tematico da nossa pesquisa de tese, das publicacdes das seguintes revistas: RBE —
Revista Brasileira de Educagdo, BOLEMA — Boletim de Educagdo Matemética e
[JEMST — e International Journal of Education in Mathematics, Science and
Technology. Foi construido um banco de dados apresentando 0s seguintes
descritores: nome da revista, titulo do artigo, autores, palavras-chaves, volume/ano,
aspectos metodoldgicos e principais referenciais tedricos. Os referenciais teoricos e
metodolbgicos das pesquisas em estudo foram levantados, com vistas a buscar a
explicitacdo, pelos autores, dos aportes tedricos e metodolégicos empregados,
utilizando como apoio as referéncias bibliograficas.

Em busca de tracar tendéncias de pesquisa da producdo nacional sobre
“formacao continuada de professores da Educacéo Infantil voltada para a Educacao

Matematica e o uso das TIC”, apresentaremos e discutiremos a seguir os resultados
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obtidos, inicialmente dos trabalhos apresentados nos eventos CONEDU, ENEM e
ANPEd e, em seguida, das producdes publicadas nos trés periddicos selecionados.
Descricdo do Congresso Nacional de Educacao (CONEDU)

Na tabela a seguir, tabela 1, apresentamos numeros absolutos e percentuais
de trabalhos submetidos no CONEDU com os focos tematicos: formacao continuada
de professores da Educacdo Infantii (FCPEI); Educacdo Matematica (EM) e

Tecnologias da Informacéo e da Comunicacéao (TIC).

Tabela 1- Numeros absolutos e percentuais de trabalhos submetidos ho CONEDU com os focos
tematicos: Formacao Continuada de Professores da Educacéo Infantil (FCPEI), Educacdo Matematica
(EM) e Tecnologias da Informacédo e da Comunicacéao (TIC).

Ano N° total de trabalhos | N° de trabalhos sobre | % de trabalhos sobre
submetidos FCPEI/EM/TIC FCPEI/EM/TIC
2014 3.890 12 0,31
2015 2.019 17 0,85
2016 2.895 14 0,49
2017 3.992 36 0,91
2018 3.890 25 0,65
Total 16.686 104 0,84

Fonte: elaborado pela autora.

Nos trabalhos apresentados no CONEDU no periodo de 2014 a 2018,
constatamos que do numero total dos trabalhos submetidos (16.686), 104 tinham
como foco tematico “formacao continuada de professores da Educacgao Infantil voltada
para a Educacdo Matematica e o uso das TIC”, o que representa 0,84% do total, de

acordo com a tabela 1. Verificamos também que ao longo das edi¢des do referido
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evento houve uma estabilidade entre o numero total de trabalhos submetidos e nos
anos de 2017 e 2018 houve uma presenca expressiva de trabalhos com esse foco
tematico, o que caracteriza um aumento consideravel durante esses ultimos eventos
em comparacao com o0s trés primeiros.

E importante de destacar que no ano de 2014, | CONEDU, os Grupos de
Trabalhos (GTs) que estavam disponiveis foram GT 1 — Formacéo de Professores e
GT 9 — Educacdo Matematica; encontramos 29 artigos relacionados a trabalhos
voltados para Educacao Infantil, mas dentre eles ndo foram encontrados trabalhos
com o0 nosso foco de pesquisa. Com relacdo a formacéo continuada, de 22 artigos
foram encontrados, mas somente 4 estavam dentro da nossa area de pesquisa; e com
o tema Tecnologias, foram encontrados 37 artigos, sendo que somente 8
encontravam-se dentro do nosso foco. Diante dessa constatacdo, podemos perceber
um namero muito baixo, 12, encontrados dentro do nosso foco tematico com relagédo
ao total de artigos submetidos.

No Il CONEDU, em 2015, os GTs disponiveis foram GT 4 — Formacao de
Professores; GT 8 — Educacdo Matematica e GT 17 — Educacao Infantil. Percebemos,
aqui, o acréscimo do GT da Educacao Infantil, o que proporcionou o aumento de
artigos voltados para essa tematica que foram 43, dentre eles 7 estavam dentro do
nosso foco tematico. Com o tema formacao de professores, foram encontrados 20
artigos, dentre eles encontramos apenas 2 que estavam dentro do foco tematico da
pesquisa, que é formacao continuada. Com o tema tecnologias, foram encontrados
38, dentre eles 11 e dentre esses 3 ja tinham sido selecionados dentro do GT 17 —
Educacéo Infantil, ficando assim 8 artigos. Diante disso, o total de artigos selecionados
dentro do nosso foco tematico, 17, foi maior do que no ano de 2014, diante do
acréscimo do GT 17 — Educacéo Infantil.

Em 2016, foi realizado o [l CONEDU, com os GTs Formacao de Professores;
Educacdo Matemética e Educacédo Infantil, a partir dos quais foram encontrados 32
artigos sobre formacéao de professores, mas apenas 4 foram selecionados. Dos 100
artigos sobre Educacado Infantil, apenas 5 foram selecionados dentro do foco de
pesquisa. E dos 42 artigos com o tema tecnologias, foram selecionados 7, sendo que
dentre esses 7, 2 foram inseridos no tema de Educac&o Infantil e formacéo de
professores. Portanto, mesmo diante do expressivo crescimento dos artigos

encontrados dentro da tematica Educacédo Infantil, o namero total de artigos
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selecionados, 14, foi menor do que o do ano de 2015, pois a maioria dos artigos
encontrados da Educacéao Infantil aborda temas como ludicidade, brincadeiras, jogos
e nos de formacéo de professores encontramos muitos artigos voltados para formacao
inicial do professor.

No IV CONEDU, em 2017, com os mesmos GTs citados anteriormente, foram
encontrados 153 artigos com a tematica Educacéo Infantil, mas selecionamos apenas
14 artigos que discutiam nosso foco de pesquisa. Com o tema formacdo de
professores, foram encontrados 52, dentre eles foram selecionados 17, sendo que 7
ja estavam dentro do foco de Educacdo Infantil, totalizando assim 9 artigos
selecionados. Com o tema tecnologias, foram encontrados 57, sendo 13 selecionados
dentro da nossa area de pesquisa. Neste ano do CONEDU houve um aumento
expressivo dos artigos selecionados dentro do nosso foco tematico, ou seja, 36
artigos.

No V CONEDU, em 2018, também com os mesmos GTS, foram encontrados
146 artigos voltados para Educacao Infantil, dentre eles selecionamos 8 artigos, que
tratavam do nosso foco de pesquisa. Vale a pena salientar que a maioria dos trabalhos
da Educacéao Infantil estdo voltados a temas como incluséo, ludicidade, brincadeiras,
jogos. Com o tema formacdo continuada foram encontrados 42, dos quais
selecionamos 4, e com o tema tecnologias encontrei 60 artigos, sendo 13
selecionados, totalizando 25 artigos selecionados dentro do nosso foco tematico,
ndamero menor do que 0 ano anterior.

Na tabela 2, apresentou-se a distribuicdo dos trabalhos analisados de acordo
com as regides brasileiras nas quais as pesquisas foram desenvolvidas nos cinco
eventos do CONEDU. Observou-se que a maioria dos trabalhos apresentados foram
desenvolvidos na regido Nordeste, representando 83,7% dos artigos analisados. Em
seguida, 9,7% foram desenvolvidos na regido Sul; a regido Sudeste se apresentava
com 5,7%, na regidao Centro-Oeste houve apenas um trabalho desenvolvido com o
foco de estudo deste levantamento bibliografico, anteriormente citado e na regido
Norte nenhum. Podemos verificar que a regido Nordeste apresentou um percentual
grande de trabalhos, no foco estabelecido, isso provavelmente se deve ao fato de os
eventos do CONEDU terem sido realizados nessa regido, o que favoreceu o
deslocamento dos pesquisadores. Os dados mostram a importancia do

estabelecimento de politicas publicas que visem ampliar os grupos de estudo e as
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pesquisas com interesses voltados para a &rea em questao naregido do Centro-Oeste

e, principalmente, Norte.

Tabela 2 — Distribuicdo dos trabalhos apresentados nos cinco eventos do CONEDU sobre formacéao
continuada de professores da Educacéo Infantil voltada para a Educacdo Matematica e o uso das TIC,
de acordo com as regibes brasileiras.

REGIOES
CONEDU NORTE NORDESTE CENTRO SUDESTE SUL LOCAL D~E
OESTE REALIZACAO
2014 - 11 - - 1 Campina Grande-
PB
2015 - 14 - 3 - Campina Grande-
PB
2016 - 12 - 1 1 Natal- RN
2017 - 29 1 1 5 Joédo Pessoa-PB
2018 - 21 - 1 3 Olinda-PE
TOTAL - 87 1 6 10
TG 104
% 0 83,7 0,9 5,7 9,7

Fonte: elaborado pela autora
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Descricdo do Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM)

Na tabela 3, apresentaram-se 0s numeros de artigos selecionados nos cinco
ultimos ENEMs a partir do foco tematico “formacao continuada de professores da
Educacao Infantil voltada para a Educacdo Matematica e o uso das TIC”. E importante
destacar que diante da grande quantidade de trabalhos apresentados ao longo dos
cinco ultimos encontros, a analise restringiu-se aos trabalhos apresentados nos
eventos sobre a forma de comunicacgdo cientifica, em virtude de estes possuirem
textos completos nos Anais.

Percebemos que o nimero de pesquisas cientificas apresentadas na tabela 3
veio crescendo a cada encontro. Em 2004, em Recife-PE, foram apresentados apenas
165 artigos. Em 2007, o nimero cresceu para 278 trabalhos. Ja em 2010, no X ENEM,
foram 750 artigos. Em 2013, 770 artigos, e em 2016, o XIl ENEM, foram 971 artigos,
um numero bem crescente de pesquisas apresentadas na modalidade comunicacao

cientifica.

Tabela 3- NUmeros de artigos selecionados nos cinco Ultimos ENEMs a partir do foco tematico
“formagéo continuada de professores da Educacao Infantil voltada para a Educagdo Matematica e o
uso das TICs”.

Ano Numeros dos artigos publicados na Numeros de artigos selecionados a
modalidade Comunicacéo Cientifica partir do foco tematico “formacgao
continuada de professores da
Educacao Infantil voltada para a
educacdo matematica e o uso das
TIC”
2004 165 6
2007 278 7
2010 750 4
2013 770 9
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2016 971 17

Total 1.900 44

Fonte: elaborado pela autora

No VIII ENEM, realizado em 2004, os artigos foram divididos por Grupo de
Trabalhos, dentre os quais escolhemos para analisar: GT 1 — Educacdo Matematica
nas Seéries Iniciais, no qual encontramos 26 artigos e foram selecionados dentro do
foco temético 3 artigos; GT 6 — Educacédo Matematica: Novas Tecnologias e Educacao
a Distancia, com um total de 18 artigos e somente 1 selecionado, e 0 GT 7 — Formacéao
de Professores que Ensinam Matematica, com um total de 30 artigos e 2 selecionados
dentro do foco de pesquisa.

Ja no IX ENEM, realizado no ano de 2007, os trabalhos ndo foram divididos por
eixo tematicos ou temas, dificultando assim a procura por artigos dentro de uma area
especifica. Selecionamos 7 artigos dentro dos focos teméaticos Educacao Infantil (5
artigos) e Formagao Continuada (2 artigos).

No ano de 2010, foi realizado o X ENEM, e os trabalhos voltaram ser divididos,
agora por 22 temas, dentre eles selecionamos dois temas, a saber, Educacéo
Matematica nos Anos Iniciais, com um total de 51 artigos e Formacao Continuada de
Professores, com um total de 54 artigos. Vale ressaltar que, mesmo sendo incluido
esse novo tema de formacdo continuada de professores, encontramos apenas
pesquisas voltadas para professores que ensinam Mateméatica nos anos iniciais e
sobre esse tema selecionamos 1 artigo que trata do uso das TIC na formacao
continuada do professor de mateméatica, e com o foco temético Educagdo Infantil,
selecionamos 3 artigos, totalizando 4 artigos.

Em 2013, no XI ENEM, os trabalhos foram divididos por Eixos e Subeixos,
totalizando 4 eixos, dentre esses selecionamos o Eixo 3 — Formacao de Professores,
com o total de 472 artigos, dentre 0os quais selecionamos 9 artigos dentro do foco
tematico da pesquisa. E importante destacar que mesmo sendo um eixo voltado para

formacao de professores ndo encontramos um nimero expressivo, pois a maioria dos
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artigos esta voltada para formacgéo de professores do ensino fundamental e do ensino
médio.

O XIl ENEM, encontro realizado em 2016, na organiza¢cao dos Anais, 0s artigos
ndo foram divididos por grupos de trabalho, eixos ou temas, dificultando assim a
procura pelo foco tematico. No total de 971 artigos de comunicagédo oral, selecionamos
17 artigos, numero maior de artigos selecionados dentre os cinco ultimos ENEM que
pesquisamos, devido ao numero maior de artigos voltados para a area da tecnologia
aliada a formacao de professor.

Na tabela 4, destacamos os trabalhos analisados de acordo com as regides
brasileiras onde foram desenvolvidos os eventos selecionados. Podemos observar,
nela, que a maioria das pesquisas sdo desenvolvidas na regido Sudeste e representa
36,5% dos trabalhos analisados. Em seguida, temos as regides Nordeste, Sul, Centro-
Oeste e Norte com, respectivamente, 28%, 18,5%, 10,5% e 6,5%. Podemos verificar
que a regido Sudeste apresentou um percentual grande de trabalhos com o foco
tematico do levantamento bibliografico, isso provavelmente se deve a quantidade de
cursos e programas de pos-graduacao na area de Ensino de Ciéncias e Matematica
gue a regido possui e também pelo fato da maioria dos ENEMs terem sido realizados

nessas regioes, o que favorece bastante a participagéo dos pesquisadores.

Tabela 4 — Distribuicdo dos trabalhos apresentados nos cinco ultimos encontros do ENEM sobre
formacao continuada de professores da Educacao Infantil voltada para a Educacdo Matemética e o uso
das TIC, de acordo com as regides brasileiras.

REGIOES
ENEM NORTE NORDESTE CENTRO SUDESTE SUL LOCAL Dg
OESTE REALIZACAO
2004 - 6 1 3 - Recife-PE
2007 1 1 1 4 - Belo Horizonte-
MG
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2010 1 1 - 1 1 Salvador-BA
2013 - 2 - 1 6 Curitiba-PR
2016 1 3 3 8 2 S&o Paulo-SP
TOTAL 3 13 5 17 9
TG 47
% 6,5 28 10,5 36,5 18,5

Fonte: elaborado pela autora.

Descricdo das Reunides Cientificas Nacionais da ANPEd

A tabela 5 representa os numeros absolutos e percentuais de trabalhos
submetidos as Reunifes Cientificas Nacionais da ANPEd com os focos tematicos:
Formacédo Continuada de Professores da Educacédo Infantil (FCPEI), Educacéo
Matematica (EM) e Tecnologias da Informag&o e da Comunicacéo (TIC). E importante
ressaltar que a pesquisa e selecao dos artigos foram feitos a partir de trés Grupos de
Trabalhos que estdo presentes em todos os Anais das Reunides Cientificas da
ANPEd, dentre eles destacamos: GT — 07— Educacéo de Criancas de 0 a 6 Anos; GT

08 — Formacao de Professores e GT 19 — Educagdo Matematica.
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Tabela 5- Numeros absolutos e percentuais de trabalhos submetidos nas Reunides Cientificas
Nacionais da ANPEd com os focos tematicos: Formacao Continuada de Professores da Educacgéo
Infantil (FCPEI), Educacdo Matematica (EM) e Tecnologias da Informacéo e da Comunicacao (TIC).

Ano N° total de trabalhos | N° de trabalhos | % de trabalhos sobre
submetidos selecionados com os

focos tematicos | FCPEI/EM/TIC
FCPEI/EM/TIC

2011 52 1 1,92

2012 52 1 1,92

2013 50 2 4,00

2015 80 3 3,75

2017 51 1 1,96

Total 285 8 2,80

Fonte: elaborado pela autora.

Na 342 Reunido Cientifica da ANPEd do ano de 2011, ndo foram encontrados
artigos nos GTs 7 e 19 e apenas 1 no GT 8. Nos Anais do ano de 2012, na 352 Reunido
Cientifica, repetiu-se 0 mesmo que aconteceu em 2011, ou seja, ndo foram
encontrados artigos nos GTs 7 e 19 e apenas 1 no GT 8. Na 362 Reunido Cientifica,
no ano de 2013, ndo foram encontrados trabalhos relacionados ao GT 7, com relacao
aos GTs 8 e 19 foram encontrados 2 artigos. Em 2015, na 372 Reunido Cientifica,
tivemos 3 artigos selecionados, um para cada GT. Na 382 e ultima Reunido Cientifica
da ANPEd, no ano de 2017, foi selecionado 1 artigo do GT 8 e nenhum dos GTs 7 e
19.

De acordo com a tabela acima, contemplando um total de 285 artigos
cientificos, encontrou-se um baixo ndmero de artigos publicados dentro do foco

tematico da nossa pesquisa de tese, totalizando apenas 8 artigos selecionados,
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mostrando assim que mesmo esperando que dentro do GT 7 — Educacéo de Criangas
de 0 a 6 Anos — iriamos encontrar muitos trabalhos publicados dentro do foco tematico
desta pesquisa, Formacédo Continuada de professores de Educacéo Infantil, essa
expectativa foi quebrada, principalmente porque nas quatro das cinco Reunides
Cientificas ndo foram encontrados artigos referentes ao foco de pesquisa estudado.
Refletindo sobre os motivos da ndo publicacdo de artigos sobre essa tematica,
pontuamos a seguinte indagagao: “Sera que existem poucas linhas de pesquisa sobre
esta tematica nos Programas de P4s-Graduagéao no pais”?

Os dados apresentados na tabela 6 podem ser justificados em virtude da maior
guantidade de cursos e Programas de Pés-Graduacao na area de Ensino de Ciéncias
e Matematica, consequentemente de pesquisadores, nas regides Sudeste e Sul. Eles
mostram a importancia do estabelecimento de politicas publicas que visem ampliar os
grupos de estudo e as pesquisas com interesses voltados para a area em questao

nas regides Nordeste, Centro-Oeste e Norte.

Tabela 6 — Distribuicdo dos trabalhos apresentados nas cinco ultimas Reunies Cientificas da ANPEd
sobre formacgéo continuada de professores da Educacéo Infantil voltada para a Educacdo Matemética
e o uso das TIC, de acordo com as regides brasileiras.

REGIOES

ANPEd NORTE NORDESTE CENTRO SUDESTE SuUL LOCAL _ DE

OESTE REALIZACAO
2011 - - - 1 - Natal-RN
2012 - - - 1 - Porto de Galinhas-

PE

2013 - - - 2 - Goiania-GO
2015 - - - 1 2 Florianépolis-SC
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2017 1 - Séo Luiz do
Maranh&o-MA

TOTAL 6 2

TG

% 75 25

Fonte: elaborado pela autora.

Dando continuidade, seguem a analise e discussao dos dados referentes as

pesquisas dos quatro ultimos anos em dois peridédicos nacionais, a RBE — Revista

Brasileira de Educagdo e BOLEMA — Boletim de Educacdo Matematica, e um

periddico internacional, IJEMST- International Journal of Education in Mathematics,

Science and Technology.

Pesquisas nos periédicos nacionais RBE e BOLEMA e no periédico

internacional IJEMST

Conforme a tabela 7, encontramos um total de 12 artigos relacionados ao foco

tematico de formacédo continuada de professores da Educacao Infantil voltada para a

Educagdo Matemética e o uso das TIC, mas foram selecionados apenas trés,

classificados da seguinte forma: Revista Brasileira de Educacao (Art. 1), Boletim de

Educacdo Matematica (Art. 2) e International Journal of Education in Mathematics,

Science and Technology (Art. 3).
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Tabela 7 — nimero de artigos encontrados e selecionados por periédico com o foco tematico formacéao
continuada de professores da Educacéo Infantil voltada para a Educagdo Matematica e o uso das TIC
e a classificacdo das revistas na base Qualis da CAPES.

REVISTAS ESTRATO | QUANTIDADE ARTIGOS TITULO DOS

SELECIONADOS ARTIGOS
publicados SELECIONADOS
RBE-Revista Al 1 Art. 1 Docéncia na
Brasileira de educacao infantil:
Educacéo uma andlise das
redes municipais no

contexto

catarinense.

BOLEMA- Boletim Al 10 Art.2 O uso das TIC nas
de Educacéo Praticas dos Profes-
Matematica sores de Matematica

da Rede Basica de
Ensino: o projeto
Mapeamento e seus
desdobramentos

iPads in theMathe

IJEMST - Al 1 Art.3 maticsClassroom:
International DevelopingCriteriafo
Journal of rSelectingAppropriat
Education in e Learning Apps
Mathematics,

Science and

Technology

Fonte: elaborado pela autora.

Com relacdo a pesquisa realizada na Revista Brasileira de Educacéo, por ser
uma revista que publica artigos inéditos que abordam temas associados a area da
educacao, acreditavamos que encontrariamos mais artigos relacionados a formacao
de professores, no entanto, nos volumes dos anos de 2015 a 2017, ndo encontramos
artigos relacionados aos focos tematicos: formacéo continuada de professores da
Educacao Infantil; Educacdo Matematica e Tecnologias, apenas no volume 23 do ano
de 2018 encontramos e selecionamos um artigo que se aproximou dos focos
tematicos destacados acima, prevalecendo a apresentacdo de trabalhos que

investigaram estudantes e docentes do ensino superior, havendo nos Encontros a
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predominancia de trabalhos que investigaram estudantes do ensino médio, ensino
fundamental, praticas de gestéo escolar, formacao docente e curriculo.

Na pesquisa realizada no BOLEMA, destacamos que foram encontrados
muitos artigos internacionais com o foco no aplicativo Geogebra. E importante também
explicar que dos trés periddicos pesquisados, o BOLEMA foi o que encontramos mais
artigos cientificos dentro do foco da pesquisa. Além dos artigos internacionais,
destacaram-se também os artigos voltados para formacéo inicial de professor de
matematica, formacgéo online e o uso das TICs. Nos volumes 51 e 52 do ano de 2015,
nao encontramos artigos relacionados ao foco de pesquisa, e no volume 53
encontramos trés artigos relacionados aos temas: educacao a distancia e formacéao
de professores; 0 uso das TICs nas praticas dos professores de matematica.

No ano de 2016, nos volumes 55 e 56 também ndo encontramos artigos
relacionados ao foco de pesquisa, e no volume 54 selecionamos dois artigos escritos
em espanhol com as tematicas tecnologias e nimeros matematicos. Nos volumes 57
e 59 do ano de 2017, foram selecionados dois artigos, um escrito em espanhol e o
outro em portugués, e ambos tratavam sobre a formacao de professores que ensinam
matematica, e no volume 58 do mesmo ano ndo encontramos artigos que estivessem
proximos do tema da pesquisa em foco. E, para finalizar, nos volumes 60 a 62 do ano
de 2018 foi selecionado um artigo em cada volume, com temas voltados para acoes
de formacdo continuada, totalizando o numero de 10 artigos selecionados no
BOLEMA.

Com relacdo ao periodico International Journal of Education in Mathematics,
Science and Technology, comecamos a realizar a pesquisa a partir do ano de 2015
até o ano de 2018, e dentre todos os volumes desse periodo apenas um artigo foi
selecionado por estar relacionado ao uso de Objetos Digitais de Aprendizagem, foco
também da nossa pesquisa de tese. Em todos 0s volumes usamos como critério de
busca os focos teméaticos: formacdo de professores; Educacado Infantil, tecnologia,
mas nenhum artigo foi encontrado. Essa pesquisa no periédico internacional foi de
grande importancia para entendermos o que 0s pesquisadores internacionais estao
pesquisando, e que precisamos de mais pesquisas voltadas para a area descritas
acima. O que pudemos perceber também é que nos dois periddicos nacionais
pesquisados foram encontradas pesquisas internacionais, mas 0 inverso nao

aconteceu no periodico internacional pesquisado, com isso fica evidente que ndés
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brasileiros precisamos publicar artigos nas revistas internacionais, isso € de grande
responsabilidade para as éareas: formacdo de professores; Educacdo Infantil,
tecnologia.

Quanto a fundamentacao teorica e metodoldgica, é importante ressaltar que
varios trabalhos ndo apresentavam quadros teo6ricos e metodologicos bem
delimitados, dificultando a categorizacdo em relacéo a esses aspectos. Dessa forma,

alguns trabalhos ndo foram classificados de acordo com essas categorias.

Aspectos metodoldgicos dos artigos dos periddicos nacionais RBE e BOLEMA
e do periddico internacional [JEMST

Na tabela a seguir, seguem os aspectos metodoldgicos dos artigos que foram

analisados.

Tabela 8 — Aspectos metodoldgicos dos artigos analisados.

ARTIGO INSTRUMENTOS PUBLICO-ALVO TIPO DE ANALISE DOS
PESQUISA DADOS
Art. 1 Questionario *secretarias de Enfoque Os dados foram
educacao; guantitativo e tabulados no
qualitativo programa
*profissionais de estatistico
creches e educacéo SPSS;
infantil
Para a

(professores, apresentacao
auxiliares e diretores). dos resultados

foi utilizado

estatistica

descritiva.

Art. 2 *reunides a disténcia e | *docentes da Unesp; Pesquisa Andlise de

presencial; qualitativa contetudo

*discentes;
*formagé&o continuada;
*entrevistas * oito professores de
matematica da
Educacéo Basica
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Art. 3 *questionario para *professores e alunos Pesquisa Andlise

avaliar as aplicacdes do ensino bibliografica; descritiva
do iPad fundamental guantitativa e
qualitativa Gréficos e
*16 critérios estao tabelas

agrupados em quatro
categorias para avaliar
um aplicativo para
iPad

Fonte: elaborado pela autora.

Observamos que nos aspectos metodoldgicos dos artigos analisados 0s
instrumentos de coleta de dados foram diversificados. Estes instrumentos
proporcionaram uma enorme quantidade de informacfes que possibilitam ao
pesquisador elementos importantes para andlise dos dados obtidos.

Em se tratando do publico-alvo das pesquisas, estes se distribuem em trés
grupos: professores que ensinam na Educacéo Infantil, no ensino fundamental e no
ensino superior, aléem de discentes de graduacéo e, por fim, de profissionais da
educacdo (coordenadores, supervisores), ou seja, o publico é bem diversificado.

A maioria dos artigos utilizou a pesquisa qualitativa como abordagem para o
desenvolvimento do trabalho, além de algumas também terem utilizado
simultaneamente a pesquisa quantitativa e a pesquisa bibliografica.

Uma vez que uma porcentagem significativa dos trabalhos investigados nao
apresentou a metodologia de pesquisa utilizada, ou ndo a relacionava ao problema e
ao referencial teérico apresentados, ficou dificil de identificar o tipo de pesquisa e 0
tipo de andlise dos dados. Vale ressaltar que esses aspectos foram encontrados na
maioria dos trabalhos analisados através do periddico internacional selecionado. Nos
artigos analisados através das publicacdes do BOLEMA, a fundamentacéo teorica

estava mais bem definida.
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Referenciais teéricos dos artigos dos periédicos nacionais RBE e BOLEMA e do

peridédico internacional IJEMST

Na tabela 09, sdo possiveis de serem observados os referenciais teéricos dos
artigos analisados.

Tabela 9 — Referenciais teoricos dos artigos analisados.

ARTIGOS APORTE TEORICO

BATISTA, R. (2013); CAMPOS, M. M.; FULLGRAF, J.; WIGGERS, V. A (2006)
Art. 1 ICERISARA, A. B (2002) /CONCEICAO, G. P (2010) /COSTA, C. (1888) /DUARTE, F.
(2011) /FREITAS, M. C. (2001) /FREITAS, M. C.. KUHLMANN JR., M. (2002)
/GONGALVES, F. (2014) /KUHLMANN JR. M. (2001) /NOVOA, A. (1992) /NUNES, M. F.;
CORSINO, P.; KRAMER, S. (2011) /ROSEMBERG, F. (2002) /TARDIF, M. (2002).

BICUDO (1993) / BORBA (2004) / BORBA E PENTEADO (2010)

Art. 2 CHINELLATO (2014) / GAMA E FIORENTINI (2009) / KENSKI (1999) / MISKULIN (2003)
ROSA, PAZUCH e VANINI (2012) SOUTO (2013) / ZAMPIERI, CHINELLATO, CHIARI
(2013)

ATTARD, C., & NORTHCOTE, M. (2011)/ BANNAN-RITLAND, B., DABBAGH, N., &
Art. 3 MURPHY, K. (2000)/ BOS, B. (2009).

CAMBRE, M., & HAWKES, M. (2004)/ CONNELL, M. L. (2001).

CROMACK, J. (2008)/ DICK, T. P. (2008)/ DOWNES, S. (2002).

FISTER, K. R., & MCCARTHY, M. L. (2008)/ KOPPI, T., BOGLE, L. & BOGLE, M. (2005)/
KAY, R. (2007) KOWALSKI, S. E., KOWALSKI, F. V., & GARDNER, T. Q. (2009)/
STICKEL,M. (2008)/ WILEY, D. A. (2000)/WILSON, P. S. (2008)

Fonte: elaborado pela autora.

Identificamos que no artigo 1 sdo apresentados diversos autores na area de
formacdo de professores, dentre os quais destacamos os teéricos Kramer, com
pesquisas voltadas para gestdo da Educacédo Infantil; Novoa, com pesquisas sobre
formacado de professores, e Tardif, com pesquisas na area dos saberes docentes e
formacao profissional; além dos demais autores com pesquisa de teses e dissertacoes
voltadas para a area de Educacéo Infantil e formacao docente.

No artigo 2, identificamos autores de diversas areas voltadas para as
tecnologias, Educacdo Matematica e formacdo de professores, dentre eles

destacamos Bicudo e Borba, da area de pesquisa em Educa¢do Matematica; Borba e
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Penteado, com pesquisas na area de informética e Educacdo Matematica, e Kenski
com as novas tecnologias.

E, no terceiro artigo, por fim, os pesquisadores destacados foram Stickel, na
area de pesquisas com o uso de tabletes; Wiley, com pesquisas na area de objetos
de aprendizagem, e Wilson com formacao de professores.

Através da anadlise dos referenciais teéricos dos artigos, identificamos poucos
aportes teodricos compartilhados entre os trabalhos, o que configura uma
heterogeneidade de autores que trabalham com a formagcdo de professores,
tecnologias e Educacao Matemética.

Mediante as analises realizadas nos trés eventos nacionais, dois peridédicos
nacionais e um internacional, conforme ja discutimos, evidenciou-se que 0s estudos
sobre a formagédo continuada de professores da Educacgéo Infantil voltada para a
Educacdo Matematica e o uso das TIC parecem ainda nado ser prioridade, pois 0s
resultados obtidos apresentam um percentual muito baixo de artigos voltados para
essa tematica. A partir dessa constatacdo, torna-se possivel realizar algumas
reflexdes: “Sera que os professores da Educacéao Infantil ndo sentem necessidade de
formagédo continuada para ajudar na sua pratica pedagdgica?”’, ou, “Sera que
trabalhos voltados para esse tema foram enviados para outros eventos/periddicos ndo
analisados nesta pesquisa?”’, O que se percebe € um numero consideravel voltado
para formacéao inicial para professores dos anos iniciais e finais do ensino fundamental
e do ensino médio.

AplGs esse levantamento das producdes sobre a formacdo continuada de
professores da Educacao Infantil voltada para a Educacdo Matemaética e o uso das
TIC, a investigacao realizada permitiu identificar importantes tendéncias da pesquisa
nos eventos brasileiros e nos periédicos selecionados, no que se refere a formacéao
continuada de professores, que foi de grande relevancia para a realizacado deste
trabalho, sobre o desenvolvimento de pesquisas que abordam essa tematica, porque
nos deu um panorama das lacunas existentes nessa tematica.

A leitura dos artigos revelou que, embora a maioria deles admita que a
gualidade do ensino esteja atrelada aos processos de formacéo inicial e continuada
dos professores, poucos estudos apresentam de forma efetiva contribuicbes para a

formagéao dos professores que atuam na Educacéo Infantil.
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Ao realizarmos essa analise de tendéncias, procurando estudos envolvendo
formacéao continuada de professores da Educacéo Infantil com o uso de TICs voltados
para a Educacdo Matematica, confirmamos que a nossa ideia de tal producéo é ainda
muito pequena e pouco expressiva no cenario nacional. Acreditamos que o trabalho
de tendéncias pode favorecer na reflexdo sobre questdes que norteiam a producao

do conhecimento cientifico na area da Educacéao Infantil.
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