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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender como acontece a formacéo de professores em
relacdo a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) para o ensino de
Matematica, a partir de uma disciplina de Pratica de Ensino do curso de Licenciatura em
Matematica a distancia da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Neste estudo, de
cunho qualitativo, a disciplina mencionada consiste na Pratica de Ensino II: Utilizacdo de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacdao Matematica, do 3° periodo do curso
de Licenciatura em Matemaética. Para a constituicdo dos dados foram utilizados, basicamente,
dois procedimentos metodoldgicos: 0 acompanhamento da disciplina e entrevistas, realizadas
online, com alguns licenciandos e com o professor. O primeiro se deu por meio do Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), onde observamos as interag0es e discussdes entre os
sujeitos da pesquisa (alunos, tutores e professor) que ocorriam nos foruns. Ja as entrevistas
foram realizadas ao final da disciplina, a fim de esclarecer e aprofundar alguns momentos
vivenciados ao longo do acompanhamento. A partir desse movimento, destacamos trés
grandes temas nesta pesquisa: a Pratica de Ensino, a formacdo do professor de matematica
para 0 uso das TIC e a Educacdo a Distancia online (EaDonline). Acerca desses temas,
realizamos estudos tedricos a fim de obter subsidios para a analise dos dados. Por meio dessa
analise podemos inferir que tal disciplina possibilitou aos licenciandos momentos de reflexéo
sobre o uso das TIC no ensino de matemaética, além da producéo de material didatico com as
TIC, a partir da construcdo dos podcasts e screencasts. Consideramos que os féruns abertos ao
longo da disciplina permitiram que ocorressem interacGes entre os sujeitos da pesquisa,
possibilitando uma producdo de conhecimento coletiva. Também destacamos a importancia
do professor da disciplina na concepcdo da mesma, haja vista que suas experiéncias anteriores
contribuiram para a construcdo e desenvolvimento da disciplina. Por fim, acreditamos que
esta pesquisa possibilita a ampliacdo de um debate sobre 0s momentos de pratica nos cursos
de Licenciatura em Matematica, em especial, os da modalidade a distancia.

Palavras-chave: Pratica de Ensino. Tecnologias da Informagdo e Comunicacéo. Licenciatura
em Matemaética. Educagéo a Distancia.



ABSTRACT

The objective of the present study was understand how teachers are being trained on the use
of Information and Communication Technologies (ICT) for teaching mathematics, by a
discipline called Teaching Practice of the Mathematics Degree course from the Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP). In this study, which is qualitative, the mentioned discipline
consists in Teaching Practice Il: Use of Information and Communication Technologies in
Mathematics Education, 3rd period of the Mathematics Degree course. For collect data were
used basically two methodological procedures: discipline monitoring and interviews,
conducted online, with some undergraduates and the teacher. The first was through the Virtual
Learning Environment (VLE), where we observed the interactions and discussions among the
research subjects (students, tutors and teacher) that occurred in the forums. The interviews
were conducted at the end of the course in order to clarify and go deepest about some
moments experienced during the follow-up. From this movement, we highlight three major
themes in this research: the Teaching Practice, the mathematics teachers formation to use the
ICT and the Distance Education online. About these themes, we conducted theoretical studies
in order to obtain subsidies for data analysis. Through data analysis we can infer that such
discipline gave to the undergraduates moments of reflection about the use of ICT in
mathematics teaching, besides the production of teaching materials with ICT, by the
construction of podcasts and screencasts. We consider that the open forums throughout the
semester allowed interactions occur between the research subjects, enabling the production of
collective knowledge. We also highlight the importance of the teacher of this discipline in the
design of it, given that his previous experiences contributed to the construction and
development of the discipline. Finally, we believe that this research allows the expansion of a
debate on the moments of practice in degree courses in mathematics, in particular, the
distance mode.

Key-Words: Teaching Practice. Information Technology and Communication. Degree in
Mathematics. Distance Education.
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1 INTRODUCAO

A intencdo principal deste primeiro capitulo é apresentar o objetivo e a pergunta que
nortearam o desenvolvimento desta pesquisa. Porém, acredito que alguns fatores externos
condicionaram a constituicdo desses elementos. Assim, trago, neste capitulo, esses fatores,
bem como, outros subsidios que ajudaram a compor esta pesquisa, buscando situar e justificar

sua importancia. Além disso, apresento a metafora que utilizaremos ao longo da dissertacéo.

1.1. Primeiras escolhas

A opcéo pelo curso de Licenciatura em Matematica esteve ligada a minha inquietacdo
com as aulas dessa disciplina no Ensino Médio, pois acreditava que os contelldos matematicos
podiam ser explorados além de uma aula apenas com quadro e giz ou com do uso do livro
didatico. Assim, dessa inquietacdo, surgiu o desejo de me tornar professora, buscando, nesse
curso, conhecimentos que me possibilitassem ensinar de maneira diferente daquela que
vivenciei.

Ent&o, ingressei no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do Estado de
Santa Catarina (UDESC), onde meu primeiro contato com metodologias diferenciadas
ocorreu no segundo ano, como bolsista de um projeto de extensdo intitulado “A Integracdo
dos Recursos Tecnologicos em Sala de Aula”. Ao longo desse projeto desenvolvi algumas
atividades utilizando o software GeoGebra para exploragéo do estudo das funcbes do primeiro
e segundo grau, sendo que essas foram aplicadas com turmas do primeiro ano do Ensino
Médio de uma escola publica estadual. J& no terceiro ano da graduacdo, participei como
bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), frequentando
trés escolas publicas da regido, nas quais, desenvolviamos oficinas com os alunos que
envolviam atividades ludicas.

No ultimo semestre do curso, tinhamos que escolher uma disciplina para cursar, sendo
que a minha opc¢éo foi Didatica da Matematica. Nessa disciplina, o professor teve como foco a
abordagem das tendéncias em Educacdo Matematica, tomadas na perspectiva da pesquisa,
sendo que em duplas deveriamos escolher uma das tendéncias de interesse para explorar ao

longo do semestre por meio de leituras de livros, artigos e/ou teses da area. A escolhida por

! Estou considerando “metodologias diferenciadas” propostas de trabalho para a sala de aula que
envolvem o uso de tecnologias, resolucdo de problemas, jogos didaticos e/ou modelagem matematica,
entre outros. Ou seja, praticas que transcendem uma aula apenas expositiva, por exemplo.
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mim foi as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) e Educacgdo a Distancia (EaD),
propiciando-me um conhecimento maior sobre a area, principalmente no que diz respeito a
EaD, quebrando certos tabus e preconceitos. Assim, ao concluir o curso de Licenciatura em
Matematica, minhas inquietacGes ja eram diferentes das iniciais, pois as experiéncias
vivenciadas na graduacdo despertaram-me o interesse pelo uso das tecnologias no ensino de
Matematica e também pela EaD.

A partir dessas experiéncias submeti um projeto, para concorrer a uma vaga de
Mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica, que envolvia tematicas
de EaD, tecnologias e utilizacdo de experimentos praticos no ensino de Matematica. Porém,
ao ingressar no programa, percebi a inviabilidade da execucdo desse projeto no periodo do
Mestrado.

Entdo, minha orientadora convidou-me para participar de um projeto?, desenvolvido
pelo grupo de pesquisa que participamos®, que buscava investigar de que forma a Internet é
utilizada para propiciar a interagdo entre docentes e alunos de licenciaturas em Matematica a
distancia da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Para essa investigacdo, foram realizadas
entrevistas com o0s coordenadores desses cursos e algumas pesquisas de Mestrado e
Doutorado dos alunos do grupo estdo vinculadas a esse projeto. Minha identificacdo com esse
projeto se deu de modo muito espontaneo, decidindo aceitar esse convite e desenvolver uma
pesquisa vinculada a ele. Dessa forma, de maneira geral, esta pesquisa surge a partir desse
projeto do grupo. Porém, o contexto, objetivo e pergunta de pesquisa foram escolhidos e

constituidos por mim a partir das minhas vivéncias e de novas inquietacdes.
1.2. Encontrando o foco: a constituicdo da pergunta e do objetivo da pesquisa
A EaD, de maneira geral, pode ser compreendida como uma modalidade de ensino e

aprendizagem na qual alunos e professores estdo distantes fisica e/ou temporalmente. Embora

exista essa separacdo, para Moran (2002), na EaD pode-se ou ndo ter momentos presenciais®,

2 Este projeto ¢ intitulado “Interacdo e Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo:
Licenciaturas em Matematica a distancia” e coordenado pelo professor doutor Marcelo de Carvalho
Borba, financiado pelo CNPq.

3 Grupo de Pesquisa em Informéatica, outras Midias e Educacdo Matematica (GPIMEM).
Informacgdes sobre o grupo em: www.rc.unesp.br/gpimem/

* Legalmente, assegura-se pelo Paragrafo 1° do Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005 que
devem ser previstos momentos presenciais obrigatorios, tais como, as avaliagdes de estudantes; 0s
estagios obrigatorios, quando previstos na legislacdo pertinente; a defesa de trabalhos de concluséo de
curso, quando previstos na legislacdo pertinente; e as atividades relacionadas a laboratérios de ensino,
quando for o caso (BRASIL, 2005).
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mas ela ocorre fundamentalmente com professores e alunos separados pelo espago e tempo,
sendo que esses sujeitos podem estar juntos por meio do uso das tecnologias da comunicacéo.

No Brasil, a partir do decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005, a EaD foi caracterizada
legalmente como uma:

Modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, envolvendo estudantes e
professores no desenvolvimento de atividades educativas em lugares ou
tempos diversos (BRASIL, 2005, s/p.).

Em 2006, logo apds a promulgacao desse decreto, foi criada a UAB que é um sistema
integrado por universidades pablicas que oferece cursos em nivel superior, na modalidade a
distancia, para a populacdo que tem dificuldade de acesso a formacdo universitaria,
principalmente, devido a localizacdo geografica que habita. Um dos principais objetivos da
UAB, definido pelo Decreto 5.800 de 8 de junho de 2006, ¢ “[...] oferecer, prioritariamente,
cursos de licenciatura e de formacdo inicial e continuada de professores da educagdo basica”
(BRASIL, 2006, s/p.). Assim, a UAB, por meio da educagéo a distancia, visa oferecer cursos
de formacdo de professores em diversas localidades do pais, buscando atender a demanda
existente.

No que diz respeito a formacdo de professores, o Conselho Nacional de Educacao
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao
Basica (BRASIL, 2002a). Destacamos®, nesse documento, o Artigo 2° que se refere a
organizacdo curricular de cada instituicdo. Ele sugere que essa deverd observar formas de
orientacéo inerentes ao desenvolvimento da atividade docente, entre as quais, 0 preparo para o
uso das TIC e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores. Em relacdo a
Licenciatura em Matematica, as Diretrizes Curriculares Nacionais especificas desse curso
reforcam que o licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do computador como
instrumento de trabalho, incentivando sua utilizacdo para o ensino de Matemaética. Além
disso, evidenciam a importancia da familiarizacdo do licenciando, ao longo do curso, com
outras tecnologias que possam contribuir para esse ensino (BRASIL, 2001a).

Entendemos que essas exigéncias para a formagdo dos professores sdo importantes a

medida que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997) defendem o uso

No caso dos cursos de graduacdo, ha alguns momentos presenciais obrigatdrios, como por
exemplo, as avaligdes.

> A utilizacdo do verbo na primeira pessoal do plural refere-se a reflexdes e/ou conclusdes
realizadas em conjunto.
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das TIC na Educagdo Baésica, em especial no ensino de Matematica. Assim, torna-se
conveniente que os professores estejam preparados para esse uso.

Diante desses documentos, podemos perceber que as TIC sdo importantes, tanto na
formacdo inicial de professores, em especial aqui os de Matematica, quanto na Educacéo
Basica. A articulagdo entre esses documentos se da, na medida em que consideramos 0s
cursos de formacdo de professores de Matematica como um momento de preparacéo
profissional para a atuacdo na Educacdo Basica, sendo que essa tem como documento
norteador os PCN. Dessa forma, entendo® a formacéo inicial dos professores como um
momento essencial para desenvolvimento de conhecimentos relativos ao processo de
integracdo das TIC na sala de aula.

A partir desse contexto, algumas inquietacbes foram surgindo relacionadas,
principalmente, a formacdo inicial de professores de Matematica na modalidade a distancia
em relacdo ao preparo para o uso das TIC na sala de aula. Entdo, busquei nas matrizes
curriculares dos cursos de Licenciatura em Matematica ofertados pelo sistema UAB alguma
disciplina com énfase nesse tema. Essa busca foi realizada por meio dos sites das instituicdes
que oferecem esse curso, sendo que, a partir desses enderecos eletrdnicos, verificamos as
matrizes curriculares de cada curso a fim de encontrar tal disciplina.

Na época da referida busca, encontramos uma disciplina que atendia nosso desejo na
matriz curricular do curso ofertado pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP)'.
Percebemos, na sua estrutura curricular, que sdo oferecidas, a partir do segundo periodo,
disciplinas especificas para a formacdo do professor de Matematica. Dentre essas disciplinas,
esta a de Pratica de Ensino IlI: Utilizagcdo de Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo na
Educacdo Matematica, oferecida no 3° periodo do curso.

Constatamos na ementa da disciplina que os temas abordados durante a mesma tentam
contribuir para a formacdo do professor em relacdo a utilizacdo das TIC na sua prética
docente. Assim, o interesse na referida disciplina esta relacionado a forma com que o0s temas
nela sdo abordados, considerando a modalidade a distancia, na qual se pressupde que a

utilizacdo das TIC estd presente no processo de ensino e aprendizagem dos alunos da

® A utilizagio do verbo na primeira pessoa do singular visa destacar minhas reflexdes, vivéncias
e/ou conclusoes.

" No momento dessa busca, a matriz curricular da UFOP era a Unica que tinha uma disciplina
que atendia nosso propdsito. No entanto, ressalto que ndo tivemos acesso as grades curriculares de
todos os cursos de Licenciatura em Matematica ofertados pela UAB. Além disso, essa é uma
informacdo bastante pontual, pois alguns cursos estavam em fase de implementacdo e ainda ndo
tinham a ementa de todas as disciplinas.
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licenciatura. Ou seja, € uma disciplina que trata da utilizacdo das TIC no ensino e na
aprendizagem de Matematica e que deve ser ministrada também por meio delas.

Desse modo, esta pesquisa teve como objetivo principal compreender como acontece a
formacédo de professores em relacdo a utilizacao das TIC para o ensino de Matematica, a partir
de uma disciplina de Pratica de Ensino do curso de Licenciatura em Matematica a distancia da
UFOP. Buscando atingir tal objetivo e clarear as reflexdes mencionadas anteriormente,

tivemos como pergunta norteadora para esta investigacao:

Como se d4 a formacéao inicial de professores para o uso das T1C no ensino de matematica

em uma disciplina de Préatica de Ensino na modalidade a distancia?

A fim de apresentar elementos que possam contribuir para responder a nossa pergunta
de pesquisa, optamos por utilizar uma metafora que se remete a “criacdo fotografica”. Sobre
essa criacdo, corroboramos Entler (2007) que vé esse processo sendo construindo em etapas,
que envolve a escolha dos equipamentos e materiais, dos enquadramentos e instantes e,
finalmente, das imagens que serdo editadas, ampliadas e exibidas ao publico.

A partir dessa ideia, entendemos o processo de “fazer pesquisa” como o de “criagdo
fotografica”, sendo que nossas escolhas sdo em relag@o aos aspectos teoricos € metodoldgicos,
ao contexto da investigacdo, aos objetivos e as categorias de analise, por exemplo. Nesse
sentido, para nds, a definicdo do objetivo e da pergunta de pesquisa deste trabalho se
assemelha a escolha do foco das fotografias, visto que as fotografias que escolhemos para
serem exibidas buscam expressar nossa compreensdo sobre determinado acontecimento a
partir de algumas lentes tedricas, tendo sempre como foco a nossa pergunta de pesquisa.
Corroboramos Chiari e Borba (2013) que apontam que toda metafora tem suas limitagGes, no
entanto, optamos por mergulhar nesse desafio, a fim de elucidar nossas ideias mais

naturalmente.
1.3. Dos temas emergentes a escolha das lentes tedricas
A partir do cenério e do foco escolhido para esta pesquisa, alguns temas para discusséo

e aprofundamento tedrico emergiram. Tendo como cenario uma disciplina de um curso de

Licenciatura em Matemética ofertado na modalidade a distancia, considero a EaD, em
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especial, a EaDonline®, um tema que permeia esta dissertacdo, pois entendo que a forma de
planejar e conduzir uma disciplina depende também da modalidade em que ela acontece.
Além disso, como nossa inquietacdo inicial também busca compreender como uma disciplina
na modalidade a distancia, que € ministrada por meio das TIC, prepara o futuro professor para
0 uso dessas TIC no ensino de Matematica, percebo que o estudo e compreensao de elementos
da EaDonline tornaram-se necessarios para discutir essa inquietacao.

Outro importante tema de discussdo que surge do nosso objeto de investigacdo € a
Pratica de Ensino. A Pratica de Ensino € uma disciplina presente em alguns cursos de
licenciatura, que visa atender a carga horéria obrigatéria de Pratica como Componente
Curricular (PCC), como é o caso do curso de Licenciatura em Matematica da UFOP. A
exigéncia da carga horaria de PCC se deu a partir de 2002 com a publicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica e da
regulamentacéo da carga horaria total dos cursos de licenciatura®. A partir desses documentos
foi definido que um total de 400 horas de PCC deve permear todo o curso, promovendo ac¢oes
formativas que propiciem experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ligados a questdes
proprias do exercicio da docéncia. Neste trabalho, estamos considerando a disciplina de
Préatica de Ensino Il, como uma disciplina que contempla a carga horaria de PCC e que deve
estar presente ao longo de todo o processo de formacdo, promovendo acOes relacionadas ao
ser professor.

Além disso, destacamos que tal disciplina, objeto de investigacdo desta pesquisa, tem
énfase na formacdo do professor de Matemaética para o uso das TIC na sala de aula. Desse
modo, olhar para uma disciplina com essa énfase requer, em minha opinido, uma discusséo
sobre essa formacdo. Nesse sentido, optamos por identificar as necessidades dos professores
para a efetivagdo desse uso relacionando-as com a formacéo inicial, pois entendemos que a
identificacdo desses elementos é essencial para realizarmos discussdes acerca da disciplina.

Assim, esta pesquisa tem como temas: a Educacéo a Distancia, a disciplina de Pratica de
Ensino e a formacdo do professor para o uso das TIC na sala de aula. A partir desses temas,
realizamos um estudo tedrico, no qual nos apoiamos em documentos legais e trabalhos
académicos. Essas escolhas tedricas podem ser vistas como as lentes que utilizamos para as

nossas fotografias.

® Discutiremos sobre a utilizacdo deste termo no capitulo 4, mas adianto que ele se refere a
educacdo a distancia que ocorre por meio do uso da Internet.

% Resolucdo CNE/CP N° 01, de 18 de fevereiro de 2002 e Resolucdo CNE/CP N° 02, de 19 de
fevereiro de 2002, respectivamente.
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1.4. Estrutura da dissertacao

A partir da metafora proposta, entendo que esta dissertacdo revela a atividade de ser
fotografo, considerando a escolha do cenério, do foco, das lentes, 0 momento do ensaio, 0
tratamento e a escolha das fotografias e a exposigdo. Nesse sentido, estruturei esta dissertacéo,
articulando os passos seguidos para o desenvolvimento da pesquisa com esses momentos.

Assim, este primeiro capitulo teve o objetivo de introduzir a pesquisa, apresentando
uma justificativa para o seu desenvolvimento, a pergunta e o objetivo norteador, vistos como
o foco das nossas fotografias, e também os temas que emergiram e serdo discutidos ao longo
da dissertagéo, que foram caracterizados como nossas lentes.

Destacamos que do mesmo modo que as lentes sé&o importantes para o registro de uma
boa fotografia, a escolha dos referenciais tedricos numa pesquisa pode condicionar o olhar
lancado para os dados. Assim, nos proximos trés capitulos, serdo apresentadas e discutidas
cada uma dessas lentes, sendo que, no segundo capitulo, num primeiro momento fazemos
uma discussdo acerca da disciplina de Pratica de Ensino, trazendo elementos historicos e
legais (leis, decretos, pareceres) e finalizamos com uma breve pesquisa bibliografica do tema.
No terceiro capitulo, discutimos sobre a formagdo do professor para o uso das tecnologias,
focando nas competéncias e conhecimentos necessarios para tal uso. Enfim, no quarto
capitulo, discutimos sobre a EaDonline, especialmente sobre dois temas: a interacdo e 0s
profissionais que atuam nessa modalidade de ensino.

No quinto capitulo, descrevemos a metodologia empregada para o desenvolvimento
dessa pesquisa, bem como os procedimentos metodoldgicos utilizados para a constituicdo dos
dados. Associamos esse momento ao ensaio fotografico, considerando ndo apenas os diversos
registros feitos, mas também, a escolha das técnicas e enquadramentos.

Apés a escolha das fotografias e o tratamento e montagem das imagens, apresentamos
no sexto capitulo nossa exposicdo. Essa exposicdo é composta por cinco imagens que buscam
revelar nossa compreensdo sobre o0 nosso objeto de estudo. Para isso, apresentamos cada
imagem, considerando também elementos que estdo fora do seu enquadramento.

Por fim, no sétimo capitulo, apresentamos um registro panoramico, com o qual
procuramos refletir sobre 0s momentos vivenciados ao longo da pesquisa. Além disso, neste
altimo capitulo, pretendemos articular as ideias apresentadas no capitulo 6, buscando apontar

consideracOes sobre a nossa pergunta de pesquisa.



Capitulo 2

A Pratica de Ensino na
Formacao do Professor de
Matematica
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2 A PRATICA DE ENSINO NA FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Para o registro de uma imagem é preciso ter um camera. Para o registro de uma boa
imagem € preciso ter uma boa lente. Ou seja, podemos considerar que a qualidade de uma
foto depende da lente utilizada. Desse modo, procurei escolher lentes que nos garantissem
boas imagens do nosso cenario, bem como, dos nossos sujeitos.

Assim, tendo em vista que esta pesquisa tem como foco compreender como uma

disciplina de Prética de Ensino, que trata do uso das TIC, contribui para a formacdo do

professor de Matematica, pressuponho ser importante identificar as concep¢des que orientam
tal disciplina. Nesse sentido, utilizar uma lente para olhar e registrar questdes relacionadas a
“Pratica de Ensino” se mostrou importante desde o momento que tomamos como objeto de
investigacdo uma disciplina que contém no nome tal termo. Ao recorrermos a literatura,
percebemos que a maioria das pesquisas utiliza a nomenclatura “Pratica de Ensino” para se
referir ao estagio supervisionado, ndo sendo esta a perspectiva de trabalho da disciplina que
foi acompanhada. Entdo, sentimos a necessidade de buscar fundamentos em outras fontes,
sendo que nos apoiamos, principalmente, nos pareceres CNE/CP 09/2001, CNE/CP 28/2001 e
CNE/CP 15/2005 para essa discussao.

Neste capitulo apresento alguns resultados e compreensfes dessa busca. Para isso,
primeiramente, trago aspectos historicos da disciplina de Pratica de Ensino, assim como o que
a legislacéo diz a respeito da mesma. Na sequéncia, questiono o lugar e o papel da Préatica de

Ensino nos cursos de Licenciatura em Matematica.

2.1. Um breve historico da formacéo de professores no Brasil

Os primeiros modelos de formacdo de professores no Brasil surgiram a partir de 1820.
Nessa época, havia maior preocupagdo com 0s métodos de ensino, assim, essa formacéo se
dava exclusivamente na pratica. No periodo de 1835, data em que se instituiu a primeira
Escola Normal no Brasil, até 1939, data da criacdo do primeiro curso de Pedagogia, 0S cursos
de formacdo de professores mantiveram maior preocupagdo com a formacdo pratica, que
acontecia principalmente por meio da observacéo e imitagdo dos métodos'®. Optei por realizar

um recorte historico a partir desse periodo, considerando que ap6s a década de 1940

19 Detalhes dos acontecimentos relacionados & formacéo de professores que ocorreram neste
periodo podem ser encontrados em Guedes e Schelbauer (2010).
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ocorreram mudancas significativas nas politicas educacionais relacionadas a formacdo de
professores.

Em 1939, foi estabelecida, a partir do Decreto-Lei 1190/39 (BRASIL, 1939), a
organizacdo dos cursos superiores de Licenciatura, sendo que, todas as instituicdes de ensino
do pais deveriam adequar seus curriculos ao que estava sendo exigido. Neste decreto também
estavam definidas as disciplinas que deveriam ser oferecidas nos cursos de bacharelado™, que
tinham duracdo de trés anos. Aqueles que quisessem se tornar licenciados, deveriam
frequentar mais um ano de curso de Didatica. O curso de Didatica era constituido, conforme o
artigo 20 de tal decreto, pelas seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educacdo e
Fundamentos Socioldgicos da Educacéo.

Esse modelo de formacéo ficou fortemente conhecido como o “3+1”, no qual, como ja
descrito, nos trés primeiros anos, tinha-se uma formacao de bacharel, ou seja, esses anos eram
voltados para o ensino de contetdos especificos. No Gltimo ano, adicionava-se um curso de
Didatica, em que eram oferecidas disciplinas da area da educacéo.

Em relacdo a formacdo pratica dos professores, em 1946, o Decreto-Lei 9053/46
determina que as Faculdades de Filosofia federais eram obrigadas “[...] a manter um ginasio
de aplicacdo destinado a pratica docente dos alunos matriculados no curso de Didatica”
(BRASIL, 1946a). Além disso, no mesmo ano, o Decreto-Lei 9092/46 equiparou a duracéo
dos cursos de Bacharelado e Licenciatura e estabeleceu que para obter o diploma de
licenciado os alunos deveriam receber “[...] formacdo didatica, tedrica e pratica, no ginasio de
aplicacdo” (BRASIL, 1946b), além de serem obrigados a fazer um curso de Psicologia
aplicada & Educagéo.

Mesmo sendo feitas essas exigéncias, no final da década de 1950 e inicio da década de
1960, ocorreu um movimento para questionar os cursos de Licenciatura, em relacdo a Prética

de Ensino, nos quais a visao de pratica que predominava na formacéo do docente,

[...] estava diretamente vinculada a imitacdo, observacdo e reproducdo de
modelos tedricos existentes, sem que houvesse preocupacdo com as
diferencas ou desigualdades eventualmente presentes. Esperava-se que se
ensinasse 0 professor a ensinar, conforme padrfes consagrados
(BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 43).

X Eram cursos de bacharelados: Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural,
Geografia e Histdria, Ciéncias Sociais, Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras Anglo-germanicas e
Pedagogia.
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Assim, entendo que a formacdo docente dessa época foi marcada por uma concepcao de
pratica em que o exigido era a imitacdo e reproducdo de modelos prontos, sem discussdes
sobre tais modelos. Buscando uma mudanca de concepgdo, apds a implementacédo das Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1961, o Parecer n. 292/62 do Conselho
Federal de Educacdo estabeleceu que:

Os curriculos minimos dos cursos de licenciatura compreendem as matérias
fixadas para o bacharelado, convenientemente ajustadas em sua amplitude, e
o0s estudos profissionais que habilitem ao exercicio do magistério no ensino
médio (BRASIL, 1962, s/p).

Esses estudos profissionais estavam ligados a aspectos da profissdo docente: o aluno e o
método. Sendo, entdo, propostas como disciplinas pedagégicas de carater obrigatorio aos

cursos de Licenciatura,

A Psicologia da Educacdo, incluindo a Adolescéncia e a Aprendizagem,
Didéatica e Elementos de Administracdo Escolar, além da Pratica de Ensino
das matérias que sejam objeto da habilitacdo profissional, sob forma de
Estagio Supervisionado (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p.45).

A partir disso, foi publicado um novo parecer, em 1972, que deu exemplos de curriculos
a serem instituidos nos cursos de formacdo docente. Em relacdo a Pratica de Ensino, sob

forma de estagio supervisionado, definiu-se que:

[...] o aluno-mestre, por meio de atividades diversas e observacOes diretas,
compreenderd a estrutura, organizacdo e funcionamento da Escola de 1.°
Grau e entrard em contato com seu futuro campo de trabalho. Deverg, ainda,
aprender técnicas exploratérias que lhe permitam identificar e dimensionar
0S recursos comunitarios, bem como estagiar em instituicbes que
desenvolvam atividades relacionadas com sua futura habilitacdo. Podera ser
anterior, concomitantemente e posterior a Didatica, embora ndo haja ddvida
de que a concomitncia tem vantagens sobre as outras, por manter
praticamente indissociaveis a teoria e a pratica, isto €, o que se deve fazer e 0
gue realmente se faz (BRASIL, 1972, s/p).

Nesse momento historico, nota-se que a Pratica de Ensino estava totalmente ligada ao
estagio supervisionado, sendo entendida como tal. Esta pode ser uma justificativa para o fato
de algumas institui¢fes atualmente terem em suas Licenciaturas a disciplina de estagio com a
nomenclatura de Pratica de Ensino, como mencionado no trabalho de Lenzi (2008).

A partir da década de 1980, novos questionamentos e reflexdes sobre a formacdo de
professores comegaram a ocorrer em diferentes instancias, objetivando uma revitalizagéo dos
cursos de Pedagogia e Licenciaturas. Esse fato desencadeou um processo de reestruturagao

dos cursos de formacdo, a partir de féruns de discussdo em ambito nacional (BARREIRO;
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GEBRAN, 2006). Porém, foi na década de 1990, com o estabelecimento de uma nova LDB,
que foram introduzidos novos indicadores para a formacao de profissionais para a Educacao
Basica, suscitando outras discussdes e encaminhamentos.

Num movimento semelhante ao realizado nesta secdo, Ferreira (2011) dedicou-se a
estudar, em sua tese de Doutorado, o processo de disciplinarizacdo da Metodologia do Ensino
de Matematica, buscando compreender o lugar dessa disciplina nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores. Destaco essa pesquisa aqui, pois a autora revela, ao longo do seu
trabalho, diversos aspectos historicos da formacdo dos professores, relacionados,
principalmente, a formacdo pedagdgica. Esses aspectos sdo revelados, na medida em que a
pesquisadora faz um estudo das disciplinas de Didatica Geral e de Pratica de Ensino,
mencionadas anteriormente, a fim de compreender seu objeto de pesquisa, no caso, a
disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica. Para isso, a pesquisadora apoia-se em
André Chervel, que destaca os fatores que determinam quando um campo de saberes se
institucionaliza e forma aquilo que habitualmente se denomina disciplina, para apontar que
tais disciplinas sofreram alteracdes de pressupostos e caracteristicas, ao longo da historia. Por
fim, ela considera que o processo de disciplinarizacdo da Metodologia do Ensino de
Matematica tem percorrido um trajeto semelhante ao da area de pesquisa em Educacdo
Matematica, apresentando caracteristicas de pluralidade de saberes, constituindo-se, em
Gltima andlise, em uma disciplina multidisciplinar.

Apos este breve recorte historico da formacdo dos professores no Brasil, evidencio
quatro periodos nesse processo. O primeiro é o que compreende os anos de 1820 a 1930, no
qual a formacdo do professor ocorreu exclusivamente na pratica, através da imitacdo de
métodos de ensino. O segundo refere-se ao periodo de 1930 até 1962, em que a formacao
acontece por meio do modelo “3+1”, no qual € possivel notar uma maior preocupagdo com o
dominio do conteudo especifico. O terceiro periodo se da a partir de 1962 até 2001, quando se
percebe uma preocupacao com a formacao pratica do professor evidenciando a necessidade de
uma relacdo entre teoria e pratica. A partir de 2001, com a instituicdo das Diretrizes
Curriculares para a Formagao de Professores, um novo paradigma de formacdo comeca a ser
discutido, na tentativa de realmente se acabar com os resquicios do modelo “3+1”. Vamos
discutir com mais detalhes as concepgdes que envolvem esse novo paradigma, a partir de
documentos legais instituidos pelo Conselho Nacional de Educacdo. Para isso, julgo
necessario, primeiramente, apresentar as exigéncias feitas pela nova LDB, pois considero que

essa lei impulsionou esse novo periodo.
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2.2. Esclarecimentos e exigéncias da atual Legislacao Brasileira

No novo periodo da formacdo de professores, percebo uma preocupacdo, expressa por
meio de documentos legais, com a formacdo pratica desses profissionais, nos quais se exige
uma articulacéo entre contetdo e método desde o inicio desse processo. Dessa forma, esses
documentos deliberam aspectos gerais da formacdo do professor, expressam diretrizes e

definem a carga horaria para os cursos de Licenciatura.

2.2.1. Lea deDiretrizes e Bases n°® 9.394/96

A LDB, n° 9394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, é composta por 92 artigos que
tratam de diversos temas da educacdo brasileira, desde a educacdo infantil até o ensino
superior. Para Barreiro e Gebran (2006) as principais contribuicbes da LDB foram: a
determinacdo da funcdo do Governo Federal, Estados e Municipios em relacdo a gestdo da
area de educacdo, o estabelecimento das obrigac6es das instituicGes de ensino, a determinacéo
da carga horaria minima para cada nivel de ensino e a introducdo de novos indicadores para a
formacdo de profissionais para a Educacéo Bésica.

No que tange os aspectos da formacdo de professores, destaco o Titulo VI da referida
lei, que trata Dos Profissionais da Educacdo. Os artigos que compdem esse titulo trazem as
exigéncias definidas para os profissionais que atuam em qualquer nivel educacional, além de
definirem pontos importantes no que diz respeito a formac&o inicial desses profissionais. Em
relacdo ao nosso objeto de pesquisa, dois artigos merecem destaque, a saber, o Artigo n° 61 e
0 Artigo n° 65, que mencionam a obrigatoriedade das praticas nos cursos de formacéo inicial
de professores.

O paragrafo unico do artigo n® 61 evidencia que a formagdo dos profissionais da
educagdo deve ter como fundamento “[...] a associagcdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitacdo em servico” (BRASIL, 1996). J& o0 Artigo n° 65 define
a quantidade de horas de préatica que deverdo estar presentes nos cursos de formacdo de
professores, afirmando que “[...] a formacgdo docente, exceto para a educagdo superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996).

A partir da leitura da LDB, percebo que nela apenas sao expressas essas exigéncias, sem
definir ou esclarecer como essa pratica deve ser contemplada nos cursos de Licenciatura. No
entanto, considero que essa lei impulsionou um novo olhar para a formagdo dos professores,

principalmente em relacdo aos momentos de pratica. Para Souza (2007) essa lei foi 0 marco
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das novas exigéncias para a formacéo do professor, resultando na tentativa de organizar um
novo projeto que garanta uma “formacéo adequada” aos futuros professores.

Destaco para a compreensdo desse novo projeto trés documentos: o Parecer CNE/CP
09/2001, que expressa uma proposta de diretrizes para os cursos de formacdo de professores
para Educacdo Basica, resultado de amplo debate entre representantes de entidades
educacionais (BRASIL, 2001a), o Parecer CNE/CP 28/2001, que estabelece a duracéo e a
carga horaria desses cursos, e o Parecer CNE/CP 15/2005, que esclarece alguns

desentendimentos oriundos dos pereceres anteriores.

2.2.2. Parecer CNE/CP 09/2001

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
Basica, expressas pelo Parecer CNE/CP 09/2001, buscam apresentar uma base comum para
formacgdo docente na forma de diretrizes e também visavam, na época, uma revisdo dos
modelos que estavam em vigor (BRASIL, 2001a). Esse parecer da fundamentos a Resolucédo
CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002a), que regulamenta os projetos
pedagogicos dos cursos de Licenciatura de qualquer instituicdo de nivel superior.

A necessidade da definicdo das diretrizes esteve relacionada ao momento da economia
brasileira, que em seu processo de internacionalizacdo, confrontava com a necessidade de
profissionais qualificados em todas as areas. Assim, ampliava-se a importancia de reconhecer
a educagdo como promotora do desenvolvimento sustentavel e como um meio de superar as
desigualdades sociais (BRASIL, 2001a). Nesse sentido, ressaltava-se a relevancia do
estabelecimento de politicas que visassem o desenvolvimento e melhorias da educacéo basica,
sendo que uma formagéo adequada dos professores foi vista como uma possivel maneira para
que isso fosse garantido.

Para refletir essa “formag¢do adequada do professor”, identificaram-se, primeiramente,

algumas novas fungdes inerentes ao trabalho docente, sendo elas:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; Comprometer-
se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; Assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre o0s alunos; Incentivar atividades de
enriquecimento cultural; Desenvolver praticas investigativas; Elaborar e
executar projetos para desenvolver contetdos curriculares; Utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; Desenvolver habitos de
colaboracdo e trabalho em equipe (BRASIL, 20014, p. 4).
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E possivel perceber que essas atividades expressam fungdes do professor mais ligadas
ao seu fazer pedagdgico. Nesse sentido, entendo que para o docente desenvolver essas
atividades, é preciso que ele esteja preparado para assumir esse posto, sendo 0s cursos de
formacdo inicial vistos como 0 momento para se conhecer tais atividades. Desse modo, €
lancado um novo olhar para a formagdo dos professores, mais preocupado com o
desenvolvimento dessas funcBes. A partir disso, alguns autores (SOUZA, 2007; SILVA,
2007) apontam que esse novo olhar dado pelas Diretrizes acabou produzindo uma mudanca de
paradigma na formacéo do professor.

Souza (2007) menciona alguns motivos que contribuiram para essa mudanca. Um deles
relaciona-se com a profissionalizacdo docente, pois é expresso no parecer uma preocupacao
com a formacdo de “licenciados” e ndo de fisicos, matematicos ou bidlogos, por exemplo.
Como consequéncia disso, também se evidencia no documento a instituicdio de uma
identidade propria dos cursos de Licenciatura perante os de Bacharelados, numa tentativa de,
finalmente, superar o modelo “3+1”. Outro fator relevante foi o significativo aumento no
tempo destinado as atividades praticas durante a formacdo do professor, sendo que essas
passam a ser entendidas como uma importante dimensao nessa formacao. Por fim, destaca-se
uma preocupacgdo com uma formagéo norteada por um conjunto de competéncias.

Em relacdo as competéncias, o parecer considera que os cursos de formacao inicial de
professores devem mobilizar em seus licenciandos algumas competéncias que serdo Uteis no
exercicio de sua pratica docente. Para isso, € proposto que esses cursos sejam organizados a

partir de consideragdes que,

Reflitam nos objetos da formacdo, na eleicdo de seus contetdos, na
organizagdo institucional, na abordagem metodologica, na criacdo de
diferentes tempos e espagos de vivéncia para os professores em formagéo,
em especial na propria sala de aula e no processo de avaliagdo (BRASIL,
20014, p. 29).

O parecer também destaca que a aquisi¢cdo de competéncias deve ocorrer a partir de uma
acdo tedrico-pratica, ou seja, toda discussdo tedrica articulada com um fazer e todo fazer
articulado com uma reflex&o. Nessa perspectiva, a aprendizagem por meio de competéncias
visa garantir uma articulacdo entre teoria e pratica, superando a dicotomia entre elas. Porém,

uma ressalva é feita,

Cursos de formacdo em que teoria e pratica sdo abordadas em momentos
diversos, com intengOes e abordagens desarticuladas, ndo favorecem esse
processo. O desenvolvimento de competéncias pede uma outra organizagdo
do percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das praticas profissionais e
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da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um lugar central (BRASIL, 2001a,
p. 30).

Esse documento expressa a necessidade dos cursos de Licenciatura articularem os
momentos de teoria e pratica, considerando que uma estrutura curricular baseada em
competéncias pode suprir esse desejo. No que diz respeito a ideia de competéncias defendida
nesse documento, Santos e Brito (2011), ao analisarem documentos legais relacionados a
formacdo do professor, evidenciaram trechos que remetem a termos do discurso taylorista,
fordista e toyotista?, identificando que o termo competéncia pode estar sendo utilizado na
formacdo do professor, tendendo a visualizar o trabalho do professor como uma mercadoria.
Consideramos que esses estudos sdo importantes para refletirmos sobre o trabalho docente,
porém, neste capitulo ndo temos o objetivo de discutir especificamente sobre esse termo, e
sim sobre as mudancgas propostas para a formacgdo do professor a partir desses documentos.
Ainda, reiteramos a opinido das autoras de que ndo é possivel saber o quanto os autores das
legislacGes sobre formagéo de professores tém consciéncia da aproximacao de termos como
competéncia com os modelos de organizacao do trabalho.

Nesse sentido, outra importante concepcao assumida nesse parecer € a da pratica como

componente curricular, visto como,

Uma dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de
formagdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, 2001a, p. 23).

Essa pratica ndo pode se reduzir ao momento do estagio, ficando desarticulada do
restante do curso, pois é importante que o futuro professor produza conhecimentos sobre
ensino e aprendizagem de uma situacdo ndo apenas na acdo, mas sim, com a possibilidade de
participar de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo. Assim, a pratica devera

estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formacdo (BRASIL, 2001a).

2.0 modelo taylorista foi um modelo de organizagdo de trabalho que “[...] defendia a cisdo
entre 0 pensar e 0 agir, ou entre o planejar e o executar. Uma minoria de trabalhadores era destinada a
elaborar metodicamente as tarefas e outros a executa-las” (SANTOS; BRITO, 2011, p. 57). Ja o
modelo fordista pode ser considerado uma ampliacdo do taylorista, no qual se prioriza também a
criagdo de um ambiente tomado pela tecnologia, que viabilize a intensificacdo e o maior
aproveitamento da matéria-prima, bem como da exploragdo da méo de obra. Por fim, o modelo
toyotista € uma nova organizacdo de trabalho na qual se explicita a necessidade do uso de toda a
subjetividade dos trabalhadores. Nessa organizagéo, o trabalhador pode e deve [re] elaborar as normas
postas, fazendo uma unido entre teoria e pratica se isso convier ao desempenho das atividades de
trabalho (SANTOS, BRITO, 2011).
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Para isso, é necessario que os cursos de formacdo prevejam, em seus planejamentos,
situacdes didaticas em que os futuros professores, além de colocar em uso seus
conhecimentos produzidos, possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de
diversas experiéncias. Esses momentos também devem ser vivenciados em diferentes tempos
e espacos curriculares, nos quais, o parecer destaca:

a) No interior das disciplinas, pois se considera que todas as disciplinas que constituem
o curriculo de formacdo tém sua dimensdo pratica, e ndo apenas as disciplinas pedagdgicas.

b) Em tempo e espaco curricular especifico, a dimensao préatica devera transcender o
estagio e ter como finalidade a articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva
interdisciplinar.

c) Nos estagios a serem feitos nas escolas de educacdo basica, respeitado o regime de
colaboracéo entre os sistemas de ensino (BRASIL, 2001a).

Notamos que esse documento trouxe uma mudanca de paradigma para formacao de
professores, considerando que defende um curriculo baseado no desenvolvimento de
competéncias necessarias a sua profissdo e uma concepcdo de pratica que deve permear todo
esse processo de formacdo, corroborando a tentativa da superacdo do modelo “3+1”. No
entanto, € importante ressaltar que essa mudanca expressa no documento nao esta ocorrendo
efetivamente em todos 0s cursos de Licenciatura do pais.

Neste sentido, Gatti e Nunes (2008), ao analisarem 31 propostas curriculares de cursos
de Licenciatura em Matematica, identificaram que esses cursos apresentam um desequilibrio
entre a formac&o na area especifica e a formagéao para a docéncia, com quase auséncia de uma
formacdo integradora. Ou seja, ndo foi observada uma articulacdo entre as disciplinas de
formacéo especificas (contetdos da area disciplinar) e as de formacédo pedagdgica (conteudos
da docéncia). Assim, a partir do que foi evidenciado pelas autoras, é possivel perceber que
mesmo tendo a presenga de disciplinas pedag6gicos nos cursos de Licenciatura em todo
processo de formacdo, as mesmas estdo desarticuladas do restante do curso, ainda
predominando um modelo de formagdo “3+1”, sé que neste caso, o um ano de formagao

pedagdgica esta diluido ao longo do curso.
2.2.3. Parecer CNE/CP 28/2001
O Parecer CNE/CP 28/2001 estabelece a duracdo e a carga horéria dos cursos de

Formacédo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura e de

graduacdo plena. Esse Parecer fundamenta a Resolucdo CNE/CP n° 2 de 19 de fevereiro de



28

2002 (BRASIL, 2002b), que resolve que carga horéria dos cursos de Formacéo de Professores
da Educagdo Basica, em nivel superior, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus
projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

| - 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade
do curso;

I11 - 1800 horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais
(BRASIL, 2002b).

As justificativas para a definicdo dessa carga horéaria sao relatadas pelo Parecer 28/2001,
mas o foco principal do documento é esclarecer a definicdo das 400 horas de Pratica como
Componente Curricular (PCC). Admitindo o novo paradigma de formacdo de professores
expressos pelas diretrizes, considerou-se que o minimo de 300 horas exigido pela LDB n°
9.394/96 ndo daria conta de suprir as propostas promulgadas pelas diretrizes, comprometendo
assim a qualidade dos cursos. Nesse sentido, considerou-se que 0 aumento do tempo
disponivel para cada forma de pratica escolhida no projeto pedagdgico do curso seria
necessario, tornando-se procedente acrescentar ao tempo minimo ja estabelecido em lei (300
horas) mais um terco desta carga, perfazendo um total de 400 horas (BRASIL, 2001b).

Além disso, sentiu-se a necessidade de distinguir, de um lado, a PCC e de outro o
estagio supervisionado. Sendo a primeira vista como uma pratica que produz algo no ambito

do ensino. Assim,

[...] ela deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagdgico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacdo da identidade do professor como
educador (BRASIL, 2001b, p. 9).

Ja o estagio supervisionado, é visto como um momento para oferecer ao futuro

licenciado

[...] um conhecimento do real em situagdo de trabalho, isto é diretamente em
unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um momento para se
verificar e provar (em si e no outro) a realizacdo das competéncias exigidas
na pratica profissional e exigiveis dos formandos, especialmente quanto a
regéncia (BRASIL, 2001b, p. 10).
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A partir dessas colocacdes, ficou instituido que os cursos de formacéo ja vigentes teriam
o prazo de dois anos, a partir da data da promulgacdo das Resolugdes®, referente aos
Pareceres, para adequar seus curriculos e projetos pedagdgicos™. Além disso, 0s cursos
criados a partir dessa data ja deveriam seguir tais orientacfes. Nesse movimento de transicao
foram apontadas algumas davidas pelos gestores e coordenadores dos cursos de Licenciatura,

acarretando na elaboragéo de um novo parecer.

2.2.4. Parecer CNE/CP 15/2005

Preocupada com as definicbes estabelecidas pelos pareceres mencionados
anteriormente, a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, encaminhou um oficio ao
Conselho Nacional de Educacéo, pedindo alguns esclarecimentos. Nessa solicitagdo, um dos
questionamentos realizados foi: “Qual a compreensdo desse Conselho com relacdo a distincao
entre Pratica como componente curricular e Pratica de Ensino™?”.

A partir desse encaminhamento, o Conselho Nacional de Educacdo elaborou um
parecer, visando o esclarecimento das duvidas apresentadas. Neste parecer, acredito que se
conseguiu sintetizar o que esta sendo entendido por Pratica como Componente Curricular, de
forma clara e objetiva. De um lado coloca-se a PCC e de outro o Estadgio Supervisionado.
Desta forma, baseando-se nas colocacOes e ponderacOes feitas pelos pareceres anteriores,

conclui-se que:

A pratica como componente curricular € o conjunto de atividades formativas
que proporcionam experiéncias de aplicagdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia. Por
meio destas atividades, sdo colocados em uso, no &mbito do ensino, os
conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridas nas diversas
atividades formativas que compdem o curriculo do curso. As atividades
caracterizadas como pratica como componente curricular podem ser
desenvolvidas como nicleo ou como parte de disciplinas ou de outras
atividades formativas [...] Por sua vez, o estagio supervisionado é um
conjunto de atividades de formacao, realizadas sob a supervisdo de docentes
da instituicdo formadora, e acompanhado por profissionais, em que o
estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio profissional. O estagio
supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular as competéncias

'3 A data da promulgacio foi 04 de marco de 2002, logo o prazo para adequacio seria até 04 de
marc¢o de 2004.

!4 Esse prazo foi prorrogado pela Resolugdo CNE/CP n° 2 de 27 de agosto de 2002 para 15 de
outubro de 2005.

> E importante ressaltar que o termo “Pratica de Ensino” foi usado nesse parecer referindo-se ao
Estagio Supervisionado, sendo assim, a diferenciacdo se dard entre a Pratica como Componente
Curricular e o Estéagio Supervisionado.
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desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais atividades formativas,
de carater tedrico ou pratico (BRASIL, 2005, p.3).

Considerando os aspectos aqui discutidos e apresentados sobre os momentos da préatica
nos cursos de formacdo inicial, percebemos que ainda falta clareza na compreensdo do que é
exigido pela atual legislacdo, no sentido de como essas horas de PCC devem se fazer
presentes nos curriculos dos cursos de Licenciatura. Isso pode ser evidenciado a partir da
leitura de trabalhos, da area de formacdo de professores de Matematica, que discutem tais

aspectos.

2.3. Os Momentos de Pratica nos Cursos de Licenciatura em Matematica

Apresento nesta se¢cdo um panorama das pesquisas, na area da formacao de professores,
sobre 0s momentos de pratica nos cursos de Licenciatura em Matematica. A opcdo de usar, de
forma geral, “momentos de pratica” justifica-se pelo fato de que essa revisdo descreve duas
pesquisas que sdo anteriores™ a promulgacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2002 e duas
posteriores. No primeiro caso, ainda ndo havia uma concepcdo de Pratica como Componente
Curricular nos cursos de formacdo de professores, entdo as investigagdes buscam
compreender e discutir as praticas existentes, na época, nos cursos de Licenciatura em
Matematica. Ja no segundo caso, as pesquisas investigam de que forma esta sendo integrada a
carga horaria de PCC nesses cursos. Assim, acredito que ao chamarmos de momentos de
pratica, estamos contemplando essas duas perspectivas, que estdo datadas em contextos
histdricos diferentes. Enfim, o objetivo desta pesquisa bibliografica € buscar compreender,
por meio de pesquisas de Mestrado e Doutorado, como esta sendo visto, ou como jéa foi visto,
0s momentos de pratica em cursos de Licenciatura em Matematica.

Destaco, primeiramente, o trabalho de Pereira (2005), que buscou investigar, a partir da
fala dos licenciandos em Matematica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (UNESP), campus de Rio Claro, quais as contribui¢des das diversas praticas
desenvolvidas nas disciplinas para a formacao do professor de Matematica, utilizando, para a
coleta dos dados, questionérios e entrevistas semiestruturadas com alunos do terceiro e quarto
ano da graduacdo. Pereira (2005) aponta, em suas consideracfes, que na concepcdo dos
alunos a prética é vista como instrumentacdo técnica, imitacdo de modelos, experiéncias e

reflexdo sobre a realidade. Sendo essa uma das pesquisas que tem seus dados coletados num

16 A data da defesa dessas pesquisas é posterior & data da promulgacao dessa resolucéo, porém
os dados que constituem as pesquisas sdo anteriores a essa data.
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periodo anterior a criacdo e promulgacdo das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores da Escola Basica (BRASIL, 2002a), julgo importante ressaltar dois pontos a partir
de suas consideragfes. Por um lado, os alunos apontam uma concepcdo de pratica como
instrumentacdo técnica e imitacdo de modelos, sendo que as Diretrizes, a partir de uma
concepcdo de pratica mais como componente curricular, tentam eliminar essa visdo nos cursos
de formacdo de professores. Por outro lado, destaca-se a pratica como um momento de
experiéncia e reflexdo da realidade, concepcdes que ja se assemelhavam as ideias que seriam
propostas pelas diretrizes. Entdo, é possivel perceber que ha uma relacdo entre o que esta
sendo apontado pela pesquisa e 0 que vem a ser proposto pelas diretrizes para uma reforma
nos cursos de Licenciatura.

Com dados também coletados anteriormente a promulgacdo da Resolucdo que expressa
as Diretrizes, Largo (2004) buscou identificar elementos presentes nas dificuldades
pedagogicas, apontadas por professores, que podem ser convertidos em subsidios que
contribuam para a disciplina de Pratica de Ensino, objetivando uma melhoria da qualidade da
formacao inicial. Para isso, a autora realizou entrevistas com oito professores e, a partir da
analise qualitativa delas, definiu cinco parametros que exprimem essas dificuldades: caréncia
de saberes, reconhecimento do papel do professor, indisciplina dos alunos, compartilhamento
da experiéncia e organizacdo escolar.

A partir desses parametros e de um estudo teérico sobre formacdo de professores e
concepgdes de pratica, Largo (2004) aponta que um dos objetivos da disciplina de Prética de
Ensino, nos cursos de Licenciatura em Matematica, € que os futuros professores identifiquem
gue o ensino desta ciéncia precisa estar vinculado as atividades humanas e a melhoria da
qualidade da Educacdo, para buscar uma mudancga social. A fim de que ocorra essa mudanca,
os conhecimentos filoséficos, cientificos, aplicados ou puros da Matematica, o conhecimento
das novas tecnologias em educacdo e uma atualizacdo constante dos conhecimentos
profissionais precisam estar presentes no processo de formacéo do professor (LARGO, 2004).

Podemos notar que, de maneira geral, ha convergéncias entre o que esta sendo apontado
por Largo (2004) com o que vem a ser proposto pelas Diretrizes (BRASIL, 2002a). Esse fato
é bastante positivo a medida que percebemos que o documento retrata uma preocupagdo com
a situacdo dos cursos de Licenciatura, em relacdo aos seus momentos de préatica, 0 que

corrobora o que estava sendo vivenciado nesses cursos'’.

7 N&o podemos inferir sobre todos os cursos de Licenciatura. Estamos com foco, em nossa
pesquisa, no curso de Licenciatura em Matematica e esses indicios sdo evidenciados por pesquisas
nessa area de formacé&o.



32

A partir do estabelecimento dessas diretrizes, que defendem uma prética mais como
componente curricular para a formacao dos professores e da resolugéo, que estabelece que ela
deve se fazer presente em, no minimo, 400 horas, muitos curriculos criaram novas disciplinas,
reformulando suas propostas pedagogicas. Algumas pesquisas destacam que foram criadas
disciplinas com o nome de “Pratica de Ensino”, nas quais sua carga horaria foi destinada
totalmente para a PCC, como é evidenciado no trabalho de Marcatto (2012).

Neste sentido, a pesquisa de Marcatto (2012) teve como objetivo identificar como foram
implementadas as horas de PCC nos curriculos dos cursos de Licenciatura em Matematica. A
partir da andlise de Projetos Pedagdgicos de diferentes cursos, a pesquisadora
identificou/definiu trés modelos dessa implementacdo: Modelo A: refere-se aos Projetos
Pedagogicos de Curso que apresentam as horas de PCC integralmente em algumas
disciplinas. Essas disciplinas, em sua maioria, apresentam a palavra “pratica” no seu nome e
sdo caracterizadas principalmente por contemplarem temas relacionados a Educacdo
Matematica e tentarem propiciar as discussGes de conceitos e conteldos para o Ensino
Fundamental e Ensino Médio; Modelo B: é caracterizado por possuir as cargas horarias de
PCC inseridas em quase todas as disciplinas do curso. Ou seja, a PCC também aparece nas
disciplinas de contetdos elencados como de natureza Matematica, os Calculos e as Algebras,
por exemplo; Modelo C: é uma juncdo do modelo A com o modelo B, ou seja, a PCC esta
inserida em disciplinas com carga horéria toda destinada a PCC, bem como articulada nas
disciplinas de natureza Matematica (MARCATTO, 2012).

A partir dessa caracterizacdo, a pesquisadora reconhece, em suas consideracoes, nao ser
possivel estabelecer um padrdo de como as horas destinadas a PCC estdo sendo/foram
implementadas nos cursos. Acredito que isso pode ser consequéncia da forma como foram
estabelecidas essas novas resolugdes, pois ndo houve total esclarecimento de como deveriam
ser articuladas essas horas de PCC nos cursos e, além disso, deu-se total autonomia aos cursos
para defini-las em seus curriculos.

Do mesmo modo que Marcatto (2012), Nogueira (2012) buscou analisar como as
praticas, entendidas como componentes curriculares, estdo distribuidas nas estruturas
curriculares dos Projetos Pedagdgicos e sendo desenvolvidas nas disciplinas dos cursos de
Licenciatura em Matematica. Porém, esta pesquisa teve como foco principal uma investigacdo
sobre um curso especifico, o0 da UNESP, campus de Presidente Prudente. Olhando para esse
curso, a pesquisadora constatou que esta instituicdo alocou as 400 horas de PCC no bojo das
disciplinas de contetdos especificos e pedagdgicos via Projetos Articuladores, contando com

a presenca de um professor articulador para cada ano. Em suas reflexdes, Nogueira (2012)
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entende que o curso, ao criar uma proposta de trabalho via esses projetos, estimulou uma
postura reflexiva, questionadora e de trabalho coletivo no ambiente escolar.

Em relacdo as estruturas curriculares dos cursos, Nogueira (2012) evidenciou que
muitos cursos instituiram disciplinas com a nomenclatura de “Pratica de Ensino” para atender
essas horas de PCC. Essas disciplinas contemplam assuntos relacionados a Educacédo
Matematica, como as tendéncias dessa area e/ou processos de ensino e aprendizagem, que no
caso, pertencem ao Modelo A, definido em Marcatto (2012).

Diante desse cenario, queremos destacar que o nosso entendimento sobre esse formato
de disciplina de Préatica de Ensino, que contempla as horas de PCC, € que ela deve propiciar
ao futuro professor uma formagéo ampla e sélida, no sentido de lhe proporcionar um dominio
no campo da pratica, para que ele possa inovar na sala de aula. Nos cursos de Licenciatura em
Matematica, podemos entender que essa inovacao esta ligada a incorporacdo de metodologias
diferenciadas, e estas, podem estar relacionadas as tendéncias em Educacdo Matemaética. Ou
seja, a preparacdo do professor para o uso das tecnologias, modelagem, Histéria da
Matematica, dentre outras abordagens metodoldgicas.

Neste momento, julgo ser importante fazer uma ressalva sobre tudo o que foi
apresentado ao longo desse capitulo. Aqui, discutimos sobre a disciplina de Prética de Ensino,
sem considerar a modalidade em que ela ocorre (presencial ou a distancia), pois entendemos
que os documentos apresentados expressam diretrizes para todos os cursos de Licenciatura,
independentemente disso. Porém, acreditamos que a forma como essa disciplina ocorre na
modalidade a distancia pode sofrer algumas modificacdes.

Quando mencionamos que uma disciplina de Pratica de Ensino deve propiciar ao futuro
professor um dominio no campo da pratica, consideramos que isso se refere a educacao
basica, que ocorre, na maioria dos casos, na modalidade de ensino presencial. Entdo, como
propiciar esse dominio num curso de Licenciatura na modalidade a distancia, no qual alunos e
professor estdo separados no espaco e tempo? Elaborar ou ter uma resposta para essa pergunta
nédo e algo simples, sendo que identificamos que ainda ndo se tem pesquisas que tratam dessa
articulacdo. Porém, acredito que na modalidade de ensino a distancia, esse dominio no campo
da pratica pode ser proporcionado a partir de reflexdes conjuntas sobre atividades referentes
as acdes do professor, que serdo expressas, prioritariamente, por meio de textos e/ou videos.
Ou seja, o professor da disciplina precisa planejar atividades formativas, que proporcione aos
alunos o desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia. Para isso,
acredito que o uso das TIC pode ser um importante aliado nessa tarefa, pensando nos recursos

de audio e video.
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Enfim, como j& mencionado, expressar 0 que é a Pratica de Ensino na modalidade a
distancia ndo é uma tarefa facil e esse ndo é o objetivo desta pesquisa, embora consideramos
gue essa discussdo € importante, visto que nosso cenario envolve uma disciplina de Pratica de
Ensino, de um curso de Licenciatura em Matematica da modalidade a distancia, que tem em
seu curriculo outras seis disciplinas dessa natureza. A disciplina objeto de investigacao desta
pesquisa ¢ a “Pratica de Ensino II: Utilizagdo das TIC no ensino e aprendizado de
Matematica”, ou seja, visa a formagdo do professor para o uso das tecnologias na sala de aula.
Mas o que precisa o professor de Matematica para utilizar as TIC na sala de aula? Que
conhecimentos sdo necessarios a ele? Para olhar para essas questdes, precisamos utilizar outra

lente, que discutiremos no préximo capitulo.



Capitulo 3

Formacao de professores para
0 Uso das tecnologias na sala
de aula de matematica
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3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA O USO DAS TECNOLOGIAS NA SALA
DE AULA DE MATEMATICA

Considerando o objetivo proposto para esta dissertacdo, dedico este capitulo as questdes
relacionadas a formacdo de professores para o uso das tecnologias no ensino, trazendo
algumas discussdes tedricas e uma pesquisa bibliogréfica sobre o tema. Acredito que esta
lente proporcionara um olhar diferenciado para os nossos dados, sendo possivel dar mais

nitidez ao nosso foco de investigacdo, em algumas fotografias.

3.1. Concepcoes sobre Tecnologia

Tecnologias, Novas Tecnologias, Tecnologias Digitais, Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo... Ah, esses termos! Algumas vezes nos causam confusdo, outras nos remetem a
mesma coisa, mas que coisa é essa? Bem, é tentando evitar esse tipo de inquietacdo que senti
a necessidade de, neste primeiro momento, falar um pouco sobre o termo “tecnologia” e
também sobre sua relacdo com a educacdo, pois essa tematica norteia muitas ideias que serdo
apresentadas ao longo deste capitulo e também desta dissertagao*®.

Muitas vezes, quando falamos em tecnologia, imaginamos os produtos mais modernos
que estdo no mercado, porém, ndo é apenas isso. A palavra tecnologia, hum sentido mais
amplo, refere-se a tudo aquilo que pode resolver, ou ao menos facilitar, a resolugdo de um
problema, por exemplo, os métodos, conhecimentos, materiais e ferramentas. Assim, no inicio
dos tempos, um pedaco de 0sso usado na caca de animais era uma tecnologia importante para
0 homem realizar essa tarefa (KENSKI, 2012).

Nesse sentido, para Kenski (2012), o conceito de tecnologia engloba as diversas coisas
criadas pelo ser humano em todas as épocas, suas formas de uso e suas aplica¢fes. A autora, a
partir dessa concepc¢éo, defende que as tecnologias ndo sdo apenas maquinas e nem sempre
estdo diretamente ligadas a equipamentos. Neste viés, a linguagem é considerada uma
tecnologia que foi criada para possibilitar a comunicacdo entre membros de uma mesma
sociedade.

Pensando nas formas de transmissdo e tratamento de mensagens, Lévy (1993) se refere

a oralidade, escrita e informatica, caracterizando-as a partir da nogdo das tecnologias da

'8 Embora esses termos, ou alguns deles, ja tenham sido utilizados, julguei importante discuti-
los e esclarecé-los nesta dissertacdo. Para isso, acredito que este capitulo, por apresentar questdes
relacionadas a essa tematica, € o mais adequado para conter tal esclarecimento.
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inteligéncia. Num processo histérico, o autor defende que a oralidade era utilizada para
estender nossa memdria e que a escrita surgiu enfatizando e permitindo que a linearidade do
raciocinio aparecesse. Ja a informatica é entendida como outra extensdo da memodria,
qualitativamente diferente, na qual os modos de pensar sdo baseados na simulacdo e na
experimentacdo. Ainda, para Leévy (1993), nenhum tipo de conhecimento é independente do
uso de tecnologias intelectuais, ou seja, o conhecimento é produzido com uma determinada
tecnologia da inteligéncia. Além disso, nenhuma dessas tecnologias substitui umas as outras,
sendo assim, possivelmente, a oralidade e a escrita sempre existirao.

Nessa mesma perspectiva, Borba e Villareal (2005) também entendem que as TIC sdo
extensdes da memoria, que modificam a linearidade do raciocinio, permitindo que os modos
de pensar sejam baseados “[...] na simulagdo, experimentagdo e numa ‘nova’ linguagem que
envolve escrita, oralidade, imagens e comunicagdo instantanea” (BORBA; VILLARREAL,
2005, p.22, traducdo nossa). Para esses autores, uma visao dicotdmica entre seres humanos e
tecnologias ndo faz sentido, pois entendem que os “[...] humanos sdo constituidos por
tecnologias que transformam e modificam seu raciocinio e que, a0 mesmo tempo, esses
humanos estdo constantemente transformando essas tecnologias” (p. 22).

Dessa forma, entendemos que essas tecnologias podem ser vistas como produgdes da
mente humana que condicionam o seu trabalho, sendo que elas modificam a forma como os
seres humanos pensam e se modificam a medida que estes as transformam, nocdo que se
aproxima da ideia de moldagem reciproca, defendida em Borba e Villareal (2005). Assim,
podemos inferir que ocorrem mudangas constantes tanto nos seres humanos, quanto nas
tecnologias, sendo que, novas tecnologias surgem e se modificam a todo o momento. Por isso,
quando se utiliza o termo “Novas Tecnologias”, refere-se a algo muito variavel e contextual.
Para Kenski (2012) esse termo reporta-se, principalmente, aos processos e produtos
relacionados com o0s conhecimentos provenientes da eletrdnica, da microeletrdnica e das
telecomunicagdes. Assim, 0s computadores, notebooks, celulares sdo, nessa perspectiva,
exemplos de Novas Tecnologias, sendo que tambem podem ser vistos como TIC, pois
permitem que a “nova” linguagem, defendida por Borba e Villareal (2005), seja criada, além
de possibilitar, quando conectados & Internet, 0 acesso as informacg6es e a comunicagao.

Enfim, a partir dessas coloca¢6es, podemos conjecturar que dificilmente um ser humano
consegue viver sem a presenca de alguma tecnologia. Sabemos também que, as Novas
Tecnologias estdo cada vez mais presentes no nosso cotidiano e, dessa forma, acredito ser
importante e necessario que elas sejam incorporadas ao ambiente educacional. Assim, ao

longo deste capitulo, bem como desta dissertacéo, a palavra tecnologia estara sendo utilizada,
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tanto no sentido das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo, quanto das Novas
Tecnologias, ou seja, estarei referindo-me principalmente a equipamentos ligados a eletrdnica,

como computador, tablet, Internet, entre outros.

3.2. A formagdo inicial dos professores de matematica em relacdo ao uso das
tecnologias

Ao realizar uma busca por pesquisas que relacionassem a formacdo inicial de
professores com as tecnologias, pude perceber que estas se mostram preocupadas com 0
processo de ensino e aprendizagem a partir da utilizacdo dos computadores, por exemplo.

Num viés mais amplo, Viol (2010) realizou uma pesquisa buscando identificar,
evidenciar e compreender o0 movimento tematico e tedrico-metodoldgico das inter-relaces
das TIC e a Formacdo e Préatica de Professores de Matematica. Para isso, analisou Teses e
Dissertacfes em Educacdo Matematica que tiveram como objeto de investigacdo os aspectos
relacionados a presenca das TIC nos processos de Formacdo de Professores que ensinam
Matematica.

A partir da sua pesquisa, a autora percebeu que os resultados e consideracdes das Teses
e Dissertagdes sobre a Formagéo Inicial de Professores e a presenca das TIC revelam

[...] indicios da necessidade de reformulacdo dos curriculos dos Cursos de
Licenciatura em Matematica, que priorizem a reflexdo sobre o uso das TIC,
tanto nas disciplinas didatico-pedagdgicas quanto nas disciplinas de
conteldo especifico da Matematica. Essas pesquisas consideram a
necessidade do contato do futuro professor, desde o inicio de seu processo
académico de formacgdo, com uma abordagem que privilegie o uso das TIC
nos processos de ensinar e aprender Matematica, visto que essa experiéncia
revela indicios da possivel influéncia na pratica docente desse professor
(VIOL, 2010, p.183).

No geral, a autora concluiu que as inter-relagdes das TIC e a formacdo e prética de
professores que ensinam Matematica relacionam-se aos processos de formagéo, aos modos de
pensar de professores e as praticas de ensinar e aprender Matematica (VIOL, 2010).

E em relagfo as expectativas e dificuldades dos licenciandos em Matematica para 0 uso
da Tecnologia Informatica (T1) na escola, que Oliveira (2008) desenvolveu sua pesquisa. Seu
principal objetivo foi analisar e discutir as questdes que apontavam para essas expectativas e
dificuldades. Porém, as conclusGes do autor ainda revelam problemas relacionados com a
formacédo e pratica docente com o uso da TI. O pesquisador constatou esse fato em varias

situac¢des: “[...] na pouca familiaridade dos alunos e formadores com estas tecnologias; na
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falta de estrutura fisica das escolas e universidades; na énfase do curriculo da licenciatura em
metodologias tradicionais de ensino e aprendizagem e outras” (OLIVEIRA, 2008, p.83).

Em um panorama mais geral, Lopes (2010), buscou responder se 0s cursos de
licenciatura estdo formando professores para utilizar as Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacdo (TDIC) nas escolas da Educacdo Bésica. Assim, sua pesquisa teve como
objetivo investigar se a formacdo do professor que atuard na Educacdo Basica contempla
conhecimentos sobre TDIC e sob qual paradigma pedagdgico os mesmos se articulam. Para
isso, a autora analisou as grades curriculares de 123 cursos de licenciatura das trés
universidades estaduais paulistas. Focando sua pesquisa, a autora selecionou seis cursos,
todos da area de exatas, nos quais, percebeu indicios de propostas de formacdo do professor
para o uso das TDIC em dois deles, ambos de Matematica.

Como a autora se propds a utilizar como metodologia apenas a analise documental, ela
percebeu que o meio utilizado por esses cursos para propiciar ao egresso a referida formacéo é
a articulacdo entre disciplinas obrigatérias e optativas. Porém, esta articulagdo ndo esta
prevista nos programas de ensino das disciplinas envolvidas, sendo necessario ir além da
metodologia utilizada para investiga-la ¢ para responder se esses dois cursos ‘“estdo
formando” realmente professores para o uso dessas tecnologias nas escolas da Educacdo
Basica. Desta forma, Lopes (2010) conclui que os resultados autorizam afirmar apenas que,
no &mbito do curriculo formal, os dois referidos cursos “buscam formar” os licenciandos para
tal.

Ja Carneiro (2008), em um panorama mais especifico, buscou discutir as possiveis
contribuigcdes que o curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de S&o
Carlos (UFSCar) proporcionou para a atuagao docente de professores em inicio de carreira na
utilizacdo das TIC. Para o desenvolvimento de sua pesquisa, 0 pesquisador utilizou
questionarios e entrevistas semiestruturadas com alunos egressos do curso. Os resultados
evidenciaram que praticas, tais como discussdes sobre as potencialidades e os limites da
utilizacdo das tecnologias, pesquisas, analises e manuseio de softwares, videos e outras
atividades para o ensino de Matematica, bem como a elaboracdo de aulas simuladas com
tecnologias na formacdo inicial, podem impactar positivamente a atuacdo pedagdgica dos
professores.

Assim como a pesquisa de Oliveira (2008), mencionada anteriormente, outras tambem,
como a de Grasire (2009) e Marcolla (2008) apontam que as TIC estdo sendo pouco utilizadas
no processo de formacdo do professor, por varios motivos, como falta de estrutura das

universidades e falta de preparo do docente. Um apontamento feito por Marcolla (2008) é que
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mesmo os professores tendo consciéncia que ndo é possivel formar um aluno (futuro
professor) sem contato com as TIC, eles “[...] proporcionam 0 acesso a essa ferramenta
tecnoldgica de forma técnica e formal, sem que 0os mesmos discutam 0 avanco e a utilidade
das tecnologias na realidade social e educacional” (MARCOLLA, 2008, p.9).

Nessas pesquisas mencionadas, pode-se notar uma similaridade, no sentido de que
todas, num olhar mais amplo, tém a preocupacao de se certificar sobre o uso das tecnologias
na formacéo inicial dos professores, em relacdo ao preparo para futura pratica docente do
licenciando. Infelizmente, os resultados apontados revelam uma realidade que ainda precisa
ser transformada.

Além disso, € possivel verificar que nenhuma delas investigou, especificamente, o que
os cursos de formacdo inicial estdo propondo aos futuros professores de Matematica em
relacdo ao uso das tecnologias em sala de aula, no sentido de identificar o que estad sendo
considerado em disciplinas voltadas a essa tematica. Podemos observar que a pesquisa de
Lopes (2010) tinha essa preocupacdo, porém, com a metodologia utilizada o pesquisador ndo
conseguiu verificar de forma efetiva como as propostas dos cursos estdo sendo concretizadas.

Nesta pesquisa, proponho-me a olhar para uma disciplina, ofertada num curso de
Licenciatura em Matematica a distancia, que trata do uso das TIC no ensino, buscando
compreendé-la dentro do contexto da formacdo do professor de Matematica. Para isso, neste
capitulo, optei por investigar quais as necessidades dos professores para integrarem as novas
tecnologias no ensino, a fim de refletir como elas podem estar sendo atendidas na sua

formagéo inicial.

3.3. Conhecimentos e competéncias para o uso das tecnologias

Como ja mencionado, a legislacdo prevé que os cursos de formacdo inicial de
professores preparem seus licenciandos para utilizagdo das tecnologias na sala de aula. Mas,
concordemos, seria inviavel para tais leis determinar o que explicitamente cada curso deve
oferecer, considerando as caracteristicas regionais e culturais do nosso pais, além das
diferentes possibilidades, considerando as diversas areas do conhecimento.

No entanto, verificamos que algumas pesquisas tém se dedicado a estabelecer
componentes basicos que possam vir a garantir a formacéo do professor em relacdo ao uso das
tecnologias. Nesse sentido, Bovo (2004) elenca e descreve trés conhecimentos que considera
necessarios ao professor: conhecimentos técnicos sobre os softwares; conhecimentos sobre as

possibilidades e diferentes abordagens do uso pedagdgico do computador para o0 ensino e a
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aprendizagem da Matematica; e conhecimentos de como organizar uma atividade e de como
integra-la ao curriculo.

Esses conhecimentos corroboram as ideias apontadas por Ponte, Oliveira e Varandas
(2003), que defendem que os professores precisam saber como utilizar os equipamentos e
softwares, identificando seus potenciais, pontos fortes e fracos. Para isso, esses autores
consideram que os cursos de formacdo inicial de professores devem dar atencdo ao
desenvolvimento de algumas competéncias no que se refere ao uso das tecnologias para
processo de ensino e aprendizagem, sendo elas:

»  Usar softwares utilitarios;

» Usar e avaliar softwares educativos;

» Integrar as TIC em situacOes de ensino e aprendizagem;

» Enquadrar as TIC num novo paradigma do conhecimento e da aprendizagem;

« Conhecer as implicagdes sociais e éticas das TIC.

Considerando a ideia de competéncia, como ja destacado no capitulo anterior, algumas
pesquisas tém discutido sobre a utilizacdo do termo competéncia em documentos e referéncias
relativas a formacdo do professor, sendo evidenciado que tal termo pode apresentar uma boa
conotacdo em relagdo a profissionalizacdo da profissdo do professor. Nesta pesquisa, optamos
por utilizar uma lente tedrica que nos possibilitasse identificar as necessidades dos professores
para 0 uso das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem, pensando em relaciona-
las com a sua formacao inicial. Ao observar por essa lente, nos deparamos com autores que se
apropriam do termo competéncia para elencarem tal necessidade. No entanto, ressaltamos que
0 N0sso interesse ndo é se apropriar do termo competéncia no sentido de utilizad-lo pensando
na profissdo do professor como uma mercadoria (SANTOS; BRITO, 2011). Aqui, o0 termo
competéncia esta nos remetendo ao fazer do professor, sendo que esse fazer esta relacionado
com o uso das TIC na sala de aula, ou seja, € um fazer mobilizado a partir de conhecimentos
teoricos e praticos.

A partir disso, num sentido mais amplo, Philippe Perrenoud elencou as “Dez Novas
Competéncias para Ensinar”, sendo que, para esse autor, elas deveriam orientar as formac6es
iniciais e continuadas. A nocdo de competéncia assumida por Perrenoud (2000) estd
relacionada a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos®® para enfrentar
determinada situacdo. Ou seja, a capacidade de mobilizar um conhecimento especifico em

uma situacdo prética. Para cada uma das dez competéncias determinadas, o autor associa

19 Por recursos cognitivos entende-se 0s saberes, as capacidades, as informacdes.
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algumas competéncias mais especificas, que podem ser vistas como seus componentes
principais.

Umas das competéncias elencadas por Perrenoud (2000) ¢ “Utilizar Novas
Tecnologias”. Para ele, as tecnologias transformam as maneiras de se trabalhar, decidir e
pensar, assim, seria indefensavel ndo falar a respeito delas num curso de formacé&o inicial ou
continuada. Os componentes principais relacionados a essa competéncia sao:

o Utilizar editor de texto;

o Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacdo aos objetivos do
ensino;

o Comunicar-se a distancia por meio da telematica;

o Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

Nessa perspectiva, Perrenoud (2000) defende que para o professor explorar as
potencialidades didaticas dos programas educacionais, ndo é necessario que se torne
especialista em informatica ou programacdo, pois muitos softwares educacionais ndo exigem
isso. O autor considera que a facilidade de trabalhar com os softwares pode ndo garantir uma
correta aplicacdo para fins didaticos, mas de certa forma, contribui para que isso se torne
possivel. Nesse sentido, os PCN apontam que é imprescindivel que o professor saiba escolher
os softwares educacionais em fungdo dos objetivos que pretende atingir (BRASIL, 1997).

Mais recentemente, Costa et al. (2012) elencaram dez macrocompeténcias® que
educadores e professores devem ter para serem capazes de interpretar e interiorizar o papel e o
lugar das TIC na escola. Para esses autores a nogdo de competéncia esta relacionada ao “[...]
desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizacdo do
conhecimento em situagdes diversas” (COSTA et al., 2012, p. 51). Nesse sentido, para eles, é
necessario aos professores:

o Ter conhecimento atualizado sobre 0s recursos tecnoldgicos e seu potencial de uso
educativo;

e Acompanhar o desenvolvimento tecnolégico no que implica a sua
responsabilidade profissional;

e  Executar operagdes com hardware e software (usar e instalar programas, resolver
problemas comuns com o computador e periféricos, criar e gerir documentos e pastas);

observar regras de seguranga no respeito pela legalidade e principios éticos, etc.;

200 termo “macrocompeténcia” ¢ utilizado por esses autores no mesmo sentido que utilizam o
termo competéncia.
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e Organizar e sistematizar a informacdo em formato digital (pesquisa, seleciona e
avalia a informacdo em funcéo de objetivos concretos);

e  Executar operacbes com programas ou sistemas de informacdo online e/ou off-line
(aceder a Internet, pesquisar em banco de dados ou diretérios, aceder obras de referéncias,
etc.);

e  Comunicar-se com 0s outros, individualmente ou em grupos, de forma sincrona ou
assincrona através de ferramentas digitais especificas;

e  Elaborar documentos em formato digital com diferentes finalidades e para
diferentes publicos, em contextos diversificados;

e  Conhecer e utilizar ferramentas digitais como suporte de processos de avaliagcdo
e/ou investigacao;

e Utilizar o potencial dos recursos digitais na promo¢do do seu préprio
desenvolvimento profissional numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;

e Compreender vantagens e desvantagens do uso das tecnologias digitais no
processo educativo e o seu potencial transformador no modo como se aprende (COSTA et al.,
2012).

Ao pensar nas competéncias que foram mencionadas até entdo, precisamos entender que
cada autor as elencou de acordo com sua perspectiva de trabalho e o que assumem como
competéncia e também como tecnologia. Porém, pude perceber que muitas competéncias
mencionadas se assemelham e, além disso, corroboram os conhecimentos apontados por Bovo
(2004).

Os conhecimentos técnicos (BOVO, 2004) estdo relacionados ao dominio que o0s
professores devem ter sobre os softwares que utilizarem em sala de aula, no sentido de
conhecer e estar familiarizados com as ferramentas disponiveis neles, além dos dominios
sobre o proprio computador, por exemplo. Assim, as competéncias como utilizar softwares
utilitarios, usar editor de texto, executar opera¢fes com hardware e software e executar
operagdes com programas e sistemas de informagéo online e/ou off-line estdo relacionadas
tanto entre si, como com os conhecimentos técnicos.

Embora concorde que os professores precisam desenvolver essas competéncias, acredito
ser preciso tomar cuidado para que as iniciativas propostas num curso de formacdo, que
propiciam o acesso as tecnologias, 0 dominio dos recursos tecnolégicos e sua utilizacdo para o

entretenimento ¢ busca de informagdes, ndo fiquem centradas apenas “[...] no dominio
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instrumental, que traz poucas contribui¢des para o desenvolvimento de novas aprendizagens”
(ALMEIDA, 2007, p. 8).

Assim, é preciso que os cursos de formacdo de professores desenvolvam os
conhecimentos sobre as abordagens das TIC no ensino da Matematica e de como organizar
uma atividade (BOVO, 2004), que se referem a forma como o professor v& o uso das
tecnologias na sala de aula, buscando relacioné-lo aos processos de ensino e aprendizagem.
Algumas das competéncias mencionadas que condizem com esses conhecimentos e que
podem estar sendo desenvolvidas no futuro professor sdo: integrar as TIC em situacdes de
ensino e aprendizagem, explorar suas potencialidades didaticas e compreender vantagens e
constrangimentos do uso das TIC no processo educativo.

Considero que todos os conhecimentos e competéncias aqui citadas contribuem e sao
necessarios para que o professor sinta-se preparado para utilizar as tecnologias na sala de aula.
Corroborando as Diretrizes Curriculares para a Formacdo do Professor da Educacdo Bésica
que afirmam que “[...] ndo ha real constru¢do de conhecimentos sem que resulte, do mesmo
movimento, a construgdo de competéncias” (BRASIL, 2002, p. 32), acredito que n&o
podemos falar em conhecimentos, sem que esses estejam articulados com um fazer e também
com uma reflex&o sobre esse fazer.

Assim, é fundamental que, num curso de formagdo inicial, os licenciandos tenham
contato com as tecnologias a partir de disciplinas que visem o desenvolvimento desses
conhecimentos, articulados com um fazer, a fim de formar professores preparados para o seu
uso no ensino de Matematica. Para isso, acredito que seja importante, também, conhecer e

compreender as potencialidades da utilizacdo das tecnologias na sala de aula.

3.4. As potencialidades do uso das TIC no ensino de Matematica e suas relagGes com a

formacao inicial dos professores

As possibilidades de utilizacdo dos recursos tecnoldgicos estdo ligadas a maneira com
que o professor identifica esse uso na sua pratica docente. Neste sentido, Bittar (2011) aponta
uma diferenciagdo entre inserir e integrar esses recursos em atividades educacionais. Para a
autora, inserir as tecnologias na pratica pedagogica “[...] significa fazer uso desse instrumento
sem que ele provoque aprendizagem, usando-o em situagdes desconectadas do trabalho em
sala de aula” (BITTAR, 2011, p. 159). Podemos pensar na inser¢do dos recursos
computacionais, quando estes sdo utilizados para a producdo de material, ou seja, 0 uso de
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editores de texto para a confec¢do de uma prova, 0 uso de programas de apresentacdo e de
equipamentos, como data show.

Nesse contexto, a tecnologia é inserida no ambiente educacional para facilitar o trabalho
docente, mas essa insercdo nao necessariamente estd relacionada as acfes que podem
provocar mudancas na forma em que a aprendizagem ocorre. Sendo assim, o professor utiliza
0S recursos computacionais para realizar atividades que podem ter 0 mesmo impacto se
realizadas com outras tecnologias, como por exemplo, 0 quadro e giz. Essa ideia vai ao
encontro do que Borba e Penteado (2002) chamam de uso domesticado da tecnologia, no qual
se reproduzem com as TIC préticas que podem ser realizadas com o lapis e papel, por
exemplo.

Por outro lado, falar em integracdo das tecnologias na pratica pedagdgica do professor
significa dizer que ele ira utiliza-las contribuindo diretamente com a aprendizagem do aluno,
ou seja, lhe permitindo “[...] compreender, ter acesso, explorar diferentes aspectos do saber
em cena” (BITTAR, 2011, p. 159). Neste caso, a autora defende que a tecnologia deve ser
utilizada “[...] com fins de permitir ao aluno ter acesso a propriedades ou a aspectos de um
conceito; ou ainda a atividades matematicas diferentes daquelas habitualmente tratadas no
ambiente papel e lapis” (p.159).

Nesse sentido, diversas pesquisas tém discutido o papel do uso da informatica na sala de
aula com vistas para a aprendizagem matematica (BORBA; PENTEADO, 2001; SANTOS,
2006; ZULATTO, 2007). Estas pesquisas ressaltam o papel da visualizagdo grafica, da
investigacdo ou experimentacdo, da simulacdo, da formulagdo de hipéteses e conjecturas para
a aprendizagem matematica que podem ser potencializadas com o0 uso dos recursos
tecnologicos.

Um exemplo de atividade envolvendo representacfes graficas e algébricas é
apresentado em Borba e Penteado (2001). A atividade foi realizada com alunos de graduagéo
do curso de Biologia da UNESP de Rio Claro. Os alunos, com o auxilio de um software de
funcéo, fizeram uma investigacdo sobre o comportamento dos parametros a, b e ¢, de uma
funcdo do tipo y = ax*+ bx + ¢, quando variados. A partir desse estudo, os autores
apontaram que, por meio da interacdo entre professores, alunos e tecnologia, € possivel gerar
conjecturas e ideias matematicas. Além disso, que “[...] a experimentacdo se torna algo
fundamental, invertendo a ordem de exposicao oral da teoria, exemplos e exercicios bastante
usuais no ensino tradicional e permitindo uma nova ordem: investigacdo, e entdo a
teorizacdo” (BORBA, PENTEADO, 2001, p. 41). Podemos perceber que ha uma integracao

da tecnologia neste tipo de atividade, visto que o uso do software permite uma atividade
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diferente daquela tradicional, com o uso do lapis e papel e, além disso, ela estd modificando
0S processos de ensino e aprendizagem.

Para que esse tipo de atividade aconteca no ensino de Matemaética € preciso que 0
professor saiba lidar com situacdes imprevisiveis, tanto relacionadas a familiaridade com os
softwares, por exemplo, quanto com questdes do préprio conteddo matematico (BORBA,
PENTEADO, 2001). Acredito ser fundamental que o professor tenha a competéncia para
identificar as vantagens e constrangimentos do uso das tecnologias no processo educativo e 0
seu potencial transformador no modo como se aprende. Neste sentido, cabe aos cursos de
formacdo inicial de professores apresentarem as possibilidades e potencialidades do uso das
tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem de Matematica, viabilizando a
mobilizacdo de tal competéncia. Porém, é importante ressaltar que se tratando das tecnologias,
¢ fundamental que os professores facam uma atualizacdo constante, visto que, novos
equipamentos e softwares surgem a todo 0 momento.

Por exemplo, recentemente, outra tecnologia comegou a se fazer presente no contexto
educacional, os tablets. Em noticia publicada no dia 3 de fevereiro de 2012, o Ministério da
Educacdo (MEC) anunciava a compra de 600 mil tablets para serem utilizados por professores
do ensino médio da rede publica®. Em 2013, de fato, professores de escolas publicas de
alguns estados brasileiros receberam seus tablets. Além disso, em alguns municipios, tanto os
professores, como os alunos do ensino fundamental receberam um tablet®,

Diante desse cenario, € imprescindivel que mais do que a insercéo do tablet no ambiente
escolar ocorra também a sua integracdo. Para isso, 0s professores deverdo estar preparados
para desfrutar as possibilidades que os tablets oferecem, a fim de que seu uso possa
proporcionar uma educacgéo inovadora. Domingues, Heitmann e Chinellato (2013) acreditam
que o tablet pode se tornar um artefato tecnolégico de grande importancia, pois estd moldando
a maneira como as pessoas tém acesso as informac@es. E um aparelho leve, que permite ao
usuario a leitura de textos, navegacdo na internet para acessar sites, emails, videos, além da
possibilidade de instalacdo de aplicativos e softwares que expandem o uso do aparelho.

Enfim, com o advento dos tablets outras novas possibilidades para o uso das tecnologias
no ambiente escolar surgem, além das muitas ja existentes. Para que essas possibilidades

estejam presentes de fato na sala de aula, o professor tem o papel de ator principal. Primeiro,

?! http://g1.globo.com/educacao/noticia/2012/02/mec-vai-comprar-600-mil-tablets-para-escolas-
publicas-de-ensino-medio.html. Acesso em: Janeiro de 2014.

2 http://lwww.joinville.sc.gov.br/noticia/5633-Alunos+e+professores+da+rede+municipal +de
+ensino+recebem-+tablets+da+Prefeitura+de+Joinville.htm. Acesso em: Janeiro de 2014.
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porque a decisdo de utilizar as tecnologias € individual de cada professor (COSTA et al.,
2012), segundo, porque € ele quem vai decidir e preparar as atividades.

Neste sentido, € preciso que ele saiba organizar atividades de acordo com os objetivos
propostos e pensar em um curriculo mais flexivel de modo a atender as possibilidades das
tecnologias (BOVO, 2004). Penteado (2000) defende que, no caso do professor de
Matematica, “[...] é preciso que [ele] conheca softwares a serem utilizados no ensino de
diferentes tdpicos e que seja capaz de reorganizar a seqiiéncia de contetdos e metodologias
apropriados para o trabalho com a tecnologia informatica em uso” (PENTEADO, 2000, p.
24).

Porém, o que se pode perceber é que varios professores apresentam dificuldades ao
elaborar uma atividade que utilize alguma tecnologia. Essas dificuldades podem estar tanto
relacionadas a falta de preparo na formacdo inicial para o uso das tecnologias no ensino da
Matematica, quanto na sobrecarga de trabalho dos professores.

Mesmo diante dessas dificuldades e dos fatores que contribuem para a sua permanéncia,
é possivel reverté-las. Atualmente, com a “popularizacdo” da internet ficou ainda mais facil
acessar atividades elaboradas por docentes e pesquisadores para o ensino e aprendizagem de
Matematica®, das quais, o professor pode se apropriar e fazer adaptacdes para o contexto da
sua pratica. Além disso, alguns livros didaticos também trazem atividades que podem ser
desenvolvidas com o uso de computadores e calculadores. Outra possibilidade é a de
adaptacdo de atividades tradicionais* existentes nos livros didaticos, de forma que o professor
possa usufruir as possibilidades das tecnologias.

Por fim, reforco que os conhecimentos mencionados para que o professor de
matematica utilize as tecnologias em sua pratica docente devem ser contemplados ja na
formacao inicial do professor. E nesse momento, que o futuro professor tem maior contato
com as possibilidades de metodologias para o ensino da matematica, se envolve em
atividades, 1€, reflete e discute textos com o0s colegas, ou seja, comega a construir sua
identidade profissional.

Considerando o que foi apresentado até o momento, abordamos e refletimos sobre a

disciplina de Pratica de Ensino na formacdo de professores e também discutimos a

2 por exemplo, 0 endereco eletrdnico Matematica Multimidia da UNICAMP

<http://m3.ime.unicamp.br/>. Acesso em: Janeiro de 2014, Banco Internacional de Objetos
Educacionais <http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/>. Acesso em: Janeiro de 2014 e Blogs
<http://ogeogebra.blogspot.com.br/>. Acesso em: Janeiro de 2014.

24 0 termo tradicional esta sendo utilizado no sentido de atividades que utilizem apenas o lapis e
0 papel.
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importancia de uma disciplina que trata do uso das TIC no ensino para que sejam
desenvolvidas competéncias. Ainda ha outro fator condicionante na disciplina que serviu de
contexto para esta pesquisa: ela ser ofertada por um curso da modalidade a distancia. No
proximo capitulo discutiremos alguns elementos relacionados a esse tema, a fim de constituir

mais uma de nossas lentes tedricas.



Capitulo 4

A Interacao e os Docentes da
Educacao a Distancia
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4 A INTERACAO E OS DOCENTES DA EDUCACAO A DISTANCIA

Nos capitulos anteriores, realizamos uma discussdo sobre a disciplina de Préatica de
Ensino e também sobre a formacéo dos professores de Matematica para o uso das tecnologias
no ensino. Essas discussGes se mostraram relevantes a medida que esta pesquisa busca
compreender como acontece uma disciplina de Pratica de Ensino, que trata do uso das TIC no
ensino da Matematica, ofertada na modalidade a distancia pela UFOP.

Nesse sentido, acredito que o fato da disciplina ser ofertada na modalidade a distancia
condiciona essa busca, tornando-se necessario apresentar alguns elementos que envolvem essa
temética. Assim, neste capitulo, trago, de forma breve, algumas consideracBes importantes
sobre a Educacdo a Distancia presentes na literatura e legislacdo. A partir disso, serdo
discutidos aspectos relacionados ao papel da comunicacdo e interacdo nesse contexto e dos
docentes (professores e tutores) que constituem essa modalidade de ensino.

A opcéo de discutirmos sobre esses dois aspectos esteve relacionada ao momento de
constituicdo e analise dos dados, no qual, percebemos que o fato de a disciplina ocorrer na
modalidade a distancia condicionou 0os momentos de interacdo entre o0s sujeitos. Essas
interacBGes, que ocorreram prioritariamente nos féruns, buscavam sanar ddvidas e discutir
textos. Desse modo, acreditamos que a compreensao dessas interacOes, enquanto formas de
comunicacédo e possibilidade de aprendizado, pode ser importante para o desenvolvimento
desta pesquisa. Além disso, percebemos também que um importante profissional se destacou
durante a disciplina: o professor. Como sabemos que existem outros profissionais que
compdem a docéncia na EaD, consideramos necessario identificar o papel de cada um deles a
fim de, posteriormente, situar o professor da disciplina nessa docéncia coletiva. Entdo, como
ja mencionado, acredito que essa lente também pode nos possibilitar um olhar refinado sobre
os dados, pensando no nosso foco de investigacdo, possibilitando, assim, o registro de

fotografias em que tais discussdes podem ser vistas com mais nitidez.

4.1. Educacdo a Distancia: alguns apontamentos

Como ja mencionado no capitulo 1, o decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005,
caracterizada legalmente a EaD como uma modalidade de ensino que utiliza as TIC para a
mediacdo didatico-pedagogica entre professores e alunos, que estdo distantes no tempo e
espaco. Nesse decreto também foi estabelecido que os momentos de avaliagdo dos estudantes,

0s estagios obrigatorios e as atividades de laboratorio de ensino (quando houver) deverdo ser
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realizados presencialmente. Além disso, definiu-se os niveis®® de ensino que podem ser
ofertados por essa modalidade, sendo enfatizado que esses cursos devem ter a mesma duragao
gue os cursos na modalidade presencial.

Mesmo que essas defini¢bes estejam pautadas legalmente, os Referenciais de Qualidade
para a Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007a) enfatizam que ndo ha um modelo
Unico de EaD. Esse documento, organizado para cumprir uma das exigéncias do decreto
supracitado, descreve alguns referenciais para esses cursos, buscando nortead-los quanto a sua
elaboracdo, que deve ser descrita nos projetos dos cursos e compreender categorias que
envolvam, fundamentalmente, aspectos pedagogicos, recursos humanos e de infraestrutura. A
ideia de que ndo ha um modelo Unico de EaD, apontada por esse documento, relaciona-se ao
fato de que os projetos dos cursos podem apresentar diferentes desenhos e multiplas
combinagdes de linguagens e recursos educacionais e tecnologicos. Assim, “[...] a natureza do
curso e as reais condicdes do cotidiano e necessidades dos estudantes sdo os elementos que
irdo definir a melhor tecnologia e metodologia a ser utilizada” (BRASIL, 20073, p. 7).

Desse modo, ndo podemos considerar que todos os cursos ofertados na modalidade de
educacdo a distancia utilizam a Internet para acontecer, pois entendemos que ha outras
tecnologias da informacdo e comunicagdo para esse fim. Nesse sentido, nos apoiamos em
Maltempi e Malheiros (2010), que definem a EaD como uma modalidade educacional que
utiliza meios como a televisao, a correspondéncia e a Internet como formas de comunicacao.
Ja quando as comunicacBes e interacBes dessa modalidade ocorrem primordialmente
mediadas pela Internet, o termo EaDonline é utilizado para caracterizar essa modalidade
educacional.

No Brasil, os cursos de graduacdo ofertados na modalidade a distancia tiveram um alto
indice de crescimento entre os anos de 2000 e 2007. De acordo com os dados apresentados
por Gatti e Barreto (2009), de 2002 a 2007, o numero de cursos de graduagdo a distancia
cresceu cerca de oito vezes. Para as autoras, esse crescimento pode estar relacionado a
equiparacdo legal da graduacédo a distancia a presencial e também a adogdo da EaD pelas
instituicdes publicas, vinculadas, principalmente, 8 UAB.

A UAB, como ja descrito no capitulo 1, € um sistema integrado por universidades
publicas, que oferece cursos em nivel superior na modalidade a distancia. Para isso, Costa e

Pimentel (2009) destacam que a UAB possui trés pilares fundamentais que sustentam sua

% De acordo com o Artigo 21 da LDB, a educagdo escolar brasileira é composta por dois niveis:
a Educacdo Basica, que compreende a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, e a
Educacéo Superior.
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estrutura: o MEC, que conduz o processo de instituicdo desse sistema, as Instituices de
Ensino Superior®®, que ofertam os cursos na modalidade a distancia®’, e os municipios e
estados, que sediam os polos de apoio presencial. Assim, a partir dessa articulacdo entre as
instituicGes publicas de ensino superior, estados e municipios brasileiros, a UAB tem como
meta “[...] expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior, além
de ampliar o acesso a educacéo superior publica, levando esses cursos as diferentes regides do
pais” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 99), sendo que, priorizam-Se 0S cursos para formacéo
de professores. Essa prioridade, como ja mencionado no capitulo 1, relaciona-se a um dos
objetivos da UAB, que ¢é o atendimento da demanda existente de profissionais da educacao
nas diversas regides do pais.

Nesse sentido, em relacdo a formacédo dos professores na modalidade a distancia, varios
estudos tém dado énfase nas formas de comunicacdo que emergem nos ambientes virtuais de
aprendizagem, buscando entendé-las e caracteriza-las (MICARELLO; SCOTTON, 2010;
VALENTE, 2010). Além disso, o alto indice de evasdo e a precarizacdo do trabalho docente
tém sido foco de investigacao de alguns trabalhos (ALMEIDA, 2003; CERNY; LAPA, 2013),
que buscam compreender aspectos dessas mazelas da EaD. Nesta dissertacdo, como ja
mencionado, optamos por discutir dois importantes aspectos da EaDonline: a interacdo e 0s
docentes que atuam nessa modalidade de ensino.

4.2. A interacdo na EaDonline

Zuin (2006) destaca que um dos grandes desafios da EaD, em particular a EaDonline,
para ele, é o de fornecer condicdes para que os professores ausentes (fisicamente) se tornem
presentes. Entendo que esse desafio estd intimamente ligado as formas de comunicagéo e
interacdo que surgem na modalidade de ensino a distancia, pois acredito que os professores
podem se tornar presentes, por meio dos chats, foruns e/ou outras ferramentas disponiveis nos
AVA. Neste sentido, Valente (2010) acredita que o desenvolvimento das TIC tem
proporcionado recursos para promover um “encurtamento” dessa distancia fisica por meio das
interagcdes que pode ocorrer nos ambientes online.

Ao pensarmos no termo interacao, podemos defini-lo, de maneira geral, como uma agéo

que ocorre entre dois ou mais sujeitos. Para Belloni (1999), esse termo tem origem

26 Universidades Federais, Universidades Estaduais e Institutos Federais de Educagéo.
27 Cabem as Instituicdes de Ensino Superior a elaboracdo do projeto pedagdgico, a gestdo
académico-administrativa dos cursos, a elaboragdo de material didatico e a certificagdo dos alunos.
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socioldgica e se refere a uma acao reciproca entre dois ou mais atores, que pode ser direta ou
indireta - pela Internet, por exemplo. No @mbito educacional, entendo que a interacdo entre 0s
sujeitos é de extrema importancia para promover a aprendizagem dos estudantes, pois nessa
acao, pode suceder-se trocas de informacdes e conhecimentos. Essa intera¢do, como destaca
Malheiros (2008, p. 43), “[...] deve ocorrer nos dois sentidos, 0 professor acompanhando o
desenvolvimento dos seus alunos e os estudantes podendo interagir entre eles e com o
docente”.

A partir das possibilidades de interacfes entre sujeitos oferecidas pelas tecnologias,
Belloni (1999) destaca que a principal caracteristica dessas tecnologias é a interatividade,
vendo-a como a possibilidade de o usuério interagir com o computador. Dessa forma, difere-
se interacdo de interatividade, sendo que a primeira € uma acao que ocorre entre sujeitos, num
ambiente ndo necessariamente online, e a segunda uma acdo que ocorre entre usuario e
computador.

Pensando na EaDonline, as interagdes acontecem nos AVA e/ou em outras interfaces
comunicacionais disponiveis na Internet, podendo ocorrer de forma sincrona ou assincrona,
sendo importantes, desde que haja comunicacéo e colaboracdo entre os sujeitos. Para Borba,
Malheiros e Amaral (2011), a intensidade e qualidade das interacdes diferencia a natureza da
aprendizagem, sendo que se deve considerar as possibilidades das midias utilizadas. Nesse
sentido, para Valente (2010), dependendo do grau de interacdo entre os atores, hd uma
abordagem pedagogica relacionada. Esse autor caracteriza esses graus de interacdo em trés

niveis: broadcast, escola virtual e estar junto virtual.

4.2.1. Niveisdeinteracéo

A abordagem broadcast é caracterizada, principalmente, pela utilizacdo de mecanismos
de busca para obter informacgdes que podem estar contidas em um banco de dados ou na
propria internet. Nessa abordagem ndo ha interacdo entre 0s sujeitos, o professor apenas
planeja e propde a atividade. Assim, podemos destacar que ocorre uma interatividade entre o
aluno e o computador, por meio de leitura ou do audio da informagdo (ou ainda os dois,
simultaneamente, se pensarmos no uso dos screencasts?®®), sendo que o material ¢

disponibilizado individualmente para um estudo também individual. Borba, Malheiros e

8 Um screencast é um video produzido a partir da captura ou gravacdo digital da tela do
computador, sendo possivel gravar o dudio do usuério. No capitulo 6 traremos mais detalhes sobre
esse recurso de video.
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Amaral (2011) veem a internet, nesse contexto, como uma fonte de informagéo, cabendo aos
alunos transformarem essa informacgdo em conhecimento. Ao pensarmos no uso dos AVA,
nesse tipo de abordagem, podemos vé-lo como um simples repositoério de materiais e
atividades.

Na abordagem “escola virtual”, como o proprio nome sugere, Valente (2010) identifica
um processo de virtualizacdo da escola tradicional, na qual as agdes estdo centradas no
professor, que detém e passa a informacgdo para os alunos. As interacbes que ocorrem nessa
abordagem, como Borba, Malheiros e Amaral (2011) destacam, se restringem a troca de
perguntas e respostas de eventuais duvidas, sendo que essa relacdo também é conhecida como
“um-para-muitos”.

Mesmo que a internet esteja sendo utilizada nas abordagens mencionadas, sabemos que
existem outras possibilidades de seu uso para que a interacdo ocorra de maneira mais intensa.
Essas possibilidades permitem que o professor acompanhe o aluno, auxiliando-o0 no processo
de produgdo do conhecimento, o que caracteriza o “estar junto virtual”, mencionado por
Valente (2010). As interacdes, nessa abordagem, ocorrem também entre os alunos, que se
auxiliam trocando ideias, sugestbes e informacdes, sendo que o acompanhamento do
professor nesse processo é constante. Dentro dos AVA essas interacBes podem ocorrer em
féruns criados para esse fim ou ainda em outra ferramenta disponivel, como os chats, nos
quais todos os sujeitos tém acesso. Valente (2010) ressalta que a qualidade e quantidade de
interacBes que ocorrem nestes ambientes é que condiciona e proporciona o estar junto virtual.
Nesse sentido, “[...] quanto mais recursos tecnologicos o professor e os alunos tiverem & sua
disposigdo para facilitar essas interagfes, mais efetivos e ricos poderdo ser os ambientes de
aprendizagem criados por esses pares” (VALENTE, 2010, p. 35). A abordagem “estar junto
virtual” também ¢é denominada por outros autores como, Borba, Malheiros e Amaral (2011)
de “muitos-para-muitos”, na qual, considera-se que h& intensa interacdo via Internet, em
atividades sincronas e assincronas que permitem a comunicacao tanto entre professor-aluno
como entre aluno-aluno.

Observamos, a partir das abordagens mencionadas, que os niveis de interagdo na
EaDonline estdo condicionados a intensidade do uso de meios tecnoldgicos que viabilizam os
processos de comunicacdo. Além disso, entendemos que esses niveis sdo condicionados as
propostas pedagdgicas do curso, aos recursos disponiveis, ao envolvimento dos participantes,
dentre outros fatores. Enfim, seja de forma sincrona ou assincrona, cada uma com suas
potencialidades, o importante e essencial € que haja interacdo nos ambientes virtuais, sendo

esta vista, por Ramos (2010), como uma condic&o ideal para a EaDonline.
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4.2.2. Aimportancia das interacoes e as possibilidades dos AVA

Os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007a)
estabelecem que os cursos na modalidade de ensino a distancia precisam disponibilizar um
sistema de comunicagdo que “[...] permita ao estudante resolver, com rapidez, questdes
referentes ao material didatico e seus contetidos, bem como aspectos relativos a orientacdo de
aprendizagem como um todo” (BRASIL, 2007a, p. 11). Para que isso se efetive, esse
documento preconiza que devem ser oferecidas, prioritariamente, condi¢bes de
telecomunicagéo para promover uma interacdo entre professores, tutores e estudantes. Dentre
essas condi¢des, destaca-se 0 uso de foruns, chats e webconferéncias.

Belloni (1999) concorda que o uso de midias é essencial para criar e sustentar uma
comunicacdo a distancia. Para essa autora, uma forma de facilitar a aprendizagem a distancia
é através do fornecimento de meios que permitam aos estudantes a promocao de relaces
pessoais e oportunidades de discussdo, sendo que isso “[...] exige a escolha de meios néo
apenas em virtude de suas potencialidades puramente técnicas, mas em funcdo dos objetivos e
de sua acessibilidade aos estudantes” (BELLONI, 1999, p. 48).

Entre os meios tecnoldgicos que possibilitam a comunicacdo e interacdo na EaDonline
estdo os AVA, que a partir de um login individual, podem ser facilmente acessados pelos
alunos. Nesses ambientes ha a possibilidade de interacdes sincronas e/ou assincronas. Nas
sincronas, podemos mencionar o uso de videoconferéncias, webconferéncias e chats. Ja na
forma assincrona, prevalece o uso de féruns, nos quais alunos podem expressar ideias,
duvidas e dividir solugdes dos problemas, cada um no seu tempo disponivel.

Durante as videoconferéncias e webconferéncias® a interagdo acontece por meio da
oralidade, com professores e alunos separados exclusivamente pelo espago. J& nos chats, as
interacBes sdo mediadas pela escrita, ou seja, alunos e professores expressam duvidas e
opinides e trocam informacgdes por meio dela. Borba, Malheiros e Amaral (2011, p. 95),
consideram que o chat “[...] requer outra forma de pensamento, de expressdo de ideias e
raciocinios desenvolvidos no decorrer de uma atividade”. Entendo que isso ocorre porque,

mais do que a linguagem escrita ser qualitativamente diferente da linguagem falada, a forma

» Para que uma videoconferéncia ocorra é necesséario que as duas partes envolvidas (local e
remota) possuam equipamentos especificos de videoconferéncia. Estes equipamentos suportam até
cinco conexdes simultaneas e sua infraestrutura requer investimentos de cerca de US$ 50 mil. Ja para
que a webconferéncia ocorra, as partes precisam ter apenas algum programa especifico em seu
computador, como por exemplo, o0 Skype. Este servico ndo exige muito investimento financeiro e
suporta poucas conexdes simulténeas (UNICAMP, 2012). Disponivel em:
<http://www.fef.unicamp.br/fef/video_conferencia_fef> Acesso em: 08 de maio de 2014.
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de escrita utilizada no chat é diferente da escrita usual ou formal. Por exemplo, no chat, é
possivel observar elementos que representam expressdes e gestos tipicos da fala, além do uso
frequente de girias e abreviacdes das palavras, decorrentes, muitas vezes, da rapidez que esse
meio de comunicacdo exige. Ou seja, a escrita no chat é condicionada a esse ambiente,
diferenciando-se de outras escritas, em relagéo a género e estilo.

J& os foéruns, que ocorrem em momentos assincronos, isto é, com 0s sujeitos em tempos
e espacos diferenciados, e que também sdo mediados pela escrita, podem sofrer outros tipos
de condicionamento. Isso porque, diferente dos chats, a linguagem escrita utilizada ¢ um
pouco mais préxima da usual, pois nesse ambiente a comunica¢do nao € instantanea, o que
possibilita que o registro seja feito com mais tranquilidade. Além disso, mesmo depois de
postado, o registro ainda pode ser modificado pelo usuério.

Umas das vantagens dos foruns como ferramenta para comunicacao é a possibilidade de
0s registros poderem ser recuperados a qualquer momento e de qualquer lugar com acesso a
Internet. Nesse sentido, a possibilidade de acessar inimeras vezes os registros, permite refletir
e repensar sobre acbes em momentos diferentes do tempo original, apropriando-se dessas e
contextualizando-as em outras situacdes. Assim, o registro continuo das interacdes, producoes
e caminhos percorridos torna-se necessario para que essa recuperacdo seja possivel. Uma
possibilidade exclusiva do forum é que nesse ambiente é permitido atualizar informacdes
quantas vezes forem necessarias até que se finalizem as interagcbes (ALMEIDA, 2003). Para
Kenski (2010), essa atualizagdo que ocorre por meio das interacbes e comunicagdes entre
alunos, professores e tutores, possibilita que os ““[...] conhecimentos sejam permanentemente
reconstruidos e reelaborados” (KENSKI, 2010, p. 123).

Desse modo, podemos notar que a possibilidade de registro, atualizacdo e verificacao
constante potencializada pelo uso do ambiente virtual, em especial do forum, é algo positivo
para o processo de aprendizagem na EaDonline. Porém, precisamos enfatizar que tudo isso sé
sera possivel se ocorrer de fato essa interagdo entre 0s sujeitos.

Além disso, os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia
(BRASIL, 2007a), destacam que a interacdo entre os alunos precisa ser fomentada a fim de
evitar um isolamento, possibilitando ao aluno um sentimento de pertencimento a um grupo.
Tambeém se busca com isso, evitar evasdo dos alunos (SANTOS et al, 2008). Assim, entendo
que ¢ preciso criar a cultura de que nos cursos a distancia, “[...] todos s@o alunos virtuais, que
interagem entre si, independentemente da proximidade fisica” (KENSKI, 2010, p. 33). Diante
disso, para que isso ocorra, os sujeitos (alunos, professores e tutores) acabam tendo que

assumir novos papéis nessa modalidade de ensino, a fim de que se efetive esses interacdes.
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4.3. Os profissionais da EaD

Uma das caracteristicas da EaD é a docéncia ser compartilhada por diferentes sujeitos.
Dentre esses sujeitos, dependendo da estrutura organizacional do curso, desempenham o papel
docente: professores, tutores, monitores, autores do material didatico, designers instrucionais,
entre outros (SCHILLER; LAPA; CERNY, 2011). Os Referenciais de Qualidade para
Educagdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007a) sugerem que se constitua uma “equipe
multidisciplinar” composta por docentes, tutores e pessoal técnico-administrativo para dar
conta dos processos de ensino e aprendizagem nessa modalidade.

A ideia de “equipe multidisciplinar” apresentada nesse documento também &, de
maneira geral, defendida por outros autores (BELLONI, 1999; MILL, 2012). A respeito dessa
colocagdo, uma consideragdo deve ser feita. O documento mencionado, “[...] atribui o adjetivo
‘docentes’ exclusivamente aos professores, qualificando 0s tutores em outra categoria”
(BRUNO; LEMGRUBER, 2010, p. 73), sendo que, assim, podemos perceber que se
estabelece uma dicotomia entre professores e tutores. No entanto, essa dicotomia nao é aceita
por autores que defendem uma docéncia compartilhada, tanto para Belloni (1999) que utiliza
o termo “professor coletivo” e Mill (2012) que fala em “polidocéncia”.

Belloni (1999) utiliza a expressdo “professor coletivo” para se referir ao grupo de
educadores que faz a EaD acontecer. Para essa autora, nessa modalidade de ensino, ocorre
uma transformacdo: o professor deixa de ser uma entidade individual e passa a ser uma
entidade coletiva. Nesse coletivo destacam-se mdltiplas fungdes para o professor que sdo
asseguradas pelos varios individuos que o constituem. Dentre essas fungdes, estdo as de:
professor formador, conceptor e realizador de cursos e materiais, professor pesquisador,
professor tutor, tecnélogo educacional, professor recurso e monitor, sendo que estas podem

ser agrupadas em trés grandes grupos:

O primeiro € responsavel pela concepcao e realizacdo dos cursos e materiais;
0 segundo assegura o planejamento e organizacdo da distribuicdo de
materiais e da administragdo académica (matricula, avaliagéo); e o terceiro
responsabiliza-se pelo acompanhamento do estudante durante o processo de
aprendizagem (tutoria, aconselhamento e avaliacdo) (BELLONI, 1999, p.
84).

Nesse sentido, é importante ressaltar que embora essas fungdes sejam definidas dentro
de um coletivo de professores, ndo necessariamente existe um Unico professor para realizar
cada uma delas. Assim, diferentes professores assumem diferentes fungdes de forma conjunta,

sendo que a comunicacdo entre eles é essencial para garantir que essa estrutura funcione.
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Além disso, Cerny e Lapa (2013) defendem que esses docentes precisam ter habilidades para
trabalhar em equipe.

Com concepgdes similares a ideia de “professor coletivo”, defendida por Belloni
(1999), Mill (2012) utiliza o termo polidocéncia para se referir “[...] ao coletivo de
trabalhadores que, mesmo com formacéo e funcdes diversas € responsavel pelo processo de
ensino-aprendizagem na EaD” (MILL, 2012, p. 69). O principal entendimento da
polidocéncia é que,

Ndo apenas os professores responsaveis pelo conteldo devem ser
considerados como docentes na EaD, mas também aqueles que acompanham
0s estudantes e aquele que organizam pedagogicamente os conteldos nos

materiais didaticos para diferentes suportes midiaticos (impresso, virtual,
audiovisual, etc). (MILL, 2012, p. 73-74).

De maneira geral, Mill (2012) considera que o grupo polidocente é formado por um
professor-autor, um professor-formador, um tutor virtual e um tutor presencial, sendo que, a
formacdo desses docentes que constituem o grupo polidocente depende da concepcdo e
modelo assumido de EaD.

Diante dessas concepc¢des apresentadas, podemos entender que ha diferentes atores
envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem na modalidade de ensino a distancia, cada
um com fungbes diferenciadas, embora em algumas situacdes essas funcdes sejam
acumulativas e/ou compartilhadas entre eles. Como ja mencionado, o numero de docentes que
vai constituir o trabalho polidocente e as funcdes deliberadas para cada um deles, depende de
como esse coletivo é visto por aqueles que planejam o curso e também do grau de interacéo
previsto para ele. Na UAB, constituem o coletivo de docentes: o professor, o tutor presencial
e o0 tutor a distancia. Considerando esses sujeitos, a seguir, a partir dos Referenciais de
Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007a), que € um documento
norteador para esses cursos, e as fungdes descritas por Belloni (1999) e Mill (2012), vamos

definir os papéis do professor e dos tutores na EaD.

4.3.1. O papel do professor

Para os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia (BRASIL,
2007a), nos cursos superiores ofertados na modalidade de ensino a distancia, os papéis dos
professores sdo expandidos. Assim, sdo descritas como fungdes desses profissionais:

o Estabelecer os fundamentos tedricos do projeto pedagdgico;



59

e  Selecionar e preparar todo o conteddo curricular, articulando com os
procedimentos e atividades pedagogicas;

o Definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto as basicas, quanto
as complementares;

o Elaborar o material didatico para programas a distancia;

o Realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem, em particular,
motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes (BRASIL, 2007a).

Percebemos que as funcdes definidas para os professores, neste documento, estdo mais
ligadas ao planejamento do curso (ou da disciplina), embora também sejam previstas
atividades de acompanhamento dos alunos. Neste sentido, Mill (2012) define dois tipos de
professores para EaD: o professor-autor e o professor-formador, sendo que essas duas funcdes
podem ser exercidas por um mesmo profissional - o que geralmente acontece no sistema
UAB.

Nessa concepcado, a responsabilidade do professor-autor € a elaboracdo dos materiais
didaticos. Além disso, “[...] na maioria dos cursos a distancia, cabem aos professores-autores
(conteudistas) as acdes associadas ao prévio planejamento e a organizagdo dos conteudos”
(MILL, 2012, p. 54). J& o professor-formador é aquele que coordena a disciplina, realizando
um trabalho caracteristico ao de gestdo de uma sala de aula do ensino presencial. Assim, cabe
a ele aplicar as atividades propostas pelo professor-autor e gerenciar/coordenar um conjunto
de alunos e tutores. Podemos perceber que os papeis definidos para os professores
mencionados por Mill (2012), contemplam o que é estabelecido para o docente no documento
citado anteriormente.

Belloni (1999) identifica algumas funcbes do professor no ensino a distancia, buscando
mostrar seus desdobramentos e considerando que elas devem ser asseguradas por mais de um
individuo. Dentre essas funcGes, identificamos aquelas que estdo relacionados ao trabalho do
professor, baseando-se no que foi apresentado até o momento. Assim, entendemos que 0
professor da EaD assume as funcdes de: conceptor e realizador de cursos e materiais,
professor pesquisador e tecnélogo educacional.

Dessa forma, assumindo essas funcdes, caberia ao professor: preparar os planos de
estudo, curriculo e programa, selecionar conteldos, elaborar textos para as disciplinas,
pesquisar e se atualizar em sua disciplina especifica, refletir sobre sua pratica pedagogica,
orientar e participar da pesquisa de seus alunos, ser responsavel pela organizacdo pedagogica

dos conteldos e por sua adequagao aos suportes técnicos, assegurar a qualidade pedagdgica e
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comunicacional dos materiais e assegurar a integracdo das equipes pedagogicas e técnicas
(BELLONI, 1999).

Desse modo, entendemos que as fungbes do professor no ensino a distancia sdo, de
maneira geral: realizar o planejamento da disciplina, preparar 0s materiais que serao
utilizados, acompanhar os alunos e tutores e promover a integracdo desses sujeitos durante o
desenvolvimento da mesma.

Embora essas funcBes sejam bem definidas e discutidas por esses autores, ainda ha, na
pratica, dificuldades em assumi-las e executa-las. Essa questdo é evidenciada por Melillo
(2011), que discute o fato de o professor do ensino presencial se tornar “de um dia para o
outro” professor do ensino a distancia, sendo que sua formacdo e experiéncia acontecem,
primordialmente, no ensino presencial. Essa autora destaca ainda, que a maioria desses
professores ndo recebe uma formacdo para atuar no ensino a distancia, acarretando em tal
dificuldade. Assim, entendo que, mesmo que estejam definidas as fungdes desses
profissionais, é preciso que elas sejam efetivadas, sendo necessarios cursos de formacao para

tais professores.

4.3.2. O papel dostutores

Os tutores podem ser compreendidos como sujeitos que devem participar ativamente da
pratica pedagogica no ensino a distancia. Os Referenciais de Qualidade para o Ensino
Superior a Distancia (BRASIL, 2007a) definem que as “[...] atividades desenvolvidas pelos
tutores, presenciais e a distancia, devem contribuir para o desenvolvimento dos processos de
ensino e de aprendizagem e para 0 acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico”
(BRASIL, 2007a, p. 21). Neste sentido, sdo definidos dois tipos de tutores: o tutor a distancia
e o tutor presencial.

De acordo com esse documento, o tutor a distancia atua na instituicdo (no caso do
sistema UAB, na universidade), mediando os processos de ensino e aprendizagem junto aos
estudantes geograficamente distantes. A principal atribuicdo deste profissional é o
esclarecimento de davidas por meio dos foruns de discussdo pela Internet ou pelo telefone.
Além disso, cabe ao tutor a distancia a promoc¢do de espacos virtuais para a construgdo
coletiva de conhecimento (BRASIL, 2007a).

Ja o tutor presencial é aquele que atende os estudantes nos polos, em horéarios pré-
estabelecidos. Cabe a esse profissional auxiliar os estudantes no desenvolvimento de suas

atividades individuais e em grupo, esclarecendo duvidas em relacdo a contetidos especificos,
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bem como ao uso das tecnologias disponiveis. Esse tutor também participa de momentos
presenciais obrigatérios, tais como avaliacdes, aulas praticas em laboratorios e estagios
supervisionados (BRASIL, 2007a).

Para Mill (2012) os tutores, presenciais e a distancia, participam ativamente na oferta da
disciplina, em parceira com o professor-formador. Cabe aos tutores o desenvolvimento das
atividades de cunho essencialmente pedagdgico, além da gestdo das atividades discentes, que
inclui a interacdo educador-educando. Nessa concepcao, o tutor € visto como aquele que terad
mais contato com os alunos, que responderdo as ddvidas e que participardo intensamente da
producéo do conhecimento dos estudantes.

Considerando as funcGes descritas por Belloni (1999), cabe aos tutores os papéis de:
professor tutor, professor recurso® e monitor. Desta forma, eles sdo responsaveis por: orientar
os alunos em seus estudos, esclarecer duvidas e explicar questdes relativas aos conteudos da
disciplina, assegurar uma espécie de “balcdo” de respostas a dividas pontuais dos estudantes
com relacdo aos contetudos de uma disciplina ou a questdes relativas a organizacdo dos
estudos ou as avaliacdes e coordenar a exploracdo de materiais em grupos presenciais (funcéo
exclusiva do tutor presencial) (BELLONI, 1999).

Podemos perceber que as funcbes dos tutores estdo mais relacionadas a orientacdo e
acompanhamento dos alunos. Desta forma, entendo, assim como Mill (2012), que esses
profissionais devem ser considerados docentes, pois atuam junto aos alunos, promovendo
acoes ligadas a producdo do conhecimento deles.

Enfim, a partir do que foi apresentado e discutido neste capitulo, considero que as
interacBes que ocorrem nos ambientes virtuais e a constituicdo de uma equipe multidisciplinar
que atue na docéncia coletiva, influenciam nos processos de ensino e aprendizagem num
curso na modalidade a distancia.

Estes capitulos apresentados inicialmente buscam elucidar as lentes teoéricas que
escolhemos para olhar e fotografar nossos dados. Essas escolhas estiveram condicionadas ao
momento da constituicdo dos dados, no qual percebemos que esses estudos seriam
importantes para atendermos o propdsito desta investigacdo. Além das lentes, o fotografo, em
seu trabalho, deve escolher os materiais que vai utilizar, 0 modo como vai fotografar, os
elementos que ficardo a luz, o enquadramento, sendo que, essas escolhas podem ser definidas
antes e durante o ensaio fotografico. Nesse sentido, associamos 0s caminhos percorridos

durante a pesquisa com esse momento do fotégrafo, que descreveremos no proximo capitulo.

%0 Pode ser visto como um tutor que tira dividas pontuais dos alunos com relacio aos contetidos
de uma disciplina.



Capitulo 5

Ensaio Fotografico: A
revelacao do processo da

pesguisa
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5 ENSAIO FOTOGRAFICO: A REVELACAO DO PROCESSO DA PESQUISA

A partir da definicdo do foco que escolheremos para as nossas fotografias, bem como,
das lentes que utilizaremos, torna-se necessario escolher o cenério e definir os equipamentos e
as técnicas que serdo utilizadas para o registro, para, entdo, comecar o ensaio fotografico.
Entendemos que esse processo estd em consonancia com o processo de fazer pesquisa, que €
definido como metodologia.

Neste capitulo, apresento a metodologia de pesquisa utilizada para o desenvolvimento
deste trabalho, justificando a escolha pela pesquisa qualitativa por meio de uma breve revisao
tedrica. Entdo, descrevo o cenario do ensaio fotografico, ou seja, 0 cenério em que a pesquisa
ocorre, considerando aspectos da disciplina, que é nosso objeto de investigacdo, e 0s sujeitos
envolvidos (alunos e professor). A partir disso, apresento os procedimentos metodoldgicos
utilizados para constituicdo dos dados, juntamente com a narragdo desse momento. Para
finalizar, discuto sobre os procedimentos utilizados para anélise dos dados, bem como, para a

escolha das fotografias.

5.1. A Metodologia da Pesquisa Qualitativa

A partir da definicdo dos objetivos de uma pesquisa, torna-se possivel estabelecer uma
metodologia para tentar alcanca-los. Sabendo que, nesta pesquisa, se quer compreender como
acontece a formacao de professores de Matematica em um curso a distancia, em relagédo a
utilizacdo das TIC para o ensino de Matematica, considerou-se que a abordagem
metodologica mais adequada a ser utilizada seria a qualitativa. De acordo com D’Ambrosio
(2004), a pesquisa qualitativa tem como foco entender e interpretar dados e discursos, mesmo
qguando envolve grupos de participantes. Dessa forma, a pesquisa com enfoque qualitativo
visa compreender o comportamento das pessoas, em relagdo ao pensamento e acéo, sobre uma

situacdo determinada.

Na pesquisa qualitativa a preocupacdo do pesquisador ndo é com a
representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com O
aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizacéo,
de uma instituicéo, etc. (GOLDENBERG, 2003, p. 14).

Portanto, na pesquisa realizada a partir de uma abordagem qualitativa, o interesse esta
relacionado em entender como algo ocorre em um meio pré-determinado. No caso desta

pesquisa, como ja mencionado, o interesse consiste em entender como ocorre uma disciplina
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que trata da utilizacdo das TIC para ensino da matematica num curso de Licenciatura em
Matematica, ofertado na modalidade & distancia pela UFOP.

A pesquisa qualitativa possui algumas caracteristicas essenciais, apontadas por diversos
autores, como Lincoln e Guba (1985) e Bogdan e Biklen (1994). Por exemplo, a descricao
detalhada de fendmenos e/ou comportamentos, a imersdao do pesquisador no contexto
(ambiente natural), o interesse maior pelo processo do que pelos resultados ou produtos, a
andlise dos dados de forma indutiva.

Embora essas caracteristicas estejam bem definidas, ndo é possivel estabelecer um
roteiro fechado para se fazer pesquisa qualitativa, visto que a pesquisa esta em constante

movimento.

A pesquisa qualitativa, concordamos, é um meio fluido, vibrante, vivo e,
portanto, impossivel de prender-se por parametros fixos, similares a
legislacdo, as normas, as agdes formalmente pré-fixadas. Em abordagens
qualitativas de pesquisa ndo h&d modelos fixos, ndo ha normatizagdo absoluta,
ndo hd a seguranca estatica dos tratamentos numéricos, do suporte
rigidamente exato. E investigacio que interage e, interagindo, altera-se
(GARNICA, 2001, p.9).

Assim, mesmo que a apresentacdo desta dissertacdo dé a ideia de uma linearidade, é
importante estarmos consciente que o processo de construcdo da pesquisa ndo se deu dessa
forma. Nesse sentido, optamos por caracterizar, primeiramente, 0 nosso cenario de

investigacao, bem como, os sujeitos envolvidos na pesquisa.

5.2. Cenario da pesquisa: a disciplina

Como ja mencionado no capitulo 1, a disciplina foco de investigacdo desta pesquisa é a
Pratica de Ensino Il: Utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo na educacédo
matematica. Essa disciplina estd presente no curriculo do curso de Licenciatura em
Matematica da UFOP, na modalidade a distancia, no terceiro semestre.

A ementa da disciplina mencionada é constituida por:

O contributo das Tecnologias da Informacgédo e Comunicagdo para o ensino e
aprendizagem da matemaética. Informatica e Educacdo Matematica.
Programas matematicos: Vantagens e desvantagens. Alguns programas
matematicos e suas aplicacBes as aulas de matematica. A internet e seu
potencial para a pesquisa e ensino-aprendizagem (UFOP, 2009, p.23).

A partir dessa ementa, o professor responsavel pela disciplina, optou por uma proposta

de trabalho baseada em trés vieses: producdo de material, aprender matematica com a
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informatica e ensinar matematica com a informatica. A fim de suprir esses vieses, ele

apresentou como objetivos para disciplina:

Discutir o lugar e o papel das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo no processo de ensino e aprendizagem de Matematica e
enguanto tendéncia da Educacdo Matematica;

Apresentar programas matematicos passivels de utilizacdo na sala de
aula de Matematica dos Ensinos Fundamental e Médio;

Utilizar Softwares Educacionais no ensino de Algebra e Geometria a
partir da elaboracédo, implementacdo e avaliacdo de atividades
investigativas praticas;

Refletir sobre as diversas formas de utilizacdo da Internet no ensino
de Matemdtica de modo a potencializd-la como instrumento de
pesquisa. [Informacdo retirada do plano de ensino da disciplina®,
postado no Ambiente Virtual, no dia 10 de junho de 2013]

Para atingir tais objetivos e contemplar a perspectiva de trabalho anunciada, as duas
primeiras semanas da disciplina foram destinadas a discussdes de textos* que abordavam
temas como educacdo matematica, tecnologias e o uso das tecnologias na educacdo. Essas
discussdes ocorreram nos foruns abertos, contanto com a participagdo ativa dos licenciandos.
Nas semanas seguintes, as atividades disponibilizadas no ambiente virtual estavam
relacionadas as construcdes dos Podcasts®® e Screencasts. Posterior a esse momento, o
professor, que até entdo tinha dado uma abordagem instrumental para uso da informatica,
apresentou a perspectiva das tarefas exploratdrio-investigativas. Para isso, disponibilizou um
texto do Jodo Pedro da Ponte** e quatro exemplos de tarefas investigativas que fazem uso dos
recursos tecnoldgicos. Por fim, pensando no compartilhamento das atividades construidas
pelos licenciandos, o professor propés a criagdo de um blog e uma conta num servidor para
disponibilizar materiais na Internet. Na tabela 5.1, podemos ver como essas atividades foram

divididas ao longo do semestre.

%1 0 plano de ensino da disciplina na integra esta no Anexo 1.

%2 BORBA, M. C. O computador é a solucéo, mas qual é o problema? In: Formacédo Docente:
Rupturas e Possibilidades, p.141 a 161, SEVERINO, A. J.; FAZENDA, I. C. A. (orgs.), Editora
Papirus, 2002.

MENDES, A. TIC - Muita gente estd comentando, mas vocé sabe o que €? Disponivel em:
http://imasters.com.br/artigo/8278/. 2008.

BASTOS, M. H. C. Do quadro-negro a lousa digital: a historia de um dispositivo escolar.
Cadernos de Historia da Educacéo. n.4, jan./dez, p.133-141, 2005.

COSTA, L. V. 0. Educagdo Matematica: Origens, caracteristicas e perspectivas. 2007.

% Arquivos de 4udio no formato MP3 que séo disponibilizados na Internet.

% PONTE, J. P. Investigar, ensinar e aprender. Actas do ProfMat 2003 (CD-ROM, pp. 25-39).
Lisboa: APM, 2003.
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Tabela 5.1: Divisdo das atividades ao longo do semestre

Semana (s) Atividade desenvolvida
1% Semana Apresentacdo da disciplina
2% e 32 Semana Discusséo de textos

48 5% e 6% semana Construcédo de podcast
78, 9% e 102 semana Construcgéo de screencast

112 semana Discussao sobre investigacdo matematica

128 142 e 15% semana Criacdo do blog
162 semana® Avaliacio final®®

Fonte: Producéo do proprio autor

Como podemos perceber, a énfase da disciplina acabou sendo a producdo de material,
sendo que essa esteve associada, principalmente, a construcdo de podcast e screencast. Nesse
sentido, para o professor, o uso dos podcasts para ensinar e aprender matematica esta
relacionado a possibilidade de usar arquivos de audio para provocar, estimular e sensibilizar
os alunos para assuntos de matematica. Além disso, para ele, explorar essa construcéo,
poderia auxiliar no entendimento de edigdo de recursos mais complexos, como video. Nessa
mesma perspectiva, o professor também explorou a construgdo dos screencasts.

Para o desenvolvimento dessas atividades, semanalmente, o professor disponibilizava o
material de estudo e abria um férum para discussdo e duvidas, sendo que nesse forum,
participavam os alunos de todos os polos, o tutor a distancia e o professor. Além do material
para estudo, o professor, geralmente, postava um screencast ou podcast, por ele produzido,
para explicar as atividades propostas para a semana ou entdo, para retomar e discutir algo
ocorrido durante a semana anterior.

Os foruns abertos durante a disciplina, como ja mencionado, visavam o esclarecimento
de davidas advindas das atividades propostas ou a discussao dos textos. Nos trés primeiros
foruns, os licenciandos participaram ativamente, se mostrando dispostos a discutir e
interessados pela temética. Nos foruns destinados as duvidas sobre a construgdo dos podcasts
e screencasts e a producdo do blog também houve alta participacdo, sendo que as postagens

eram relacionadas as duvidas técnicas ligadas a construcdo desses recursos, que eram,

% Na 82 e na 132 semana, ndo foram propostas nenhuma atividade.

% A avaliaco final da disciplina consistiu na escrita de um relatério que deveria ser entregue
pelos licenciandos em seus polos. Nesse relatério, eles deveriam descrever alguns momentos da
disciplina, apontar quais eram suas expectativas e quais sdo suas perspectivas futuras sobre o que
aprenderam durante a disciplina. Detalhes dessa avaliacdo podem ser vistos no anexo 2.
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geralmente, respondidas pelo proprio professor da disciplina. Assim, as postagens nesses
féruns sdo bem similares e muitas com o mesmo objetivo. Ja no forum referente a proposta de
investigacdo, houve pouca participacdo dos alunos, sendo que eles ndo se mostraram
interessados pela tematica.

Para tudo isso ser possivel, o AVA utilizado na disciplina foi o Moodle (Modular
Object Oriented Distance Learning). Esse ambiente pode ser considerado um programa para
computador, uma interface digital que tem como objetivo “[...] ajudar educadores a criar e
mediar cursos online” (SA; SILVA, 2013, p. 150). Assim, cabe ao professor organizar o
ambiente da maneira que achar conveniente para a disciplina. Um retrato da interface do

ambiente da disciplina acompanhada pode ser vista da figura 5.1.

Figura 5.1: Interface do Moodle
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Fonte: http://www.moodle.ufop.br/course/view.php?id=8060. Acesso em: 01/2014.

Para atingir a proposta de trabalho do professor, o Moodle estava configurado no
formato semanal, onde, para cada semana, o professor dividia um tdépico para as tarefas
propostas, um para o material didatico disponibilizado e um de duvidas. Essa configuracéo

pode ser vista na figura 5.2.
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Figura 5.2: Configuracdo do Moodle
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Fonte: http://www.moodle.ufop.br/course/view.php?id=7696. Acesso em: 01/2014.

Enfim, esse foi o ambiente virtual em que a disciplina aconteceu, sendo que ele foi
adaptado de acordo com suas caracteristicas. Nesse sentido, destaco que esse ambiente pode
ser entendido, a partir da metéafora utilizada, como o cenario onde foram feitos os registros
fotograficos, que pode ser um estidio ou ambientes ao ar livre. No entanto, nossas fotografias
ndo se constituem apenas de paisagens, nelas ha também alguns sujeitos, a saber, 0s

licenciandos e o professor da disciplina que serdo descritos a seguir.
5.3. Dando vida ao cenario: os sujeitos da pesquisa

A disciplina de Pratica de Ensino Il abrangeu sete polos, em cidades do estado de Minas
Gerais e de S&o Paulo. Ao total, estavam matriculados na disciplina 95 alunos. Os polos estéo
localizados nas cidades de: Apiai (SP), Araguari (MG), Caratinga (MG), Ipatinga (MG), Jodo
Monlevade (MG), Sdo Jodo da Boa Vista (SP) e Sdo José dos Campos (SP).

O namero de alunos por polos pode ser identificado na tabela 5.2:
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Tabela 5.2 : Incidéncia de alunos por polo

Cidade Polo NUmero de alunos NUmero de alunos
matriculados aprovados

Apiai 07 03
Araguari 08 06
Caratinga 11 05
Ipatinga 20 11
Jodo Monlevade 18 07
Sdo Jodo da Boa Vista 06 03
Sdo José dos Campos 25 11

Fonte: Producédo do proprio autor

Dos 95 alunos matriculados na disciplina, apenas 46 a concluiram e foram aprovados,
sendo que 45 alunos reprovaram por frequéncia® e 4 reprovaram por nota. Essa reprovacio
por frequéncia pode apontar para a evasao do curso, fendbmeno comum na EaD e em cursos de
Licenciatura em Matematica. Nesse sentido, em relacdo a evasdo nos cursos da modalidade a
distancia, Lapa e Pretto (2010) afirmam que ela ocorre, dentre outros motivos, pelo fato de os
alunos ndo estarem preparados para serem alunos a distancia, ou seja, ndo apresentarem
autonomia em seus estudos.

A partir de um dos nossos procedimentos metodoldgicos, que ainda serdo descritos
neste capitulo, e considerando os alunos que concluiram a disciplina, pudemos elencar
algumas caracteristicas que julgamos importante serem consideradas para esta pesquisa. A
faixa etaria média dos licenciandos € de 30 anos, sendo que 0 mais novo tem 19 anos e 0 mais
velho 48. A maioria deles ainda ndo atua na docéncia, sendo que atuam em profissdes
diversas, sem conexdo com a educacdo. Porém, eles demostraram interesse em lecionar,
afirmando que pretendem deixar suas profissdes atuais ou entdo conciliar as duas. Alguns
alunos frequentam, concomitantemente, duas graduacGes a distancia, sendo o curso de
Pedagogia ou Licenciatura em Fisica ou outro. Além disso, alguns fazem seu segundo curso
de graduacgdo, sendo que neste caso, o primeiro foi na modalidade presencial e ndo era
licenciatura®.

Apontadas essas caracteristicas dos alunos da disciplina, consideramos importante
apresentar também, brevemente, o perfil do professor, sendo que mais detalhes serdo
discutidos ao longo da dissertagéo.

37 Considerou-se reprovacao por frequéncia nesta disciplina, quando ndo ha registro de que os
alunos entraram no ambiente.

% Uma sintese da descricdo de cada sujeito entrevistado pode ser vista no apéndice 5, o que
pode oferecer subsidios sobre um possivel perfil dos estudantes.
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O professor da disciplina € licenciado em Matemaética, especialista em Informaética na
Educacéo pela Universidade Federal de Lavras, especialista também em Gestdo de Educagdo
a Distancia pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Possui o titulo de Mestre em Educacao
pela Universidade Sdo Francisco e atualmente estd cursando o Doutorado, também em
Educacdo, na Universidade Federal de Minas Gerais. Ha quase dez anos trabalha com EaD,
onde ja foi coordenador de comunicacéo e informatica do projeto Veredas®, promoveu cursos
de extensdo e lecionou diversas disciplinas. Além disso, sempre se dedicou ao trabalho com
informética, ministrando disciplinas como, Informatica aplicada a Educacdo, Informatica
aplicada a Matematica, Iniciacdo a Informatica, Didatica e Pratica do uso de computadores no
Ensino Superior, dentre outras. Ressalto ainda, que esse professor atua na UFOP junto ao
Centro de Educacdo a Distancia da instituicdo, sendo professor efetivo desse centro, tendo
dedicacdo exclusiva para os cursos na modalidade a distancia.

Apontadas e descritas as caracteristicas do nosso cenario, bem como dos nossos
sujeitos, passamos a descrever os procedimentos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa,

considerando os diversos momentos da constituicdo dos nossos dados.

5.4. Varios cliques: os procedimentos metodoldgicos

Tivemos diversas possibilidades para registrar, por meio de fotografias, esse cenario e
0S sujeitos descritos anteriormente, sendo que entendemos que esses registros constituem os
dados da nossa pesquisa. Para isso, langamos mao de técnicas e equipamentos, buscando
fotografar diferentes momentos, com diferentes angulos.

Nesse sentido, as fotografias que serdo apresentadas ao longo desta dissertagdo sdo
oriundas basicamente de dois procedimentos. O primeiro foi 0 acompanhamento da disciplina
por meio da plataforma virtual e o segundo foi a realizagdo de entrevistas com alguns
licenciandos e com o professor da disciplina. E importante ressaltar que todos esses dados
foram constituidos totalmente a distancia, inclusive as entrevistas.

Em relacdo a pesquisa realizada em um ambiente online, um questionamento é posto, no

sentido do ambiente virtual ser considerado um ambiente natural de pesquisa. Borba,

% 0 projeto Veredas comegou suas atividades no ano de 2002, sob a coordenacfo da Secretaria
de Educagdo do Estado de Minas Gerais, reunindo 18 Instituicbes publicas e privadas de ensino
superior do estado. Este projeto forneceu formagéo inicial, em Normal Superior, a cerca de 14.000
professores em exercicio da rede publica dos anos iniciais do ensino fundamental, dados
contabilizados a partir de um Unico edital de ingresso (COSTA, 2007).
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Malheiros e Amaral (2011, p. 130), afirmam que “[...] o ambiente virtual pode ser
considerado natural, no sentido que Lincoln e Guba (1985) o descreveram, ou seja, em
contraste com um ambiente criado exclusivamente para pesquisa”’. Nesta pesquisa, 0 ambiente
virtual é considerado a sala de aula virtual de um curso de Licenciatura em Matematica
ofertado na modalidade a distancia. Ou seja, podemos afirmar que esse ambiente é um
ambiente natural, no sentido que os autores apontam, pois ndo foi criado para fins de
pesquisa.

Nesse ambiente foi realizado o acompanhamento da disciplina no periodo de
10/06/2013 a 13/10/2013%, com autorizagéo recebida previamente pelo professor da mesma.
A insercdo no ambiente se deu por meio de um perfil de pesquisador, com o qual foi possivel
ter acesso a todas as atividades desenvolvidas. O principal meio de comunicagdo entre 0s
alunos, o professor e o tutor a distancia era 0 ambiente virtual, onde semanalmente eram
abertos foruns que visavam o esclarecimento de atividades, discussdes e reflexdes de textos.
No decorrer da disciplina, minha observagéo consistiu principalmente no acompanhamento
desses foruns, sendo que, primeiramente eu identificava o que estava sendo proposto para a
semana e depois acompanhava todos os comentarios que eram postados ao longo da mesma.
Diversas fotografias puderam ser tiradas nesses foruns, procurando, desse modo, registrar
cada postagem e as interagdes que ocorriam entre 0s sujeitos.

Borba, Malheiros e Amaral (2011) afirmam que o pesquisador, ainda que a distancia,
pode interferir, condicionar e influenciar o ambiente pesquisado. Porém, sinto que minha
insercdo no ambiente virtual ndo influenciou aspectos da disciplina em relagdo ao
comportamento dos alunos. Isso porque, estava apenas observando a disciplina, no sentido de
acompanhar as postagens nos féruns e verificar o material disponibilizado pelo professor,
assim, os alunos ndo percebiam diretamente a minha presenca. Ja em relagcdo ao professor, é
evidente que o mesmo tinha consciéncia do meu acompanhamento da disciplina, por conta
dos emails trocados anteriormente ao inicio da mesma e o contato mantido durante o seu
desenvolvimento. Assim, consciente da minha presenca, ndo podemos descartar a
possibilidade de o professor ter se sentido incomodado e isso ter influenciado no andamento
da disciplina.

Embora num primeiro momento identificassemos como positivo o fato de os alunos nao
perceberam minha presenca no ambiente, ao pensarmos na realizacdo das entrevistas, ficamos

receosas desse fato influenciar negativamente a pesquisa, caso eles ndo se interessassem em

“ Periodo correspondente ao primeiro semestre letivo de 2013 da instituigio. Devido & greve do
ano de 2012, o calendario ainda estava irregular.
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participar, visto que poderiam ndo se sentir a vontade. Nesse sentido, em conversa com 0
professor da disciplina, decidimos gravar um bate-papo entre mim e ele, no qual o professor
me apresentou aos alunos e conversamos um pouco sobre a minha experiéncia académica e
sobre o uso das tecnologias no ensino de matematica*. Esse video* foi postado no ambiente
da disciplina, sendo também aberto um férum de discussdo, onde os alunos me fizeram
algumas perguntas e assim pudemos compartilhar algumas ideias e experiéncias. Esse
momento serviu, exclusivamente, para que um contato entre pesquisadora e pesquisados fosse
estabelecido, com o intuito de criar condi¢des que favorecessem a realizacdo das entrevistas.

A partir desse momento, sentindo-me mais segura em relacdo a possivel aceitacdo dos
alunos para o fornecimento da entrevista, decidi tragar um perfil de todos os alunos baseado
nas observacgoes feitas no ambiente. A necessidade desse perfil justifica-se pelo fato de haver
um numero elevado de alunos matriculados na disciplina, sendo que, ndo seria possivel
entrevistar todos eles. Assim, elencando algumas caracteristicas convergentes e divergentes
entre os alunos, foi possivel escolher alguns deles, tentando garantir uma maior diversidade
nessa escolha®.

Mesmo com esse perfil tracado, julgamos conveniente contatar, num primeiro
momento, por meio de um email todos os alunos*, questionando-os sobre o interesse deles
em conversarmos sobre a disciplina. Tal email foi encaminhado préximo ao término da
disciplina. Além disso, foi encaminhado um email individual para 16 alunos que haviam sido
selecionados previamente por meio do perfil*. No total, recebi resposta de 11 alunos que
demostraram interesse em conversar sobre a disciplina. Entdo, varios emails foram trocados
com esses alunos para combinarmos as datas, horarios e forma de comunicagao.

Além das entrevistas com os alunos, tinhamos também o objetivo de entrevistar o tutor
a distancia e o professor da disciplina. Ao longo da disciplina, o professor e eu mantivemos
contato constante, de modo que o seu aceite para conversamos foi imediato. Ja em relacéo ao
tutor a distancia, encaminhei varios emails, ndo obtendo resposta de nenhum. Desta forma,

ndo foi possivel realizar a entrevista com ele.

*1 O roteiro dessa conversa esta no apéndice 1.

“2 Essa conversa aconteceu a distancia utilizando o Hangout e foi gravada por meio da captura
de tela.

“3 Para esse perfil foi levado em consideracdo a frequéncia da participacdo dos alunos nos
foruns e a realizacdo das atividades propostas, além de ser identificado se o aluno ja atuava na
docéncia e se ja havia ou ndo cursado alguma outra graduagéo.

4 Email esta no apéndice 2.

5 Email esta no apéndice 3.
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Assim, ao final da disciplina, realizei entrevistas individuais com dez* alunos e o
professor da disciplina. As entrevistas foram semiestruturadas. Nesse tipo de entrevista, 0
entrevistador tem maior flexibilidade em relacdo as perguntas elaboradas e também, no
momento em que ela ocorre, pode esclarecer davidas ou fatos. Outra vantagem das entrevistas
semiestruturadas é que elas podem ser adaptadas a realidade do entrevistado. Entdo, “[...]
gozando de um maximo de liberdade para se expressar sobre 0 ou os temas da pesquisa, ele [0
entrevistado] é mais capaz de fazé-lo segundo suas proprias categorias e sua prépria
linguagem” (POUPART, 2012, p. 224), o que pode proporcionar maior veracidade dos fatos
na fala dos entrevistados.

As entrevistas, nesta pesquisa, buscaram favorecer uma maior interacdo com os dados
constituidos durante o acompanhamento da disciplina, tentando aprofundar alguns aspectos
vivenciados. Os questionamentos tiveram como base as observacdes feitas nesse periodo®’.
Como afirma Goldenberg (2003), a entrevista € um instrumento para conseguir respostas que
0 pesquisador ndo conseguiria com outros métodos, assim, nossas entrevistas visaram
esclarecimentos e fundamentos para alcancar nosso objetivo.

Devido a distancia geogréafica dos sujeitos da pesquisa, as entrevistas foram realizadas
em ambientes online, utilizando alguma rede social®® com mensagens instantaneas que
possibilitou uma conexao direta entre entrevistado e entrevistador. Neste sentido, Borba
(2004) levanta a questdo: “O que significa uma “entrevista” via correio eletronico ou sala de
bate-papo?” (BORBA, 2004, p. 310).

Acredito que as midias podem condicionar o desenvolvimento da entrevista, mas que a
ideia de entrevista continua sendo preservada, visto que estamos em uma troca de
informacdes, em um lugar (facebook, chat, ou sala de bate-papo) e hora pre-estabelecidos.
Nesse encontro online, as perguntas ndo sdo langadas na forma de questionario, sendo que,
busca-se preservar a ideia de uma entrevista semiestruturada, na qual, embora se tenha um
roteiro pré-estabelecido, procura-se deixar o bate-papo fluir naturalmente. Entendemos ainda

que, um bate-papo numa rede social tem um modo de escrita muito proximo a oralidade,

“® Foi realizado entrevista com 11 alunos, porém durante uma delas o entrevistado ndo estava se
sentindo bem e pediu que continudssemos outro dia, s6 que, mesmo enviando mensagem e email, o
sujeito ndo respondeu mais. Assim, vamos considerar nesta pesquisa, apenas as 10 entrevistas
completas.

"0 roteiro das entrevistas esta no apéndice 4.

“8 Com os alunos as entrevistas foram realizadas pelo bate-papo do Facebook ou do Gmail. Ja a
entrevista com o professor foi realizada utilizando o Hangout do Gmail.
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sendo possivel até demonstrar gestos e sensacGes por meio dos emoticons®. Esses fatos
contribuem para caracterizar esse bate-papo online como uma entrevista, pois embora ndo seja
uma “entre-vista”, no sentido da interacdo face a face, torna-se em sua esséncia.

A partir da descricdo dos procedimentos metodoldgicos utilizados para a constitui¢éo
dos dados, destacamos que foi possivel registrar diversas fotografias. Entendemos que essas
fotografias precisam, agora, passar por um tratamento e adequacao para escolher quais seréo

expostas, considerando nosso objetivo e pergunta norteadora.

5.5. Escolhendo as fotografias: a analise dos dados

Ap0s os varios cliques que dispararam da camera, temos uma imensidédo de fotografias
para serem tratadas e selecionadas para nossa exposicdo. Para Bogdan e Biklen (1999) esse
momento, que se referem a analise de dados, é entendido como um processo de organizacéo
dos materiais coletados nas diversas formas, por exemplo, as transcricdes de entrevistas e as
notas de campo, buscando uma compreensao desses materiais, bem como uma maneira para
apresentar o que encontrou.

A andlise dos dados é um processo continuo, que pode ser iniciada a partir da
constituicdo dos mesmos, sendo que o pesquisador deve ter em mente seus questionamentos e
olhar para os dados buscando possiveis respostas ao seu problema. Essa analise inicial torna-
se Gtil para a realizacdo de outros procedimentos de coleta, como as entrevistas, que vao a
busca, no caso dessa pesquisa, de aprofundar aspectos observados durante 0 acompanhamento
da disciplina. Assim, é essencial que uma pré-analise dos dados ja comece a ser realizada
durante a coleta.

Desse modo, destaco a triangulacdo que, “[...] em uma pesquisa qualitativa, consiste na
utilizagio de varios e distintos procedimentos para a obtengdo dos dados” (ARAUJO;
BORBA, 2004, p.41). A triangulacédo pode ser de fontes ou de procedimentos. A triangulacéo
de fontes acontece quando utilizamos informacdes de duas ou mais fontes diferentes para
analisar um mesmo assunto. Ja a de procedimentos, acontece quando, a partir da observacéo
de algum evento proveniente de um procedimento, realizamos outro (ou outros) para melhor

compreender o fato ocorrido.

9 Pode ser visto como uma forma de comunicacio paralinguistica. Podendo ser uma sequéncia
de caracteres tipogréficos, tais como: :), :(, ~-~, :3e :-); ou, também, uma imagem (usualmente,
pequena), que traduz ou quer transmitir o estado psicologico, emotivo, de quem 0s emprega, por meio
de icones ilustrativos de uma expressao facial.
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Assim, a triangula¢do potencializa a pesquisa, objetivando “[...] abranger a maxima
amplitude na descri¢do, explicacdo e compreensdo do objeto de estudo” (GOLDENBERG,
1999, p. 63). Segundo Lincoln e Guba (1985), a triangulacdo utilizando diferente
procedimentos é uma das técnicas para melhorar a interpretacdo dos dados, gerando maior
credibilidade no momento da analise dos mesmos, o que fortalece e atribui maior garantia a
eles. Nesta pesquisa, constata-se a ocorréncia da triangulacdo de procedimentos, pois foram
realizadas entrevistas visando aprofundar alguns aspectos observados durante o
acompanhamento da disciplina.

Ainda, tendo em vista o carater online da pesquisa, Borba, Malheiros e Amaral (2007)
afirmam que esta gera uma quantidade de dados imensa, acrescentando que,

[...] se por um lado ela pode ser facilitada pela transcricdo automatica, por
outro lado, o pesquisador terd que se acostumar com a andlise de dados
online e na busca de procedimentos para de forma indutiva chegar ao que
temos chamado de temas ou epis6dios que permitam a analise e a
apresentacdo dos dados (BORBA; MALHEIROS, AMARAL, 2007, p. 124).

Os temas ou episddios mencionados podem ser vistos como um sistema de codificacdo
dos dados, no qual o pesquisador deve percorré-los, numa pré-analise, a procura de
regularidades e padrdes. Assim, com os temas definidos, a imensiddo dos dados ndo é mais a
mesma, pois acredito que temos um olhar mais focado na busca por respostas a nossa
pergunta de pesquisa.

Nesse sentido, reitero que os temas escolhidos para a discussdo emergiram do Nnosso
olhar sobre os dados que carregava a pergunta de pesquisa e o0s estudos realizados. Pensando
nisso, destaco quatro etapas do processo de analise dos dados ao longo desta pesquisa:

12 Etapa: Leitura dos foruns e das atividades desenvolvidas, confeccionando,
semanalmente, uma espécie de relatorio que descrevia e registrava 0s momentos importantes
da referida semana.

2% Etapa: Leitura das entrevistas e releitura dos féruns de discussdo e atividades
realizadas.

3% Etapa: Identificagdo dos temas mais relevantes e constituicdo das imagens.

42 Etapa: Analise das imagens a partir das leituras realizadas acerca dos temas.

Considerando a metafora utilizada ao longo desta pesquisa, n0ssos temas Sao expressos
por meio de imagens compostas por fotografias, que buscam revelar algumas compreensdes.
As fotografias, durante esse processo de analise, passaram por tratamento, com o qual,

buscamos deixar nosso foco mais claro e nitido. Ressalto que a escolha de compor imagens se
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deu pelo fato de que percebemos que diferentes fotografias ajudavam a compreender aspectos
de um mesmo tema, assim, agrupa-las num mesma imagem foi uma solugdo encontrada.
Enfim, ap0s a descricdo da atividade do fotografo, apresentamos tais imagens, numa

espécie de exposicdo, no préximo capitulo.



Capitulo 6

Passeando pela exposi ¢cao:

Uma compreensao dos dados
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6 PASSEANDO PELA EXPOSICAO: UMA COMPREENSAO DOS DADOS

Apds um longo processo de escolhas, observacGes e ajustes, é chegada a hora de expor
algumas fotografias. Nessa exposi¢do, vamos caminhar por salas tematicas que buscam
expressar uma compreensdo sobre fatos emergentes dos dados desta pesquisa. Em algumas
salas ha apenas uma fotografia, em outras ha mais que uma, haja vista que determinados fatos
sdo mais bem abrangidos a partir de um conjunto de fotografias.

Ao pensarmos em fotografias, € comum considerarmos tal registro de imagem estatico.
Porém, entendemos, assim como Entler (2007), que € possivel identificar e compreender
elementos que estdo fora do enquadramento da imagem. Nesse sentido, nesta exposicéo,
buscamos apresentar mais do que as fotografias, queremos também trazer os elementos que
estdo fora do seu enquadramento, a fim de revelar nossa compreensdo sobre essas imagens.
Assim, ressaltamos que todas as fotografias tém como foco nossa pergunta e objetivo de
pesquisa, mas cada uma delas nos possibilita olhar de e para diferentes perspectivas, com as
quais buscaremos compreender o todo. Essas perspectivas puderam ser identificadas a partir
do uso das lentes tedricas para tal observacao.

Feitas essas ponderacfes, sugerimos que aprecie nossa exposi¢éo!

6.1. Sala 1: Olhando para o nosso objeto de investigacéo

Na primeira sala da nossa exposi¢do, como 0 proprio nome sugere, buscamos propiciar
uma visao geral sobre a disciplina, a fim de entendé-la e caracteriza-la como uma disciplina
que contempla parte da carga horaria de PCC no curso, bem como, destacar o papel dos
féruns, dentro do ambiente virtual, para a comunicacao.

Para isso, nesta sala expomos trés fotografias. Uma delas nos possibilita um olhar para
todas as disciplinas de Pratica de Ensino presentes no curriculo do curso de Licenciatura em
Matematica a distancia da UFOP. J& na outra fotografia, o enquadramento da imagem esta na
disciplina de Prética de Ensino Il, permitindo um olhar restrito para tal. Para o registro dessas
duas fotografias utilizamos nossa primeira lente, buscando uma compreensdo dos elementos
apresentados, a partir das legislacGes e teoricos estudados. Ja com o uso de outra lente,
registramos a importancia do forum dentro dessa disciplina, sendo que ele foi, basicamente, o
Unico meio de comunicagdo entre os alunos e o professor. Tal importancia é também expressa

por meio de uma fotografia que esta exposta nesta sala.
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6.1.1. Aprimerafotografia: as Préaticas de Ensino no curriculo da UFOP

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacao
Basica (BRASIL, 2001a; BRASIL, 2002a) exigem que 0s momentos de pratica dos cursos de
licenciatura ndo fiquem reduzidos a um espaco isolado, desarticulado do restante do curso. A
partir dessas diretrizes, definiu-se uma nocdo de pratica mais como um componente
curricular, sendo que essa deve permitir que o futuro professor integre e transponha o
conhecimento sobre ensino e aprendizagem para 0 conhecimento na situacdo de ensino e
aprendizagem, participando de uma reflexdo coletiva e sistematica sobre esse processo.

Essas diretrizes, de maneira geral, indicam concepcdes que devem nortear 0s projetos
pedagdgicos dos cursos de licenciatura, porém, cada instituicdo tem autonomia para a
construcdo desses projetos, desde que integrem os eixos articuladores definidos pelo
documento. Isso também ¢é valido para a incorporacdo das 400 horas de PCC, instituida pela
Resolugdo CNE/CP n® 2 de 19 de fevereiro de 2002. Esse fato acarretou no que foi
evidenciado pelas pesquisas de Marcatto (2012) e Nogueira (2012), ou seja, que 0s cursos de
Licenciatura em Matematica integraram, de diferentes formas, a carga horaria de PCC em
seus curriculos. Assim, ha cursos em que essa carga horaria esta incorporada as disciplinas de
contetido especifico, como os calculos e as algebras, ha aqueles em que esta nas disciplinas
pedagogicas ou entdo, ha aqueles que essa carga horéria estad presente nesses dois tipos de
disciplina. Além disso, Marcatto (2012) também destaca, em sua pesquisa, que muitos cursos
criaram disciplinas intituladas de “Pratica de Ensino” para alocar essa carga horaria. Essas
disciplinas, na maioria dos cursos, sao caracterizadas principalmente por contemplarem temas
relacionados a Educacdo Matematica e tentarem propiciar as discussdes de conceitos e
conteudos para o Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Nesse sentido, observando a matriz curricular do curso de Licenciatura em Matematica
da UFOP, ofertado na modalidade a distancia, podemos inferir que isso aconteceu nesse
Curso, pois nota-se a existéncia de disciplinas intituladas de “Pratica de Ensino” a partir do
segundo periodo. Ao total sdo oferecidas sete dessas disciplinas que estdo distribuidas ao
longo de todo o curso. Assim, observamos que esse curriculo atende uma das exigéncias das
diretrizes, visto que os momentos de pratica estdo presentes durante todo processo de
formacdo dos professores. A tabela 6.1 apresenta disciplinas de Pratica de Ensino do

curriculo, o periodo em que elas séo ofertadas e suas respectivas ementas.
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Tabela 6.1: Disciplinas de Pratica de Ensino

Nome da disciplina

Periodo

Ementa

Pratica de Eqsino I Aritmética e
Algebra

20

Sistema de numeracg&o e base. NUmeros racionais. Ndmeros
irracionais. Pensamento algébrico e senso numeérico.
NUmeros, posicOes, padrdes e regularidades. Os nimeros
notaveis. Régua de Cuisenaire: cores, combinagdes,
operagdes com naturais. Jogos com ndmeros. Equagdes e
inequacdes por softwares e ponto de vista geométrico. O
conceito de area de retdngulo com os casos de
multiplicacédo e fatoracdo de expressdes. Empregar graficos
e equacdes no estudo de fungdes. Funcles e
proporcionalidade.

Préatica de Ensino 11: Utilizagdo das
tecnologias da informacéo e
comunicagao na educacao
matematica

30

O contributo das Tecnologias da
Comunicagdo para o0 ensino e aprendizagem da
Matemética. Informatica e Educagdo Matemética.
Programas matematicos: Vantagens e desvantagens.
Alguns programas matematicos e suas aplicacBes as aulas
de Matematica. A internet e seu potencial para a pesquisa e
ensino-aprendizagem.

Informagdo e

Prética de Ensino I11: Construgdes
Geomeétricas

50

Tracados de Perpendiculares. Transporte de &ngulo,
simetria de um ponto em relagdo a uma reta e retas
paralelas. Divisdo de segmentos e angulos. Retificacdo de
circunferéncias e arcos. Divisbes de Circunferéncias.
Construgdo de Triangulos. Quadrilateros. Translagao.
Tracados de ovais. Curvas ciclicas Tracado de cissoide.
Tracado de conicas.

Prética de Ensino 1V: Historia da
Matematica- Uma abordagem
metodoldgica para o ensino da

matematica

60

A Historia da Matematica com abordagem para o ensino
dessa disciplina. Histdria da Educacdo Matematica no
Brasil. Educadores matematicos brasileiros e suas
contribuigdes. Historia da Educagdo Matematica no Brasil
e no Mundo. Relagdo da Histéria da Matematica e
Educagdo Matematica.

Prética de Ensino V: Pesquisa em
Educagdo Matematica

70

O que é Pesquisa? Ciéncia e metodologia cientifica;
Abordagens qualitativas e quantitativas nas pesquisas em
Educacdo Matematica; panorama da pesquisa em Educacgdo
Matemética no Brasil; A construgdo do projeto de pesquisa.

Pratica de Ensino VI: Pesquisas
Bibliogréaficas em Educacéo
Matemética

80

Introducdo aos métodos de pesquisa bibliografica;
fichamentos; citagcGes. Pesquisa documental: fontes
primarias e secundarias. Pesquisas Bibliograficas: Tipos de
fonte; Publicaces, identificagdo, localizagdo, compilacéo,
fichamento. Fichamento: Documental e bibliografico, tipos
de fichas; classificacdo; Citacdo; direta, indireta, outros.

Pratica de Ensino VII: Redacdo em
Educacdo Matematica — Trabalho
Final

80

Exame de textos que tratam da elaboracdo de trabalhos
escolares, projetos, relatorios de pesquisas e teses.
Delimitacdo dos temas a serem abordados. Determinagdo
da Bibliografia a ser consultada. Oficinas de producédo de
texto. Edigdo do texto. Submissdo a congressos e revistas.
Publicacdo na Internet. Elaboragdo de uma proposta de
pesquisa. Desenvolvimento das diversas etapas de
pesquisa. Redacdo do relatdrio final (Trabalho de
Concluséo de Curso — TCC) da pesquisa.

Fonte: UFOP (2009)

Assim, esta fotografia nos apresenta elementos da estrutura pedagogica do curriculo do
curso de Licenciatura em Matemaética a distancia da UFOP, sendo eles, basicamente, as sete
disciplinas de Pratica de Ensino. Com o uso de uma lente especifica, podemos revelar e

identificar algumas compreensdes sobre esses elementos.



81

A disciplina de Pratica de Ensino I: Aritmética e Algebra, contempla conteidos
presentes nos curriculos dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A partir
de sua ementa, podemos considerar que essa disciplina visa reforcar esses contetdos e,
possivelmente, apresentar metodologias diferenciadas para o seu ensino, o que caracteriza
uma articulagdo entre teoria e prética, relagdo fortemente elucidada nas diretrizes. Nesse
mesmo Viés, podemos considerar a disciplina de Pratica de Ensino Ill: Construgdes
Geométricas, que trata de alguns conteldos e conceitos tedricos da geometria. Esse
conhecimento tedrico é utilizado para desenvolver conhecimentos praticos relacionados as
construgcdes geométricas, sendo que esses poderdo ser utilizados pelos futuros professores em
suas préaticas docentes.

Em relacdo as Tendéncias em Educacdo Matematica, duas delas aparecem de forma
explicita nessas disciplinas, sendo elas, a Histdria da Matematica e a Utilizacdo das
Tecnologias da Informacgdo e Comunicagdo. Em relacdo a primeira, a disciplina de Préatica de
Ensino IV tem como foco apresentar a Histéria da Matematica como uma abordagem
metodoldgica para o ensino dessa ciéncia. Ja a disciplina de Préatica de Ensino Il: Utilizacdo
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacdo Matematica pretende discutir o
uso das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem da matemaética na Educacao
Basica. Ressaltamos que essa disciplina contempla uma exigéncia apresentada no Artigo 2° do
Parecer CNE/CP 09/2001 que se refere a organizacao curricular de cada instituicdo. Esse
artigo sugere gque essa deve observar formas de orientagcdo inerentes ao desenvolvimento da
atividade docente, entre as quais, 0 preparo para o uso das tecnologias da informacéo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores.

As trés ultimas disciplinas de Pratica de Ensino trazem aspectos relacionados a
pesquisa, oferecendo assim, oportunidade para o futuro professor criar uma familiaridade com
0s processos de investigacdo. Esses processos de investigacdo devem ser valorizados durante
a formacdo do professor, pois de acordo com as Diretrizes (BRASIL, 2001a), as atividades de
participacdo na construcdo de um projeto pedagogico institucional, elaboracdo de um
programa de curso e de planos de aula, selecdo de material pedagogico sdo atividades vistas
como funcgdes dos professores e que envolvem pesquisa bibliogréfica.

De modo geral, podemos considerar que as disciplinas de Pratica de Ensino presentes na
matriz curricular desse curso, cumprem o que esta sendo exigido nos documentos oficiais. E
possivel constatar, por meio disso, que o curso tem uma preocupacdo com a formacgdo do
futuro professor em relagdo a sua pratica docente, ou seja, forma-se um professor de

matematica e ndo um matematico. A partir da ementa dessas disciplinas, acredito que a nogéo
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de prética na formacdo do professor de matematica proposta pelo curso, corrobora a visdo de
Mocrosky, Kalinke e Estephan (2012), que consideram que essas sdo atividades diversificadas
que, repletas de teoria, sdo direcionadas a formacdo do professor. Ressalto, no entanto, que
essas constatacdes foram feitas a partir dos documentos desse curso (Matriz Curricular e
Projeto Pedagdgico), assim, ndo podemos garantir que elas realmente ocorrem.

Enfim, a partir dessas colocacdes, considero que o curso de Licenciatura em Matematica
da UFOP, da modalidade a distancia, tem uma identidade propria, que defende que a
formacdo dos professores contemple aspectos tedricos, praticos e investigativos, sendo
possivel perceber a articulacdo desses eixos nas disciplinas de Pratica de Ensino. Destaco, no
entanto, que o foco desta pesquisa ndo é discutir o curriculo desse curso e sim, olhar para uma
disciplina especifica, buscando compreender como ela ocorre. Acredito que esta primeira
fotografia possibilitou perceber que as contribuicdes que serdo identificadas ndo sdo isoladas,
provenientes apenas dessa disciplina, mas ajudam a compor todo esse processo de formacéo.

Isto posto, caminhamos agora para a segunda fotografia desta sala. Tal fotografia ird
revelar elementos especificos da disciplina de Pratica de Ensino Il, a partir das falas dos

licenciandos e do professor e das atividades que foram propostas.

6.1.2. A segunda fotografia: a disciplina de Préatica de Ensino |1

Acredito que a disciplina de Pratica de Ensino I, do curso de Licenciatura em
Matematica da UFOP a distancia, tem um papel fundamental na formacdo dos seus
licenciandos, visto que apresenta elementos que indicam um olhar para aspectos relacionados
a pratica docente com o uso integrado de recursos tecnologicos. Esse fato, no entanto, é
considerado a partir da ementa dessa disciplina, que é algo fixado no projeto pedagdgico do
curso. Entendo que, para disciplina que foi acompanhada, tragaram-se objetivos, definiram-se
atividades que carregam consigo a subjetividade do professor, ou seja, esses elementos estdo
relacionados ao que o professor entende por tecnologia e a que conhecimentos ele considera
importantes que os futuros professores produzam. Essas considera¢des estdo relacionadas a
formacdo do professor, bem como, experiéncias com outras disciplinas e até mesmo com a
mesma.

Diante disso, destaco que a disciplina de Pratica de Ensino Il teve, pela terceira vez, o

mesmo professor responsavel. Sendo que, pela fala do professor foi,
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[..] uma terceira tentativa de estruturar a disciplina, uma primeira
vez eu tive que suprir a instrumentalizacdo, entéo, o uso do software
mais como uma ferramenta na producdo de materiais, na segunda vez
gue eu trabalhei a disciplina, eu acreditava que eu tinha que dar um
cunho mais tedrico para ela, mas eu ndo consegui atender nem uma
demanda nem outra, eu sai muito decepcionado dela e ai eu pensel em
reformular essa disciplina. [Trecho da entrevista realizada com o
professor da disciplina em 07/10/2013]

Nessa tentativa de reformulagéo da disciplina, o professor tinha como meta suprir sua
perspectiva de trabalho, que defende trés vieses: producdo de material usando tecnologia,
aprender matematica com tecnologia e ensinar matematica com tecnologia, sendo que acabou
se dando maior énfase na producdo de material. Para ele, a producdo de material esta
relacionada, por exemplo, a formulacdo de uma apostila e preparacdo de videos, ou seja,

materiais que podem servir de apoio ao aprendizado do aluno.

O professor precisa saber produzir um material, uma apostila, que
por mais que se tenha um livro didatico, é preciso ter outras fontes ou
mesmo produzir videos, materiais que vao servir de apoio ao
aprendizado do aluno. Um video com alguma explicacdo, com algum
exercicio resolvido. [Trecho de uma conversa com o professor da
disciplina em 06/04/2013]

A partir dessa perspectiva apontada pelo professor, entendo que a producdo de material
também é uma atividade inerente a funcdo do professor. Sobre esse ponto de vista, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo do Professor destacam a necessidade de
durante os cursos de formacéo inicial, serem previstos momentos para que o futuro professor
possa identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilizacdo didatica, refletindo
sobre possiveis atividades e possibilidades para seu uso em diferentes situacdes (BRASIL,
2001a). Considerando as atividades desenvolvidas durante a disciplina, podemos inferir que
ela atendeu a proposta das diretrizes, no sentido que possibilitou que os alunos produzissem
materiais, 0s recursos de audio e video, que podem ser utilizados em diferentes contextos de
suas praticas docentes®°.

Destaco, ainda, a posi¢éo do Parecer 15/2005, que assume que a PCC deve ser, dentro
dos cursos de licenciatura, um conjunto de atividades formativas que proporcionam
experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos

préprios ao exercicio da docéncia. Nesse sentido, entendendo a producéo de material didatico

*0 Esses diferentes contextos serfo discutidos na sessao 6.4 deste capitulo.
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como um exercicio da docéncia, a disciplina acompanhada, que contempla a carga horéria de
PCC, esté corroborando a perspectiva defendida pelo parecer.

Por outro lado, podemos questionar o fato de uma disciplina de Pratica de Ensino,
focar-se apenas na producdo de material e discussdo de alguns textos. Essa dinamica da
disciplina vai ao encontro do que € entendido por Mocrosky, Kalinke e Estephan (2012), ao
defenderem que desejam que seus alunos estejam, durante as disciplinas de Préatica de Ensino,
envolvidos com atividades inerentes ao ser professor, que ndo se resumem a apresentacdo de
algum topico, em forma de aula expositiva no final da disciplina. Assim, ressalto, novamente,
que é importante considerar a produgdo de material como uma atividade inerente ao professor
e que, dessa forma, a disciplina acompanhada possibilitou que os futuros professores tivessem
contato com essa atividade.

Além disso, também acredito que uma disciplina de Pratica de Ensino é importante para
a formacédo do professor, na medida em que pode auxilia-lo na construcdo de sua identidade
profissional, transformando os conhecimentos produzidos nesse momento em acdes na sala de
aula. Nessa perspectiva, destaco que alguns licenciandos ja estdo fazendo essa articulacdo, ou
seja, utilizando alguns conhecimentos produzidos durante a disciplina na sua pratica docente,

como pode ser evidenciado nos trechos de entrevistas a seguir:

Com base nos textos disponibilizados pelo professor eu me preparo
para lidar com as tecnologias em sala de aula e meu leque de
possibilidades a serem trabalhadas com os alunos se torna extenso,
uma vez que tudo que aprendi com o professor eu ja utilizo com meus
alunos. [..] Inclusive eu ja tenho, em meu plangjamento bimestral,
aulas que seréo realizadas na sala de informética (Tenho feito isso e
tem funcionado super bem). [Trecho da entrevista realizada com a
aluna Luiza>! em 18/09/2013]

O podcast me auxiliou na prética com criancas posso contar historias
e chegar na sala e colocar para eles ouvirem e posso fazer gravacoes
e levar para eles na sala de aula e mandar para os alunos para que
eles possa assistir em casa. [Trecho da entrevista com a aluna Angela
em 01/10/2013]

Estou organizando uma semana de matematica na escola e havera a
apresentacdo de trabalhos, estou ensinando duas turmas a
trabalharem com o BlueBerry®?, que o professor nos ensinou a usar.

*1 Os nomes aqui utilizados sdo nomes ficticios, buscando preservar a imagem dos sujeitos da
pesquisa.

°2 Software gratuito que faz gravacdes da tela do computador. Disponivel para download em:
<http://www.bbsoftware.co.uk/BBFlashBackExpress/Download.aspx> Acesso em: 25 de maio de
2014.
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As duas turmas estdo empolgadas com o trabalho, estou vendo, na
pratica, 0 quanto a prética de ensino esta ajudando na prética
docente. [Trecho da entrevista realizada com o aluno Alexandre em
19/09/2013]

A partir dessas falas, podemos perceber uma relagdo entre a disciplina de Prética de
Ensino e a pratica pedagdgica dos licenciandos. Na primeira fala, revela-se a importancia dos
textos, visto que, a licencianda afirma que se apoia neles para se preparar para as aulas,
evidenciando uma relacdo entre teoria e pratica. Ja a licencianda Angela, menciona que esta
utilizando os recursos de &udio e video com seus alunos numa perspectiva de apoio
pedagogico e o licenciando Alexandre relata estar ensinando seus alunos a criarem recursos
de video para apresentacdo numa feira na escola. Assim, as atividades desenvolvidas durante
a disciplina estdo atingindo, por meio dos licenciandos, o contexto escolar. Nesse sentido, o

professor da disciplina, mencionou:

Entdo j& tem resultados, tem um aluno que postou o podcast que 0s
alunos dele fizeram pra uma feira de matematica [...] P, que legal, o
cara fez a disciplina, pegou a disciplina e ja ta levando a disciplina
pra sala de aula [..] € iss0 que eu esperava, que essa disciplina
ajudasse a ter uma mudanca |4 na sala de aula. Entdo ndo foram
todos os vieses que eu pretendia, mas num deles que € a producéo de
material, ja ta funcionando. [Trecho da entrevista realizada com o
professor da disciplina em 07/10/2013]

E possivel identificar, na fala do professor, uma satisfacdo quanto a realizacdo da
disciplina, pois ele percebeu, por meio dos registros dos alunos, que algumas das atividades
desenvolvidas ja estdo sendo utilizadas no ambiente escolar. Nesse sentido, quando ele
menciona “€ 1SS0 que eu esperava, que essa disciplina ajudasse a ter uma mudanga |4 na sala
de aula”, entendo que ele assume uma postura de professor de Pratica de Ensino, no sentido
de estar preocupado com a articulacdo das atividades desenvolvidas durante a disciplina e a
pratica docente desse futuro professor.

Enfim, acredito que a disciplina acompanhada caracteriza-se, de fato, como uma
disciplina de Préatica de Ensino, na medida em que se mostra preocupada com a atuagdo do
futuro professor na sala de aula da Educacédo Basica, tendo como foco principal a producdo de
material utilizando recursos tecnoldgicos, que pode ser vista como uma fungdo do professor.
Um diferencial dessa disciplina é ela ser ofertada na modalidade de ensino a distancia, na
qual, é importante que sejam previstos mecanismos para que se promova uma comunicagado
efetiva entre os participantes, a fim de propiciar uma interacdo entre eles. Para isso, como ja

mencionado, semanalmente, o professor abria foruns no ambiente virtual da disciplina.
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Nesse sentido, optamos por acrescentar, nesta sala, uma fotografia que representa os
féruns abertos durante a disciplina. Buscamos expressar e compreender por meio dela, a
importancia desse meio de comunicacdo para o desenvolvimento da disciplina, bem como,

para 0s processos de ensino e aprendizagem dos licenciandos.

6.1.3. Aterceirafotografia: a importancia dos foruns para o desenvolvimento da disciplina

Durante a disciplina, o0 meio de comunicacdo entre os alunos e professor foi,
prioritariamente, os foruns de discussdo do ambiente virtual. Nesses foruns, percebemos uma
alta interacdo entre esses sujeitos, considerando as relagdes alunos-professor e alunos-alunos.
Nesse sentido, esta fotografia apresenta, além de alguns momentos de interacdes e trocas de
informacdes entre os sujeitos, as percepcdes que eles tém sobre essa experiéncia. Além disso,
vamos trazer elementos que possibilitam uma discussdo sobre o papel dos féruns na
disciplina, pensando na possibilidade de registro e interagéo.

Como ja mencionado, a disciplina abrangia sete polos de apoio presencial, no entanto,
havia apenas um ambiente virtual, ou seja, licenciandos de diferentes polos tinham a
possibilidade de se comunicar. Sobre essa préatica, considerando o baixo nimero de alunos por
polos, o professor da disciplina acredita que integra-los num mesmo ambiente virtual é uma
maneira de fazer os alunos sentirem mais a presenca dos colegas, evitando assim, um

isolamento, sendo que o professor acrescenta:

[...] agenteVvéalunos de polos diferentes trocando informagdes, entdo
a gente acaba quebrando essa ideia da regionalidade, estamos aqui, a
ideia é a gente estar numa comunidade virtual, colaborando. [Trecho
da entrevista realizada com o professor da disciplina em 07/10/2013]

Desse modo, podemos considerar que essa pratica reflete na alta participacdo e
visualizacao dos foruns, visto que ha varios alunos no ambiente. Cabe ressaltar ainda, que os
licenciandos se sentem a vontade nesse ambiente e avaliam que isso auxilia nos seus estudos,

como podemos ver na mensagem postada pela aluna Fabiana:

[...] equelegal termos de novo a oportunidade de interagir com os
colegas de todos os polos! [Mensagem postada no forum por Maiara
em 12/06/2013]

Dentro desse ambiente virtual comum a todos os polos, o professor, semanalmente,
abria um férum para discussdo da atividade proposta. Esses foruns, ao longo da disciplina,

tiveram diferentes enfoques. Em alguns deles ocorreram discussdes de textos e outros a
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participacdo estava voltada a questionamentos das atividades a serem realizadas, a saber, a
construcao dos podcasts, screencasts e blog. Nesse sentido, o professor da disciplina considera
que a abertura dos foruns pode estimular a interacdo e comunicacdo entre os licenciandos,

como podemos ver na seguinte fala:

[..] Entdo a ideia é realmente estimular a troca entre eles e também
uma tentativa de participagdo mais efetiva na plataforma com
exposicao do aluno, um aluno contribui com o outro, a davida dele
pode ser a davida do outro, entdo acho que isso cria essa sensacao de
proximidade [..] entdo essa distancia fisica, essa separacdo, €la
acaba sendo compensada por essa interacdo que a gente faz
virtualmente. [Trecho da entrevista realizada com o professor da
disciplina em 07/10/2013]

Podemos entender que essa ideia defendida pelo professor esta proxima ao que Valente
(2010) chama de “estar junto virtual”, visto que os licenciandos estdo num ambiente onde ha
intensa troca de informagéo e comunicagéo, criando assim, uma sensacgao de proximidade. No
entanto, embora o professor tenha estruturado o ambiente virtual e planejado a disciplina
visando essa alta interacdo, percebemos que nem todos os alunos tiveram uma participacédo
ativa na disciplina. Acreditamos que isso estd relacionado ao fato da participacdo dos
licenciandos nos féruns ndo ser obrigatoria e tampouco contar como um mecanismo de
avaliacdo.

Nesse sentido, ao olharmos para os féruns e identificarmos a participacdo dos
licenciandos, percebemos que as postagens, geralmente, eram dos mesmos sujeitos. Entéo,
fazendo um levantamento, notamos que, dos 50 alunos que concluiram a disciplina, 23
participavam dos féruns com certa frequéncia e 27 tinham pouca participacdo, sendo que
desses, 10 ndo tiveram nenhuma postagem nos foruns. Ressaltamos que todos esses
licenciandos concluiram as tarefas que eram obrigatorias.

Scherer (2005), em sua pesquisa, identifica trés tipos de alunos e professores
participantes de ambientes virtuais de aprendizagem que convergem com 0 que identificamos
nesta pesquisa. O primeiro grupo de alunos, os que participavam frequentemente dos foruns,
podem ser caracterizados como o0s habitantes, que s@o vistos como aqueles que sempre estdo
no ambiente virtual, observando, postando mensagens, refletindo, questionando, produzindo,
sugerindo. Num outro extremo, estdo os transeuntes, que séo aqueles que apenas passam pelo
ambiente, sem colaborar ou cooperar com 0s colegas, ou seja, aqueles que nunca postaram
nos foruns. Ainda, existem o0s visitantes, que participam do ambiente apenas para observar o

que esta acontecendo, sendo que as vezes colaboram com o grupo.
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A partir dessa caracterizacdo, percebemos que a proposta do professor de colocar 0s
licenciandos dos diferentes polos num mesmo ambiente, além de possibilitar que o “estar
junto virtual” acontecesse, contribui para que houvesse mais habitantes no ambiente. Desse
modo, consideramos que houve um fortalecimento do ambiente, ja que é possivel identificar
momentos de intera¢do entre 0s sujeitos, que propiciaram troca de experiéncias, que puderam
auxiliar na producdo de conhecimentos desses licenciandos.

Quando os questionamos, durante a entrevista, sobre a importancia dos foéruns da
disciplina para a formacdo deles, eles mencionaram que sdo importantes a medida que
possibilitam a troca de experiéncias, o desenvolvimento das atividades propostas e a

colaboragdo, como podemos ver nos trechos de entrevistas a seguir:

[...] geralmente a davida de um aluno é a mesma dos outros e o férum
nos viabiliza ler as mensagens e perguntas dos outros alunos, em
consequéncia as respostas do professor, 0 que as mensagens
particulares ndo conseguem, pois se fosse assm, o professor
precisaria responder a mesma pergunta por diversas vezes, assim,
nao. [Trecho da entrevista realizada com Joana em 10/10/2013]

Um curso a distancia, sem os foruns, ndo da. A interacdo faz vc
crescer e ter um visdo mais ampla de como aplicar o contetddo!!
[Trecho da entrevista realizada com Sérgio em 14/10/2013]

[..] a troca de experiéncias, os préprios alunos se ajudando a
realizar as atividades propostas [...] [Trecho da entrevista realizada
Luiza em 18/09/2013]

A questdo apontada por Joana € algo bastante peculiar nos foruns: a possibilidade de
registro e visualizagdo das mensagens postadas. Com isso, € possivel visitar o férum diversas
vezes, acessando todas as informacdes postadas, uma vez que as mensagens ficam salvas no
ambiente, ndo sendo possivel exclui-las e/ou edita-las. Além disso, quando um aluno enfrenta
algum problema para execucdo de uma atividade, as vezes a solu¢do do problema ja esta la no
férum, caso tenha sido problema de outro aluno também. Almeida (2003) destaca que essa
possibilidade de acesso aos foruns permite que haja reflexdes descontextualizadas do tempo e
espago originarios, sendo possivel entdo, “[...] apropriar-se destas acOes e contextualiza-las
em outras situa¢des” (ALMEIDA, 2003, p. 10). Assim, no caso da disciplina acompanhada,
acreditamos que, quando surge alguma dificuldade, os licenciandos apropriam-se das

mensagens postadas nos foruns, contextualizando-as para suprir suas necessidades.



89

A partir das mensagens postadas nos féruns durante a disciplina, é possivel perceber
que os licenciandos tém o habito de ler os féruns para a solucdo de suas ddvidas, como

podemos verificar nas seguintes postagens:

Jodo: Obrigado pela atencéo professor. A minha davida era a mesma
da Rosana. Mas o0 seu arquivo em anexo me ajudou, também.
[Mensagem postada no férum por Jodo em 02/07/2013]

Veridiana: Boa noite professor! Até no momento ndo conseguir
gravar a minha voz vou continuar tentando estou analisando as
duvidas dos colegas porque sdo mesma duvidas que estou em produzr
podcasts. Seguir os passos do material mas ndo deu certo.
[Mensagem postada no forum por Veridiana em 07/07/2013]

Ja em relacdo ao que foi mencionado por Sérgio e Luiza, acerca das possibilidades de
discussbes nos féruns, percebemos que elas ocorreram com mais intensidade nos féruns de
discussdo dos textos. Por exemplo, a seguir trago um recorte de mensagens postadas num
férum em que estavam sendo discutidas questbes relacionadas ao uso das tecnologias no
contexto educacional, a partir da leitura de um texto e um video. Nesse recorte, podemos
perceber que o professor aproveita a fala de uma licencianda para criar uma discussdo, sendo

gue essa iniciativa funciona e outros licenciandos expressam suas opinides sobre o assunto.

Leticia: Bem ndo ha davidas que no futuro, o ensino sera totalmente
voltado as tecnologias. E assim como hoje em dia quem ndo teve
condic¢es de estudar, (por n questdes) € considerado "analfabeto” se
ndo tiver antenado com os avangos tecnoldgicos, sera considerado
"analfabeto tecnoldgico”. [Mensagem postada no forum por Leticia
em 25/06/2013]

Professor: Olé& Erika. Vou aproveitar seu comentario para chamar a
atencao para o termo "tecnologia". Como fiz no video, vou fazer aqui.
Vamos pensar: "o que é tecnologia”. Quando usamos um lapis, ndo
estamos usando tecnologia? E a caneta? E o quadro-negro? E o
caderno? E a linguagem (escrita, falada, pictérica etc.)? [Mensagem
postada no forum pelo professor em 25/06/2013]

Barbara: Boa Tarde. Acho que em relacdo a tecnologia, como o
professor colocou o tépico acima, € tudo que € criado ou utilizado
com 0 objetivo de nos ajudar. Assim, penso que em cada época de
uso, o lapis, caneta, etc, ja foram sm tecnologias consideradas
avancadas para época. Hoje no nosso caso, € 0 uso de computador e
suas tecnologias e por ai vai. [Mensagem postada no férum por
Barbara em 25/06/2013]
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Maisa: Bom dia Professor. Talvez a frase de nossa amiga deveria ser
“[..] o0 ensno serda totalmente voltado para a Novas
tecnologias'[..]". O lapis, a borracha, o livro, também sio
tecnologias, acredito que eles jamais iréo perder o seu papel, afinal,
nem todos tem acesso a novas tecnologias. Meus pais por exemplo,
sabem ler e escrever, mas ndo tem nenhuma vontade de aprender
como usar um computador. [Mensagem postada no forum por Maisa
em 26/06/2013]

Para Borba, Malheiros e Amaral (2011) a interagdo, o didlogo e a colaboracdo sdo
fatores que condicionam a natureza da aprendizagem na EaDonline, os quais resultam na
qualidade da participacdo dos envolvidos durante o processo de producdo do conhecimento.
Nesse sentido, entendemos que os trechos anteriores, retirados de um dos féruns da disciplina,
nos revela que ocorre uma interacao entre os sujeitos a partir de um processo de didlogo, que,
como esses autores apontam, “[...] ndo se constitui apenas como mero ato das pessoas se
comunicaram, mas da profundidade e riqueza desse ato” (BORBA; MALHEIRQS;
AMARAL, 2007, p. 29).

Entendemos que a riqueza desse ato existe, no trecho apresentado, a medida que o
professor, ao questionar sobre o uso do termo tecnologia, convida os outros alunos para essa
discusséo, fazendo com que haja uma producéo de conhecimento sobre determinado assunto.
Essa producdo ocorre valorizando-se a participacdo do outro, na qual, se respeita o que é
socializado, como a aluna Josiany demonstrou. Ja em relacdo a possibilidade de colaboracao
nos féruns da disciplina, essa foi acéo identificada, principalmente, nos foruns relacionados a
construcdes dos recursos de audio e video e do blog, como podemos ver nos seguintes

trechos:

Fernanda: Prof., boa noite. O roteiro e a gravacao do Podcast tem
gue ser enviados juntos? Como proceder se no link disponivel s6 ha
lugar pra apenas 1 arquivo? Aguardo seu retorno. Muito obrigado.
[Mensagem postada no forum por Fernanda em 20/07/2013]

Maisa: Ola Fernanda. No link vocé pode enviar os dois arquivos,
primeiramente vocé envia um, depois tem como Vocé enviar mais um,
sem excluir o primeiro que vocé enviou. Espero ter ajudado.
[Mensagem postada no forum por Maisa em 22/07/2013]

Sérgio: Boa noite professor. Instalei o BlueBerry FlashBack Express
e criou dois atalhos na area de trabalho. A versdo dele ndo é em
portugués,so inglés. Mas quando abro ele pede pra registrar, acho
gue ele é gratuito s6 30 dias. Mas parece que 0 programa € bom.
[Mensagem postada no forum por Sérgio em 25/07/2013]

Renato: Caro Sérgio, depois de clicar no link da plataforma veio a
mensagem:
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Hereisyour unique download link:

http: //ds.bbsoftwar e.co.uk/dp.aspx?link= 2a2e6ed4 7a9c4ec3ab9f4997
367c07e3&Ing=en.

Dai vocé deve pedir para registrar. Eles mandardo um e-mail com a
"chave":

Owner Name=

Licence Key=ZE73A-CNPAC-ZD8C3-F63L3-N2JUW-H Eu entrei
com a chave manualmente e consegui instalar para ser usado for
ever!!!l [Mensagem postada no forum por Renato em 26/07/2013]

Podemos perceber, por meio dos trechos apresentados, que ocorre momentos de
colaboracédo dentro dos foruns, nos quais, os licenciandos se ajudam. Para Borba, Malheiros e
Amaral (2010), a colaboracdo é determinada pela vontade de cada individuo de querer
trabalhar junto com o outro, de desejar fazer parte de um determinado grupo. Entendemos que
aqui, o trabalho com o outro, pode ser entendido como essa vontade espontanea e voluntaria
de ajudar o colega no desenvolvimento de sua atividade.

Além disso, a partir dessas e outras postagens que identificamos nos féruns, podemos
considerar que esse ambiente estimula essas a¢fes, fazendo com que os alunos acessem aos
foéruns com certa frequéncia e participem expressando suas opinides, auxiliando os colegas e
expondo suas duvidas. Em relacdo a isso, uma constatacdo levantada por alguns autores,
refere-se ao fato de que, neste ambiente essas acOes sdo realizadas prioritariamente por meio
da escrita (ALMEIDA, 2003; MICARELLO; SCOTTON, 2010). Notamos que esse fato
também ocorre nos foruns e que isso, as vezes, pode interferir na comunicacdo entre 0s
sujeitos, visto que algumas pessoas apresentam dificuldade de se expressar por meio da
escrita. Nos féruns da disciplina, isso foi identificado algumas vezes, como podemos ver no

trecho abaixo:

Cristina: Boa noite! Estou precisando de sua ajuda. No 4° passo nao
aparece a 32 opgcao como apareceu no 3° passo. Amanha tentarei de
novo. SO esta faltando esse passo para concluir o meu trabalho. O que
fazer? [Mensagem postada no forum por Cristina em 25/09/2013]
Professor: Cristina, ndo consegui entender o seu problema. Acredito
que vocé esta se referindo a incluir um screencast que esta no
4Sahred. [...] Caso ndo sga isso, por favor, explique de outra
maneira para que eu possa tentar ajuda-la. [Mensagem postada no
férum pelo professor em 28/09/2013]

Na mensagem postada pelo professor é possivel verificar que 0 mesmo sentiu
dificuldade para entender a duvida da licencianda, sendo que podemos inferir que ela nédo
conseguiu se expressar de forma clara por meio da escrita. Nesse sentido, um dos alunos,

durante a entrevista, mencionou que acha importante o uso dos féruns dentro do ambiente
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virtual, porém tem dificuldade de se expressar por meio da escrita, alegando ter, “dificuldades
com as palavras”. Assim, podemos ressaltar que, embora o forum seja importante dentro de
uma disciplina e apresente diversos pontos positivos, tem-se que tomar certo cuidado para que
ele ndo se torne um mecanismo de exclusdo dos alunos com dificuldade de se expressar por
meio da escrita.

Como j& mencionamos no capitulo 4, acreditamos que a escrita no férum esta préxima
da escrita formal, diferentemente de quando nos comunicamos pelo chat, na qual o emprego
de girias e emoticons aproximam a linguagem escrita da falada. Nesse sentido, podemos
entender que a dificuldade para escrever, mencionada pelo licenciando e visualizada nos
foruns, ocorre devido ao fato de eles ndo estarem acostumados com a escrita formal e
tampouco de terem que se comunicar por meio dela. No entanto, é fundamental que essas
dificuldades sejam superadas, pois, como destaca Almeida (2003), para participar de um curso
a distancia online ¢ preciso “[...] mergulhar em um mundo virtual cuja comunicacdo se da
essencialmente pela leitura e interpretacdo de materiais didaticos textuais e hipertextuais, pela
leitura da escrita do pensamento do outro, pela expressdo do proprio pensamento por meio da
escrita” (ALMEIDA, 2003, p. 10).

Uma possibilidade nos féruns que pode melhorar a comunicacgao entre os sujeitos é o
uso de imagens. Essas imagens podem ser fotos de exercicios matematicos, Print Screen da
tela do computador, ou seja, qualquer imagem que possa facilitar o processo de comunicacéo.
Durante a disciplina, tanto os alunos, como o professor, faziam Print Screen da tela para
explicar onde estava o problema ou a solucdo dele. Por exemplo, a figura a seguir, € uma
imagem postada no forum por uma licencianda, para ajudar outra licencianda. Com essa
imagem, Maisa consegue explicar qual ferramenta do programa utilizado deve ser adequada
para solucionar seu problema. Dessa forma, destacamos que o uso de imagens nos foruns da
disciplina € um mecanismo utilizado para facilitar a comunicacédo e a colaboracdo entre os

sujeitos no forum.
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Figura 6.1: Figura postada no férum por Maisa
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Fonte: Ambiente Virtual da disciplina

Enfim, considero que por meio desta fotografia foi possivel descrever e compreender 0s
momentos vivenciados nos foruns de discussdo da disciplina, bem como, a visdo que 0s
alunos e o professor tinham desse momento.

Destacamos que, na passagem por esta primeira sala, tivemos a intencdo de propiciar
um olhar para 0 nosso objeto de investigacdo, trazendo, primeiramente, elementos que
contribuissem para caracterizar a disciplina, como uma disciplina de Préatica de Ensino que
atende as horas de PCC. Para isso, na primeira fotografia, fizemos um registro das disciplinas
de Prética de Ensino do curriculo do curso de Licenciatura em Matematica a distancia da
UFOP. Por meio desse registro, foi possivel perceber que tal curriculo atende as exigéncias
previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores e mais que
isso, possibilita que os licenciandos produzam conhecimentos de metodologias de ensino,
como também conhecimentos acerca da Educacdo Matematica, que, como Lenzi (2004)
destaca em sua pesquisa, devem ser desenvolvidos durante o curso de licenciatura, inclusive
nas aulas de Pratica de Ensino.

A fim de atingir nosso proposito inicial, a segunda fotografia desta sala nos revelou
aspectos da disciplina que foi acompanhada nesta pesquisa, possibilitando uma compreenséo
sobre as escolhas do professor da disciplina e sobre como as atividades realizadas se
caracterizam como atividades inerentes ao ser professor. Além disso, nos permitiu verificar
que acles desenvolvidas durante a disciplina, em alguns casos, ja se transformaram em ac6es
realizadas em sala de aula.

Considerando que a disciplina acompanhada é de um curso ofertado na modalidade a
distdncia e caracteriza-se pelos momentos de reflexdo para a préatica (LENZI, 2004),
acreditamos que os foruns abertos ao longo da disciplina possibilitaram que tais reflexfes

acontecessem. Além disso, identificamos que momentos de interacdo, didlogo e colaboragéo,
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possibilitados por esse mecanismo de comunicacdo, acontecerem entre alguns alunos.
Consideramos que esses momentos sdo importantes num curso de formagéo de professores,
pois ocorre trocas de experiéncias entre os sujeitos.

A partir dessas fotografias, percebi que a disciplina também propiciou um espaco para
discussdo das tecnologias no contexto escolar, sendo possivel identificar, nesse espaco,
diferentes pontos de vistas sobre a temética entre os licenciandos.

6.2. Sala 2: Os diferentes olhares sobre a presenca das tecnologias na educacgao

O uso das TIC no ensino de Matematica é o tema central da disciplina que foi
acompanhada, sendo que, os licenciandos apresentaram diferentes opinides acerca dessa
temética nos foruns de discussdo. Diante disso, sentimos a necessidade de retratar essas
opinides numa das nossas fotografias, sendo que, para gerar uma compreensdo sobre esta
imagem, nos apoiamos no que é apontado por Valente (1993) e Borba e Penteado (2001).
Assim, nesta sala ha apenas uma fotografia que busca atender essa necessidade.

Por um lado, defende-se que as tecnologias sdo imprescindiveis no ensino, por outro,
ainda ha muita resisténcia®®. Nesse sentido, Valente (1993) elencou alguns argumentos
utilizados por educadores em relagdo a essa tematica, sendo diferenciados em duas visdes
extremas: cética e otimista. Infelizmente, embora ja tenham se passado mais de 20 anos,
alguns desses argumentos continuam sendo utilizados e, inclusive, estdo presentes nas falas
dos licenciandos que cursaram a disciplina, objeto de investigacdo dessa pesquisa.

Os argumentos que evidenciam uma visdo cética, levantados por Valente (1993), estdo
relacionados a pobreza no sistema educacional, a desumanizagdo que as tecnologias podem
causar na educacgéo e a dificuldade de adaptacdo dos profissionais da educacdo. A fala do

licenciando abaixo, sugere que esse argumento ainda é utilizado:

[..] O problemala[na escola] ndo era apenas a falta de capacitacdo
do professor, talvez nem a estrutura, para o uso dos computadores, ja
gue havia energia elétrica e até um acesso a internet. O problema
estava na falta de sentido em enviar aqueles computadores ja que a
escola precisava de lampadas, torneiras novas, pintura, ajuda no
deslocamento e treinamento (basico, ndo em informatica) dos
professores. Ou sga, 0 governo munia a escola com centenas de
livros e dezenas de laptops e ndo investia no basico. [Mensagem
postada no forum por Anderson em 12/09/2013]

>3 Por exemplo, Chinellato (2014) infere em sua pesquisa que os professores ainda sio muito
resistentes ao uso das tecnologias no contexto escolar.
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Nota-se, nessa fala, um descontentamento por parte do licenciando com a situacdo da
escola, onde ndo ha uma boa estrutura fisica, mas ha computadores para serem utilizados.
Porém, para Valente (1993), melhorar os aspectos fisicos da escola ndo garante uma melhora
no sistema educacional. O autor considera que é preciso que a escola disponha dos recursos
existentes na sociedade, caso contrario ela “[...] continuard obsoleta: a crianca vive em um
mundo que se prepara para século 21 ¢ frequenta uma escola do século 18” (VALENTE,
1993, p. 2). Ou seja, apesar da escola precisar de lampadas, torneiras e pinturas novas, ndo se
pode priva-la da presenca do computador e do acesso a internet, pois esses também devem ser
vistos como investimentos basicos no ambiente escolar.

No caso explicitado pelo licenciando, ¢ bem provavel que os computadores tenham
chegado até a escola por meio de algum programa do governo que visa a compra de
equipamentos de informatica. Nesse sentido, se o dinheiro ndo fosse utilizado para a compra
desses equipamentos, tampouco seria para a compra de materiais de expediente. Nesse mesmo
viés, muitas falas argumentam que ndo ha como pensar em computadores na escola, sendo
que os salérios dos professores continuam baixos, porém € preciso enfatizar que “[...] a verba
para informatizar as escolas é proveniente, em geral, de fontes dos orcamentos municipais,
estaduais e federais diferentes das utilizadas para salario” (BORBA; PENTEADO, 2001, p.
14).

Em relacdo a desumanizacao, este argumento esta ligado a duas vertentes. A primeira é
a preocupacao de o professor ser substituido pelo computador e assim ndo haver mais contato
aluno-professor. Esse viés, atualmente, ndo aparece mais como um argumento, pois diversos
estudos e experiéncias ja indicaram que ndo ha necessidade de se preocupar com essa ideia de
substituicdo (BORBA; PENTEADO, 2001). Ja a segunda vertente refere-se ao ressentimento
que se tem de os alunos, ao manterem muito contato com o computador, tornarem-se seres
humanos frios e roboticos. Ou ainda, como destacam Borba e Penteado (2001), a ideia de que
com o0 uso das tecnologias, como computadores e calculadoras, os alunos nédo irdo aprender

efetivamente. Corroborando essa ideia, a seguir trago a fala de um licenciando:

[...] O que acontece quando deixamos um aluno por conta de fazer
uma pesquisa na internet? Serd que a concentracdo dele vai ser a
mesma do que escrevendo! [...] Nao podemos esquecer de questionar
se uma elevada quantidade de horas por dia, em frente ao
computador, pode prejudicar a visao?[...] 1sso me faz pensar numa
coisa: sera que somos ou estamos ficando escravos da tecnologia sem
percebermos? [Mensagem postada no forum por Sérgio em
11/09/2013]
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Podemos perceber nessa fala, que o licenciando esta inseguro quanto a utilizacdo das
tecnologias no contexto educacional e apresenta questionamentos que, segundo Valente
(1993), subestima a capacidade do ser humano, pois atribui a ele a “[...] funcdo de mero
imitador da realidade que o cerca” (VALENTE, 1993, p. 2). Além disso, quando o aluno esta
escrevendo, ele estd em contato com, no minimo, duas tecnologias, o lapis e o papel, porém,
esses ndo sdo vistos como tecnologia e ndo é associada a eles a dependéncia, mencionada pelo
licenciando, que é as tecnologias informaticas. O fato € que, no processo de producdo de
conhecimento, como defendem Borba e Penteado (2001) e Borba e Villareal (2005), ha
sempre uma dada tecnologia envolvida, que pode condicionar o desenvolvimento de
atividades relacionadas ao contexto educacional vivenciado.

Além da falta de recurso nas escolas e essa preocupacdo com o desenvolvimento
intelectual dos alunos, outro argumento utilizado por aqueles que tém uma visdo cética do uso
das TIC é a falta de preparo e dificuldade de adaptacdo dos profissionais da educacao
(VALENTE, 1993). Observamos esse argumento sendo utilizado por uma licencianda:

Sabemos dos entraves que atrapalham a utilizacdo de Tecnologias da
Informacéo e Comunicacao nas escolas como: curriculo, PPP, provas
externas, falta de preparo do professor, falta de local apropriado na
escola e outros, apesar das escolas possuirem computadores doados
pelos governos estadual e federal, que acabam como sucatas.
[Mensagem postada no forum por Cristina em 11/09/2013]

Mais uma vez, como podemos perceber por essa fala, passadas duas décadas o discurso
continua 0 mesmo. Almeida (2008) aponta que os computadores continuam sendo
subutilizados por diversos motivos, como os de aspectos politico-pedagdgicos e a falta de
uma “[...] adequada formacéo dos educadores que propicie conhecer tanto as caracteristicas e
principais propriedades intrinsecas das tecnologias, como suas potencialidades pedagdgicas e
formas de integré-las ao curriculo” (ALMEIDA, 2008, p. 125).

Porém, sabemos que ao longo desses anos muitas iniciativas que visam oferecer cursos
de formagéo continuada foram e tém sido realizadas no Brasil, buscando a capacitacdo dos
profissionais da educacdo para o uso das TIC neste contexto®. Além disso, como ja

mencionado, exige-se, atualmente, que os cursos de formagéo inicial de professores 0s

> Por exemplo, o projeto FORMAR, desenvolvido pelo MEC que, em parceria com
universidades realizavam cursos de especializacdo para preparar professores multiplicadores. “Nesses
cursos, os professores aprendiam a dominar a tecnologia, ao tempo que estudavam teorias
educacionais para compreender as concepcdes subjacentes ao uso da informatica em educacdo e
criavam propostas de disseminacdo do uso do computador em suas instituicbes de origem”
(ALMEIDA, 2008, p. 116).
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preparem para utilizar as tecnologias na sala de aula. Ou seja, podemos ter esperanga que esse
discurso seja, em breve, desconsiderado.

Apesar desses argumentos apresentados, ndo podemos deixar de acreditar na presenca
das tecnologias no ambiente educacional e identificar os aspectos positivos que essa presenca
pode oferecer. Nesse sentido, Valente (1993) destaca alguns argumentos utilizados por
aqueles que apresentam uma visao otimista do uso das tecnologias na educacéo, sendo eles: o
modismo, a presenca do computador nas nossas vidas, a motivacdo para o estudo e a
possibilidade do desenvolvimento do raciocinio. Evidenciamos esses argumentos em algumas

falas dos licenciandos, como podemos ver a seguir:

Bem ndo ha davidas gue no futuro, o ensino sera totalmente voltado
as tecnologias. E assim como hoje em dia quem néo teve condicbes de
estudar, (por n questdes) € considerado "analfabeto" se néo tiver
antenado com os avancos tecnol 6gicos, sera considerado "analfabeto
tecnoldgico”. [Mensagem postada no férum por Leticia em
25/06/2013]°°

A fala dessa licencianda, ao afirmar que ndo tem duvidas de que o “ensino serd
totalmente voltado as tecnologias” pode estar associada a dois argumentos, a0 modismo e a
presenca do computador nas nossas vidas. Essa necessidade que se tem dado a presenca das
tecnologias na escola, quando relacionada a esses argumentos, fez com que muitas escolas
introduzissem a informéatica como uma disciplina. Com isso, os alunos aprendem sobre
computadores e ndo com computadores, embora seja importante que eles desenvolvam algum
dominio técnico dentro desse contexto. Nesse sentido, Borba e Penteado (2001) destacam a
questdo da alfabetizacéo tecnologica, enfatizando que esta ndo deve ser vista apenas como um
curso de informatica, mas sim, como um aprender a ler essa nova midia. Ou seja, 0
computador também deve ser utilizado em atividades como aprender a ler, escrever,
compreender textos, entender e construir graficos, contar, desenvolver nogdes espaciais, etc.
Assim, podemos utilizar o discurso de que a presenca das tecnologias na educacdo deve
ocorrer por conta da sua presenga em nosso cotidiano, porém, devemos ponderar sobre esse
argumento para que a inser¢do das tecnologias ndo ocorra sem uma mudanca de postura na
forma como os conteudos séo tratados, ou seja, sem uma relacdo direta com os processos de
ensino e aprendizagem.

Outro argumento muito utilizado quando se fala da presenca das tecnologias na

educacdo é o da motivacdo e isso pode ser confirmado no discurso dos alunos:

> Embora mensagem ja tenha aparecido neste capitulo, utilizamo-la novamente a fim de trazer
outra reflex&o sobre ela, num contexto diferente.
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Fazendo uso de novas tecnologias, a educacdo ndo vai melhorar,
porém acredito que V& despertar o interesse nos alunos em querer
aprender, uma vez que o tradicionalismo tem sido fator de grande
influéncia no total desinteresse dos alunos quanto o conhecimento.
[Mensagem postada no forum por Leticia em 26/06/2013]

Em minha opini&o, a tecnologia deve ser usada como uma ferramenta
a mais na educacéo, abrindo novas formas de ensino e despertando o
interesse dos alunos. [Mensagem postada no férum por Cintia em
30/06/2013]

Nessa perspectiva, Valente (1993) defende que a escola ndo deve ser interessante pelo
fato de possuir dispositivos tecnoldgicos, mas sim, por sua transformacdo pessoal em termos
de aprendizado e desenvolvimento intelectual, afetivo, cultural e social. Além disso, o autor
destaca que a tecnologia, vista como agente motivador, pressupde que a escola permaneca
inalterada, sem que haja uma mudanca de postura do professor perante os processos de ensino
e aprendizagem com 0 uso das tecnologias. Assim, 0 argumento motivacional das tecnologias
é facilmente derrubado, visto que ndo podemos atribuir as tecnologias a fun¢do de motivadora
para um ensino gque continua atrasado.

Mas afinal, qual seria um “bom” argumento em relacdo ao uso das tecnologias na
educacdo? Para Valente (1993), o desenvolvimento do raciocinio e a possibilidade de
resolucdo de situacGes problemas é a razdo mais nobre e irrefutavel do uso das tecnologias na
educacdo. Nesse vies, 0 autor acredita que € preciso propor uma nova abordagem educacional
que mude o paradigma pedagdgico do instrucionismo® para o do construcionismo®’. Ou seja,
é preciso promover a aprendizagem além do ensino, onde o aluno tenha controle do processo
de aprendizagem em suas maos e o professor entenda que a educacdo ndo € somente a
transferéncia de conhecimento, mas um processo de construcao deste pelo aluno.

Ja Borba e Penteado (2001), discutem que a presenca das tecnologias na educagdo deve
ser justificada por duas formas: alfabetizacdo tecnoldgica e direito ao acesso. Para 0s autores,
0 acesso a informatica deve ser visto como um direito, sendo que nas escolas publicas e
particulares os estudantes devem poder usufruir de uma educacgdo que inclua, no minimo, uma

alfabetizacdo tecnoldgica que, como j& mencionado, deve promover um ensino com o uso das

°% Utilizar o computador como uma maquina de ensinar, ou seja, informatizar os métodos de
ensino tradicionais, por exemplo, implementando no computador uma série de informacdes que devem
ser passadas ao aluno na forma de um tutorial, exercicio-e-pratica ou jogo, €, do ponto de vista
pedagdgico, um paradigma instrucionista.

’ Denominagéo criada por Papert para referir-se a construgio do conhecimento por meio do
computador.
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tecnologias. Assim, a presenca das tecnologias na educacdao podera garantir tanto o acesso a
elas, quanto uma mudanca na forma como o conhecimento é produzido pelos alunos, sendo
que estes produzirdo conhecimento com outra tecnologia, diferente do 1apis e papel.

Enfim, percebemos a partir do que foi apontado por Valente (1993) e Borba e Penteado
(2001) como argumentos para 0 uso das tecnologias na educagdo, bem como pelas falas dos
licenciandos, que é necessario uma mudanga de concepgdo em relagdo as tecnologias e sua
presenca no ambiente educacional. Considerando as falas apresentadas nesta fotografia,
percebemos que talvez ainda sejam necessarias também mudancas na formacao inicial dos
professores, visto que este € um possivel momento para quebrar algumas barreiras e fazer com
que os futuros professores vislumbrem as potencialidades do uso das tecnologias na sala de
aula e produzam conhecimentos para tal. Nesse sentido, considerando a tematica da disciplina
acompanhada, escolhemos outra fotografia para nossa exposicdo, no qual, a partir das
atividades desenvolvidas, revelamos nossa compreensdo sobre o modo como tal disciplina
possibilita o desenvolvimento profissional do futuro professor em relagcdo ao uso das TIC no

ensino.

6.3. Sala 3: Olhando para as atividades da disciplina

Todas as fotografias escolhidas para esta exposi¢cdo tém uma intencdo que carrega
consigo a pergunta e o objetivo da pesquisa. Nesta sala, apresentamos uma fotografia que
retrata as atividades desenvolvidas utilizando como lente as discussdes do capitulo 3, a fim de
identificar como tais atividades possibilitaram a producdo de conhecimentos ligados ao uso
das TIC nos processos de ensino e aprendizagem de Matematica, a partir do registro das
atividades, das mensagens dos alunos postadas nos foruns e de alguns trechos de entrevistas.

As primeiras atividades da disciplina ocorreram, como mencionado no capitulo anterior,
na segunda e terceira semana, nas quais, 0 professor prop6s a discussdo de textos que
tratavam de temas relacionados a Educacdo Matematica, as tecnologias e ao uso de
tecnologias no ensino de Matematica, sendo abertos foruns para essas discussfes. A partir da
leitura e analise desses féruns, foi possivel perceber, pelas falas dos licenciandos, que houve
uma conscientizacdo de que o professor precisa produzir certos conhecimentos para utilizar as
tecnologias de maneira a proporcionar um ensino que nao busque apenas a insercdo dessas no

ambiente escolar, mas sim a sua integracdo (BITTAR, 2011).
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Precisamos pensar em como vamos conciliar o avanco tecnol6gico
COm 0 NOSso proposito de ir para sala de aula e ministrar aulas de
matematica. Concordo plenamente que a tecnologia auxilia e
"facilita” a vida dos professore e dos alunos [...]| Mas o que interessa
pra nos, futuros professores de matematica, € descobrir e aproveitar
de maneira saudavel e prazerosa como 0S recur sos tecnol 6gicos serao
nossos aliados na dificil atividade de ensinar matematica. [Mensagem
postada no férum por Sérgio em 24/06/2013]

Para isso, é necessario rever a forma como as tecnologias sao
incorporadas na formacao do professor. Ndo basta ser usuario de um
programa, o professor precisa aprender a usar as tecnologias como
novo ambiente de aprendizagem e de construcdo de conhecimento.
[Mensagem postada no forum por Ana em 02/07/2013]

Como explicitado nessas falas, os licenciandos reconhecem o papel da formagéo do
professor para produzir conhecimentos relacionados ao uso das tecnologias para o ensino de
Matematica. E evidente também que eles desejam que esse uso seja efetivado de forma a
garantir um ensino com mais qualidade, considerando a aprendizagem dos alunos. Acredito
que além das experiéncias pessoais de cada um, os textos disponiveis para leitura e discusséo,
que, de certa forma, tratam desses aspectos, podem ter contribuido para os licenciandos
apresentarem essa visdo. Assim, entendemos que a leitura dos textos possibilitou aos
licenciandos um conhecimento tedrico sobre as tecnologias e seu uso na sala de aula. Quando
questionei os licenciandos, na entrevista, sobre o papel dos textos para sua formacéo, alguns
destacaram a importancia de conhecer aspectos tedricos para garantir um bom preparo
profissional e também para se sentirem aptos para o0 uso das tecnologias na sala de aula, como

podemos evidenciar nas seguintes falas:

Extrema importancia, pois com base nos textos disponibilizados pelo
professor eu me preparo para lidar com as tecnologias em sala de
aula e meu leque de possibilidades a serem trabalhadas com os
alunos se torna extenso... [Trecho da entrevista realizada com Luiza
em 18/09/2013]

Se o aluno [futuro professor] aprender apenas técnicas de ensino,
sem o embasamento tedrico, tem grandes chances de "néo saber o que
esta fazendo", e acabar ndo sendo um bom profissional. [Trecho da
entrevista realizada com Maiara em 19/09/2013]

Passando da abordagem tedrica para um viés mais pratico, durante seis semanas foram
discutidos e construidos podcasts e screencasts, com foco na produgdo de material didatico.
Para a producdo de tais recursos, percebemos que é importante ter certo dominio sobre alguns



101

softwares e ferramentas, porém, os licenciandos apresentaram muitas dificuldades para

utiliza-los, como podemaos evidenciar nesses registros que foram postados nos foruns:

Acho bastante interessante 0 uso de recursos tecnol égicos, mas isso
precisa ser bastante criterioso. Percebi por parte dos alunos que
véarios tiveram dificuldade em instalar o audacity®®, na parte do
exportar para MP3*°. S6 consegui instalar na quinta-feira com a
ajuda de outra pessoa. Mas creio eu que isso tem haver com pouco
habito nosso em mexer com programas. Fiz um arquivo simples pq
ainda estou apanhando muito desse programa. [Mensagem postada
no férum por Sérgio em 04/07/2013]

Boa Noite Professor, Sobre a criacdo do screencast, fiz alguns videos
para meus alunos de informética, e salvel em dois formatos tanto em
flash como AVI para video. Como fago para carregar este arquivo em
flash, em formato de pagina de internet? [Mensagem postada no
férum por Barbara em 11/08/2013]

Ola professor, boa tarde, fiza gravacdo no BlueBerry, porém na hora
de salvar o arquivo em swf ndo consigo salvar. Antes eu estava
fazendo o teste tudo estava certo, agora estou tentando e ndo da certo
sera que eu desativel alguma coisa no programa? Preciso fazer outro
download? Abraco. [Mensagem postada no férum por Rosana em
19/08/2013]

Durante as semanas de producdo dos recursos de audio e video, houve bastante
participacdo dos licenciandos nos féruns de discussdao, nos quais os alunos postavam suas
duvidas e recebiam um feedback do professor, que tentava esclarece-las. As duvidas postadas,
como pode ser visualizado nos registros anteriores, estavam relacionadas a como fazer o
download de um programa, ao uso de algumas ferramentas dos programas, a como salvar o
arquivo, entre outras.

Mesmo que, na maioria das vezes, os alunos ndo dessem um retorno no forum,
mencionando se conseguiram ou ndo solucionar os problemas encontrados, podemos
conjecturar que houve a producdo de alguns conhecimentos técnicos, visto que 0S mesmos
postaram suas atividades realizadas (o que implica que suas davidas foram solucionadas).
Além disso, pensando nas competéncias apontadas no capitulo 3, podemos inferir que o
desenvolvimento dessas atividades possibilitou que algumas delas fossem mobilizadas, tais

como, a execucdo de operacdes com hardware e softwares, a execucdo de operagdes com

*8 Software gratuito que grava e edita 4udios no computador. Disponivel para download em:
<http://audacity.sourceforge.net/?lang=pt-BR> Acesso em: 25 de maio de 2014.
> Tipo de leitor de arquivos em formato de audio.
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programas e a utilizacdo de ferramentas digitais, visto que elas foram necessarias para a
construcdo dos audios e videos.

Apdbs o desenvolvimento dessas atividades, outro viés foi abordado na disciplina. O
professor na 112 semana apresentou aos alunos a perspectiva da investigagdo matematica®®. O
objetivo dessa proposta era relacionar o0 uso das tecnologias com essa abordagem
metodoldgica, ou seja, propor atividades de investigagdo matematica que utilizassem algum
recurso tecnoldgico. Para isso, o professor disponibilizou um texto que apresenta e discute
sobre as investigacoes, além de quatro exemplos de atividades.

Num dos quatro exemplos a temética explorada era a condi¢do de existéncia de um
triangulo. Nessa atividade, a proposta € que, por meio da manipulacdo de segmentos de retas
com diferentes tamanhos, obtenham-se conjecturas com as quais € possivel perceber que
existe uma condicao para os triangulos existirem. O diferencial da atividade é que, além de ser
uma tarefa exploratorio-investigativa, ela é realizada manipulando um software. Sobre esse

exemplo, alguns comentérios dos alunos postados no forum foram:

Eu teria adorado fazer essa investigagdo quando crianga! Nunca
esgueceria a relacéo entre o tamanho dos lados do triangulo! E o
mesmo material pode ser utilizado para provar que a hipotenusa é
sempre 0 maior lado do triangulo retangulo. Adicionando um
esquadro, podemos provar varios resultados sobre angulos de
triAngulos (como sdo iguais na base do isosceles, por exemplo). E
muitos outros resultados, com certezal [Mensagem postada no férum
por Maiara em 21/08/2013]

Boa noite!

Numa perspectiva inovadora esta aula utiliza de recursos
metodologicos simples mas com alto poder de uma aprendizagem
satisfatéria, o ladico trabalhado de forma concreta contribui para o
desenvolvimento do saber.

Com as metodologias aqui ensinadas me vejo como uma profissional
cada vez mais qualificada. [Mensagem postada no forum por Roberta
em 27/08/2013]

® Numa investigacdo matematica, parte-se de uma questdo aberta ou de um conjunto de
informagOes pouco estruturadas a partir das quais se procura formular uma questdo mais precisa e
sobre ela produzir algumas conjecturas. Depois, testam-se essas conjecturas, sendo que algumas, por
meio de contra-exemplos, podem ser abandonadas. Outras, sem se revelarem inteiramente corretas,
poderdo ser aperfeicoadas. Neste processo, por vezes formulam-se novas questfes e abandonam-se,
em parte ou no todo, as questBes iniciais. As conjecturas que resistirem a varios testes vdo ganhando
credibilidade, estimulando a realizacdo de uma prova que, se for conseguida, Ihes conferira validade
matematica (PONTE, 2003).
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Bomdia!

Uma boa maneira de mostrar aos alunos que 3 retas nem sempre
formam um tridngulo. [Mensagem postada no forum por Jéssica em
25/08/2013]

Podemos evidenciar, a partir dessas falas, que os licenciandos perceberam o potencial
das atividades, bem como, j& consideraram seu uso na sala de aula com seus alunos (ou
futuros alunos). Nesse sentido, acredito que a proposta apresentada na disciplina, de utilizar
recursos tecnoldgicos para desenvolver atividades investigativas, possibilitou que os alunos
conhecessem uma ferramenta tecnoldgica e uma metodologia para utiliza-la. Assim, entendo
que a partir disso, pode vir a ocorrer 0 uso dessas atividades em sala de aula, sendo que, como
observado nos registros, os licenciandos ja identificaram essa possibilidade.

Dessa forma, percebo que a proposta apresentada aos licenciandos, também pbéde
proporcionar o desenvolvimento de algumas das competéncias apontadas por Ponte, Varandas
e Oliveira (2003), como a de integrar as TIC em situacdes de ensino e aprendizagem e de
enquadrar as TIC num novo paradigma do conhecimento e da aprendizagem. Isso porque,
considerando que as atividades investigativas podem ser vistas como situa¢des de ensino e
aprendizagem e, além disso, serem caracterizadas por um novo paradigma do conhecimento e
da aprendizagem, a proposta de integrar as tecnologias nessas atividades contribuiu para que
os licenciandos identificassem essas possibilidades.

Finalizando as atividades da disciplina, o professor propds a criacdo de um blog, a fim
de que os licenciandos conhecessem uma forma para disponibilizar os materiais construidos,
bem como compartilhar as experiéncias. Assim, cada licenciando construiu um blog
individual, no qual disponibilizou todas as atividades realizadas ao longo da disciplina. Para
isso, do mesmo modo, como na criagdo dos podcast e screencast, 0s alunos apresentaram
algumas dificuldades técnicas, o que oportunizou novamente a produgdo de conhecimentos
técnicos.

Além disso, considerando que um documento pode ser visto como qualquer registro de
informacgdo e o blog tem também essa funcdo, de registrar uma informagdo e compartilhar
ideias, podemos inferir que a producdo do blog, durante a disciplina, possibilitou que a
competéncia relacionada a elaboracdo de um documento em formato digital fosse mobilizada
(COSTA et al, 2012). Para ilustrar, a figura 6.2 mostra a postagem do podcast no blog de um

licenciando.
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Figura 6.2: Postagem no blog

e Trigonometria

Fonte: http://ninasilv.wordpress.com/

Enfim, olhando para as atividades desenvolvidas ao longo da disciplina, podemos
constatar que a mesma possibilitou a producao de conhecimentos necessarios para o professor
utilizar as TIC nos processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, nesta fotografia,
destacamos esses conhecimentos, bem como, as competéncias desenvolvidas a partir de tais
atividades.

O fato de a disciplina ser de um curso ofertado na modalidade a distancia possibilita que
os licenciandos tenham um contato constante com as TIC, utilizando-as como meio de
comunicagdo, interacdo e aprendizagem. Assim, entendemos que todo o curso podera
contribuir, em proporc¢0es e vieses distintos, para que os licenciandos possam vir a utilizar as
TIC em suas aulas, ou seja, outras disciplinas do curriculo poderdo fornecer subsidios para
isso®". Nesse sentido, concordamos com Schiller, Lapa e Cerny (2011) que acreditam que o
professor formado na modalidade a distancia, usando as TIC, tem a potencialidade de
apropriarem-se dessas inovagdes em sua pratica docente de modo competente, critico e
criativo, visto que vivenciou o uso desses recursos para a propria producdo de conhecimentos.

Além disso, sendo a disciplina acompanhada, uma disciplina de Pratica de Ensino,

acreditamos que as discussdes dos textos, a produgdo dos recursos de audio e video e a

®1 Entendemos que isso ndo é prioridade da modalidade de ensino a distancia. Num curso
presencial também ndo cabe a uma Unica disciplina atender a demanda de conhecimentos para 0 uso
das TIC, mas estamos entendendo aqui, que a modalidade a distancia favorece esse processo de
producdo de conhecimentos.
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discussbes sobre as atividades investigativas, oportunizaram que a formacdo desses
professores explorasse as TIC de forma a identificar suas potencialidades. Almeida (2007)
defende essa oportunidade na formagdo do professor ¢ acrescenta que € preciso que “[...] ele
[o professor] participe de processos de formacdo que englobam dimensdes tecnoldgicas,
pedagogicas e tedrico-metodologica” (ALMEIDA, 2007, p. 10). A partir das atividades
desenvolvidas ao longo da disciplina, acreditamos que a mesma propiciou que tais dimensoes
fossem abrangidas.

Considero esta fotografia muito importante para nossa exposi¢do, pois por meio dela,
pudemos olhar para a disciplina e compreender como as atividades desenvolvidas sdo
significativas para que o futuro professor possa vir a utilizar as TIC no ensino de Matematica.
Nesse movimento de compreensédo, percebemos que foi dada grande énfase na producdo de
material didatico durante a disciplina, sendo explorada a construcdo dos podcast e screencast.

Devido a essa énfase, nossa proxima sala tem como tema essa producao.

6.4. Sala 4: A tarefa de construcao dos podcasts e screencasts

Temos disponiveis na Internet diversas possibilidades de acesso a informacéo, das quais
dispositivos de audio e video também se fazem presentes, como por exemplo, os podcast e
screencast. Atualmente, busca-se adaptar essas possibilidades para o contexto educacional, a
fim de que elas contribuam para os processos de ensino e aprendizagem, tanto presencial,
como a distancia. Como ja destacado, ao longo da disciplina, esses recursos estiveram
presentes, sendo que identificamos seus usos em diferentes perspectivas. Em uma delas, o
professor os utiliza como meio de comunicacdo com os alunos. Na outra, ele propde aos
alunos a construgdo desses recursos, visualizando a possibilidade de serem usados nos
processos de ensino e aprendizagem de Matematica.

Nesse sentido, nesta sala apresentamos essas perspectivas a partir de quatro fotografias.
As duas primeiras fotografias revelam o momento da construcdo dos podcast e screencast. J&
as duas Ultimas trazem uma discusséo sobre 0 uso desse recurso no ensino de Matemaética e na
prépria disciplina. Nossa intencdo, com esta sala, é possibilitar uma compreensdo sobre esse
momento da disciplina, além de destacar as potencialidades de tais recursos. Para isso,
julgamos importante, primeiramente, esclarecer o que sdo 0s podcast e screencast e apontar
algumas formas em que eles aparecem na educagéo.

O termo podcast € a combinacdo entre duas palavras: Ipod e Broadcast. A primeira é

um aparelho produzido pela Apple que reproduz MP3 e a segunda refere-se a transmissdo de
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radio ou televisdo. Assim, o podcast € definido como um programa de radio personalizado e
gravado em formato digital, que pode ser armazenado no computador e/ou disponibilizado na
Internet®®. Na educacdo, os podcasts tém sido utilizados principalmente para o ensino de
linguas estrangeiras, sendo apontado, nesta area, como um “[...] recurso com grandes
potencialidades, quer pedagdgicas, quer motivacionais, visto ser uma tecnologia que anda no
bolso de um grande nimero de jovens” (MOURA; CARVALHO, 2006, p. 90). No ensino de
Matematica, esses recursos em audio podem ser utilizados para introduzir e/ou motivar um
estudo, ou ainda, para mostrar uma aplicacdo de um conceito do curriculo. Nesse Vviés, o
projeto Matematica Multimidia (M3)®® apresenta, como recurso educacional, alguns podcasts,
esclarecendo a finalidade e os objetivos do seu uso, bem como os contetdos relacionados a
atividade®.

Com propésito semelhante ao podcast, 0s screencasts apresentam ainda outras
possibilidades para o ensino. Um screencast € um video produzido a partir da captura ou
gravacdo digital da tela do computador, que apresenta as acOes e/ou interacdes realizadas por
seu utilizador e que pode ser reproduzido, posteriormente, em varios formatos e
disponibilizado em diferentes locais (FREITAS, 2011). Além da captura da tela, é possivel
gravar o som do prdprio computador/programa, assim como a narracdo realizada pelo
utilizador. Ha diversos screencasts disponiveis na Internet, principalmente em sites como o
Youtube e muitos deles ensinam como programar softwares e utilizar ferramentas de
programas, sendo possivel ouvir as instrucdes e visualizar o passo a passo realizado, numa
espécie de tutorial®®. Na educacgdo, assim como os podcast, eles podem ser usados para
introducdo de novos contetdos, porém com um diferencial, o aspecto visual. J& no ensino de
Matematica, também pode ser utilizado para apresentar a resolucdo de um exercicio ou

problema matematico®.

®2 por exemplo: <http://info.abril.com.br/multimidia/podcasts/>. Acesso em: Janeiro de 2014.

® 0O Projeto M3 é um dos projetos aprovados pelo FNDE, MCT e MEC para producdo de
material didatico para o Ensino Médio em cinco disciplinas (Matematica, Lingua Portuguesa, Fisica,
Quimica e Biologia) utilizando-se de diferentes midias (Video, Audio, Software e Experimento) em
formato digital. Em particular, dentre as cinco areas mencionadas, o Projeto M3 foi desenvolvido na
UNICAMP para a de Matemética (ZULATTO; BIAZZI, 2010).

%4 <http://m3.ime.unicamp.br/recursos/midia:audio>. Acesso em: Janeiro de 2014.

% por exemplo: <https://www.youtube.com/watch?v=5yeEj9GTCIA>. Acesso em: Janeiro de
2014.

% pPor exemplo:
<www.youtube.com/watch?v=ye6zbBu2B0k&list=PLKYqkz8LYueZeJupBFhwx2JdoJ7YYQUIU>.
Acesso em: Janeiro de 2014
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6.4.1. Aprimeirafotografia: a criagdo dos podcasts

Nossa primeira fotografia desta sala retrata a producdo dos podcasts. A proposta feita
pelo professor da disciplina era que os licenciandos construissem um podcast relacionado a
algum assunto de matematica, podendo ser uma biografia sobre um matematico de destaque, a
introducdo de um conceito, um exemplo de uma aplicacdo de um conceito no nosso dia a dia,
etc. As ideias poderiam ser retiradas de livros didaticos do ensino fundamental e/ou medio,
sendo que o podcast deveria ter de 3 a 5 minutos. Além da postagem do podcast em um forum
especifico, os licenciandos deveriam postar também o roteiro que utilizaram para elaboracéo
do audio.

Na semana que essa atividade foi proposta, o professor abriu um férum, onde poderiam
ser postadas as duvidas referentes a realizacdo da tarefa. Nesse ambiente, houve alta
participacdo dos licenciandos, que se ajudaram e também obtiveram a atencdo do professor,
que buscou sanar as dificuldades apresentadas. Essas dificuldades estavam ligadas a
instalacdo do programa, a importacdo do arquivo em MP3, a configuracdo do audio do
computador, ao uso do microfone, enfim, todas relacionadas a aspectos técnicos de
informatica. Nenhum licenciando questionou o professor sobre a proposta da atividade ou o
texto que deveria ser escrito. Os trechos a seguir expressam algumas dessas duvidas

apresentadas no forum:

Boa noite!

Professor, estou precisando da sua ajuda, o audio do meu notebook
ndo esta funcionando, quando eu falo o Audacity ndo grava, o que eu
devo fazer? E alguma configurag&o do meu notebook que esta errada,
ou esta faltando a instalagéo de algum programa?

Aguardo repostas. Desde j&, muito obrigada. [Mensagem postada no
férum por Maisa em 01/07/2013]

Ol& professor,
N&o estou conseguindo baixar LAME®’ ele esta vindo como pdf, n&o
sei 0 que fazer... [Mensagem postada no forum por Leticia em
05/07/2013]
Como podemos evidenciar nessas postagens, muitas duvidas estavam relacionadas a
questBes técnicas, sendo que elas eram sanadas, na maioria das vezes, pelo professor. Ap6s 0
esclarecimento das duvidas e a familiarizacdo com o software, os licenciandos fizeram e

postaram a atividade proposta. Biografia de grandes matematicos, introducdo a conceitos,

®" E um codificador de programa que converte arquivos para MP3.
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exemplos de aplicacdo, curiosidades matematicas, o nimero 7, o numero de ouro, assuntos
relacionados a educacdo matematica, etnomatematica, foram alguns dos temas abordados nos
podcasts construidos pelos licenciandos®. No quadro abaixo, transcrevemos um dos podcast

que apresentou um pouco sobre a Histéria da Matematica.

Quadro 1: Podcast da licencianda Ana
A histéria da matematica é uma area de estudo dedicada a investigacdo sobre a

origem das descobertas da matemética e, em uma menor extensao, a investigacéo dos
métodos matematicos e aos registros ou notacdes matematicas do passado.

Anteriormente a modernidade e a expansdo mundial do conhecimento, 0s
exemplos escritos de novos progressos matematicos tornaram-se conhecidos em
apenas poucas localidades. Os textos matematicos mais arcaicos disponiveis que nos
sd0 conhecidos sdo o Plimpton 322 (matematica babil6nica, cerca de 1900 a.C.) , o
Papiro Mateméatico de Rhind (matematica egipcia, cerca de 2000-1800 a.C.) e o
Papiro Matematico de Moscou (matematica egipcia, cerca de 1890 a.C.). Todos estes
textos versam sobre o entdo chamado Teorema de Pitdgoras, que parece ser o
progresso matematico mais amplamente difundido depois da aritmética basica e da
geometria.

A contribuicdo greco-helénica refinou grandiosamente os métodos
(especialmente atraves da introducéo do raciocinio dedutivo e do rigor matematico em
provas) e expandiu o tema da matematica, isto €, aquilo de que ela trata. O estudo da
matematica como um topico em s mesmo comeca no seculo VI a.C. com o0s
pitagoricos, 0os quais cunharam o termo "matematica” a partir do termo mathema do
grego antigo, significando, entdo, "tema do esclarecimento”. A matematica chinesa fez
contribuigdes ja muito cedo, incluindo o sistema de notagdo posicional. O sistema
numérico indo-arabico e as regras para o uso de suas operagoes, atualmente em uso
no mundo todo, foi provavelmente desenvolvido em torno do ano 1000 d.C. na india e
transmitido ao Ocidente através da matematica islamica. A matematica islamica, por
sua vez, desenvolveu e expandiu a matematica conhecida destas civilizagbes. Muitos
textos gregos e arabes sobre matematica foram entdo traduzidos ao latim, o que
contribuiu com o desenvolvimento da matematica na Europa medieval.

Dos tempos antigos a Idade Média, a eclosdo da criatividade matematica foi

%8 Dos 95 alunos matriculados na disciplina, um total de 55 realizou essa atividade.
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frequentemente seguida por séculos de estagnacdo. Comecando no Renascimento, no
século XVI, novos progressos da matematica, interagindo com as novas descobertas
cientificas, foram realizados de forma crescente, continuando assim até os dias de

hoje.

Além dos diversos temas, 0s podcasts apresentavam carateristicas bem diferentes entre
si. Considerando ser um curso na modalidade a distancia e que os licenciandos ndo estavam
no mesmo ambiente fisico realizando a atividade, isto colabora para que haja grandes
diferencas, visto que na maioria das vezes ndo hd uma comunicacdo direta entre eles, que
poderia promover uma maior troca de ideias e sugestfes. Outro fator, é que alguns alunos
apresentavam mais facilidade e maior dominio sobre a informaética, o que potencializa o seu
trabalho com um novo programa.

Em relacéo a qualidade do audio, acredito que ela esta condicionada aos equipamentos
utilizados e ao ambiente que ocorre a gravagdo. A maioria dos podcasts tinha o som do
narrador baixo, além de barulhos externos, como o canto dos passaros, latidos de cachorro,
carros. 1sso pode ter ocorrido devido a falta de equipamentos de qualidade e de um ambiente
silencioso para a gravacao dos audios.

Porém, pelos foruns, percebe-se uma preocupacao, por parte dos licenciandos, com a
qualidade das producdes, sendo gque a cada postagem eles tiravam davidas e aperfeicoavam
seu audio. No férum especifico para o compartilhamento dos podcasts, os licenciandos
comentaram as producgdes dos colegas, fazendo elogios, trocando ideias e sugestdes sobre as
mesmas. Assim, enquanto uns eram reconhecidos por suas produgdes, outros se inspiravam e
se aperfeicoavam com as produgdes dos colegas. Por fim, acredito que sendo o objetivo dessa
atividade apresentar aos alunos um programa de construgdo de audios e produzir um audio a

partir dele, esse foi atingido.

6.4.2. A segunda fotografia: a criagdo do screencast

A proposta de construcdo do screencast realizado pelo professor, para os licenciados,
consistia em:

1°) Escolher um exercicio de Matematica, de uma das disciplinas do curso.

2°) Produzir uma apresentacdo usando o PowerPoint, da Microsoft, ou o Impress, da

Libre Office, resolvendo o exercicio escolhido. As formulas matematicas deveriam ser
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digitadas em um editor de equacOes e poderiam ser utilizados graficos, imagens ou ilustracdes
para ajudar na explicacdo da resolucéo.

3% Gravar um video, por meio de captura de tela, explicando a resolugdo do exercicio
usando a apresentacdo feita.

A partir dessas instrucbes feitas pelo professor, um foérum foi criado para o
compartilhamento de dividas quanto a execucdo da tarefa proposta. Nessa atividade, assim
como na producdo dos podcasts, as dificuldades dos licenciandos estavam relacionadas aos
aspectos técnicos. Como a sugestéo do professor era que os alunos apresentassem a resolucéo
de um exercicio de alguma disciplina que estava sendo cursada, ndo houve muita diferenca
dos assuntos apresentados, sendo que grande parte dos exercicios eram de Algebra Linear e
Calculo Diferencial.

Os videos apresentados pelos alunos, assim como o0s &udios, tiveram bastantes
diferencas entre si. Alguns alunos, ao invés de utilizaram uma apresentacdo em Power Point
ou Impress com a resolucdo do problema, utilizaram o Paint. Para isso, com a ferramenta
“lapis” foram “escrevendo” a resolugdo. O professor ao comentar esses videos, disse que ndo
era essa a proposta de trabalho e que além de dar mais trabalho escrever dessa forma, ndo fica
tdo apresentavel. Acredito que o que condicionou os alunos a utilizarem esse programa pode
ter sido a dificuldade de utilizar o editor de formulas matematicas. Os registros a seguir,

apresentam algumas postagens nos féruns em relacao a escrita nos videos.

Renato: Caro professor,

Eu poderia fazer desenhos com meu proprio punho e mostrar uma
aula bem informal, salvando as imagens e inserindo no Power Point?
Assim ficaria mais facil escrever a integral definida sem usar o
recurso férmula. Pode ser? Abs! [Mensagem postada no férum por
Renato em 21/08/2013]

Professor: Renato, eu preferiria que vocé fizesse por meio de formula.
Antes de pensar na escrita, ja que vocé ndao tem uma mesa
digitalizadora, crie a formula num site
(http: //www.codecogs.comvlatex/egneditor .php?lang=pt-br), copie a
imagem da férmula e cole na sua apresentacao. Acho que ficar mais
"elegante”. Mas, se ndo for possivel, tudo bem, faca & méo. Abracos. !
[Mensagem postada no forum pelo professor em 21/08/2013]

Bianca: Estou um pouco atrasada com o teste. Os textos e escrita foi
feito no Sankoré®®. [Mensagem postada no férum por Bianca em
20/08/2013]

% Sankoré é um software educativo gratuito, que pode ser utilizado para escrever formulas
matematicas.
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Professor: Ol4 Bianca Muito legal. Eu ndo tinha pensado em usar o
Sankoré da forma como vocé usou. Sempre pensel nele como um
guadro-branco para usar com a mesa digitalizadora.

Vou olha-lo com mais atengdo. Obrigado. Abracos. [Mensagem
postada no férum pelo professor em 20/08/2013]

Podemos perceber, a partir desses extratos, que o professor deseja que a parte visual do
video seja desenvolvida utilizando algum recurso digital. Quando Renato questiona se poderia
fazer os desenhos com o “proprio punho”, o professor, em sua resposta, demonstra ndo gostar
da ideia. Ja, quando Bianca postou seu screencast utilizando o software Sankoré, o professor,
em seu comentario sobre o video, manifesta ter gostado da ideia.

Na figura 6.2 buscamos reproduzir um screencast produzido por um licenciando. Nesse

video, o licenciando da a ideia do conceito de integral definida e propde um exercicio.

Figura 6.3: Screencast sobre integral definida

:i: A Integral Definida Deve-se cakoutar a droa da regibo con
¥ Seja fuma fungdb continua num intervalo [a,b) e grificode f e o o x, para x variand
tal que f(x) 2 0 para todo x[a,b]

" 3
Ligencaatura am Matematics CEAT

i I
Pritics de Ensing 11: Utilieagho de Teenslogion ds Teorema Fundamental do Caleulo Integral

Informago & Comunicagio na Educasio Matemitica

piera drea limitada pelas curvasy = ey = \x
| ra regido, designan:
5 Of & POl y = gix) & fronteir
2*) Achar o valorx = a & o valor x =
intersecydo das regides. Nessa cas.

Obter o valor da area atraves do calculo da integral

Fonte: Ambiente Virtual da disciplina

Ja na figura 6.3, mostramos a imagem de um screencast produzido por outro
licenciando. Nesse video o aluno utilizou o Paint, sendo que a imagem da tela do computador

durante todo o video é a mesma.
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Figura 6.4: Screencast sobre regra da cadeia
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Fonte: Ambiente Virtual da disciplina

Em relacdo a qualidade do audio, percebi uma evolu¢do em comparacao aos realizados
anteriormente, para os podcasts. Do mesmo modo que na construcdo dos podcasts, 0S
licenciandos estavam bastante preocupados com a qualidade do video a ser produzido,
participando ativamente dos foruns, a fim de melhorar suas produc@es. Além disso, a partir do
férum para compartilhando dos screencast, € possivel perceber que os licenciandos assistiram

aos videos dos colegas, comentando, trocando ideias e sugestdes.

6.4.3. Aterceirafotografia: Possibilidades de uso dos podcasts e screencasts

Apo6s o acompanhamento do processo de constru¢do dos recursos de audio e video
durante a disciplina, decidi questionar, na entrevista, os alunos e o professor sobre as
possibilidades do uso dos podcast e screencast no ensino. Nesse sentido, nesta fotografia,
apresentamos as falas desses sujeitos, em que sdo mencionadas algumas dessas
possibilidades.

Uma delas é apontada pelo professor da disciplina, sendo que este vé o0 uso dos recursos

de audio e video na perspectiva da sala de aula invertida™.

" Na sala de aula invertida, os alunos aprendem o contetido em suas proprias casas, por meio de
videoaulas ou outros recursos interativos, como games ou arquivos de dudio. A sala de aula é usada
para a realizacdo de exercicios, projetos e atividades em grupo. O professor aproveita para tirar
duvidas, aprofundar no tema e estimular discussGes. Mais informag6es em: http://porvir.org/wiki/sala-
de-aula-invertida-2>. Acesso em: Janeiro de 2014.
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Tem uma perspectiva muito legal que ta sendo discutida por alguns
pesquisadores [...] que € a sala de aula invertida. Entao veja, se vocé
quiser trabalhar nessa perspectiva da sala de aula invertida, isso que
0 pessoal ta fazendo [os podcast e screencast], pode contribuir
bastante, porgque vocé pode apresentar o conteldo, resolver
exercicios, e vocé deixa a sala de aula pra trabalhar os exercicios
especificamente. Entdo olha como ha uma costura entre os
pensamentos, com isso que a gente t4 fazendo, cria-se essa
possibilidade. [Trecho da entrevista realizada com o professor da
disciplina em 07/10/2013]

Essa perspectiva de trabalho proposta pelo professor, ndo chegou a ser discutida com os
licenciandos durante a disciplina. Na fala dos licenciandos outras possibilidades foram

destacadas.

[...] acredito que um screencast pode ser um complemento para as
aulas em sala de aula [...] [Trecho da entrevista realizada com
Alexandre em 19/09/2013]

[..] €les [podcast e screencast] podem auxiliar na corregéo de
exercicios, explicacdo e desenvolvimento de matérias. [Trecho da
entrevista realizada com Carlos em 28/09/2013]

[...] pretendo utilizar esses recursos a partir do inicio do préximo ano
letivo para deixar recados e breves explicacdes em uma espécie de
blog que serd voltado aos meus alunos. [Trecho da entrevista
realizada com Angela em 18/09/2013]

[...] acho que o screencast, o podcast, o blog e tudo mais ajudam na
interacao do aluno com o professor, a talvez conseguir uma ligagcao
entre o professor e 0 aluno que ndo sgja aquela antiga que se resumia
em respeito e nem a atual que me parece ser de afastamento. [Trecho
da entrevista realizada com Anderson em 03/10/2013]

Nessas falas, podemos evidenciar que o uso dos podcast e screencast esta sendo visto
numa perspectiva de apoio ou complemento a aula presencial. E interessante perceber que,
mesmo ndo havendo um momento de discussdo sobre as possibilidades didatica-pedagogicas
desses recursos entre os licenciandos e o professor durante a disciplina, eles refletiram sobre
suas producdes, visualizando possibilidades para o seu uso no contexto educacional. Por outro
lado, a falta de uma reflexdo impossibilitou a troca de experiéncias e ideias entre esses
sujeitos, ja que nem todos os licenciandos conseguiram observar esse uso no contexto

educacional.
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O podcast e o screencast ndo vejo como [utilizar na sala de aula],
seria mono6tono deixar os alunos assistindo um video sobre a matéria,
outros tipos de video, talvez, mas o screencast ndo. Com o professor
presente, 0 melhor € ele mesmo explicar a matéria, mesmo porque
assim ele pode interagir com os alunos, propor investigactes etc.
Enquanto assistir screencast € uma atividade passiva, sem interacao.
[Trecho da entrevista realizada com Maiara em 19/09/2013]

A partir dessa fala é possivel perceber o quanto um momento de reflexdo coletiva é
importante, pois, mesmo que a licencianda tenha realizado todas as atividades propostas, ela
ndo conseguiu identificar como que o conhecimento de construcdo de podcast e screencast
produzido, pode auxiliar na sua pratica docente. Ou seja, uma reflexdo coletiva sobre esse
fazer, seria fundamental para que novos horizontes fossem abertos, sendo que essa reflexao
deve ser priorizada na formacdo do professor, para, assim, ele além de saber e saber fazer,
compreender o que faz (BRASIL, 2002a).

A0 pensar no uso desses recursos no contexto educacional, uma inquietacdo me surgiu:
estariamos inserindo ou integrando as tecnologias no ensino ao utilizar esses recursos? Esse
guestionamento é anterior a analise dos dados, sendo pensado e repensado desde o
acompanhamento da disciplina e a leitura de Bittar (2011), que trata da inser¢éo e integracao
das tecnologias no ensino. Assim, houve, durante o processo de construcdo desta dissertagéo,
diversos momentos de reflex&o sobre essa questdo, acarretando, inclusive, numa mudanca de
opinido.

Ao iniciar o estudo da ideia apresentada e discutida em Bittar (2011), busquei encontrar
uma relacdo entre a insercdo ou integracdo das tecnologias a partir do uso dos podcasts e
screencasts no ensino da matematica. Olhando e refletindo apenas para a construgdo das
atividades realizadas pelos licenciandos, minha primeira posi¢cdo era de que 0 uso desses
recursos de &udio e video no ensino acarretava somente na inserc¢do das tecnologias. Entendia
que a tecnologia seria utilizada apenas como um “instrumento extra” (BITTAR, 2011).
Afinal, disponibilizar aos alunos, audios com a introducao de um contetdo ou aplicacéo desse
no cotidiano, é uma atividade que pode ser realizada com o uso de outras midias, por meio de
leitura, por exemplo. O mesmo considerava para 0 uso de videos, pois, apresentar aos alunos a
resolucdo de um exercicio por meio de um video ou resolver o0 mesmo exercicio utilizando
quadro e giz ndo deve ter impactos diferentes no processo de producdo do conhecimento.

Ent&o, ao realizar as entrevistas, comecei a enxergar novas possibilidades. Isso se deu, a
partir das falas dos alunos e do professor, que apontaram diferentes formas para utilizar esses

recursos no ensino. Foram essas formas que modificaram a minha visdo. Assim, entendo que,
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tanto na perspectiva de sala de aula invertida proposta pelo professor, quanto na ideia de
apoio ou complemento apresentada na fala dos alunos, ocorre uma integracdo das tecnologias
no ensino, Vvisto que, 0s podcasts e screencasts passam a “[...] fazer parte do arsenal de que o
professor dispde para atingir seus objetivos” (BITTAR, 2011, p. 159). Ou seja, 0 uso dos
recursos de audio e videos estd ligado a um objetivo, sendo utilizados em situacfes que a
presenca do professor ou de outra midia ndo é suficiente para alcancar tal objetivo.

Bittar (2011) defende ainda que, a ideia de integracdo de uma tecnologia esta
relacionada ao fato da mesma ser utilizada com a finalidade de “[...] permitir ao aluno ter
acesso a propriedades ou a aspectos de um conceito; ou ainda a atividades matematicas
diferentes daquelas habitualmente tratadas no ambiente papel e lapis” (p. 159). Entendo que o
uso dos podcasts e screencasts podem nao garantir essa finalidade, porém, considero que
ocorre uma integracéo visto que, se utilizados com as ideias apresentadas pelos licenciandos e
pelo professor, podem modificar a forma como o ensino é conduzido e isto influenciard nos
processos de ensino e aprendizado dos alunos.

Assim, a minha resposta sobre se 0s podcast e screencast estdo inseridos ou integrados
ao ensino é: depende. Acredito que essa resposta estd condicionada a forma como esses
recursos estdo sendo utilizados no ensino da matematica. E fundamental discutir o seu uso,
planejar uma atividade e articula-las aos objetivos de ensino, pois considero que apenas

inserir esses recursos na sala de aula é um grande desperdicio de oportunidades.

6.4.4. A quartafotografia: a sSimetria invertida

Montamos esta sala, com 0 objetivo inicial de apresentar e discutir a construgdo dos
podcast e screencast dos alunos. Para isso, nas fotografias anteriores, a lente utilizada para o
registro foi a que se refere ao uso das TIC no contexto escolar. Porém, durante o ensaio,
sentimos a necessidade de utilizar outra lente para registrar esse momento, pois percebemos
que tal acdo estava em consonancia com as propostas das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo do professor.

Essas diretrizes, ja apresentadas no capitulo 2, estabelecem eixos norteadores e
articuladores para os cursos de licenciatura. Nesse sentido, esse documento destaca a
importancia de haver uma coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica que se espera do
futuro professor, sendo que tal coeréncia é entendida como ‘“‘simetria invertida”. Assim,
considera-se que o conceito de simetria invertida auxilia na descricdo do papel que o futuro

professor assumira enquanto docente, pois esse papel se constitui das suas experiéncias como
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aluno. Desse modo, destaca-se a importancia de tornar as situagdes de aprendizagem, num
curso de formacdo de professores, uma experiéncia andloga a experiéncia de aprendizagem
que ele deve oferecer a seus futuros alunos (BRASIL, 2001a).

Considerando que a disciplina de Préatica de Ensino acompanhada deve promover acdes
voltadas a prética docente do futuro professor, entendemos que algumas atividades que foram
produzidas possibilitaram que a ideia de simetria invertida, defendida pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo do Professor (BRASIL, 2001a), fosse desenvolvida.
Primeiramente, devemos destacar que, por se tratar de um curso ofertado na modalidade de
ensino a distancia, € natural que sua dindmica de trabalho, bem como, a proposta de
atividades seja diferente do que num curso presencial. Nesse sentido, como j& mencionado,
semanalmente o professor disponibilizava no ambiente Moodle as atividades que seriam
desenvolvidas naquela semana. Para isso, ele, geralmente, postava um screencast resumindo
e/ou explicando a atividade da semana, com dura¢do méaxima de 10 minutos.

Os screencasts, postados no ambiente, sempre tinham o mesmo padrdo, nos quais o
professor passava uma apresentacdo feita em Power Point e fazia comentarios. A figura 6.4

mostra o layout de um dos videos postado no ambiente.

Figura 6.5: Layout de um screencast

EAD31S

Pratica de Ensino ll:
Utilizagao de tecnologias da
Informacao e Comunlicacao
na Educacao Matematica

Comentarios da semana 4

Fonte: Ambiente Moodle da disciplina

O uso desses screencasts durante a disciplina foi uma forma de o professor se comunicar

com os alunos e também de se aproximar deles, como podemos evidenciar em sua fala:

Entéo o aluno sabe semanalmente o que ele tem que fazer, qual que é
o0 texto que ele tem que ler, o que ele tem que fazer, aonde ele tem que
colocar as duvidas, ta la. Ele pode néo fazer, mas té explicito, né? Eu
tento me aproximar do aluno, diminuindo essa distancia, ele sabe
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como € a minha voz, eles sabem que eu vou gaguejar (...) [Trecho da
entrevista realizada com o professor da disciplina em 07/10/2013]

Nesse sentido, podemos evidenciar que nessa disciplina, o uso dos recursos de audio e
video foi um importante mecanismo para promover uma aproximacao entre os alunos e o
professor, propiciando um sentimento de seguranca aos licenciandos em relacdo as atividades
que deveriam ser realizadas.

Como ja descrito e discutido nas fotografias anteriores, durante a disciplina foi proposto
a construcdo de podcast e screencast. Assim, com essa atividade, os licenciandos tiveram a
oportunidade de entender e aprender como produzir esses recursos, que sao utilizados nas
disciplinas por eles cursadas. Um licenciando, mencionou num férum que estava curioso para
saber como um determinado professor produzia as suas videoaulas, como podemos ver no

registro:

O BlueBerry é o programa que a professora Claudia grava todos as
videoaulas para nos... Estou curioso para saber como sdo feitos. Sera
preciso uma mesa digitalizadora para escrever tao rapido e com boa
caligrafia? [Mensagem postada no férum por Renato em 26/06/2013]

Essa postagem nos indica que outros professores também utilizam os screencasts em
suas aulas. Acredito que essa curiosidade do aluno é reflexo do ambiente que ele estuda e
vivencia na sua formacdo, no qual esses recursos sdo bastante utilizados. Desse modo, a
atividade de construcdo dos podcasts e screencasts possibilita que eles vislumbrem o uso
desses recursos em suas praticas docentes de modo similar ao que foi proposto durante sua
formacdo. Assim, entendemos que essa dindmica permitiu que o futuro professor tivesse uma
“[...] experiéncia de aprendizagem analoga a que seus alunos irdo vivenciar” (OLIVEIRA,;
BUENO, 2013, p. 8), ndo so durante a disciplina, mas também durante todo o processo de
formacéo.

Nesse sentido, levando em considera¢do que acompanhamos um curso de licenciatura a
distancia que habilita o professor para atuar na Educacdo Bésica, que acontece, usualmente,
na modalidade presencial, acreditamos que proporcionar experiéncias analogas as que serdo
vivenciadas pelos licenciandos ndo é uma tarefa facil. Porém, evidenciamos que o uso dos
podcast e screencast durante esse processo de formacédo desses licenciandos, como algo para
auxiliar o desenvolvimento de atividades ou a resolucdo de exercicios, fez com que eles
visualizassem essa possibilidade para o ensino presencial, vendo o seu uso na escola, como

um material de apoio a aprendizagem.
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Ah, olha so, principalmente na aula de matematica, eu poderia, por
exemplo, ensinar uma matéria, fazer um exercicio e colocar no meu
blog, porque eu tenho um blog la que da pra linkar o youtube ou
mesmo dentro do blog que ele fez com a gente pra incorporar o blog
as videoaulas, entdo isso € uma ferramenta que definitivamente eu
vou usar. [Trecho da entrevista realizada com o Renato em
25/09/2013]

A partir dessa fala, podemos evidenciar que esse aluno enxerga a possibilidade do uso
dos videos da mesma forma como foi utilizado para a sua formacéo, corroborando a ideia de
simetria invertida. E interessante verificar que um recurso metodoldgico do ensino a distancia
pode também ser utilizado no ensino presencial, sendo que a ideia de simetria invertida
contribui para que essa relacdo fosse identificada pelos alunos.

Enfim, podemos observar, a partir das fotografias apresentadas até o momento, que o
professor da disciplina aparece nitidamente em todas elas. Isso porque, foi ele quem articulou
a disciplina, planejou as atividades e esclareceu duvidas. Nesse sentido, consideramos que
esta exposicdo merece uma fotografia para destaca-lo, enquanto sujeito da pesquisa. Essa

fotografia esta exposta na Ultima sala desta exposicao.

6.5. Sala 5: O professor da disciplina

Nas salas anteriores, expomos fotografias que possibilitaram um olhar para a disciplina
acompanhada mais voltado as atividades realizadas, a partir de trechos dos féruns de
discusséo e das entrevistas. Destaco que, para que essas atividades fossem realizadas, ha um
importante sujeito por tras desse processo: o professor. Dada a relevancia desse sujeito para o
desenvolvimento da disciplina, nesta sala expomos uma fotografia que revela suas
caracteristicas dentro desse contexto.

Sabemos que a estrutura da EaD prevé uma docéncia coletiva, formada por professores
e tutores, para atuar nos cursos de licenciatura na modalidade a distancia. Porém, por meio
das fotografias ja apresentadas, é possivel perceber que apenas o professor responsavel pela
disciplina apareceu no nosso contexto de investigacdo. Por conta disso, nesta sala vamos
destacar esse sujeito, pois acredito que a disciplina acompanhada carrega consigo a
subjetividade desse professor, considerando suas experiéncias e vivéncias, suas compreensdes

sobre os processos de ensino e aprendizagem na EaD e sobre tecnologias.
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Eu ainda ndo consigo lidar com a EAD nesse modelo, eu realmente
tenho muita dificuldade, na minha cabeca isso dai parece muito
aquele modelo tecnicista, onde vocé tem um professor que pensa, que
idealiza, que prop8e e os professores técnicos que executam. Entéo,
isso é uma critica a mim mesmo porque esse modelo de educacéo a
distancia de massa, ele ndo é feito para ser trabalhado da forma
como eu trabalhei, tem que achar um meio termo nisso dai. Mas eu
ainda ndo consigo. [Trecho da entrevista realizada com o professor da
disciplina em 07/10/2013]

Acredito que essa fala do professor da disciplina pode contribuir para o entendimento de
diferentes momentos vivenciados ao longo da mesma. A partir do que foi descrito nas
imagens anteriores, é possivel perceber que esse professor atuou intensamente no
planejamento e acompanhamento da disciplina. Ele quem preparou os materiais, planejou e
propds as atividades e o cronograma aos alunos, acompanhou, tirou davidas nos féruns e
realizou a avaliacdo. Assim, podemos constatar que o professor ndo desenvolveu apenas a sua
funcdo de docente estabelecida por Mill (2012) e Beloni (1999), mas também a funcdo de
outros sujeitos que constituem a docéncia coletiva ou polidocéncia.

Para esses autores, como destacado no capitulo 4, de maneira geral, cabe ao professor,
realizar o planejamento da disciplina, preparar os materiais que serdo utilizados, acompanhar
os alunos e tutores e promover a integracdo desses sujeitos durante o desenvolvimento da
mesma. Considerando essas fungdes e o que ja foi apresentado nas outras imagens, podemos
afirmar que o professor da disciplina cumpre o seu papel dentro desse contexto, exceto em
relacdo & promogéo de uma integracdo entre tutores e alunos.

Esse fato pode estar relacionado com a dificuldade que ele tem para trabalhar nesse
modelo de EaD, em que o professor planeja a disciplina e quem acompanha e auxilia 0s
alunos € basicamente o tutor. Em relacdo a essa dificuldade, o professor também comenta

durante a entrevista:

Eu fico preocupado porque eu ainda sou muito centralizador e um
tanto quanto muito tradicional nisso ai, porque eu acho que a
responsabilidade da disciplina é do professor. Ent&o, eu ndo me sinto
a vontade de passar essa responsabilidade para o tutor. [Trecho da
entrevista realizada com o professor da disciplina em 07/10/2013]

Assim, por conta do professor ndo se sentir a vontade para passar “essa
responsabilidade para o tutor”, ele acaba assumindo, também, dentro do contexto da EaD, a
funcdo do tutor a distancia, orientando e acompanhando os alunos ativamente nos foruns.

Ressalto que ndo é nossa intencdo julgar se a postura assumida pelo professor é correta ou
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ndo, mas consideramos importante destacar esse fato, visto que consideramos que ainda ha
problemas em relagéo a aceitagdo e vivéncia da polidocéncia dentro dos cursos a distancia.
Nesse sentido, destaco que ha uma participacdo intensa do professor nos foéruns de
discussdo e duvidas, sendo possivel perceber que o mesmo acessa 0 ambiente virtual
diariamente. Nesse acompanhamento, o professor, principalmente, responde as davidas dos
alunos e provoca discussdes dos textos, como pudemos evidenciar em trechos apresentados
nas imagens anteriores. Em meio a isso, notamos que o professor tenta também passar
seguranca aos alunos, motivando-os em relacdo ao curso e ao potencial individual de cada
um. Por exemplo, na situacdo a seguir, retirada de um dos foruns, a aluna posta que esta
insegura quanto a realizacdo da atividade e a resposta do professor tenta deixa-la confortavel

em relacdo a isso.

Veronica: Caro professor. Com relacdo ao volume do microfone,
coloquel no maximo. Agora a observacao que o senhor fez confirme
se esta no microfone, confesso ndo ter entendido porque nessa janela
ndo aparece microfone e ssim a mensagem gue ja esta marcada pelo
senhor. Me sinto perdida, boba, sem saber 0 que fazer. Necessito de
apoio técnico, se 0 senhor puder e entender 0 que possa estar
acontecendo. [Mensagem postada no férum por Verbnica em
05/07/2013, grifos meus]

Professor: Ol4 Veronica, isso é uma questdo técnica, ndo tem nada de
se sentir boba ou algo parecido. [...] Vga a imagem do Audacity no
meu notebook. As opcdes que aparecem nesse menu vai depender de
computador para computador. O computador que uso na UFOP tem
mais opgoes e para gravar a voz, tenho que selecionar "microfone”.
Experimente. [Mensagem postada no férum pelo professor em
06/07/2013, grifos meus]

Essa caracteristica pessoal do professor da disciplina, de se mostrar preocupado com o
rendimento dos alunos e dar auxilio quanto a realizacdo das atividades, é reconhecida pelos
licenciandos, que se sentem confortaveis com o professor, como podemos ver nas falas a

seguir.

[...] por isso eu tenho muito carinho por ele [professor], porgue ele
da uma assisténcia incrivel, como eu nunca vi. Eu tenho muito
problema com a UFOP, nas outras matérias que eu faco porque nédo
tem feedback [...] melhora muito na aula dele, porque ele ta sempre
presente, isso forma tudo pra gente, a gente ta interessado na matéria,
Vé que ele ta la pra sanar nossas duvidas, a gente ndo espera 5, 6
dias, 10 dias pra ter o feedback, como acontece nas outras matérias
[...] [Trecho da entrevista realizada com Renato em 25/09/2013]
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Na verdade venho agradecé-lo pelo empenho e pela maneira que o
senhor tem conduzido suas aulas durante esses 3 semestres dos N0ssos
estudos. Diante de tudo o que temos recebido, muito me chamou a
atencdo além da preocupacdo com e a preparacao dos recursos e
materiais para o desenvolvimento e a compreensao da disciplina, 0
fato de ter-nos colocado a possibilidade de interacéo dos polos- isso
muito nos ajudou semestre passado. Em contrapartida, percebi
também q algumas vezes tivemos algumas situacfes de redundancia,
isso em virtude da confianca depositada na sua pessoa e na
credibilidade do seu trabalho. [Mensagem postada no férum por
Verbnica 16/06/2013]

Ol4 prof.! Tenha certeza de que o sr. € para ndés um exemplo a ser
seguido. SO fiquel triste porque pelo que vi ndo o teremos como
professor no 4° periodo.

Obrigada pela dedicacéo, disposicdo em nos atender, tirar nossas
dividas, etc. Um abraco! [Mensagem postada no forum por Jéssica
em 25/09/2013]

Prof.: Obrigado pela atencdo e dedicacdo com que nos acolheu no
decorrer desses 3 semestres que estivemos juntos. Sua eficacia e
autenticidade docentes sdo evidentes!!! Tudo de bom, sempre!!!
Abracos. [Mensagem postada no forum por Fernanda em 25/09/2013]

Por meio dessas falas, fica ainda mais evidente que o professor assume também a
funcdo de tutor, ndo apenas acompanhando e respondendo as duvidas dos licenciandos nos
féruns, como também, motivando e incentivando esses sujeitos. Desse modo, podemos
afirmar que o professor teve enorme importancia para essa disciplina.

Esse fato pode nos fazer refletir sobre 0 modelo de EaD, proposto pelos documentos
oficiais (BRASIL, 2007a) e apontados por alguns autores (MILL, 2012; BELLONI, 1999),
em que é previsto uma docéncia coletiva, composta por professores e tutores. Essa reflexdo
deve nos conduzir a questionamentos em relagdo a implementacéo dessa docéncia coletiva
nos cursos ofertados na modalidade a distancia. No caso desta pesquisa, ndo ha um trabalho
coletivo entre o professor e os tutores, sendo que, como ja mencionado, o professor da
disciplina assume também a funcéo do tutor a distancia.

J& outras pesquisas, que também tém como contexto de investigacdo, cursos ofertados
na modalidade a distancia, apontam para diferentes consideragdes. Silva (2012), em sua
pesquisa de mestrado, observou as atividades dos tutores a distancia de quatro instituicbes do
estado de Pernambuco e comparou com 0 que estd previsto nos documentos oficiais e nos
projetos pedagdgicos de tais cursos. Nessa investigacdo, o pesquisador concluiu que a agéo do

tutor a distancia extrapola as agOes estabelecidas nos documentos oficiais e projetos dos cursos,
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pois eles estdo atuando diretamente na construcdo da aprendizagem dos alunos, sendo destacados
dentro da docéncia coletiva, como principais sujeitos que atuam nos cursos a distancia dessas
instituicoes.

Em outro contexto, Santos (2013) ao investigar o curso de Licenciatura em Matematica a
distancia do CEDERJ, a partir das falas de alunos iniciantes, teve como um dos seus temas de
discussbes o papel do tutor presencial, bem como a pratica de tutoria. Nesse contexto, a
pesquisadora revela a importancia desse sujeito para o desenvolvimento do curso, sendo que o
mesmo, na pratica, é a referéncia mais préxima de docente que os alunos tém. Alguns alunos
iniciantes nem conhecem o professor, ou nem sabem da sua existéncia. Para a pesquisadora,
esse fato pode ser visto como natural, uma vez que ndo ha interacdo sincrona ou assincrona
entre 0s alunos e os professores universitarios.

Desse modo, podemos perceber que ndo se tem um modelo Unico de EaD, porém
sabemos que cada curso tem autonomia para decidir as formas de trabalho dentro dos seus
projetos pedagdgicos. A partir do que foi observado nesta pesquisa, € 0 que € revelado em
Santos (2013), podemos inferir que as acdes dos sujeitos que constituem a docéncia coletiva
na EaD estdo condicionadas ao uso das TIC nos cursos. Por exemplo, aqui, o professor tem
importante papel no curso e um contato direto com os licenciandos dentro do ambiente
virtual, que € caracterizado pela alta interacdo assincrona. Na pesquisa de Santos (2013),
destaca-se o tutor presencial no coletivo, visto que ha o uso restrito das TIC, sendo que assim,
os alunos frequentam os polos semanalmente.

Assim, podemos revelar, por meio desta fotografia, que o professor da disciplina
acompanhada assumiu um importante papel para o desenvolvimento da mesma, propiciando
momentos de interacdo no ambiente virtual e um contato intenso com as TIC. Considero que
o fato de ele ser centralizador e se sentir o Unico responsavel pela disciplina, contribuiu para a
alta participacdo dos licenciandos nos foruns, visto que eles percebiam a presenca do
professor no ambiente virtual.

Além disso, entendo que, mais do que o professor assumir as fungbes propostas pelos
documentos para ele e assumir também as fungdes dos tutores, o professor revela em suas
acoOes caracteristicas do professor do “estar junto virtual”, pois ele atua como orientador do
aluno, acompanhando seu desenvolvimento no curso, provocando-o para fazé-lo refletir,
compreender 0s equivocos e depurar suas producdes (ALMEIDA, 2003).

Enfim, podemos considerar, a partir desta fotografia, que tem como personagem
principal o professor da disciplina, que o0 mesmo além de exercer mais do que sua funcao

dentro da dindmica de um curso a distancia, mostra-se preocupado com o desenvolvimento da
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disciplina, acolhendo os licenciandos, na tentativa de se fazer proximo a eles. Esse fato, alem
de contribuir positivamente para o desenvolvimento da disciplina, pode contribuir para
garantir a permanéncia dos licenciandos no curso, pois é importante que eles sintam esse
acolhimento.

Nesta Ultima sala, finalizamos nossa exposicdo. Mais do que apenas expor as
fotografias, neste capitulo também lancamos uma compreensdo sobre elas, a partir dos
estudos teoricos realizados. Entendemos que essa compreensdo ndo € Unica e tampouco
gostariamos que fosse. No proximo capitulo, vamos fazer uma reflexdo sobre todo o processo
descrito ao longo dos capitulos anteriores, bem como, ampliaremos nossas discusses

pensando em perspectivas futuras de trabalho.



Capitulo 7

O ultimo registro: Uma
Imagem panoramica
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7 O ULTIMO REGISTRO: UMA IMAGEM PANORAMICA

A atividade do fotografo chegou ao fim! Escolhemos as lentes, o cenario, o foco,
tiramos as fotografias, expomos e, assim, fechamos este ciclo. Agora, entendemos que é o
momento de refletir sobre as acOes realizadas, pensando na experiéncia vivida e nas
perspectivas futuras que este trabalho possibilita. Desse modo, optamos por um registro
panoramico, ja que tal registro nos permite ter uma visao sobre o todo.

Ao escolheremos nosso cenario de investigacdo, tinhamos, a priori, imaginado que
nossas fotografias fossem revelar outros aspectos. Isso porque, por se tratar de uma disciplina
que visa a formacdo do professor para o uso das TIC, acreditdvamos que nos deparariamos
com atividades utilizando softwares matematicos, como o GeoGebra, por exemplo. No
entanto, nosso cenario nos revelou outras perspectivas, até entdo ndo pensadas, sobre 0 uso
das TIC nos processos de ensino e aprendizagem de matematica. Diante disso, tivemos que
nos adaptar a essa realidade e escolher lentes que melhor se adequassem ao cenario a ser
fotografado.

Por se tratar de uma disciplina de Pratica de Ensino, optamos por realizar registros com
uma lente que permitisse revelar aspectos da formacdo préatica do professor. Para isso, nos
apoiamos, principalmente, nas legislacbes vigentes que caracterizam e definem tal tematica
(BRASIL, 2001a; BRASIL, 2001b). Outra lente utilizada nos permitiu que olhassemos,
especificamente, para a formacgéo do professor para o uso das TIC no ensino de Matematica.
Entendemos, a partir desse estudo, que essa formacdo deveria dar aten¢do aos propdsitos e
necessidades dos professores de e para integragdo das TIC na sala de aula (BOVO, 2004;
COSTA et al, 2012). Ainda, por conta do nosso cenario de investigacdo ser uma disciplina de
um curso na modalidade de ensino a distancia, escolhemos outra lente que possibilitasse
compreender algumas caracteristicas desse contexto, como 0os momentos de interacdo no
ambiente virtual e o papel do professor na EaDonline (VALENTE, 2010; BELLONI, 1999;
MILL, 2012).

Diante disso, entendo que ha uma sinergia entre essas tematicas, porém percebi que
poucas pesquisas apontam ou abrangem discussfes relacionando-as. Embora as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo do Professor (BRASIL, 2002a) tenham sido
publicadas anteriormente a criacdo da UAB, ou seja, na época da elaboracao desse documento
ainda ndo havia uma preocupagdo com os cursos de licenciatura a distancia, essas diretrizes
também sdo validas para tais cursos, & medida que norteiam todos os cursos de formacgéo de

professores. Desse modo, reforco que as exigéncias apresentadas no capitulo 2, também sao
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validas para os cursos ofertados na modalidade a distancia, ainda que, na minha opinido,
sejam necessarias discussdes mais aprofundadas, afinal, como se caracteriza a carga horéria
de PCC num curso a distancia?

Ja destacamos, ao longo deste trabalho, a pesquisa de Marcatto (2012) que buscou
identificar como estdo distribuidas as 400 horas de PCC nos cursos de Licenciatura em
Matematica. No entanto, essa identificacdo considerou apenas os cursos ofertados na
modalidade presencial, mesmo que ja houvesse cursos na modalidade a distancia na época do
desenvolvimento de sua pesquisa. Ao olharmos para pesquisas que tém como tema de
investigagdo a EaD, nos deparamos com diversas tematicas, porém também néo identificamos
essa preocupacdo. No entanto, entendo que algumas pesquisas ja indicam que ha necessidade
dessa discussdo. Por exemplo, Silva (2010), que buscou compreender a experiéncia da
constituicdo docente em Matematica a distancia, aponta, em suas consideracfes, que percebeu
um distanciamento em relacdo a conhecimentos voltados a experiéncia e a academia. Esses
distanciamentos foram observados por ndo se perceber ou ndo se procurar fazer uma relacao
entre a teoria e a pratica, considerada por alguns, desnecessaria para o exercicio docente
cotidiano. Desse modo, considero que sdo necessarias pesquisas que discutam ideias
relacionadas a formacdo pratica do professor na modalidade a distancia, para podermos
fornecer subsidios que possam contribuir para os cursos de licenciatura dessa modalidade.

Diante disso, entendo que responder a pergunta realizada anteriormente ndo € uma
tarefa facil e demanda estudos que vdo além do escopo desta pesquisa. Porém, pude
compreender, a partir dos estudos realizados, que os momentos de interagdo e colaboragdo
vivenciados num ambiente virtual, além de contribuir para a producdo de conhecimento,
podem contribuir para que se efetivem os momentos da PCC num curso online, haja vista que
tais momentos permitem que se trabalhe na reflexdo sobre a atividade profissional do
professor de maneira conjunta (BRASIL, 2001b).

No que se refere a formacéo do professor para o uso das TIC, entendo que essa tematica
se relaciona com as outras de modo natural, a medida que compreendemos essa formacao
como necessaria para os dias atuais. Desse modo, devemos pensar na pratica do professor de
forma a integrar os recursos tecnol6gicos nos processos de ensino e aprendizagem,
fornecendo-lhes subsidios ja na formacdo inicial.

N&o é objetivo desta pesquisa abranger essas discussdes e tampouco identificar as
relacbes possiveis entre esses temas. No entanto, ao realizar este registro panoramico,
vislumbramos essas possibilidades, até mesmo para pensar em projetos e reflexdes futuras.

Desse modo, relembramos que, nesta pesquisa, esses temas foram articulados a partir do olhar



127

para uma disciplina de Prética de Ensino, ofertada na modalidade a distancia pela UFOP, que
visa a formacdao do professor para o uso das TIC no ensino de matematica.

E nesse cenario que realizamos o ensaio fotografico, que se deu, a partir do
acompanhamento da disciplina e de entrevistas realizadas ao término da mesma. Assim, tal
ensaio expressa a constituicdo dos dados para esta pesquisa, que teve como foco principal
compreender como acontece a formacdo dos professores em relagao a utilizagdo das TIC para
0 ensino de Matematica, a partir de uma disciplina de Pratica de Ensino do curso de
Licenciatura em Matematica a distancia da UFOP. Pensando nesse foco de investigacao,
acredito que os procedimentos metodolégicos e o0 objetivo de pesquisa estiveram em
consonancia, visto que proporcionaram diferentes registros do nosso cenario. Entretanto,
penso que se pudesse vivenciar esse momento novamente, algumas mudangas ocorreriam,
principalmente em relacdo as entrevistas realizadas, pensando nos questionamentos feitos e na
forma como o momento da entrevista foi conduzido. Percebo que essa constatacdo s6 é
possivel por carregar consigo 0 meu amadurecimento enquanto pesquisadora e minhas
reflex6es sobre a pesquisa.

Esse amadurecimento foi importante para escolher as fotografias que seriam expostas,
visto que esse momento exige um trabalho intenso, pois € a partir dessas escolhas que
produzimos reflexdes sobre o nosso foco de investigacdo. ApoOs essas escolhas, nossa
exposicao foi cuidadosamente descrita no capitulo 6, sendo que pretendiamos, por meio dela,
explicitar nossa compreensdo sobre a disciplina acompanhada, considerando os momentos
vivenciados durante ela e as entrevistas realizadas.

Cada fotografia dessa exposicdo tinha uma intengdo que estava relacionada com a nossa
pergunta e objetivo de pesquisa. Buscamos, por meio deles, entender algum fendmeno que se
mostrou importante para lancarmos uma compreensdo acerca da disciplina, ou seja, essas
fotografias expressaram os temas emergentes desta pesquisa. Assim, destaco que esses temas
foram: a caracterizacdo da disciplina como uma disciplina de Pratica de Ensino, a importancia
dos foruns, as reflexdes dos licenciandos sobre as tecnologias, as atividades desenvolvidas
como promotoras de conhecimentos necessarios para o uso das TIC, a producdo dos podcasts
e screencasts e 0 papel do professor da disciplina.

A partir desses temas, quero destacar aqui a fotografia que revela o professor da
disciplina. Nessa fotografia, evidenciamos que esse professor assumiu, ndo apenas seu papel
dentro do contexto da polidocéncia (MILL, 2012), pois além de planejar e acompanhar a
disciplina, ele participou ativamente dos foruns, respondendo as davidas dos licenciandos e

provocando discussfes, assumindo assim, o papel do tutor. Embora tenhamos tido uma
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imagem para refletir sobre o papel desse sujeito, acredito que € possivel pensar na figura do
professor por meio das outras imagens, uma vez que a proposta da disciplina é de sua
responsabilidade.

Desse modo, entendo que as consideracdes realizadas acerca da nossa investigacao
estdo totalmente condicionadas a figura do professor, pois a forma como tal disciplina foi
concebida é reflexo de suas concepcBes e experiéncias. Assim, acredito que o professor é o
sujeito principal desta pesquisa, pois ele quem definiu e conduziu as atividades realizadas ao
longo da disciplina. Nesse sentido, destaco que suas escolhas, em minha opinido,
possibilitaram que os alunos produzissem conhecimentos tecnolégicos e tecnoldgicos
pedagogicos (KOEHLER; MISHRA, 2005) durante o desenvolvimento das atividades, sendo
gue essa producéo esteve articulada, principalmente, com a leitura de textos e a producéo de
material didatico.

Ao olhar para esses momentos da disciplina, entendo que as discussdes dos textos, que
ocorreram nos foruns, contribuiram para que os alunos refletissem sobre a importancia da
integracdo das TIC no contexto escolar, em especial, no ensino de Matematica. Ainda,
considero que a presenca do professor nesses foruns foi essencial, visto que o mesmo
ampliava e incentiva a discusséo a partir das postagens dos licenciandos.

Ja nas semanas em que a énfase dada foi na producdo de material didatico digital,
percebi que os licenciandos produziram conhecimentos tecnoldgicos, principalmente
relacionados a manipulacdo de softwares e programas. Nesse sentido, destaco que a produgéo
dos recursos de audio e video, dentro desse contexto, foi importante, especialmente, por dois
motivos. O primeiro motivo esté relacionado ao fato de os licenciandos produzirem materiais
com tecnologias, sendo que isso possibilitou, ainda que individualmente, um pensar sobre o
uso dessa producdo como abordagem pedagogica na sala de aula. O segundo motivo refere-se
ao fato de se tratar de um curso a distancia e esses recursos serem utilizados nos processos de
ensino, principalmente nas disciplinas de conteudos especifico. Com a producgdo de tais
materiais, os licenciandos tém agora a possibilidade de troca de experiéncias nos féruns com
seus colegas também por meio de audio e video, o que pode facilitar a comunicagdo entre
eles. Esse fato ja foi evidenciado em um dos blogs, em que uma licencianda postou videos
com exercicios resolvidos de outra disciplina do curso.

Desse modo, podemos inferir que a disciplina acompanhada propiciou aos licenciandos
tanto a producdo de conhecimentos tecnoldgicos, que envolve, por exemplo, 0
desenvolvimento de habilidades para operar determinadas TIC, quanto a producdo de

conhecimento tecnoldgico pedagdgico, que € o saber da existéncia de diversos componentes e
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recursos tecnoldgicos e, como eles podem ser utilizados nos processos de ensino e
aprendizagem (KOEHLER; MISHRA, 2005).

Nesse sentido, acredito que por se tratar de uma disciplina de Pratica de Ensino, sua
funcéo, no curriculo de um curso de formacdo de professores, é a de promover e ampliar uma
discussdo voltada a producéo de conhecimentos pedagdgicos. Isto posto, dado que a énfase da
disciplina acompanhada é o uso das TIC no ensino de Matematica, vejo que ocorre a
producdo de conhecimentos pedagodgicos tecnoldgicos, a medida que vislumbramos a
articulacdo desses conhecimentos.

Entendemos que o fato da formacdo desses professores ocorrer na modalidade a
distancia possibilita que eles tenham contato constante com as TIC durante esse processo,
sendo que tal contato pode permitir que eles visualizem o uso dos recursos tecnoldgicos em
suas praticas, de modo similar ao que foi vivenciado por eles nesse periodo. Desse modo,
corroboramos Maltempi e Malheiros (2010) que acreditam que a educacdo matematica a
distancia reflete, atualmente, na educacdo matematica presencial, no sentido de que as
experiéncias, crencas e modelos de ensino desse Ultimo sdo reproduzidas no primeiro. Essa
ponderacdo fica ainda mais evidente se pensarmos no uso dos podcast e screencast
mencionados pelos alunos durante as entrevistas. Além disso, podemos considerar que 0s
professores formados nessa modalidade poderdo vivenciar de modo mais espontaneo o que
tais autores chamam de educacdo contemporénea, na qual, as tecnologias séo utilizadas para
ensinar as pessoas, sendo que esse ensino ocorre por meio de atividades presenciais e a
distancia.

No entanto, entendemos que essa ideia ndo é realidade de todos os cursos ofertados na
modalidade de ensino a distancia, haja vista que em alguns deles ha pouco ou nenhum uso das
TIC no processo de formacgdo, como identificam Borba e Chiari (2014) ao realizar um
mapeamento do uso das TIC nos cursos de Licenciatura em Matematica a distancia. Nesse
estudo, os autores também identificam que o intenso uso das TIC em alguns cursos se da por
meio do uso de videos, webconferéncias e foruns, como é o caso do curso que oferece a
disciplina acompanhada.

Pensando no uso do ambiente virtual durante a disciplina, verificamos que esse foi um
meio de comunicacgdo bastante eficiente, a medida que possibilitou que ocorressem interagdes
entre 0s sujeitos e que as davidas eram solucionadas de modo bastante rapido pelo professor.
Nesse ambiente, percebemos pouca participagdo do tutor a distancia, sendo que assim,
entendemos que ele ndo assumiu o seu papel dentro da docéncia coletiva. Nesse sentido,
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acredito que ainda sdo necessarias reflexdes sobre o papel do tutor, buscando garantir que
ocorra, de fato, um trabalho coletivo entre os sujeitos da polidocéncia.

Percebo, por meio deste registro panoramico, que novas compreensdes surgem sobre o
nosso objeto de investigacdo, com as quais se torna possivel ampliar as discussbes ja
propostas. Essas novas reflexdes se tornam vidveis a medida que ndo consideramos o
processo de fazer pesquisa estatico, e sim, que ele estd em constante movimento.

Além das ja enunciadas ao longo deste capitulo, acredito que pesquisas que visem
observar como as horas de PCC, distribuidas ao longo do curriculo, estdo refletindo nos
momentos de atuacdo profissional ou nos estagios do final do curso se mostram necessarias.
Isso porque, penso que a legislacdo que reflete sobre a formacgéo de professores ainda passa
por um processo de implementacdo, sendo importante, identificar como e se essas novas
exigéncias estdo refletindo na acdo do professor.

No que se refere a formacao dos professores para o uso das TIC, entendemos que uma
disciplina, como a que foi acompanhada, é importante para que os licenciandos conhecam as
potencialidades de tal uso. Porém, acreditamos que os recursos tecnoldgicos devem estar
presentes em todo processo de formacdo, inclusive nas aulas de conteldo especifico. Desse
modo, olhar para as préaticas desenvolvidas ao longo dos cursos de formacdo inicial torna-se
primordial, uma vez que tais praticas podem refletir nas acdes do futuro professor em sala de
aula.

Enfim, a partir do objetivo proposto para esta pesquisa, acredito que expressamos uma,
dentre tantas possiveis, compreensdo sobre nosso objeto de investigagdo. Novas indagacdes e
entendimentos ainda sdo necessarios e possiveis, como ja observamos a partir deste registro
panoramico. Desse modo, espero poder continuar gerando novas compreensdes, a fim de

fortalecer e contribuir com 0 nosso campo de atuagéo e pesquisa.
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APENDICES

Apéndice 1: Roteiro da conversa com o professor da disciplina.

Prof.

Ola pessoal.

Vou conversar com a professora Marilia, que tem acompanhado a disciplina de
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Educacdo Matemética como
pesquisadora.

Ol4 Marilia. E um prazer conversar com VOCé.

Gostaria de comecar nossa conversa, pedindo que vocé se apresente e que nos fale
um pouco sobre suas atividades no mestrado.

Marilia

Meu nome é Marilia, sou Licenciada em Matematica pela, UDESC, uma
universidade estadual de Santa Catarina.

Atualmente, estou fazendo Mestrado na UNESP de Rio Claro e sou membra do
grupo GPIMEM, Grupo de Pesquisa em Informética, outras Midias e Educacéao
Matematica, que é um grupo que dedica suas pesquisas as questes ligadas as
tecnologias digitais no ensino da matematica e atualmente esta realizando algumas
pesquisas sobre 0s cursos de Licenciatura em Matematica a distancia oferecidos
pela UAB, que é a vertente de pesquisa que eu também faco parte, por isso estou
acompanhando a disciplina de vocés.

Prof.

Marilia, como vocé vé o uso das tecnologias no ensino de matematica?

Bom, em relacdo ao uso de tecnologias no ensino da matematica, eu acredito que
esse Uso pode proporcionar aspectos positivos para o ensino da matematica, no
sentido de trazer aos alunos de matematica, uma visdo diferente de alguns
conteddos. Ao utilizar as tecnologias, aspectos visuais podem ser favorecidos, além
de que, um contetdo que parece estatico, ganha certa dindmica com a utilizagdo de
softwares, como por exemplo, o GeoGebra, 0 Winplot, o Graph, entre outros. Neste
sentido, baseado naquele texto do Marcelo Borba que foi estudado na disciplina, é
que surge a ideia de que as midias moldam a forma como o conhecimento
matematico é produzido. Trazendo um exemplo, contextualizando com a ideia de
Investigagdo que também foi estudado, podemos pensar em uma atividade que
explore as relagdes entre os graficos e coeficientes de uma funcdo quadrética.
Utilizando um software de geometria dindmica, como o GeoGebra, por exemplo,
podemos plotar no software diferentes graficos e investigar se é possivel
estabelecer conjecturas sobre possiveis relagdes entre seus coeficientes. Com essa
pratica, podemos inverter a ordem de ensino, primeiro experimentamos e depois
teorizamos.

Prof.

NoOs sabemos que nem tudo sdo flores. Por isso, faz-se necessario tomar alguns
cuidados com a incorporacdo de novos recursos ou midias, como o Marcelo Borba
propdes.

O que vocé acha sobre isso?

Marilia

Eu vejo, que é preciso tomar certo cuidado com a utilizacdo das midias, para ndo
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cair no que Marcelo Borba chama de domestificacio das midias. Essa
domestificacdo, consiste em utilizar as novas midias, com algo que pode ser feito
utilizando midias antigas, por isso € preciso inovar. Exemplo: Pedir para os alunos
preencher as tabelas e plotar os pontos no grafico.

Para isso, percebo que o professor deve estar preparado para esse trabalho, porque
com essas atividades, o professor sai da sua zona de conforto e entra numa zona de
risco, no sentido de que ndo tem mais garantia de tudo o que pode acontecer. Mas,
ai, vocé pode me perguntar, e essa preparacdo estd aonde? Eu vejo, que o ponto
principal dessa preparacdo € na formacdo inicial dos professores, esse € 0 momento
crucial para se conhecer novas metodologias e estratégias para o ensino. Vejam,
vocés estdo tendo essa oportunidade, tem uma disciplina, que trata do uso das
tecnologias no ensino, é preciso aproveitar essa disciplina e identificar elementos
que auxiliam na sala de aula em vocés atuaram. VVocés precisam também identificar
que o papel do professor, ao utilizar as tecnologias na sala de aula é outro, ele vai
ser um mediador da aprendizagem, ndo mais o Unico detentor do conhecimento.

Prof.

Vocé ja esta ha algum tempo trabalhando nessa area. VVocé tem alguma experiéncia
que poderia nos contar a esse respeito?

Bem, eu gostaria de compartilhar uma experiéncia com vocés que eu tive na minha
graduacédo, onde eu era bolsista de um projeto de extensdo. Neste projeto, eu,
juntamente com minha professora, desenvolvemos atividades de funcdo do
primeiro e segundo grau e aplicamos com algumas turmas do primeiro ano do
ensino médio, essas atividades, como a que eu mencionei anteriormente, visavam a
investigacdo de conjecturas para os coeficientes das funces. Nessa experiéncia o
software utilizando foi 0 GeoGebra, e 0s alunos puderam perceber o que acontecia
com as fungdes a medida que eram modificados os valores do coeficientes, de
maneira bem dindmica. Foi uma experiéncia bem bacana, na qual, percebemos que
os alunos se motivaram com as atividades e se mostraram interessados em
descobrir o que acontecia com as funcdes. E uma maneira diferente para abordar
esse assunto, na qual, os alunos descobrem as teorias.

Prof.

Bom, acho que precisamos encerrar.

Quero agradecer a Marilia por essa conversa e colocar-me a disposigéo.

Como voceés sabem, a Marilia esta fazendo o mestrado e o objeto de estudo dela é a
nossa disciplina.

Por isso, quero pedir a vocés, caso ela entre em contato, a recebam com bastante
atencao.

A todos um forte abraco e encerremos com a despedida da Marilia.

Marilia

Obrigada professor por essa conversa, espero que vocés também gostem.




Apéndice 2: Email encaminhado a todos os alunos.

Ola,

Eu sou a Mestranda Marilia que esta acompanhando a disciplina de Préatica de Ensino
Il: A Utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo da Educacao
Matematica que voceés estao participando.

Estou entrando em contato com vocés, porque como mencionei no video postado na
semana 14, gostaria de entrevista-los a fim de obter algumas informacdes que podem
contribuir para o0 meu trabalho.

Assim, caso alguém de vocés tenha interesse de me auxiliar nessa busca, pode estar
entrando em contato comigo, tanto por email, quanto pelo Moodle para melhor
combinarmos a nossa conversa.

Agradeco desde ja,
Espero conversar com vocés em breve.
Marilia.
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Apéndice 3: Email encaminhado individual.

Ola [NOME DO ALUNO],

Eu sou a Mestranda Marilia que estd acompanhando a disciplina de Pratica de Ensino
Il: A Utilizag&o das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao da Educacgéo
Matematica que voceé esta participando.

Como mencionei no email anterior, pretendo entrevistar alguns alunos, buscando obter
informagdes para contribuir com o meu trabalho.

Tenho interesse em entrevista-lo e gostaria de saber da sua disponibilidade e interesse.
Podemos marcar nossa conversa por algum programa com video conferéncia ou chat,
como vocé preferir.

Agradeco desde ja,
Espero conversar com vocé em breve.
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Apéndice 4: Roteiro das entrevistas

Entrevista com o professor:

Primeira Parte — Caracterizando o professor

1) Fale um pouco sobre a sua formagéo docente.
2) A quanto tempo vocé trabalha na Educacéo a Distancia?
3) Vocé teve alguma formacao especifica antes de comecar atuar na EaD?

Segundo Parte — Momentos da disciplina

1)  Qual o papel de uma disciplina de prética de ensino na formacédo do futuro professor de
matematica?

2) O primeiro objetivo da disciplina era discutir o lugar e o papel das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo no processo de ensino e aprendizagem de Matematica e enquanto
tendéncia da Educacdo Matematica, qual o papel dos textos propostos para leitura ao longo da
disciplina para garantir que esse objetivo fosse cumprido? Quais os critérios que utilizou para
seleciona-los?

3) O segundo objetivo da disciplina era apresentar programas matematicos passiveis de
utilizacdo na sala de aula de Matematica do Ensino Fundamental e Médio. Ao longo da
disciplina os alunos trabalharam muito com programas de construcdo de podcast e screencast.
De que forma voceé vé a utilizacdo destes programas na sala de aula de matematica do Ensino
Fundamental e Médio?

4)  Outro objetivo era utilizar softwares Educacionais no ensino de Algebra e Geometria a
partir da elaboracdo, implementacéo e avaliacdo de atividades investigativas praticas, sendo
que, a partir do acompanhamento da disciplina, pude perceber que este objetivo ndo foi
alcancado, o que influenciou para que isso acontecesse?

5)  Neste sentido, ao longo da disciplina ocorreram véarias mudancas, tanto de condugéo da
disciplina, como de aspectos da ementa. Quais foram os fatores que influenciaram para que
iSS0 acontecesse?

6) Ao longo da disciplina, semanalmente vocé abria foruns para esclarecimento de
davidas. Algumas vezes, os proprios alunos se ajudavam e vocé estava sempre “presente’.
Como vocé vé a utilizacdo do forum para a comunica¢do com os alunos? Qual importancia

vocé atribui aos momentos de interagdo entre os alunos para a formacao deles?
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7)  Considerando as vivéncias e praticas da disciplina, vocé acredita que seus alunos estdo
preparados para utilizar as Tecnologias na sua sala de aula? Quais evidéncias tém para essa
resposta?

8)  Por se tratar de um curso de licenciatura a distancia, quais sdo 0s pontos positivos e
negativos para o desenvolvimento de uma disciplina de pratica de ensino que trata da
utilizacdo das TIC nas aulas de matematica da Educacéo Bésica?

9) Sabendo da existéncia de um tutor a distancia e que ao longo da disciplina ele nao
esteve muito presente. Como vocé vé o papel do tutor na sua disciplina e quais sdo 0s
possiveis motivos que levou ele ndo estar presente nessa disciplina?

10) Os alunos durante a disciplina demostraram ter muito respeito e consideragdo por vocé.
Como vocé vé esse carinho dos alunos por vocé? O que da sua pratica, em sua opinido,
contribui para eles te darem esse retorno tao positivo?

11) Para finalizar, caso vocé trabalhe com essa disciplina novamente, vocé faria alguma
mudanga na ementa, nos conteudos e na forma como ela ocorreu?

12) Fique a vontade para tecer comentarios que julgar relevante.
Entrevista com os alunos:
Primeira Parte: Caracterizando o entrevistado

1) Qual a sua idade?

2) Esta é sua primeira graduacao? Se ndo, qual foi a primeira. Foi presencial ou a

distancia?

3) Vocé atualmente trabalho? Em que area?

4) Quanto tempo vocé dedica semanalmente aos seus estudos? De que maneira distribui
esse tempo?

Segunda Parte: Focando na nossa pergunta de pesquisa

1) O que voceé espera de uma disciplina de Préatica de Ensino?

2) Por se tratar de uma disciplina de Prética de Ensino, com énfase para o uso das
tecnologias, qual a importancia que voceé atribui aos textos que o professor disponibilizou
durante a disciplina? De que forma vocé acredita que eles contribuem para a sua formacao?

3) Qual a importancia dos momentos de interacdo entre os colegas, nos féruns que o
professor abre semanalmente, para a sua formacéo?

4) De que forma vocé acha que o uso de Podcast e Screencast pode auxiliar na sua pratica

docente?
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5) Considerando as vivéncias e praticas da disciplina, vocé se considera preparado para
utilizar as Tecnologias na sua sala de aula?

Se sim, perguntar:

Como vocé utilizaria as tecnologias na sua sala de aula?

Se ndo, perguntar:

O que entéo vocé considera que Ihe proporcionaria estar capacitado para tal uso na sala de
aula?

6) Quais sdo as maiores dificuldades, em sua opinido, para a incorporacdo das
Tecnologias na pratica docente?

7) Figue a vontade para tecer comentarios que julgar relevante.
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Apéndice 5: Perfil dos alunos entrevistados

Dourival

Dourival tem 31 anos e pertence ao polo de Araguari (MG). Estd cursando sua segunda
graduacdo, sendo que a primeira foi Licenciatura em Fisica na modalidade presencial,
também j& é pds-graduado em Ensino de Fisica. Atualmente da aulas particulares de fisica e
matematica, alegando ndo ter tempo para conciliar estudo e trabalho. Dourival participou
ativamente da disciplina e realizou todas as atividades propostas. Seu tempo de dedicacdo aos

estudos é cerca de 25 horas semanais.

Fabiana

Fabiana tem 34 anos e pertence ao polo de Sdo Jodo da Boa Vista (SP). Esta no terceiro curso
de graduacdo, embora ndo tenha finalizado os outros dois. O primeiro curso frequentado foi
Direito na modalidade presencial, sendo que desistiu do curso, pois ndo gostava. O segundo
foi Licenciatura em Matematica na modalidade presencial, teve que desistir do curso, porque
mudou de cidade. Atualmente, Fabiana trabalha como bancaria e afirma que pretende
conciliar as duas profissdes, lecionando no periodo noturno. Sua participagdo na disciplina foi
mediana, mas realizou todas as atividades propostas. Dedica de 3 a 4 horas por dia aos seus
estudos.

Frederico

Pertencente do polo de S&o José dos Campos (SP), Frederico tem 30 anos e cursa sua segunda
graduac&o. E formado em Odontologia e trabalha como dentista em uma clinica. Ele comenta
que se dedica intensamente aos estudos, aproveitando até os momentos de intervalo entre um
paciente e outro. Além disso, afirma que gostaria de lecionar no ensino superior e por isso ja
frequenta uma disciplina do Mestrado em Engenharia e Ciéncia de Materiais como aluno
especial. Frederico ndo teve uma boa participou da disciplina, comentando nos foruns raras

vezes, porém realizou todas as atividades propostas.

Josiaine

Josiaine tem 26 anos e pertence ao polo de Caratinga (MG), cursa concomitantemente
Pedagogia e Licenciatura em Matematica, ambos na modalidade a distancia. Atualmente
trabalha como operadora de sistema de agua, mas comentou que ja atuou como professora de

matematica durante seis meses. Estuda todos os dias, sendo que em cada dia estuda um
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modulo diferente. Josiaine cumpriu com todas as atividades propostas, participando também

nos féruns de duvidas e discussao.

Laio

Laio tem 26 anos, pertence ao polo de Jodo Molenvade (MG) e estd cursando a primeira
graduacdo. Atualmente trabalha como eletricista e dedica cerca de 20 horas semanais para
seus estudos. Laio ndo fez nenhum comentario nos féruns durante a disciplina, mas realizou

todas as atividades propostas.

Lorena

Lorena tem 19 anos, pertence ao polo de Caratinga (MG) e esta cursando sua primeira
graduacdo. Ja trabalha como professora desde agosto de 2012. Dedica-se aos estudos de 2 a 3
horas por dia. Durante a disciplina, cumpriu com todas as atividades propostas e participava

com frequéncia dos foruns.

Natale

Pertencente ao polo de Ipatinga (MG), Natale tem 33 anos e cursa concomitantemente
Pedagogia e Licenciatura em Matematica, ambos na modalidade a distancia. Atualmente
trabalha como designer, criando logomarcas, jornais, panfletos e banners. Pretende lecionar,
mas sem deixar esta profissdo de lado. Estuda todos os dias, aproveitando inclusive seu
horério de almoco, teve participagdo ativa nos foruns e cumpriu com todas as atividades

propostas.

Regina

Regina tem 24 anos, pertence ao polo de Ipatinga (MG) e esta cursando sua primeira
graduacédo. Atualmente estd desempregada, seu emprego anterior era de operadora de caixa de
uma padaria. Dedica-se aos estudos cerca de 30 horas por semana. Embora tenha pouca

participacdo nos foruns, cumpriu com todas as atividades propostas.

Ricardo

Pertencente ao polo de S&o José dos Campos (SP), Ricardo tem 26 anos e esta cursando
concomitantemente Licenciatura em Matematica e em Fisica, ambas na modalidade a
distancia. Atualmente leciona a disciplina de matematica para o ensino Médio e para a

Educacédo de Jovens e Adultos. Dedica-se aos estudos cerca de 12 horas na semana. Realizou
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todas as atividades propostas durante a disciplina e participava dos féruns com certa

frequéncia.

Valdimir

Valdimir pertence ao polo de Ipatinga (MG), tem 48 anos de idade e estd cursando sua
segunda graduacdo. E Bacharel em Administracdo, num curso na modalidade presencial.
Atualmente trabalha na Camera Municipal do municipio onde reside, sendo um cargo efetivo.
Diz dedicar-se de 20 a 25 horas por semana nos estudos. Faz um curso de pés-graduacdo em
Informatica na Educacdo na modalidade a distancia e pretende fazer Mestrado. Participou

ativamente dos féruns de discussdo durante a disciplina e realizou todas as atividades.
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Anexo 1: Plano de ensino da disciplina

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OQURO PRETO 1
PRO — REITORIA DE GRADUACAC

PROGRAMA DE DISCIPLINA

Disciplina Codigo
Pratica de Ensino l: WMilizagio de Tecnologias da Informagio & Comunicagio na EAD 515
Educacio Matematica

Carga Horaria Total | CH Tedrica CH Pratica [M* de Créditos | |Unidade
60 horas 60 horas oo 4 Centro de Educagio Abertae a
72 horas-aula 72 horas-aula Distancia - CEAD
EMENTA

O contributo das tecnologias de informac3o e comunicac3o para o ensino e aprendizagem da matematica.
Informatica e educagio matematica. Programas matematicos: vantagens e desvantagens. Alguns programas
matematicos & suas aplicac3o a5 salas de auls de matematica. A internst & seu potencial para a pesquisa 2 o
ensino-aprendizagem

OBJETIVOS
1} Discutir a lugar & o papel das Tecnologias da Informacdoc e Comunicacdo no processo de ensing e
aprendizagem de Matematica e enguanto tendéncia da Educagio Matematica;

2} Apresentar programas matematicos passiveis de utiizagdo na sala de aula de Matematica dos Ensinos
Fundamental & Medio;

3} Utifizar Softwares Educacionais no ensino de Algehra e Geometria a partir da elaboragio, implementagio e
avaliagdo de atividades investigativas praticas;

4} Refletir sobre as diversas formas de utilizacdo da Internet no ensino de Matematica de modo & potencializa-la
coma instrumento de pesguisa.

CONTEUDD PROGRAMATICO

1} Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo no processo de ensino e aprendizagem de Matematica: Limites =
perspectivas:

2} Tecnologias da Informagdo & Comunicagio enquanto tendéncia da Educagio Matematica: Analise da producio
cientifica recente;

3} Programas Matematicos, vantagens e desvantagens de sua utiizacio na sala de aula de Matematica:
Geogebra, Winpiot e outros;

4) Utilizagie de Soffwares Educacionais no ensing de Algebra: FungSes do 1° grau, Fungdes do 2° grau, Fungdes
Trigonometricas e Fungies Polinomiais;

5) Utilizagdo de Softwares Educacionsis no ensinc de Geometfria: Geometria Plana. Geometria Espacial e
Geometria Analitica;

&) UtilizacSe da Intemat como instrumento de pesquisa: Contribuicfes para o processo de ensino e aprendizagem
de Matematica.
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Anexo 2: Avaliagéo da disciplina

Avaliacao presencial

Mossa discipling, EADS15-Pritica de Ensino IT: Utilizacio de Tecnologias da Informacdo e
Conmnicacio na Educacio Matematica, teve um abordagem predominantemente pratica. Por isso,
optei por pedir-lhes um relaténo envolvendo algnmas etapas que considero sigmificativas para a
disciplina como um todo. Esse relatorio substituira a Avaliacio Presencial no valer de 6 (seis)

pontos.

ATENCAO PARA A FORMA DE ESCREVER O RELATORIO

O relatorio podera ser feito de 2 {duas) maneiras.

A primeira maneira de escrever o relatorio

BEespondendo todas as @ (nove) questdes abaixo, uma por uma.

1.
2

3

Cual sua expectativa no inicio da disciplina?

Como foi a produgio do sew podeast (expectativa, dificuldades com o Andacity. a
solugio dos problemas etc_)?

Como foi a produgio do sen sereencast (expectativa, dificuldades com o Blneberry,
a solugdo dos problemas etc.)?

Como foi a criagdo da conta e uso do 4Shared (expectativa, dificnldades com o site,
a solugdo dos problemas etc )7

Como foi a criacdo da conta e uso do sen blog (expectativa, dificuldades com o
site, a solugdo dos problemas etc.)?

Qual a sensagio com o resultado final do trabalho?

Cluais os seus planos para o que vocé aprenden?

Como os textos “Do ¢quadro-negro a lonsa digital: a historia de nm dispositivo
escolar” e “0 computador € a solugdo: mas qual € o problema?” podem ajuda-lo a
refletir sobre a experiéncia que vocé viven na disciplina?

O que vocé acha que faltow ser estudado?

Apesar de concordar que quantidade nio garante qualidade. o texto com as respostas devera
ter de 9500 a 11500 caracteres.
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A segunda

maneira de escrever o relarorio

Escrevendo um texto de 8.000 a 10.000 caracteres, contendo os assuntos indicados nas @
{nove) questées acima. Nessa opgio de escrita, nfio se espera as respostas diretas as questSes, mas
os assuatos de cada uma delas devera estar explicitados no texto.

ATENGCAO PARA A FORMATAGCAO DO RELATORIO

A estrufura do relatorio devera seguir o seguinte padrio:

Na primeira linha devera ter “Relatorio da disciplina EADS157. A formatacdo sera:
fonte tamanho 14, negrito, alinhamento centralizado.

A segunda linha devera conter o nome do aluno segnido do nome do Polo de Apoio
Presencial. A formatacio sera: fonte tamanho 12, negrito, alinhamento centralizado.

A terceira linha devera conter o enderego do blog na Internet. A formatagio sera: fonte
tamanho 12, negrito e italico. alinhamento centralizado.

A guarta linha dever ser deixada em branco.

O texto devera ser escrito a partir da quinta linha A formatagio do texto sera: fonte de
tamanho 12, alinhamento justificado, entre linha 1,5, Quem optar pela primeira forma
de escrita (respostas diretas as guestdes). as questdes deverio estar numeradas, na
ordem que foram colocadas acima e deveriio estar em negrito.
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