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RESUMO

Este estudo identifica e analisa as contribui¢des de dois Minicursos a distancia, via Internet, a
base de conhecimento (Conhecimento do Contetido Especifico de Geometria, Conhecimento
Pedagbgico do Conteudo de Geometria e Processos de Raciocinio Pedagogico) de treze
professoras que ensinam Geometria da 1* a 4* série do Ensino Fundamental, associadas ao
"Programa de Apoio aos Educadores: Espago de Desenvolvimento Profissional" e ao site

Portal dos Professores da UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br). Nesta pesquisa-

intervencdo, de natureza qualitativa, foi adotada a metodologia construtivo-colaborativa para
a formagdo continuada de professores. Os Minicursos, desenvolvidos para esse fim, foram
implementados totalmente a distdncia, por meio do ambiente virtual de aprendizagem
WebCT. O referencial tedrico abarca a aprendizagem profissional da docéncia, a base de
conhecimento para o ensino € a Educacdo a Distancia via Internet como recurso para a
formacgao de professores. Os dados, coletados por meio de ferramentas digitais (férum, correio
eletronico, bate-papo, tarefas/atividades, quadro de comunicacdes etc.) e ndo digitais (fichas
de inscri¢do e questionarios), foram analisados com vistas a verificagdo do impacto dos
Minicursos na base de conhecimento das professoras-alunas. Os resultados demonstraram que
elas ampliaram significativamente sua base de conhecimento para o ensino de Geometria e
tiveram a oportunidade de refletir, de forma critica e fundamentada, sobre o ensino de
Geometria e sobre a propria pratica pedagdgica, modificando-a de forma sustentada. Os
resultados indicaram, também, a potencialidade, as dificuldades e os limites da formacgdo de
professores a distancia por meio do ambiente WebCT e da metodologia utilizada. Na
conclusdo, sdo apresentadas sugestdes para politicas publicas de formagdo — inicial e
continuada — de professores, no ambito da Educagdo a Distancia via Internet, e para o
desenvolvimento de cursos em ambientes virtuais de aprendizagem com caracteristicas

similares as do WebCT.

Palavras-chave: Formacao Continuada de Professores; Ensino de Geometria; Educacdo a

Distancia via Internet; Ambiente Virtual de Aprendizagem WebCT



ABSTRACT

This doctorate thesis identifies and analyzes the contributions of two online distance mini-
courses to the knowledge base (specific knowledge of geometry, pedagogical knowledge of
geometry and pedagogical reasoning processes) of thirteen elementary school teachers who
teach geometry from the 1% to the 4™ grades. They were participating in a teachers’ training
program called Programa de Apoio aos Educadores: espaco de desenvolvimento profissional,

and were members of Portal dos Professores UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br),

a website which provides teachers with professional support. It is a qualitative intervention
research which employs a collaborative and constructive methodology for training teachers.
The mini-courses, developed for that purpose, were given totally at distance through the
virtual learning environment WebCT. The theoretical basis encompasses teachers’ training,
knowledge base for teaching and distance learning via the Internet as a resource for training
teachers. The data, which were collected through digital tools (forum, e-mail, chat room,
tasks, message board etc.) and non-digital tools (application forms and questionnaires), were
analyzed to show the impact the mini-courses had on the teachers’ knowledge base. The
results showed their knowledge was significantly enhanced and they could think over the
teaching of geometry and their own teaching. The results also showed the strong and weak
points of training teachers at distance using the virtual learning environment WebCT and the
methodology adopted. To conclude, the study offers suggestions for public policies on
distance training for teachers via the Internet and for courses in virtual learning environments

similar to WebCT.

Keywords: teachers training; geometry teaching; distance learning via the Internet; virtual

learning environment WebCT
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1 INTRODUCAO

Ensino de Geometria, Informatica aplicada a Educacdo Matematica e
Formagdo de Professores que ensinam Matematica sdo temas que venho estudando,
investigando e abordando em minhas atividades profissionais, como professor € como
pesquisador da area de Educacao.

Apobs a conclusdo do curso de Licenciatura em Ciéncias - Habilitagdo em
Matematica, em 1994, comecei a atuar como professor de Matematica em diferentes séries da
educagdo basica e na educagdo superior ministrando disciplinas da area de Matematica e
Estatistica em varios cursos de graduacdo, como nas Licenciaturas em Pedagogia e
Matematica. Nessas duas licenciaturas e em outras atividades profissionais que venho
desenvolvendo' tenho a oportunidade de abordar e discutir contetidos especificos e
metodologicos do ensino da Matematica e da Geometria.

Da experiéncia como professor de Matemdtica e do conhecimento de
referéncias teoricas relacionadas ao ensino de Geometria com a utilizagdo de recursos de
informatica, desenvolvi uma pesquisa de Mestrado (BERTOLUCI, 2003) cujo objetivo foi
avaliar a influéncia do uso do software Cabri-Géometre Il na aprendizagem de conceitos
geométricos por alunos de 5% série do Ensino Fundamental.

Esse estudo apontou a existéncia de inumeros problemas relacionados ao
ensino de Geometria na educacdo basica nos ultimos dez anos, sendo os principais: ma
formagdo em Geometria dos professores em exercicio; problemas na formacao inicial desses
professores; dificuldades encontradas pelos cursos de formagdo continuada de professores
para a ampliagdo dos conhecimentos necessarios ao ensino de Geometria. Um dos resultados
apresentados pelo estudo evidenciou que a utilizacdo de recursos informaticos na pratica
pedagdgica pode ter um impacto positivo na aprendizagem de conceitos geométricos pelos
alunos. Outro resultado foi a importancia e a necessidade do desenvolvimento de agdes de
formacgao continuada em Geometria para professores em servico.

Em se tratando especificamente do ensino de Geometria na escola
fundamental, diversos pesquisadores (PAVANELLO, 1993, 2004; LORENZATO, 1995;
FONSECA et al., 2002; NACARATO e PASSOS, 2003; CRESCENTI, 2005) tém apontado a

existéncia de sérios problemas: ensina-se pouco de Geometria e muitos professores que atuam

! Docéncia em cursos de formagio continuada para professores da rede estadual paulista, docéncia em disciplina
de pos-graduacdo (especializagdo), palestras, minicursos, orientagdes de trabalhos de iniciaggo cientifica etc.
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nesse nivel de escolaridade ndo dominam adequadamente os conteudos geométricos
necessarios ao ensino.

No que tange a formacdo dos professores que atuam nos primeiros ciclos da
escola basica, ¢ possivel que um quadro problematico também esteja configurado. Egressos,
em sua maioria, de cursos de nivel médio (Magistério) ou de Licenciaturas em Pedagogia que
habilitam para a docéncia, muitos professores evidenciam deficiéncias graves no dominio de
conteudos especificos e pedagogicos dos conteudos geométricos. Melhorar a formagao inicial
dos professores que ensinam Matematica nas séries iniciais e possibilitar a formagao
continuada dos professores em exercicio sdo agdes imprescindiveis para a reversao dessa
situacdo. Entre os trabalhos que venho desenvolvendo nos ultimos anos, muitos se direcionam
para esses dois aspectos.

Paralelamente a atuagdo como formador de professores que ensinam
Matematica e Geometria, fui tendo contato com a literatura que discutia novos modelos de
formagdo continuada, entre eles os que utilizam a Educagdo a Distancia via Internet. Também
participei de congressos e cursos cujas discussdes direcionavam-se para a formagdo de
professores via Internet. Os poucos projetos de educacdo a distancia voltados para a formagao
continuada de professores que ensinam Matematica ainda necessitavam de analises mais
sistematicas. A formacao continuada a distdncia em Geometria de professores que atuavam
nas séries iniciais praticamente inexistia. Isso demandava estudos sobre a viabilidade e
eficacia desse tipo de formagao.

Tendo em vista a experiéncia como formador de professores que ensinam
Matematica, o conhecimento advindo das pesquisas relacionadas a problematica do ensino de
Geometria na educagdo fundamental e o interesse em favorecer a formag¢ao continuada a
distancia de professores que atuam nas séries iniciais, desenvolvi a investigacdo cientifica
cujas caracteristicas e resultados estdo apresentados neste trabalho.

A breve descricao da trajetoria pessoal e profissional mostrada anteriormente
impulsionou a realizagdo da pesquisa-intervencdo. De forma sucinta apresentarei os caminhos
percorridos para a realizagao da investigagao.

O ingresso no curso de Pés-Graduagdo em Educagdo — Area de Metodologia
de Ensino, da Universidade Federal de Sao Carlos possibilitou o desenvolvimento do estudo.

No primeiro semestre de 2004 iniciei o curso de Doutorado em Educagdo.
Concomitantemente a realizacdo das atividades regulares exigidas pelo curso, tomei

conhecimento de forma mais detalhada do "Programa de Apoio aos Educadores: espaco de
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desenvolvimento profissional®" que estava se iniciando. Naquele momento estava definindo
qual seria o foco de minha pesquisa; a intencdo era realizar uma investigacdo cientifica na
area de Educacdo Matematica, abordando o ensino de Geometria e as Tecnologias de
Informacao e Comunicagao.

Considerando que o "Programa de Apoio aos Educadores: espago de
desenvolvimento profissional" estava se iniciando e agregando pesquisadores para a
realizacdo de diferentes atividades de pesquisa e de formagdo em diferentes areas e niveis de
ensino e que minha pesquisa poderia contribuir para o referido Programa e para o avango do
conhecimento cientifico na area de formacdo a distdncia de professores que ensinam
Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental, fui convidado pelas professoras-
doutoras coordenadoras® do projeto para realizar a pesquisa e aceitei prontamente o convite.

Minha entrada no grupo de pesquisadoras do citado Programa objetivava, entre
outras coisas, desenvolver uma pesquisa-interven¢do na forma de Minicursos a distincia via
Internet voltados para a formagao continuada de professores que atuavam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental considerando a 4rea de Geometria. O site do Portal dos Professores da

UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br), que também estava se iniciando, foi

fundamental para a realizagdo das primeiras acdes que contribuiram para a realizagdo da
pesquisa-intervengao.

Foi na secdo "Minicursos" do referido sife que a pesquisa se inseriu. Ela teve
um carater de pesquisa-intervengdo de natureza qualitativa por comportar uma atividade de
formagdo a distancia. O interesse da investigagdo era conhecer e analisar as contribuigdes de
Minicursos de Geometria implementados via Internet para a ampliagdo da base de
conhecimento de professores que atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Em
funcdo do tipo de investigacdo, adotou-se a abordagem qualitativa que associa pesquisa e
interven¢do e que envolve uma metodologia construtivo-colaborativa de pesquisa e de
formagdo continuada de professores (KNOWLES e COLE, 1993; MIZUKAMI et al., 2003).

A pesquisa-intervengdo se caracterizou por uma atividade de formagdo
continuada de professores que ensinam Matematica/Geometria sob a forma de Minicursos
desenvolvidos por meio do ambiente virtual de aprendizagem WebCT. A hipotese considerada
inicialmente era de que os conhecimentos de contetidos especificos e pedagdgicos dos

conteudos geométricos poderiam ser adquiridos, re-elaborados ou reinterpretados pelos

> Um dos objetivos do Programa era favorecer o desenvolvimento profissional de professores em exercicio
através da proposigdo de atividades diversas realizadas com recursos da Educacdo a Distancia via Internet. Para
isso foi criado um site na Internet (www.portaldosprofessores.ufscar.br).

3 Prof®. Dr*. Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi e Prof®. Dr*. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali.
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professores participantes dos Minicursos. Esse processo poderia dar maior seguranga para o
ensino de Geometria e contribuir para a melhoria da pratica pedagogica de cada participante.

Diante da problematica do ensino de Geometria na escola fundamental, da
demanda formativa de professores que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, da
complexidade, das possibilidades e limitagdes de atendimento a essa demanda por meio da
formagdo continuada efetuada através de ambientes virtuais de aprendizagem, a pesquisa-
intervengdo buscou responder a questdo: Quais as contribuicdes de um curso de formacao
continuada a distancia, via Internet, para a ampliacao da base de conhecimento para o
ensino de Geometria de professores que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental?

Tendo em vista a proposta de constru¢ao, implementagdo e analise de um curso
a distancia desenvolvido através do ambiente virtual de aprendizagem WebCT, envolvendo
conteudos geométricos, para a formagao continuada de professores que ensinam Matematica,
bem como a sistematizagdo desse processo em uma investigacdo cientifica, colocou-se o
seguinte objetivo especifico de pesquisa: Identificar e analisar as contribuicdes de um
curso a distancia, via Internet, para a ampliacao da base de conhecimento para o ensino
de Geometria dos professores participantes — particularmente em termos de aquisicao
de conhecimentos de conteidos especificos e de conhecimentos pedagogicos de
conteudos.

Em decorréncia da questdo e do objetivo de pesquisa, houve a necessidade de
se construir, implementar e analisar o processo de desenvolvimento/implementagdo de um
curso a distincia’ voltado para a formacdo continuada de professores que ensinam
Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Os resultados obtidos com a
investigacdo certamente fornecem subsidios para a elaboracdo de outras propostas formativas
que utilizem ambientes virtuais de aprendizagem e referenciais tedricos iguais ou similares

aos adotados nesta investigagao.

* Entende-se por um curso a distancia os dois Minicursos oferecidos.
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A estruturacao deste trabalho

Este trabalho esté estruturado em 8 capitulos e 9 apéndices. A versdo impressa
¢ composta pelos oito capitulos e por oito apéndices. O apéndice I consta no CD-ROM que
acompanha este trabalho. As informagdes complementares inseridas no CD-ROM auxiliam o
leitor na compreensdo dos resultados obtidos e das analises efetuadas. O CD-ROM ¢
composto por arquivos digitais que incluem: a descricdo detalhada de todas as ferramentas
digitais do ambiente virtual de aprendizagem WebCT, disponibilizadas e utilizadas durante os
Minicursos; a integra de todas as atividades geométricas elaboradas pelo professor-
pesquisador e realizadas pelas professoras-alunas durante os Minicursos. A organiza¢do dos
capitulos da versdao impressa aparece a seguir.

No capitulo 2, sdo apresentados e discutidos aspectos tedricos relacionados a
aprendizagem profissional da docéncia, ao desenvolvimento profissional de professores e a
Educacdo a Distancia (EaD) via Internet como recurso para a formacao — inicial e continuada
— de professores em geral, e dos que ensinam Matematica em particular.

O segundo capitulo estd dividido em duas se¢des. A primeira aborda topicos
relacionados a aprendizagem da docéncia e ao desenvolvimento profissional de professores.
Sdo feitas discussdes sobre: as transformagdes que estdo ocorrendo nas sociedades
contemporaneas e seus reflexos nas instituigdes formadoras de professores; os desafios atuais
da profissdo docente e de sua formagdo; os modelos de formagdo de professores e as
orientagdes conceituais adotadas; a base de conhecimento para o ensino € o processo de
raciocinio pedagdgico (SHULMAN, 1986, 1987). A construc¢do da base de conhecimento para
o ensino de Geometria nas séries iniciais, os aspectos relacionados a essa constru¢cdo e as
implicagdes para a formacdo de professores que atuam nesse nivel de escolaridade também
sao discutidos de forma aprofundada. H4 também a discussdo de alguns modelos de
desenvolvimento profissional de professores e suas abordagens conceituais.

A segunda secdo do capitulo 2 foca a discussdo na Educacdo a Distincia via
Internet associada a formagdo de professores. Os principais temas apresentados e discutidos
direcionam-se para: as diferentes experiéncias relacionadas a formacao de professores no
ambito da EaD; as caracteristicas de diferentes tecnologias utilizadas no processo de formagao
a distancia de professores e os tipos de mediagdo pedagogica desenvolvidos com essas

tecnologias; os ambientes virtuais de aprendizagem e a interatividade possibilitada por eles; as
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abordagens educacionais em EaD; as possibilidades e limitacdes da EaD via Internet para a
formagdo continuada de professores.

O capitulo 3 esta dividido em duas partes. Nelas estdo apresentados, de forma
minuciosa, os caminhos percorridos pelo pesquisador para o desenvolvimento da investigacao
cientifica que originou este trabalho. Na primeira parte constam: a vinculagdo da pesquisa ao
"Programa de Apoio aos Educadores: espago de desenvolvimento profissional", projeto
sediado no Departamento de Metodologia de Ensino da UFSCar cujas caracteristicas estao
apresentadas na secdo 3.1; referéncias ao site do Portal dos Professores da UFSCar

(www.portaldosprofessores.ufscar.br) com énfase para a se¢do do Portal denominada

"Minicursos"; o tipo de estudo realizado, sendo classificado como pesquisa-intervencao de
natureza qualitativa sob a forma de Minicursos voltados para a formacdo continuada de
professores que ensinam Matematica nas séries iniciais; a questdo de pesquisa e seu objetivo
especifico; os instrumentos utilizados para a coleta dos dados da investigacao.

A segunda parte do capitulo 3 aborda tdépicos relacionados mais
especificamente as intervengdes pedagogicas, ou seja, os Minicursos. Sdo feitas descrigdes e
analises do processo de criagdo do sife do Portal dos Professores da UFSCar, da divulgagao
do Minicurso 1 no referido site, dos procedimentos relacionados as inscri¢des e selegdo dos
candidatos, entre outros aspectos.

Na secdo 3.2 ha também a descricdo da configuracdo do ambiente virtual de
aprendizagem WebCT e a apresentacdo de alguns procedimentos efetuados para o inicio do
Minicurso 1 nessa plataforma digital.

No capitulo 4, descrevo os principais dados relativos aos dois Minicursos que
fizeram parte da pesquisa-interveng@o. Na secdo 4.1, sdo apresentadas as agcdes desenvolvidas
durante a realizagdo do planejamento dos Minicursos € o processo de construgcdo das
atividades geométricas. Ha outra discussdo de aspectos teodricos relacionados ao ensino de
Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental com o objetivo de ampliar a
fundamentagdo das opgdes feitas em relacdo aos conteudos geométricos escolhidos e
orientagdes pedagdgicas adotadas.

Na secdo 4.2, apresento todos os procedimentos efetuados e dados relativos as
inscrigdes dos candidatos, ao processo seletivo, as matriculas e as primeiras interacdes
virtuais estabelecidas com as professoras selecionadas.

Nas secdes 4.3 e 4.4, sdo apresentados, respectivamente, os Planos de Ensino
do Minicurso 1 e do Minicurso 2. Sdo detalhados nessas duas seg¢des os principais elementos

dos dois planos, com destaque para: a apresentagdo, que traz consideragdes sobre as
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caracteristicas da sociedade do conhecimento ¢ a necessidade de formagao continuada de
professores; a carga hordria dos Minicursos e as alteragdes efetuadas em percurso; os
objetivos a serem alcancados pelas professoras-alunas participantes; os contetidos
geométricos a serem desenvolvidos por elas; a metodologia de ensino adotada tendo como
referéncia os objetivos estabelecidos € o ambiente virtual de aprendizagem WebCT; os
critérios de avaliacdo e as referéncias bibliograficas sugeridas.

No capitulo 5, apresento e analiso dados relativos: as caracteristicas pessoais e
profissionais das professoras-alunas que iniciaram o Minicurso 1; as primeiras interagdes
virtuais estabelecidas no ambiente virtual de aprendizagem WebCT; as desisténcias ocorridas
durantes os dois Minicursos; as caracteristicas das professoras-alunas que concluiram os dois
Minicursos; as opinides das professoras-alunas concluintes dos Minicursos sobre a Geometria
€ 0 seu ensino.

No capitulo 6, de -carater descritivo-analitico, apresento ¢ analiso
detalhadamente as contribuigcdes oferecidas pelos Minicursos para a ampliagdo da base de
conhecimento para o ensino de Geometria das treze professoras-alunas que concluiram os
dois Minicursos. Os dados obtidos por meio das diferentes ferramentas do ambiente virtual de
aprendizagem WebCT — com énfase para as ferramentas Forum, E-mail, Bate-papo e
Tarefas/Atividades — possibilitaram compreender as alteracoes/ampliacoes da base de
conhecimento das professoras-alunas participantes dos Minicursos.

A andlise dos dados coletados teve como foco a base de conhecimento para o
ensino de Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Com base nesse foco, o
processo analitico aponta as contribuigdes relacionadas as aprendizagens das participantes em
rela¢do a duas categorias da base de conhecimento para o ensino: Conhecimento do Contetido
Especifico de Geometria ¢ Conhecimento Pedagogico do Contetido de Geometria. A segunda
categoria de andlise inclui aspectos do Processo de Raciocinio Pedagogico desenvolvido por
algumas professoras-alunas durante os Minicursos.

No capitulo 7, apresento as consideragdes finais do estudo realizado. Os
resultados obtidos com a pesquisa-intervengdo possibilitaram dar respostas a questdo que
norteou a investigacdo e fornecer subsidios para a elaboracdo de outras propostas formativas
de professores em ambientes virtuais de aprendizagem.

As conclusodes relacionam-se a quatro aspectos: a) as aprendizagens obtidas
pelas professoras-alunas durante a participagdo nos Minicursos; b) o processo de construcio e
implementagdo dos Minicursos; c¢) o Portal dos Professores da UFSCar e o ambiente virtual

de aprendizagem WebCT; d) as possibilidades e as limitagdes da formagao continuada de
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professores por meio da Educacdo a Distancia via Internet. O final do capitulo traz
importantes indicagdes/sugestdes para as politicas publicas de formacao — inicial e continuada

- de professores no ambito da Educacdo a Distancia via Internet.
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2 APRENDIZAGEM DA DOCENCIA, ENSINO DE GEOMETRIA E FORMACAO
DE PROFESSORES VIA INTERNET: aspectos de uma proposta de

desenvolvimento profissional de professores

Este capitulo tem como objetivo discutir aspectos teoricos relacionados a
aprendizagem profissional da docéncia, ao desenvolvimento profissional de professores e a
Educacdo a Distancia via Internet como recurso para a formagao de professores em geral, e
dos que ensinam Matematica em particular.

O capitulo estd dividido em duas se¢des. Na secao 2.1 sao discutidos topicos
relacionados a aprendizagem da docéncia e ao desenvolvimento profissional de professores.
As discussdes feitas nessa secdo direcionam-se para: as transformagdes que estdo ocorrendo
nas sociedades contemporaneas e seus reflexos nas instituigoes formadoras de professores e
escolas; os desafios atuais da profissdo docente e de sua formagdo; os modelos de formagao
de professores e as orientacdes conceituais adotadas. Na secdo hd uma discussdo sobre a base
de conhecimento para o ensino (SHULMAN, 1986, 1987) e sobre o modelo de raciocinio
pedagogico. A construcdo da base de conhecimento para o ensino de Geometria nas séries
iniciais, os aspectos relacionados a essa constru¢ao e as implicagdes para a formagdo de
professores que ensinam Matematica nesse nivel de escolaridade também sdo discutidos de
forma aprofundada. Alguns modelos de desenvolvimento profissional de professores e suas
abordagens conceituais sao analisados no final da se¢ao.

No item 2.2 o foco esta na Educagdo a Distancia via Internet associada a
formagao de professores. Os principais assuntos apresentados e discutidos nesse item sdo: as
diferentes experiéncias relacionadas a formacdo de professores no ambito da Educacdo a
Distancia; as caracteristicas de diferentes tecnologias utilizadas no processo de formagao de
professores e os tipos de mediagdo pedagdgica desenvolvidos com essas tecnologias; os
ambientes virtuais de aprendizagem e a interatividade possibilitada por esses ambientes; as
abordagens educacionais em Educacdo a Distancia; e, por fim, as possibilidades e limitagdes

da Educagdo a Distancia via Internet para a formagao continuada de professores.
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2.1 A aprendizagem da docéncia voltada para a Geometria e o desenvolvimento

profissional de professores que ensinam Matematica

As transformagdes econdmicas, politicas e sociais, que se aprofundaram de
forma significativa no final do século XX e continuam ocorrendo no inicio do século XXI,
acarretaram mudancgas nos meios de producdo e de servigo e implicaram grandes alteragdes
em praticamente todos os segmentos da sociedade, afetando diretamente a forma como
agimos, pensamos, ensinamos e aprendemos. Tais mudangas demarcaram a passagem para a
Sociedade do Conhecimento’, na qual o conhecimento e os seus processos de aquisi¢do
assumiram uma posi¢do de destaque. A valorizagdo do conhecimento demanda uma nova
postura dos profissionais em geral e requer uma revisdo dos processos educacionais e de
formacao dos profissionais que atuam na area da educagdo (VALENTE, 2002).

Segundo Imbernén (2002), as caracteristicas contextuais da instituicao
educativa e da profissdo docente sdo influenciadas, nesse momento, por:

1. Mudangas aceleradas nas formas adotadas pela comunidade social, no conhecimento
cientifico e nos produtos do pensamento, na arte € na cultura.

2. Uma evolugao da sociedade em suas estruturas materiais, institucionais, formas de
convivéncia, modelos de familia, de producao e distribuicao dos bens e servicos.

3. Mudangas nos meios de comunicacdo e da tecnologia, que provocam transformacdes
nas organizacdes ¢ abalam a transmissdo do conhecimento e, por conseqiiéncia, as
instituigdes promotoras dessa transmissao.

4. Uma andlise da educagdo que ja ndo ¢ considerada patrimonio exclusivo dos
docentes, mas de toda a comunidade e dos meios de que esta dispde, estabelecendo
novos modelos relacionais e participativos na pratica educativa.

A educagdo esta, portanto, se tornando mais complexa na chamada Sociedade
do Conhecimento e, como conseqiiéncia, exigindo cada vez mais dos agentes educativos
novos posicionamentos teéricos e praticos, impondo as escolas e aos profissionais que nelas
atuam enormes desafios. Um deles é que a educacdo se constitua inclusiva e democratica,
avang¢ando mais rapidamente no processo de universalizagdo e de oferecimento de uma

educacdo de qualidade para todos, proporcionando acesso a compreensdo de fendmenos

> Também chamada de Sociedade da Informacéo ou Globalizada.
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complexos, caracteristicos das sociedades contemporaneas, € instrumentos € competéncias
cognitivas necessarias para um desempenho cidadao ativo (TEDESCO, 2006).

A escola devera ser vista como um ambiente verdadeiramente educativo, em
que a grande quantidade de informacao disponivel podera ser convertida em conhecimento;
novas experiéncias de ensino-aprendizagem deverdo ser implementadas, com a inclusdo de
atividades pedagogicas fora da sala de aula; o curriculo devera ser adaptado as necessidades e
as caracteristicas dos alunos e do contexto social; o conhecimento devera ser construido pelos
alunos de forma ativa e contextualizada; a gestdo escolar devera ser mais flexivel, sendo de
responsabilidade de todos os seus membros e enfocando os processos de ensino-
aprendizagem; a comunidade e os pais deverdo assumir um papel fundamental na gestao
escolar e nos processos de aprendizagem; devera existir uma parceria entre as escolas e os
especialistas-pesquisadores externos a elas. Nesse contexto, as tecnologias de comunicagdo e
informagdo, em especial a Informatica, assumirdo um papel fundamental, tanto para o
estabelecimento da comunicagao visando o apoio externo a realizacao das atividades inerentes
as escolas como também para o desenvolvimento de projetos pedagdgicos coerentes com o
novo paradigma educacional emergente (VALENTE, 2002).

Para Tedesco (2006), para atender a essas exigéncias serdo necessarias
politicas relativas a profissionalizacdo dos docentes na pedagogia do aprender a aprender;
nessa nova pedagogia, o trabalho docente ndo se caracteriza mais somente pela transmissao
do conhecimento, mas ¢ pautado no desenvolvimento da capacidade de aprendizado ao longo
da vida.

Nessa mesma linha tedrica, em 2002 Imbernén destacava que a formagdo do
professor, diante dos desafios da Sociedade do Conhecimento, deveria abandonar o conceito
de professor tradicional, académico ou especialista-técnico, proprio do enfoque da
racionalidade técnica’, cuja fun¢do principal era transmitir conhecimento mediante a
aplicacdo mecanica de teorias e procedimentos. Ele propunha um papel mais ativo do
professor no planejamento, desenvolvimento, avaliagdo e reformulagdo de estratégias e
programas de pesquisa, feitos de forma conjunta com os pares e com a comunidade que
envolve a escola.

Para Imbernén (2002), a formagdo do professor precisaria se fundamentar
principalmente nos seguintes aspectos: no estabelecimento de estratégias de pensamento, de

percepgao e de estimulos; na tomada de decisdes para processar, sistematizar e comunicar a

® No modelo da racionalidade técnica os professores sio vistos como técnicos ou executores de tarefas
relacionadas a transmissdo de saberes.
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grande quantidade de informacao disponivel; na reflexdo sobre a pratica, tornando o professor
um profissional pratico-reflexivo que se defronta com situagdes de incerteza, contextualizadas
e Unicas. Logo, o processo formativo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades
e atitudes que os tornem reflexivos e investigativos.

Outros estudos também mostram que a profissio docente precisa sofrer
alteragdes substanciais para uma atuacao satisfatoria nesse novo contexto. Para Mizukami et
al. (2003) a situacdo da instituicdo escolar e da profissdo docente se tornou complexa, ndo
podendo mais ser vista como reduzida ao dominio das disciplinas e as técnicas para
transmissdo de conhecimentos. Novas exigéncias sdo postas ao professor: lidar com um
conhecimento em construcao, que ¢ mutavel; analisar a educacdo como um compromisso
politico, cheio de valores éticos e morais; considerar o desenvolvimento da pessoa e a
colaboragdo entre seus pares; conviver com a mudanga e com a incerteza.

Essas vertentes tedricas que colocam énfase na formagdo de um profissional
pratico-reflexivo e em constante aperfeicoamento apresentam-se promissoras, especialmente
se as confrontarmos com o modelo de formagdo baseado na racionalidade técnica, que nao
tem conseguido responder aos desafios atuais colocados aos professores nas situacdes de
trabalho.

Aprender a ser professor comecgou, com esses estudos, a ser considerado um
processo complexo, longo, continuo, diretamente relacionado a pratica profissional, que exige
acoes individuais e coletivas, desenvolvidas dentro e fora da escola, com o estabelecimento de
parcerias entre os profissionais que atuam diretamente em escolas ¢ os pesquisadores da area
da educacdao. A aprendizagem docente ¢ vista como influenciada por fatores cognitivos,
afetivos, éticos, de desempenho, pelas crencas e valores, pelo contexto de atuagdo, entre
outros aspectos. Requer tempo e recursos para que novas concepgdes, valores, técnicas, entre
outras varidveis, sejam confrontados com as existentes ¢ comprovem sua eficicia em
situagoes de atuacdo; o professor precisa fazer constantes revisdes conceituais se pretende ou
precisa alterar sua pratica visando contemplar as exigéncias sociais e as politicas publicas que
a ele sdo apresentadas durante a carreira (TANCREDI e REALI, 2005).

A aprendizagem da docéncia ocorre, na perspectiva adotada, em diversos
momentos da vida, mas também e muito fortemente, durante o exercicio profissional, no local

de trabalho. Com relagdo a esse aspecto Perez (2004) considera que

Os processos de aprender a ensinar e de aprender a profissdo, ou seja, de aprender a ser

professor, ¢ aprender o trabalho docente, sdo processos de longa duragdo e sem um estagio
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final estabelecido a priori. Tais aprendizagens ocorrem, grande parte das vezes, nas situagdes
complexas que constituem as aulas. A complexidade da sala de aula é caracterizada por sua
multidimensionalidade, simultaneidade de eventos, imprevisibilidade, imediaticidade e
unicidade. Professores enfrentam interesses e exigéncias que continuamente competem entre si
e as decisdes tomadas representam um equilibrio entre multiplos custos/beneficios. [...]
Aprender a ensinar constitui, assim, um processo que perpassa toda a trajetoria profissional dos

professores, mesmo ap6s a consolidagdo profissional (PEREZ, 2004, p. 259-260).

Do ponto de vista dos autores que adotam essa nova perspectiva, a formagao
inicial de professores ja ndo ¢ suficiente para a promog¢ao de processos de aprendizagem da
docéncia, ainda mais quando se sabe que: adotam modelos tedricos ultrapassados; instituigdes
formativas sérias convivem com as de baixo nivel; os programas seguem rigorosamente as
orientacdes advindas dos organismos financiadores que ditam as regras das politicas publicas;
muitos professores ndo tém formagao adequada para ensinar a ensinar; entre outros aspectos.

A formagdo continuada de professores também sofreu, ao longo dos ultimos
anos, muitos questionamentos. O modelo tradicional ou cléssico, baseado na oferta de cursos
pelas universidades vem sendo criticado pela sua ineficiéncia no que diz respeito as alteragdes
das praticas pedagdgicas e pouco tem contribuido para mudangas efetivas em praticas
consolidadas (MIZUKAMI et al. 2003; CANDAU, 1996).

Alguns modelos de pesquisa, utilizados como ferramentas de formagao do
professor — como os que adotam a perspectiva participativa, colaborativa -, apresentam
caracteristicas que sdo consideradas importantes para o desenvolvimento profissional dos
professores. Apresentando diferentes formas de implementagdo e tendo como base as
propostas de Dewey, Imbernon (2002) identifica alguns elementos que configuram esse
modelo de formagao, entre os quais destaco: a identificacdo pelos proprios professores de um
problema ou tema de interesse geral a ser considerado na formacgdo e delineado a partir da
observacdo, da pratica ou de conversas reflexivas; a proposi¢do de diferentes formas de se
coletar informagdes sobre o problema identificado; a analise dos dados coletados de forma
individual ou coletiva; a realizacdo de acdes visando a implementacdo das mudangas
necessarias; nova coleta de dados realizada apds as mudangas para a verificacdo dos efeitos
obtidos com as intervengdes; e descoberta de novas possibilidades de mudangas e formacao a
partir da pratica.

O mesmo autor ressalta, no entanto, que esse modelo de formacao, baseado na
pesquisa, pressupde algumas caracteristicas inerentes a organizacao institucional, indicadas a

seguir:
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a) A formacgdo requer um clima de comunicagdo e colaboragdo incondicional entre os
professores, uma organizagdo minimamente estavel nas institui¢des educacionais. Tudo isso
contribui para atingir os objetivos propostos.

b) Considera-se fundamental que no momento de avaliar os resultados da formacdo, os
professores participem no planejamento dessa avaliagdo e suas opinides sejam levadas em
conta.

c) A formagdo ¢ tanto mais efetiva quanto mais se aproxima do contexto organizacional do
trabalho (formagdo na escola).

d) Por fim, os professores s6 mudam suas crencas e atitudes de maneira significativa quando
percebem que o novo programa ou a pratica que lhes sdo oferecidos repercutirdo na

aprendizagem de seus alunos (IMBERNON, 2002, p. 76).

Esta-se, portanto, num momento de mudanca do paradigma de formacao
docente — da racionalidade técnica para a racionalidade pratica’ - e outras modalidades de
formag¢do continuada vém ganhando destaque entre os formadores e pesquisadores em
Educacio: estas associam pesquisas de académicos e o conhecimento pratico de professores
que atuam em diferentes contextos. Apesar de estes modelos serem construidos a partir de
diferentes perspectivas, de modo geral podem ser "representados por trés teses que sintetizam
os principais eixos de investigacdo e de consenso entre os profissionais da educacgio”
(MIZUKAMI et al., 2003, p. 27): privilegia-se a escola como local ideal para a formacao
continuada; todo o processo tem como referéncia o saber docente, isto ¢é, aquele saber
construido por meio de sua experiéncia profissional e académica; consideram-se as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional dos professores, tratando de modo distinto os
professores em inicio de carreira, os que j4 possuem uma larga experiéncia e aqueles que
estdo para se aposentar (CANDAU, 1996).

A énfase dada a escola como o local de formacao continuada de professores
considera, entre outros aspectos, que a aprendizagem da docéncia deve estar associada as
necessidades especificas dos professores e das escolas. A centralizagdo dos programas de
formag¢ao continuada de professores na escola pode resultar em ganhos consideraveis tanto
para os profissionais que nela atuam como também para os processos de ensino-aprendizagem

desenvolvidos, mas sdo precisos alguns cuidados.

7 O modelo da racionalidade pratica d4 estatuto de saber a pratica, colocando-a em pé de igualdade com os
conhecimentos tedricos que a sustenta, considerando os professores autdnomos para criarem seus proprios
caminhos.
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Nesse sentido, considerar a escola como /ocus de formagdo continuada passa a ser uma
afirma¢@o fundamental na busca de superar o modelo classico de formagdo continuada de
professores. Contudo, ndo se alcanga esse objetivo de uma maneira espontanea, ndo é o
simples fato de estar na escola ¢ desenvolver uma pratica escolar concreta que garante a
presenga das condigdes mobilizadoras de um processo formativo. Uma pratica repetitiva,
mecanica, ndo favorece esse processo. Para que ele se dé ¢ importante que essa pratica seja
uma pratica reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e — as
pesquisas sdo cada vez mais confluentes — que seja uma pratica coletiva, uma pratica
construida conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo docente de uma

determinada institui¢do escolar (CANDAU, 1996, p. 144).

A formagdo centrada na escola atribui a essa instituicdo um stafus prioritario.
Isso significa nao apenas considera-la uma instancia formativa relevante, na qual pode ocorrer
a construcdo de conhecimentos profissionais necessarios para a docéncia e para o
desenvolvimento da propria organizacdo escolar, mas também que ela pode mudar quando

seus professores mudam. Como afirma Imbernon (2002),

A formacgdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas conjuntamente pelos
formadores e pelos professores para dirigir os programas de formacdo de modo a que
respondam as necessidades definidas da escola e para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem em sala de aula e nas escolas. Quando se fala em formagdo centrada na escola,
entende-se que a instituicdo educacional transforma-se em lugar de formag@o prioritaria diante
de outras agdes formativas. A formacdo centrada na escola é mais que uma simples mudanga
de lugar da formagdo. [...] A formagao centrada na escola pretende desenvolver um paradigma

colaborativo® entre os professores IMBERNON, 2002, p. 80).

E importante destacar que a formagdo centrada na escola ndo esta
necessariamente limitada ao espago fisico ocupado por ela. Tancredi e Reali (2005)
manifestam-se a esse respeito, complementando as idéias de Candau (1996) e Imbernon

(2002) em alguns aspectos:

Embora consideremos que, prioritariamente, a formagdo continuada deve centrar-se na escola e
nas necessidades dos seus professores, esse “centrar-se” ndo precisa referir-se apenas ao

espago fisico. Mais importante que isso é “centrar-se” nas necessidades dos professores, essas

¥ O autor destaca que o paradigma colaborativo baseia-se em alguns pressupostos: a escola como foco do
processo de mudanga; a escola deve “aprender” a alterar sua realidade cultural; o desenvolvimento de novos
valores relacionados ao trabalho pedagdgico, entre eles a interdependéncia, a comunicagdo, a colaboragio;
respeito e reconhecimento ao trabalho do professor; redefini¢do da gestdo escolar.
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sim contextualizadas em seu local de trabalho. Dessa forma, abre-se espago para que a
formagdo ocorra em outras instancias (fisicas) e mesmo a distdncia, sem que a escola deixe de
ser um elemento fundamental. Ela apenas passa a estar presente através de seus professores, o
que é da maior relevancia. Nada adianta usar fisicamente o espago escolar e oferecer aos
professores programas “fechados” de formacdo, que ndo considerem o enfrentamento das

situagdes vividas e que precisam ser superadas (TANCREDI e REALLI 2005, p. 3).

A perspectiva de formacdo docente em que o processo de formagdo esta

associado ao de pesquisa e ¢ desenvolvido na escola tem apresentado alguns resultados

importantes e revelado um alto potencial investigativo e formativo. O trabalho realizado por

um grupo de pesquisadoras/professoras do Departamento de Metodologia de Ensino da

. . - 9 . L, . e .
Universidade Federal de Sdo Carlos’, junto com professoras das séries iniciais do Ensino

Fundamental de uma escola da rede publica, mostrou resultados que precisam ser

considerados em trabalhos de formagdo continuada voltados para essa e outras populagdes de

professores (MIZUKAMI et al., 2003):

1.

As aprendizagens das professoras estdo voltadas mais para o aspecto pratico do que para o
teorico. O interesse manifestado pelas professoras que participaram da pesquisa esteve
diretamente relacionado a maior proximidade — dos temas, experiéncias e atividades
propostos e desenvolvidos — com a pratica em sala de aula.

A construgdo do conhecimento pedagogico foi o fio condutor do processo de
desenvolvimento profissional das professoras. Essa indicagdo destacou a necessidade de
tempo e oportunidades significativas de aprendizagem, para que essas professoras possam
repensar seu papel em sala de aula e suas praticas pedagogicas e vencer eventuais
resisténcias, construindo praticas mais compativeis com a populacdo que freqiienta a
escola e com os principios defendidos por politicas publicas de educacao.

A constru¢do do conhecimento pedagogico do conteudo foi considerada pelas professoras
participantes do projeto o elemento mais importante na sua aprendizagem profissional.
Entretanto, o dominio precdrio do conhecimento especifico do contetido constituiu
obstaculo para que o conhecimento pedagoégico do conteido pudesse ser articulado,
enriquecido e flexibilizado para diferentes situagdes.

Em termos de formacdo continuada, discutir sobre conceitos e conteudos, afastados de

praticas pedagogicas efetivas, parece dar mais resultados se o objetivo for levar os

? Projeto “A reflexdo sobre a pratica pedagdgica como estratégia de modificagio da escola publica elementar
numa perspectiva de formagdo continuada no local de trabalho” — Programa Ensino Publico — FAPESP, 1996-
2000.
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professores a refletir sobre formas alternativas de conceber o ensino da lingua portuguesa

e da matemadtica, por exemplo. Nesse sentido, oferecer elementos conceituais sem a

inten¢do de convencer a pensar de outra forma possibilita o envolvimento no processo de
formacgdo, sem muitas tentativas de defesa.

Candau (1996) considera importante o reconhecimento e a valorizagdo do

saber docente em praticas de formacao continuada de professores, destacando, de modo

especial, os saberes da experiéncia com os quais o professor interage com as disciplinas e com

os saberes escolares. A pesquisadora considera que:

Os saberes da experiéncia fundamentam-se no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio. Sdo saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser. E
por meio desses saberes que os professores julgam a formagdo que adquiriram, a pertinéncia
ou o realismo dos planos e das reformas que lhes sdo propostas e concebem os modelos de
exceléncia profissional. Eles constituem hoje a cultura docente em agdo, ¢ ¢ muito importante
que sejamos capazes de perceber essa cultura, que ndo pode ser reduzida ao nivel cognitivo

(CANDAU, 1996, p. 146).

Duas outras teorias tém se mostrado promissoras para a investigacdo e a
formac¢ao continuada de professores: uma se relaciona ao desenvolvimento profissional dos
professores enquanto pessoas adultas; a outra considera os ciclos vitais dos professores
enquanto profissionais.

Diversos pesquisadores tém investigado os processos e estilo de aprendizagem
de pessoas adultas. Alguns autores consideram que os professores, como adultos, sdo sujeitos
cuja atividade profissional os envolve em situa¢des formais e ndo formais de aprendizagem,
de conhecimentos, competéncias, atitudes e disposi¢des e, portanto, seus estilos de

aprendizagem devem ser levados em conta no processo de desenvolvimento profissional.

Os estilos de aprendizagem proporcionam-nos uma primeira informago, necessaria quando se
trabalha na Formagdo de Professores, na medida em que é fundamental conhecer as
caracteristicas dos individuos que participam nesta actividade de aprendizagem. Contudo, tais
estilos ndo devem ser entendidos como categorias fechadas que “rotulem” e determinem as

possibilidades de aprendizagem dos individuos (GARCIA, 1999, p. 50).
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Garcia (1999) apresenta as principais caracteristicas da aprendizagem de
pessoas adultas, destacando as que ocorrem em situagdes formais e as atividades que podem

ser desenvolvidas em fun¢do da autonomia dessas pessoas.

Os adultos aprendem em situagdes diversas, em contextos mais ou menos organizados, em
situacdes formais, organizadas, planificadas e que se desenrolam em institui¢des formativas.
Nestas situacdes formais podem existir diversas modalidades de actividades em fungdo do
nivel de responsabilidade e de autonomia dos adultos, como desde uma situagdo fortemente
controlada pelo formador, devido & auséncia de competéncia e conhecimento por parte dos
adultos (professores), até situagdes formais de aprendizagem nas quais sdo os proprios adultos
que, no ambito de um programa estabelecido e negociado, podem dirigir a actividade de
formagio na medida em que possuem conhecimentos, experiéncia e motivagio (GARCIA,

1999, p. 50-51).

Knowles, citado por Garcia (1999), apresenta os principios de sua teoria,

denominada “Andragogia”, que sdo importantes para a drea de Formacao de Professores:

1. O autoconceito do adulto, como pessoa madura, evolui de uma situa¢do de dependéncia
para a autonomia.

2. O adulto acumula uma ampla variedade de experiéncias que podem ser um recurso muito
rico para a aprendizagem.

3. A disposi¢do de um adulto para aprender estd intimamente relacionada com a evolugdo
das tarefas que representam o seu papel social.

4. Produz-se uma mudanga em fungdo do tempo a medida que os adultos evoluem de
aplicagdes futuras do conhecimento para aplicagdes imediatas. Assim, um adulto esta mais
interessado na aprendizagem a partir de problemas do que na aprendizagem de contetdos.

5. Os adultos sdo motivados para aprender por factores internos em vez de por factores

externos (KNOWLES, citado por GARCIA, 1999, p. 55).

As teorias sobre os ciclos vitais dos professores, por sua vez, buscam
compreender a evolugdo das pessoas adultas, em especial dos professores, estabelecendo
relagdes entre as idades, os ciclos vitais e as caracteristicas pessoais e profissionais.
Huberman (1992) identificou cinco etapas relacionadas ao ciclo de vida profissional dos
professores: a entrada na carreira; a fase de estabilizacdo; a fase de diversificacdo; o0 momento
de serenidade e distancia afetiva e/ou conservadorismo e lamentagoes; e o final da carreira. O
autor destaca que as fases ou etapas do ciclo profissional ndo sdo lineares ou estdticas e

constituem um processo complexo no qual influenciam multiplas varidveis.
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Considerar a existéncia desse ciclo, reconhecer que ele ¢ um processo
heterogéneo e complexo, que as necessidades dos professores nao sdo as mesmas nos
diferentes momentos de sua carreira profissional, sdo desafios para as propostas de formagao
continuada de professores, pois hd necessidade de romper com os modelos padronizados e
criar sistemas diferenciados que permitam aos professores realizar atividades adequadas as
suas necessidades especificas e seu estagio de desenvolvimento (CANDAU, 1996).

Além dos estudos de Huberman (1992), Garcia (1999) faz referéncia aos de
Burke, para quem o ciclo vital do professor deve ser entendido em fungdo de duas dimensodes:
a pessoal e a organizacional. A primeira considera que existem diversos fatores que
influenciam os professores, como suas relagdes familiares, suas crises pessoais etc. A segunda
se relaciona ao ambiente organizacional, ou seja, as regulamenta¢des da profissdo, as formas
de gestdo, as expectativas sociais etc.

As tendéncias investigativas e de formagdo mencionadas mostram a
potencialidade de modelos que: sdo centrados na parceria entre pesquisadores académicos e
professores em exercicio; tomam as necessidades dos professores e as escolas como
referéncia; valorizam os saberes praticos dos professores; consideram os processos de
aprendizagem do adulto; reconhecem as diferentes fases do desenvolvimento profissional dos
professores. Indicam, ao mesmo tempo, a necessidade de novas pesquisas que abordem outros
aspectos relacionados ao desenvolvimento profissional da docéncia, entre os quais destaco os
relacionados a ampliagdo da base de conhecimento para o ensino e/ou a constru¢do dos
diferentes saberes gerados e mobilizados em suas praticas pedagogicas.

O destaque tem importancia, pois nenhuma formacao, sob nenhum modelo,
pode surtir efeitos se os professores ndo detiverem os saberes necessarios para ensinar, que
sdo variados, mas tém como ponto de partida os conhecimentos dos contetidos especificos que
ensinam. Qualquer que seja a vertente tedrica e metodoldgica da formacdo, sem esses
conhecimentos a docéncia estaria debilitada e nao suportaria as mudancas impostas pela
Sociedade do Conhecimento as escolas. E sobre esses conhecimentos profissionais que trata o

item a seguir.
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A base de conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagdgico dos

professores

Em relagdo aos conhecimentos profissionais que os professores precisam
possuir para uma atuacdo profissional adequada, bem como para a tomada de decisdes
acertadas nas situagdes complexas de ensino que ocorrem em sala de aula, alguns
pesquisadores tém se debrugado, destacando-se, entre eles, Shulman (1986, 1987).

Esses estudos apontam a necessidade de constru¢do de uma base de
conhecimento (SHULMAN, 1986, 1987; WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987) que ¢
composta por conhecimentos de diferentes tipos e naturezas e que inclui um conjunto de
compreensoes, habilidades e recursos intelectuais que um professor utiliza para lidar com as
complexas situagdes de ensino-aprendizagem que ocorrem em sua pratica e realizar processos
de ensino e aprendizagem eficientes. Essa base de conhecimento ndo ¢ fixa e imutavel; ¢
continuamente alterada durante o processo de desenvolvimento profissional do professor.

Para esses pesquisadores, os professores utilizam muitos tipos de conhecimento
quando estdo tomando decisdes sobre o conteido de suas aulas e também quando as
desenvolvem. A base de conhecimento profissional proposta por eles € composta, de forma
geral, por trés grandes categorias de conhecimentos: conhecimento de contetido especifico;
conhecimento de conteudo pedagodgico; conhecimento pedagodgico do conteudo. Cada uma
dessas categorias de conhecimentos que compdem a base de conhecimento para o ensino ¢
apresentada a seguir, de forma resumida, tendo como referéncia os estudos realizados por
Shulman (1986, 1987); Wilson, Shulman e Richert (1987); Mizukami et al. (2003); Tancredi e
Reali (2005).

O conhecimento de conteudo especifico ¢ formado pelos conceitos basicos de
uma area especifica do conhecimento que precisam ser dominados pelo professor. Essa
categoria de conhecimento inclui a estrutura substantiva e sintatica da matéria. O
conhecimento substantivo diz respeito ao corpo de conhecimentos gerais de uma matéria, os
conceitos especificos de uma disciplina, as defini¢des; o conhecimento sintatico se relaciona
com o dominio que o professor tem sobre os paradigmas de investigacao de cada disciplina,
das questdes relacionadas a validade, tendéncias e perspectivas de cada 4rea. Esse
conhecimento influencia o qué e como os professores ensinam.

O conhecimento de contetudo pedagégico abrange o conhecimento de teorias

e principios de ensino e aprendizagem, o conhecimento dos alunos, das formas de condugdo e
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gerenciamento da sala de aula, da interacdo entre os alunos, de estratégias instrucionais, de
outros contetdos, de conhecimento curricular. Essa categoria de conhecimento transcende o
dominio de uma area especifica do conhecimento e se relaciona aos aspectos pedagogicos
gerais.

O conhecimento pedagégico do conteudo estd relacionado a compreensdo
que o professor tem sobre o que significa ensinar uma disciplina ou um topico especifico de
um determinado componente curricular e quais sdo os principios e técnicas adequadas para
que se efetive esse ensino. E um tipo de conhecimento que emerge quando o professor
transforma o conhecimento de conteudo especifico com a finalidade de ensina-lo (WILSON,
SHULMAN e RICHERT, 1987). De posse desse conhecimento o professor sabe, entre outras
coisas: como ensinar determinada disciplina; quais os processos de aprendizagem dos alunos;
como uma disciplina estd organizada no material didatico; quais tdpicos sao mais adequados
para comporem a grade curricular; identificar as dificuldades especificas de aprendizagem dos
alunos, as concep¢des equivocadas ou incompletas mais comuns; quais capacidades devem
ser desenvolvidas pelos alunos para que estes possam adquirir certos conceitos.

Shulman (1986) considera o conhecimento pedagogico do contetdo,
caracteristico da atividade docente, como um conhecimento que incorpora os aspectos do
conteatdo mais relevantes para serem aprendidos pelos alunos. Nessa categoria de
conhecimento, e considerando a maioria dos topicos regularmente ensinados em uma area
especifica, ele inclui: as representagdes mais uteis de idéias; as analogias mais poderosas;
ilustragdes, exemplos, explanacdes, demonstracdes; uma compreensdao do que torna a
aprendizagem de topicos especificos de uma disciplina facil ou dificil (as concepgoes e pré-
concepgdes que os estudantes de diferentes idades e repertorios trazem para as situacdes de

aprendizagem). Enfim,

Trata-se de conhecimento de importancia fundamental em processos de aprendizagem da
docéncia. E o tinico conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer uma relagdo de
protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio profissional, mas ndo prescinde dos
outros tipos de conhecimento que o professor aprende via cursos, programas, estudos de
teorias etc. E importante, por fim, que se considere que embora Shulman nio coloque em
forma destacada o conhecimento da experiéncia como uma categoria da base de conhecimento,
a experiéncia esta presente em todo o processo de raciocinio pedagogico (TANCREDI e

REALI 2005, p. 15).
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Conhecer a base de conhecimento para o ensino que um professor deve ter para
ensinar bem a todos os seus alunos ¢ importante, mas nao ¢ suficiente quando se pretende
investir em processos formativos de professores. E preciso saber, ainda, como os professores
transformam esses conhecimentos em pratica efetiva. Shulman (1987) também estudou esse
processo e o denominou de processo de raciocinio pedagogico.

O processo de acessar o conhecimento e construir novos conhecimentos por
meio da avaliagdo, observacdo, testagem e reflexdo sobre certos contextos e praticas
caracteriza o processo de raciocinio pedagogico (SHULMAN, 1987) que, de forma conjunta
com a base de conhecimento para o ensino, compdem modelos explicativos de processos de
aprendizagem da docéncia. Os conhecimentos profissionais necessarios a docéncia sao
construidos por meio desse processo.

Por meio do processo de raciocinio pedagdgico pode-se conhecer e analisar
como o0s conhecimentos profissionais sdo acionados, relacionados e construidos durante as
acoes de ensino e aprendizagem. Ele ¢ constituido por seis elementos comuns ao ato de
ensinar: compreensdo, transformac¢do, instrucdo, avalia¢do, reflexdo e nova compreensdo
(WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987). A Figura 1 ilustra o modelo de raciocinio

pedagogico proposto por esses pesquisadores.

Transformacao:
- interpretagdo critica
Compreensao - representacao .
- adaptagao ¥| Aula
- personalizagdo
Nova N ) ¥ N
Compreensio Reflexdo Avaliagao

Figura 1 — Modelo de Raciocinio Pedagogico - Wilson, Shulman e Richert (1987, p. 119)

Analisando a Figura 1 pode-se perceber que o processo de raciocinio
pedagdgico comega com a compreensdo. Os professores precisam compreender a estrutura
substantiva e sintatica do conteido a ser ensinado e estabelecer relagcdes entre o tdpico
especifico que irdo ensinar e outros conceitos dentro de uma area de conhecimento e de areas
relacionadas. Um professor de Matemadtica, por exemplo, para ensinar Geometria precisa

entender as relagdes entre a Geometria Plana e a Geometria Espacial; entre pontos, retas e
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planos; entre poligonos e figuras esféricas etc. Sem compreender os conceitos tedricos basicos
um professor provavelmente terd dificuldade de completar o ciclo do raciocinio pedagogico
de forma eficaz, ou seja, de ensinar Geometria de forma que todos os alunos aprendam.

O processo de transformacio envolve de fato transformar o conhecimento do
conteudo especifico — de natureza cientifica — em conteido adequado para ser ensinado.
Quatro sdo os subprocessos presentes na transformacao: interpretacdo critica, representagao,
adaptacdo e personalizagdo (adaptacdo a casos especificos). Esses subprocessos, juntos,
produzem um plano, uma série de estratégias para uma aula, uma unidade ou um curso.

A interpretagdo critica relaciona-se a revisao do material instrucional a luz da
compreensdo que o professor tem de sua matéria. Ele verifica se ha erros nos textos que
pretende utilizar, se houve mudanca de interpretagdo em topicos existentes em livros didaticos
etc. Uma vez analisado o material instrucional de forma critica, o professor passa a considerar
suas formas alternativas de representagao.

Em relacdo a representacdo, ¢ importante que o professor possua um repertorio
constituido de metéforas, analogias, ilustragdes, atividades, tarefas, exemplos, demonstragdes
etc., que pode utilizar para transformar o contetido em ensino.

A adaptagdo envolve o ajuste as caracteristicas dos estudantes em geral — como
habilidades, género, motivacdes, conhecimentos anteriores, concepgdes prévias, entre outras —
e mesmo do contexto de atuacdo, que podem influenciar o modo pelo qual o material ¢
representado. Por exemplo, um professor de Matematica, ao planejar uma aula sobre
Geometria, deve considerar o conhecimento prévio dos alunos sobre as formas que estdo
presentes no mundo fisico e wusar esse conhecimento no desenvolvimento de uma
compreensdo mais sofisticada/cientifica da matéria.

A personalizagdo refere-se a adaptacdo do material para estudantes especificos
de uma determinada classe, numa espécie de individualizagdo do ensino.

A instrucio (aula propriamente dita) consiste no desempenho observavel do
professor. Envolve o registro de todos os passos de uma aula: o gerenciamento, os
agrupamentos, a coordenacdo das atividades de aprendizagem, as explanagdes, o0s
questionamentos e discussoes etc.

A avaliacdo acontece durante e apdés a aula. O professor verifica
constantemente e de maneira informal, durante a aula, a compreensdo e os equivocos de seus

alunos; avalia o conhecimento dos alunos de modo mais formal, por meio de provas e exames.
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A reflexdo consiste na avaliagio que o professor faz de sua propria atuagdo. E
um processo de aprendizagem a partir de sua experiéncia. Isso ocorre quando o professor revé
o0 ensino e a aprendizagem e busca reconstruir os eventos, as emogdes € as realizagdes.

A nova compreensdo fecha o ciclo do processo de raciocinio pedagogico
apresentado pelos pesquisadores americanos. Ela é uma compreensdo enriquecida,
aperfeicoada, um novo entendimento do processo de ensino e aprendizagem, com um
aumento da consciéncia sobre os propositos da instrugcdo, sobre os conhecimentos que
compdem a base de conhecimento para o ensino e sobre os atores envolvidos no ato de
ensinar — professor e alunos. A nova compreensdo ¢ decorréncia da conscientizagdo que o
professor tem sobre o desenvolvimento do processo de raciocinio pedagdgico.

Os trabalhos de Shulman impulsionaram - e continuam sendo referenciais
teoricos de investigacdes cientificas - diversos outros estudos sobre a eficacia e os processos
de pensamento dos professores relacionados ao ensino de disciplinas especificas.

Na area de Educacao Matematica, a partir de 1991 diversos autores passaram a
discutir as relagdes entre o saber disciplinar e o pedagdgico-disciplinar do professor de
Matematica. Na revisdo dos estudos relacionados aos saberes dos professores de Matematica,
Sztajn (2002) identificou que a utilizagdo do conceito de saber pedagodgico-disciplinar'® era
feita de varias formas. Em todos os trabalhos analisados essa categoria de conhecimento — o
saber pedagogico-disciplinar — aparecia como a soma ou a mistura do saber disciplinar com o
saber pedagogico. A defini¢do precisa desse conceito, a descricdo de sua formacdo e
transformagao ao longo do tempo foram pontos que variaram bastante nos textos analisados.

Embora o conceito de saber pedagogico-disciplinar tenha sido utilizado por
diferentes autores de forma variada, Sztajn (2002) afirma que ¢ no conjunto dos textos
publicados que tal conceito pode ser mais bem compreendido e utilizado pelos educadores
matematicos. A autora apresenta aspectos importantes que caracterizam o saber pedagogico-
disciplinar: o conhecimento que o professor possui dos alunos e de seus processos cognitivos;
a escolha feita pelo professor de tarefas/atividades adequadas para o ensino de um conceito
(no caso a Matematica); a dimensao de dominio, familiaridade e relagdo do professor com o
conteudo matematico em si; entre outras. Segundo a autora, as caracteristicas do saber
pedagdgico-disciplinar precisam ainda ser ampliadas com o objetivo de incluir outros fatores

que influenciam a relagdo entre o saber do professor e sua pratica de ensino de Matematica.

' A expressio saber pedagdgico-disciplinar utilizada por Sztajn (2002) equivale ao conceito de conhecimento
pedagdgico do conteudo de Shulman (1986, 1987).
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Seymour e Lehrer (2006), investigando a evolugao de um componente da base

de conhecimento para o ensino, destacam a natureza dindmica do desenvolvimento do

conhecimento pedagdgico do contetudo a partir da analise de discursos de uma professora e de

alunos gerados em situagdes relacionadas ao ensino e aprendizagem da Matematica. Os

resultados da pesquisa realizada por eles, durante dois anos indicam:

1.

A evolucdo gradual e continua da pratica docente e do conhecimento pedagdgico do
conteudo da area de Matematica (fungdes e graficos) da professora participante da
pesquisa.

O desenvolvimento de formas especificas de auxilio aos alunos, por parte da professora,
no que tange a compreensdo de conceitos matematicos. Esses diferentes modos de
assisténcia aos alunos foram se originando a partir de conversas (discursos) realizadas
entre a professora e os alunos durante a pratica docente. Houve o desenvolvimento de um
padrdo basico de assisténcia de acordo com o contexto de ensino.

A professora foi construindo gradualmente representagdes e explicacdoes para que o0s
alunos compreendessem topicos especificos da Matematica.

A professora foi desenvolvendo novas formas de ensinar Matematica a partir da analise de
discursos realizados com seus alunos; as evidéncias indicam que ela passou a guiar o seu
ensino pelas contingéncias da pratica. Aos poucos ela foi desenvolvendo generalizagdes
estaveis para ajudar os alunos em suas dificuldades e para que eles comegassem a falar e a
pensar a linguagem matematica de forma adequada.

As interacdes efetuadas com os alunos em praticas passadas guiam as interagdes e praticas
presentes. Nesse sentido, para os pesquisadores, o conhecimento pedagogico do conteudo
implica uma “sintaxe da pratica”, ou seja, as palavras que formam os discursos (de alunos
e professores) e o reconhecimento de padrdes nesses discursos sdo de fundamental
importancia para o desenvolvimento de uma pratica docente que contribua para o
aperfeicoamento do raciocinio dos alunos sobre determinado conteudo matematico; o
reconhecimento de tais padrdes pode provocar transformacdes no modo de
desenvolvimento de atividades didaticas da Matematica.

Esse estudo de Seymour e Lehrer (2006) € relevante porque mostra de forma

clara que a ampliagdo do repertorio de conhecimentos de um professor (das formas de se

ensinar determinado conteudo, das possiveis dificuldades dos alunos etc.) pode servir como

plataforma estavel para inovagdes no ensino considerando a existéncia de novos alunos, novos

materiais € novas ferramentas.
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Ainda em relagdo aos elementos da base de conhecimento para o ensino,
Garcia (1999) apresenta uma categorizacao dos componentes do conhecimento profissional
que os professores necessitam possuir para uma atuagdo satisfatoria. Sua categorizagao
apresenta quatro grupos de conhecimentos: o conhecimento do contetido, o conhecimento
psicopedagdgico, o conhecimento didatico do conteudo e o conhecimento do contexto. Essa
categorizacdo apresenta pontos convergentes, de certa forma, a adotada por Wilson, Shulman
e Richert (1987) e Shulman (1986, 1987).

O conhecimento do contetido refere-se ao conhecimento que os professores
precisam possuir sobre a matéria que ensinam (conhecimento do conteudo especifico, para
Shulman). O conhecimento psicopedagogico relaciona-se com o ensino, com a aprendizagem,
com os alunos, com os principios gerais de ensino, tempo de aprendizagem, gestdo da sala de
aula, técnicas didaticas, planificagdo do ensino, teorias do desenvolvimento humano, entre
outros (ou seja, ¢ o conhecimento do conteudo pedagodgico de Shulman). O conhecimento
didatico do conteudo representa a combinacao entre o conhecimento da matéria a ensinar € o
conhecimento pedagodgico e didatico de como a ensinar (conhecimento pedagdgico do
conteudo, nesse caso). O conhecimento do contexto diz respeito ao local onde se ensina assim
como a quem se ensina. Garcia (1999) considera que os professores também precisam
conhecer as caracteristicas socioecondmicas e culturais do bairro em que a escola esta
inserida, as oportunidades que este oferece para ser integrado no curriculo, as expectativas dos
alunos, a escola, sua cultura, seus professores, as suas normas de funcionamento entre outros
(estes sdo conhecimentos que, de certa forma, para Shulman fazem parte do conhecimento
pedagdgico do conteudo, que exige a transformacgdo e adaptacdo do contetido para situagdes
especificas).

Percebe-se, na categorizacdo de Garcia, uma especificacdo de situagdes de
aprendizagens da docéncia, que podem realmente fazer diferenca, quando consideradas, na
atuacdo dos professores. Outros autores vao a mesma direcdo que Garcia, detalhando os
conhecimentos necessarios para ensinar.

Ponte, Oliveira e Varandas (2003) estdo entre os que ampliam o repertdrio de
conhecimentos profissionais necessarios a docéncia. Esses autores incluem: os conhecimentos
relacionados a pratica docente em sala de aula; o acompanhamento dos alunos; a participacao
em atividades e projetos escolares; a interagdo do professor com a comunidade escolar e nio-
escolar; o trabalho em associa¢des profissionais; o conhecimento de teorias e questdes
educacionais; o conhecimento da area de atuagdo do professor; o conhecimento especializado

em relagdo a sua atividade, ou seja, o conhecimento dos elementos necessarios ao ensino de
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sua disciplina. Esses autores destacam, no repertorio de conhecimentos, os relacionados ao
uso critico das tecnologias de informacdo e comunicacdo em praticas educativas. Nesse

aspecto, afirmam que:

Parte importante do conhecimento profissional dos professores diz respeito ao uso das TICs
como ferramentas cada vez mais presentes na atividade dos professores de matematica,
constituindo: a) um meio educacional auxiliar para apoiar a aprendizagem dos alunos; b) um
instrumento de produtividade pessoal, para preparar material para as aulas, para realizar tarefas
administrativas e para procurar informagdes e materiais; ¢) um meio interativo para interagir e
colaborar com outros professores e parceiros educacionais. Os professores precisam saber
como usar 0s novos equipamentos e software e também qual é seu potencial, quais sdo seus
pontos fortes e seus pontos fracos. Essas tecnologias, mudando o ambiente em que os
professores trabalham ¢ 0 modo como se relacionam com outros professores, tém um impacto
importante na natureza do trabalho do professor e, desse modo, na sua identidade profissional

(PONTE, OLIVEIRA ¢ VARANDAS, 2003, p. 163).

Uma discussao importante acerca dos saberes dos professores ¢ apresentada
por Tardif (2006). Para esse autor, o saber docente'' se compde de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. “Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2006, p. 36).
Embora com outras palavras, Tardif aponta elementos muito semelhantes aos de Shulman,
que poderiam ser incluidos nas mesmas categorias. No detalhamento aparecem acréscimos
que ampliam as categorizagdes anteriores.

Os saberes originarios da formagao profissional sao aqueles transmitidos pelas
instituicdes formadoras de professores. Referem-se aos conhecimentos produzidos pelos
pesquisadores das ciéncias da educagcao que devem ser incorporados as praticas pedagdgicas
dos professores. Também fazem parte dessa categoria os saberes pedagodgicos, ou seja,
aqueles relacionados a doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa que conduzem a sistemas de representacdo e de orientagdo da atividade educativa
(TARDIF, 2006).

Os saberes disciplinares sdao definidos por Tardif (2006) como aqueles que
correspondem aos diversos campos do conhecimento, tais como se acham hoje integrados nas

universidades e cursos sob a forma de disciplinas (matematica, geografia, biologia etc.). Esses

"' Nesse texto considero saberes e conhecimentos necessarios para ensinar como sindénimos.
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saberes sdo transmitidos nos cursos e¢ departamentos universitarios e emergem da tradicao
cultural e dos grupos produtores de tais saberes.

Os saberes curriculares sdo apropriados pelos professores ao longo de suas
carreiras. Correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos selecionados pela
instituicao escolar para uma formagao erudita. Sao os programas escolares que os professores
devem aprender a aplicar durante o exercicio profissional (TARDIF, 2006).

A categoria dos saberes experienciais ¢ destacada por Tardif (2006) como
sendo aquela que engloba os saberes que fundamentam a pratica pedagogica e sinalizam a
competéncia profissional dos professores. Os saberes que fazem parte dessa categoria sao
construidos pelos proprios professores durante o exercicio de suas fungdes e na pratica
profissional. Tais saberes surgem da experiéncia e sdo por ela validados. Utilizando as

palavras do proprio autor:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de
formacédo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou
teorias. S@o saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndao se superpdem a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e
formam um conjunto de representagdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes.

Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em ag¢do (TARDIF, 2006, p. 48-49).

Com o objetivo de identificar e classificar os saberes dos professores levando
em conta o pluralismo do saber profissional, Tardif (2006) propde um modelo tipoldgico que
relaciona os saberes dos professores com as fontes sociais de aquisicdo ¢ os modos de

integragao no trabalho docente. O Quadro 1 apresenta esse modelo tipologico.

QUADRO 1 - Os saberes dos professores, Tardif (2006, p. 63)

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisicdo Modos de integrac¢io no trabalho

docente

Saberes pessoais dos professores

A familia, o ambiente de vida, a

educagdo no sentido lato etc.

Pela historia de vida e pela

socializagdo primaria

Saberes provenientes da formacao

escolar anterior

A escola primaria e secundaria, os

estudos  pods-secunddrios  ndo

especializados etc.

Pela formagdo e pela socializagdo

pré-profissionais
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Saberes provenientes da formacao

profissional para o magistério

Os estabelecimentos de formagao
de professores, os estdgios, os

cursos de reciclagem etc.

Pela formacdo e pela socializagdo
profissionais nas instituigdes de

formagédo de professores

Saberes provenientes dos | A utilizagdo das “ferramentas” dos | Pela utiliza¢do das ‘“ferramentas”
programas ¢ livros didaticos | professores: programas, livros | de trabalho, sua adaptagdo as
usados no trabalho didaticos, cadernos de exercicios, | tarefas

fichas etc.
Saberes provenientes de sua | A pratica do oficio na escola e na | Pela pratica do trabalho e pela

propria experiéncia na profissdo,

na sala de aula e na escola

sala de aula, a experiéncia dos

pares etc.

socializacdo profissional

Fonte: (TARDIF, 2006, p. 63)

Como pode ser percebido no Quadro 1, Tardif (2006) procura situar o saber

docente na interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, tendo como

objetivo captar a natureza social e individual da docéncia como um todo.

Dentre as categorias dos saberes dos professores apresentadas por Tardif

(2006), uma assume um papel de destaque: sdo os saberes experienciais. Ao detalhar esse

saber da experiéncia Tardif procura esbogar uma teoria denominada “epistemologia da pratica

docente”. Trata-se de saberes:

ligados as fungdes dos professores; ele ¢ mobilizado, modelado e adquirido na

cuja utilizacdo depende de adequagdo as fungdes, problemas e situacdes especificas do

mobilizados e modelados no ambito das interagdes entre os professores e os demais atores

de normatividade, de afetividade e que recorrem a
procedimentos de interpretacao de situagdes rapidas, instaveis, complexas etc.;

sincréticos e plurais; repousam sobre varios conhecimentos e sobre um saber-fazer que
sdao mobilizados e utilizados em contextos variados e contingentes da pratica profissional;
heterogéneos que mobilizam conhecimentos e formas diferentes de saber-fazer; sdo
adquiridos de fontes diversas, em lugares variados, em momentos diferentes;

complexos que englobam tanto os comportamentos do professor quanto sua consciéncia

abertos, permeaveis, que integram experiéncias novas em fun¢do das mudangas na pratica

1.
experiéncia;
2.
trabalho docente;
3.
educativos; impregnados
4.
5.
6.
discursiva;
7.
ou nas situagdes de trabalho;
8. personalizados; trazem a marca do professor;
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9. existenciais, pois estao ligados tanto as praticas como a histéria de vida do professor;

10. “experienciados”, desenvolvidos no trabalho docente e que modelam a identidade do
professor no exercicio profissional;

11. temporais; evoluem ao longo da carreira docente, da historia de vida profissional e
implicam socializag¢do e aprendizagem da profissio;

12. sociais, construidos pelo professor em interagdo com diversas fontes sociais de
conhecimentos, de competéncias, de saber-fazer; sdo provenientes da cultura, da escola,
dos pares, das universidades etc. S3o saberes que fazem com que o professor se posicione
diante dos outros conhecimentos e construa uma hierarquizagdao de saberes em funcao de
seu trabalho.

Analisando as idéias dos diferentes autores citados ¢ possivel perceber que
muitas delas sdo convergentes, e mesmo, complementares. Pode-se considerar que os autores
citados vao a mesma direcdo quando falam sobre os saberes docentes e os conhecimentos
necessarios para ensinar. Praticamente, as idéias de um detalham e complementam as dos
outros. A diferenca entre a categorizacdo e/ou o significado das expressdes utilizadas para
definir os diferentes tipos de conhecimento de que o professor necessita para ensinar ¢ muito
ténue e, de fato, torna dificil escolher uma expressdao e descartar outra. Uma reorganizacao
desses conhecimentos e nomenclaturas que considero adequada para o estudo desenvolvido
sera apresentada mais adiante, com as justificativas para a decisdo tomada.

Até o momento foram apresentadas algumas caracteristicas do processo de
pensamento dos professores, do conhecimento de que necessitam para ensinar seus alunos e
da transformacao desse conhecimento em pratica efetiva, ou seja, do processo de raciocinio
pedagdgico. No proximo tdpico esses assuntos serdo relacionados de forma mais direta a area
de Matematica, com énfase para a Geometria que ¢ proposta para os anos iniciais do ensino

fundamental.

A base de conhecimento para o ensino de Geometria nas séries iniciais do Ensino

Fundamental: o foco de uma proposta de desenvolvimento profissional de professores

Pretende-se, nesse item, estabelecer algumas relagdes entre os saberes gerais
sobre a aprendizagem da docéncia e a base de conhecimento para o ensino e sua aplicagdo

numa area especifica, a Matematica. De modo particular, objetiva-se olhar mais de perto a
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Geometria e o seu ensino, tendo como disparadoras duas questdes essenciais: como deve se
configurar a base de conhecimento e o processo de raciocinio pedagogico de professores que
ensinam Geometria nas séries iniciais da escola fundamental? Que ac¢des formativas podem
ser desenvolvidas para ampliar/construir essa base de conhecimento e aperfeicoar o processo
de raciocinio pedagogico desses professores?

Tendo em vista essas questdes, busquei, no presente estudo, investigar as
contribui¢cdes de um curso de formacao continuada de professores, na modalidade a distancia,
via Internet, para a ampliagdo da base de conhecimento para o ensino e para o aprimoramento
do processo de raciocinio pedagdgico de professoras que atuavam nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. De forma complementar procurei, com a realizacdo da pesquisa-
intervengdo, investigar a configuracdo e o desenvolvimento desse modelo de formagado
continuada para que os participantes pudessem ampliar sua base de conhecimento e aprimorar
seu processo de raciocinio pedagogico, considerando a area de Geometria.

Os principais motivos para a escolha dessa area do conhecimento — a
Geometria — como elemento para o desenvolvimento da investigagdo estdo apresentados a
seguir.

Para situar o leitor na area de interesse apresenta-se, em primeiro lugar, um
breve panorama sobre a situagdo do ensino de Matematica e de Geometria no Brasil. Toma-se
como referéncia os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica por ser a ultima
proposta oficial divulgada como orientag@o e apoio aos professores dessa area.

O ensino da Matematica no Brasil, em particular da Geometria, vem
apresentando sérios problemas. Entre os fatores que contribuem para essa situagdo, 0s
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica destacam a inadequada formagdo dos
professores (BRASIL, 1998).

Estudos voltados para a area da Geometria (como os de PAVANELLO, 1993;
LORENZATO, 1995; FONSECA et al., 2002; NACARATO e PASSOS, 2003; CRESCENTI,
2005) identificaram sérios problemas relacionados ao seu ensino ou a sua pouca presenga nos
curriculos e nas praticas escolares e ao precario dominio de conhecimentos geométricos por
parte dos professores.

Passos (2005) aponta alguns desses problemas: ¢ pequena a presenga dos
conteudos na escola fundamental, apesar de existir a recomendacdo, nas propostas
curriculares de Orgdos governamentais, para que a Geometria seja ensinada a partir da
manipula¢do de objetos, do reconhecimento das formas geométricas e somente no final do

processo aproximar-se da sistematizagdo, pouca coisa tem sido realizada em sala de aula. A
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autora relaciona o despreparo dos professores em relagdo aos conteudos de Geometria com
essas situagdes.

O aprendizado geométrico ¢ importante para os alunos nesse nivel de ensino e
as possibilidades de aprendizagens matematicas futuras estdo diretamente relacionadas a
atuacdo adequada do professor. Por isso ¢ importante a indicagdo de Passos (2005) e deve ser

motivo de reflexdes.

Considerando que o conhecimento basico da geometria é fundamental para os individuos
interagirem em seu meio e também que esse conhecimento compreende conceitos de
geometria, suas propriedades e relagdes simples, os quais deveriam ser introduzidos nas séries
iniciais, para que na seqiiéncia do ensino fundamental os alunos pudessem compreender de

forma significativa seus fundamentos, os professores dessas séries precisam conhecer as idéias

fundamentais da geometria e as diferentes maneiras de propiciar contextos favordveis que

levem os alunos a aprendizagem (grifo meu) (PASSOS, 2005, p. 19).

Portanto, para que haja um ensino adequado de Geometria nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, os professores deveriam possuir uma base de conhecimento
geométrico solido (conhecimento do contetido especifico) e dispor de estratégias de ensino
adequadas (conhecimento do contetido pedagdgico), acessando os diferentes tipos de
conhecimentos nas situagdes complexas de ensino-aprendizagem que ocorrem em sala de
aula.

As caracteristicas apresentadas relacionadas a problematica do ensino de
Geometria, com énfase na formacao insuficiente dos professores que atuam nas séries iniciais
e na importancia de um aprendizado geométrico adequado pelos alunos desde essas séries,
remetem a discussdo ao processo de formagao continuada de professores.

Especificamente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, Fonseca et al.
(2002) analisam a formacao dos professores e dao indicagdes de como devem ser propostas

voltadas para a superacdo desse problema:

Se faltam aos professores conhecimentos em relag@o aos conteudos da Geometria que se lhes
propde que ensinem, cremos que esse estado ndo podera ser modificado pela via da realizago
de cursos de carater prescritivo, sejam de cunho tedrico expositivo, sejam calcados na mera
execugdo de atividades propostas pelos formadores. Nossa experiéncia com os professores tem
mostrado, ao contrario, a necessidade de um trabalho mobilizador de todos os tipos de
conhecimentos e praticas dos docentes para que a tarefa de formacgdo seja mais adequada

(FONSECA etal., 2002, p. 118-119).
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Tancredi et al. (2005) desenvolveram uma pesquisa-agao junto a professoras

das séries iniciais do ensino fundamental, que tinha como um de seus objetivos favorecer o

seu desenvolvimento profissional e que em determinado momento teve como foco a

construcdo da base de conhecimento de matematica das professoras. As autoras colocam que:

A construgdo da base de conhecimento de matematica foi uma conseqiiéncia das reflexdes das
professoras sobre a experiéncia pessoal de aprender e ensinar matematica, o que, por sua vez,
favorecia a compreensdo e a possivel modificacdo das praticas pedagogicas adotadas, pois o
modo como aprenderam matematica influi na percepg¢do sobre como essa aprendizagem ocorre
e analisar suas experiéncias prévias como alunas pode favorecer o estabelecimento das
relagdes entre a propria aprendizagem, as teorias de aprendizagem aprendidas durante a
formacéo (basica e continuada) e a conducdo do processo educativo. A reflexdo sobre a propria
aprendizagem, associada ao conhecimento tedrico que adquiriram durante a formagdo
profissional, também ¢ importante porque as professoras precisam saber como as criangas
aprendem matematica para poderem escolher os melhores meios de ajuda-las nesse processo

(TANCREDI et al., 2005. p. 286).

Entre os conhecimentos produzidos com o desenvolvimento dessa pesquisa

destacam-se alguns relacionados aos conhecimentos necessarios para ensinar, que apontam

problemas existentes no ensino-aprendizagem de Matematica:

l.

Os conteudos ensinados abrangiam: niimeros e operagdes, medidas, espago ¢ forma e
tratamento da informagdo — que sdo os conteudos sugeridos pelos Parametros Curriculares
Nacionais da 4rea de Matematica. Os mesmos temas eram abordados nas quatro séries,
com pequena variagdo no grau de complexidade e profundidade.

A metodologia adotada para o ensino de tais conteudos praticamente era a mesma para
todas as séries e classes; as professoras faziam uso de explicagdes, materiais concretos e
oralidade; a avaliagdo era padronizada, feita por meio de observacdes de desempenho,
realizacdo de exercicios, provas e analise da participacdo em sala de aula.

As professoras da escola preocupavam-se bastante com a aquisi¢dao, pelos alunos, de
procedimentos operatorios para a resolugao de problemas aritméticos; a aprendizagem de
conceitos ndo teve énfase considerada desejavel.

O uso de jogos como uma metodologia de ensino da matematica ocorreu de forma
superficial. Eram propostos mais como fixagdo e divertimento do que como disparador

para a aprendizagem.
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5. Havia pouco trabalho em grupo e predominancia de trabalhos individuais na maioria das
classes.

6. As professoras procuravam relacionar a matematica escolar com a vida cotidiana de seus
alunos, utilizando, para o desenvolvimento de alguns conceitos, associacdes que poderiam
favorecer a aplicabilidade ou a ilustracdo de conceitos e operagdes (folheto de
supermercado, por exemplo). E importante ressaltar que, apesar de valida, essa estratégia
ndo ¢ suficiente para aprender matematica de forma compreensiva.

7. Um grupo de professoras procurava valorizar o processo de aprendizagem da matematica
em vez de centrar-se no ensino de regras ¢ na obtencdo dos resultados. Entretanto, a
maioria desenvolvia uma pratica de ensino tradicional, ndo considerando os percursos
individuais de seus alunos.

Com o desenvolvimento dos trabalhos de intervencdo associados a pesquisa
alguns resultados foram conseguidos (TANCREDI et al., 2005).

1. Houve um trabalho significativo de reconstru¢do do planejamento de ensino, mas praticas
obsoletas continuaram convivendo com outras mais inovadoras.

2. Houve pouco avango no que diz respeito a ultrapassagem dos aspectos mnemonicos
presentes no ensino.

3. A alteracao no modo de agir em sala de aula dependeu mais das disposi¢des pessoais de
cada professora do que da apresentacdo de opinides/sugestdes de colegas.

4. A experiéncia na série lecionada pode ser considerada um fator de forte aceitagdo pelos
pares no que diz respeito a definicdo de contetdos e metodologias de ensino da
matematica.

De modo geral, as autoras consideram que o trabalho desenvolvido pode ter
sido um ponto de partida para mudangas no ensino de Matematica daquela escola; em
situacdes futuras as professoras talvez pudessem exercer sua autonomia na conducido do
processo de ensino-aprendizagem, com maior liberdade para inovar, tanto em conteudos como
em metodologias.

De forma mais geral, as autoras avaliam que o trabalho desenvolvido pelas
professoras da escola, em parceria com as pesquisadoras da Universidade, possibilitou
reflexdes sobre o qué e como trabalhar a matematica nas quatro séries do Ensino
Fundamental, mas indicaram a necessidade de as politicas publicas levarem em conta, nos
programas de formacao continuada de professores, as especificidades da profissdo docente e
as caracteristicas desse grupo profissional para que as mudangas acontegam de forma efetiva.

Nesse sentido, propdem que
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... a formago dos professores em servigo seja contemplada, pois ha necessidade de que eles
conhecam em profundidade os contetidos que ensinam — o que nem sempre ocorre -, para
poderem ajudar os alunos a se apropriarem deles de forma a utilizd-los nfo s6 para a
continuidade dos estudos, mas para a atuagdo na sociedade de forma critica e produtiva. Isto é
mais importante ainda quando se considera que a escola vem, tradicionalmente, desenvolvendo
contetdos factuais, conceituais ¢ procedimentais de forma mecénica e isolada, surgindo,
atualmente, a necessidade de aprender de forma mais compreensiva e de desenvolver, ao lado
desses tipos de contetidos, conteidos atitudinais de diferentes naturezas. Se essa formagdo em
servico ndo for devidamente atendida, as reformas curriculares podem estar servindo para
ajustar o sistema escolar as necessidades sociais do momento, mas ndo para o modificar em

sua esséncia (TANCREDI et al., 2005, p. 288).

As pesquisas citadas evidenciam que muitos dos professores que atuam nas
séries iniciais do Ensino Fundamental ndo dominam adequadamente os contetidos
matematico-geométricos que devem ser ensinados nesse nivel de escolaridade. Indicam,
também, que ha sérios problemas na forma como tais contetidos sdo desenvolvidos em sala de
aula. Tratando-se especificamente da area da Geometria, apontada em diferentes estudos
como problematica, os contetidos presentes na grade curricular precisam ser ensinados de
forma adequada para que conceitos mais complexos sejam abordados nas séries posteriores.
As estratégias adotadas para o ensino desses conteudos precisam ser coerentes com as
especificidades dessa area e adaptadas ao nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Os PCN (BRASIL, 2000), estabelecem, entre outras coisas, os conteudos e
orientacdes didaticas para o ensino dessa disciplina em todo o territdrio nacional como forma
de assegurar uma formagdo basica comum. Cabe aos professores que atuam nesse nivel
realizar um trabalho que atenda as exigéncias minimas indicadas nesse documento.

Nos PCN, os contetdos geométricos podem ser encontrados em dois blocos:
“Espaco e Forma” e “Grandezas e Medidas”. No primeiro bloco de contetdos, a geometria ¢
destacada como sendo uma area importante para o desenvolvimento de habilidades de
pensamento; compreensao, descri¢do, percepcao, representagdo, organizacao do mundo fisico;
observagao de semelhangas e diferencas entre formas; identificacao de regularidades; entre
outras coisas. No segundo bloco, que tem um carater mais utilitirio e pratico em funcdo das
aplicacdes dos conceitos de grandezas e medidas em atividades cotidianas, os conceitos

geométricos sdo apresentados associados as atividades que envolvem grandezas e medidas;
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esse tipo de abordagem pode possibilitar uma melhor compreensao de conceitos relativos ao
espago e as formas.

Focando o bloco de contetido denominado “Espaco e Forma” do primeiro ciclo
do Ensino Fundamental (1° e 2 séries), os PCN (BRASIL, 2000, p. 72-73) indicam os

seguintes contetidos conceituais e procedimentais para serem desenvolvidos:

e Localizacdo de pessoas ou objetos no espaco, com base em diferentes pontos de referéncia
e algumas indicagdes de posigdo.

e Movimentagdo de pessoas ou objetos no espago, com base em diferentes pontos de
referéncia e algumas indicacdes de dire¢ao e sentido.

e Descricdo da localizagdo e movimentagdo de pessoas ou objetos no espaco, usando sua
propria terminologia.

¢ Dimensionamento de espagos, percebendo relagdes de tamanho e forma.

e Interpretacdo e representacdao de posi¢do ¢ de movimentagdo no espaco a partir da analise
de maquetes, esbogos, croquis e itinerarios.

e Observacao de formas geométricas presentes em elementos naturais e nos objetos criados
pelo homem e de suas caracteristicas: arredondadas ou ndo, simétricas ou ndo, etc.

e Estabelecimento de comparagdes entre objetos do espaco fisico e objetos geométricos —
esféricos, cilindricos, conicos, cubicos, piramidais, prismaticos — sem uso obrigatorio de
nomenclatura.

e Percepcdo de semelhancas e diferencas entre cubos e quadrados, paralelepipedos e
retangulos, piramides e tridngulos, esferas e circulos.

e Construcdo e representacao de formas geométricas.

Além dos conteudos conceituais e procedimentais indicados anteriormente, os
PCN (BRASIL, 2000, p. 75) também propdem as atitudes que devem ser desenvolvidas pelos
alunos em relagdo a aprendizagem da Matematica. Nesse aspecto, e englobando itens

relacionados a todos os blocos de contetidos, sdo sugeridos os seguintes conteudos atitudinais:

¢ Desenvolvimento de atitudes favoraveis para a aprendizagem de Matematica.

e Confianga na propria capacidade para elaborar estratégias pessoais diante de situagdes-
problema.

¢ Valorizagdo da troca de experiéncias com seus pares como forma de aprendizagem.

e Curiosidade por questionar, explorar e interpretar os diferentes usos dos numeros,
reconhecendo sua utilidade na vida cotidiana.

e Interesse e curiosidade por conhecer diferentes estratégias de calculo.
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e Valorizacdo da utilidade dos elementos de referéncia para localizar-se e identificar a
localizagdo de objetos no espaco.

e Sensibilidade pela observagdo das formas geométricas na natureza, nas artes, nas
edificagoes.

e Valorizagdo da importancia das medidas e estimativas para resolver problemas cotidianos.

e Interesse por conhecer, interpretar e produzir mensagens, que utilizam formas graficas para
apresentar informagdes.

e Apreciagdo da organizagdo na elaboracgao e apresentagdo dos trabalhos.

Para o segundo ciclo do Ensino Fundamental (3" e 4° séries), os contetidos
conceituais e procedimentais sugeridos pelos PCN (BRASIL, 2000, p. 88-89), dentro do bloco

de conteudos “Espaco e Forma” sdo:

e Descricdo, interpretacdo e representagdo da posicao de uma pessoa ou objeto no espaco, de
diferentes pontos de vista.

e Utilizagdo de malhas ou redes para representar, no plano, a posi¢do de uma pessoa ou objeto.

e Descrigdo, interpretagdo e representagdo da movimentacdo de uma pessoa ou objeto no

espago e construgdo de itinerarios.

Representacao do espago por meio de maquetes.

Reconhecimento de semelhangas e diferengas entre corpos redondos, como esfera, o cone, o

cilindro e outros.

Reconhecimento de semelhangas e diferencas entre poliedros (como os prismas, as
piramides e outros) e identifica¢do de elementos como faces, vértices e arestas.
e Composicdo e decomposicdo de figuras tridimensionais, identificando diferentes

possibilidades.

Identificagdo da simetria em figuras tridimensionais.

Exploracdo das planificagdes de algumas figuras tridimensionais.

Identificacdo de figuras poligonais e circulares nas superficies planas das figuras

tridimensionais.

Identificacdo de semelhangas e diferencas entre poligonos, usando critérios como niimero de

lados, niimero de angulos, eixos de simetria, etc.

Explora¢do de caracteristicas de algumas figuras planas, tais como: rigidez triangular,

paralelismo e perpendicularismo de lados, etc.

e Composicdo e decomposi¢do de figuras planas e identificagdo de que qualquer poligono
pode ser composto a partir de figuras triangulares.

e Ampliacdo e reducdo de figuras planas pelo uso de malhas.

e Percepgio de elementos geométricos nas formas da natureza e nas criagdes artisticas.

e Representacdo de figuras geométricas.
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Em relacdo aos conteudos atitudinais do segundo ciclo, os PCN (BRASIL,

2000, p. 91-93) ampliam o rol do ciclo anterior considerando sempre o apoio do professor no

que tange a aprendizagem:

Confianga em suas possibilidades para propor e resolver problemas.

Perseveranca, esforco e disciplina na busca de resultados.

Seguranca na defesa de seus argumentos e flexibilidade para modifica-los.

Respeito pelo pensamento do outro, valorizagdo do trabalho cooperativo e do intercaimbio de
idéias, como fonte de aprendizagem.

Apreciacdo da limpeza, ordem, precisdo e correcdo na elaboragdo e na apresentagdo dos
trabalhos.

Curiosidade em conhecer a evolugao historica dos numeros, de seus registros, de sistemas de
medida utilizados por diferentes grupos culturais.

Confianga na propria capacidade para elaborar estratégias pessoais de calculo, interesse em
conhecer e utilizar diferentes estratégias para calcular e os procedimentos de calculo que
permitem generalizagdes e precisao.

Curiosidade em conhecer a evolugdo histérica dos procedimentos e instrumentos de calculo
utilizados por diferentes grupos culturais.

Valorizagdo da utilidade dos sistemas de referéncia para localizagdo no espaco.

Sensibilidade para observar simetrias e outras caracteristicas das formas geométricas, na
natureza, nas artes, nas edificagoes.

Curiosidade em conhecer a evolucdo histérica das medidas, unidades de medida e
instrumentos utilizados por diferentes grupos culturais e reconhecimento da importancia do
uso adequado dos instrumentos ¢ unidades de medida convencionais.

Interesse na leitura de tabelas e graficos como forma de obter informagdes.

Habito em analisar todos os elementos significativos presentes em uma representagdo

grafica, evitando interpretacdes parciais e precipitadas.

No que tange as orienta¢des didatico-pedagdgicas para o ensino dos contetidos

que fazem parte do bloco “Espaco e Forma” dos dois primeiros ciclos do Ensino

Fundamental, os PCN (BRASIL, 2000) apresentam sugestdes importantes. No primeiro ciclo

sugere a proposicao de atividades que ajudem os alunos a desenvolverem sua capacidade de

estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, para localizacdo. Essas atividades podem ser

realizadas a partir de deslocamentos no espago, recebimento de instru¢des de localizacado,

utilizagdo de termos como esquerda, direita, giro, distancia, deslocamento, acima, abaixo, ao
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lado, na frente, atras, perto. Também sdao recomendadas atividades envolvendo a construgdo
de itinerarios a partir de orientagdes dadas.

No segundo ciclo do Ensino Fundamental, as orientacdes metodoldgicas
objetivam o aprofundamento de topicos abordados no ciclo anterior e a ampliagcdo conceitual.
Para isso sdo sugeridas atividades matematicas envolvendo a utilizacdo de malhas, diagramas,
tabelas e mapas. O estudo do espacgo pode ser feito com a associagdo da Matematica a outras
areas do conhecimento, como a Geografia, a Astronomia, a Educagdo Fisica e a Arte. Sdo
desejaveis atividades que explorem a observacdo e a experimentagcdo com figuras geométricas
para o discernimento de caracteristicas ¢ propriedades comuns a certas classes de objetos
geometricos.

Resumidamente, ha indicacao de que

Um trabalho constante de observagdo e construgdo das formas é que levara o aluno a perceber
semelhangas e diferengas entre elas. Para tanto, diferentes atividades podem ser realizadas:
compor e decompor figuras, perceber a simetria como caracteristica de algumas figuras e ndo
de outras etc. Dessa exploragdo resultara o reconhecimento de figuras tridimensionais (como
cubos, paralelepipedos, esferas, cilindros, cones, piramides, etc.) e bidimensionais (como
quadrados, retangulos, circulos, tridngulos, pentagonos, etc.) e a identificagdo de suas

propriedades (BRASIL, 2000, p. 128).

Outras atividades que possibilitam um ensino significativo de Geometria nas
séries iniciais da escola fundamental: a percepgdo da presenga da Geometria em elementos da
natureza e em criagdes humanas; o uso de dobraduras, recortes, espelhos, empilhamentos,
modelagens de formas em argila ou massa; construgdo de maquetes e utilizagdo de alguns
softwares de geometria dindmica (BRASIL, 2000).

Percebe-se, analisando as recomendagdes dos PCN, que o professor tem um
papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem. Ele deve possuir uma soélida base de
conhecimento para o ensino (composta minimamente pelo conteudo especifico e pedagogico
geral) e desenvolver, em situagdes didaticas, um processo de raciocinio pedagdgico que faca
com que seus alunos construam, de forma significativa, os conceitos geométricos.

Entretanto, algumas pesquisas apontam que muitos professores das séries
iniciais, em fun¢do de varios motivos, ndo estdo preparados para uma atuagdo adequada no
que diz respeito ao ensino da Matematica, em particular da Geometria. Um estudo realizado

por Pavanello (2004) apontou algumas dificuldades:
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As dificuldades de professores no reconhecimento de figuras geométricas planas, de seus
elementos ¢ propriedades, e, portanto, em atividades de classificagdo, indicam que o trabalho
pedagogico realizado com eles nas diferentes instancias de sua formacdo ndo lhes permitiu
elaborar devidamente seus conceitos sobre as figuras geométricas planas. O estudo sugere
ainda que as dificuldades dos professores em relagdo ao tema possivelmente devem estar se
refletindo na concepgéo das criangas, uma vez elas limitam suas possibilidades de abordagem
do tema com seus alunos e, consequentemente, a aprendizagem destes. Assim, parece possivel
afirmar que muitas das dificuldades das criangas em relagdo ao tema estudado podem estar
relacionadas a atuacdo didatica do professor, que se limita a “cobrar” dos alunos somente o
nome das figuras, sem se preocupar com o reconhecimento de suas propriedades e
componentes, atividade esta que é importante do ponto de vista da matematica. Parece,
também, ndo haver uma preocupagdo em trabalhar as relagdes entre as figuras, o que ndo
auxilia o aluno a progredir de um nivel para outro, superior, da compreensdo de conceitos

(PAVANELLO, 2004, p. 135).

Outro estudo, de Fonseca et al. (2002), identificou algumas caracteristicas do
ensino de Geometria nas séries iniciais. No contexto investigado a Geometria era ensinada de
forma linear e estatica, com a apresentagdo de entes geométricos via desenhos e defini¢des,
por meio de uma ordem hierarquica de conceitos, dos mais simples aos mais complexos. Essa

forma de ensino ¢ criticada pelas pesquisadoras:

Os conceitos geométricos estudados exigem da crianga um nivel de abstragdo incompativel
com o desenvolvimento do pensamento geométrico das mesmas ¢ ndo apresentam uma
preocupagdo explicita com as etapas desse desenvolvimento. De fato, as figuras planas
elementares (quadrado, retangulo, tridngulo e circulo) sdo facilmente reconhecidas e nomeadas
pelas criangas. Sao formas que fazem parte do espago real onde a crianga se encontra, pois sao
comumente usadas nas constru¢des e nos objetos. No entanto, as figuras planas sdo
idealizacdes, ja que elas ndo possuem espessura; portanto, o que as criangas podem perceber
sdo representagdes dessas formas. Com base apenas na percepcdo ¢ dificil para uma crianga
conceber um ponto (que ndo tem dimensdo) ou uma reta (que s6 tem comprimento), pois esses
entes ndo fazem parte do seu espaco sensivel. Assim também ¢é prematuro introduzirem-se os
conceitos de segmento, semi-reta ¢ angulo, por intermédio de suas defini¢cdes, nas séries

iniciais (FONSECA et al., 2002, p. 46).

Fonseca et al. (2002) defendem que o ensino de Geometria deve contribuir
para a ampliacdo e sistematizacdo do conhecimento espontidneo que a crianga tem do espago
em que vive porque a percep¢ao e organizacdo do mundo fisico podem levar a representagdo e

a modificacdo desse espago. E importante ressaltar que as pesquisadoras, embora defendam
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que se inicie o ensino da Geometria pela exploracao do espago fisico, ndo sugerem que as
formas planas e as relagcdes entre elas devam ser deixadas somente para as séries finais do
ensino fundamental.

O problema com o ensino de Geometria ndo ¢ s6 do Brasil. No cendrio
internacional, as investigagdes efetuadas por Galvez (2001) apontam para a existéncia de
praticamente os mesmos problemas relacionados ao ensino de Geometria na escola priméria'®.
Segundo a autora, nesse nivel "ndo se ensina geometria para contribuir ao desenvolvimento,
por parte dos alunos, do dominio de suas relagdes com o espago, mas que se reduz a
aprendizagem da geometria ao conhecimento de uma colecdo de objetos definidos como
fazendo parte de um saber cultural" (GALVEZ, 2001, p. 249). A autora corrobora a afirmacio
de que a aprendizagem geométrica dos alunos baseia-se simplesmente na memorizagdo de

nomes de figuras, mapas e formulas para o célculo de areas e volumes. Ela defende que

E possivel, em um contexto escolar, gerar situagdes nas quais os alunos formulem problemas
relativos ao espago e tentem resolvé-los baseados em suas concepcdes espontineas,
introduzindo-se em um processo no qual deverdo elaborar conhecimentos adequados e
reformular suas concepgdes tedricas para resolver os problemas formulados (GALVEZ, 2001,

p.251).

Os PCN apontam numa dire¢do semelhante, considerando que ¢ no mundo
fisico que as criangas constroem suas primeiras nogdes espaciais por meio dos sentidos e dos

movimentos, mas fazem também um alerta, como se vera no excerto a seguir.

Esse espago percebido pela crianga — espaco perceptivo, em que o conhecimento dos objetos
resulta de um contato direto com eles — lhe possibilitara a constru¢do de um espago
representativo — em que ela €, por exemplo, capaz de evocar os objetos em sua auséncia. O
ponto, a reta, o quadrado ndo pertencem ao espago perceptivo. Podem ser concebidos de
maneira ideal, mas rigorosamente nao fazem parte desse espaco sensivel. Pode-se entdo dizer
que a Geometria parte do mundo sensivel e o estrutura no mundo geométrico — dos volumes,
das superficies, das linhas e dos pontos. A questio que se pode levantar, entdo é: como passar

de um espaco a outro? (BRASIL, 2000, p. 126).

O questionamento colocado ¢ importante. A Geometria tem o privilégio de ser

"encontrada" e "reconhecida" no mundo fisico, mas ao mesmo tempo essa associacao pode ser

12 praticamente as séries de 1* a 4* do Ensino Fundamental brasileiro.
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origem de concepcdes espontaneas equivocadas, as quais os professores devem estar atentos e
ajudar a ultrapassa-las.

Pais (1996) analisou o problema da relagdo da Geometria com o mundo fisico
vivenciado por alunos da escola bésica. Investigou a importancia do uso de objetos materiais,
desenhos e imagens mentais como recursos didaticos e representativos do processo de
constru¢dao de conceitos geométricos € encontrou uma provavel correlagdo entre os recursos
indicados com os aspectos intuitivo, experimental e tedrico do conhecimento geométrico. Sua
discussdo aponta para as potencialidades desses recursos didaticos e também para o cuidado
que se deve ter para o seu uso. De forma indireta, suas andlises contribuem para a
identificacdo de componentes importantes da base de conhecimento para o ensino de
geometria que os professores precisam desenvolver.

O autor entende que os objetos, como parte material do mundo fisico, podem
ser associados as formas de alguns conceitos geométricos e, por isso, sdo chamados de
materiais didaticos ou modelos fisicos para o ensino da geometria. Essa possibilidade de
associacdo dos objetos fisicos com nogdes geométricas que devem ser adquiridas por alunos
da escola basica faz com que esse recurso seja amplamente utilizado pelos professores.
Entretanto, destaca que deve existir certo cuidado com a utilizagcdo dos objetos manipulaveis
em situagdes didaticas para que os alunos possam gradualmente evoluir para niveis mais
elevados de abstracdo, superando a materialidade do objeto (PAIS, 1996).

A representacdo de conceitos geométricos também pode ser feita por desenhos.
Eles sdo elementos importantes no processo de conceituacdo geométrica. Entretanto, as
possibilidades didaticas da utilizagdo dos desenhos para a aprendizagem geométrica também

ddao margem a reflexdes.

De inicio, pode-se destacar que, da mesma forma que o objeto, o desenho ¢ também de
natureza essencialmente concreta e particular, e, portanto, oposta as caracteristicas gerais ¢
abstratas do conceito. Esta correlagdo entre o particular ¢ o geral, entre o concreto e o abstrato,
que envolve a representagdo conceitual, revela, por si mesma, o desafio principal posto a
atividade didatica que ¢, como no caso dos objetos, a necessidade de transpor o proprio
desenho. [...] E este uso extensivo do desenho que permite considera-lo uma segunda forma de
representacdo conceitual com um nivel de complexidade bem maior do que a representacao

por um objeto (PAIS, 1996, p. 68-69).

O estudo da formagcdo de imagens mentais associadas aos conceitos

geométricos pode contribuir para a descoberta de formas adequadas de ensino de Geometria
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na escola bésica. Entretanto, a compreensao do processo de formagdo dessas imagens, bem
como sua defini¢ao ndo sao tarefas faceis, principalmente quando elas estdo relacionadas aos

conceitos geométricos.

O individuo tem uma dessas imagens quando ele ¢ capaz de enunciar, de uma forma descritiva,
propriedades de um objeto ou de um desenho na auséncia desses elementos. Assim, como as
nogdes geométricas sdao idéias abstratas e, portanto, estranhas a sensibilidade exterior do
homem, a formagdo de imagens mentais ¢ uma conseqiiéncia quase que exclusiva do trabalho
com desenhos e objetos. [...] Para os interesses do ensino da geometria, sdo os objetos e os
desenhos que podem principalmente estimular a formagdo de boas imagens ¢, neste contexto,
elas constituem uma terceira forma de representacdo das nogoes geométricas. A natureza desta
representacdo ¢ bem mais complexa em relacdo ao uso de um objeto ou um desenho, mas, por

outro lado, permite uma utilizagdo muito mais rapida e eficiente (PAIS, 1996, p. 70).

A generalizacdo e a abstragdo de conceitos geométricos sao Processos
construidos ao longo do tempo pelos estudantes; influenciam nesses processos o mundo fisico
e as reflexdes pessoais sobre este mundo. No processo de conceituagdo, os alunos utilizam
recursos que sdo proximos e disponiveis, como as representagdes por objetos, desenhos e,
posteriormente, imagens mentais. Muitas vezes, em funcdo das dificuldades inerentes a
abstracdo dos conceitos geométricos num estagio inicial de aprendizagem, ha por parte dos
alunos uma identificagdo entre o conceito e sua representacdo. A superagdo dessa
identificagdo do particular com o geral apresenta-se como um grande desafio a aprendizagem
geométrica em sua fase inicial (PAIS, 1996, p. 71). E precisamente nesse aspecto que os
professores devem concentrar seus esfor¢os pedagodgicos. Entender o estdgio de
desenvolvimento intelectual de seus alunos e buscar formas de ensino que fagam com que eles
evoluam para a formagao conceitual geométrica sdo tarefas fundamentais para os professores
que ensinam Matematica.

As consideragoes feitas por Pais (1996), relativas a aprendizagem geométrica
em nivel inicial da escolaridade enfatizam que: a intuicdo tem relagdo com as imagens
mentais, pois ambas apresentam disponibilidade de utilizagdo e sdo essencialmente subjetivas;
0 objeto e o desenho sdo recursos auxiliares a construgdo de um conhecimento de natureza
experimental, e ndo caracterizam as nog¢des geométricas; na construcdo do conhecimento
teorico da Geometria, ou seja, na constru¢cdo dos conceitos geométricos, faz-se necessario

utilizar recursos intuitivos e experimentais. Essas considera¢des fornecem subsidios para o
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desenvolvimento de praticas pedagogicas que possibilitam a compreensao geométrica pelos
alunos.

Tendo em vista a forma como a Geometria vem sendo ensinada nas escolas, os
conhecimentos que os professores dispdem para ensinar e as caracteristicas intrinsecas dos
conceitos geométricos fica clara a necessidade de olhar atentamente a formagdo docente e
estabelecer a base de seus conhecimentos para o ensino.

Para que um professor realize um trabalho adequado no que se refere ao ensino
de Geometria nas séries iniciais da educagdo basica, ¢ imprescindivel que ele tenha uma
solida base de conhecimentos conceituais, ou seja, de conhecimentos do contetido especifico.
Essa base de conhecimento deve incluir, entre outros aspectos: o conhecimento da histéria da
evolucdo dos conceitos geométricos no decorrer dos séculos, bem como os principais
obstaculos nele envolvidos; a capacidade de transformagdo do conhecimento geométrico
formalizado em um conhecimento passivel de ser ensinado/compreendido pelos alunos; a
compreensdo de que o processo de transformacdo do saber cientifico em saber escolar €
influenciado por fatores sociais e culturais, que os saberes escolares sao construidos de forma
contextualizada, com aproximagdes provisorias, necessarias a formagdo conceitual plena
(BRASIL, 2000). A formagao dos professores que ensinam Matemadtica precisa levar em
consideragdo esses aspectos, especialmente quando ndo sdo especialistas na area de
conhecimento — e, portanto ndo tiveram oportunidade de se debrucar mais detalhadamente
sobre a génese e a constru¢do dos conceitos matematicos — e precisam langar mao daqueles
que construiram no percurso como alunos na educacao basica. Esse provavelmente € o caso
dos docentes que lecionam nas séries iniciais do ensino fundamental.

Moreira e David (2005), analisando questdes relacionadas a formacdo do
professor de Matematica e aos saberes associados a pratica educativa dessa disciplina,
consideram importante diferenciar o conjunto de significados que os matematicos
profissionais atribuem a Matematica e o conjunto de saberes relacionados a educacao
matematica escolar. As duas faces do conhecimento matematico — a Matematica Académica
ou Cientifica e a Matematica Escolar'® - apresentam caracteristicas especificas e precisam ser

analisadas segundo os objetos do conhecimento de cada uma.

3 As expressdes Matemética Académica ou Matematica Cientifica sdo usadas pelos autores para se referir ao
conjunto de conhecimentos cientificos produzidos e percebidos pelos matematicos profissionais. A expressdo
Matematica Escolar refere-se ao conjunto de saberes associados ao desenvolvimento do processo de educagio
matematica escolar.
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Sem desconsiderar toda a trama de condicionamentos sociais e culturais que se prendem a
qualquer construcdo dessa natureza, entendemos a Matematica Académica e a Matemadtica
Escolar como referenciadas, em ultima instancia, nas condigdes em que se realizam as praticas
respectivas do matematico e do professor de Matematica da escola. A pratica do matematico
tem como uma de suas caracteristicas mais importantes, a produgdo de resultados originais de
fronteira. Os tipos de objetos com os quais se trabalha, os niveis de abstragdo em que se
colocam as questdes e a busca permanente de maxima generalidade nos resultados fazem com
que a énfase nas estruturas abstratas, o processo rigorosamente logico-dedutivo e a extrema
precisdo de linguagem sejam, entre outros, valores essenciais associados a visdo que o
matematico profissional constréi do conhecimento matematico. Por sua vez, a pratica do
professor de Matematica da escola basica desenvolve-se num contexto educativo, o que coloca
a necessidade de uma visdo fundamentalmente diferente. Nesse contexto, definicdes mais
descritivas, formas alternativas (mais acessiveis ao aluno em cada um dos estagios escolares)
para demonstragdes, argumentagdes ou apresentagdo de conceitos e resultados, a reflexdo
profunda sobre as origens dos erros dos alunos etc. se tornam valores fundamentais associados

ao saber matematico escolar (MOREIRA e DAVID, 2005, p. 21).

A distingdo entre as formas de saber correspondentes a Matematica Cientifica e
a Matematica Escolar — ndo sendo a Matematica Escolar um subconjunto da Matematica
Cientifica e ndo ocorrendo a desqualifica¢gdo do conhecimento matematico escolar frente ao
académico - ¢ apontada pelos autores como fundamental para a andlise do processo de

formacgdo e da pratica do professor de Matematica.

Quando, ao contrario, essa distingdo entre Matematica Cientifica e Matematica Escolar é
explicitamente admitida como fundamento dos estudos sobre a pratica profissional, sobre os
saberes profissionais e sobre o processo de formagdo do professor, resulta uma outra percepcao
da complexidade da Matematica Escolar. Nesse caso, ela se funda na complexidade da propria
pratica educativa escolar e ndo mais nos valores especificos da Matematica Cientifica. Além
disso, uma vez que a Matematica Escolar é reconhecida em sua especificidade, torna-se
positivamente complicado analisar o conhecimento disciplinar isolado dos outros
“componentes” dos saberes profissionais docentes. A Matematica Escolar constitui um
amalgama de saberes regulado por uma logica que ¢ especifica do trabalho educativo, ainda
que envolva uma multiplicidade de condicionantes. Dessa perspectiva, uma reflexdo profunda
sobre o papel da Matematica Escolar no curriculo da licenciatura pode contribuir para
introduzir uma referéncia mais direta e intrinseca da pratica escolar no processo de formagao

inicial do professor (MOREIRA e DAVID, 2005, p. 35).
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Os autores consideram importante discutir a complementaridade entre os
saberes da formagdo do professor e as questdes relacionadas as praticas escolares. Essa
complementaridade deve ser considerada no processo de formac¢do do professor de

Matematica.

Os condicionantes do processo de escolarizagdo basica acabam por conformar uma logica
tacita, a qual orienta a incorporagio dos diferentes saberes & Matematica Escolar. E no
contexto de interagdo com essa logica da pratica escolar que a ldgica interna da Matematica
Cientifica, seus valores, seus métodos, suas técnicas e seus resultados passam por um processo
de adaptacdo, filtracdo, revalorizagdo e transformagdo, tendo como referéncia — implicita ou
explicita — o ambiente educativo em que essas operagdes se realizam. [...] Trata-se de pensar o
processo de formacdo do professor a partir do reconhecimento de uma tensdo — e ndo
identidade — entre educa¢do matematica escolar e ensino da Matematica Académica elementar

(MOREIRA e DAVID, 2005, p. 44-45).

As colocagdes de Moreira e David (2005) nos mostram claramente o processo
de transformacdo — uma etapa do processo de raciocinio pedagdgico — que o professor precisa
fazer para ensinar: precisa conhecer a Matematica Cientifica e utilizar esse conhecimento,
juntamente com os pedagogicos, para transforma-la na Matematica Escolar a ser aprendida na
escola basica.

Todos os conhecimentos apresentados e discutidos anteriormente formam um
amalgama, que em situagdes de ensino-aprendizagem subsidiam, embora de forma nem
sempre consciente, a pratica pedagogica. Assim, quando se propde a melhoria dessa pratica €
importante que se atue, na medida do possivel, nos diferentes aspectos que a constitui.

Por outro lado, em virtude das caracteristicas do conhecimento docente, que,
entre outras coisas, ¢ fluido, pessoal, dindmico, processual, os professores aprendem sua
profissdo desde o tempo que iniciam sua escolariza¢do, como alunos, por meio, inclusive, da
observagdo e andlise da pratica de seus professores. A aprendizagem da docéncia, sob essa
perspectiva, ndo se inicia nem se encerra nos cursos especificos de formacgao profissional de
professores. Insere-se no processo que Garcia (1999) denomina desenvolvimento profissional
dos professores, e que tem como objetivo continuar a aprender ao longo da carreira e
melhorar constantemente a sua competéncia e a aprendizagem dos alunos.

A terminologia utilizada em discursos e textos dos 6rgdos governamentais
ligados a area educacional e das instituicdes formadoras de professores para se referir as

atividades que visam o desenvolvimento profissional de professores ao longo do tempo ou a
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sua formagao permanente sofreu alteragdes e, algumas vezes, determinadas expressoes foram
consideradas equivalentes. Termos como: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitagdo, educacdo permanente, formacdo continuada, formacdo em servico,
desenvolvimento de professores, desenvolvimento profissional, foram usados para se referir a
tais atividades. Entretanto, como apontam Marin (1995), Imbernén (2002) e Garcia (1999), ¢é
importante e necessario destacar algumas diferengas entre tais expressdes, uma vez que elas
podem ter significados proprios e se referir a orientacdes conceituais distintas.

O conceito de desenvolvimento profissional de professores proposto por

Garcia apresenta varias caracteristicas:

... tem uma conotagdo de evolucdo e continuidade que nos parece superar a tradicional
justaposicdo entre formagdo inicial e aperfeigoamento dos professores. Por outro lado, o
conceito “desenvolvimento profissional dos professores” pressupde, como mais adiante
justificaremos, uma abordagem na formagdo de professores que valorize o seu cardcter
contextual, organizacional e orientado para a mudanca. Esta abordagem apresenta uma forma
de implicagdo e de resolug¢do de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o
caracter tradicionalmente individualista das actividades de aperfeigoamento dos professores

(GARCIA, 1999, p. 137).

A defini¢do apresentada por Imbernén (2002) para se referir ao conceito de
desenvolvimento profissional de professores ¢ mais restrita, mas complementa de certa forma
a de Garcia (1999) visto se voltar para os meios de que tal processo formativo deve langar

mao:

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer intengdo
sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e conhecimentos profissionais com o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa ¢ de gestdo. Esse conceito inclui o
diagnostico técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades

para a satisfagdo dessas necessidades profissionais IMBERNON, 2002, p. 44-45).

As caracteristicas da formagdo e do desenvolvimento profissional dos
professores que atuam na area especifica de Matematica, apresentadas por Perez (2004),

consideram que:
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. a profissdo docente exige o desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira; a
formagdo é um suporte fundamental do desenvolvimento profissional; o desenvolvimento
profissional de cada professor ¢ da sua inteira responsabilidade'* e visa a torna-lo mais apto a
conduzir um ensino da Matematica adaptado as necessidades e interesses de cada aluno,
contribuindo para melhorar as institui¢gdes educativas, assim como a realizagdo pessoal e
profissional; o desenvolvimento profissional envolve diversos dominios, como a Matematica, o
curriculo, o aluno, a aprendizagem, a instrucdo, o contexto de trabalho e o auto-conhecimento.
A chave da competéncia profissional ¢ a capacidade de equacionar e resolver problemas da
pratica profissional. A investigagdo, a curiosidade, o pensamento organizado aliado a vontade
em resolver os problemas sdo ingredientes essenciais para o progresso em qualquer dominio da
atividade humana. Ndo basta conhecer proposi¢des e teorias. E preciso estudo, trabalho e
pesquisa para renovar e, sobretudo, reflexdo para ndo ensinar apenas “o que” ¢ “como” lhe foi

ensinado (PEREZ, 2004, p. 252).

O desenvolvimento profissional dos professores em geral, € o dos que ensinam
Matematica em particular, pode ser realizado tendo como referéncia diferentes modelos
formativos. As consideragdes apresentadas a seguir, relacionadas aos modelos de
desenvolvimento profissional em funcdo da orientacdo conceitual, aplicam-se, evidentemente,
aos professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental e que precisam ensinar
Geometria.

Garcia (1999) considera que ha varios modelos de desenvolvimento
profissional dos professores, os quais podem responder a diferentes interesses ou abordagens
teoricas. Ele apresenta seis modelos formativos que se baseiam em trés abordagens
conceituais: orientacdo tecnoldgica, académica; orientacdo pratica interpretativa, cultural;
orientacdo social reconstrucionista, critica. Destaca que podem ocorrer complementagdes
desses modelos em determinadas situagdes de formacgao.

O Quadro 2, mostrado a seguir, apresenta os seis modelos de desenvolvimento
profissional proposto por Garcia (1999, p. 192) e tem como objetivo indicar como um mesmo
modelo pode dar lugar a diferentes praticas, em funcdo das inten¢des e dos interesses dos

formadores que os adotam.

4 Embora cada professor precise se responsabilizar pelo seu desenvolvimento profissional, as politicas ptblicas
educacionais devem garantir condi¢des efetivas para isso, por exemplo, a diminui¢do da carga horaria em classe
para possibilitar formagdo na escola e em outros ambientes educacionais.
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QUADRO 2 - Modelos de desenvolvimento profissional e orientacdes conceituais, Garcia (1999, p. 192)

Modelos de Orientacio tecnoldgica, Orientaciio pratica Orientacao social
desenvolvimento académica interpretativa, cultural reconstrucionista, critica
profissional
AUTOFORMACAO Autoformagdo através de | Grupos de estudo sobre | Grupos de estudo de
modulos auto-instrucionais, | temas educativos; professores  sobre  temas
minicursos Investigacdo de um | como: esteredtipos culturais,
professor na sua classe com | a diversidade no curriculo,
uma abordagem didatica, | nos livros de texto ...
pratica
REFLEXAO, APOIO | Supervisdo clinica dirigida | Supervisdo clinica | Supervisdo clinica
PROFISSIONAL E | pelo supervisor, ¢ centrada | colaborativa, baseada na | enfatizando os aspectos
SUPERVISAO no dominio de competéncias | negociagdo e na reflexdo; éticos, pessoais ¢ politicos
docentes; Apoio profissional mutuo | do ensino e da escola;
Observacdo de condutas, | entre colegas; Observagdo para ajudar o
procurando indicadores de | Observagdo de aspectos | professor a confrontar e a
eficacia visiveis e ocultos (crengas, | reconstruir as suas teorias
teorias)
DESENVOLVIMENTO Professor/es aplicando um | Professores concebendo e | Professores, juntamente com
CURRICULAR curriculo concebido | aplicando nas suas aulas um | alunos, pais e outros grupos,
externamente projeto curricular de centro | concebendo e
ou etapa através de um | desenvolvendo um projeto
processo de colaboragio de inovacdo para melhorar
situagdes de desigualdade,
marginalizagdo, esteredtipos
FORMACAO CENTRADA | Especialistas externos | A totalidade dos professores | A totalidade de professores,
NA ESCOLA diagnosticam as | trabalha colaborativamente | juntamente com alunos e
necessidades da escola e | com assessores externos, | pais, revéem a cultura da

planificam o processo de

para compreender as

escola, desvelando 0s

aperfeicoamento dos | necessidades e problemas da | conflitos, relagdes de poder,
professores escola micropolitica na escola, e
procurando  alargar  os
COmpromissos com a
comunidade
CURSOS DE FORMACAO | Curso centrado na aquisicio | Curso centrado em temas | Curso centrado em
de competéncias retiradas da | didaticos, que inclui | conteudos sobre diversidade,
investigacao: instrucdo | estratégias de auto-andlise e | educagdo multicultural,
direta reflexdo da pratica: | coeducagdo, e que inclui
biografia, diarios, casos. estratégias de auto-analise e
Os contetdos apresentados | reflexdo: biografia, didrios,
incluem conhecimentos | casos;
procedimentais S&o cursos introdutdrios que
podem ser seguidos de
seminarios de
aprofundamento.
INVESTIGACAO Professor participando na | Professores e alunos | Professores e outros grupos
investigacdo como sujeito | concebem e desenvolvem | (alunos, pais, associagdes de
investigado uma  investigagdo  para | vizinhos) investigam sobre
resolver problemas | as causas e possiveis
concretos, identificados de | melhorias de situagdes de
forma comum, com a | injustica, marginalidade
possivel  assessoria  de
investigadores

No ambito desta pesquisa alguns aspectos dos modelos e das orientagdes

apresentados no Quadro 2 foram considerados.

As atividades de formagdo continuada, planejadas e implementadas junto as

professoras, ocorreram na forma de Minicursos a distancia, via Internet, sobre Geometria. As

professoras se inscreveram em fungdo de seus interesses pessoais e/ou profissionais,
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independentemente do incentivo de o6rgdos superiores das instituigdes a que estavam
vinculados. Nesse sentido, buscaram espontaneamente sua autoformacao, os conhecimentos e
competéncias que consideravam importantes para a sua atuagao profissional.

As atividades dos Minicursos tiveram uma orientacdo pratica. Embora os
temas estudados tivessem uma relacdo direta com aqueles propostos para o curriculo escolar
do nivel de ensino em que as professoras trabalhavam e, assim, pudessem estar diretamente
ligados as suas praticas, foram escolhidos pelo formador. As professoras-alunas puderam
participar de grupos de discussdo sobre esses temas, organizados e mediados pelo professor-
pesquisador, com o objetivo de ampliar a base de conhecimento de cada uma pela
troca/colaboracdo com pares ou com pessoas que sabem mais.

O modelo de formacdo priorizou a reflexdo dos professores sobre seus
conhecimentos e suas praticas e a colaboragdo entre pares. Para isso contou com o apoio do
professor-pesquisador, uma vez que todas as atividades de formacdo estiveram sob a sua
supervisao. Tais atividades consideraram todos os conhecimentos e as experiéncias que as
professoras-alunas participantes ja possuiam para questiona-los, aproveita-los, aprofunda-los,
ampliando sua base de conhecimento profissional para o ensino.

Aspectos dos modelos de desenvolvimento profissional “Cursos de Formagao”
e “Investigacao”, apresentados no Quadro 2, também foram considerados, uma vez que a
pesquisa-intervengdo aconteceu na forma de Minicursos online com a finalidade de: ampliar a
base de conhecimento das professoras-alunas sobre Geometria; indicar conhecimentos
procedimentais ligados a Geometria; possibilitar que as professoras-alunas investigassem,
refletissem sobre sua propria pratica; que desenvolvessem atividades diferenciadas com seus
alunos e as relatassem de forma reflexiva, analitica. Ou seja, as professoras-alunas
participaram de atividades de formag¢do e também de investigagdo, mesmo que de maneira
nao sistematizada, de suas praticas pedagdgicas para aprimora-las.

Assim, os modelos de orientagdo académica e de orientagdo pratica propostos
por Garcia foram aproveitados para compor a estrutura e o desenvolvimento da intervengado
junto as professoras, tornando-se um modelo hibrido.

Especificamente em relacdo a Geometria, as orientacdes propostas as
professoras durante o desenvolvimento da interven¢dao pedagogica — os Minicursos —,
relacionadas a aprendizagem da docéncia para o ensino de conteudos dessa drea, tiveram
como referéncia os Parametros Curriculares Nacionais. Outras consideragdes mais pontuais a
esse respeito serdo encontradas no capitulo 4, como subsidios para a compreensao da proposta

construida.
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Considerando os referenciais tedricos relacionados a aprendizagem da
docéncia e ao processo de desenvolvimento profissional de professores, discutidos nesta
secdo, e as caracteristicas do modelo de desenvolvimento profissional implementado na
pesquisa-intervencao realizada, faz-se agora necessario olhar a educagdo a distancia via
Internet e a formagao de professores no ambito desta modalidade de ensino.

Na proxima se¢do serdo apresentados: os principais conceitos relacionados a
educacdo a distancia via Internet; as caracteristicas de ambientes virtuais de aprendizagem e
de processos de mediagdo pedagogica desenvolvidos nesses ambientes; alguns
programas/modelos voltados para a formagao de professores na modalidade online, incluindo
algumas experiéncias na area de Matematica. Essas referéncias tedricas, associadas as ja
apresentadas subsidiaram o planejamento e a implementagdo dos Minicursos e deram suporte

ao desenvolvimento da pesquisa.
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2.2 A Educacio a Distancia via Internet e a Formacao de Professores: possibilidades e

limites

As rapidas e variadas transformacdes que estdo ocorrendo na estrutura
econdmica, social, politica e cultural das sociedades contemporaneas, que caracterizam a
chamada Sociedade do Conhecimento, evidenciam a necessidade de os individuos possuirem
uma educacdo que os habilite para o exercicio pleno da cidadania e refor¢am a importancia de
aprender ao longo da vida. Nessa sociedade, todos precisam ser capazes de processar as
informacodes disponiveis — em escala cada vez maior e com acesso facilitado pelas tecnologias
de informagdo e comunicagdo — para transforma-las em conhecimentos necessarios para a
compreensdo, atuacdo e eventual transformagdo do mundo em que estdo inseridos.

Para atender as exigéncias de educacdo permanente de toda a populagdo a
escola basica precisa sofrer importantes transformacdes: na organizacdo pedagogica e
administrativa, no trabalho do professor em sala de aula e no contexto escolar como um todo,
no curriculo, no relacionamento com a comunidade. Para isso, alguns aspectos minimos
necessitam ser considerados: a formagao dos professores, a melhoria das condi¢des objetivas
de trabalho, a participacdo efetiva da comunidade nas decisdes tomadas pelas escolas e a
presenca das tecnologias na pratica pedagdgica e na formacao dos professores. A realizacao
dessas mudangas e o alcance desse novo nivel educacional ainda se apresentam como grandes
desafios aos sistemas escolares brasileiros.

Os processos educacionais, em particular aqueles desenvolvidos pela escola,
precisam ser revistos porque o modelo mais usual de ensino, baseado na transmissdo de
informagdes pelo professor, ja ndo ¢ mais suficiente para a formagdo integral dos estudantes.
Em todo momento, ao redor do planeta, novos conhecimentos sdo gerados e novas questoes
filosofico-cientificas sdo colocadas. A tendéncia atual ¢ a valorizagdo de processos de
construcdo de conhecimentos pelos aprendizes e professores, através de atividades
desenvolvidas em ambientes colaborativos, fisicos e/ou virtuais.

Para alcangar esse patamar educativo, entretanto, € preciso considerar que os
professores sao a mola mestra das mudangas, ou seja, o trabalho docente ¢ fundamental. Para
uma atuacdo adequada tendo em vista as exigéncias da Sociedade do Conhecimento,
diferentes aspectos devem ser colocados em evidéncia pelas instancias formadoras de
professores, tanto em programas de formacdo inicial como nos de formacdo continuada.

Considerando a disseminagdo da informatica e do acesso a rede Internet, a importancia e
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necessidade de se formar continuamente e de se responsabilizar pelo proprio processo

formativo e a0 mesmo tempo a pouca disponibilidade de tempo para tal, dada a intensificagao

do trabalho que também caracteriza a Sociedade do Conhecimento, formacao a distancia, via

Internet, pode ser um caminho.

Para Moran (2004), um ensino de qualidade envolve muitas varidveis, entre as
quais destaca trés:

1. As relacionadas a organizacdo escolar: ela precisar ser inovadora, aberta, dinamica, com
projeto pedagogico coerente e participativo; precisa ter infra-estrutura adequada as
necessidades, com tecnologias acessiveis, rapidas e renovadas.

2. As relacionadas ao pessoal docente: a escola deve congregar docentes bem preparados
intelectual, emocional, comunicacional e eticamente; devem ser bem remunerados, estar
motivados, ter boas condi¢des profissionais, conhecer bem seus alunos para acompanha-
los e orienta-los.

3. As relacionadas aos alunos: eles devem estar motivados, preparados intelectual e
emocionalmente; devem desenvolver a capacidade de gerenciamento pessoal e grupal.

O autor ressalta que um ensino de qualidade tem um custo financeiro elevado e
demanda um longo tempo para ser alcancado, mas para que as mudangas acontegam, as
variaveis citadas anteriormente precisam ser consideradas. Para modificar a forma de ensinar,
considerando o novo paradigma educacional da Sociedade do Conhecimento, alguns
elementos sdo fundamentais: equilibrar o planejamento institucional e o pessoal nas
organizagdes educacionais; integrar um planejamento flexivel com criatividade sinérgica;
alcancar um equilibrio entre a flexibilidade e a organizagao; adaptar os programas previstos as
necessidades dos alunos; adaptar o ensino as diferencas individuais, com respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem; gerenciar as divergéncias, os tempos, os conteudos, 0s
custos, entre outros (MORAN, 2004).

Dentre os elementos mencionados por Moran para a realizacdo de um ensino
de qualidade, muitos estdo diretamente relacionados ao trabalho docente. Nesse sentido, o
papel do professor e os conhecimentos que ele deve possuir para realizar uma docéncia de
qualidade, precisam ser analisados e considerados pelas politicas publicas. Aspectos
relacionados a formagdo dos professores para uma atuacdo adequada tendo em vista as
exigéncias educacionais atuais devem ser considerados em programas de formacao inicial e
continuada de professores.

O papel do professor precisara ser modificado. Ele deixara de ser o transmissor

de informagdes ou “verdades cientificas” para ser alguém que auxilie os alunos nos
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complexos processos de construgio de conhecimentos. E importante ressaltar que essa forma
diferente de atuacdo, em momento algum minimiza a importancia do professor na pratica
educativa. Pelo contrario, ele terd um papel fundamental na orientacdo de seus alunos,
ajudando-os na constru¢do de conhecimentos e fazendo com que eles tenham uma

aprendizagem significativa. Nesse sentido,

O professor devera incentivar o processo de melhorias continuas e ter consciéncia de que a
constru¢cdo do conhecimento se da por meio do processo de depurar o conhecimento que o
aluno ja dispde. Para tanto, o professor devera conhecer os seus alunos, incentivando a
reflexdo e a critica e permitindo que eles passem a identificar os proprios problemas na sua
formagéo, buscando solugdes para o mesmo. Cabera ao professor saber desempenhar um papel
de desafiador, mantendo vivo o interesse do aluno, e incentivando relacdes sociais, de modo
que os alunos possam aprender uns com os outros ¢ saber como trabalhar em grupo. Além
disso, o professor devera servir como modelo de aprendiz e ter um profundo conhecimento dos
pressupostos teodricos que embasam os processos de construgcdo de conhecimento e das

tecnologias que podem facilitar esses processos (VALENTE, 2002, p. 43-44).

Tendo em vista que os cursos de formagao inicial de professores (incluindo os
de Matematica) ndo conseguem dotar os egressos de todos os conhecimentos necessarios para
uma atuagdo profissional adequada, que exige cada vez mais novos conhecimentos,
habilidades, capacidade de inovagdes, adaptagcdes etc., a formagdo continuada a distancia via
Internet pode contribuir de forma importante para o processo de desenvolvimento de
professores. Algumas consideragdes sobre essa modalidade formativa serdo apresentadas a
seguir.

A tendéncia provavel para a educacdo do futuro — incluindo a educagao do
professor - aponta para a convergéncia de dois grandes paradigmas educacionais. O ensino
convencional e a educacdo aberta a distdncia tendem a diminuir suas diferencas, objetivando a
criacdo de modelos nos quais metodologias e técnicas ndo presenciais serdo utilizadas pelo
sistema convencional, e instituigdes que oferecem cursos a distancia passardo a adotar
algumas atividades presenciais, conforme as exigéncias de certas dreas (BELLONI, 1999).

No que tange a organizagdo ou a formatacdo de cursos a distdncia, Moran

(2003) visualiza que:

Uma das formas predominantes nos proximos anos sera a combinacdo de aulas por video,
teleconferéncia ou pela Internet com atividades individuais ou em pequenos grupos feitas antes

e depois das aulas, parte online e parte off-line. Estamos caminhando para um conjunto de
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situagdes de educacdo online plenamente audiovisuais. Caminhamos para processos de
comunicagdo audiovisual, com possibilidade de forte interagfo, integrando o que de melhor
conhecemos da televis@o (qualidade da imagem, som, contar estdrias, mostrar ao vivo) com o
melhor da Internet (acesso a bancos de dados, pesquisa individual e grupal, desenvolvimento
de projetos em conjunto, a distincia, apresentagcdo de resultados). Tudo isso exige uma
pedagogia muito mais flexivel, integradora e experimental diante de tantas situagdes novas que
comegamos a enfrentar. Nao podemos confundir a educacdo online s6 com cursos pela Internet

e somente pela Internet no modo texto (MORAN, 2003, p. 43).

Ainda em relag¢do a concepg¢do de cursos na modalidade online, Moran faz um

alerta importante e apresenta duas situacdes que podem influenciar na sua qualidade:

Estamos aprendendo a desenvolver propostas pedagogicas diferentes para situagdes de
aprendizagem diferentes. As institui¢cdes sérias, mesmo quando tém muitos alunos, encontraréo
formas de organiza-los para que consigam aprender com qualidade. As instituicdes que so
buscam o lucro organizardo cursos prontos, com pouca interagdo e apoio, massificando o
processo de ensino-aprendizagem, como acontece também no presencial (MORAN, 2003, p.

43).

Assim como no mercado de trabalho no qual o conceito de flexibilizagdo'
vem ganhando forca, na educacdo a flexibilizagdo também aparece e tem diferentes
significagdes. Belloni (1999) destaca que a flexibilizagdo no campo da educacdo pode se dar:
no acesso ao ensino, com a oferta de cursos (principalmente os de ensino superior) em
espacos adequados a pregos acessiveis; no ensino, com a oferta de cursos diversificados e em
modulos, com midias adequadas; na aprendizagem, exigindo do estudante mais autonomia e
independéncia e propiciando o desenvolvimento de sua capacidade de gerenciamento da
aprendizagem; na oferta, com o oferecimento de cursos em funcdo das demandas tendo em
vista a perspectiva de educagdo ao longo da vida. A autora ressalta que € preciso tomar “um
grande cuidado na escolha de cursos e disciplinas que podem ser ensinadas puramente a
distdncia ¢ no provimento de atividades presenciais para disciplinas para as quais tais
atividades sao indispensaveis (por exemplo, laboratérios, estagios etc.)” (BELLONI, 1999, p.

106).

' Para Belloni (1999), o conceito de flexibilizagio aplicado ao mercado de trabalho capitalista tem significagdes
contraditorias: ele pode significar a eliminac@o, pelas empresas, de mao-de-obra em fung¢@o de novos meios
tecnologicos e/ou processos produtivos; por outro lado, pode significar processos de trabalho menos desgastantes
e em melhores condi¢des.
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Analisando questdoes relacionadas a qualidade de cursos de educagdo a
distancia voltados para a formacao - inicial e/ou continuada - de professores, Neves (2005)
apresenta alguns elementos que podem dar indicios de que tais cursos sdo de baixa qualidade.
Para a autora, cursos que se resumem a um conjunto de materiais copiados, sem atividades
praticas contextualizadas, com poucos recursos ¢ estratégias didaticas, que ndo despertam nos
participantes o desejo de interferir no meio em que vivem, com carga horaria muito reduzida,
provavelmente oferecem baixa qualidade. Por outro lado, a autora defende que cursos de

educacdo a distancia tém uma identidade propria e que ndo hd um modelo Unico a ser seguido.

Os programas podem apresentar diferentes desenhos e miltiplas combinacdes de linguagens e
recursos educacionais e tecnologicos. A natureza do curso e as reais condi¢des do cotidiano
dos alunos ¢ que vido definir a melhor tecnologia, a necessidade de momentos presenciais em
estagios supervisionados, laboratdrios e salas de aula, a existéncia de polos descentralizados e

outras estratégias (NEVES, 2005, p. 138).

Entre os autores que tém mostrado que a Educagdo a Distancia (EaD) se
apresenta como uma modalidade importante para a formagdo continuada de professores
encontra-se Pedrosa (2003), que defende a EaD como um modelo pedagégico alternativo cujo
objetivo ¢ oferecer o acesso a informag¢do aos que desejam aprender. Desde que bem
direcionada e com o apoio dos meios adequados, a EaD contribui para vencer as barreiras do
acesso a educacdo, podendo viabilizar os principios e fins da educagdo permanente dos

professores. Em relagdo a esse aspecto diz que a EaD:

... pode contribuir para que professores vengam as barreiras do tempo, do espaco e da falta de
recursos financeiros. A educagdo a distancia pode oferecer oportunidades ndo apenas aos
professores que se encontram distantes dos centros de difusdo de informagdo, mas também
aqueles que apesar de proximos a esses centros nao dispdem de condigdes de regularidade no

prosseguimento da sua formacao (p. 79).

Nessa mesma linha de raciocinio, Fagundes et al. (2004) consideram que no
caso especifico do Brasil e de outros paises da América Latina, com suas dimensdes
territoriais, distribui¢do desigual de renda e populagdo e reformas educacionais em curso, a
formagdo em servigo a distdncia pode ser uma modalidade importante - no que se refere a
relacdo custo/beneficio - para alcangar os resultados desejados em relacdo a formagdo de

professores.
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Embora concorde com as colocagdes dessas autoras, cabe destacar que os
resultados obtidos com a formagdo de professores nessa modalidade se relacionam com a
concepcao pedagogica adotada nas diferentes agdes formativas a distancia. Um mesmo
paradigma de formagdo docente pode ser adotado tanto em experiéncias presenciais como a
distancia. Ha cursos a distancia ou presenciais de formagao inicial e continuada de professores
que apresentam resultados muitos satisfatorios; ha também cursos nessas duas modalidades
cujos resultados, relacionados as suas contribui¢des para a ampliacdo dos conhecimentos dos
participantes, sdo insignificantes. A concep¢do pedagdgica que orienta o planejamento e o
desenvolvimento de cursos a distancia tem relacdo com os resultados alcancados por tais
Cursos.

Alguns resultados de experiéncias realizadas em EaD na formacdo de
professores de diversos paises da América Latina sdo apresentados na seqiiéncia.

No projeto “Rede Telematica para Formagao de Educadores: implantacido da
informatica na educa¢ao e de mudancas nas escolas de paises da América Latina 2000-2002”,
financiado pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) e coordenado pelo
ProInfo'®/MEC/Brasil, que contou com a participagdo de pesquisadores de universidades de
sete paises, diversas agdes foram desenvolvidas envolvendo profissionais de diferentes areas,
com resultados positivos'”.

Uma acdo vinculada ao projeto da OEA, desenvolvida de forma semipresencial
na Republica Dominicana, com a utilizagdo do ambiente virtual de aprendizagem TelEduc
para as interagdes a distdncia, mostrou a potencialidade da telematica para a formagdo e
capacitacdo docentes da educacdo basica e que profissionais com formagdes técnicas e
pedagbdgicas podem interagir e compartilhar conhecimentos na busca de solucdes de
problemas por meio do desenvolvimento de projetos educacionais integrando a informatica
nas atividades escolares (SIDERICOUDES, 2004).

A andlise do curso oferecido a distdncia denominado ‘Projetos de
Aprendizagem”, vinculado ao Programa de Cooperagao Internacional da OEA e desenvolvido
com professores de escolas publicas e pesquisadores do Brasil, Argentina, Chile e Costa Rica,
trouxe resultados importantes para a construgdo ¢ a implementagdo de cursos a distdncia na

formacdo de professores. Utilizando o ambiente virtual TecLec'® e um modelo pedagogico

' Programa Nacional de Informatica na Educagao.

'7 Para maiores informagdes sobre os objetivos e os estudos realizados no dmbito do projeto citado, consultar
www.nied.unicamp.br/oea.

'8 Ambiente virtual desenvolvido no Laboratério de Estudos Cognitivos da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Informag¢des mais especificas podem ser obtidas pelo site: http://teclec.psico.ufrgs.br/oea2000.
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construtivista e dindmico, que previa uma constante reconstru¢ao do ambiente conforme as
diferentes interagdes ou contribui¢des dos participantes, os trabalhos ali desenvolvidos, de
forma colaborativa e interativa, produziram resultados originais e particulares, de acordo com
os diferentes contextos em que foram desenvolvidos. Os resultados publicados sugerem
algumas acdes para o inicio de atividades em cursos virtuais, alertam sobre os problemas de
conexdo e compreensdo das atividades que possam existir, sinalizam sobre as boas
possibilidades oferecidas pelas ferramentas de comunicacdo (chat e forum) e, o mais
importante, indicam a constru¢do de conhecimento pelos participantes no ambiente virtual de
aprendizagem (FAGUNDES et al. 2004).

O curso de especializagao em “Desenvolvimento de Projetos Pedagogicos com
o0 Uso das Novas Tecnologias”, promovido pelo ProInfo/SEED'’/MEC e implementado pela
PUC-SP, apresentou resultados importantes no que diz respeito a formagdo continuada, via
Internet, de professores da educagdo basica. Para Valente (2003), os resultados obtidos com a
implementagdo desse curso indicaram que: € possivel realizar a formagdo de educadores, a
distdncia, via Internet, para que estes utilizem a informatica como recurso no
desenvolvimento de projetos pedagdgicos com atividades contextualizadas de acordo com a
realidade do ambiente de trabalho de cada professor; a abordagem pedagogica do "estar junto

virtual"?’

se mostrou importante e valida para cursos de longa duracdo, como o que foi
oferecido; a intervencao realizada foi importante como objeto de reflexdo e pesquisa (varios
estudos em nivel de mestrado e doutorado foram desenvolvidos a partir dos dados obtidos
com o curso); o curso possibilitou aprendizagens entre os docentes ¢ monitores que
implementaram suas disciplinas a distancia, via Internet; e, finalmente, o tipo de formagao
propiciada aos professores foi séria e de qualidade, indo além, em muitos aspectos, da
formacao oferecida em cursos presenciais.

Outro projeto voltado para a formagdo-acdo de professores para atuar em
Educagao a Distancia, e que utilizou o ambiente virtual Learning Space, foi desenvolvido pelo

Programa de Poés-graduacdo em Educagdo: Curriculo, da PUC-SP. O Projeto Nave

(www.nave.pucsp.br) — Pesquisa e Ensino para Formagdo de Professores e Novas

Perspectivas Curriculares para Ambientes Virtuais e Colaborativos de Aprendizagem

envolveu professores de diferentes areas, alunos de pos-graduacao do referido Programa e dos

' Secretaria de Educagio a Distancia do Ministério da Educagio do Brasil.

2 A abordagem pedagogica denominada por Valente de “estar junto virtual” sera discutida nesta se¢do
posteriormente. Além do “estar junto virtual”, outras abordagens relacionadas as a¢des de EAD serdo discutidas
para fundamentar a pesquisa efetuada.
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cursos de Pedagogia e Licenciatura da Universidade. O contexto de criacao do projeto e suas

principais caracteristicas sao descritos por Almeida (2003, p. 205).

O contexto do projeto Nave foi criado na formagdo-acdo de professores para atuar em EAD, os
quais participavam da concepgdo ¢ realizagdo de atividades a distdncia com alunos
professorandos, a0 mesmo tempo em que desenvolviam investigagdes sobre essas atividades
com o objetivo de desenvolver competéncia na utilizagdo de ambientes virtuais de
aprendizagem para a autoria em EAD, a interacdo, a mediagdo pedagdgica e a investigacdo da

propria pratica em educagio a distancia.

As diferentes experiéncias em EaD direcionadas a formagdo de professores
apresentadas anteriormente sinalizam as potencialidades dessa modalidade formativa. Apesar
de os resultados estarem relacionados ao tipo de proposta implementada — a maioria delas
para capacitar professores para lidar com ou utilizar a informética no seu trabalho -, & possivel
supor que a formagao continuada de professores a distancia via Internet pode ser realizada em
praticamente todas as areas do conhecimento e com vistas a diferentes finalidades, desde a
construcdo de conhecimentos especificos de determinadas areas do conhecimento como a
disseminagdo de estratégias/metodologias para o ensino.

Na formagdo de professores que ensinam Matematica também se tem langado
mao dos recursos da educagdo a distdncia. As experiéncias formativas descritas a seguir
tinham objetivos variados; entretanto, os resultados foram importantes e contribuiram para a
constru¢do ¢ implementagao da proposta formativa apresentada e analisada neste trabalho de
tese.

Uma experiéncia de EaD relacionada a formagao de professores de Matematica
¢ discutida por Borba e Penteado”' (2003). No curso de extensdo a distdncia “Tendéncias em
Educacio Matematica”, oferecido pelo IGCE*/Unesp de Rio Claro para estudantes-
professores graduados em Matematica, foram utilizados chats, lista de discussao, e-mail e
homepage como mediadores. O objetivo do curso foi capacitar os participantes para discutir
diversas tendéncias em Educacdo Matematica e habilita-los, pelo menos de forma inicial, a
entenderem o conceito de pesquisa na area mencionada. Os resultados desse estudo
mostraram, entre outras coisas, que ocorreram indicios de didlogos multidirecionais e

simultdneos entre os participantes; além disso, evidenciou a possibilidade de debates sobre

21 professores-pesquisadores em Educagdo Matematica da Universidade Estadual Paulista — Campus de Rio
Claro.
22 Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas.
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diversos temas ao mesmo tempo ¢ o levantamento de novos temas e questdes durante as
interacdes sincronas. Também foram percebidos os interesses dos grupos e subgrupos, via
sala de bate-papo, guiando diversas relagdes sincronas. Outro resultado observado refere-se a
fragmentagdo do tempo para cada participante, ou seja, ndo houve uma participagdo linear
durante os bate-papos, mas multiplas vivéncias simultaneas.

O projeto de formacdo continuada de professores, denominado “Construindo
Sempre Matematica”, realizado pelo Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas da PUC-SP no
qual participaram seis mil professores da rede estadual paulista de educagdo basica ¢ outra
experiéncia que utilizou recursos de educagdo a distdncia no formato semipresencial. As
principais caracteristicas dessa modalidade de formagdo e os resultados observados sao
apresentados por Almeida (2003) e descritos a seguir:

1. Nos encontros presenciais os professores-alunos trabalharam na reconstrugdo de
conceitos matematicos e na elaboragao de atividades a serem implementadas com seus
alunos, em suas respectivas escolas.

2. Apos a implementagdo das atividades planejadas, os professores utilizaram o ambiente
virtual para a discussdo dos resultados obtidos — via férum -, para o recebimento de
orientacdes dos formadores, para a socializacdo de experiéncias, para o esclarecimento
de duvidas e apresentagdo de descobertas.

3. No final de cada médulo de atividades, os professores-alunos enviaram relatérios aos
formadores, que fizeram a andlise dos conteidos e estratégias utilizadas, sugerindo,
inclusive, novas acdes visando a superagdo de dificuldades e maximizagdo dos
avancos.

4. Os resultados parciais observados sugeriram a existéncia de reflexdes sobre a propria
pratica por parte dos professores-alunos; essas reflexdes foram evoluindo
qualitativamente e favoreceram a identificacdo e interpretagdo, pelos professores-
alunos, das manifestacdes dos alunos em relagdo as atividades, de questdes
relacionadas as aprendizagens e a proposi¢do de outras acdes que utilizassem uma
metodologia similar.

Outro projeto de formacdo continuada de professores de Matematica,
implementado com o uso de ferramentas de um ambiente virtual de aprendizagem ¢
apresentado por Morgado (2003). O estudo, fruto de sua pesquisa de doutorado, analisou,
entre outras coisas, o processo de formagdo de um grupo de professores do ensino
fundamental e médio para o uso pedagogico de planilhas eletronicas de calculo. A pesquisa

também procurou descrever as estratégias de elaboragdo e implementacdo do curso a
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distancia, levantar as possibilidades e condi¢des necessarias para a sua implementacao, avaliar
o papel do formador e as contribuigdes do curso para a aquisi¢do de conhecimentos pelos
participantes.
Os principais resultados apontados por Morgado (2003) revelaram que: a)
houve baixo nivel de comunicag¢do entre os participantes; no entanto, a comunicagdo com a
formadora foi elevada; b) os participantes adquiriram conhecimentos matematicos,
computacionais e pedagogicos durante o curso; ¢) o curso foi avaliado pelos professores como
mais dificil que o esperado e exigiu mais tempo do que o previsto; d) as interagdes ocorridas
entre alunos e coordenadora, e com os materiais elaborados, contribuiram para a aquisi¢ao de
novos conhecimentos; €) a participacao ativa dos professores no curso foi influenciada pela
experiéncia em informatica e pela utilizagdo de equipamentos adequados, tanto nas escolas
como em suas casas; f) a falta de tempo dos professores e as mudangas ocorridas em suas
vidas profissionais influenciaram a permanéncia e participagdo nas atividades do curso.
A utilizagdo das tecnologias de informacgdo e comunicagdo no processo de
formagao inicial de futuros professores de Matematica ¢ apontada por Ponte, Oliveira e
Varandas (2003) como elemento fundamental para a aquisi¢ao de conhecimentos importantes
relacionados a docéncia e para a formagdo da identidade profissional de futuros professores.
Os autores descrevem como desenvolveram uma disciplina num curso de formagao inicial de
professores de Matematica™ cuja énfase era explorar programas educativos voltados para essa
area e, principalmente, construir sifes na Internet sobre diversos temas de Matematica. Apesar
de ser uma experiéncia relacionada a formagdo inicial de professores de Matematica para o
uso das TIC?, seus resultados reforcam a importincia de se discutir e utilizar diferentes
tecnologias no processo de formacao de professores de Matematica.
Os principais resultados descritos pelos pesquisadores portugueses Ponte,
Oliveira e Varandas (2003) relacionados ao desenvolvimento da experiéncia formativa foram:
1. A perspectiva de trabalho adotada na disciplina conseguiu transformar as atitudes iniciais
- de desconfianga e receio — dos formandos frente as TIC, levando-os a estabelecer uma
relagdo positiva com essas tecnologias; com os trabalhos realizados junto a Internet, os
futuros professores passaram a confiar mais nas possibilidades oferecidas pelas novas

tecnologias, principalmente a Internet, aplicadas a educagao.

» Disciplina denominada ICM - Interdisciplinaridade Ciéncias-Matematica, oferecida no quarto ano da
Licenciatura em Ensino da Matematica na Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa. Segundo os
autores, a proposta de trabalho da disciplina baseava-se na perspectiva de que os futuros professores deveriam
conhecer novas tecnologias, explorar materiais e recursos e realizar projetos (a construcdo de sites).

24 Tecnologias de Informagdo e Comunicagao.
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2. No que diz respeito ao uso educativo da Internet, os autores deduzem que ela “tem de ser
equacionada em funcao dos alunos concretos, das condi¢des reais de trabalho e do projeto
pedagdgico da escola e do grupo disciplinar onde o professor se insere” (p. 188).

3. A producido das paginas com conteudos matematicos na Internet possibilitou, entre outras
coisas, muita pesquisa, reflexdo e discussdo, tendo reflexos positivos para a evolucao
conceitual dos futuros professores e para a adogao de um ponto de vista profissional em
relacdo a Matematica.

4. Os futuros professores desenvolveram novas perspectivas sobre a utilizagdo das TIC na
educacdo matematica e foi possivel a discussdo/apreensdo de metodologias de trabalho
ativas para a promocgao da aprendizagem matematica.

5. Os futuros professores, construindo as paginas na Internet, deixaram de ser apenas
consumidores de produtos tecnologicos; passaram a assumir o papel de produtores de
conteudos matematicos na rede de computadores. Com isso, puderam publicar suas
atividades, interagir com outros alunos, professores e membros da comunidade educativa
em geral.

6. A abordagem de formacdo adotada na disciplina se mostrou viavel e util para a formagao
inicial de professores; entretanto, a viabilidade esta associada a existéncia de condigdes
reais na instancia formadora.

A utilizacdo das TIC na formagdo inicial e continuada de professores de

Matematica ¢ vista pelos autores como um elemento fundamental no processo formativo.

Destaca-se que a perspectiva de utilizacdo adotada por eles tem uma abordagem critica, ou

seja, as Tecnologias de Informacao e Comunicagdo devem ser vistas como elementos que

contribuem para o desenvolvimento de conhecimentos profissionais e para a formagdo da

identidade profissional dos professores. Nesse sentido afirmam que:

As TICs ndo sdo apenas ferramentas auxiliares de trabalho. Sdo um elemento tecnologico
fundamental que da forma ao ambiente social, incluindo o ensino da matematica. Como tal,
influenciam a evolugdo do conhecimento e da identidade profissional do professor de
matematica. Os futuros professores precisam desenvolver confianga no uso dessas tecnologias
e uma atitude critica em relacdo a elas. Precisam ser capazes de integra-las nas finalidades e
nos objetivos do ensino da matematica. A tarefa dos programas de formagdo ndo ¢ ajudar os
futuros professores a aprender a usar essas tecnologias de um modo instrumental, mas
considerar como ¢ que elas se inserem no desenvolvimento de seu conhecimento e de sua
identidade profissional. O curriculo dessa disciplina proporciona aos futuros professores

experiéncias aprofundadas de trabalho em projetos envolvendo as TICs, mas outros contextos
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de trabalho precisam ser criados, levando em consideracdo outros aspectos dessas tecnologias
em rapida expansdo, especialmente seu potencial para interacdes e trabalho colaborativo a

distancia (grifo meu) (PONTE, OLIVEIRA e VARANDAS, 2003, p. 190).

Por essas referéncias percebe-se que a utilizacdo da EaD nos processos de
formagdo continuada de professores — da area especifica de Matematica e também de outras -
pode se constituir em uma op¢do metodoldgica importante e com resultados significativos.
Entretanto, os resultados alcangcados com o uso dessa modalidade de ensino estdo ligados aos
diversos paradigmas educacionais e modelos formativos adotados. Considerar as
caracteristicas das diferentes tecnologias utilizadas, o tipo de mediacao pedagogica que pode
ser estabelecida com essas tecnologias, os papéis de alunos e professores, entre outros
aspectos, também ¢ essencial para o sucesso da formagao desejada.

Pedrosa (2003, p. 75-76) considera que

Qualquer projeto deve focalizar atentamente as necessidades dos alunos e, também, considerar
sua base cultural e socioecondmica, interesses e experiéncias, niveis de educacao,
familiaridade com a tecnologia e preparacdo para um novo modelo de aprendizagem. Cada vez
mais a educagdo a distdncia conjuga as tecnologias para atender melhor as necessidades de
cada usuario. A diversidade de canais de comunicagdo — impressdo, radio, televisdo, projetos
na Internet, audioconferéncia, videoconferéncia, TV interativa etc. — permitem intimeras
possibilidades e combinagdes de uso das diferentes midias na educagio a distancia. Qualquer
que seja o modelo considerado, ¢ fundamental o estudo de possibilidades da mediacdo

pedagogica.

Masetto (2004), por sua vez, faz uma importante discussdo acerca dos
processos de mediacdo pedagdgica que podem ser desenvolvidos com o uso das novas
tecnologias® na educagdo. Para ele a mediacio pedagdgica relaciona-se ao comportamento do
professor em situagdes de ensino-aprendizagem: o professor deve ser um facilitador, um
incentivador da aprendizagem dos alunos, alguém que os auxilia na constru¢cdo dos

conhecimentos.

E a forma de se apresentar e tratar um contetdo ou tema que ajuda o aprendiz a coletar
informagdes, relaciona-las, organiza-las, manipula-las, discuti-las e debaté-las com seus

colegas, com o professor € com outras pessoas (interaprendizagem), até chegar a produzir um

2 Para o autor, novas tecnologias abrangem: o uso da informatica, do computador, da Internet, do CD-ROM, da
hipermidia, da multimidia, de ferramentas de educacdo a distancia e de outros recursos digitais disponiveis na
atualidade para a utilizagdo no processo de ensino-aprendizagem.
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conhecimento que seja significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo
intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua realidade humana e social, e mesmo a

interferir nela (MASETTO, 2004, p. 145).

Esse autor apresenta varias caracteristicas da mediagdo pedagodgica numa
perspectiva de construcao de conhecimentos pelos alunos. Os alunos t€ém um papel ativo na
busca da aprendizagem e os professores se apresentam como mediadores pedagogicos, cujo
processo de mediacdo inclui: o didlogo permanente entre professor e alunos; a troca de
experiéncias; a formulacao de questdes, problemas ou a apresentagdo de duvidas; a orientagao
nas dificuldades apresentadas pelos alunos; a garantia da dinamica do processo de
aprendizagem; a proposicao de situagdes-problema e desafios; o incentivo a reflexdes criticas
sobre topicos estudados; a criagdo de intercambios entre as aprendizagens e o mundo real; a
associagdo entre os conhecimentos adquiridos € os novos conceitos; a consideracdo de
aspectos €ticos, sociais e profissionais; o uso autonomo das novas tecnologias no processo de
aprendizagem, entre outras.

Masetto (2004) aponta, de forma bastante apropriada, as possibilidades
oferecidas pelas seguintes técnicas quando se usam as tecnologias numa perspectiva de
mediacao pedagogica: a teleconferéncia, o bate-papo virtual, as listas de discussoes, o e-mail,

a Internet, o CD-ROM e o power point. Destaca, ainda:

Todas essas técnicas, desenvolvidas da forma como aqui foram apresentadas, favorecem a
auto-aprendizagem e a interaprendizagem, tanto na situacdo educativa presencial como a
distancia. Nos as entendemos e as valorizamos numa perspectiva construcionista que
pressupde seu uso com uma caracteristica de mediacdo pedagogica, incentivando a
participagdo e o envolvimento do aprendiz, o intercdmbio de informagdes, de didlogo e de
debate entre os participantes, uma utilizagdo de técnicas e maquinas que permita visualizar um
problema, sua possivel solugdo, discutir o processo, analisar criticamente a solu¢do desenhada,
verificar se ela atendeu ao esperado, revé-la a luz de outras informacdes e idéias novas,
registrar ¢ documentar a experiéncia, comunicar-se sobre ela, analisa-la e critica-la. Sem
davida, essas técnicas podem mediatizar pedagogicamente a aprendizagem (MASETTO, 2004,

p. 163).

A necessidade de definir um modelo pedagégico quando se pretende realizar
acoes formativas ndo presenciais com o uso das novas tecnologias e redes de comunicagdo ¢
defendida por Santangelo (2000) para quem novas tecnologias e educagao tém avangado para

a utilizacdo de redes de comunicagdo. Esse movimento estd causando um grande impacto nos
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processos de formacao e capacitagdo de professores, caracterizados como Sistemas de Ensino
Nao Presenciais e baseados em plataformas digitais que suportam diferentes cenarios
educativos, condic¢des tecnoldgicas, culturais e econdmicas.

Além do suporte tecnoldgico para a implementacdo de atividades educativas
ndo presenciais com qualidade, deve-se enfatizar, segundo Santangelo (2000), o desenho de
estratégias de ensino e aprendizagem que favorecam a interatividade entre professores e
alunos e alunos entre si, visando a constru¢dao de conhecimentos significativos. A importincia
da interatividade entre professores, alunos e contetidos fundamenta-se na concepcao
construtivista de ensino, aprendizagem e intervengdo educativa. Nessa concepgdo, a
constru¢do de materiais didaticos e o desenvolvimento de propostas de trabalho colaborativo
possuem importancia fundamental (SANTANGELO, 2000).

Assumindo a concepgio construtivista® de aprendizagem para o
desenvolvimento de atividades educativas ndo presenciais, realizadas com suporte
tecnologico, Santangelo (2000) propde um modelo pedagdgico para a realizacdo de tais
atividades, identificando alguns elementos e funcionalidades que sdo desejaveis para esse tipo
de ensino. Os elementos e funcionalidades desejaveis para atividades educativas nao
presenciais realizadas por meio de recursos tecnologicos, apresentados por Santangelo (2000)
referem-se:

e As Plataformas Digitais: deve existir um administrador do sistema; devem ser usadas
tecnologias ja consolidadas; seu formato deve caminhar para o modelo analogico;
deve permitir o acesso a fonte de dados e materiais; deve favorecer a interatividade
entre todos os participantes; deve permitir a inser¢cdo de videos de apresentacdes,
simulagoes e a realizacdo de videoconferéncias multiponto, entre outras coisas.

e Aos Docentes e/ou Tutores’’: deve haver a participacio de um “administrador”
educativo; o modelo pedagdgico de transmissdao de contetidos deve ser substituido por
processos de auto-aprendizagem e aprendizagem colaborativa; devem ser capazes de
criar situacdes de aprendizagem que favoregam a construcdo de conhecimentos pelos
aprendizes, o trabalho colaborativo, avaliagdes online, avaliacdes presenciais, entre
outros.

e Os Materiais/conteudos: exige-se um desenhista para a constru¢do de materiais no

formato de Hipermidia/Multimidia, para a geracdo de simulagdes entre outras coisas.

** Horacio Néstor Santangelo considera a concepgdo construtivista de ensino, aprendizagem e intervencio
psicopedagogica aquela proposta pelo pesquisador espanhol César Coll e seus colaboradores.

7O autor ndo diferencia com detalhes os papéis de docentes e tutores; ha indicacdes gerais sobre o que eles
devem fazer.
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Os tutores e os autores de conteudos precisam ser capacitados para a tarefa de
construcao de materiais didaticos.

e Ao Modelo educativo/cognitivo: tem um aspecto fundamental, pois as estratégias
didaticas, as técnicas e materiais de aprendizagem estdo diretamente relacionados a
ele.

Santangelo (2000) defende o modelo pedagodgico construtivista em atividades
ndo presenciais realizadas por meio das TIC e de Redes de Comunicagdo em fungdo dos
seguintes aspectos:

(1) muitas vezes, com o rapido avanco das tecnologias de informacgdo e
comunicagdo, estas passam a ser consideradas como o elemento principal do processo
educativo, deixando de lado os principios basicos da aprendizagem, ou seja, reduzindo-os a
um elemento superficial e intuitivo;

(i) pelos novos e sérios problemas de interagdo e comunicagdo para a
implementagdo de mecanismos de influéncia educativa provocados pelo carater assincrono e
pela distancia geografica das atividades a distancia;

(i11) para discutir questdes relacionadas a generalizagdes em torno das supostas
vantagens do uso das tecnologias de informacao e comunicacao na pratica educativa;

(iv) pelas caracteristicas de muitos programas de ensino ndo presencial nos
quais se da importancia excessiva aos materiais, contetidos e ferramentas informaticas em
detrimento dos niveis e processos de interagdo e construcao de significados compartilhados
entre docentes e estudantes;

(v) pelas conseqiiéncias do avango comercial da Internet e sua utilizacdo na
educac¢do de acordo com o modelo economicista em detrimento do modelo educativo;

(vi) pela importancia, no momento da concepcao e implementagao de cursos a
distancia, de se desenhar um modelo de ensino que seja coerente com um modelo
psicopedagdgico, que oriente o enfoque educativo, os programas, as situacdes didaticas, as
atividades e as a¢des de formagao ou capacitagdo.

Sao interessantes as consideragdes de Santangelo (2000) sobre os cuidados —
de natureza pedagogica e organizacional — que devem ser tomados ao se propor atividades
educativas ndo presenciais, via Internet. Embora ele ndo esteja se referindo a cursos
especificamente voltados para a formagdo de professores suas preocupagdes sdo pertinentes
também nesse caso. Quando destaca a importancia dos processos interativos nesse tipo de

curso, ndo esta sozinho.
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Prado e Almeida (2003) também destacam a importancia da qualidade das
interacdes estabelecidas em um curso implementado em um ambiente virtual que adota o
modelo construtivista de mediagdo pedagodgica como elemento fundamental para a
aprendizagem. Os recursos tecnoldgicos da plataforma utilizada podem favorecer a mediagao
pedagogica numa perspectiva de construg¢ao colaborativa de conhecimentos, mas embora os
ambientes virtuais possam viabilizar o desenvolvimento de atividades reflexivas e
colaborativas, isso s6 podera ser efetivado com o trabalho dos formadores envolvidos com o
planejamento e execu¢do pedagogica do curso; sdo eles “que dao significado para o uso dos
recursos dos ambientes virtuais por meio de criacdo e recriagdo de estratégias” (PRADO e
ALMEIDA, 2003, p. 81). Observe-se que essas autoras parecem considerar os planejadores e
executores como sendo a mesma pessoa, o que pode dar um cardter de maior proximidade
entre formador e formandos (ou entre professor e alunos).

Os resultados obtidos por Prado e Almeida (2003) com uma experiéncia de
formagdo de professores em um ambiente digital estiveram, em grande parte, relacionados ao
tipo de mediagdo pedagogica adotada e as interagdes realizadas durante o curso. Para essas

autoras,

A mediagdo pedagogica por sua vez teve como eixo fundamental a articulagdo entre as
concepgdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a medida que
iamos compreendendo o processo de aprendizagem dos professores-alunos — suas
potencialidades e fragilidades —, nossa acdo era revisitada e replanejada buscando com isso
orientar a criagdo de atividades e encaminhamentos teodricos e praticos que pudessem
propiciar-lhes situagdes de desafios para levar a compreensdo sistematizada da sua vivéncia no
curso. [...] A interagdo foi importante para desenvolvermos uma dindmica de trabalho na qual
os professores-alunos pudessem desenvolver suas agdes com autonomia, seriedade e
compromisso de estar colaborando com o processo de aprendizagem de seus pares ao tempo

que também evoluiam (PRADO e ALMEIDA, 2003, p. 82).

A formacao continuada de professores na modalidade a distancia pode utilizar
diferentes meios ou recursos tecnoldgicos. Com o avanco das tecnologias digitais, entre as
quais destaco as redes telematicas e os ambientes virtuais de aprendizagem, e as
possibilidades de interatividade em tempo real com o uso dessas tecnologias, o sucesso desse
modelo formativo tende a ser maximizado. No entanto, o planejamento e a implementacao de
acoes formativas a distdncia que utilizem tecnologias interativas e audiovisuais ainda

representa um desafio para os formadores.
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Entre os muitos desafios que os programas de EaD precisam enfrentar, um se
relaciona a questdes de ordem psicologica provocadas pela auséncia do espago fisico de
convivéncia entre professores e alunos e entre alunos entre si. Pode haver certa dubiedade nos

sentimentos dos que participam desse processo formativo.

O professor perde a sensacdo de controle sobre o grupo e os alunos podem sentir-se
desprotegidos e inseguros. Por outro lado, outros professores e alunos poderdo sentir-se mais
confortaveis sem ter que conviver cotidianamente com as dificuldades decorrentes do
confronto de personalidades, proprias da vida em grupos. Nessas condi¢des, ¢ também certo
que nem todo professor ou instrutor alcangara a mesma performance, podendo-se afirmar que
educagdo presencial e educagdo a distancia exigem perfis profissionais diferenciados
(SOARES, 2003, p. 94-95).

Em relagdo as consideragdes feitas por Soares (2003) sobre as diferencas de
perfis dos professores para o ensino presencial e a distancia, ¢ conveniente acrescentar que 0s
desempenhos dos professores quando atuam na modalidade de ensino presencial ou a
distdncia podem ser avaliados sob diferentes aspectos, ndo sendo, necessariamente, o
ambiente em que atuam o elemento principal para a definicdo de suas performances. Nao se
pode minimizar, entretanto, o fato de o professor a distancia necessitar de um plano de
trabalho mais bem estruturado e de acompanhar mais de perto o desempenho individual de
cada um de seus alunos sob pena de "perdé-los" em percurso ou se contentar com
aprendizagens superficiais.

Outro ponto importante relacionado a atuacdo do professor em quaisquer
ambientes educativos, relaciona-se a sua formagdo ¢ ao seu modo de ser na vida ¢ na
profissdo. E muito importante que os professores desenvolvam continuamente habilidades e
competéncias para uma atua¢do adequada tanto em ambientes presenciais como também em
plataformas de educacdo a distancia. Da mesma forma devem estar dispostos e disponiveis
para ensinar uma variedade de alunos, conviver (direta ou indiretamente) com eles. Mesmo a
distancia, o ensino ndo deixa de ser uma atividade social.

Diversos autores tém apresentado defini¢des, caracteristicas e elementos
essenciais para programas de educagdo a distincia. E possivel perceber que ha aspectos que
apresentam pontos convergentes ou complementares.

Moran (2003, p. 39) define a “educagao online como o conjunto de agdes de
ensino-aprendizagem desenvolvidas por meio de meios telematicos, como a Internet, a

videoconferéncia e a teleconferéncia”. Ele aponta as potencialidades da educacdo online em
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cursos que vao desde a educagdo infantil até a pds-graduagdo, mas destaca o surgimento de
novas questoes e novos desafios trazidos com o avango da telematica e a utilizagao de
recursos informaticos na criagdo de cursos online, cuja complexidade ¢ muitas fezes

subdimensionada.

E essas situagdes nos obrigam a pensar em processos pedagdgicos que compatibilizem: a
preparacdo de materiais e atividades adequados; a integragdo de varios tipos de profissionais
envolvidos (professores autores, professores orientadores, professores assistentes ¢ tutores); a
combina¢do de tempos homogéneos e flexiveis, da comunicacdo em tempo real e em

momentos diferentes; as avaliagdes presenciais ¢ a distdncia. E um processo muito mais

complexo do que o que realizamos no presencial, porque exige uma logistica nova, que esta

sendo testada com midias telematicas pela primeira vez. E muito ténue a linha que separa 0s
cursos de massa com qualidade daqueles de baixo nivel (grifo meu) (MORAN, 2003, p. 39-

40).

Para dar conta de tantas varidveis um professor precisa ter uma base de
conhecimentos solida e ampla. Ele necessita dispor de valores e atitudes que lhes permitam
enfrentar novos desafios, situacdes mais dindmicas e complexas e estar disposto a
individualizagdo do ensino, embora possa atender — teoricamente — a um numero maior de
estudantes dispostos em localizagdes geograficas diversificadas.

Silva (2003) aponta outras caracteristicas da educagdo via Internet que vao
exigir maior empenho dos professores. Enquanto na sala de aula convencional pode
prevalecer o modelo de interagdo um-todos, separando emissao ativa e recepgao passiva, na
sala de aula online uma perspectiva importante de interatividade pode se configurar (e
prevalecer): a todos-todos. Outro ponto destacado por Silva, também indicado por Moran,
refere-se aos diferentes profissionais envolvidos na constru¢do de cursos online. Para ele,
podem estar envolvidos no processo de criagdo de um curso online, além do professor-autor, o
web-roteirista, o web designer e o instructional designer ou projetista das estratégias de
aprendizagem™.

Focalizando os diferentes profissionais que devem estar envolvidos em
atividades diversas nos programas de educacdo a distdncia, Neves (2005) destaca que os
professores de tais cursos tém suas fungdes expandidas; ha a necessidade de um trabalho

articulado e compartilhado entre professores-especialistas nas respectivas disciplinas, tutores,

% Silva descreve alguns papéis desempenhados por esses diferentes profissionais; entretanto, ressalta que ha
certa "confusdo" quanto ao trabalho que pode ser desenvolvido por cada um.
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avaliadores, especialistas em comunicacdo ¢ no suporte de informagdo adotado, pessoal
técnico-administrativo, entre outros.

Palloff e Prat, citados por Soares (2003), buscando a defini¢cao do “coeficiente
de comunicagdo” em relagdes produzidas em ambientes de educagdo a distdncia no contexto

norte-americano, tém investigado diversas questdes:

Como descobrir se os alunos estdo ou ndo envolvidos com o programa de estudos? Como
avaliar a freqiiéncia com que se mantém conectados e qual sua efetiva participagdo? Como
saber se os estudantes estdo ou ndo passando por dificuldades em entender o que lhes ¢
sugerido aprender? E possivel perceber e seguir as emogdes dos estudantes no ato de aprender?
Como devemos trabalhar com os conflitos e os mal-entendidos que com freqiiéncia surgem nas
relagdes entre professor (instrutor) e alunos? Como se articulam as relagdes: entre os
participantes dos cursos ¢ as maquinas que operam? Entre o facilitador e os estudantes? Entre

os proprios estudantes? (SOARES, 2003, p. 95).

Algumas respostas as questdes formuladas pelos pesquisadores norte-
americanos ja foram encontradas. Os proprios autores afirmam que: muitas pessoas que
procuram os programas de educacdo a distdncia sentem a necessidade de conectar-se ou
comunicar-se, sendo esse sentimento mais importante que os conteiidos dos cursos; em outros
casos, a comunicagao via computador ¢ mais eficaz que a realizada de forma presencial, pois
os didlogos ocorrem, em geral, sem a pressdo de preconceitos relacionados a cor, etnia,
crengas, situagdo econOmica etc.; os relacionamentos ocorridos no espago virtual podem ser
mais intensos em termos emocionais se comparados com os face a face, que muitas vezes
apresentam inibicdes; finalmente, os autores afirmam que ¢ a comunicagdo, mais do que os
conteudos, que gera o conhecimento.

Essa ultima afirmacao dos autores pode ser questionada sob diversos aspectos.
Os conteudos, juntamente com as formas de se trabalhar tais contetidos, incluindo,
obviamente, o processo comunicativo, sdo aspectos fundamentais para a construcio e geragao
de conhecimentos em diferentes areas e niveis. Por outro lado, a comunicag¢@o nio pode ser
menosprezada, pois caso apresente problemas pode truncar o processo educativo e sozinho o
aluno pode ter dificuldade de transformar informag¢des em conhecimento.

Soares (2003) propde uma aproximacgdo da educacdo e da comunicagdo e
considera que ambientes de aprendizagem online favorecem a criacdo de comunidades

virtuais. Ele afirma:
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Fica cada vez mais claro que o crescimento da Internet e sua incrivel popularidade tém
provocado um significante impacto na maneira como vivemos e construimos comunidades. As
descobertas nos campos social e cientifico, juntamente com os avangos tecnologicos assim
gerados, acabaram dando-nos diferentes perspectivas com relagdo as possibilidades de
interagdo. Vivemos em comunidades ¢ buscamos comunidades e isso somente pode ser feito
através da comunicagdo — no caso das comunidades virtuais, através da comunicag¢do
eletronica. Sem comunicac¢do nao had comunidade presencial. Sem comunicacdo eletronica ndo
ha comunidade virtual. Sem comunicagcdo de qualquer natureza ndo hd educagdo possivel

(SOARES, 2003, p. 98).

Analisando a proposta de educacdo a distdncia dos pesquisadores norte-
americanos Palloff e Prat, Soares (2003) conclui que ela ¢ educomunicativa® e construtivista,

pois:

Enfatiza o senso de participagdo, o pleno uso dos recursos tecnoldgicos da informacgdo, a
autonomia dos sujeitos, o espirito de iniciativa, o pensamento critico, o didlogo colaborativo e
0 compromisso com o crescimento conjunto de todos os membros da comunidade virtual. Para
tanto, o papel do professor ou instrutor ¢ essencial. Levando em conta que esse professor ou
instrutor ja tenha dado sua contribui¢@o na preparag@o ¢ no langamento do curso online, cabe-
lhe, durante seu desenvolvimento, agir como um educomunicador ou um “gestor de processos
comunicativos”, incentivando a participagdo de todos e promovendo ambientes de
descontracdo que, em certas circunstancias, levardo a desvios de atengdo em relacdo aos
contetdos especificos dos cursos, sempre tteis se o objetivo for permitir a permanéncia do
interesse de todos no processo de aprendizagem. Trata-se do que os autores norte-americanos
chamam de abertura de espagos para assuntos de interesse pessoal, como as celebragdes e as
anedotas (personal issues in online courses) (grifo do autor). Em outras palavras, defendem
que a formacdo da comunidade ¢ tdo importante quanto a distribuigdo e o tratamento dos

conteudos proprios de cada curso (SOARES, 2003, p. 99).

Da exposi¢do de Soares depreende-se a idéia de que o educomunicador ¢ ao
mesmo tempo o professor que elabora e organiza contetidos e atividades e a pessoa que
acompanha o seu desenvolvimento. Ou seja, € ele mesmo que ministra o curso/disciplina.
Parece nao haver, nas oticas de Palloff, Prat e Soares o papel de tutor, daquele que apenas

acompanha os alunos em sua aprendizagem.

* O conceito de educomunicagio ¢ definido por Soares (2003, p. 91) como aquele que “designa o conjunto de
acdes voltadas para a criagdo de ecossistemas comunicativos abertos e criativos em espagos educativos,
favorecedores tanto de relagdes dialdgicas entre pessoas e grupos humanos como de uma apropriagdo criativa
dos recursos da informagao nos processos de produgdo da cultura e da difusdo do conhecimento”.
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Diversos ambientes virtuais de aprendizagem podem ser utilizados para a
proposi¢ao e desenvolvimento de cursos de formagao a distancia; algumas plataformas de
gerenciamento de cursos sdo comerciais (o WebCT, por exemplo) e outras livres (como
TelEduc, o Moodle, entre outras); algumas especificacdes técnicas dessas plataformas sdo
comuns ¢ o que pode marcar a diferenca na utilizagdo e nos resultados alcancados ¢ a
metodologia ou abordagem educacional adotada. No entanto, para serem eficazes os

ambientes virtuais devem:

Favorecer a interatividade entendida como participagdo colaborativa, bidirecionalidade e
dialogica, além de conexdo de teias abertas como elos que tragam a trama das relagdes. O
informata que programa esse ambiente conta de inicio com o fundamento digital, mas para
garantir hipertexto e interatividade tera que ser capaz de construir interfaces favoraveis a
criagdo de conexdes, interferéncias, agregagdes, multiplicidade, usabilidade e integracdo de
varias linguagens (sons, textos, fotografia, video). Terd que garantir a possibilidade de
producdo conjunta do professor e dos alunos e ai a liberdade de trocas, associacdes e

significagdes como autoria e co-autoria (SILVA, 2003, p. 62).

A interatividade ¢ apontada por Gatti (2005) como uma das principais
caracteristicas que propiciam um nivel qualitativo elevado em projetos de formagdo a
distancia de professores. Para a autora, além da preocupagdo com os esclarecimentos iniciais,
com a proposta de formacdo, com os pressupostos pedagogicos adotados, com a estrutura
curricular do curso, com os materiais didaticos a serem utilizados, com o tipo de suporte
tecnologico oferecido e com a avaliagdo, a interatividade deve ser pensada e realizada de

modo cuidadoso e atencioso.

Ela deve ser propiciada por diferentes meios no mesmo programa: momentos presenciais
coletivos, Internet, telefone, videoconferéncias, telessalas, teleconferéncias etc. Dialogo,
trocas, vivéncias, relatos: é o humano humanizando o tecnoldgico, pondo este a servigo do
humano, e ndo vice-versa. Processos educacionais sdo processos de socializagdo, portanto a
interatividade com participagdo igualitaria ¢ qualidade indispensavel a qualquer programa de
educacdo a distancia de professores, numa perspectiva de sociedade democratica (GATTI,

2005, p. 144-145).

Almeida (2003, p. 203) avalia que a interatividade “se apresenta como um
potencial de propiciar a interagdo, mas ndo como um ato em si mesmo”. A autora discute as

formas de se estabelecer a interatividade na comunicacdo convencional e na comunica¢ao por
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meio das tecnologias de informagdo e comunicagdo. Para ela, na comunicagao convencional,

efetuada com suporte de meios como o radio e a televisao,

A interatividade possibilita emitir informagdes de um tnico ponto e recebé-las em multiplos
lugares por inumeras pessoas. A educagdo a distancia com base nesses meios ocorre em uma
unica dire¢do, do emissor — responsavel pelo envio de um produto fechado -, aos receptores,
que recebem as informagdes passivamente. A interagdo caracteriza-se pela agdo de ouvir, ver,

ler as informagdes veiculadas (ALMEIDA, 2003, p. 204).

A interatividade possibilitada pela comunica¢do através das TIC apresenta
outras caracteristicas que, se bem exploradas, podem contribuir de forma significativa para o

processo de construgdo de conhecimentos.

A comunicagdo por meio da TIC caracteriza-se como uma nova modalidade comunicacional
que permite romper com a linearidade e a unidirecionalidade entre emissor e receptor e
potencializa a comunicagdo multidirecional pela criacdo de redes formadas na diversidade de
informagoes, recursos ¢ intervengdes, o que favorece desenvolver sofisticados processos de
design e producdo, rapida emissdo e distribuicdo de contetdos, interagdo com informagdes e

recursos oriundos de distintas fontes e midias (ALMEIDA, 2003, p. 204).

Bairral (2005c) destaca que os ambientes virtuais de aprendizagem
apresentam-se como locais de trabalho nos quais professores e alunos interagem de forma
colaborativa com diferentes artefatos em situacdes de aprendizagem que propiciam a

constru¢do de conhecimentos. O autor define um ambiente virtual de aprendizagem como:

Um complexo sistema interacional que envolve multiplos elementos, de diferentes tipos e
dominios. A comunidade constituida e sua intencionalidade, as tarefas ou problemas que os
individuos tém que resolver, os varios tipos de discursos que sdo demandados
hipertextualmente das/nas mesmas, as normas de participagdo e colaboracdo estabelecidas, as
ferramentas e outros artefatos interacionais, e situagdes concretas de classe que permitam aos

usuarios relacionarem em sua pratica estes elementos (BAIRRAL, 2005¢, p. 204).

Dada a complexidade da utilizagdo de recursos telematicos na educacao em
geral, e na formagdo de professores em particular, o importante ¢ a consideracao de todos os
recursos, todas as técnicas, a integragdo de dindmicas tradicionais com mais inovadoras, a
utilizagdo da escrita com o audiovisual, o texto seqiiencial com o hipertexto, atividades

presenciais com virtuais. Nao hd como padronizar ou impor um modelo unico de educacao
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online (MORAN, 2003). Cada area do conhecimento, cada disciplina e cada professor que se
dispde a lancar mao da EaD via Internet ou ambientes virtuais de aprendizagem deve
experimentar, avaliar e avangar na construcdo de propostas pedagogicas adequadas para cada
situagdo de ensino-aprendizagem e para cada grupo de participantes. Essa sim pode vir a ser a
grande possibilidade da EaD no processo de formagao de professores.

Por causa da importancia de atender a objetivos especificos de um curso ou
modalidade de formagdo a distdncia via Internet hd vérias abordagens educacionais que
podem ser utilizadas. Valente (2003) apresenta trés delas: a Broadcast, a Virtualizacdo da
Escola Tradicional e o Estar Junto Virtual, que se diferenciam pelo grau de interagdo entre
o professor e os alunos nas atividades.

Na abordagem denominada Broadcast, as informacdes sdo enviadas aos
aprendizes através da Internet ndo havendo nenhuma interacdo entre o emissor (professor) e
os receptores (alunos). E um modelo caracterizado pelo tipo de relagio um para todos. Nessa
abordagem, ¢ quase impossivel estabelecer interagdao entre o professor e os alunos, uma vez
que um grande nimero de pessoas pode estar recebendo as informacgdes; também ¢ muito
dificil verificar se as informagdes enviadas aos alunos estdo se convertendo em conhecimento
(VALENTE, 2003).

Virtualizacdo da Escola Tradicional ¢ uma abordagem em que ha um
minimo de interagdo entre o docente e o aprendiz; a relacdo ¢ de um para poucos. Assemelha-
se muito ao que acontece em salas de aula convencionais, nas quais o professor propde uma
tarefa ou uma atividade baseada nos conceitos em estudo e o aprendiz, apo6s a resolucdo do
que foi solicitado, envia sua producao para ser avaliada. Essa abordagem ¢ insuficiente para
entender se o aprendiz conseguiu construir conhecimentos a partir das informagdes
disponibilizadas e tarefas propostas (VALENTE, 2003).

A abordagem Estar Junto Virtual, diferentemente das anteriores, se
caracteriza por multiplas e freqiientes interagdes entre o professor e os alunos com vistas a
acompanhar a aprendizagem. Nesse tipo de abordagem a énfase estd na construcdo de
conhecimentos pelos aprendizes com suporte do professor e ndo apenas no recebimento de

muitas informagdes que podem, muitas vezes, ndo ser transformadas em conhecimentos.

Envolve multiplas interagdes no sentido de acompanhar e assessorar constantemente o
aprendiz para poder entender o que ele faz e, assim, propor desafios que o auxiliem a atribuir
significado ao que estd desenvolvendo. Essas interagdes criam meios para o aprendiz aplicar,

transformar e buscar outras informacdes e, assim, construir novos conhecimentos. Nesse
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sentido, essa abordagem, diferentemente da broadcast ou da virtualizagdo de um curso
tradicional, ndo tem como objetivo tornar disponivel a informagdo e verificar se ela foi retida

(VALENTE, 2003, p. 31).

Por essa caracteristica apresenta grande potencial pedagdgico e pode contribuir

para o processo de formagao de professores.

Se nessa situagdo surgem algumas dificuldades ou duvidas, elas podem ser resolvidas com o
suporte do docente do curso, via rede. A agdo que o professor realiza produz resultados que
podem servir como objetos de reflexdes. Estas podem gerar novas indagacdes e problemas,
que ele ndo tem condicdes de resolver. Ele pode enviar para o docente do curso essas questdes
ou uma breve descri¢do do que ocorre. O docente do curso reflete sobre as questdes solicitadas
e envia sua opinido ou algum tipo de material — uma sugestdo para ser verificada, um texto
tedrico ou mesmo um tutorial contendo as informacdes que poderdo auxiliar o professor a
resolver seus problemas. Ele recebe essas idéias e tenta coloca-las em agdo, gerando novas
davidas, que poderdo ser resolvidas com o suporte do docente do curso ou mesmo de seus
colegas em formagao, participantes também do curso a distdncia ou de outros profissionais de
seu contexto de atuacgdo. Essa troca de informagdes e questionamentos estabelece um ciclo que
mantém o professor em um processo de aprendizagem, realizando atividades inovadoras,
gerando conhecimento sobre como desenvolver agdes, a0 mesmo tempo que ele conta com o
suporte do docente do curso e dos colegas. Assim, a rede telematica pode propiciar o “estar
junto” do docente do curso com os professores, todos vivenciando um processo de construgdo

de conhecimento (VALENTE, 2003, p. 31-32).

Almeida (2003a) acrescenta algumas caracteristicas relacionadas ao papel do

professor em um ambiente digital que adota a abordagem educacional do “estar junto virtual”.

O “estar junto virtual” indica o papel do professor como orientador do aluno que acompanha
seu desenvolvimento no curso, provoca-o para fazé-lo refletir, compreender os equivocos e
depurar suas producdes, mas ndo indica plantdo integral do professor no curso. O professor se
faz presente em determinados momentos para acompanhar o aluno, mas ndo entra no jogo de
corpo a corpo nem tem o papel de controlar seu desempenho. Caso contrario criard a
dependéncia do aluno em relagdo as suas consideragdes e perpetuara a hierarquia das rela¢des
aluno-professor do ensino instrucional, mais sofisticado nos ambientes digitais de
aprendizagem, perpetuando uma abordagem de ensino que em situagdes tradicionais de sala de

aula ja se mostraram inadequadas e ineficientes (ALMEIDA, 2003a, p. 331).
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Para Almeida (2003), as Tecnologias da Informa¢cdo e Comunicacao podem
atender a diferentes concepgdes pedagdgicas, ou seja, “podem suportar tanto as tradicionais
formas mecanicistas de transmitir contetidos digitalizados como processos de produgdo
colaborativa de conhecimento” (p. 201). . Nos programas de educacdo a distdncia que
utilizam meios digitais Almeida observa a existéncia de diferentes focos que se relacionam as
diversas abordagens educacionais neles consideradas. Nesse sentido, Almeida (2003a, p. 333)
indica que esses focos podem ser:

e No material instrucional, cuja abordagem estd centrada na transmissdo de informagdes e
distribuicdo de materiais, chegando a dispensar a figura do professor.

e No professor, considerado o centro do processo educacional, o que indica a abordagem
centrada na instrucao.

e No aluno, que realiza as atividades propostas de acordo com seu tempo e aprende por si
mesmo tendo contato com conteudos disponibilizados no ambiente digital.

e Nas relagdes entre todos os participantes do curso, o que caracteriza um processo
educacional colaborativo no qual todos podem produzir conhecimentos em uma
comunidade virtual.

Importa considerar que esses focos podem ndo ser excludentes, pois mesmo
considerando o processo educacional colaborativo, o professor ainda ¢ quem detém nas maos
o processo educativo, no sentido de planeja-lo e desenvolvé-lo segundo essa perspectiva.
Também o aluno, apesar de aprender nas interagcdes que realiza usa o seu tempo disponivel
para manter contato e aprender com os conteudos postados no ambiente. O material
instrucional, por sua vez, terd caracteristicas reveladoras da abordagem de quem o elabora.
Assim, completa-se uma possibilidade mais rica por nao ser dicotdmica e dar valor a todos os
elementos — de importancia diferenciada, naturalmente — do processo de aprender a distancia.
E bastante razoavel que a abordagem "estar junto virtual" seja a que mais possibilita esse
congregar.

Bairral (2005c¢), discutindo aspectos relacionados a aprendizagem matematica
em ambientes virtuais, descreve que ha dois modelos pedagdgicos predominantes; sua

classificagdo apresenta pontos convergentes com os focos apresentados por Almeida (2003a).

Em um primeiro modelo o centro é o material instrucional, geralmente impresso, ¢ o professor
(formador), sendo o conhecimento visto como algo transferido, ou seja, levado de um lugar a
outro. Num segundo, por nos adotado, o centro passa a ser o cursista (estudante, professor,

investigador), ficando em sua vizinhanca diferentes componentes interativo-motivacionais e
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hipertextual-discursivos, que constituirdo continuamente sua aprendizagem. Enquanto no
primeiro modelo ha pouca valorizag@o e uso de ambientes virtuais, no segundo, esta utilizagdo
¢ imprescindivel, uma vez que sera constituida uma comunidade unida por interesses comuns:

estudar e aprender matematica colaborativamente (BAIRRAL, 2005c, p. 205).

Almeida (2003a) defende que a educagdo a distancia ndo ¢ uma solugdo
paliativa para atender alunos situados distantes geograficamente das institui¢des educacionais;
também nao deve ser desenvolvida com a simples transposi¢ao de contetidos e métodos do
ensino presencial para meios digitais. Para a autora, o uso das tecnologias de informagdo e
comunicagdo em programas de educacdo a distdncia pode trazer varias contribuigdes ao
processo de ensino e aprendizagem e propiciar, entre outros aspectos: processos educacionais
interativos e colaborativos; a producdo de conhecimentos de forma individual e grupal; o
rompimento de barreiras espago-temporais; multiplas inter-relacdes e trajetérias; e,
principalmente, ndo se limitar apenas a disseminacao de informagdes e tarefas.

Os papéis de professores em ambientes virtuais de aprendizagem apresentam

caracteristicas especificas.

Ensinar em ambientes digitais ¢ interativos de aprendizagem significa: organizar situagdes de
aprendizagem, planejar e propor atividades; disponibilizar materiais de apoio com o uso de
multiplas midias e linguagens; ter um professor que atue como mediador e orientador do aluno,
procurando identificar suas representagdes de pensamento; fornecer informagdes relevantes,
incentivar a busca de distintas fontes de informagdes e a realizacdo de experimentagoes;
provocar a reflexdo sobre processos ¢ produtos; favorecer a formalizagdo de conceitos;
propiciar a interaprendizagem e a aprendizagem significativa do aluno (ALMEIDA, 2003a, p.

334-335).

Em se tratando do processo de aprendizagem de alunos e de professores em

ambientes virtuais, Almeida entende que:

Aprender € planejar; desenvolver agdes; receber, selecionar e enviar informagdes; estabelecer
conexdes; refletir sobre o processo em desenvolvimento em conjunto com 0s pares;
desenvolver a interaprendizagem, a competéncia de resolver problemas em grupo e a
autonomia em relagdo a busca, ao fazer e compreender. As informacdes sdo selecionadas,
organizadas e contextualizadas segundo as expectativas do grupo, permitindo estabelecer
multiplas e mutuas relagdes, retroagdes e recursos, atribuindo-lhes um novo sentido que

ultrapassa a compreensio individual (ALMEIDA, 2003a, p. 335).
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Masetto (2004) considera que as tecnologias sdo instrumentos que podem ser
utilizados em situacdes de aprendizagem e por isso devem ser adequadas aos objetivos que se
deseja alcangar. O autor também discute as diferencas entre as metodologias relacionadas ao
uso das novas tecnologias na educagdo. Para ele, ha aqueles que as entendem como
instrumentos utilizados para a transmissao de informagdes, com nenhuma ou pouca
participagdo dos receptores. Outros consideram que o uso das novas tecnologias privilegia, de
forma muito satisfatoria, a educagdo a distancia, vista como uma modalidade de educagdo que
possibilita a constru¢do de conhecimentos pelos aprendizes. O autor se posiciona e considera

que as novas tecnologias:

deverdo ser utilizadas para valorizar a auto-aprendizagem, incentivar a formagdo
permanente, a pesquisa de informagdes basicas e das novas informagdes, o debate, a discussao,
o didlogo, o registro de documentos, a elaboracdo de trabalhos, a constru¢do da reflexdo
pessoal, a construgdo de artigos e textos. Elas deverdo ser utilizadas também para desenvolver
a inteaprendizagem: a aprendizagem como produto das inter-relacdes entre as pessoas. Sob
esse angulo, entdo, a informatica e a telematica abrem-nos um outro grande mundo de
experiéncias e de contatos, se levarmos em consideragdo o possivel niimero de pessoas
contataveis, a rapidez ¢ o imediatismo desses contatos (seja com pessoas de nosso pais ou do
exterior, conhecidas ou desconhecidas), sendo suficiente que disponham de um endereco
eletronico (professor e alunos passam a ter a possibilidade de se encontrar ndo s6 em aula, mas
a todo momento, através do correio eletronico). Pensemos nessas pessoas debatendo,
discutindo, apresentando suas idé€ias, colaborando para a compreensido de um tempo e vivendo
em lugares diferentes, com diferentes experiéncias, culturas, valores e costumes. Que riqueza

de intercambio! (MASETTO, 2004, p. 153-154).

Alonso e Alegretti (2003), apresentando alguns resultados de um curso de
formagdo a distancia oferecido a professores em servigo, pautado na concepgao construtivista
— que considerou os papéis de alunos e formadores, o tipo de mediacdo pedagogica adotado e

a forma com que os conteudos foram abordados — colocam os motivos do sucesso alcancado:

Nossa preocupagdo central voltava-se para o ato pedagogico e o significado efetivo do
processo de ensino e aprendizagem em que o aluno tem um papel ativo e o professor é apenas
o mediador desse processo, de tal sorte que a tecnologia se apresenta apenas como recurso a
ser devidamente explorado pelo aprendiz, sem tomar o lugar do professor. Dessa forma, o
conteudo a ser aprendido ndo se apresenta como um produto acabado que deve ser transmitido
e assimilado pelo aluno, mas apenas a matéria prima sobre a qual se elabora o conhecimento

em termos pessoais. Pretendiamos, pois, trabalhar o contetido disciplinar sob a perspectiva
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construtivista, evitando os desvios usuais do ensino a distancia em que tudo o que deve ser
conhecido ¢ previamente definido, ndo deixando espago para a reflexdo e¢ a descoberta

(ALONSO e ALEGRETTI, 2003, p. 167-168).

Essas autoras destacam, entretanto, que ha possibilidades e limites na adog¢ao

da educagdo a distancia nos processos de formacao continuada de professores, considerando a

abordagem construtivista. Dentre as possibilidades Alonso e Alegretti (2003) apresentam:

A flexibilidade, proporcionando ao aprendiz liberdade para escolher o tempo e espago
para a realizacdo do estudo, bem como materiais adicionais aos que foram
disponibilizados.

A possibilidade de ajustes constantes na proposta formativa inicial em funcdo dos
feedbacks proporcionados pelas interacdes.

A superagdo da distdncia geografica por meio dos recursos de comunicagdo e
interagao.

A possibilidade de o proprio aprendiz gerenciar o seu processo de aprendizagem de
acordo com o seu ritmo e disponibilidade, o que contribui para o desenvolvimento da
autonomia.

O trabalho individual e coletivo que pode ser realizado na plataforma adotada,
resultando em socializacao de idéias, duvidas e conhecimentos.

A comunicagdo, a interagdao entre os participantes tendo por mediador o saber e as
circunstancias dos sujeitos. Mesmo sem a presenca fisica do professor ¢ possivel os
aprendizes sentirem a sua presen¢a em fun¢do de seu olhar atento ao curso e de sua
disponibilidade para ajudar.

As interagdes assincronas contribuem para que os aprendizes percebam que podem
construir conhecimentos sem contar, obrigatoriamente, com a assisténcia do professor,
que passa a ser orientador, mediador, provocador para que novos conhecimentos sejam
construidos..

As limitagdes e conseqiientes dificuldades, por sua vez, estdo relacionadas aos

ambientes em geral e aos participantes dos cursos. Alonso e Alegretti (2003) apresentam

as condigdes que consideram indispensaveis para o oferecimento de uma educacgdo a

distancia de qualidade voltada para a formagdo de professores:

¢ Disponibilidade de recursos técnicos em perfeitas condigdes de utilizagao.
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Existéncia de um plano detalhado de execucdo, concebido coletivamente pelos

coordenadores e formadores, embora flexivel.

Disponibilidade de material de apoio no proprio ambiente de formagao.

Motivagdo efetiva dos participantes inscritos no curso por estarem convencidos de sua

importancia e adequagdo as suas necessidades.

Disciplina pessoal e autodeterminagao.

Desejo de superagdo dos proprios limites e de autonomia.

Desenvolvimento de habilidades basicas necessdrias para acessar o programa e navegar
sobre ele de forma competente para realizar as atividades propostas (ALONSO e

ALEGRETTI, 2003, p. 173).

Ponte (2000) também analisa os desafios que as Tecnologias de Informacao e
Comunicacao colocam a formagdo de professores e se posiciona de forma favoravel a
utiliza¢do das TIC na educacdo desde que se leve em consideragdo que professores e alunos
sejam elementos essenciais na realizacao de atividades educativas que visem a construcao de

conhecimentos. Nesse sentido,

As TIC proporcionam uma nova relagdo dos actores educativos com o saber, um novo tipo de
interacdo do professor com os alunos, uma nova forma de integracdo do professor na
organizagdo escolar e na comunidade profissional. Os professores vém a sua responsabilidade
aumentar. Mais do que intervir numa esfera bem definida de conhecimentos de natureza
disciplinar, eles passam a assumir uma fungdo educativa primordial. E tém de o fazer mudando
profundamente a sua forma dominante de agir: de (re)transmissores de conteudos, passam a ser
co-aprendentes com os seus alunos, com os seus colegas, com outros actores educativos e com
elementos da comunidade em geral. Este deslocamento da énfase essencial da actividade
educativa — da transmissdo de saberes para a (co)aprendizagem permanente — ¢ uma das
conseqiiéncias fundamentais da nova ordem social potenciada pelas TIC e constitui uma

revolugdo educativa de grande alcance (PONTE, 2000, p. 77).

Algumas experiéncias formativas com o uso das TIC apresentadas por Ponte
(2000) referem-se: a) a utilizagdo da Internet como recurso em uma disciplina de mestrado™
ministrada na George Mason University (EUA); b) a utilizagdo da Internet como
complemento ao ensino presencial de uma disciplina de cursos de licenciatura® da George

Mason University; ¢) a producdo de paginas tematicas na Web na forma de projetos

3% Educacdo e Cultura.
3! Fundamentos Psicoldgicos do Desenvolvimento e Aprendizagem dos Adolescentes.
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desenvolvidos por alunos (futuros professores) do curso de Licenciatura em Ensino da
Matematica da Universidade de Lisboa™.

Os principais destaques apontados por Ponte (2000) relativos as trés
experiéncias citadas sdo, respectivamente, os seguintes:

1. Integracdo de duas tematicas: Estudos Culturais e Tecnologias de Informacdo e
Comunica¢ao; constru¢ao gradual de varias ferramentas e recursos na Web pelos
formadores com a contribuicdo dos formandos; possibilidade de integracdo de
atividades origindrias de contextos reais no curso e utilizagdo de tais atividades apds o
seu final.

2. Uso produtivo de uma variedade grande de recursos disponiveis na Web, tanto
materiais como pessoais; surgimento de novas formas de interagdo entre os
participantes da disciplina e elementos externos; realizagdo de projetos em situagdes
auténticas, baseadas na experiéncia real; o uso de formas tradicionais de trabalho e
avaliacdo através de uma nova logica de formacgao.

3. Desenvolvimento da autonomia dos futuros professores de Matematica no que diz
respeito ao uso de software educacional e recursos da Internet; mudancas nas atitudes
dos futuros professores em relacdo as TIC e Internet ocorrida em curto espaco de
tempo e em funcdo dos projetos desenvolvidos, do trabalho em grupo ¢ do ambiente
de exploracdo considerada; desenvolvimento nos formandos de um sentimento de
confianga e auto-realizacdo oferecendo indicios de formagao de uma nova identidade
profissional docente.

Ponte (2000) enfatiza que nas experiéncias mencionadas, a Internet gerou um
conjunto diversificado de possibilidades para a formacao inicial e continuada de professores.
Ele ressalta, entre outras coisas, as caracteristicas comuns dos exemplos apresentados: a
importancia das interagdes ocorridas em meio digital entre os envolvidos no processo
formativo; a prioridade dada a pesquisa e a exploragdo com fins de construgdo de
conhecimentos; a quebra de barreiras entre o espaco escolar e o mundo exterior a escola; a
formagdo numa perspectiva mais ampla e permanente, ndo se limitando aos momentos
presenciais ocorridos em sala de aula.

O tipo de formagao de professores defendido por Ponte inclui o uso das TIC de
forma associada a um modelo pedagdgico que contemple a investigacdo, a interagdo e a

realizagdo de projetos inovadores. Nesse sentido, ele afirma que:

320 trabalho foi realizado no ambito da disciplina Interdisciplinaridade Ciéncias-Matematica, cuja referéncia
aparece anteriormente neste texto.
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... a formag@o ndo se reduz a vertente técnica nem segue o modelo das pedagogias que fazem
do formando um simples receptor de um curriculo pré-estabelecido. Nao se trata, apenas, de
uma diferenca de estilo, remetendo para uma “participa¢do activa dos formandos”. Pelo
contrario, trata-se de uma perspectiva de encarar a formac¢do que alia as possibilidades
multifacetadas das TIC com as exigéncias de uma pedagogia centrada na actividade
exploratéria, na interagdo, na investigacdo e na realizagdo de projectos. Ou seja, uma
pedagogia centrada no desenvolvimento da pessoa em formacdo que ndo perde de vista a

autenticidade dos objectivos formativos visados (PONTE, 2000, p. 87).

Entretanto, para que as TIC ocupem na educa¢do um lugar de destaque,
oferecendo contribuicdes significativas para uma atividade educativa de qualidade, Ponte

(2000) propde a resolucdo do seguinte paradoxo:

e Por um lado, promovendo as TIC, isto ¢, pondo de parte os receios e os preconceitos,
integra-las plenamente nas instituigdes educativas, criar condigdes de acesso facilitado,
generalizar as oportunidades de formagao.

e Por outro lado, criticando as TIC, isto ¢, mostrando que elas tém de ser enquadradas por uma
pedagogia que valorize sobretudo a pessoa que aprende e os seus projectos, mantendo uma

permanente preocupacdo critica com a emancipagdo humana (PONTE, 2000, p. 88).

Concluindo o capitulo e dando indicag¢des do prosseguimento

De todo o exposto neste item percebe-se que as tecnologias de informagdo e
comunicagdo, especialmente os ambientes virtuais de aprendizagem, estdo avancando muito
rapidamente e oferecendo recursos operacionais cada vez mais sofisticados para a formacao
das pessoas em geral e dos professores em particular. As tecnologias telematicas podem
trazer, assim, contribui¢cdes significativas para a formacdo continuada de professores que
ensinam Matematica.

Existe uma tendéncia, na atualidade, de experimentar modalidades formativas
diferenciadas que atendam a diversidade de demanda que a educagdo ao longo da vida impde
aos professores. Parece provavel, para os proximos anos, a integra¢ao cada vez maior da EaD,
com seus diferentes modelos de cursos, a formagao presencial. Entretanto, varios estudos tém

apresentado a complexidade das agdes de EaD e também suas possibilidades e limitagdes.
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Aspectos relacionados a qualidade das formacdes online oferecidas aos

professores — notadamente no que diz respeito as abordagens pedagogicas adotadas, ao tipo de

mediagdo pedagdgica desenvolvida, a interatividade possibilitada, a formacdo de

comunidades virtuais de aprendizagem entre outros - devem ser considerados no momento do

planejamento e na fase de implementacdo de acdes que utilizem essa modalidade de ensino.

Tendo em vista as referéncias tedricas analisadas neste Capitulo 2, a seguir sao

explicitadas algumas das opg¢des teodrico-metodologicas adotadas para a realizagdo da pesquisa

relatada nesse trabalho.

l.

Existem diferentes modelos de EaD via Internet e todos eles podem ser utilizados para a
formagdo de professores. Alguns sdo direcionados para a formagdo em massa e outros se
destinam a formac¢do de um niimero menor de participantes. Na presente pesquisa, em
funcdo das interacdes proximas, quase que personalizadas, que se desejava fossem feitas
entre os participantes, adota-se o modelo que engloba um menor niimero de participantes.
Os resultados de aprendizagem pretendidos com o modelo de EaD adotado na intervengao
tém relagdo direta com a concepcao pedagdgica utilizada para o seu desenvolvimento.
Deve haver coeréncia entre a concepgao pedagogica que subsidia as acdes formativas, o
modelo de EaD adotado, a preparacdo de materiais instrucionais, as interagdes, as formas
de avaliagdo, entre outros aspectos. No caso especifico dessa pesquisa adotou-se a
concepgdo construtivista de ensino e aprendizagem, as caracteristicas da aprendizagem
dos adultos, as necessidades formativas de professores que ensinam Geometria, a
necessidade de os professores assumirem um papel ativo na constru¢do de conhecimentos
e as ferramentas consideradas mais adequadas disponibilizadas no ambiente escolhido
como plataforma para o curso.

Necessidades formativas: constru¢do da base do conhecimento especifico e pedagogico do
contetdo em Geometria.

O desenvolvimento profissional docente pode ocorrer de forma satisfatoria com a
utilizacdo de ambientes virtuais que privilegiam a qualidade das interagdes e das
comunicagdes efetuadas entre os participantes. A op¢ao, nesse caso, foi no sentido de um
acompanhamento muito proximo do professor e algumas interagdes entre os participantes
por meio de ferramentas especificas.

A abordagem do “Estar Junto Virtual” (VALENTE, 2003) - que prioriza a aprendizagem
via interagdo e a "presenga virtual" do professor em todos os momentos do curso —

associada a realizacdo de atividades formativas tedricas e praticas elaboradas em funcao
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de possiveis necessidades dos participantes, foram opgdes para a realizacdo da intervengao
que serviu de base para a coleta de dados da pesquisa.

7. Os ambientes virtuais de aprendizagem devem possibilitar a mediacdo pedagdgica numa
perspectiva de construgdo coletiva e colaborativa de conhecimentos. Isso demanda tempo,
motivagdo dos participantes, disciplina pessoal, conhecimentos basicos iniciais de
recursos informaticos, entre outros aspectos.

8. As dificuldades — de ordem técnica, de conteudo, entre outras - detectadas durante a
implementagdo do curso online devem ser resolvidas de forma imediata para ndo se
tornarem motivo de desisténcias. Por isso a EaD exige um trabalho articulado entre
diferentes profissionais — especialistas em informatica, em Internet, em criacao e edig¢ao
de videos, em construcao de tutoriais etc. Contava-se, no desenvolvimento desse trabalho,
com uma equipe de técnicos dispostos a colaborar para o €xito do curso e com o professor,
também disposto a obter sucesso na condugdo do processo formativo.

9. O ambiente virtual de aprendizagem precisa oferecer uma variada gama de recursos
educativos, como: possibilidade de insercdo de arquivos de imagens, sons e textos;
realizacdo de interagdes sincronas e assincronas, de videoconferéncias e de
teleconferéncias; ser flexivel e adaptavel as necessidades percebidas durante a
implementag¢do dos cursos. Em virtude disso e da disponibilidade na UFSCar, optou-se
pelo WebCT como ambiente formativo.

Em fungdo dessas opgdes, que serdo mais bem detalhadas nos préoximos
capitulos, construiu-se o percurso da pesquisa-intervengdo que visava a ampliar o repertorio
de conhecimentos especificos e pedagdgicos do conteudo de professores que ensinam
Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

No Capitulo 3, a seguir, apresenta-se o delineamento da pesquisa-intervengao.
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3 CAMINHOS PERCORRIDOS DURANTE O ESTUDO: a pesquisa, as intervenc¢oes
pedagogicas, o Portal dos Professores da UFSCar e o ambiente virtual de

aprendizagem WebCT

Este capitulo esta dividido em duas partes. Nele estdo apresentados os
caminhos percorridos pelo pesquisador para o desenvolvimento da investigagcdo cientifica
apresentada neste trabalho. Na primeira parte constam: a vinculagdo da pesquisa com o
"Programa de Apoio aos Educadores", projeto sediado no Departamento de Metodologia de
Ensino da UFSCar cujas caracteristicas estao apresentadas na se¢do 3.1; referéncias ao site do

Portal dos Professores da UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br) com énfase para a

secdo do Portal denominada Minicursos; o tipo de estudo realizado, sendo classificado como
uma pesquisa-intervengao de natureza qualitativa sob a forma de Minicursos voltados para a
formagdo continuada de professores que ensinam Matematica; a questdo de pesquisa € seu
objetivo especifico; e, finalmente, os instrumentos utilizados para a coleta de dados.

A segunda parte deste capitulo aborda topicos relacionados mais
especificamente as intervengdes pedagdgicas, ou seja, os Minicursos. Sao feitas descrigdes do
processo de criacdo do site do Portal dos Professores da UFSCar, da divulgacdo do Minicurso
1 no referido site, dos procedimentos relacionados as inscrigdes e sele¢do dos candidatos,
entre outros aspectos. Também ha, na se¢do 3.2, a descricdo minuciosa da configuragdo do
ambiente virtual de aprendizagem WebCT para a implementagdo dos Minicursos, bem como a
apresentacao de alguns procedimentos efetuados para o inicio do primeiro Minicurso no

ambiente virtual WebCT.

3.1 A Pesquisa

A pesquisa cientifica esteve vinculada ao “Programa de Apoio aos Educadores:
espago de desenvolvimento profissional”, projeto sediado na Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), sob a responsabilidade das professoras doutoras Regina Maria Simdes
Puccinelli Tancredi e Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali, docentes do Departamento
de Metodologia de Ensino ¢ do Programa de Pés-Graduagdo em Educagio — Area de

Metodologia de Ensino.
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O programa citado tem como um dos seus objetivos favorecer o
desenvolvimento profissional de professores em exercicio, principalmente daqueles que
atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, através da proposicao de atividades diversas
realizadas com recursos da Educag¢do a Distancia (EAD), via Internet. Para o desenvolvimento

desse programa foi criado um site na Internet (www.portaldosprofessores.ufscar.br)® em que

estdo disponibilizadas varias se¢des para o oferecimento de informagdes relacionadas a
Educacdo e também para a realizacdo de atividades de formagdo continuada de professores.
Dentre as secdes do Portal que ja estdo sendo utilizadas, destaco: “Agenda da Educacdo”,
“Biblioteca/Publicac¢des”, “Glossario Educacional”, “Material Didatico”, “Minicursos”,
“Pergunte para quem sabe”, “Escolas em Vitrine”, “Traduzindo conhecimentos cientificos em
saberes escolares”, “Programa de Mentoria”, “Casos de Ensino” e “Galeria de Videos”. E
importante destacar que o sife estd em constante constru¢do, com a inser¢do de novas se¢des
e/ou contetidos, vinculados ou nao a pesquisas académicas.

Foi na secdo “Minicursos” do Portal dos Professores que a pesquisa-
interveng¢do se inseriu. Ela teve um carater de pesquisa-intervengdo de natureza qualitativa por
comportar uma atividade de formacdo a distancia, via Internet, sob a forma de Minicursos.
Dado o interesse de investigacao, que era conhecer e analisar as contribui¢des da participacao
em Minicursos na modalidade online voltados para a formacao e atuacao de professores que
ensinam Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental, optei por uma abordagem de
carater qualitativo que associa pesquisa e intervencdo e que envolve uma metodologia
construtivo-colaborativa de pesquisa e de formagao continuada de professores (KNOWLES e
COLE, 1993; MIZUKAMI et al., 2003). Essa metodologia possibilita, entre outras coisas:
estudar processos individuais e coletivos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professores; priorizar a reflexdo sobre a pratica docente e a ampliacio da base de
conhecimento para o ensino; compreender processos de “traducdo” da base de conhecimento
construida para o ensino em projetos individuais.

A expressao Minicursos foi utilizada apenas para ficar coerente com o nome da
secdo do Portal. Como serd apresentado e discutido mais adiante nesta tese, as intervengdes
pedagogicas que caracterizaram a pesquisa poderiam ser denominadas e/ou classificadas

como cursos de extensao na modalidade online ou at¢ mesmo de aperfeigoamento, uma vez

330 site da Internet entrou em funcionamento no final do ano de 2004. Sua divulgagdo inicial ocorreu através de
mensagens eletronicas enviadas para: 6rgdos da Estrutura Administrativa de Ensino da Regido de Sao Carlos;
para alunos da graduagdo e pos-graduacdo da UFSCar, durante a realizagdo do Forum Estadual sobre Curriculos
de Matematica na Educagio Basica € do 2°. Encontro Regional de Professores de Matematica, eventos
promovidos pela Universidade Federal de Sdo Carlos e Sociedade Brasileira de Educa¢do Matematica —
Regional Sao Paulo no periodo de 22 e 23 de outubro de 2004.
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que as atividades aconteceram durante todo o ano de 2005 com carga horaria real final muito

acima das 36 horas previstas inicialmente para cada um deles e do alto nivel de complexidade.

A opcao pelo uso da metodologia qualitativa na investigacdo se deu pelas
caracteristicas do estudo desenvolvido e também pela adequacdo dessa abordagem a analise
dos dados coletados durante a intervengdo efetuada junto aos professores em exercicio nas
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Na classificagio da investigagdo como qualitativa, considerei as cinco
caracteristicas apresentadas por Bogdan & Biklen (1994), variando e/ou adaptando o grau de
aplicacdo de tais caracteristicas ao estudo desenvolvido, mas ndo descaracterizando essa
vertente de pesquisa. As caracteristicas apontadas pelos dois autores em uma investigacao
qualitativa sdo descritas a seguir, relacionando-as a especificidade da educagdo online:

1. Em uma investiga¢do qualitativa a fonte direta dos dados é o ambiente natural, sendo o
investigador o principal instrumento de coleta. No caso em pauta, o ambiente natural foi a
Internet. Com relagdo ao pesquisador, durante a elaboracdo e a implementagdo dos
Minicursos, assumi esse papel organizando a pesquisa e o seu desenvolvimento, coletando
os dados através do ambiente virtual de ensino-aprendizagem WebCT e também o de
professor, atuando como tal titulo exige. Vale ressaltar que os dados coletados com o uso
das ferramentas do ambiente virtual (chats, foruns, e-mails, perfis dos alunos, atividades
submetidas ao professor etc) permitiram que o investigador apreendesse informagdes
importantes sobre o contexto em que as professoras participantes estavam inseridas,
dispensando a necessidade de deslocamentos ao local fisico onde se encontravam, como
usualmente ocorre/aponta o enfoque qualitativo de pesquisa. Assim, ndo houve uma coleta
genuinamente no “ambiente natural”, mas existiu a preocupacdo de se utilizar todos os
recursos informaticos para a verificagdo da influéncia do contexto nas acdes dos
professores participantes da pesquisa.

2. A investigacdo qualitativa é essencialmente descritiva. O material coletado nesse tipo de
estudo ¢ rico pela diversidade e, no relatorio, as citacdes feitas com base nos dados sdo
utilizadas para ilustrar e substanciar a apresenta¢do. Sdo comuns trechos das transcri¢des
das entrevistas, notas de campo, depoimentos e outros registros de documentos. Os
pesquisadores qualitativos procuram analisar os dados na plenitude de sua riqueza,
respeitando a forma em que estes foram registrados ou transcritos. Quanto a esse aspecto,
todos os dados coletados com a implementacdo dos Minicursos online de Geometria junto

aos professores participantes foram considerados importantes e necessarios para a
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compreensdo do problema investigado e para a proposi¢cao de sugestdes para a solugdo da
problemadtica investigada e, assim, foram descritos minuciosamente.

Os pesquisadores da vertente qualitativa tém um interesse maior pelo processo do que
pelos resultados ou produtos. De fato, o interesse principal da investigacdo foi analisar
todo o processo de planejamento e de implementacdo das atividades dos Minicursos, bem
como verificar como ocorreram as interacdes virtuais e os reflexos das intervengdes
efetuadas. O produto, isto €, a aprendizagem das professoras participantes, importou sim,
mas nao teria sentido sem a andlise do processo.

Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva, ou seja, vao
do particular para o geral. Embora o pesquisador nao inicie sua caminhada desprovido de
idéias, conhecimentos e valores, ndo sdo priorizados testes estatisticos com o objetivo de
confirmar ou refutar hipdteses construidas previamente. As abstragdes vao se construindo
ou se formando a partir da analise dos dados qualitativos num processo que vai “de baixo
para cima”. Evidentemente, algumas hipdteses de trabalho foram levantadas; também
foram apresentados alguns dados absolutos e relativos (porcentagens e indices) para
ilustrar situagdes ocorridas no processo de pesquisa e refor¢ar as andlises de cunho
qualitativo. A apresentagdo de graficos para a exposi¢cdo dos dados coletados, por sua vez,
facilita a compreensdo do fendomeno estudado por parte do leitor do estudo. Na pesquisa-
intervengdo desenvolvida, os dados qualitativos obtidos com as interagdes virtuais € o
confronto desses dados com a literatura que subsidiou a pesquisa, foram importantes para
o levantamento das questdes essenciais do estudo e para a analise de todo o processo
investigativo. E importante ressaltar que a analise dos dados teve um cunho
essencialmente qualitativo. Os dados quantitativos inseridos na andlise ndo constituiram
os elementos principais para o levantamento das conclusdes acerca do estudo; foram
apresentados com o objetivo de ajudar o leitor a acompanhar o raciocinio do pesquisador.
O significado que as pessoas ddo as coisas e a vida é de vital importdncia na abordagem
qualitativa. A busca pelas perspectivas dos participantes ¢ uma preocupacdo presente
nessa vertente de pesquisa. Essa caracteristica sempre foi lembrada durante o processo de
pesquisa desenvolvido, ou seja, como pesquisador e professor procurei sempre encontrar
meios para conhecer as perspectivas das professoras participantes dos Minicursos; a
utilizagdo das diferentes ferramentas do ambiente virtual de ensino-aprendizagem WebCT
possibilitou a checagem das idéias construidas e a certificar se as perspectivas das

participantes foram apreendidas adequadamente pelo pesquisador.
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Justificada a escolha da abordagem metodologica da pesquisa e sua adequagao
ao problema em investigacao, destaco que o interesse da pesquisa-intervencao se voltou para
a formag¢do continuada de professores para o ensino da Geometria, priorizando profissionais
que lecionavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental e a modalidade a distancia, via
Internet, com o uso de um ambiente virtual de ensino-aprendizagem denominado WebCT.

A delimitacao do foco da pesquisa foi motivada pelas necessidades formativas
dos professores em exercicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental para uma atuagdo
mais decisiva no que diz respeito ao ensino da Geometria, drea da Matematica que vem
apresentando muitos problemas relacionados ao seu ensino ou a sua pouca presenga nos
curriculos e nas praticas escolares (PAVANELO, 1993; LORENZATO, 1995; PEREZ, 1995;
FONSECA et al., 2002; CRESCENTI, 2005), causando sérios prejuizos para as aprendizagens
dos educandos. A potencialidade dos recursos tecnologicos, principalmente dos ambientes
virtuais de ensino-aprendizagem, no processo de formagdo continuada de professores também
se constituiu em um elemento importante para a elaboragao da pesquisa-intervengao.

A pesquisa-intervengdo se caracterizou por uma atividade de formagdo
continuada de professores sob a forma de Minicursos oferecidos a distancia, via Internet, com
a utilizagdo do ambiente virtual de aprendizagem WebCT; foram abordados contetidos
geométricos que fazem parte do curriculo da escola fundamental. Foram oferecidos dois
Minicursos. O primeiro foi constituido por cinco atividades que englobaram contetidos
geométricos comumente abordados no Ensino Fundamental; o segundo Minicurso, composto
por sete atividades, se caracterizou por ser uma continuidade do primeiro, uma vez que quase
todas as suas atividades ja tinham sido planejadas para serem realizadas durante a primeira
oferta e ndo o foram por causa do tempo.

Inicialmente havia sido planejado apenas um Minicurso. Ele seria oferecido no
primeiro semestre de 2005 a professores em exercicio nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Seriam oferecidas 20 (vinte) vagas que deveriam ser preenchidas através de um
processo seletivo’’. As exigéncias minimas para a permanéncia no Minicurso online, sua
integralizacdo e posterior certificacdo, em principio, se relacionavam ao cumprimento de
todas as atividades propostas no Plano do Minicurso. Os participantes deveriam realizar todas
as atividades geométricas, participar das sessdes de bate-papo via WebCT, postar mensagens
nos foruns, enviar e-mails ao professor-pesquisador para o esclarecimento de duvidas, inserir

contetdos de forma digital nas ferramentas disponibilizadas na pagina virtual do Minicurso,

3 Maiores informacdes a respeito do processo seletivo serdo fornecidas no item 4.2 deste trabalho.
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entre outras coisas. O tempo semanal estimado para a realizagdo de todas as atividades do
Minicurso deveria ser de, no minimo, 5 (cinco) horas. Os professores concluintes receberiam
um certificado emitido pela PROEX-UFSCar com carga hordéria total do curso de 36 horas.

Em sua proposicao, o Minicurso 1 deveria abordar conteudos sobre poligonos
em geral, e envolveria todas as atividades construidas. Pelo acompanhamento do processo de
implementagdo das atividades e pelos resultados obtidos durante a intervencdo, considerei
mais produtiva a divisdo dos contetidos em dois Minicursos. Essa decisdo foi tomada em
funcdo de trés aspectos: possibilitar um melhor aproveitamento, por parte das professoras
participantes, das atividades propostas; considerar as disponibilidades das professoras
participantes (principalmente em termos de tempo e de requisitos matematicos) percebidas
durante o processo; introduzir atividades complementares, consideradas tUteis para essas
profissionais.

O Minicurso 1 se desenvolveu no primeiro semestre de 2005; o Minicurso 2 foi
implementado no segundo semestre de 2005. Para cada Minicurso concluido foi oferecido um
certificado de 36 (trinta e seis) horas. A descricdo dos objetivos, dos contetidos, da
metodologia e da forma de avaliagdo dos Minicursos pode ser vista nas se¢des 4.3 e 4.4 deste
trabalho.

As participantes dos Minicursos foram professoras em exercicio nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental residentes em varios municipios do Estado de Sao
Paulo. Os Minicursos foram criados e ministrados pelo autor desta tese, que desempenhou os
papéis de pesquisador e professor”.

E importante ressaltar que os dados apresentados e analisados nesta
investigacdo foram procedentes de conhecimentos construidos pelas professoras-alunas que
integralizaram os dois Minicursos, ou seja, somente foram considerados na analise final os
dados das professoras-alunas que realizaram as doze atividades geométricas propostas; no
processo de reducdo dos dados da pesquisa, foram desconsideradas as produgdes das
professoras-alunas desistentes durante as intervengdes pedagogicas. Isso ndo comprometeu os
resultados ora apresentados, uma vez que na analise se adotou a perspectiva qualitativa, com a
valorizagdo dos processos formativos originados com as intervengoes.

O planejamento dos Minicursos levou em consideracdo as referéncias teoricas

relacionadas a importancia de se ensinar Geometria na escola basica, a pouca énfase que tem

33 Ver maiores detalhes sobre a configuracdo dos Minicursos e sobre as professoras-alunas participantes na se¢ao
que trata das intervengdes.
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sido dada a essa area da Matematica nesse nivel de ensino e a possibilidade de formagao de
professores no contexto da educagdo a distdncia. Alguns autores ja tém apontado as
potencialidades de recursos informaticos, especialmente a Internet, para o desenvolvimento de
atividades tendo em vista o aperfeicoamento profissional de professores que ensinam
Geometria. Nesse sentido, as afirmagdes de Bairral (2005a) dao suporte ao desenvolvido da

pesquisa-intervengao apresentada nesta tese.

Considerando que o movimento do regresso da geometria é uma realidade no cenario mundial
do ensino de matematica; que as experiéncias dos diferentes paises caracterizam-se por uma
grande vitalidade de iniciativas e propostas, tanto no processo de ensino-aprendizagem como
na formagdo do professorado; que os cursos de formacdo docente, para todos os niveis de
ensino, devem oferecer aos professores o uso de ferramentas para enfrentar situagdes de
ensino-aprendizagem novas e de tipos diferentes, pensamos também que € necessario propiciar
a eles, principalmente aos que vivem longe dos grandes centros urbanos, a oportunidade de
desenvolver-se profissionalmente por meio de um curso pela Internet (BAIRRAL, 2005a, p.

53).

No desenvolvimento da pesquisa-intervengao, considerei a hipdtese de que os
conhecimentos de contetdos especificos (geométricos) e pedagdgicos de contetido poderiam
ser adquiridos, re-elaborados ou reinterpretados pelos professores, e esse processo poderia
dar-lhes maior seguranca para o desenvolvimento de atividades geométricas junto aos seus
alunos. Investindo na ampliagdo da base de conhecimento para o ensino pretendia que as
professoras aprimorassem suas praticas pedagogicas. Nesse sentido, tornou-se relevante que
se investigasse também o processo vivido pelo pesquisador, de elaborar e implementar um
curso a distancia, via Internet, que contribuisse para o desenvolvimento profissional de
professores que ensinam Matematica/Geometria e atuassem nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Assim, a presente investigacdo se justifica pela demanda formativa de
professores de 1* a 4° séries na area de Geometria e pela possibilidade de atendimento a essa
formagdo por meio de ambientes virtuais de aprendizagem, temas estes apresentados na
fundamentacao teorica deste trabalho.

Em funcdo dessa problemadtica, coloca-se a questiao orientadora deste trabalho

investigativo:
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Quais as contribuicées de um curso de formacao continuada a distincia, via Internet,
para a ampliacido da base de conhecimento para o ensino de Geometria de professores

que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental?

Tendo em vista a proposta de constru¢do, implementacdo e andlise do
desenvolvimento de um curso a distancia via Internet, envolvendo conteudos geométricos,
para a formagao continuada de professores que ensinam Matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental, bem como a sistematizacdo desse processo em uma pesquisa cientifica,

coloca-se o seguinte objetivo especifico:

Identificar e analisar as contribuicées de um curso a distincia, via Internet, para a
ampliacio da base de conhecimento para o ensino de Geometria dos professores
participantes — particularmente em termos de aquisicio de conhecimentos de contetidos

especificos e de conhecimentos pedagdgicos de conteudos.

Em decorréncia da questdo e do objetivo especifico da pesquisa, se fez
necessario construir, implementar e analisar o processo de desenvolvimento/implementagao
de um curso online voltado para a formagdo de professores para ensinar Geometria. Os
resultados apontados pela pesquisa poderdo fornecer subsidios para a elaboracdo de novas
propostas formativas nessa modalidade que usem as ferramentas adotadas neste estudo ou
similares e os referenciais teorico-metodologicos nele considerados.

De forma indireta, este trabalho podera também fornecer subsidios para indicar
como se deve configurar — em termos de recursos informaticos, de conteudos geométricos, de
estratégias de ensino e de avaliagdo — e se desenvolver um curso a distincia via Internet de
formagdo continuada de professores para que estes possam ampliar a sua base de
conhecimento para o ensino de Geometria.

Dadas as caracteristicas apontadas, trata-se, enfim, de uma pesquisa cientifica

de natureza qualitativa que comporta uma intervengdo — o curso de formacao continuada de
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professores na modalidade a distancia, via Internet, ¢ com o uso do ambiente virtual de
aprendizagem WebC(T.

Para buscar respostas a questdo de pesquisa formulada e atingir o objetivo da
investigagdo, foram utilizados multiplos instrumentos de coleta de dados. Coerentemente com
o tipo de estudo desenvolvido — pesquisa-intervencao de natureza qualitativa sob a forma de
Minicursos — utilizei os seguintes instrumentos e procedimentos para a obtencdo dos dados:
ficha de inscricdo acompanhada de um questiondrio inicial; didrio reflexivo do pesquisador
com anotacdes detalhadas dos fatos ocorridos durante o desenvolvimento dos Minicursos;
acompanhamento minucioso dos contetidos inseridos pelas professoras-alunas participantes
do Minicurso através das ferramentas disponibilizadas no ambiente virtual de ensino-
aprendizagem WebCT; algumas producdes enviadas pelo Correio pelas professoras-alunas
originarias da implementagdo de algumas atividades junto aos seus alunos e, finalmente, os
questionarios finais, que foram aplicados nos encerramentos dos Minicursos.

Apresentarei, a seguir, uma descri¢do de cada instrumento utilizado na coleta®
de dados da investigagdo. Destaco que alguns dos instrumentos de coleta sdo também
ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem utilizado para a implementagdo dos

Minicursos.

Questionario de Inscrigdo

O primeiro instrumento de coleta de dados utilizado na investigacdo foi uma
ficha de inscricio ao Minicurso 1 acompanhada de um questionario. Esses documentos
foram disponibilizados no site do Portal dos Professores juntamente com informacdes a
respeito do Minicurso online que seria desenvolvido e os candidatos puderam enviar os
documentos preenchidos também de forma digital, através de um e-mail criado especialmente
para esse fim.

Em 23/11/2004 o primeiro Minicurso online de Geometria ja estava sendo
anunciado na pagina do Portal dos Professores. E importante destacar que o Minicurso online
de Geometria foi o primeiro a ser oferecido no projeto Portal dos Professores. Como o site do
Portal também era recém-criado, em 09/12/2004 a coordenacao do projeto enviou e-mails a
professores das séries iniciais que possuiam cadastro no Departamento de Metodologia de

Ensino e que estavam participando do Programa de Mentoria, divulgando o Portal e suas

36 Apéndice C, ficha e questionario de inscrigio; Apéndice G, questionario final 1; Apéndice H, questionario
final 2.
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atividades, incluindo a informacdo da oferta do primeiro Minicurso. Os alunos e os
professores do Programa de Pos-Graduagdo em Educacado, da area de Metodologia de Ensino
também receberam e-mails com informagdes sobre o Portal dos Professores. A partir de
10/12/2004 comecei a receber varios e-mails de professores solicitando mais informagdes a
respeito do Minicurso; na mensagem inserida no sife do Portal havia a indicacdo de um e-mail
para a obtencio de informacdes mais detalhadas a respeito do Minicurso®'.

Na ficha de inscricdo os candidatos ao Minicurso deveriam preencher seus
dados pessoais e fornecer alguns nimeros de documentos; a ficha era composta pelos
seguintes campos: nome completo; sexo; data de nascimento; enderego residencial; nimero
do telefone; e-mail; RG e CPF. Esses dados foram importantes para o conhecimento dos
possiveis alunos dos Minicursos. Juntamente com a ficha de inscri¢do, os interessados
responderam um questionario inicial.

O questionario de inscri¢do estava dividido em cinco partes, € composto por 32
questdoes. A primeira parte do questionario continha questdes relacionadas a formagao
académica dos candidatos, indagando-os sobre os cursos freqiientados no ensino médio, na
graduacdo e na poés-graduacdo. A segunda parte relacionava-se com a atuagdo e experiéncia
profissional dos candidatos; questionou-se sobre o tempo de experiéncia profissional na
docéncia de forma geral e nas séries iniciais de modo particular, sobre o tipo de institui¢ao de
ensino em que o candidato atuava, sobre seu vinculo trabalhista, sua experiéncia em outras
atividades ligadas a educacdo e fora dela e sobre a carga hordria semanal de trabalho. A
terceira parte do questionario abordava questoes relacionadas a Geometria e ao seu ensino. A
quarta parte solicitava informagdes a respeito do uso da informatica, incluindo os
equipamentos que os candidatos possuiam, o grau de conhecimento apresentado por eles
nessa area e suas concepgdes a respeito da utilizacdo da EAD na formacdo continuada de
professores que precisam ensinar Matematica. Por fim, o questiondrio trazia trés questdes
relacionadas especificamente ao Minicurso.

Todas as informacgdes colhidas através da ficha de inscricdo e do questionario
inicial foram importantes para a caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa. Essa
caracterizagdo pessoal e profissional ajudou o professor-pesquisador na conducdo dos
Minicursos implementados, pois ele pode conhecer varios elementos associados ao perfil e ao

contexto de trabalho de cada participante.

7 A descri¢do de todo o processo de selecdo das professoras-alunas participantes dos Minicursos serd
apresentada no item que trata das intervengdes.
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Diario do pesquisador

Outro instrumento importante para a coleta de dados durante o planejamento e
o desenvolvimento dos Minicursos foi o diario reflexivo do professor-pesquisador. Nesse
diario, foram registradas informagdes importantes relacionadas ao processo de construgao dos
Minicursos e também sobre os fatos ocorridos durante a implementagdo de tais Minicursos.
Concomitantemente as constru¢des — das atividades geométricas e dos Minicursos no
ambiente virtual WebCT — fui registrando todo o trabalho desenvolvido, incluindo: os fatos
mais importantes ocorridos no planejamento e na execugdo da pesquisa-intervencao; as
facilidades e dificuldades encontradas no processo de pesquisa vivenciado; os pensamentos
diarios relacionados as intervengdes e a pesquisa; as decisdes tomadas em diversos
momentos; os sucessos alcancados com o cumprimento das varias etapas da pesquisa-
intervencgdo; a busca de novos materiais, de referéncias bibliograficas atuais; os langamentos
no mercado de produtos e servicos da drea tecnologica para possiveis utilizagdes nas
intervengdes, entre outras coisas.

E importante ressaltar que esse instrumento de pesquisa se mostrou muito
importante, tanto para a constru¢do dos Minicursos como para a coleta e analise de valiosos
dados qualitativos que certamente contribuiram para os resultados alcangados e as conclusdes
do estudo. A verificagdo dos registros efetuados no diario reflexivo serviu para a
reconstituicdo/revisdo de todos os acontecimentos vivenciados pelo professor-pesquisador
durante o processo de pesquisa. Elementos essenciais puderam ser revistos e re-avaliados com
a seguranga dos registros escritos.

Nesse didrio foram apontadas minhas angustias, indecisdes, alegrias, as
percepgdes sobre a aprendizagem das professoras-alunas, a pertinéncia das atividades
propostas e as reformulagdes que me pareciam necessarias. Também anotei as interagdes com
as professoras-alunas, suas davidas, idéias para ajuda-las e tudo aquilo que estivesse, ainda

remotamente, ligado a pesquisa em desenvolvimento.

As interagoes virtuais

Os diferentes tipos de interagdes virtuais — sincronas e assincronas - efetuadas

pela Internet entre o professor-pesquisador e as professoras-alunas dos Minicursos se
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constituiram em outras importantes fontes de informagdes para o desenvolvimento da

pesquisa-intervengdo. Os dados obtidos pela via digital originaram-se das diferentes

ferramentas do ambiente WebCT; cada ferramenta disponibilizada no ambiente contribuiu

para a coleta de dados qualitativos que se tornaram essenciais para o estudo efetuado. Destaco

que por caracteristicas do ambiente virtual utilizado, todas as comunicagdes virtuais eram

gravadas.

... 38 . . . .
As principais ferramentas™ do ambiente virtual de ensino-aprendizagem

WebCT utilizadas para a obtengdo dos dados relativos as participagdes e as aprendizagens das

professoras-alunas nos Minicursos foram:

1.

Forum: nessa ferramenta, as professoras-alunas postaram eletronicamente suas
mensagens a respeito dos topicos de discussdo incluidos pelo professor-pesquisador. Os
topicos disponibilizados para o recebimento das reflexdes, mensagens e/ou relatos dos
participantes dos Minicursos foram chamados de: Tudo, Principal, Suporte Técnico,
Relatos de Experiéncias, Reflexdes sobre a Atividade 1 (e assim sucessivamente sobre
todas as outras atividades propostas) e Reflexdes sobre os Videos e os Artigos. Essa
ferramenta virtual, que havia sido disponibilizada intencionalmente no momento da
constru¢do da pagina do Minicurso no WebCT, forneceu elementos importantes para o
conhecimento das concepgdes, idéias, crengas, experiéncias € sentimentos que as
professoras-alunas apresentavam durante as implementacdes. Esses dados foram
considerados e analisados minuciosamente pelo professor-pesquisador.

E-mail: ferramenta muito utilizada, tanto pelo professor-pesquisador como pelas
professoras-alunas dos Minicursos. Na caixa de entrada da ferramenta E-mail do Web(CT,
todas as mensagens enviadas pelas professoras-alunas ficaram registradas. Foram
mensagens sobre os mais variados assuntos: pedido de ajuda para a realizagdo de alguma
atividade; confirmacdo de participagdo em bate-papo virtual; informagdes sobre
problemas técnicos; desabafos; solicitagdo de prorrogacao de prazo para a submissao de
atividades; pedido de esclarecimentos sobre a dindmica dos Minicursos; remessa de
sugestdes sobre topicos dos Minicursos; envio de mensagens com comentarios a respeito
das corregdes das atividades efetuadas pelo professor-pesquisador; remessa de arquivos
diversos anexados as mensagens entre outras coisas. Foi possivel estabelecer uma
comunicag¢do eficiente com todas as professoras-alunas dos Minicursos com o uso desse

correio eletronico. As informagdes coletas através dessa ferramenta foram tteis para o

3% Aqui sdo mencionadas apenas as principais ferramentas utilizadas para a coleta de dados. Todas as ferramentas
do WebCT disponibilizadas nos Minicursos serdo apresentadas na se¢éo que trata das Intervengdes.
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gerenciamento dos Minicursos ¢ também para o levantamento de dados indispensaveis
para o desenvolvido da investigacao.

Bate-papo: principal ferramenta de interacdo sincrona. O uso dessa ferramenta
possibilitou a comunicacdo em tempo real entre todos os participantes. Durante as
implementagdes dos Minicursos diversos chats foram agendados e realizados. O WebCT
ofereceu ao formador o registro do conteudo de cada chat realizado. Pensando na
organizagdo desses dados e em questdes pedagdgicas dos Minicursos, foi criada no
ambiente virtual dos Minicursos uma ferramenta denominada “Registro dos Bate-papos”;
os arquivos de todos os chats realizados foram disponibilizados nessa ferramenta. Esse
procedimento se mostrou duplamente importante: para o professor-pesquisador foi uma
forma de organizar os dados para andlises posteriores; para as professoras-alunas ofereceu
a possibilidade de verificagdo do conteido de cada chat caso alguém ndo pudesse
participar na data agendada.

Quadro de Comunicacdes: a utilizacdo dessa ferramenta ndo foi muito freqiiente.
Algumas professoras-alunas construiram figuras geométricas e/ou inseriram algumas
mensagens durante e apds algumas interagdes sincronas. Quase no final do segundo
Minicurso, e apos as orientagdes dadas pelo professor-pesquisador a respeito do
funcionamento da ferramenta, alguns dados foram inseridos pelas professoras-alunas.
Qualquer participante dos Minicursos poderia inserir alguma informa¢do no quadro. Tais
informagdes foram ‘“‘capturadas” pelo professor-pesquisador para andlises futuras.
Analisando hoje os resultados obtidos com o uso dessa ferramenta, percebo que cla
poderia ser mais bem aproveitada, uma vez que construgdes geométricas simples
poderiam ser feitas para a depuragdo de alguns conceitos relacionados as figuras
construidas.

Tarefas/Atividades: ferramenta muito importante para o gerenciamento das atividades
enviadas e recebidas. As professoras-alunas enviavam os arquivos das atividades
resolvidas por esta ferramenta. As atividades geométricas submetidas ao professor para a
corre¢do se constituiram em importantes fontes de dados para a pesquisa e para a
intervengdo. A ferramenta registrava também as datas de submissdes das atividades; essa
variavel se mostrou importante no processo investigativo € mereceu uma analise
aprofundada.

Perfis das Alunas: ferramenta disponibilizada pelo professor-pesquisador para o
recebimento de informagdes relacionadas ao perfil de cada professora-aluna participante.

Gragas a essa ferramenta, as professoras-alunas puderam inserir seus dados pessoais e
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profissionais, informacdes diversas e suas fotos. Os dados inseridos pelas professoras-
alunas nessa ferramenta contribuiram para o bom andamento dos Minicursos e para o
levantamento de elementos necessarios a discussdo sobre o que deve ser incluido nessa
ferramenta®’.

Além das seis ferramentas digitais citadas anteriormente para a coleta de dados
relativos as intervengdes, algumas professoras-alunas, atendendo a solicitagcdes feitas pelo
professor-pesquisador, enviaram pelo Correio diversas produgdes realizadas por seus alunos
com base nas atividades propostas pelos Minicursos. Esse procedimento se mostrou
interessante, uma vez que o professor-pesquisador pdde analisar a compreensdo das
professoras-alunas sobre o conceito em pauta e sobre sua transformag¢do em conhecimento
ensinavel. Essas produgdes se constituiram novos dados de pesquisa. Além disso, as
produgdes encaminhadas por correspondéncia tradicional contribuiram para o confronto com
as informagdes obtidas pela via digital, bem como para muitas complementa¢des de
atividades. Alguns itens das tarefas propostas as professoras-alunas foram resolvidos e
enviados posteriormente as datas em que as tarefas foram submetidas via WebCT. Geralmente
as correspondéncias vinham com resultados de implementagdes de varias atividades e/ou
acompanhadas de comentarios/reflexdes escritos de forma manual ou digitados. Esses dados

de pesquisa também foram analisados.

Questionarios finais

Dois questionarios finais foram respondidos pelas professoras-alunas em
datas proximas ao encerramento de cada Minicurso; o primeiro foi enviado no més de Junho
de 2005, obtendo informagdes relacionadas ao Minicurso 1; o segundo questionario foi
encaminhado em Novembro de 2005, solicitando dados relacionados ao Minicurso 2 e
também sobre todo o processo vivenciado pelas professoras-alunas durante o ano de 2005,
incluindo os dois Minicursos. Todas as questdes dos questionarios foram dissertativas. Os
arquivos dos questiondrios foram enviados as professoras-alunas pelo e-mail do WebCT, o

retorno dos questionarios respondidos também ocorreu por e-mail.

¥ As professoras-alunas assinaram um Termo de Consentimento para a divulgacdo dos dados pessoais que
disponibilizaram nessa ferramenta.
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O primeiro questionario final, referente ao Minicurso 1, e que pode ser visto no
apéndice deste trabalho, foi composto por 13 questdes. Procurou-se coletar informacdes
sobre: o atendimento das expectativas iniciais; as alteracdes ocorridas durante o Minicurso
nos diferentes tipos de conhecimentos (conhecimento do contetido especifico de geometria,
do contetido pedagogico para o ensino de geometria ¢ do conhecimento em informatica); as
dificuldades e facilidades encontradas no seu decorrer; os pontos positivos e negativos de
cursos presenciais e a distancia; sugestoes para outras ofertas de Minicursos online e intengao
de indicagdes a outras pessoas; os topicos mais agradaveis e produtivos do Minicurso; dados
sobre periodos, dias e carga horaria semanal utilizada para a realizagdo das atividades do
Minicurso; auto-avaliacdo do desempenho de cada participante; avaliagdo da atuagdo do
professor-pesquisador e, finalmente, solicitou-se a cada professora-aluna que fizesse
comentarios gerais a respeito da experiéncia online vivenciada.

O segundo questionario, que se encontra no apéndice da Tese, encaminhado
para a avaliagdo geral do Minicurso 2, mas também considerando dados do primeiro
Minicurso, foi composto por 19 questdes. Além das questdes formuladas no questionario final
do Minicurso 1, outras questdes foram inseridas objetivando coletar informagdes sobre: a
influéncia da participagdo no Minicurso na pratica pedagogica de cada professora-aluna; as
facilidades e dificuldades encontradas na implementacdo das atividades sugeridas pelo
professor-pesquisador; a oportunidade de criagdo de atividades de cunho geométrico para
serem implementadas junto aos alunos das participantes; a comparagdo entre o ano de 2005 e
outros anos anteriores, sobre o envolvimento com o ensino de Geometria; a manutengdo ou
mudancga da percepcao dos aspectos positivos e negativos de cursos presenciais € a distancia,
via Internet; temas e publico alvo para outros Minicursos; as estratégias metodoldgicas que
deveriam ser alteradas, considerando os dois Minicursos; a preferéncia por algum dos
Minicursos; indicagdo comparativa entre as duas ofertas considerando o nivel do aprendizado
ocorrido; e, finalmente, informagdes sobre as principais caracteristicas de cursos online
voltados para a aprendizagem da docéncia.

Todos os instrumentos utilizados para a coleta dos dados se mostraram
importantes. Da mesma forma, os dados coletados formaram um conjunto consistente de
elementos de pesquisa que puderam ser trabalhados e analisados de forma continua e
sistemdtica, fornecendo subsidios para as abstracdes mais elevadas. Foi possivel construir
categorias descritivas a partir da analise dos dados coletados e, posteriormente, tais categorias

foram combinadas para uma teorizagdo mais complexa. Os procedimentos metodologicos de
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coleta de dados utilizados nesta pesquisa se mostraram adequados para a categorizacao e para
a superacgao dessa fase da pesquisa, avancando na constru¢ao do conhecimento cientifico.
Nesse sentido, as consideragdes das pesquisadoras Menga Liidke e Marli

André se verificaram:

A classificacdo e organizacdo dos dados prepara uma fase mais complexa da andlise, que
ocorre a medida que o pesquisador vai reportar os seus achados. Para apresentar os dados de
forma clara e coerente, ele provavelmente tera que rever as suas idéias iniciais, repensa-las,
reavalid-las, e novas idéias podem entdo surgir nesse processo. A categorizagdo, por si mesma,
ndo esgota a analise. E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descrigdo,
buscando realmente acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso ele tera que fazer um esforgo de abstragdo, ultrapassando os dados, tentando estabelecer
conexdes ¢ relagdes que possibilitem a proposicdo de novas explicagdes e interpretagdes

(LUDKE & ANDRE, 2001, p. 49).
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3.2 As Intervencoes Pedagogicas: o Portal dos Professores da UFSCar e o ambiente

virtual de aprendizagem WebCT

Conforme descrito no item 3.1 deste trabalho, a pesquisa-intervencdo esteve
associada ao “Programa de Apoio aos Educadores: espaco de desenvolvimento profissional”.
Para o desenvolvimento dos diferentes tipos de atividades, desenvolvidas a distancia via
Internet, que compdem o referido Programa, entre as quais destaco os Minicursos, foi criado

um site (www.portaldosprofessores.ufscar.br). Foi através do site do Portal dos Professores

que os candidatos aos Minicursos puderam obter as primeiras informacoes e efetuar as suas
inscricoes.

Embora esse possa parecer um mero detalhe técnico, hd uma importancia
pedagogica para cursos na modalidade online, pois foram necessarios diversos cuidados para
que o curso iniciasse no prazo previsto. Essas "dificuldades", de diversas ordens, precisam ser
consideradas por planejadores de cursos a distancia que utilizam a Internet. Em funcao disso,
optei por manter esse item, de forma sucinta. Maiores detalhes poderdo ser encontrados no
CD-ROM que acompanha este trabalho.

Para a realizagdo da pesquisa-intervencao algumas questdes foram postas
inicialmente: Em qual ambiente virtual de aprendizagem os Minicursos seriam
desenvolvidos? Como ocorreria a divulgagcdo dos Minicursos? Como seria o processo seletivo
dos professores? Quais as exigéncias solicitadas no ato da inscrigdo? Qual seria a concepgao
tedrico-metodolodgica adotada na elaboragdo dos Minicursos? Como seria o processo de
acompanhamento das aprendizagens? Com qual equipe de profissionais da area técnica de
Informatica eu poderia contar? As respostas a essas questdes serdo apresentadas ao longo
deste trabalho.

Nesta se¢do, apresentarei os procedimentos efetuados para a divulgacdo dos
Minicursos no site do Portal dos Professores da UFSCar e os utilizados para a inscri¢do dos
candidatos. Na seqiliéncia, descreverei como foi configurado o ambiente virtual de

aprendizagem WebCT no qual os Minicursos foram desenvolvidos.
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Recursos Informadticos Utilizados

Os dois principais recursos informdticos utilizados para o desenvolvimento da
pesquisa-intervencdo foram: o site da Internet do Portal dos Professores

(www.portaldosprofessores.ufscar.br) e o ambiente virtual de aprendizagem WebCT.

Evidentemente, outros programas de computador foram utilizados no processo de constru¢ao
das atividades que compuseram as intervengdes, entre os quais destaco o software Cabri-
Géometre Il para a construcdo das atividades geométricas; o editor de texto da Microsoft
Word para a redacao das atividades e geracdo dos arquivos que seriam disponibilizados no
WebCT; um software de edi¢do de videos; outro para a confeccdo de apresentagdes (tutoriais)
das ferramentas do ambiente virtual WebCT, um programa de computador para a

compactagao de arquivos digitais.

Divulgacdo do primeiro Minicurso e inscri¢oes dos candidatos: caminhos percorridos

0] site do Portal dos Professores da UFSCar

www.portaldosprofessores.ufscar.br foi extremamente importante para a divulgagdo do

Minicurso 1, para o fornecimento das primeiras informagdes relacionadas a ele e para o
processo de inscri¢ao e selecao dos candidatos.

Em 23/11/04 foi inserida na pagina do Portal dos Professores da UFSCar uma
informag¢do anunciando a realiza¢do do primeiro Minicurso online de Geometria destinado a
professores que lecionassem nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Os internautas que
visitaram o sife tiveram acesso a essa informagao e puderam encaminhar e-mails solicitando
maiores informacgoes.

Em dezembro de 2004 foi feita ampla divulgacdo do Portal dos Professores da
UFSCar e da oferta do primeiro Minicurso a ele vinculado. Foram encaminhados e-mails para
alunos de graduacdo em Pedagogia e poés-graduagdo em Educacdo da UFSCar, para
professores do ensino bésico cadastrados no Portal e em outros projetos presenciais junto ao
Departamento de Metodologia de Ensino. E importante destacar também que o Portal dos
Professores da UFSCar ja havia sido divulgado anteriormente em dois eventos cientificos que

ocorreram na UFSCar no segundo semestre de 2004: o Forum Estadual sobre Curriculos de
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Matematica na Educa¢do Basica e 2° Encontro Regional de Professores de Matematica;
nesses eventos, houve a distribuicao de um folder com informacdes relacionadas as atividades
do Portal dos Professores.

Para facilitar a inscrigdo dos interessados, foi criado um e-mail

(minicursos@portaldosprofessores.ufscar.br) para o recebimento e envio de mensagens

relacionadas ao Minicurso. A partir do dia 10/12/04 comecei a receber varios e-mails™ de
pessoas interessadas em obter informagdes a respeito do Minicurso e também em participar
dele. Prontamente respondi a todos os e-mails, esclarecendo duvidas e solicitando que os
interessados se cadastrassem no Portal dos Professores e o acessassem freqiientemente, pois
as novas informagdes sobre o Minicurso seriam inseridas no referido sife nos meses de
Dezembro de 2004 e Janeiro de 2005.

Paralelamente a esses procedimentos, continuei elaborando as atividades que
seriam desenvolvidas pelos professores-alunos no Minicurso ¢ a definir alguns aspectos
operacionais a ele relacionados, tais como: os requisitos necessarios a selecao dos candidatos,
o Plano do Minicurso, os documentos que deveriam ser encaminhados pelo Correio (Termo
de Compromisso e Consentimento Informado), a Ficha de Inscricdo, o Questiondrio de
Inscrigdo, o folder de divulgagao que seria inserido no Portal, entre outras coisas.

Entre a ultima semana de 2004 e a primeira de 2005 foram incluidos os
seguintes arquivos no site do Portal dos Professores: folder do Minicurso, Plano de Ensino do
Minicurso, Ficha de Inscrigdo e Questiondrio de Inscrigdo. A formatacdo desses recursos
havia sido estudada minuciosamente. Paralelamente aos procedimentos relacionados ao Portal
dos Professores, fui trabalhando na construcdo do Minicurso no ambiente virtual de
aprendizagem WebCT. No inicio de janeiro de 2005 a pagina do Minicurso no WebCT ja
estava praticamente pronta, com a inclusdo das principais ferramentas do ambiente virtual de
aprendizagem e as duas primeiras atividades geométricas.

Em funcao de alguns problemas técnicos relacionados ao envio/recebimento de
mensagens eletronicas, remessa da ficha de inscri¢do e do questionario, ficou decidido que do
dia 10/01/05 até¢ o dia 13/01/05 os candidatos interessados em participar do Minicurso
deveriam manifestar seu interesse efetuando a pré-inscri¢do por meio da remessa de um e-
mail a coordenacao do Portal dos Professores. Apos esse periodo, os pré-inscritos deveriam
remeter a ficha de inscricdo e o questionario através de um campo criado no site, esse

procedimento garantiria a participagdo no processo seletivo.

0 Recebi, em quatro dias, 16 (dezesseis) e-mails de pessoas interessadas em participar dos Minicursos. A média
foi de 4 (quatro) e-mails por dia.
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No periodo de pré-inscrigdes ao Minicurso foram recebidos 11 e-mails de
professores interessados em participar do processo seletivo. Alguns professores solicitaram
informagdes diversas sobre os conteidos do Minicurso, sobre a metodologia a ser adotada,
sobre a forma de avaliagdo, como fariam a inscri¢do definitiva, entre outras coisas. Todos os
e-mails recebidos foram respondidos de forma imediata e esclarecedora. Nas respostas,
informei que a partir do dia 14/01/05 os pré-inscritos poderiam acessar a pagina do Portal e
terem acesso a todas as informagdes relacionadas ao Minicurso, pois o Plano de Ensino
deveria estar disponibilizado; também poderiam efetuar as inscri¢des definitivas, enviando,
inclusive, a ficha de inscrig@o e o questiondrio inicial preenchidos.

Com os acertos efetuados na pagina do Portal, os candidatos ao Minicurso
comecaram a fazer as inscricoes definitivas. Quem acessava o site do Portal dos Professores
via uma mensagem em destaque sobre a oferta do Minicurso e, se quisesse, poderia ter acesso
ao Plano do Minicurso, a Ficha de Inscri¢do e ao Questionario. Com esses procedimentos, foi
possivel atrair os sujeitos da pesquisa, ou seja, os professores-alunos do Minicurso.

No final de Janeiro de 2005, acessando o /ink Minicursos do site do Portal dos
Professores, constatei que ja haviam sido efetuadas 40 inscri¢des. Esse nlimero despertou uma
davida: até aquele momento tinha recebido apenas 10 fichas de inscricdio com os
questionarios respondidos; como havia uma diferenca de 30 inscrigdes, suspeitei que trinta
pessoas possivelmente estariam considerando-se ja inscritas, de forma definitiva, sem, no
entanto, encaminhar a Ficha e o Questionario de Inscrigdo. E bom lembrar que a inscrigdo so
seria efetivada com a remessa da Ficha e do Questionario inicial de Inscrigdo. Visando sanar
quaisquer duvidas relacionadas as inscrigdes, enviei, em 30/01/05, e-mails a todos os
professores inscritos no Minicurso, solicitando que remetessem preenchidos a Ficha de
Inscrigdo e o Questiondrio para a efetivagdo da inscricdo, caso ndo tivessem encaminhado
anteriormente.

Na primeira semana de Fevereiro de 2005 o periodo de inscricdo ao
Minicurso’' foi prorrogado até 20/02/05. Essa decisio foi tomada pelo fato de o més de
Janeiro ser o periodo de férias dos provaveis professores que poderiam participar do
Minicurso. Como haviam sido encaminhados e-mails as escolas com informagdes sobre o
Minicurso, e os professores estariam reunidos no comego de Fevereiro para as atividades de
planejamento do ano letivo de 2005, achei que a prorrogacdo seria uma medida adequada,

uma vez que muitos profissionais poderiam se interessar pela atividade de formacao

*! Dados relacionados ao niimero de inscritos e selecionados ao Minicurso serdo apresentados no item 4.2 deste
trabalho.
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continuada que seria oferecida. Uma mensagem foi inserida na pagina principal do site do
Portal dos Professores informando a alteracdo do periodo de inscrigdo; assim, as inscri¢des
foram efetuadas no periodo de 10/01/05 a 20/02/05. Havia também a informacdo que os
selecionados seriam avisados entre os dias 21 e 28 de Fevereiro de 2005. Com a prorrogacao
do periodo de inscri¢do foram feitas mais 33 inscri¢gdes. Dos 73 inscritos, 31 encaminharam a

documentacao e se habilitaram a fazer o Minicurso.

O inicio do Minicurso no ambiente WebCT

Feitas as consideracdes a respeito da divulgacdo do Minicurso na pagina do
Portal dos Professores e dos procedimentos relacionados as inscri¢des, passarei a descrever o
processo de construgdo do Minicurso no ambiente virtual de aprendizagem WebCT, que
naturalmente antecedeu as inscrigdes.

No inicio de Outubro de 2004 estive na Secretaria de Informatica da UFSCar,
mais especificamente no Departamento de Apoio Computacional ao Ensino a Distancia
(DEACED) para iniciar, com a ajuda dos profissionais que trabalhavam no departamento, a
constru¢ao da pagina do Minicurso no ambiente virtual de aprendizagem WebCT.

Em novo encontro realizado no DEACED em 26/10/04, me reuni com a
estagiaria responsavel pelas orientacdes relacionadas ao processo de criagdo de cursos no
ambiente computacional de aprendizagem WebCT para, de fato, definir as primeiras paginas e
ferramentas do ambiente computacional que seriam utilizadas no Minicurso de Geometria.
Nessa ocasido, criamos a homepage do Minicurso e inserimos a pagina organizadora na qual
adicionamos as principais ferramentas de conteudo, de comunica¢do e de avaliacdo e
atividades oferecidas pelo ambiente WebCT. A Figura 2 ilustra a homepage (pagina inicial)
do Minicurso no ambiente WebCT; na lateral esquerda da tela € possivel visualizar o painel
de controle com as “Opgdes do Instrutor*®”; com essas op¢des pude administrar as paginas, as

ferramentas e os arquivos disponibilizados para as professoras-alunas.

2 Opgdes disponiveis somente para o professor do Minicurso.
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Seja Bem-Vinda ao Mintcurso Online de Geometria

Como € de seu conhecunento, todas as atividades deste Minicurso serfio
desenvolvidas a distincia, por meio deste ambiente virtual de ensmo e
aprendizagem.

Para vocé ter uma idéia sobre as pagnas e ferramentas do WebCT que serio
utilizadas no decorrer do Minicurso e se familiarizar com elas, sugiro que nestes
primeiros dias vocé navegue por elas ¢, caso tenha alguma divida, entre em
contato ¢conugo.

Cada ferramenta do WebCT tem uma finalidade especifica. Neste Minicurso
usaremos nuciaknente as segumtes: Plano de Aula, Defungies, Glossario, Férum,
E-Mail, Bate-papo, Quadro de Comunicagdes, Agenda, Dicas ao Estudante, B

< |

(et

Conchuida

Figura 2 - Homepage do Minicurso no ambiente WebCT

As ferramentas iniciais adicionadas na pagina do Minicurso foram nomeadas
da seguinte forma: Plano do Minicurso, Defini¢des/Demonstragdes, Glossario, Forum, E-
mail, Bate-papo, Quadro de Comunicacdes, Agenda, Dicas aos Estudantes, Avaliagdes,
Tarefas/Atividades, Meu Progresso, Minhas Notas, Artigos e Perfis das Alunas. A Figura 3

ilustra a pagina do WebCT em que foram inseridas as primeiras ferramentas.
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Figura 3 - Pagina Inicial do Minicurso no WebCT

E importante ressaltar que durante o desenvolvimento dos dois Minicursos*
outras ferramentas foram sendo adicionadas a pagina inicialmente construida no WebCT. As
novas inclusdes de ferramentas foram motivadas por necessidades pedagogicas sentidas
durante a implementag¢do dos Minicursos. Como exemplos de ferramentas incluidas na pagina
online dos Minicursos durante o processo de implementagdo, cito as seguintes: Ajuda, os
Registros dos bate-papos, o Perfil do Professor e a ferramenta Videos, esta ultima utilizada
somente durante a implementacdo do segundo Minicurso online de Geometria. A Figura 4

ilustra a pagina do ambiente WebCT com essas ferramentas:

# Inicialmente estava previsto apenas um Minicurso. Com o seu desenvolvimento, houve a necessidade de
dividi-lo em dois. Maiores detalhes sobre os Minicursos poderdo ser encontrados no capitulo 4 deste trabalho.
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Figura 4 - Pagina inicial do Minicurso com outras ferramentas adicionadas

Os procedimentos de criagdo das paginas dos Minicursos no WebCT foram
muito prazerosos e possibilitaram varias aprendizagens, para mim e também para os
profissionais do préprio DEACED/UFSCar. Percebemos, por exemplo, que para a inser¢ao
de texto na ferramenta Plano do Minicurso do WebCT e em outras ferramentas do ambiente,
precisavamos utilizar alguns comandos em HTML para que a configuragdo ficasse clara.
Tivemos a necessidade de consultar alguns livros para resolver esse problema.

Gradualmente a pagina virtual do Minicurso 1 foi sendo construida no
ambiente virtual de aprendizagem WebCT. A medida que as atividades/tarefas que seriam
oferecidas as professoras-alunas iam ficando prontas, eu as inseria na ferramenta especifica
do ambiente virtual de aprendizageml. O objetivo era que o Minicurso 1 estivesse “pronto”
em, no maximo, fevereiro de 2005 para o inicio com as professoras-alunas em margo de
2005.

Paralelamente aos trabalhos de criacdo da pagina do Minicurso no ambiente
virtual, continuei fazendo leituras relacionadas a Educacdo a Distdncia em ambientes
informaticos para fundamentar a pesquisa-interveng¢do. Alguns textos apontavam a
importancia das interagdes iniciais ¢ o uso de diferentes recursos (escrita, imagem, som) para
um aproveitamento adequado do curso e para a “quebra do gelo” entre os participantes. Em

funcao dessas leituras e andlises, comecei a construir a idéia de editar um video que seria
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disponibilizado as professoras-alunas participantes logo na inauguracao do Minicurso. Queria
utilizar todos os recursos tecnolodgicos possiveis até aquele momento. Além da preocupagao
com a qualidade pedagogica das intervengdes virtuais, eu objetivava utilizar todos os recursos
tecnoldgicos possiveis para a construgdo de uma atividade formativa significativa.

Em uma reunido de trabalho ocorrida no DEACED em janeiro de 2005, resolvi
editar um video** que seria disponibilizado as professoras-alunas no inicio do Minicurso. O
roteiro do video foi construido por mim e a edi¢do contou com o auxilio de um estagiario do
Departamento que cursava a graduagdo em Imagem e Som na UFSCar. O processo de
construcdo desse video de apresentagdo do Minicurso também possibilitou intimeras
aprendizagens novas, tanto para mim, que desempenhei os papéis de roteirista e apresentador,
como para o estagidrio, que gravou e editou as imagens com o auxilio de um software de
edicdo de videos. Estdvamos preocupados, durante a edicdo do video, com a qualidade
técnica e com os aspectos didatico-pedagogicos. O produto final do trabalho acabou tendo um
resultado muito satisfatorio, avaliagdo feita pelas professoras-alunas que o assistiram.

O conteudo do video foi minuciosamente estudado para causar uma boa
impressao as participantes e incentiva-las a realizacdo do Minicurso de forma satisfatoria. O
video comegou com o nome do Minicurso; em seguida, o apresentador deu as boas-vindas as
professoras-alunas e fez a sua apresentagdo. Varias mensagens de incentivos e
agradecimentos foram dadas no decorrer do filme; também foram oferecidas orientagdes
minuciosas a respeito dos procedimentos iniciais para a realizagdo do Minicurso. O video
teve duragdo de um minuto e cinqiienta segundos.

O video de apresentacdo do Minicurso as professoras participantes foi inserido
na pagina inicial do ambiente WebCT. Nessa pagina, inclui uma mensagem de boas-vindas as
professoras-alunas e algumas orientagdes a respeito do que elas necessitariam fazer para
iniciar o Minicurso. E importante esclarecer que as professoras-alunas foram orientadas para
inicialmente assistirem ao video com a apresentacao do Minicurso; apos esse procedimento
elas poderiam acessar o /ink que dava acesso as ferramentas do Minicurso no ambiente
WebCT. Havia uma informagdo na pagina inicial do sistema que o acesso as ferramentas do
Minicurso so seria possivel a partir de 00hO5min do dia 14/03/05. As Figuras 5, 6 ¢ 7
ilustram as partes da homepage em que as orientagdes e o /ink para o video de apresentagao

foram colocados.

* Qutros videos, com atividades geométricas, foram editados e disponibilizados as professoras-alunas
participantes do 2°. Minicurso. Eles serdo considerados no momento da apresentacio e analise de cada
ferramenta do WebCT.
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Seja Bem-Vinda ao Minicurso Online de Geometiia

Como € de seu conhecimento, todas as atrvidades deste Muucurso serfio desenvolvidas a distancia, por
meio deste ambiente virtual de ensmo e aprendizagem.

Para vocé ter uma idéia sobre as pagimas ¢ ferramentas do WebCT que serfio utilizadas no decorrer do
Minicurso e se fanuharizar com elas, sugire que nestes primeiros dias vocé navegue por elas ¢, caso

tenha alguma duvida, entre em contate conugo.

Cada ferramenta do WebCT tem wma falidade especifica. Neste Mmicurso usaremos micialmente as
segumntes: Plane de Aula, Defumigies, Glossario, Forum, E-Mail, Bate-papo, Quadro de Comunicagées,
Agenda, Dicas ao Estudante, Avaliagdes, Tarefas/Atrvidades, Meu Progresso e Minhas Notas. Alzimas
delas ja possuem contetidos; outras seriio utiizadas no decorrer do curso.
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Figura 5 - Primeira parte da Homepage
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Acesse todas as ferramentas e procure entender o que cada vma pode fazer.

Sugiro micialmente que leia com atengiio o contetido existente na ferramenta "Plano do Mimeurso”. La
vocé encontrara informagdes importantes sobre a metodologia deste Minicurso. Acesse também a
ferramenta "Agenda" para venficar os prazos previstos para a realizagéio e 0 envio das atnadades.

Para vocé acessar as ferramentas do Minicurse, basta clicar no icone "Minicurso” que estara

disponivel apenas a partic de 00h e 05min de dia 14/03/05. Antes disso, assista wmn filine de
apresentacao, clicande no icone ""Apresentaciao'.
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Figura 6 - Segunda parte da Homepage
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Figura 7 - Terceira parte da Homepage

Em meados de fevereiro de 2005 o Minicurso ja estava pronto na pagina do
WebCT. Naquele momento, estudei os procedimentos necessarios para que as professoras-
alunas iniciassem a sua realiza¢do. Em uma nova reunido de trabalho ocorrida no DEACED,
defini que enviaria um e-mail a cada professora selecionada fornecendo todas as informacdes
necessarias ao inicio do Minicurso™.

Cada ferramenta disponibilizada no ambiente virtual de aprendizagem WebCT
teve uma utilizacio especifica. E importante destacar que as professoras-alunas participantes
dos Minicursos podiam acessar todas as ferramentas disponibilizadas na pagina do Minicurso
de forma ndo-linear, ou seja, nao existia uma ordem seqiiencial para o acesso a elas. O acesso
a cada ferramenta do ambiente virtual de aprendizagem era feito de acordo com o interesse de
cada participante ou em fun¢do dos conteudos que eram inseridos nelas; quando alguma
ferramenta continha algum contetdo novo, o ambiente computacional colocava
automaticamente uma marcagdo verde ao redor da ferramenta indicando que havia alguma
informagdo postada por algum participante. A apresentacdo de todas as ferramentas digitais

utilizadas nos Minicursos encontra-se no CD-ROM que acompanha este trabalho.

* Maiores detalhes sobre os primeiros contatos com as professoras-alunas selecionadas sio apresentados na
secdo 4.2 deste trabalho.



123

4 OS MINICURSOS: planejamento, processo seletivo, primeiros contatos e Planos de

Ensino

Neste capitulo descrevo os principais dados relativos aos dois Minicursos que
fizeram parte da pesquisa-intervengdo. No item 4.1 deste trabalho apresento as acdes
desenvolvidas durante a realizacio do planejamento dos Minicursos € o processo de
construcdo das atividades geométricas que fizeram parte deles. Discuto também nesse item
alguns aspectos teoricos relacionados ao ensino de Geometria nas séries iniciais do Ensino
Fundamental; essa discussdo foi realizada objetivando fundamentar ainda mais as opgoes
feitas em relacdo aos contetidos geométricos escolhidos e orientacdes pedagogicas adotadas.

No item 4.2, apresento todos os procedimentos efetuados e dados relacionados
as inscri¢des dos candidatos aos Minicursos, ao processo seletivo realizado, as matriculas e as
primeiras interacdes virtuais estabelecidas com as professoras selecionadas.

Nos itens 4.3 e 4.4, sdo apresentados, respectivamente, os Planos de Ensino do
Minicurso 1 e do Minicurso 2. Sdo detalhados nesses dois itens os principais elementos dos
planos de ensino dos Minicursos, com destaque para: a apresentacao, que fez consideragdes
sobre as caracteristicas da sociedade do conhecimento e¢ a necessidade de formacao
continuada de professores; a carga horaria dos Minicursos e as alteracdes efetuadas em
percurso; objetivos a serem alcangados pelas professoras-alunas participantes; os conteudos
geométricos a serem desenvolvidos por elas; a metodologia de ensino adotada tendo como
referéncia os objetivos e o ambiente virtual de aprendizagem WebCT; os critérios de avaliagao

considerados e as referéncias bibliograficas sugeridas.

4.1 O Planejamento dos Minicursos

As agdes relacionadas ao planejamento e construcdo das atividades dos
Minicursos consideraram os seguintes aspectos: a importancia de se ensinar Geometria nas
séries iniciais do Ensino Fundamental; o conhecimento da realidade problemadtica em que se
encontra o ensino de Geometria na escola fundamental; a necessidade de se oferecer formagao
continuada a professores que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, considerando a

area de Geometria, uma vez que muitos apresentam falhas na formagao inicial; a possibilidade
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de formagdo continuada de professores utilizando recursos telematicos, mais precisamente,
ambientes virtuais de aprendizagem, como o WebCT. E importante ressaltar que o
planejamento dos Minicursos levou em consideragdo as caracteristicas do ambiente virtual de
aprendizagem WebCT; os Planos dos Minicursos construidos explicitaram detalhadamente,
entre outras coisas, quais ferramentais computacionais seriam utilizadas no decorrer das
intervengoes pedagogicas.

Definido que os contetidos abordados nos Minicursos seriam da éarea de
Geometria, escolhi como tema central os Poligonos, a partir do qual priorizei os conceitos de
Tridngulos e Quadrilateros.

Inicialmente havia sido construido apenas um Plano de Ensino do Minicurso
online de Geometria denominado “Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: os Poligonos em foco”, composto por um grande tema — Poligonos — e
atividades envolvendo os conceitos de Triangulos e Quadrilateros. Durante a implementagao
desse Plano de Ensino houve a necessidade de elaboragao de um outro Plano, uma vez que as
professoras-alunas ndo haviam terminado as atividades propostas no Minicurso 1 dentro do
prazo previsto para a sua realiza¢do; elas também manifestaram o interesse em dar
continuidade as atividades, participando de um outro Minicurso, com contetidos que ja
estavam previstos no Minicurso 1 e que ndo puderam ser vistos. Assim, foi elaborado outro
Plano de Ensino para o Minicurso 2 que recebeu o nome de “Aprendendo e Ensinando
Geometria das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Triangulos e Quadrilateros”.

O planejamento geral da intervencdo pedagodgica considerou, entre outros
aspectos, a possibilidade de alteragdes durante o processo de implementagdo. Essa
flexibilidade foi verificada com as mudancas ocorridas durante o desenvolvimento do
primeiro Minicurso. Apds as mudangas efetuadas em percurso, o Minicurso 1 abordou
conteudos relacionados as figuras planas, poligonos, perimetro, congruéncia e semelhanca; o
segundo Minicurso apresentou conceitos relacionados especificamente aos Triangulos e
Quadrilateros.

A selecdo dos conteudos trabalhados nos Minicursos considerou
principalmente as recomendagdes expressas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) da
area de Matematica. Os conteudos dos Minicursos foram organizados de tal forma que
abrangessem os principais topicos que deveriam ser ensinados nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, dentro do bloco de contetido “Espac¢o € Forma” do referido documento.
Também foram considerados livros didaticos, paradidaticos e a Proposta Curricular Paulista

para o ensino de Matematica. Evidentemente, além do trabalho conceitual, os Minicursos
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consideraram que “a selecdo de contetidos a serem trabalhados pode se dar numa perspectiva
mais ampla, ao procurar identificar ndo s6 os conceitos, mas também os procedimentos e as
atitudes a serem trabalhados em classe, o que trara certamente um enriquecimento ao processo
de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2000, p. 54).

Outro aspecto importante levado em considera¢do durante o planejamento dos
Minicursos foi o fato de que as professoras-alunas deles participantes poderiam estar
lecionando em quaisquer séries dos dois primeiros ciclos do Ensino Fundamental, ou seja, de
1* a 4" séries. Assim, os conteudos propostos pelas atividades geométricas construidas
deveriam abordar topicos que poderiam ser estudados e posteriormente implementados por
elas nas séries em que estavam lecionando no ano de 2005. A idéia principal que norteou a
elaboracdo das atividades foi a de que as professoras-alunas poderiam aprender contetidos
geométricos e/ou aprofundar a compreensao dos contetidos estudados para depois, com maior
seguranga, implementar junto a seus alunos as atividades geométricas propostas com as
devidas adaptag¢des ou construir novas atividades em funcao de suas necessidades praticas de
atuagdo profissional.

Os contetdos sugeridos pelos PCN das séries iniciais do Ensino Fundamental
para a area de Matematica devem ser coerentes com os estagios de desenvolvimento cognitivo
das criancas que se encontram nesses dois primeiros ciclos. Nesse sentido, respeitando as
fases do desenvolvimento mental dos alunos, algumas atividades propostas nos Minicursos
poderiam ser implementadas integralmente pelas professoras-alunas nas séries em que
estavam lecionando e outras precisariam ser adaptadas. As sugestdes de atividades
geométricas para o primeiro ciclo apresentadas pelos PCN e levadas em consideragao para a

elaboracdo das atividades dos Minicursos indicam que:

Nas atividades geométricas realizadas no primeiro ciclo, ¢ importante estimular os alunos a
progredir na capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, a situar-se no
espago, deslocar-se nele, dando e recebendo instrugdes, compreendendo termos como
esquerda, direita, distancia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na frente, atras, perto, para
descrever a posicdo, construindo itinerarios. Também ¢é importante que observem semelhangas
e diferencas entre formas tridimensionais ¢ bidimensionais, figuras planas e ndo planas, que
construam e representem objetos de diferentes formas (BRASIL, 2000, p. 68-69).

Para os alunos que se encontram no segundo ciclo do Ensino Fundamental, as
atividades matematicas/geométricas propostas pelo professor devem possibilitar a ampliagao

conceitual, o aperfeicoamento dos procedimentos utilizados nas atividades matematicas, a
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compreensdo de enunciados, terminologias e técnicas. Nesse ciclo, o trabalho docente deve

possibilitar aos alunos a progressdao na construcdo de conceitos e de procedimentos

matematicos. Especificamente em relagdo as formas, as atividades devem estimular a

observacdo de caracteristicas de figuras, com a identificagdo de propriedades e o

estabelecimento de classificagdes (BRASIL, 2000). A elaboragdo das atividades geométricas

dos Minicursos considerou as recomendagdes feitas pelos PCN sobre os conteudos que
deveriam ser trabalhados em cada ciclo.

As orientacdes didaticas adotadas no planejamento, construcdo e
implementagdo das atividades geométricas dos Minicursos respeitaram as caracteristicas do
desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos das séries iniciais apontadas pelos
PCN (BRASIL, 2000):

e As criancgas discriminam algumas formas geométricas antes de as reproduzirem.

e O pensamento geométrico das criancas desenvolve-se inicialmente pela visualizacdo das
formas presentes no cotidiano sem, no entanto, perceber partes ou propriedades das
figuras geométricas.

e A observagdo de figuras geométricas bem como sua exploracdo faz com que gradualmente
as criancas descubram e discriminem as caracteristicas de tais figuras, comecem a usar
suas propriedades e iniciem o processo de conceitualizacdo e formacdo de classes de
figuras.

e E importante a realizacdo de um trabalho constante de observacio e construgdo de figuras
para levar o aluno a perceber semelhancas e diferencas entre elas. Nesse sentido, devem
ser propostas atividades diversificadas envolvendo: composicdo e decomposicdo de
figuras, percepcdo de simetrias, utilizacdo e percep¢do das formas geométricas presentes
na natureza e em criagcdes humanas.

Ainda em relacdo ao planejamento dos Minicursos, ¢ importante ressaltar
alguns outros pontos. Os Minicursos nao seriam nos moldes de outros cursos a distancia via
Internet, oferecidos a um grande niimero de pessoas espalhadas em diferentes regides
geograficas. Uma das caracteristicas que os diferenciaram de outros cursos em massa foi
justamente a metodologia utilizada. Planejou-se e posteriormente trabalhou-se com um
nimero relativamente pequeno de pessoas — no primeiro Minicurso 31 pessoas foram
inscritas, com ja fora indicado anteriormente neste trabalho; o segundo teve a participacao das
professoras-alunas que concluiram o primeiro e optaram em participar do segundo. As

tarefas/atividades propostas as professoras-alunas ndo foram corrigidas automaticamente pelo
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sistema informatico e nao puderam ser realizadas de forma mecanica, com o preenchimento
eletronico de alguns campos e o envio ao professor-pesquisador. Sempre houve a preocupagao
com a construcdo significativa e ativa de conhecimentos de conteudos especificos e
pedagogicos do conteudo especifico (geométrico) pelas professoras-alunas participantes. Os
resultados alcangados com a adocdo dessa metodologia evidenciaram importantes ganhos de
aprendizagens — conceituais e pedagogicas (didaticas) do contetido geométrico.

A metodologia adotada nos Minicursos privilegiou interagdes sincronas e
assincronas entre todos os participantes. Tanto o professor-pesquisador como as professoras-
alunas deveriam ter inimeras oportunidades para o estabelecimento de contatos virtuais pelo
ambiente de aprendizagem WebCT. Mesmo estando espalhados fisicamente em diferentes
regides geograficas do Estado de Sdo Paulo, os participantes dos Minicursos deveriam
estabelecer uma comunicagdo intensa; essa comunicacdo foi intencionalmente planejada e
estimulada durante as intervencdes pedagdgicas para favorecer a troca de experiéncias ¢ a
socializagdo dos conhecimentos adquiridos. As ferramentas de comunicagdo do ambiente
WebCT contribuiram bastante para a realizagdo das interagdes planejadas.

As atividades/tarefas propostas nos Minicursos, além de abordarem os
conteudos geométricos que deveriam ser ensinados nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
tiveram um direcionamento para a aplicagdo nas praticas pedagogicas das professoras-alunas
participantes. As atividades geométricas construidas e propostas nos Minicursos as
participantes poderiam (e foram) ser utilizadas em suas atividades docentes regulares;
inicialmente as professoras-alunas deveriam resolver as atividades, encaminhar ao professor-
pesquisador para a corre¢do, discutir aspectos conceituais ¢ pedagogicos relacionados a cada
uma delas utilizando as ferramentas do WebCT e, em seguida, implementar junto aos seus
alunos as atividades em sua integra ou adapta-las em funcdo do contexto de atuagdo. Os
resultados das implementagdes das atividades deveriam ser amplamente discutidos e
divulgados em diferentes momentos dos Minicursos. A hipdtese aceita e considerada na
adocdo dessa metodologia leva em conta que as professoras-alunas poderiam ficar mais
seguras e confiantes no processo de ensino de Geometria se antes tivessem a oportunidade de
realizar as atividades, discuti-las e contar com o suporte permanente do professor-pesquisador
nos momentos em que aparecessem os problemas ou as dificuldades.

Uma caracteristica considerada fundamental no planejamento dos Minicursos

¢

. . . . . 46 ,
foi a necessidade de o professor-pesquisador “estar junto virtual™” e de modo continuo

% Expressdo utilizada por José Armando Valente, coordenador associado do Nucleo de Informética Aplicada a
Educagdo da Universidade Estadual de Campinas, em diversos textos de sua autoria.
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durante todo o processo de formagdo a distancia. Esse “estar junto virtual” deveria ser uma
variavel primordial durante as intervengdes pedagogicas para que a presenga virtual do
professor-pesquisador fosse sentida pelas participantes; como conseqiiéncia do “estar junto
virtual”, todas as duvidas, dificuldades, desabafos, criticas, elogios e/ou necessidades
apresentadas pelas professoras-alunas poderiam ser prontamente ouvidas pelo formador e

processadas de maneira adequada.
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4.2 O inicio dos Minicursos: inscricoes, selecio e primeiros contatos com as

professoras-alunas selecionadas

As professoras-alunas participantes dos Minicursos passaram por um processo
seletivo que apresentou varias fases e exigiu delas algumas condigdes especificas para a
inscri¢ao e posterior selecdo. Desde a divulgacao do folder do primeiro Minicurso no site do
Portal dos Professores da UFSCar até a efetivagao das matriculas das selecionadas, varios
procedimentos foram realizados.

Descreverei, a seguir, todo o processo de inscricdo, sele¢do, matricula e as
primeiras interagdes efetuadas via Internet com as professoras-alunas selecionadas.

A divulgagdo do primeiro Minicurso se deu através do site do Portal dos

Professores da UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br). No final de novembro de 2004

foi inserida uma mensagem no referido site com as primeiras informagdes relacionadas ao
oferecimento do Minicurso; foi criado um e-mail para que os interessados em participar
pudessem enviar suas duvidas sobre o processo de inscricdo e selecdo. Varios interessados
enviaram e-mails solicitando informagdes mais detalhadas sobre o Minicurso; todas as
informacodes solicitadas foram dadas; na ocasido também foi sugerido que os interessados em
participar do Minicurso se cadastrassem no Portal dos Professores para o recebimento de
novas informagdes sobre o inicio do periodo de inscri¢do e os critérios de selecdo que seriam
adotados.

Em janeiro de 2005 foram inseridos no site do Portal dos Professores links para
os seguintes arquivos: folder do Minicurso®’; Plano do Minicurso®; Ficha de Inscri¢do e
Questionario de Inscrigio®. Os interessados em participar do Minicurso obtiveram todas as
suas informagdes acessando o site do projeto Portal dos Professores e verificando os links dos
arquivos inseridos.

O folder do Minicurso 1 apresentou informagdes gerais sobre ele; lendo
atentamente todas as informagdes nele inseridas os candidatos poderiam saber mais sobre o
Minicurso e, havendo interesse, poderiam efetuar a inscrigdo para a participagdo no processo

seletivo.

70 folder pode ser visto em sua integra no apéndice A da Tese.

* Informagdes detalhadas sobre os Planos dos Minicursos sdo apresentadas nos itens 4.3 e 4.4. O Plano de
Ensino do Minicurso 1 pode ser visto no Apéndice B deste trabalho.

* A ficha e o questionario de inscri¢do encontram-se no Apéndice C deste trabalho.
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As inscrigdes no Minicurso 1 foram efetuadas via Internet no periodo de
10/01/05 a 20/02/05. Os candidatos interessados em participar no Minicurso 1 tiveram que
preencher uma ficha de inscri¢do e um questiondrio. Os arquivos digitais desses documentos
foram disponibilizados para download no site do Portal dos Professores da UFSCar. Apds o
preenchimento dos dois documentos, os candidatos deveriam remeté-los a administragcdo do
Portal e esta ficaria encarregada de retransmitir os arquivos para o professor-pesquisador e
autor do referido Minicurso.

Os dados inseridos na ficha e no questiondrio de inscri¢do possibilitaram a
coleta de informagdes relacionadas aos candidatos interessados em participar do processo
seletivo. Além disso, esses dados foram importantes para o desenvolvimento da pesquisa-
interven¢do, uma vez que as caracteristicas pessoais e profissionais dos inscritos puderam ser
constantemente verificadas, analisadas e confrontadas com os desempenhos obtidos durante
as intervengdes pedagogicas.

A ficha de inscrigdo foi composta pelos seguintes campos: nome, sexo, data de
nascimento, endereco residencial, nuimero do telefone, e-mail, nimero do RG e numero do
CPF. Todos os campos deveriam ser preenchidos completamente. O questiondrio de inscri¢ao
foi composto por 32 questdes que solicitavam dados relacionados a formagdo académica dos
candidatos, a atuagao/experiéncia profissional, a concepg¢ao sobre a Geometria € o seu ensino,
ao uso da Informadtica e, finalmente, ao interesse na participacdo no Minicurso online de
Geometria que estava sendo oferecido.

Durante o periodo de inscri¢do foram cadastradas no /ink do Minicurso no
Portal dos Professores 73 (setenta e trés) pessoas interessadas em participar dele. Entretanto,
a inscri¢do no processo seletivo somente seria efetivada se o candidato encaminhasse a ficha e
o questionario respondidos. A Figura 8 ilustra parte da tela do sistema de gerenciamento de
Minicursos do Portal dos Professores da UFSCar; nela é possivel visualizar alguns nomes,

datas de inscrigdes e situacdo de algumas pessoas inscritas no Minicurso 1.
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Nome Inscrigao  Status
I Adaisis 1301720058 Inscrita, aguardando questionario
[T Adriana Helena 13012005 Inscrito, aguardando gquestionario
[T Alessandra 30012005 Aceito
T Aline de Caszsia 17012005 Aceito, aguardando documentas
I Ana Claudia 22220058 Inscrita, aguardando gquestionario
I Ana Claudia 23012005 Aceito
I Anaharia C. 040272005 Inscrita, aguardando gquestionario
T Andrezsa 28012005 Aceito
I Angela Maria 09022005 Aceito
[T Antonio Carlos 19012005 Insctito, aguardando questionario
I Bruna haria 13012005 Aceito
[T Camila i 16022005 |nsctito, aguardando gquestionario
T Cassia | 09022005 Aceito

Figura 8 — Parte de uma ferramenta administrativa da secio Minicursos do Portal dos Professores da
UFSCar

Do total de pessoas que efetuaram o cadastro no primeiro Minicurso, 31 (trinta
e uma) candidatas enviaram a ficha e o questionario respondidos. Foram essas as professoras
inscritas que efetivamente participaram do processo seletivo. Mesmo havendo a informagao
no folder de divulga¢do do Minicurso que o numero de vagas oferecidas seria de até 20
(vinte), todas as 31 (trinta e uma) inscri¢des foram aceitas. Essa decisdo foi tomada por dois
motivos: a) em funcdo dos resultados apontados pela literatura da area da Educacdo a
Distancia que indicam um percentual de evasdo em torno de 50% em cursos nessa
modalidade; b) mesmo aceitando trinta e uma inscrigdes, as matriculas no Minicurso sé
seriam efetuadas com o recebimento, via Correio, do Termo de Compromisso e do
Consentimento Informado; algumas selecionadas poderiam ndo enviar os documentos
exigidos e, portanto, seriam eliminadas. Desta forma, resolvi aceitar as trinta ¢ uma
inscrigdes realizadas que se enquadraram nas condigdes exigidas para a participagdo no
Minicurso.

Conforme estava indicado no folder do Minicurso 1, um e-mail foi enviado

para cada candidata aceita informando sua sele¢do e solicitando a remessa, via Correio, de
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dois documentos: o Termo de Compromisso50 ¢ o Consentimento Informado™. Os

modelos dos documentos solicitados foram enviados anexados aos e-mails remetidos as

professoras selecionadas. A mensagem eletronica informava que a matricula no Minicurso
somente seria efetivada se os dois documentos fossem encaminhados, pelo Correio, ao

Departamento de Metodologia de Ensino da Universidade Federal de Sdo Carlos, com

indicacdo do nome do Minicurso ¢ do Projeto Portal dos Professores. Também foi dada a

informac¢do que no inicio de marco de 2005 as selecionadas receberiam um novo e-mail com

orientagdes mais detalhadas sobre os procedimentos iniciais para o inicio das atividades a

distancia através do ambiente virtual de aprendizagem WebCT.

A medida que os documentos solicitados iam chegando pelo Correio, fui
enviando e-mails a cada professora-aluna selecionada informando a efetivacdo de sua
matricula no Minicurso online de Geometria. A mensagem dos e-mails também informou que
entre os dias 7 ¢ 12 de margo de 2005 as professoras-alunas receberiam um novo e-mail com
todas as informagdes necessarias para o inicio do Minicurso, que estava previsto para o dia
14/03/05. Das trinta e uma professoras selecionadas, apenas duas ndo enviaram os
documentos pelo Correio e, portanto, ndo tiveram as matriculas efetivadas. Assim, o primeiro
Minicurso online de Geometria teve inicio em 14/03/05 e contou com a participagdo de 29
(vinte e nove) professoras-alunas que atenderam a todas as exigéncias estipuladas.

Trés dias antes do inicio do Minicurso enviei um e-mail para cada professora-
aluna matriculada fornecendo todas as informagdes necessarias para o acesso ao ambiente
virtual WebCT e inicio das atividades do Minicurso online. O conteudo da mensagem
eletronica foi cuidadosamente elaborado para que as professoras-alunas matriculadas no
Minicurso realizassem adequadamente todos os procedimentos iniciais. As professoras-alunas
deveriam seguir rigorosamente seis orientacdes/informacdes encaminhadas. Os itens
encaminhados foram:

1. A data do inicio oficial do Minicurso (14/03/05) e o horario em que o ambiente virtual
WebCT estaria disponivel para o acesso (00:05).

2. Um link para o servidor de Internet do DEACED/UFSCar e a solicitagdo para a instalacao
do programa decodificador de video XviD, uma vez que os videos editados somente
poderiam ser assistidos com a existéncia do referido software no computador.

3. Pedido para as professoras-alunas matriculadas acessarem um outro Link do

DEACED/UFSCar para assistirem a uma apresentacao do ambiente virtual WebCT; vale

%O Termo de Compromisso pode ser visto no Apéndice D da Tese.
> O Consentimento Informado encontra-se no Apéndice E da Tese.
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ressaltar que essa apresentacdo foi especialmente elaborada para esse grupo de
professoras-alunas, pois nao foi exigido o conhecimento prévio do ambiente virtual de
aprendizagem utilizado.

4. Instrugdes as professoras-alunas para o acesso ao ambiente WebCT.

5. Os cddigos individuais de acesso ao WebCT e as senhas.

6. Solicitagdo para que assistissem a um video de apresentacdo do Minicurso antes de
comegarem a acessar as ferramentas virtuais disponibilizadas na pagina do WebCT. Havia
a informacdo que o acesso a pagina do Minicurso somente seria permitido a partir de
00:05 do dia 14/03/05.

As orientacdes enviadas por e-mail e os procedimentos adotados para o inicio
do Minicurso online de Geometria contribuiram significativamente para o acesso das
professoras-alunas ao ambiente virtual WebCT e também para o inicio das atividades
propostas de acordo com o planejado. E importante destacar que os procedimentos realizados
foram imprescindiveis para o sucesso obtido pelas professoras-alunas em relagao ao inicio do
Minicurso. Logo ap6s a liberagdo da pagina do Minicurso 1 no ambiente WebCT, comecei a
receber varios e-mails das professoras-alunas matriculadas informando que haviam acessado
tranqiliilamente a pagina do WebCT, assistido ao video de apresentagdo e iniciado as primeiras
navegagoes pelas ferramentas disponibilizadas.

O monitoramento de acesso ao ambiente virtual do Minicurso 1, efetuado com
o auxilio da ferramenta “Monitorar Estudantes” do WebC7, permitiu ao formador: verificar as
freqliéncias de visitas que as professoras-alunas fizeram as paginas disponibilizadas; detectar
eventuais problemas de acesso ao WebCT; verificar possiveis freqii€ncias baixas de acessos
ao ambiente virtual e tentar estabelecer contatos com as participantes; tomar as devidas
providéncias na tentativa de solucionar adequadamente as pendéncias.

O gerenciamento eletronico do Minicurso 1, realizado através das ferramentas
disponibilizadas pelo WebCT ao “Instrutor” ou mais especificamente ao professor-
pesquisador, possibilitou detectar, logo no inicio, que das vinte e nove professoras-alunas
matriculadas, duas nunca haviam acessado o ambiente virtual e uma outra acessou o WebCT
apenas no primeiro dia, sem interagir com ninguém e tampouco realizar alguma atividade.
Essas trés professoras foram consideradas desistentes e tiveram a matricula cancelada.

Portanto, para o célculo das estatisticas do Minicurso 1 e andlise de seus indices, considera-se
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que 26 (vinte e seis) professoras-alunas iniciaram efetivamente o primeiro Minicurso online

de Geometria®.

%2 Os dados pessoais, profissionais, as desisténcias ocorridas durante o Minicurso 1 e as opinides das
participantes a respeito da Geometria e o seu ensino estdo apresentados no capitulo 5 desta tese.
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4.3 O Minicurso 1: “Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do Ensino

Fundamental: Os Poligonos em Foco”

O Plano de Ensino do primeiro Minicurso onl/ine de Geometria foi organizado
para orientar o trabalho docente no ambiente virtual de aprendizagem WebCT e também para
fornecer as professoras-alunas virtuais informagdes necessdrias a execugdo das atividades
propostas e poderem, conseqiientemente, alcangar os objetivos estabelecidos em seu
planejamento. E importante destacar que o planejamento do Minicurso 1 considerou, entre
outras coisas, a necessidade de adequacao as caracteristicas dessa modalidade de ensino e a
possibilidade de revisdo/alteracdo dos elementos de seu plano de ensino, adequando-os as
necessidades apresentadas durante o desenvolvimento.

O Plano de Ensino do Minicurso 1 intitulado “Aprendendo e Ensinando
Geometria das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: os Poligonos em foco” apresentou os
seguintes componentes: publico alvo; carga hordria; periodo de realiza¢cdo; nimero de vagas;
professor responsavel; apresentagdo; objetivo geral; objetivos especificos; conteudos;
metodologia; avaliagdo; bibliografia.

Em relacdo a carga horaria prevista, aos conteudos apresentados e ao periodo
de realizagdo do Minicurso 1, é importante esclarecer alguns fatos ocorridos durante a sua
implementagdo. As concluintes do Minicurso 1 seriam oferecidos certificados emitidos pela
PROEX/UFSCar com duragdo de 36 horas. Somente receberiam os certificados as
professoras-alunas que realizassem integralmente todas as atividades propostas. Os conteudos
das atividades propostas abordariam um grande tema — poligonos — a partir do qual seriam
priorizados conceitos envolvendo triangulos e quadrilateros. Todas as unidades didaticas
desses conteudos seriam trabalhadas no Minicurso 1.

Com a implementagdo do Minicurso 1, e a dinamica especifica que ele foi
desenvolvendo, houve a necessidade de alteracdo da programacdo inicial. Em funcdo dos
fatos e situacdes novas que surgiram no decorrer da intervengdo pedagogica — principalmente
as dificuldades encontradas pelas professoras-alunas para a realizagdo das atividades no
tempo previsto - houve um replanejamento e ficou decidido que as unidades didaticas
planejadas e construidas previamente seriam trabalhadas em dois Minicursos. O primeiro
Minicurso foi oferecido entre os meses de margo a julho de 2005; ele apresentou 5 (cinco)
atividades envolvendo a unidade didatica “Poligonos”. O segundo Minicurso foi realizado

entre julho e dezembro de 2005; ele trabalhou 7 (sete) atividades envolvendo as unidades
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didaticas “Triangulos” e “Quadrilateros”. Foram conferidos dois certificados de 36 (trinta e
seis) horas cada um as professoras-alunas que concluiram os dois Minicursos; quem concluiu
somente o Minicurso 1 recebeu apenas um certificado de 36 horas. As caracteristicas dos dois
Minicursos serdo apresentadas neste capitulo.

O Plano do Minicurso 1, na se¢do “Apresentacdo”, fez referéncia as
caracteristicas da sociedade contemporanea, destacando as rapidas transformagdes que estdo
ocorrendo em varios setores da atividade humana e a presenca maciga das tecnologias nesses
setores. Na sociedade atual, o conhecimento assume um papel fundamental, podendo ser o
gerador de processos inovadores e o habilitador para o exercicio da cidadania. A apresentagao
também destacou a necessidade de os individuos estarem inseridos em processos de formagao
continuada ao longo da vida; dentre esses processos, mencionou a formac¢do por meio de
cursos a distancia via Internet.

Mais especificamente em relacdo a formagdo continuada de professores, a
apresentagdo destacou os seguintes aspectos:

1. Que ainda existem poucas experiéncias de formag¢ao continuada na modalidade a distancia
que atendam as necessidades da pratica docente.

2. Que a area de Geometria ainda ¢ pouco desenvolvida nas salas de aula da educagdo
basica, necessitando de agdes urgentes direcionadas para a formacao de professores que
atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

3. Que o Minicurso estava voltado para o desenvolvimento profissional de professores que
atuavam nas séries iniciais e focavam a area de Geometria, apontada como problematica
pela literatura especializada.

4. Que a organizacdao do Minicurso pretendia favorecer a atuacdo dos professores, através de
uma metodologia construtivo-colaborativa, priorizando a formacdo de conceitos e o
desenvolvimento de atividades que pudessem ser utilizadas com seus alunos.

5. Que a concepcao de aprendizagem que norteava a proposta era a construtivista, na qual
cada um dos envolvidos construia seu conhecimento a partir daquilo que ja conhecia e em
colaborag@o com o professor e com os pares.

O objetivo geral do Minicurso 1 foi favorecer a apropriacdo, por parte de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental — 1* a 4" séries — de conhecimentos
teoricos e metodologicos sobre Poligonos. Como objetivos especificos, as professoras-alunas
participantes deveriam:

1. Compreender e aplicar o conceito de poligono e de suas propriedades.

2. Identificar as caracteristicas dos poligonos, classificando-os.
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3. Analisar situagdes em que os poligonos estejam presentes.

4. Resolver situagdes-problema envolvendo poligonos.

5. Criar atividades sobre poligonos para desenvolvé-las com seus alunos.

A unidade didatica denominada “Poligonos™ apresentou 5 (cinco) atividades

com conteudos geométricos que abordaram tdpicos relacionados ao conceito de poligonos. As

atividades™ trabalhadas nessa unidade didatica e seus respectivos objetivos especificos

aparecem no Quadro 3: Destaco que esses objetivos estdo relacionados diretamente a

aquisi¢ao de conhecimentos dos contetidos especificos de geometria.

QUADRO 3 — Atividades do Minicurso 1 e respectivos objetivos especificos

Nome da Atividade

Objetivo(s) Especifico(s) da Atividade

Atividade 1: Classificagdo de figuras planas

a) Classificar as figuras planas segundo
caracteristicas.

b) Reconhecer os critérios de classificagdo utilizados.
¢) Analisar os conhecimentos que os professores tém
sobre poligonos.

suas

Atividade 2: Classifica¢do de Poligonos e identificagdo
de seus elementos

a) Classificar os poligonos segundo algumas de suas
caracteristicas.

b) Identificar os elementos de um poligono.

¢) Propor uma maneira para determinar o numero de
diagonais de um poligono a partir da observagdo de um
padrao.

Atividade 3: Poligonos Regulares

a) Definir Poligonos Regulares.

Atividade 4: Perimetro de Poligonos

a) Identificar se os professores desenvolvem atividades
sobre perimetro com seus alunos e analisar como fazem
isso.

b) Definir perimetro de um poligono.

c) Calcular perimetros de poligonos com medidas
indicadas em diferentes unidades.

d) Propor problemas envolvendo o calculo de
perimetro.

e) Propor a elaboragdo e implementacdo de atividades
envolvendo perimetro junto aos alunos dos professores
e solicitar uma reflexdo sobre a experiéncia.

Atividade S:
Poligonos

Congruéncia e Semelhanga entre

a) Definir congruéncia entre poligonos.

b) Definir semelhanga entre poligonos.

¢) Aplicar os conceitos de congruéncia e semelhanga
entre poligonos em problemas.

3 A integra de cada atividade desenvolvida no Minicurso 1 encontra-se no CD-ROM que acompanha este

trabalho.
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Considerando os objetivos a serem alcancados com a realizagao das atividades

propostas no Minicurso 1 e as possibilidades oferecidas pelo ambiente virtual WebCT, sua

metodologia enfatizou os seguintes aspectos:

1.

O Minicurso seria desenvolvido totalmente a distancia, via Internet, com a utilizagdo do
ambiente virtual WebCT, instalado em um servidor no DEACED/UFSCar.

As atividades do Minicurso seriam disponibilizadas pelo professor-pesquisador de acordo
com um calendario especifico, com prazos a serem cumpridos pelas professoras-alunas
para a submissdo ao formador, via WebCT, das atividades resolvidas para a correcio. E
importante ressaltar que os prazos para a realizagdo e submissdo das atividades poderiam
ser flexiveis; essa flexibilizagdo seria percebida durante as implementagdes das atividades.
O desenvolvimento do Minicurso pretendia estabelecer uma dindmica de interagdo aberta
entre o professor-pesquisador e as professoras-alunas, criando situagdes para que as
comunicagdes favorecessem aprendizagens, intercAmbios de conhecimentos e
experiéncias. Pretendia-se também a formacdo de uma comunidade virtual de
aprendizagem da docéncia, cujos efeitos poderiam se estender além da época prevista para
a realizagdo do Minicurso.

As interagdes entre os participantes seriam realizadas de forma sincrona e assincrona com
o uso das ferramentas de conteudo, de comunicacdo ¢ de avaliacdo do ambiente de
aprendizagem WebCT. Em relagdo ao uso dessas ferramentas, a metodologia do Minicurso
enfatizou trés ferramentas: bate-papo, e-mail e forum. As sessdes de bate-papo seriam
realizadas em horarios pré-definidos de acordo com as disponibilidades das participantes;
seriam discutidas as atividades geométricas, esclarecidas as dividas das professoras-
alunas pelo professor-pesquisador, apresentadas idéias e sugestoes de alteracdes outras
atividades e resultados das implementagdes em sala de aula das atividades propostas. Os
e-mails seriam utilizados para todo tipo de comunicagdo assincrona entre os participantes.
Por fim, a metodologia do Plano de Ensino enfatizou o uso da ferramenta Férum. Nela
seriam criados topicos para a discussdo dos conteudos especificos e pedagogicos das
atividades propostas no Minicurso. Todos os participantes — professor-pesquisador e
professoras-alunas — deveriam postar mensagens eletronicas para a realizagdo de
discussoes e aprendizagens coletivas.

Os dois ultimos itens apresentados no Plano de Ensino foram: a avaliacdo e a

bibliografia. A avalia¢do das professoras-alunas ocorreu de forma gradual e continua. Foram

considerados os seguintes aspectos no processo avaliativo: submissdes das resolugdes das

atividades propostas dentro dos prazos estipulados; qualidade das produgdes submetidas ao
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professor-pesquisador para a corregao/analise; participagao nas sessoes de bate-papo; inclusao
de topicos para discussdes nos Foruns; comunicacdo estabelecida com o professor-
pesquisador para esclarecimentos diversos. Em funcdo da especificidade apresentada pela
ferramenta tarefa/atividades do WebCT, apds a corre¢do de cada atividade, o professor-
pesquisador fazia a devolugdo do arquivo da atividade as professoras-alunas, inserindo no
arquivo corrigido seus comentarios € a nota atribuida a atividade resolvida. Apesar de constar
no Plano de Ensino a realizacdo de avaliagdes (provas) individuais, estas ndo foram aplicadas;
o processo de ensino e aprendizagem pdde ser avaliado em diferentes momentos e com o uso
dos instrumentos e procedimentos mencionados anteriormente.

A bibliografia apresentada no Plano de Ensino do Minicurso 1 abordou textos
da area de Educacdo Matematica, indicou livros didaticos, paradidaticos e sugeriu a consulta
ao Parametro Curricular Nacional da 4rea de Matematica das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Além dos textos indicados na bibliografia do Minicurso 1, outros foram

sugeridos durante a sua implementacao.
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4.4 O Minicurso 2: “Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do Ensino

Fundamental: Tridngulos e Quadriliteros”

O Plano de Ensino do Minicurso 2>, intitulado “Aprendendo e Ensinando
Geometria das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Tridngulos e Quadrilateros”,
apresentou os seguintes componentes: publico alvo; carga horéria, periodo de realizacdo;
nimero de vagas; professor responsavel; apresentacdo; objetivo geral; objetivos especificos;
conteudos; metodologia; avaliagdo; bibliografia.

O segundo Minicurso foi oferecido as professoras-alunas que concluiram o
primeiro Minicurso e quiseram dar prosseguimento aos estudos sobre poligonos, mais
especificamente os tridngulos e quadrilateros. A carga hordria do Minicurso 2 também foi de
36 horas; essa carga horaria deveria servir para a realizacdo de todas as atividades propostas,
incluindo: a resolugdo das atividades geométricas, a implementagao de atividades junto aos
alunos das professoras-alunas, a participacdo nas demais atividades do Minicurso - chats,
remessa de mensagens aos foruns, comunicacdes por e-mail com o professor-pesquisador e
com as demais participantes, entre outros procedimentos. O Minicurso 2 foi realizado entre os
dias 31/07/05 e 18/12/05. O numero de vagas disponiveis correspondeu ao numero de
professoras-alunas que integralizaram o Minicurso 1 e manifestaram interesse em participar
do segundo Minicurso™. Ele foi planejado e implementado pelo autor desta Tese. As
professoras-alunas que integralizaram todas as atividades do Minicurso 2 foram conferidos
certificados emitidos pela PROEX/UFSCar com carga horaria de 36 horas.

O objetivo geral do Minicurso 2 foi favorecer a apropriacdo, por parte de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental — 1° a 4" séries — de conhecimentos
teoricos e metodologicos sobre Tridngulos e Quadrilateros. Os objetivos especificos do
Minicurso 2, considerando a ampliagdo da base de conhecimento do conteudo especifico,
foram:

1. Compreender e aplicar os conceitos de Triangulos e Quadrilateros e de suas propriedades.
Identificar as caracteristicas dos Triangulos e dos Quadrilateros, classificando-os.
Analisar situacdes em que os Triangulos e os Quadrilateros estejam presentes.

Resolver situagdes-problema envolvendo Triangulos e Quadrilateros.

wok wD

Criar atividades sobre Triangulos e Quadrilateros para desenvolvé-las com seus alunos.

3% 0 Plano de Ensino do Minicurso 2 encontra-se no Apéndice F da Tese.
> Dados relativos ao numero de participantes dos Minicursos sdo apresentados no capitulo 5 deste trabalho.
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duas unidades didaticas: “Triangulos” e

“Quadrilateros”. Para o estudo dos contetdos que compuseram as duas unidades didaticas

foram construidas e implementadas 7 atividades™. E importante destacar que as atividades

implementadas no Minicurso 2 se caracterizaram como uma continua¢do do tema central —

Poligonos - que havia sido planejado no primeiro Minicurso; a numeracdo das atividades

geométricas dos Minicursos respeitou a ordem seqiiencial apresentada as professoras-alunas,

ou seja, o Minicurso 1 abordou as atividades 1, 2, 3,4 ¢ 5 e o Minicurso 2 as atividades 6, 7,

8, 9,10 e também as atividades complementares 1 e 2. O Quadro 4 apresenta o titulo de cada

atividade trabalhada no Minicurso 2 e seus respectivos objetivos especificos.

QUADRO 4 — Atividades do Minicurso 2 e respectivos objetivos especificos

Nome da Atividade

Objetivo(s) Especifico(s) da Atividade

Atividade 6: Tridngulos: elementos e condigdo de
existéncia

a) Identificar e representar triangulos.

b) Reconhecer e representar os vértices, os lados, os
angulos internos e externos de um tridngulo.

¢) Verificar a condic@o de existéncia de um triangulo a
partir dos valores das medidas de trés segmentos.

d) Definir tridngulo.

e) Propor a elaboragdo de atividades envolvendo a
condi¢do de existéncia de tridngulos.

Atividade 7: Classificagdo de Tridngulos: quanto aos
lados e quanto aos angulos

a) Classificar tridngulos quanto aos lados e quanto aos
angulos.

b) Discutir as defini¢des de angulo reto, angulo agudo e
angulo obtuso.

Atividade 8: Alturas de tridngulos

a) Definir, representar e identificar as alturas de
tridngulos.

b) Propor a elaboragdo e a implementacdo de atividades
envolvendo o conceito de altura de tridngulos.

Atividade 9: Quadrilateros:
relacionados

defini¢do e conceitos

a) Definir Quadrilatero.

b) Reconhecer e representar os elementos de um
quadrilatero.

c) Aplicar as definicdes de poligonos regulares,
perimetro ¢ semelhanca em problemas envolvendo
quadrilateros.

d) Propor a elaboracdo, implementagdo e analise de
uma atividade a partir dos conceitos estudados nesta
atividade.

% A integra de cada atividade desenvolvida no Minicurso 2 encontra-se no CD-ROM que acompanha este

trabalho.
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Atividade 10: Paralelogramos e Trapézios

a) Classificar e nomear Quadrilateros.

b) Definir, representar e identificar paralelogramos.

¢) Reconhecer as propriedades das diagonais dos
paralelogramos.

d) Definir, representar e identificar trapézios.

e) Classificar trapézios como: trapézio isosceles,
trapézio retangulo e trapézio escaleno.

f) Verificar experimentalmente as propriedades do
trapézio isosceles.

Atividade Complementar 1: Semelhanga entre Figuras

Explorar conceitos estudados nas atividades regulares
dos Minicursos de forma diferenciada.

Atividade Complementar 2: Tangram

Explorar conceitos estudados nas atividades regulares
dos Minicursos de forma diferenciada.

Os componentes “Apresentacao”, “Metodologia”, “Avaliacdo” e “Bibliografia”

do Plano de Ensino do Minicurso 2 apresentaram os mesmos conteudos descritos ¢ analisados

na se¢ao que abordou o Plano de Ensino do Minicurso 1.
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5 CONHECENDO AS PARTICIPANTES: suas caracteristicas, primeiras interacoes

via WebCT, desisténcias e opinides sobre a Geometria e o seu ensino

Neste capitulo apresento e analiso dados relativos: a) as caracteristicas pessoais
e profissionais das vinte e seis professoras-alunas que iniciaram o Minicurso 1; b) as
primeiras interacdes virtuais estabelecidas através do ambiente virtual de aprendizagem
WebCT; c) as desisténcias ocorridas durante os dois Minicursos; d) as caracteristicas das treze
professoras-alunas que concluiram os dois Minicursos; €) as opinides das professoras-alunas
que cursaram e concluiram os dois Minicursos relativos a Geometria € ao seu ensino. Cabe
ressaltar neste momento que os dados apresentados e analisados no capitulo 6 deste trabalho
referem-se exclusivamente aos das treze professoras-alunas que concluiram os dois
Minicursos.

Os dados apresentados e discutidos nesta secao foram coletados por meio do
questionario inicial de inscri¢do ao Minicurso 1 e também através de diferentes ferramentas
do ambiente virtual de aprendizagem WebCT. As informacdes apresentadas no item 5.3 deste
trabalho foram extraidas principalmente dos contetidos inseridos pelas professoras-alunas na
ferramenta "Perfis das Alunas" do ambiente WebCT; essas informacdes foram
complementadas por outras, obtidas através do questiondrio inicial e durante as

implementagdes dos Minicursos no ambiente virtual de aprendizagem.

5.1 Caracteristicas pessoais e profissionais das professoras-alunas iniciantes

Embora apenas 13 professoras sejam analisadas na tese, optei por apresentar,
nesse item, a caracterizagdo de todas as 26 professoras que iniciaram o Minicurso 1. O que me
levou a esta decisdo foi tragar um perfil de professoras interessadas em investir no seu proprio
desenvolvimento profissional considerando a area de Matematica e, mais especificamente, a
Geometria. Esse conhecimento pode ser util para outros projetos formativos. Além disso,
essas iniciantes se manifestaram sobre a Geometria e seu ensino e para a educagdo
matematica esse conhecimento ¢ de muito valor, uma vez que os alunos, nos diferentes
estagios de escolaridade, devem se apropriar de conhecimentos geométricos tanto quanto se

apropriam de numeros, medidas e tratamento da informagdo, tal como indicado pelos
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Parametros Curriculares Nacionais da area de Matematica. Como diz o referencial sobre o
ensino de Geometria, ndo € isso que ocorre nas escolas de ensino basico, o que reforga a
opcao feita.

A andlise das caracteristicas pessoais e profissionais do grupo de professoras-
alunas que iniciaram o Minicurso 1, apresentada a seguir, estd baseada nas seguintes
variaveis: sexo, idade, formacao académica (graduagao), pos-graduagao, tempo de experiéncia
como professora, tempo de experiéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental, tipo de
instituicao de trabalho (publica e/ou privada), carga hordria semanal de trabalho, outro tipo de
ocupac¢do na area de educagdo e local de residéncia.

Todos os participantes que iniciaram o Minicurso 1 eram do sexo feminino;
essa especificidade do sexo dos participantes do Minicurso tem relacdo com o que atualmente
¢ percebido nas escolas que oferecem o Ensino Fundamental: a maioria do corpo docente das
séries iniciais € do sexo feminino.

A média das idades das professoras-alunas era de 33 anos; o desvio padrao foi
de 8,4 anos e o coeficiente de variagdo calculado a partir desses valores ficou na ordem de
25,4%. Pode-se considerar que os dados referentes as idades das professoras-alunas possuem
média dispersao.

Dentre as 26 professoras-alunas que iniciaram o Minicurso 1, 24 (92,3%)
possuiam nivel superior completo’’ de escolaridade; duas professoras-alunas (7,7%) estavam
cursando a primeira graduagdo — uma estava fazendo o curso de Pedagogia e a outra o curso
de Matematica. O curso superior de graduacdo predominante no grupo foi o de Pedagogia.
Além desse curso, outros foram freqiientados pelas participantes: Normal Superior, Direito,
Ciéncias, Licenciatura em Matematica, Letras e Servico Social. Uma professora indicou ter
cursado o PEC, curso viabilizado pela Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo.

Todas as professoras-alunas participantes do Minicurso 1 ja haviam realizado
algum tipo de curso de extensdo ou pos-graduacao. Do grupo das 26 professoras-alunas, 18
(69,2%) tinham feito somente cursos de extensdo; 7 (26,9%) haviam concluido algum curso
de especializagdo e uma professora-aluna (3,9%) havia terminado um curso de Mestrado na
area de Ciéncias da Motricidade — Pedagogia da Motricidade Humana.

O tempo médio de atuacdo no magistério do grupo de professoras-alunas do
Minicurso 1 era de 9,7 anos; o desvio padrao foi de 6,4 anos, resultando uma dispersdo muito

alta, na ordem de 65,7%. Essas medidas demonstram que o grupo, em relacdo a varidvel

>7 Uma professora-aluna concluiu o curso superior de Pedagogia que estava freqiientando no mesmo periodo em
que participou do segundo Minicurso online de Geometria.
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tempo total de experiéncia profissional no magistério, apresentou uma variabilidade muito
grande. Do nimero total de professoras-alunas que fizeram o Minicurso 1, 22 (85,0%)
possuiam menos de dezessete anos de experiéncia profissional no magistério em geral.

Em relacdo ao tempo de experiéncia docente nas séries iniciais do ensino
fundamental, os dados mostram que 15 professoras-alunas (58,0%) possuiam entre 1 e 6 anos;
os numeros indicam também que 24 delas (92,0%) possuiam menos de dezesseis anos de
atuacdo nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

As 26 professoras-alunas participantes do Minicurso 1 estavam vinculadas a
estabelecimentos de ensino publicos e/ou particulares; a predominancia de vinculo trabalhista
era em escolas publicas municipais. Do grupo de participantes, 23 professoras-alunas (88,5%)
lecionavam exclusivamente em escolas publicas; 2 professoras-alunas (7,7%) trabalhavam em
escolas publicas e particulares; uma professora-aluna (3,9%) trabalhava na APAE
(Associacdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais). Dentre as professoras-alunas que tinham
vinculo trabalhista com estabelecimentos de ensino categorizados como publicos, 24 (96,0%)
eram efetivas em seus cargos; apenas uma das professoras-alunas desse grupo (4,0%), que
estava cursando a graduagdo em Matemadtica, era contratada por tempo determinado.

Analisando os valores da variavel carga horaria semanal total de trabalho foi
possivel determinar algumas medidas estatisticas; essas medidas contribuiram para o
entendimento do conjunto de valores da varidvel em estudo e forneceram elementos para a
compreensdo de alguns resultados/desempenhos alcancados pelas professoras-alunas durante
a realizagdo das atividades propostas nos Minicursos.

Os dados relativos as cargas horarias semanais de trabalho das professoras-
alunas revelaram que: 13 professoras-alunas (50,0%) trabalhavam entre 26 e 34 horas
semanais; 17 professoras-alunas (65,0%) possuiam uma carga semanal de trabalho que
chegava até 34 horas; 5 professoras-alunas (19,2%) possuiam cargas horarias semanais de
trabalho que variavam entre 50 e 58 horas.

Em relagdo ao exercicio ou ndo de outro tipo de atividade profissional ligada a
educacdo, que nao fosse o magistério, as respostas dadas foram: vinte (76,9%) nunca
exerceram outra atividade ligada a educagdo fora do magistério; duas professoras-alunas
(7,7%) ja haviam trabalhado como coordenadoras pedagogicas (uma atuou por 5 anos € a
outra por 4 anos); uma professora-aluna (3,9%) foi diretora de escola por 8 anos; uma (3,9%)
foi educadora profissional e professora integradora por aproximadamente 1 ano; uma outra

professora-aluna (3,9%) exerceu a funcao de secretaria de escola por 3 anos; e, por fim, outra
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professora-aluna atuou como assistente técnica-pedagogica de uma Diretoria de Ensino por
aproximadamente 6 anos.

As professoras-alunas selecionadas, matriculadas e que iniciaram o Minicurso
1 residiam em municipios de diferentes regides geograficas do Estado de Sao Paulo. O grafico
seguinte mostra os locais em que residiam as 26 professoras-alunas que efetuaram a matricula

no primeiro Minicurso online de Geometria.

Municipios das professoras-alunas participantes do Minicurso 1

Rincao

Santa Rita Passa Quatro

Araraquara

Leme

Bauru

Araras ]

Conchal

Localidades

Descalvado

Matao

Porto Ferreira

Pirassununga

Ribeirdo Bonito

Santa Gertrudes

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Numero de Inscritos

Figura 1 - Municipios em que residiam as professoras-alunas do Minicurso 1

Analisando o grafico é possivel constatar que o municipio de Rincdo
apresentou o maior nimero de professoras-alunas, 7 participantes. Santa Rita do Passa Quatro
ficou em segundo lugar, ao lado do municipio de Araraquara, com 3 participantes de cada
cidade. Leme, Bauru e Araras apresentaram o mesmo numero de participantes, ou seja, 2
professoras-alunas. Os demais municipios foram representados por apenas uma professora-
aluna. Nao houve participantes residentes no municipio de Sdao Carlos, sede da UFSCar e
local em que as atividades do Portal dos Professores sdo centralizadas.

Os dados coletados possibilitaram o levantamento do perfil do grupo das vinte

e seis professoras-alunas que iniciaram o Minicurso 1. Em termos gerais, o grupo de
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participantes apresentou as seguintes caracteristicas: todas as participantes eram do sexo
feminino; a idade média era de 33 anos; possuiam curso superior completo, com
predominancia em Pedagogia; ja tinham participado de cursos de extensdo; poucas possuiam
curso de especializacdo; uma professora-aluna havia cursado um Mestrado; o tempo médio
(em anos) de atua¢do no Magistério em geral era de 9,7 anos ¢ nas séries iniciais a média era
de 7,3 anos; a grande maioria lecionava em instituicdes de ensino publicas (com
predominancia em estabelecimentos municipais), sendo efetivas em seus cargos; a carga
horaria semanal de trabalho docente era elevada, ou seja, em média lecionavam 34,2 horas por
semana; a maioria nunca havia exercido outro tipo de atividade na area da educagdo fora do
magistério; finalmente, as professoras-alunas que iniciaram o Minicurso 1 residiam em
diferentes municipios localizados em um raio de aproximadamente 160 km ao redor de Sao

Carlos.
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5.2 Primeiras interac¢oes virtuais no ambiente WebCT e desisténcias ocorridas durante

as implementacdes dos Minicursos

Foi com a configuragdo das participantes descrita anteriormente que o
Minicurso 1 teve inicio. Passarei a apresentar e discutir, a partir de agora, como ocorreram as
primeiras interagdes virtuais no ambiente de aprendizagem WebCT e, na seqiiéncia,
apresentarei e analisarei questdes relacionadas as desisténcias ocorridas durante os
Minicursos.

O inicio das interacoes a distancia, ocorridas através das ferramentas
disponiveis no ambiente virtual WebCT, foi relativamente tranqiiilo. As orientagdes oferecidas
as professoras-alunas relacionadas ao uso das ferramentas do sistema informatico
contribuiram bastante para o comeg¢o da navegacdo dentro do ambiente virtual e para a
utilizagdo das primeiras ferramentas de comunicagdo para a efetivacdo das primeiras
interagdes virtuais.

Para apresentar e analisar as primeiras interagdes virtuais estabelecidas entre os
participantes do Minicurso 1 — professoras-alunas e professor-pesquisador — farei uma
delimitacdo temporal, descreverei as principais ferramentas utilizadas e os contetdos
inseridos em cada uma delas. O periodo inicial do Minicurso 1 foi muito importante para mim
e provavelmente também para as professoras-alunas; representou um desafio novo e exigiu a
adocdo de algumas medidas imediatas. A fase inicial da intervencao pedagdgica possibilitou o
levantamento das primeiras dificuldades encontradas pelas professoras-alunas; exigiu a busca
de solugdes para as dificuldades apresentadas; despertou a idéia de oferecer incentivos
constantes a formagao de uma comunidade virtual de ensino-aprendizagem e contribuiu para a
estimativa dos tempos necessarios a realiza¢do das atividades propostas. Para as professoras-
alunas, esse periodo inicial foi importante principalmente para a familiarizacdo com o
ambiente WebCT, para o encaminhamento de suas duvidas ao professor-pesquisador e para o
conhecimento efetivo da metodologia de ensino do Minicurso.

Discutirei, a seguir, as interagdes virtuais estabelecidas entre os participantes
do Minicurso 1 durante os sete primeiros dias, ou seja, do dia 14/03/05 ao dia 20/03/05. Essa
fase inicial de contatos ¢ muito importante para esclarecer as participantes sobre duvidas
relacionadas ao ambiente virtual de aprendizagem, estratégias e metodologias a serem
adotadas, entre outros aspectos. Esse momento inicial configura-se como elemento de

fortalecimento dos relacionamentos pessoais, fundamentais para a educacdo a distancia. Se
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nao forem bem acolhidas, principalmente nesse periodo, possivelmente as desisténcias podem

aumentar consideravelmente.

Os contatos eletronicos iniciais foram efetuados principalmente pelas
ferramentas e-mail e féorum. Apresentarei também os contetidos das cinco primeiras dicas
oferecidas as professoras-alunas por meio da ferramenta Dicas aos Estudantes.

Dentre os dias 14 e 20 de marco de 2005, recebi, em minha caixa de entrada da
ferramenta e-mail do WebCT, 12 mensagens eletronicas. Essas mensagens tiveram contetdos
variados e foram emitidas por diferentes professoras-alunas; elas fornecerem informagdes
importantes para a tomada de decisdes relacionadas ao adequado desenvolvimento do
Minicurso. Os conteudos das primeiras mensagens abordaram, de modo geral, os seguintes
assuntos:

e Avisos de que o acesso ao WebCT fora feito sem problemas.

e Avisos sobre o sucesso obtido na realizagdo do download do arquivo do filme de
apresentacdo do Minicurso ou a indicagdo dos problemas que aparecerem nesse trabalho.

e Solicitagdo de ajuda para a configuragdo do computador para assistir ao filme de
apresentacao.

e Satisfacio com a pagina do curso no ambiente virtual de aprendizagem WebCT e
informagdes sobre a facilidade de navegacao e acesso as ferramentas disponibilizadas.

e Satisfacdo com a possibilidade de participagdo no Minicurso e conseqiiente melhoria da
pratica docente.

e Duvidas sobre a submissdo da primeira atividade; algumas professoras-alunas achavam
que as atividades deveriam ser enviadas ao professor-pesquisador através de e-mail; outras
pensavam que a remessa das atividades deveria ser comunicada ao professor-pesquisador.

e Duvidas sobre a utilizagdo da ferramenta forum.

e Pedido de paciéncia até¢ a familiarizagdo com o ambiente WebCT.

e Solicita¢do de confirmacdo de recebimento da resolucdo da primeira atividade geométrica.

Apresento, a seguir, algumas figuras que ilustram as primeiras interagdes
estabelecidas no WebCT através da ferramenta e-mail e que s3o representativas das demais.
As mensagens selecionadas procuram representar os assuntos mencionados anteriormente. A
Figura 9 se refere ao e-mail enviado pela professora-aluna Elaine em 14/03/05; nele, a
professora-aluna relata sua satisfagdo em participar do Minicurso 1, apresenta um problema e

solicita auxilio para a sua resolugao.
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Encaminhar  Responder  Obseragio  Download
IMensagem mun. 3
Enwiado por Elamme (geo_elame) em Segunda, Marce 14, 2005 21:11

Professor, néo tive nenhwn probletna nas ferramentas que
irewmos utiligar, sd que hé&o consSeguil assistir a
apresentacfo, pois nido consigo de formwa aloguma, o gue eu
fago???? Em relagfo & pagina adorei, me sinto em casa,
proiz adoro navedgar pela net e eztou curiozZa em iniciar o
curso. m sbrago Elaine

Figura 9 - E-mail enviado pela professora-aluna Elaine em 14/03/05

A Figura 10 ilustra um e-mail enviado pela professora-aluna Thereza Cristina
em 15/03/05. Na mensagem eletronica ela destacou a sua satisfacdo em participar do
Minicurso, apontou uma dificuldade inicial para o primeiro acesso, mas também mencionou a
facilidade para o uso das ferramentas do ambiente virtual WebCT, considerando-o interessante
e avaliando o seu desempenho inicial como satisfatdrio. A professora-aluna também ressaltou

a possibilidade de melhoria de sua pratica pedagogica com a participagdo no Minicurso.

Encaminhar  Responder  Observacido  Download

Mensagem num. 5
Enwviado por Thereza Cnistina (geo_thereza) em Terca, Marco 15, 2005 0%:21

Professor Em prineiro lugar dewvo salientar que estou
bastante zsatisfeita em participar do curso. O ambiente
do WebhCT & muito interessante, nd&o & dificil de entender
2 acho que até agora me Sail hem: tive dificuldade apenas
no primeiro acesso. Agradego a oportunidade de fazer
parte desse grupo, ho dqual espero me sSalr bhem e poder
oferecer aos weus alunos um conhecimento bemn mais
aprimorado. Grata... Thereza Cristina.

Figura 10 - E-mail enviado pela professora-aluna Thereza Cristina em 15/03/05

A Figura 11 ilustra um e-mail enviado pela professora-aluna Angela Maria ao
professor-pesquisador em 20/03/05. E possivel perceber a davida expressa pela professora-
aluna em relagdo ao envio da primeira atividade; ela também pediu paciéncia ao formador até

a sua familiariza¢do com o novo ambiente de aprendizagem.
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Encaminhar  Responder  Obseracido  Download

Mensagem numn. 103
Enwviado por Angela Mania (geo_angela) em Domingo, Marge 20, 2005 0919

PROF EVANDRO, JA ENVIEI MINHA TAREFL,3ERL QUE ELL
CHEGOU? PROF. TEMNHA PACIENCIA , ESPERO OTIMIZAR ESSE
NOVO MECAWISMO DE APRENDIZAGEM.

THM ABRACO

AWGELA MARTA

Figura 11 - E-mail enviado pela professora-aluna Angela Maria em 20/03/05

Como se pode perceber por esses exemplos, as duvidas iniciais sdo de natureza
variada e algumas se referem a habilidade de acessar o ambiente virtual de aprendizagem e
trabalhar nele, conhecimentos e habilidades fundamentais para o desenvolvimento das
atividades a distincia. Para essas primeiras interagdes, de acolhimento e esclarecimento, o
professor tem um papel fundamental. A linguagem virtual tem que ser clara, acolhedora e
estimuladora. Em virtude dessa importincia, alguns excertos das mensagens do professor e
dos alunos serdo apresentados, ndo simplesmente para servir de modelo, mas para mostrar o
cuidado que foi dado para esse processo virtual inicial. Se expressdes fisiondmicas estao
ausentes, por exemplo, a expressao escrita ¢ que as substitui.

Todas as mensagens enviadas pelas professoras-alunas do Minicurso 1 foram
respondidas imediatamente. Todas as dlividas apresentadas foram consideradas e, na medida
do possivel, dirimidas. Uma das caracteristicas apresentadas pelo Minicurso, que se constituiu
em um fator importante, uma marca, ¢ o diferenciou de outros, foi a “presenca virtual”
constante do formador. Logo no inicio da intervengdo pedagodgica as professoras-alunas
puderam sentir essa “presenca virtual” e aos poucos foram percebendo que essa caracteristica
seria um diferencial importante do Minicurso. De fato, a "presenga virtual" constante do
formador ocorreu de forma plena ao longo dos dois Minicursos; algumas professoras-alunas
ressaltaram isso nas respostas dadas aos questiondrios finais.

No periodo compreendido entre os dias 15 e 20 de marco de 2005, enviei 95
mensagens eletronicas as professoras-alunas participantes do Minicurso 1. Os contetidos das
mensagens foram variados; algumas mensagens foram direcionadas as professoras-alunas que

solicitaram algum tipo de ajuda; outras foram destinadas a todas as professoras-alunas com
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orientagdes e/ou solicitacdes gerais. Os contetidos das mensagens enviadas as professoras-

alunas na primeira semana do Minicurso 1 abordaram:

O retorno as mensagens recebidas externando a minha satisfacdo com a avaliagdo inicial
positiva feita pelas participantes em relagdo a constru¢do do Minicurso no ambiente
virtual WebCT.

A sugestdo para a leitura atenta do e-mail que orientou sobre a instalacdo do software
Xvid, necessario para que as participantes pudessem assitir ao video de apresentagdo do
Minicurso.

Informagdes claras e precisas sobre a minha total disponibilidade para auxiliar as
professoras-alunas na realizacdo de quaisquer atividades e/ou procedimentos relacionados
ao Minicurso.

Incentivos a construcdo de uma comunidade virtual de aprendizagem, viabilizada pelo
uso do ambiente virtual e tendo como caracteristica a possibilidade de contatos eletronicos
a distancia, gerando intercdmbios de idéias, sentimentos e conhecimentos entre os
participantes.

A solicitagdo para a constru¢do dos perfis de cada professora-aluna; foram sugeridos
alguns itens importantes para a confeccao dos perfis.

Antncio da realizagdo do primeiro chat — interacao sincrona entre todos os participantes.
Incentivos as interacdes virtuais, a apresentagdo das duvidas e dos posicionamentos
pessoais em relagdo aos conteudos e estratégias das atividades geométricas.

A solicitagdo para a leitura minuciosa do Plano de Ensino do Minicurso.

Informagdes sobre os artigos disponibilizados na ferramenta a eles relacionada.
Orientacdes para a submissdo da primeira atividade resolvida e solicitagdo para a
verifica¢do da ferramenta Ajuda para o WebCT para esclarecimentos sobre o processo de
submissao ao professor do arquivo com a atividade.

Mensagens de agradecimentos as solicitagdes atendidas.

A Figura 12 ilustra uma mensagem eletronica enviada a professora-aluna

Elaine em 15/03/05 como resposta ao e-mail enviado por ela anteriormente. O conteudo da

mensagem continha: agradecimentos relacionados a avaliacdo positiva feita pela professora-

aluna em relacdo ao Minicurso 1; a expectativa do professor-pesquisador ao planejar e

implementar a proposta de formacdo continuada de professores; as orientacdes solicitadas

pela professora-aluna a respeito do filme de apresentacdo do Minicurso 1; a informacao da
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disponibilidade do professor-pesquisador para dirimir quaisquer duvidas relacionadas ao

Minicurso 1.

Encaminhat Download

Mensagem numn. 4[Zesséio do num. 3]
Enwviado para Flame (geo_elamne) em Terpa, Marco 15, 2005 02:01

Prezada Prof. Elaine

Fico contente cque vocoé gostol da pagina do curso. Espero
que continue tendo uma hoa impressao dele & que as
atividades gque desenvolveremos Sejam Uteis para wocé.
Duanto & apresentacfo, sugiro que sSiga rigorossmente as
intrugdes encaminhadas anteriormente por e-mail.
Primeiro instale o dispositivo para vocé assistir o
video e depois cligue no icone de apresentagho. Caso
tenha alguma duavida, por favor, entre em cohtato
novamente.

FProf. Ewvandro

Figura 12 - E-mail enviado a professora-aluna Elaine em 15/03/05

A Figura 13 ilustra o conteudo de um e-mail enviado em 15/03/05 para cada
professora-aluna participante do Minicurso 1. A mensagem incentivou a formagdo de uma
comunidade virtual de aprendizagem e, para isso, solicitou inicialmente a confeccdo dos
perfis pessoais de todas as professoras-alunas na ferramenta criada especialmente para esse
fim no ambiente WebCT; no final da mensagem também houve o anuncio da realizagdo da

primeira interagdo sincrona, ou seja, o primeiro Chat.
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Encaminhar Download

Llensagem num. &
Enwviado para Alessandra (geo_alessandra) em Terga, Margo 15, 2005 09258

Prezadas Professoras

Qe tal comegarmos & construir uma comunidade virtual de
aprendizagem? Precisamos nos conhecer melhor. L
ferramenta perfil pode nos auxiliar nesse trabalho.
Jugiro que cada participante comece a escrever e incluir
o geu perfil no curso. Vocé pode colocar o cque achar
importante; pode incluir dados sobre sua formagfo, onde
mora, sSohre sua familia, onde trabalha, imagens,
preferéncias eto.

Eztou preparando uma atividade em gque todos nos
Ee3taremos cohnectados simultaneamente. Lguardem hoticias.

Tm sbracgo
FProf. Ewvandro

Figura 13 - E-mail enviado a todas as professoras-alunas em 15/03/05

A Figura 14 ilustra um e-mail enviado em 19/03/05 a todas as participantes do
Minicurso 1. O conteudo da mensagem eletronica destacou a importancia das interacdes
virtuais, incentivou o uso de todas as ferramentas disponibilizadas na pagina do Minicurso 1 e

solicitou as professoras-alunas que manifestassem suas idéias, dividas e/ou dificuldades.

Encaminhar Download

Mensagem nun. 41

Enwviado para Andressa (geo_andressa) em Sabade, Marge 1%, 2005 0937

Prezada Professora

Frecizamos otimizar nossas interagdes no awbiente
wirtual de ensino e aprendizagem. WNdoc tenha receio em
externar suas idéias, duvidas efou dificuldades. UTtilize
plensmente sz ferramwentas oferecidas pelo WebCT. Leia
novatente o Plano do Minicurso para wer algumas
sugestdezs de uso das ferramentas.

T abrago
Evrandrao

Figura 14 - E-mail enviado as professoras-alunas em 19/03/05
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A Figura 15 se refere a um e-mail enviado a professora-aluna Elaine em
19/03/05; no contetido da mensagem agradeci a resolu¢do da primeira atividade do Minicurso
1, fiz uma indagacdo sobre a atividade resolvida e solicitei o acesso a apresentacao
disponibilizada no WebCT que dava orientagdes para a submissao das atividades resolvidas ao

professor-pesquisador.

Encaminhar Dovwenload

Mensagem nun. 98[Sessio do num. 57

Enviado para Flame (geo_elaine) em Sabado, Marco 19, 2005 2341

0ld Elaine

Que bom cque vocéd ja fez a resclugfo da primeira
atividade. O cque wocé achou dela? Lgora vocé devera
submeté-—la para a correcglo. Siga as instrugdes gue
passei para wocés. Caso tenha alguma divida, consulta a
ferramenta "Lijuda para o WehCT": 14 wocé terd uma
explicagio de como enviar a atividade resolwvida para o
professor.

Ohrigado

Evandro

Figura 15 - E-mail enviado a professora-aluna Elaine em 19/03/05

A Figura 16 ilustra um e-mail enviado a professora-aluna Angela Maria em
20/03/05; o conteudo da mensagem incluiu: um agradecimento em relagdo a confec¢do de seu
perfil e a informa¢do de que o formador estava incentivando as demais professoras a
disponibilizarem seus perfis na ferramenta especifica; a preocupagao do formador em oferecer
um curso a distdncia com qualidade; a opinido do formador relacionada a importancia do

trabalho efetuado pela professora-aluna em classes de educacao especial.



156

Encaminhar Download

Mensagem num. 99
Ernade para Angela Maria (geo_angela) em Domingo, IWMarce 20, 2005 00:02

014 professora ingela

Z2ue bom gque wocé colocou o seu perfil no WebIT. Desta
forma podemos conhecé-la melhor. Estou incentivando
todas as professoras que estfo participando do minicurso
de geometria & disponibilizaram seus perfis. Espero gue
o curso atenda a todas as suas expectativas. Seu
trabalho com o3 alunos especiais dewve lhe proporcionar
uma grande satisfagdo. Tenho um respeito muito grande
por professores gque atuam com esses alunos. Realmente
essas criangas s&o especiais.

Prof. Ewandro

Figura 16 - E-mail enviado a professora-aluna Angela Maria em 20/03/05

Além dos e-mails trocados entre os participantes do primeiro Minicurso online
de Geometria, nos sete primeiros dias a ferramenta Forum se constituiu em um importante
meio de comunicagdo, discussdo e esclarecimento de duvidas. As primeiras mensagens
postadas ao Forum surgiram logo no inicio do primeiro Minicurso. Entre os dias 15 e 20 de
mar¢o de 2005 foram enviadas 19 mensagens para o topico Tudo da ferramenta Forum.
Nesses primeiros dias as professoras-alunas ainda estavam compreendendo como seria a
forma de utilizagdo de cada ferramenta disponibilizada no ambiente virtual de aprendizagem.
Os conteudos das primeiras mensagens postadas nao se relacionaram diretamente ao objetivo
definido para a utilizagdo da ferramenta Forum, que era fomentar discussdes aprofundadas de
topicos que envolviam conceitos especificos da Geometria e questdes relacionadas ao ensino
de tais conceitos. O local de insercdo das primeiras mensagens também nao foi o mais
apropriado; ele deveria ser relacionado ao topico correspondente aos assuntos das mensagens.
Gradualmente, e com as minhas orientacdes, todas as professoras-alunas foram entendendo a
dindmica de funcionamento da ferramenta Férum e utilizando-a de maneira satisfatoéria.

Os conteudos das primeiras mensagens enviadas a ferramenta Férum, no tépico
Tudo, abordaram:

e Manifestagcdes de contentamento pela participagao no Minicurso online de Geometria.
e Manifestagdes de estados emocionais de ansiedade ou inseguranca, uma vez que muitas
professoras-alunas estavam realizando o primeiro curso a distancia via Internet.

e Manifestagdes das expectativas positivas em relagao a participagao no Minicurso.
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e Respostas as mensagens postadas pelas professoras-alunas e pelo professor-pesquisador.
¢ Inicio das sugestdes para a realizacao de reflexdes sobre a pratica de ensino da Geometria
nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Apresento, a seguir, as primeiras mensagens postadas na ferramenta Forum®.
A Figura 17 ilustra a primeira delas; ela foi enviada pela professora-aluna Angela Maria em
15/03/05. Seu conteudo expressou o sentimento de alegria com a participacdo no Minicurso 1

e citou os nomes de outras professoras que provavelmente ja eram conhecidas por ela.

Assunto OLA, PESSOAL

Fechar

Responder Em

Responder P Obzervagao Davunload

Mensagem num. &
FPostado por Angela Maria (geo_angela) em Terca, Margo 15, 2005 18:27
CASSTA E 3IMOCHNE DE 3.R.P.Q. QUE DELICIA PODER

E3TAR COM VOCES E MAIS ToODO MUNDO ..... UM ABRACO E JA
PARA A ESCOLA

henzagem Anterior Praxima densagem

Figura 17 — Mensagem postada na ferramenta Férum por Angela Maria em 15/03/05

A Figura 18 ilustra uma mensagem enviada pela professora-aluna Jossett em
17/03/05; seu contetido fomentou o inicio de uma discussdo mais direcionada ao tema central
do Minicurso 1, que era o ensino de Geometria nas séries iniciais ¢ a formacao do professor

que atua nesse nivel de escolaridade.

¥ Neste momento apresento somente algumas mensagens postadas na ferramenta Forum. A andlise das
mensagens representativas de todos os Foruns criados durante os Minicursos sera feita posteriormente.
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Responder Em

REspenms Farticular

Observacdo  Download

Mensagem num. 10
Postade por Jossett (geo_jossett) em Quinta, Marco 17, 2005 20:55

Caros debatedores:

Gostaria de refletir com mewus pares Sobre Ccomo hosSsSa
formagdo tem interferido (positiva e negativamente] na
ghordagem da geometria como contelddo programatico.

Figura 18 — Mensagem postada na ferramenta Féorum por Jossett em 17/03/05

A mensagem postada pela professora-aluna Jossett recebeu varios comentarios;
um deles foi encaminhado pelo professor-pesquisador que, além de abordar o assunto
apontado pela professora-aluna, aproveitou para solicitar a constru¢do dos perfis das
participantes e para fazer um novo questionamento, visando fomentar ainda mais a discussao
sobre a problematica do ensino de Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A

Figura 19 ilustra esse fato.

Responder Em

HESPEKLET Farticular

Observacdo  Download

Mensagem nmn. 11[5esséo do num. 10]
Postado por Evandro Antonio Bertoluci (deme evandro) em Sexta, Marco 18,

2005 00:22

b proposta de reflexdo sugerida pela professora Josset é
ruito interessante. L atuagfo profissional do professor
tem relagdo com & sua formacfo (inicial e continuada) .
hoho importante, e hecessario, entrarmos hessa
dizcussdo. Para que e3sa discusséo se desenvolwva de
maneira clara e objetiva, Sugiro gue oz participantes
cologquem o seu perfil no WebCT. I=sso pode faciliar o
debate, pois saberewmos a formagio, a atuagio, as
facilidade=s, az dificuldadezs ete daz professoras
participantes.

Aproveito para fazer o Seguinte guestionamento: a
Geometria tewm 3ido ensinada nhas séries iniciais do
ensgino fundsirental de forma satisfataria?

Prof. Ewandro

Figura 19 — Mensagem postada pelo professor-pesquisador na ferramenta Férum em 18/03/05
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Meu questionamento recebeu vdrias respostas; diversas professoras-alunas se

manifestaram a respeito da situagdo em que se encontrava (ou se encontra) o ensino de

Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Para ilustrar esse grupo de respostas,

selecionei as mensagens postadas pelas professoras-alunas Elaine, Thereza Cristina, Luciana

A. e Cassia.

A Figura 20 ilustra a mensagem postada pela professora-aluna Elaine em

19/03/05; o conteudo da mensagem confirma a situagdo problematica do ensino de Geometria

nas séries iniciais, remetendo a questao a atuacao dos professores.

Responder Em

SRR Farticular

Cbsenagao Diwnload

LIensagem num. 12
Postado por Flaine (geo_elaine) em Sabado, Marce 19, 2005 16:21

Acredito gue néo se tenha ensinado de forma satisfatoria
a geometria nas séries iniciaiz devido a falta de
atencio dada a mesma pelos profisionais enwvolwvidos.

Figura 20 — Mensagem postada na ferramenta Férum por Elaine em 19/03/05

A Figura 21 ilustra a mensagem-resposta postada pela professora-aluna

Thereza Cristina em 19/03/05; seu texto confirma o que a literatura vem apontando sobre o

“abandono” ou o pouco que se ensina de Geometria na escola fundamental.

Respander Em

b e Faricular

Cbsenagao Diownload

Mensagem nmm. 13[Sessfo do num. 12]
Postado por Thereza Cristina (geo_thereza) em Sabado, Marpo 1%, 2005 15:32

Concordo com & opini&o da Elaine quanto ao ensino de
geometrl nas escolas; Sewmpre & um assunto cgue fica para
o0 final dos objetivos e conteudos e & ensinado de forma
muito superficial, gue ndo estimula oz alunos a
procurarem wo aprofundsmento no assunto, O gue & wma
pena, pois & wn conteddo multo rico e interessante.

Figura 21 — Mensagem postada na ferramenta Féorum por Thereza Cristina em 19/03/05
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Outra mensagem postada no Forum a partir de meu questionamento sobre a
situagdo do ensino de Geometria na escola fundamental foi encaminhada pela professora-
aluna Luciana A. Mais uma vez foi possivel constatar que a Geometria ndo estava sendo
trabalhada adequadamente nas séries iniciais, € que as professoras-alunas do Minicursol
necessitavam de algum suporte para ensinar/trabalhar de forma adequada esse contetdo

curricular. A Figura 22 ilustra esse fato.

Responder Em

RS paales Farticular

Obsenagao Diownload

Mensagem num. 14[Sessdo do num. 13]
Postado por Luciana A (geo_luciana) em Sabado, Marco 19, 2005 22:41

Infelizmente as colegas Elaine e Thereza tem rasio.
Nos professores priorizamos certos contendos no decorrer
do ano, deixando de forma superficial o trakbalho com &
geometria . Com certeza o resultado disso
perante aos alunos & o desinteresse e dificuldades em
lidar com & geometris em Séries posSteriores, uma Ve oue
dificuldades gera insatisfagio. Sendo assim, &
preciso refletir o porgué priorizamos esSSes certos
contendos? Serd porgue nAo VEmDS & gEOmELria como wum
contendo importante na vida do aluno? Ou seja, ainda
VEIOS & geolmetris como conceltos gue envolwve apenas
formas geométricas, retas ....7

Figura 22 — Mensagem postada na ferramenta Férum por Luciana A. em 19/03/05

Vale destacar que essa professora-aluna mencionou, em outra mensagem
postada na ferramenta Férum, que a Matematica ndo era a area de seu interesse principal,

apesar de ter que ensind-la nas séries iniciais. Nessa outra mensagem ela disse:

... Sou formada em Pedagogia e trabalho com o ensino fundamental desde 2001. Quando eu
era estudante também tive muita dificuldade em matematica. Pra falar a verdade ndo ¢ meu
forte — acho que ¢ por isso eu sempre resisti a trabalhar com os maiores. Porém este ano nao
escapei e de tudo isso tiro uma ligdo: procuro apresentar a matematica de forma prazeirosa —

para ndo deixar meus alunos como eu, traumatizados (Profa. Luciana A.).
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A Figura 23 ilustra outra manifestagdo de uma professora-aluna a respeito da
situagdo problematica que o ensino de Geometria vem apresentando hd um bom tempo; além
de apontar que a Geometria ¢ deixada em segundo plano pelos professores e professoras das
escolas, a professora-aluna Cassia introduziu um elemento importante na discussdo: a ma
formagcdo em geometria dos professores em exercicio. Talvez, implicitamente, ela tenha
apontado a necessidade e a importancia de agdes de formacdo continuada de professores que
enfatizem a aprendizagem de contetidos especificos e pedagdgicos, considerando a area de

Geometria.

Fesponder Em

Particular CObzervacdo  Download

Fesponder

LMensagem num. 22[Seszdo do num 17
Postade por Cassia (geo_cassia) em Dommgo, Marco 20, 2005 20:31

Colegas, eu li o3 comentarios de wocés e concordo
plenamente, Sempre acabamos deixando a geometria de
lado. Mas, sSera cque hio trabalhamos a geometria Sd por
priorigarmos outrosS contelddos,ou por héo termos tanto
dominio e seguranga com relagfo a esse assunto? Afinal,
creio dgue endguanto estudantes, & geometria também era
deixada de lado por muitos de nosSsos professores. Lté
mais.

Figura 23 — Mensagem postada na ferramenta Férum por Cassia em 20/03/05

A ferramenta do ambiente virtual WebCT denominada Dicas aos Estudantes
também foi utilizada para o estabelecimento de interagdes a distdncia. As mensagens enviadas
por essa ferramenta digital foram criadas e administradas pelo professor-pesquisador; quando
as professoras-alunas acessavam o WebCT, existindo alguma dica postada no dia de acesso,
ela aparecia imediatamente em uma janela na tela de seus computadores. As professoras-
alunas podiam gerenciar as dicas enviadas em dias diferentes, ou seja, elas podiam rever dicas
anteriores € administrar os arquivos relacionados a elas.

Os conteudos das mensagens enviadas as professoras-alunas através dessa
ferramenta digital foram variados. As cinco primeiras dicas encaminhadas as participantes
abordaram: sugestdes de navegagdo no ambiente virtual de aprendizagem WebCT para a

familiarizagdo com o mesmo e a descoberta de suas potencialidades; solicitacdo de
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encaminhamento de duvidas por meio do e-mail do proprio ambiente virtual; lembrete para o
atendimento a solicitagdo relacionada a indicacdo da data e horario para a realizacdo do
primeiro bate-papo virtual — a primeira interacdo sincrona; aviso para a construcdo,
disponibilizag¢do e/ou atualizacdo da ferramenta Perfis das Alunos do ambiente WebCT. Para
ilustrar essa ferramenta digital, apresento, a seguir, a Figura 24; ela mostra a tela da primeira

dica enviada as professoras-alunas.

€9 http://200.9.84.247:8900 - Janela de Dica WebCT - Mozilla fox o m]

Fechar |

Dica do Dia; Familiarizagéo com o WebCT

Prezada Professora

Sugiro que nestes primetros contatos com o ambiente WebCT woc navegue pelas ferramentas
que utilizaremos e Mincurse. Caso tenha alguma dinda sobre elas, por favor, encaminhe um
e-mail ac professor utilizando o e-tnaill do prépro WebCT,

Prof Evandro

Figura 24 — Tela da primeira dica enviada as professoras-alunas durante a realizacio do Minicurso 1

As comunicacdes estabelecidas entre os participantes nos primeiros dias do
Minicurso 1 foram fundamentais para a superagdo das dificuldades encontradas nessa
primeira etapa. O uso das ferramentas de comunicacdo do ambiente virtual WebCT contribuiu
significativamente para que as professoras-alunas pudessem dirimir suas davidas iniciais
relacionadas principalmente & metodologia do Minicurso 1 e a utilizacdo do ambiente virtual
de aprendizagem. As ferramentas Forum e E-mail possibilitaram trocas de mensagens com
assuntos diversos; com o uso dessas ferramentas foi possivel incentivar a participagdo efetiva
das professoras-alunas no Minicurso 1, estimular a formagdo de uma comunidade virtual de
aprendizagem, discutir coletivamente topicos estudados e orientar as professoras-alunas para a
compreensdo da dindmica do Minicurso, bem como a utilizagdo das demais ferramentas
disponibilizadas no ambiente virtual Web(CT.

O processo comunicativo ocorrido nos primeiros dias do Minicurso 1
desempenhou um papel fundamental para o estabelecimento de relagdes de confianga e para o

inicio da constru¢do de lacos afetivos entre o professor-pesquisador e as professoras-alunas. O
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cuidado com o conteudo das mensagens, o rapido retorno as duvidas levantadas pelas
professoras-alunas, os incentivos, a organizagdo do Minicurso 1, entre outros aspectos,
contribuiram para que ele fosse visto pelas participantes como um espago importante de
formagao continuada. Além disso, a forma com que foi conduzido desde o inicio exerceu
influéncia positiva na participagdo e permanéncia de boa parte das professoras durante todo o
processo formativo.

Rapidamente as professoras-alunas comegaram a navegar por todas as
ferramentas disponibilizadas na pagina do Minicurso 1 no ambiente virtual WebCT e a
entender o mecanismo de funcionamento de cada uma; algumas aprenderam logo no inicio e
tiveram facilidade para o uso das ferramentas; outras foram entendendo o modo de utilizacao
das ferramentas ao longo da interven¢do pedagdgica. O monitoramento eletronico efetuado
nos primeiros dias do Minicurso 1 permitiu ao professor-pesquisador a verificagdo dos
acessos as paginas do WebCT e o gerenciamento das atividades propostas.

Analisando as paginas de contetudo visitadas pelas professoras-alunas durante o
Minicurso 1, foi possivel perceber que elas acessaram os conteudos elaborados e
disponibilizados pelo professor-pesquisador no ambiente virtual, puderam esclarecer suas
duvidas e realizar as atividades geométricas e de discussdo pedagogica propostas. O desafio
tecnologico inicial apresentado as participantes havia sido vencido. As professoras-alunas,
mesmo ndo conhecendo previamente o ambiente virtual WebCT, conseguiram utiliza-lo
durante os Minicursos de forma satisfatoria. As dificuldades encontradas com o uso das
ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem aos poucos foram sendo superadas; tais
dificuldades ndo se caracterizaram como o motivo principal das desisténcias. O sucesso
obtido por elas em relagdo ao uso do ambiente virtual de aprendizagem utilizado nas
intervencdes se deu em grande parte a facilidade de utilizacdo de suas ferramentas e as
orientacdes e tutoriais construidos e disponibilizados pelo professor-pesquisador.

Superada a fase inicial de adaptacdo e conhecimento da plataforma de
educagdo a distancia, o Minicurso 1 foi ganhando “vida” no ambiente virtual WebCT. Os
contetdos foram sendo inseridos nas ferramentas digitais e as interagdes sincronas e
assincronas foram sendo realizadas. Durante o desenvolvimento do Minicurso 1 as
professoras-alunas tiveram a oportunidade de: acessar o Plano do Minicurso 1, caso
quisessem esclarecer alguns pontos especificos; postar mensagens nos topicos criados na
ferramenta Forum para discussdes envolvendo questdes conceituais e pedagogicas; enviar
livremente e-mails a todos os participantes; participar das sessdes de bate-papo agendadas

previamente; assistir aos tutoriais disponibilizados na ferramenta Help; visualizar e gerenciar
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as dicas enviadas pelo professor-pesquisador; baixar os arquivos das atividades geométricas
elaboradas pelo formador, resolvé-las e submeté-las a corre¢do através da ferramenta
Tarefas/Atividades; acessar os perfis de todos os participantes, as definicdes/demonstragcdes
relativas aos assuntos estudados e os verbetes que seriam inseridos na ferramenta Glossario;
obter as notas relativas as atividades realizadas, entre outras coisas.

As atividades geométricas realizadas pelas professoras-alunas tiveram prazos
para serem cumpridos; os prazos de liberagdo e de vencimento de cada atividade foram
informados na ferramenta Tarefas/Atividades. As demais datas e prazos para o cumprimento
e/ou participagdo nos eventos do Minicurso 1 (e também no Minicurso 2) foram inseridos na
ferramenta Agenda. A ferramenta Agenda desempenhou um papel importante para divulgagao
da programacdo das atividades dos Minicursos as professoras-alunas e para que todos os
prazos fossem informados. Consultando a ferramenta Agenda as professoras-alunas tinham
acesso a todas as informagdes importantes relacionadas aos Minicursos, e podiam, com isso,
se organizar ¢ se situar no decorrer deles. Essa ferramenta se constituiu em um importante
canal de comunicagdo entre o professor-pesquisador e as professoras-alunas; por meio dela
foram divulgadas todas as informacgdes e os prazos dos eventos que seriam realizados no
decorrer dos dois Minicursos.

A Figura 25 ilustra a tela da ferramenta Agenda. Ela se refere ao més de Julho
de 2005. As informag¢des inseridas nos dias desse més incluiram: o prazo final para a
submissao ao professor-pesquisador da atividade 5; as datas, grupos, salas e horarios de
alguns bate-papos; o prazo final para a remessa do questionario de avaliagdo do Minicurso 1
ao professor-pesquisador; as datas de inicio e fim das férias; e, finalmente, a data de inicio do
Minicurso 2. As professoras-alunas podiam visualizar informag¢des mais completas sobre os
eventos agendados clicando sobre os numeros relativos aos dias do més em que as

informagdes eram inseridas.
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ﬁw Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do | MELWEBCT | FINALIZAR | AJDA |
Ensino Fundamental:... | MAPA DO CURSD | RECURSOE |
Exibir Havegagiio “oenda , g & do Instrutor R - =lecionar acio

Wislalizar | 3 4 5 i1 1 2 a
Semana | - Atividade 5 - pramo final - Bate-papo - Grupo 1 - 5ala 2, &s
2lh
“isualizar | 10 11 12 13 14 15 1a
Semana | - Bate-papo - Grupo 3 - - Bate-papo - - Prazo final para a devolgio do - Inirin
Sala2, is%h Gmpo 2 - Sala 2,  |questiondrio de avaliag3o do das férias
&5 20 h mimoursa respondido
“igualizar | 17 12 19 20 21 2 e
Semana
wisualizar | 24 25 28 21 28 29 30
Semana - Término
das Férias

Wisualizar | 31
Semana | - Infeio do 2o, Minieorso:

Triingulos & Cuadrilateras

Figura 25 — Tela da ferramenta Agenda do més de Julho de 2005

A participacdo das professoras-alunas nos Minicursos foi acompanhada de
forma sistematica e continua. Consultando as opg¢des “Administrar Curso”, “Monitorar
Estudantes” e “Registros do Estudante”, oferecidas pelo ambiente WebCT ao formador, fui
verificando, entre outras coisas, as freqii€éncias e o nimero de acessos as paginas do WebCT
feitos pelas participantes durante todo o periodo de realizagdo das duas intervencdes
pedagdgicas. A ferramenta Tarefas/Atividades foi importante para verificar entre as
participantes as que enviaram e as que ndo submeteram os arquivos das atividades
geométricas resolvidas. Esse acompanhamento constante efetuado em relacdo as participagdes
das professoras-alunas nas atividades propostas possibilitou o gerenciamento dos dois
Minicursos de forma satisfatéria, a tomada de decisdes rapidas para resolver os problemas de
permanéncia ou ndo de algumas participantes e a deteccdo das primeiras desisténcias. Os
dados relativos as desisténcias ocorridas durante os dois Minicursos serdo apresentados a
seguir.

As desisténcias de algumas professoras-alunas que estavam participando do
Minicurso 1 ocorreram em diferentes épocas e foram motivadas por varios fatores. Dentre as

26 (vinte e seis) professoras-alunas que efetivamente comegaram o Minicurso 1, apenas 5
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(cinco) desistiram dele durante a sua implementacdo, resultando uma taxa de evasdo de
19,23%.

O Quadro 5 apresenta os nomes® das cinco professoras-alunas desistentes do
Minicurso 1 e as datas em que pararam de acessar o WebCT; apos o quadro apresento e
analiso os motivos que levaram as desisténcias, as comunicagdes efetuadas até a confirmagao
de cada desisténcia e os aproveitamentos dessas professoras-alunas enquanto estiveram

presentes — de forma virtual — no Minicurso 1.

QUADRO 5 - Nomes das professoras-alunas desistentes do Minicurso 1 e datas dos ultimos acessos ao

WebCT

Nome da professora-aluna desistente do|Data do ultimo acesso ao ambiente virtual
Minicurso 1 de aprendizagem WebCT
Ederly 09/04/2005
Gilcelene Janaina 21/04/2005
Patricia Elaine 14/06/2005
Meire Teresinha 19/06/2005
Luciana A 02/07/2005

A primeira desisténcia de participagdo no Minicurso 1 foi da professora-aluna
Ederly. Em 25 de Margo de 2005 ela enviou um e-mail ao professor-pesquisador informando
sua desisténcia e alegando que estava “muito triste” em desistir, mas estava obrigada a fazer
iss0 uma vez que se sobrecarregou de compromissos € ndo poderia dar a aten¢do necessaria ao
curso; no e-mail, ela se desculpou, agradeceu a oportunidade oferecida e mencionou que
gostaria de participar de outro Minicurso como o que estava sendo oferecido quando
eliminasse algumas obrigacdes assumidas. Seu ultimo acesso ao ambiente virtual ocorreu em
09/04/2005; depois dessa data sua senha de acesso foi bloqueada. Durante o periodo que teve

acesso ao WebCT sua participagdo foi muito pequena; ela ndo submeteu nenhuma atividade

> Essa ¢ relativamente baixa se comparada com a taxa de outros cursos a distancia, via Internet, apontados pela
literatura, que indicam o percentual de evasdo proximo a 50% (MORGADO, 2003).

% Optei em apresentar apenas os nomes das professoras-alunas, sem os sobrenomes, para nio revelar as
identidades das participantes dos Minicursos. Esse mesmo procedimento foi adotado no cadastramento de tais
professoras-alunas no ambiente virtual WebCT; 14, aparecem somente os primeiros nomes das participantes.



167

geométrica ao professor-pesquisador para corre¢ao, fez apenas 32 visitas as paginas do

Minicurso, leu 11 mensagens postadas no Forum e respondeu 2 mensagens.

A segunda desisténcia ocorrida no Minicurso 1 foi da professora-aluna

Gilcelene Janaina. Nesse caso, a indagagcdo sobre a sua situagdo de permanéncia ou

desisténcia no Minicurso 1 foi efetuada por mim. Em 10 de Maio de 2005, pela manha, enviei

para o e-mail pessoal externo ao e-mail do WebCT da citada professora-aluna, uma mensagem
eletronica destacando os seguintes pontos:

e Que a professora-aluna ndo estava participando ativamente das atividades regulares do
Minicurso 1.

¢ Que ela nao havia participado de bate-papos, nao tinha postado mensagens aos Foruns de
discussdo, ndo havia feito interagdes com o professor-pesquisador e também nao havia
encaminhado as atividades geométricas para a correcao.

e Que apesar de nao ter feito as atividades citadas anteriormente, ela estava acessando o
ambiente para “ver” o que estava acontecendo nele. Seu ultimo acesso havia sido em
21/04/05.

e Que ela tinha ciéncia de que a participagao no Minicurso estava condicionada a realizagao
das atividades propostas no Plano do Minicurso, e para o recebimento do Certificado de
participacgdo era preciso integralizar todas as atividades e participar dos eventos propostos.

e Que se a professora-aluna ndo comegasse a participar do Minicurso da forma prevista, sua
matricula seria cancelada.

e Que eu havia programado o WebCT para receber suas atividades atrasadas e que ela
deveria enviar um e-mail apontando as causas de sua pouca participacdo no Minicurso 1 e
0s motivos que causaram o ndo cumprimento dos prazos previstos.

No mesmo dia 10 de Maio de 2005, as 23h35min, a professora-aluna Gilcelene

Janaina respondeu ao e-mail enviado por mim, informando que ndo estava participado

ativamente do Minicurso porque seu computador pessoal estava com problemas e que ela nao

estava acessando o WebCT da Faculdade, o que estava dificultando a sua participagdo nas

atividades. Depois dessa resposta a professora-aluna nao fez nenhum outro contato com o

professor-pesquisador e também ndo acessou o ambiente WebCT em nenhum outro dia. Em

funcdo disso, em 10 de Junho de 2005, através de um novo e-mail, a informei de que a sua
matricula no Minicurso online de Geometria estava sendo cancelada. A mensagem destacou
que o cancelamento da matricula foi motivado pela baixissima freqiiéncia a pagina do

Minicurso no ambiente virtual WebCT e pelo ndo cumprimento das atividades propostas no
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Plano de Ensino dentro dos prazos previstos; desta forma, ndo havia mais condi¢des para o
acompanhamento do Minicurso de forma satisfatoria. Apos esse e-mail, a professora-aluna
Gilcelene Janaina ndo efetuou mais contato.

A terceira desisténcia do Minicurso 1 foi confirmada em 14 de Junho de 2005.
Nesta data a professora-aluna Patricia Elaine me enviou um e-mail informando os motivos
que a fizeram desistir. No conteido da mensagem eletronica ela comunicou que estava
desistindo do Minicurso por causa de “alguns problemas particulares” que estavam tomando
muito de seu tempo; ele mencionou que tentou acompanhar o Minicurso por varias vezes, mas
esses problemas a impossibilitaram de prosseguir. Ela citou também que: gostaria de
participar de outros Minicursos com a mesma qualidade do que estava sendo oferecido, pois
estava sendo desenvolvido “por pessoas muito competentes e dotadas de uma grande
credibilidade”; que a iniciativa de formagdo a distincia via Internet funcionava bem;
agradecia a oportunidade de poder participar; desejava boa sorte as demais participantes; dava
os parabéns ao professor-pesquisador pelo trabalho realizado.

Durante o periodo em que acessou a pagina do Minicurso no WebCT — entre os
dias 20/03/05 e 14/06/05 — a professora-aluna Patricia Elaine fez pouca coisa, apesar dos
constantes incentivos dados pelo professor-pesquisador e das freqiientes flexibilizacdes de
prazos concedidas a ela. Em seus 88 acessos, ela visitou 23 vezes a homepage do Minicurso,
47 vezes a sua pagina organizadora, leu 16 mensagens postadas nos Foéruns, enviou
originalmente uma mensagem em um Forum (informando sua disponibilidade para um chat) e
respondeu apenas uma mensagem encaminhada por outra professora-aluna nessa ferramenta
(dando sua opinido sobre a situagdo em que se encontrava o ensino de Geometria nas séries
iniciais). Nesse periodo ela ndo visitou nenhuma pagina de contetdo do Minicurso. Em
relacdo as atividades geométricas, ela submeteu ao professor-pesquisador, via WebCT, apenas
duas delas: a primeira (Classificacdo de figuras planas) e a terceira (Poligonos Regulares);
nessas atividades, seu desempenho atingiu parcialmente os seus objetivos. O ultimo acesso da
professora-aluna Patricia Elaine ocorreu em 14 de Junho de 2005.

A quarta desisténcia do Minicurso 1 foi da professora-aluna Meire Teresinha.
Em 19 de Junho de 2005 ela enviou uma resposta ao e-mail enviado por mim no dia 10 do
mesmo meés no qual questionei, entre outras coisas, a ndo submissdo, dentro do prazo, da
atividade 4 para corregdo. O conteido da mensagem-resposta encaminhada pela professora-
aluna Meire Teresinha informou que:

e Nas ultimas semanas do més de Junho de 2005 ela havia viajado muitos dias a trabalho e

estava sobrecarregada com projetos na Oficina Pedagégica da Diretoria de Ensino em que
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atuava; ndo estava tendo tempo para acessar o Minicurso durante as horas semanais
previstas inicialmente.
e Havia perdido o prazo para submissao de uma atividade do Minicurso.
e O Minicurso estava sendo muito proveitoso para ela e que ela estava gostando muito dele.
e Ela havia diminuido o numero de acessos, mas gostaria de participar mais das atividades
do Minicurso a partir do més de Julho de 2005, pois tiraria férias do trabalho.
Em 22 de Junho de 2005 encaminhei outro e-mail a professora-aluna Meire
Teresinha agradecendo a resposta enviada anteriormente e informando: que suas justificativas
eram razoaveis, porém, o Minicurso exigia uma dedicagdo maior do que ela estava tendo; que
sua participagdo poderia enriquecer ainda mais as discussodes efetuadas no Minicurso, uma vez
que ela trabalhava com projetos de capacitacao de professores junto a Secretaria Estadual de
Educagdo de Sao Paulo; que aceitaria a submissdo da atividade geométrica nimero 4 em
atraso e que gostaria que ela participasse mais ativamente de todas as atividades regulares do
Minicurso, previstas no Plano de Ensino; e, finalmente, questionava como seria a sua
participagdo no segundo semestre, com a implementagcdo do segundo Minicurso. Esse e-mail,
infelizmente, ndo foi lido pela professora-aluna Meire Teresinha, pois o seu Ultimo acesso ao
ambiente WebCT ocorreu em 19/06/05. Outros e-mails foram enviados a professora-aluna
fora do ambiente virtual de aprendizagem WebCT; neles solicitei informagdes a respeito da
sua situagdo no Minicurso, mas nao obtive resposta.
Durante o periodo em que participou do Minicurso 1 — entre 14/03/05 e
19/06/05 — a professora-aluna Meire Teresinha fez 472 acessos ao ambiente virtual de
aprendizagem WebCT. As paginas/ferramentas visitadas € o numero de acessos foram,
respectivamente: Homepage, 35; Pagina Organizadora do Minicurso, 236; Paginas de
Conteudo, 6; Glossario, 9; Artigos lidos na ferramenta Forum, 181; Mensagens respondidas
via Férum, 5. As paginas de contetido visitadas pela professora-aluna foram: As diferentes
definicdes dos quadrilateros notaveis (um acesso); Defini¢do de Poligono (um acesso);
Formula para o célculo do nimero de diagonais de um poligono (um acesso); Ajuda para o
WebCT (um acesso); Ativacdo do Java (dois acessos). Em relagdo as atividades geométricas
propostas, ela resolveu e submeteu ao professor-pesquisador para a correcdo as trés primeiras
atividades; seu desempenho nessas atividades foi bom; todos os objetivos especificos das
atividades foram alcangados por ela.
A Ultima desisténcia do Minicurso 1 foi da professora-aluna Luciana A. Seu
ultimo acesso ao ambiente virtual de aprendizagem WebCT ocorreu em 02/07/05, com saida

as 20h29min. Sua desisténcia foi repentina e surpreendente; apos realizar quase todas as
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atividades do Minicurso 1, e faltando poucos dias para a sua conclusdo, ela simplesmente
deixou de fazer contatos, ndo realizou a ultima atividade geométrica, ndo executou os
procedimentos finais para a integralizagdo do primeiro Minicurso, ndo respondeu os e-mails
enviados por mim solicitando esclarecimentos e, conseqlientemente, foi considerada
desistente.

Os ultimos contatos efetuados por e-mail com a professora-aluna Luciana A.
ocorreram em 18/06/05, 19/06/05, 21/06/05 e 02/07/05. No primeiro e-mail encaminhei
algumas orientagdes a ela e as demais participantes com esclarecimentos para os momentos
finais do Minicurso 1. Nesse e-mail solicitei: que verificassem a correcdo da atividade
geométrica numero quatro e dessem o retorno da corre¢ao; que finalizassem a atividade cinco
e a encaminhassem, dentro do prazo, para a correcdo e que postassem mensagens nos Foruns
para discussdes gerais. Também informei que receberiam um questionario para a avaliagcdo do
Minicurso, que fariamos alguns chats em pequenos grupos, o provavel periodo de férias e de
inicio do segundo Minicurso.

Em 19/06/05 a professora-aluna Luciana A. respondeu o e-mail enviado por
mim anteriormente. Sua resposta foi longa e ela apresentou alguns fatos ocorridos durante a
semana na escola em que trabalhava. Na mensagem, a professora-aluna Luciana A. deixou
transparecer seu descontentamento com a profissdo docente e sinalizou a situagdo precaria em
que se encontra o ensino publico em geral, e especificamente em Bauru. Os principais pontos
encaminhados por ela em sua mensagem eletronica foram:

e Que ela havia lido a correcdo e providenciaria as imagens de seus alunos realizando as
atividades geométricas.

e Que a recém-chegada diretora de sua escola estava enfrentando resisténcias por parte de
alguns professores que “ndo querem nada com nada”.

e Que estava havendo falta de professores na rede escolar municipal de Bauru.

e Que alguns professores de sua escola estavam realizando um trabalho inadequado e
descompromissado e isso a estava deixando indignada e louca.

¢ Que ela havia tido problemas disciplinares graves - ameacas de brigas, palavras e gestos
obscenos etc. — quando tinha utilizado a sala de video de sua escola com turmas de 3* e 4°
séries (houve a jun¢do de duas classes para o ensaio de uma apresentagdo na escola); nessa
ocasido ela perdeu o controle da classe.

e Que os problemas a deixaram muito triste, nervosa, magoada com os alunos; tanto ela

quanto alguns alunos chegaram a chorar.
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e Que uma professora da escola havia dito que os alunos descobriram o seu ponto fraco e
que ela poderia perder o controle da classe definitivamente.

e Que ela achava isso irreal, que gostava de seus alunos e sentia que eles também gostavam
dela.

Em 21/06/05 respondi o e-mail encaminhado pela professora-aluna Luciana A.
externando minha preocupagdo com a situagdo descrita por ela e lhe desejando boa sorte na
resolucdo dos problemas e conflitos apresentados. Senti que o e-mail enviado por ela havia
sido um desabafo; fui cuidadoso com a resposta e dei algumas orientagcdes na tentativa de
resolver, de forma satisfatoria, sem traumas e/ou conseqiiéncias graves, os problemas cujas
solugdes estdo ao alcance da escola e de seu corpo docente.

Em 02/07/05, as 10h11min, enviei outro e-mail informando os grupos para a
realizacdo dos chats finais do Minicurso 1 e solicitando contatos para alteragdes de grupos e
datas. As 20h28min do mesmo dia a professora-aluna Luciana A. respondeu o e-mail
informando que o melhor dia para ela participar era o domingo, no grupo 3. Esse foi o tltimo
contato estabelecido com ela; depois dessa data outros e-mails, via WebCT e fora dele, foram
enviados a professora-aluna Luciana A. solicitando esclarecimentos sobre a sua auséncia no
Minicurso, mas infelizmente ndo foram respondidos.

Durante o periodo em que participou do Minicurso — de 12/03/05 a 02/07/05 —
a professora-aluna Luciana A. fez 843 acessos ao ambiente virtual WebCT. As
paginas/ferramentas visitadas e o numero de acessos foram respectivamente: Homepage, 118;
Péagina Organizadora do Minicurso, 479; Paginas de Conteudo, 34; Glossario, 2; Artigos
Lidos, 202; Postagem Original nos Foruns, 3; Mensagens respondidas via Forum, 5. As
paginas de conteudos visitadas com maior freqiiéncia foram: Ativacao do Java, Ajuda para o
WebCT, Definicdo de Poligono, Formula para o calculo do numero de diagonais de um
poligono e Registros dos bate-papos. Em relagdo as atividades geométricas propostas no
Minicurso, a professora-aluna Luciana A resolveu e submeteu a correcao as quatro primeiras.
Seu desempenho nessas atividades foi bom. Os objetivos especificos das atividades foram
alcangados durante os diferentes momentos do Minicurso; os comentarios efetuados pelo
professor-pesquisador nas correcdes das atividades, as questdes conceituais e metodologicas
discutidas nos foruns, os esclarecimentos efetuados nos chats, entre outras coisas,
contribuiram para que a professora-aluna atingisse os objetivos propostos nas atividades.

A analise dos dados relativos as desisténcias ocorridas durante a
implementagdo do Minicurso 1 permite concluir que os principais fatores motivadores de tais

desisténcias foram:
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1. A sobrecarga de compromissos assumidos pelas professoras-alunas concomitantemente a
participagdo no Minicurso 1.

2. Problemas com o computador pessoal e impossibilidade de acesso a Internet de outro
local.

3. Problemas particulares/pessoais que surgiram durante a participagdo no Minicurso e que
estavam tomando muito tempo para suas resolugoes.

4. Sobrecarga de trabalho docente.

5. Talvez a possivel existéncia de conflitos pessoais com a profissio docente e o
descontentamento com ela. Com relagdo a esse ultimo ponto, a literatura da area de
formacgdo de professores ja vem apresentando indicadores de “abandono” da profissdo e
estudos sobre a presenca de stress profissional, motivado por diversos fatores®’.

Os dados relativos as desisténcias do Minicurso 1 mostram que dentre as 26
professoras-alunas que o iniciaram, 21 conseguiram conclui-lo. Como ja apresentado neste
trabalho, o Minicurso 2, que se caracterizou como a continuagdo do Minicurso 1, e abordou
topicos que estavam previstos para serem oferecidos no primeiro, teve inicio, portanto, com as
21 professoras-alunas que integralizaram o primeiro Minicurso.

Passarei agora a descrever as desisténcias ocorridas durante o desenvolvimento
do Minicurso 2. Apresentarei e analisarei os fatores que as motivaram, as comunicagoes
estabelecidas com as professoras-alunas até as confirmacdes das desisténcias e seus
desempenhos durante o periodo em que estiveram realizando as atividades do Minicurso 2. E
importante destacar neste momento que os dados que serdo apresentados e analisados nos
itens 5.3, 54 e no capitulo 6 desta tese, foram obtidos a partir das informacdes
disponibilizadas pelas professoras-alunas que concluiram os dois Minicursos, ou seja, que
integralizaram todas as atividades do Minicurso 1 e do Minicurso 2. Procurou-se, no processo
de redu¢do dos dados coletados, com a finalidade de alcangar os objetivos propostos na
investigacdo e responder as questdes formuladas, enfatizar a analise de todo o processo de
desenvolvimento profissional das professoras-alunas que concluiram todas as atividades
propostas nos dois Minicursos.

As desisténcias verificadas durante o desenvolvimento do Minicurso 2

ocorreram em diferentes épocas e foram motivadas por varios fatores. Dentre as 21

6! Para um aprofundamento da tematica relacionada ao abandono da profissdo docente, ao mal-estar ¢ a0 bem-
estar docente, consultar: Lapo & Bueno (2003), Zaragoza (1999), Lopes (2001), Correia & Matos (2001) e Jesus
(2002).
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professoras-alunas que comegaram o segundo Minicurso 8 nao conseguiram conclui-lo,
resultando uma taxa de evasao de 38,1%.

O Quadro 6 apresenta os nomes das oito professoras-alunas desistentes do
Minicurso 2 e as datas em que pararam de acessar o WebCT. Apds o quadro, apresento e
analiso as justificativas e os motivos que levaram as desisténcias, as comunicagdes efetuadas
com as professoras-alunas até a confirmacao de cada desisténcia e os aproveitamentos dessas
professoras-alunas nas atividades enquanto estiveram presentes — de forma virtual — no

segundo Minicurso.

QUADRO 6 — Nomes das professoras-alunas desistentes do Minicurso 2 e datas dos ultimos acessos ao

WebCT

Nome da professora-aluna desistente do|Data do ultimo acesso ao ambiente virtual
Minicurso 2 de aprendizagem WebCT
Bruna 10/11/05
Daniela 27/10/05
Débora Cristina 02/11/05
Ezildinha 10/11/05
Jossett 12/09/05
Karina Juliana 16/11/05
Patricia 11/09/05
Rosana 15/12/05

A professora-aluna Bruna acessou pela ultima vez o ambiente virtual de
aprendizagem WebCT em 10/11/05. Sua freqiiéncia online no Minicurso 2 foi bastante
irregular e houve constantes atrasos no cumprimento dos prazos das atividades propostas,
entre outras coisas. Tal professora-aluna comecou o segundo Minicurso com atividades
pendentes do primeiro; ela somente foi aceita no Minicurso 2 apds justificar a nao submissao
das atividades 4 ¢ 5 do Minicurso 1 dentro dos prazos estipulados e se comprometer em
envid-las e participar mais ativamente da segunda intervencao pedagogica. Também pesou na

decisdo de aceita-la no Minicurso 2 a justificativa apresentada por ela na qual diz que “posso
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lhe afirmar com toda a certeza que eu gostaria muito de continuar, pois pela primeira vez
estou entendendo um pouco sobre poligonos”.

Mesmo tendo declarado que participaria ativamente no Minicurso 2, a
professora-aluna Bruna ndo conseguiu acompanhéa-lo adequadamente. Apesar de ter
demonstrado interesse em participar do Minicurso 2, os resultados objetivos de participacao
apresentados por ela nao demonstraram a efetivacdo de suas intengdes. No comeco do
segundo Minicurso estabeleceu algumas interacdes com o professor-pesquisador, enviando e-
mails com duavidas relacionadas as atividades propostas, que foram prontamente dirimidas.
Entretanto, sua participagdo foi diminuindo gradualmente no decorrer do Minicurso 2.

Durante o periodo em que participou dos Minicursos, ou seja, de 14/03/05 até
10/11/05, a professora-aluna Bruna fez um total de 319 acessos ao ambiente virtual de
aprendizagem WebCT. As paginas visitadas do ambiente virtual e nimero de acessos foram,
respectivamente: Homepage, 126; Pagina Organizadora, 64; Paginas de Contetido, 13;
Glossario, 8. Na ferramenta Forum, a professora-aluna leu 107 mensagens e postou
originalmente apenas uma. As paginas de conteudos visitadas por ela, algumas mais de uma
vez, durante os dois Minicursos foram: Ajuda para o WebCT, definicdo de poligono, férmula
para o calculo do nimero de diagonais de um poligono, Ajuda para o Windows Media Player,
Demonstracdo de uma propriedade dos paralelogramos, Apresentagdo das atividades, As
diferentes definicdes dos quadrilateros notaveis, o capitulo 10 do livro de Geometria (Um
enriquecimento para a escola elementar), e o registro do bate-papo realizado no dia 22/09/05.

Em relacdo as atividades geométricas propostas nos Minicursos, a professora-
aluna Bruna realizou, com varios atrasos, as cinco atividades que compuseram o Minicurso 1
e somente duas do Minicurso 2. Seu desempenho na maioria dessas atividades foi regular, ou
seja, ela alcangou parcialmente os objetivos propostos em cada uma delas. Além das
atividades geométricas realizadas, a professora-aluna Bruna resolveu, de forma incorreta, a
Atividade Complementar 1 e a oitava atividade, sem, no entanto, resolver o seu ultimo item,
que tinha uma importdncia muito grande, pois se tratava de um planejamento de uma
atividade que seria implementada junto aos seus alunos. Apesar dos constantes avisos e
solicitacdes de que essas atividades precisariam ser refeitas a professora-aluna nao os atendeu.

Em 02/10/05 recebi da professora-aluna Bruna um e-mail intitulado
“Desabafo”. Nele a professora-aluna Bruna informou que a atividade 8 havia sido a mais
dificil, estava sentindo dificuldade em “definir e aplicar o conceito de altura do triangulo”
tinha consciéncia de que deveria ter pedido ajuda ao professor-pesquisador, mas ndo o havia

feito por pensar que “dava conta do exercicio sozinha”. Imediatamente retornei o e-mail
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respondendo que ela poderia desabafar a vontade e que estaria a disposi¢ao para quaisquer
esclarecimentos. Também enfatizei que a realizagdo das atividades de forma independente ou
individual, sem a ajuda do professor-pesquisador, era um procedimento importante;
entretanto, esse procedimento ndo deveria ser feito na ultima hora, pois os prazos poderiam
vencer e possivelmente ndo haveria mais tempo para os esclarecimentos necessarios.

Em 10/11/05, data de seu ultimo acesso ao WebCT, a professora-aluna
encaminhou um e-mail pedindo desculpas pela demora em responder os e-mails enviados por
mim em diferentes datas; ela também informou que estava tendo dificuldades para acessar a
pagina do Minicurso no ambiente WebCT. Nesse mesmo dia, retornei o e-mail respondendo
que: deveria encaminhar imediatamente as atividades atrasadas sob pena de ser desligada do
Minicurso 2 caso ndo o fizesse, uma vez que ndo teria mais condi¢des para acompanha-lo;
precisaria ter uma participagdo ativa no Minicurso, realizando todas as atividades previstas no
Plano do Minicurso ¢ ndo simplesmente as atividades de conteudos geométricos propostas
pelo professor-pesquisador; os problemas de acesso ao WebCT ja haviam sido resolvidos; o
Minicurso ja estava em sua reta final e todas as atividades deveriam ser realizadas para a
obtencdo do certificado de participacdo; e, finalmente, que ela deveria aproveitar a
oportunidade que estava tendo para incrementar a sua formagao profissional. Infelizmente,
ndo obtive resposta a esse e-mail. A professora-aluna Bruna ndo mais acessou o ambiente
WebCT e nao oficializou a sua desisténcia do Minicurso.

Analisando os dados relativos a participagdo e posterior abandono do
Minicurso 2 pela professora-aluna Bruna, é possivel inferir que ela ndo tenha conseguido se
organizar para atender as exigéncias do referido Minicurso. Durante o periodo de
oferecimento dos Minicursos ela enfrentou problemas técnicos em seu computador e, em
algumas ocasides, dificuldades de acesso a pagina do Web(CT, mas talvez esses problemas nao
tenham se constituido o maior obstaculo para a integraliza¢ao do segundo Minicurso, uma vez
que foram sanados rapidamente. E possivel que a professora-aluna Bruna nio tenha dado a
devida aten¢do e se comprometido adequadamente com os Minicursos, pois desde o primeiro
sua participacdo poderia ter sido mais adequada, o que ndo aconteceu. Talvez os inumeros
compromissos profissionais e a carga horaria de trabalho semanal tenham exercido forte
influéncia no modo como ela se comportou durante os Minicursos. A ma formacao inicial em
Geometria, apontada por ela no questiondrio inicial, infelizmente ndo pdde ser alterada
significativamente durante os Minicursos. Talvez o perfil pessoal, refletido no profissional, de

carater tradicional, passivo, sem um envolvimento na busca de novos conhecimentos e
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habilidades, tenha contribuido para a forma com que as atividades foram realizadas nos
Minicursos e 0 modo como a desisténcia tenha sido concretizada.

Outra desisténcia do Minicurso 2 foi da professora-aluna Daniela. Seu ultimo
acesso ao ambiente WebCT ocorreu em 27/10/05. Durante todo o periodo sua participacdo foi
pequena. Os dados obtidos do WebCT mostram que ela fez um total de 306 acessos,
considerando os dois Minicursos. As paginas visitadas € o numero dos acessos foram,
respectivamente: Homepage, 86; Péagina Organizadora, 161; Péaginas de Contetido, 15;
Glossario, 8; Artigos Lidos na ferramenta Forum, 35; Postagem Original na ferramenta
Forum, 1. As paginas de conteudos visitadas, algumas mais de uma vez, foram: Ativagdo do
Java, Férmula para o célculo do nimero de diagonais de um poligono, Demonstracao de uma
propriedade dos Paralelogramos, Definicdo de Poligono, Registro do bate-papo denominado
“Véspera da Independéncia”, o artigo intitulado “As diferentes defini¢des dos quadrilateros
notaveis” e o capitulo 10 do livro de Geometria disponibilizado na ferramenta Artigos do
WebCT. A professora-aluna Daniela submeteu as cinco atividades do Minicurso 1 e trés do
Minicurso 2. Ocorreram atrasos em quase todas as submissdes e os objetivos especificos de
aprendizagem foram atingidos parcialmente, com exce¢do da Atividade 7, na qual sua
resolugdo foi muito boa e os objetivos atingidos plenamente.

Percebe-se que sua participacdo global nos Minicursos ficou muito aquém do
desejado, apesar das constantes solicitagdes feitas pelo professor-pesquisador para que
participasse mais ativamente de todas as atividades, ou seja, que as realizasse, participasse dos
chats, postasse mensagens nos Féruns, encaminhasse suas dividas por e-mail etc.

Desde o Minicurso 1 a professora-aluna Daniela vinha apresentando atrasos no
cumprimento dos prazos estipulados para a submissdo das atividades propostas. Além dos
atrasos, ela apresentou dificuldades com alguns conteudos geométricos abordados nas
atividades e também demorou um pouco para se familiarizar com o ambiente WebCT e
entender as especificidades de cada ferramenta disponibilizada no ambiente virtual. As
dificuldades com os conteudos puderam ser trabalhadas durante os Minicursos,
principalmente com a troca de e-mails entre a professora-aluna e o professor-pesquisador,
com a verificagdo da correcdo das atividades e as visitas as paginas do ambiente; os
problemas com o uso das ferramentas do WebCT foram solucionados por ela prépria no
decorrer dos Minicursos com algumas orientacdes oferecidas pelo formador; talvez os
tutoriais disponibilizados as professoras-alunas tenham contribuido para a compreensdo das
funcionalidades do WebCT. Além dos problemas mencionados anteriormente, em uma

mensagem eletronica enviada ao professor-pesquisador, ela citou que seu computador havia
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apresentado problemas (virus) e que estava mudando de cidade, fatos que estavam
dificultando o acesso ao ambiente virtual WebCT. Acrescente-se a tudo isso a carga horaria
semanal de trabalho docente: 52 horas cumpridas em uma escola municipal e em outra
particular.

Além de todos os problemas e dificuldades expostos, outro fato explicitado
pela professora-aluna Daniela em um e-mail datado de 18 de agosto de 2005 talvez tenha sido
decisivo para a sua desisténcia do Minicurso 2. Nesse e-mail, ela anunciou que estava gravida
durante a implementa¢do dos Minicursos e a crian¢a havia nascido; ela também mencionou
que gostaria de concluir o Minicurso 1 e “quem sabe comegar o 2°”. Imediatamente respondi
a mensagem cumprimentando-a pelo nascimento da crianca e dando as orientagdes
necessarias para a submissao das atividades atrasadas do Minicurso 1 e para a efetuacdo dos
procedimentos necessarios para o inicio do Minicurso 2. Vdrios outros e-mails foram
enviados a professora-aluna solicitando esclarecimentos sobre as atividades pendentes nos
Minicursos.

Apesar da intencdo da professora-aluna Daniela em realizar integralmente o
Minicurso 2, ela s6 conseguiu concluir o primeiro Minicurso, gragas as flexibilizacdes dos
prazos concedidas pelo professor-pesquisador, e fazer trés atividades do segundo. E possivel
que os acontecimentos mencionados tenham dificultado a gestdo de seu tempo e atrapalhado
sua participagdo efetiva em todas as atividades propostas nos Minicursos.

A professora-aluna Débora Cristina desistiu do Minicurso 2 em 02/11/05. O
numero total de acessos ao WebCT dessa professora-aluna foi de 656. No periodo em que
participou das atividades dos Minicursos, ela visitou as seguintes paginas: Homepage, 72
vezes; Pagina Organizadora, 275 vezes; Paginas de Conteudo, 12 vezes; Glossario, 2 vezes.
Ela também leu 281 mensagens postadas nos Foruns, encaminhou originalmente 3 mensagens
e acompanhou outras 11 mensagens, respondendo-as. Ela visitou varias paginas de conteudos,
entre as quais destaco: a defini¢do de Poligono, a formula para o calculo do nimero de
diagonais de um poligono, alguns registros de bate-papos efetuados, a demonstragdo de uma
propriedade dos paralelogramos. Sobre as atividades geométricas propostas nos Minicursos, a
professora-aluna Débora Cristina resolveu e submeteu ao professor-pesquisador as cinco
atividades do Minicurso 1 e, do segundo Minicurso somente encaminhou a Atividade
Complementar 1 e a Atividade 6. Seu desempenho nessas atividades pode ser considerado
bom, ou seja, os objetivos especificos das atividades foram alcancados quase que totalmente.

A participacdo global da professora-aluna Débora Cristina nos Minicursos

apresentou uma singularidade interessante. No Minicurso 1, seu envolvimento foi
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relativamente bom; ela apresentou inicialmente algumas dificuldades para submeter a
primeira atividade ao professor-pesquisador — estava encaminhando-a anexada ao e-mail — e
também enfrentou alguns problemas para configurar o seu computador para participar dos
bate-papos. Com as orientagdes oferecidas pelo professor-pesquisador esses problemas foram
sendo superados e ndo se constituiram em obstaculos importantes que poderiam prejudicar a
participagdo nos Minicursos. Durante o Minicurso 1 ela encaminhou, por e-mails,
comentarios das corregdes das atividades, informou que havia criado um grupo de estudos de
Geometria em sua escola, participou de alguns chats, entre outras coisas. Quanto aos prazos
para submissdo das atividades do Minicurso 1, somente a quinta atividade foi enviada com o
prazo vencido.

Considerando o envolvimento da professora-aluna no primeiro Minicurso era
razoavel supor que ela teria um desempenho/envolvimento similar na segunda intervengao,
uma vez que havia concordado em participar da continuidade. Entretanto, os resultados
encontrados nao confirmaram tal suposi¢ao. Sem justificar o que causou a diminui¢ao de sua
participagdo/interesse no Minicurso 2, a professora-aluna Débora Cristina encaminhou
somente as duas primeiras atividades, fora do prazo inclusive. Sua saida foi repentina; ela ndo
respondeu varios e-mails encaminhados por mim, que solicitavam esclarecimentos sobre o
nao cumprimento das atividades e tampouco enviou mensagens justificando a sua situagdo no
Minicurso 2 e oficializando o seu desligamento. Os dados disponiveis sobre o abandono dessa
professora-aluna ndo sdo suficientes para se chegar a uma causa precisa dessa atitude.

Outro caso de desisténcia do Minicurso 2 foi o da professora-aluna Ezildinha.
Pelo historico de sua participagdo nos Minicursos, que sera descrito a seguir, ¢ possivel
constatar que ela teve uma participacdo pequena apenas no Minicurso 1; a confirmacdo da
desisténcia do Minicurso 2 ocorreu somente no final de sua implementacdo, mas ela nem
poderia ser considerada como professora-aluna regular desse segundo Minicurso, uma vez
que praticamente nao cumpriu nenhuma de suas atividades, apesar das freqiientes solicitagcdes
do professor-pesquisador.

O ultimo acesso efetuado pela professora-aluna Ezildinha ao ambiente virtual
WebCT ocorreu em 10/11/05. Durante o periodo em que acessou o ambiente virtual, ela fez
um total de 296 acessos em varias paginas dos Minicursos. As paginas visitadas por ela € o
nimero de acesso em cada uma foram, respectivamente: Homepage, 150; Pégina
Organizadora, 56; Paginas de Conteudo, 22; Glossario, 2; Forum (Artigos Lidos), 66. Os
arquivos visitados nas paginas de contetdos foram: Formula para o calculo do nimero de

diagonais de um poligono, defini¢do de Poligono, varios registros de bate-papos efetuados
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durante os Minicursos e o capitulo 10 do livro de Geometria disponibilizado na ferramenta
Artigos. Em relagdo as atividades geométricas propostas, a professora-aluna resolveu e
submeteu apenas as cinco atividades do Minicurso 1; seu desempenho nessas atividades foi
regular, ou seja, ela atingiu parcialmente os objetivos especificos de cada uma. Ela ndo
submeteu nenhuma atividade relativa ao Minicurso 2.

Durante a realizagdo do Minicurso 1, encaminhei varios e-mails a professora-
aluna Ezildinha orientando-a a respeito da dindmica do Minicurso, das exigéncias de
participagdo/envolvimento nas atividades propostas, entre outras coisas. Em mensagens
eletronicas enviadas nos meses de abril e maio de 2005, por exemplo, fiz varios incentivos e
dei orientacdes para que ela participasse mais ativamente em todas as atividades — foruns,
chats, encaminhamento de duvidas por e-mail etc; também sugeri a construgio de seu perfil®®
pessoal na pagina do Minicurso no ambiente WebCT. Apesar desses incentivos e orientacgoes,
ela se manteve “distante” dos demais participantes. Sua participagdo se limitou basicamente a
realizagdo e submissdo das atividades geométricas propostas - duas das quais submeteu em
atraso — e a visitagdo, sem a inser¢do de conteudos, as paginas do ambiente virtual de
aprendizagem citadas anteriormente. O envolvimento da professora-aluna Ezildinha com o
Minicurso 1 foi muito timido; ndo houve efetivamente a troca de informagdes/conhecimentos
com os demais participantes; a postura assumida por ela foi de ficar apenas “olhando” o que
estava acontecendo no Minicurso e, talvez, aproveitando algum conteudo inserido no
ambiente virtual. Sua participacdo ocorreu desta forma durante todo o Minicurso 1. E
importante destacar que durante a implementacdo dos Minicursos monitorei seus acessos,
incentivei sua participagdo e tomei providéncias que julguei necessarias na tentativa de
reverter esse tipo de participagao.

Apos varias solicitagcdes de contatos por mim efetuadas, em agosto de 2005 a
professora-aluna Ezildinha enviou uma mensagem eletronica indagando sobre quando o
Certificado de participagdo no Minicurso 1 seria emitido; ela também mencionou que nao
tinha certeza de sua participagdo no Minicurso 2, mas ndo confirmou a sua desisténcia e
continuou acessando o ambiente virtual apds o encerramento do Minicurso 1. Respondi
imediatamente o e-mail encaminhado por ela, dando a informagdo sobre o Certificado e
cobrando a definicdo de sua situacdo no Minicurso 2. Outros e-mails foram enviados a
professora-aluna Ezildinha durante os meses de setembro e outubro de 2005 questionando a

defini¢do de sua participagdo ou desisténcia do Minicurso 2. Somente em novembro de 2005

62 Mesmo com a orientacdo dada, a professora-aluna Ezildinha ndo disponibilizou o seu perfil no ambiente
WebCT.
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ela, finalmente, oficializou a sua desisténcia do Minicurso 2 e apresentou os motivos de sua
decisdo, que provavelmente ja havia sido tomada desde agosto de 2005. Na mensagem

eletronica enviada, a professora-aluna Ezildinha dizia que:

Pecgo desculpas pela demora das justificativas a respeito da minha desisténcia do minicurso
mddulo 2. Quanto a ter acessado a webct, na verdade quem tem entrado ¢ minha filha. Desisti
do médulo 2 do minicurso pois ndo tinha, assim como ainda ndo tenho, tempo suficiente pra
me dedicar com mais afinco as atividades propostas. No momento estou priorizando outros
projetos de vida, mas enquanto pude participar do 1° modulo do minicurso, foi realmente
bacana. Desse modo, consinto inteiramente com o meu bloqueamento da webct. Termino
ratificando minhas desculpas e espero que tenha tido sucesso nesse periodo em que esteve a
frente do minicurso de Geometria, que sem duvida foi um projeto ambicioso e creio, bem

sucedido.

A confirmag¢do da desisténcia do Minicurso 2 da professora-aluna Jossett
ocorreu em 11/09/05. A decisdao de nao participar de forma regular do segundo Minicurso foi
tomada pela propria professora-aluna Jossett, por motivos que serdo expostos a seguir. Antes,
porém, da apresentacdo da trajetéria da desisténcia e dos motivos que a causaram,
apresentarei de forma resumida os resultados de sua participacdo no Minicurso 1.

Durante a realizagdo do primeiro Minicurso, a professora-aluna Jossett teve
uma participacdo muito boa. Os niimeros obtidos do sistema de gerenciamento de alunos do
WebCT comprovam essa afirmagdo; os conteudos inseridos por ela nas ferramentas
disponibilizadas na pagina do Minicurso 1 contribuiram significativamente para intimeras
reflexdes/aprendizagens por parte das participantes. Durante o Minicurso 1 a professora-aluna
Jossett fez 1294 acessos ao WebCT. A distribuicdo das paginas visitadas e o niimero de
acessos ao ambiente virtual no periodo compreendido entre os dias 17/03/05 e 12/09/05
foram, respectivamente: Homepage, 216; Pagina Organizadora, 725; Paginas de Conteudo,
25; Glossario, 14; Artigos Lidos na ferramenta Férum, 257; Artigos Originais postados na
ferramenta Forum, 17; Acompanhamento de Artigos, 40. As paginas de conteudos visitadas
foram: o artigo sobre as diferentes definicdes dos quadrilateros notaveis, a definicdo de
Poligono, a formula para o calculo do nimero de diagonais dos poligonos, varios registros de
bate-papos, o tutorial da Ajuda para o WebCT, o tutorial da Ajuda para o Windows Media

Player e uma demonstragao de uma propriedade dos paralelogramos. Seu desempenho na
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realiza¢dao das atividades do Minicurso 1 foi muito bom; todos os objetivos especificos das
cinco atividades foram alcancados por ela. A professora-aluna Jossett ndo submeteu atividade
geométrica do Minicurso 2 para corre¢do/discussao.

Mesmo sem apresentar e analisar os conteudos de cada ferramenta de forma
minuciosa percebe-se que a professora-aluna Jossett teve uma participagao ativa no Minicurso
1. Ela resolveu todas as atividades propostas, postou mensagens nos foruns contribuindo
substancialmente para as reflexdes de ordem conceitual e pedagdgica dos topicos estudados,
participou das sessdes de bate-papo, construiu e implementou novas atividades junto a seus
alunos, ofereceu sugestdes para as interacdes que foram realizadas durante o Minicurso 1,
entre outras coisas. Sua postura durante a implementacdo do Minicurso 1 foi coerente com as
caracteristicas consideradas adequadas discutidas no referencial tedrico sobre a participagdo
dos alunos em cursos a distancia.

A primeira noticia sobre a possivel desisténcia do Minicurso 2 foi dada pela
professora-aluna Jossett no final de agosto de 2005. Em uma mensagem eletronica enviada ao
professor-pesquisador, ela informou que estava participando de um processo seletivo para
ingresso em um curso de doutorado na Unesp de Rio Claro e isso poderia motivar a sua
desisténcia do Minicurso 2, uma vez que esse processo estava sendo muito desgastante e
tomando muito de seu tempo. Na mesma mensagem eletronica, ela pediu mais alguns dias
para decidir a respeito da desisténcia ou ndo do Minicurso 2.

A confirmag¢do da desisténcia do Minicurso 2 ocorreu em um bate-papo virtual
realizado em 25 de agosto de 2005. Nele, a professora-aluna Jossett informou ao professor-
pesquisador e as demais colegas a sua desisténcia; na mesma ocasiao ela fez questdao de deixar
registrado o seu respeito e admiragdo pelo grupo, que as trocas efetuadas durante o Minicurso
1 haviam sido ricas e um privilégio participar dele por causa das pessoas, muito
comprometidas e éticas. A professora-aluna Jossett disse que gostaria de continuar a
comunicacdo com o grupo fazendo apenas “visitas virtuais sempre que possivel”, com a
permissao do professor-pesquisador.

Em funcdo da oficializagdo da desisténcia do Minicurso 2, feita pela
professora-aluna Jossett, ¢ do tipo de participacdo que ela havia proposto, fiz algumas
reflexdes e tomei uma decisdo. Em 8 de setembro de 2005 encaminhei um e-mail a ela
informando que:

e Esperava que ela fosse aprovada no processo seletivo do curso de doutorado na Unesp de

Rio Claro;
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e Os Minicursos faziam parte de uma pesquisa cientifica e as condigdes para a participagao
deveriam estar de acordo com o Plano de Ensino de cada Minicurso;

e Que cla sabia da pesquisa cientifica e das condi¢des exigidas para a participagdo nos
Minicursos;

e Naiao seria possivel a participacdo no Minicurso 2 da forma proposta por ela, ou seja,
apenas como observadora, sem a realizacdo regular das atividades propostas; caso
ocorresse, esse tipo de participagdo poderia causar problemas com as demais
participantes;

e Ela seria desligada do Minicurso 2 assim que respondesse a mensagem eletronica; sua
senha de acesso ao WebCT seria bloqueada;

e FEuesperava que ela entendesse a decisdo tomada;

e (ostaria que a comunicagdo/interacdo continuasse em outras instancias, fora do ambiente
em que os Minicursos estavam sendo desenvolvidos.

Em 11/09/05 a professora-aluna Jossett respondeu o e-mail, concordando com

a decisdo tomada e “autorizando” o cancelamento de sua matricula e bloqueio de sua senha de

acesso ao ambiente WebCT. Na mesma mensagem ela informou que havia sido aprovada no

curso de doutorado e que certamente continuaria o contato com o grupo através de outros
canais de comunicagao.
Outro caso de evasdo do Minicurso 2 foi o da professora-aluna Karina Juliana.

Sua desisténcia foi confirmada em 01/11/05. Considerando o tipo de participagao realizada

por ela nos Minicursos € os motivos alegados para a sua desisténcia, ¢ possivel deduzir que

para uma participacdo efetiva em um curso a distdncia com a metodologia similar a adotada,
os alunos precisam apresentar algumas caracteristicas especificas. Deles sdo exigidos que:
tenham uma postura ativa na busca de novos conhecimentos; saibam gerir seu tempo;
mantenham a motivagdo durante os momentos em que os problemas aparecem (tanto de
contetdos da area em estudo como também de carater tecnologico); tenham disciplina para
estudar; participem dos encontros virtuais sincronos; cumpram os prazos para a entrega dos
trabalhos; insiram mensagens nos foruns de discussao das atividades; entre outras coisas. Os
dados relativos a participacdo e desisténcia da professora-aluna Karina Juliana, comparados
aos dados das demais professoras-alunas que participaram dos Minicursos de forma diferente
da dela, possibilitam a comprovagao das afirmagdes apresentadas anteriormente.

Durante o periodo em que acessou o WebCT — de 12/03/05 a 16/11/05 — a

professora-aluna Karina Juliana fez um total de 224 acessos. As paginas visitadas do ambiente
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virtual e os acessos foram respectivamente: Homepage, 63; Péagina Organizadora, 111;
Péaginas de Contetdo, 9; Glossario, 4. As paginas de conteudo visitadas foram a definicdao de
poligono, a formula para o calculo do numero de diagonais de um poligono, alguns registros
de bate-papos efetuados (ela leu 4 registros e participou de 1 bate-papo virtual) e o artigo que
abordava as diferentes defini¢des dos quadrilateros notaveis. Na ferramenta Forum, a
professora-aluna Karina Juliana apenas leu 37 mensagens, sem, no entanto, postar alguma ou
acompanhar o desenvolvimento de discussdes coletivas. Do Minicurso 1 ela submeteu as
cinco atividades geométricas, alcangando parcialmente os objetivos especificos de cada uma;
do Minicurso 2 houve a remessa das atividades 6 e 8, nas quais alcangou parcialmente os
objetivos e da atividade 7, na qual todos os objetivos especificos foram alcangados. Algumas
atividades foram encaminhadas em atraso e outras foram submetidas apds a prorrogacdo do
prazo pelo professor-pesquisador.

Durante os oito meses em que teve a oportunidade de acessar o Web(CT, a
professora-aluna Karina Juliana teve uma participacdo muito pequena, apesar das constantes
solicitagdes efetuadas por mim para um envolvimento maior. Seus acessos foram,
basicamente, para “olhar” o que estava acontecendo nos Minicursos; ndo houve um
envolvimento ativo da professora-aluna visando a troca de conhecimentos e experiéncias com
os demais participantes. Ela ndao construiu e disponibilizou seu perfil na ferramenta
relacionada a esse contetido na pagina dos Minicursos e participou, de forma muito timida, de
um bate-papo. A comunica¢do por e-mail com o professor-pesquisador foi muito reduzida;
poucas mensagens eletronicas foram trocadas para esclarecimentos de duvidas sobre as
atividades dos Minicursos. A maior parte das mensagens eletronicas foi enviada por mim,
com avisos sobre atividades atrasadas, orientacdes sobre prazos, convites para a participacao
em bate-papos, entre outras coisas.

As principais mensagens eletronicas enviadas por mim a professora-aluna
Karina Juliana, a partir de alguns problemas detectados foram as que seguem:

e Em 10/05/05, cobrando a remessa da atividade 2 e avisando que havia prorrogado o prazo
para a submissao.

e Em 16/05/05, mencionando que as dificuldades relacionadas as resolugdes das atividades
sao normais. Também sugeri que: as duvidas poderiam ser enviadas por e-mail ou
dirimidas nas sessdes de bate-papo e os contetidos das atividades geométricas poderiam
ser encontrados nos livros constantes na bibliografia dos Minicursos.

e Em 28/05/05, convidando-a para um bate-papo e solicitando que construisse seu perfil na

ferramenta do WebCT.
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e Em 04/08/05, colocando-me a disposicdo para quaisquer esclarecimentos sobre as
atividades dos Minicursos e fazendo incentivos para que a sua participagdo fosse
incrementada.

e Em 09/08/05, esclarecendo algumas duvidas relacionadas a resolucao da atividade
complementar 1.

e Em 08/09/05, solicitando contato por e-mail ou durante a realizacdo de um bate-papo para
novos esclarecimentos sobre a atividade complementar 1.

e Em 15/09/05, 06/10/05 e 12/10/05, solicitando a regularizagdo das pendéncias e a
definicdo de sua situacdo no Minicurso 2.

O retorno dessas mensagens foi muito pequeno. Em 9 de setembro de 2005 a
professora-aluna Karina Juliana enviou um e-mail no qual questionou sobre os problemas
existentes na resolucdo da atividade complementar 1 e perguntou sobre o novo prazo para
submeter a referida atividade ao professor-pesquisador. Em 12/10/05 encaminhou outro e-
mail perguntando se havia possibilidade de esclarecimento de duvidas da atividade
complementar 1 por e-mail e informou que estava tendo pouco tempo para participar do
Minicurso, pois estava dando aulas no periodo matutino, vespertino e noturno, ¢ freqiientando
um curso aos sabados. Também mencionou “que deveria encontrar um tempo para o
minicurso mas sinceramente esta dificil”.

Em 21/10/05 enviei outra correspondéncia eletronica a professora-aluna Karina
Julina na qual informei a alteracdo de algumas datas para a submissao das ultimas atividades
do Minicurso 2. No mesmo e-mail comuniquei que as atividades deveriam ser resolvidas com
calma, que todas as participantes deveriam utilizar as ferramentas disponibilizadas no
ambiente virtual para as interagdes, que elas deveriam se programar para 0S COmMpromissos
finais do Minicurso e que aproveitassem e valorizassem a oportunidade do Minicurso para o
seu desenvolvimento profissional.

Em 01/11/05 a professora-aluna Karina Juliana respondeu o e-mail enviado por
mim em 21/10/05 oficializando a sua desisténcia do Minicurso 2 e apontando os motivos

dessa decisdo. A mensagem enviada por ela esta transcrita a seguir.

Estou enviando esta e-mail para explicar pq ndo submeti as ultimas atividades, sei que estamos
na reta final, mas como ja disse em outra oportunidade meu tempo estd muito curto e por isso
estou desistindo do curso, ficou muito dificil terminar as atividades nos prazos estabelecidos e

até mesmo resolve-las. Deixo o curso muito frustrada, comigo e com o proprio curso, fiquei
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muito descontente pois qdo o iniciei pensei que teria sugestdo de atividades e ndo que eu teria
que resolve-las e adapta-las aos meus alunos, diga-se de passagem que todas as atividades as
. 0 00 s . o S
respostas eram encontradas em livros de 7° e 8° séries, sei que deixei muito a desejar ndo
participando dos bate papos e dos chats, mas acho que fui perdendo o interesse gdo vi que néo
era 0 que eu esperava, talves por isso ndo tenha me empenhado tanto quanto deveria. Me
desculpe o desabafo mas gostaria que soubesse os motivos pelo qual estou deixando o curso

(Professora-aluna Karina Juliana).

A resposta ao e-mail enviado pela professora-aluna Karina Juliana ocorreu em

07/11/05. Na mensagem, lamentei a sua desisténcia e fiz os seguintes esclarecimentos:

1.

Que todas as orientagdes pedagodgicas do Minicurso estavam expressas no Plano do
Minicurso e puderam ser consultadas por todos os participantes;

Que o Minicurso foi implementado de acordo com tais orientagdes ¢ que ele objetivou,
entre outras coisas, estabelecer uma dindmica de interacdo aberta entre o professor e as
participantes de modo que a comunicacao favorecesse a aprendizagem e o intercimbio de
conhecimentos e experiéncias;

Que os contetdos abordados nas atividades eram os indicados pelos Parametros
Curriculares Nacionais para as séries iniciais do Ensino Fundamental; que eles poderiam
ser retomados nas séries finais desse nivel de ensino de forma mais aprofundada; que eu
fui o autor de todas as atividades e as construi de acordo com as minhas
concepgdes/convicgdes pedagodgicas e com conhecimentos sobre o tema, a partir de
consultas diversas; que nem todos os livros didaticos apresentam as respostas das
atividades propostas; e, finalmente, que muitas sugestdes foram dadas durante o
Minicurso;

Que cada participante deveria ter uma postura ativa e comprometida com o Minicurso,
sempre buscando adquirir novos conhecimentos e/ou habilidades. Concomitantemente,
deveriam construir ou reconstruir seus conhecimentos conceituais € metodologicos sobre a
Geometria. A aquisi¢cdo de contetidos conceituais ¢ de fundamental importincia para a
inovacdo no ensino e para o desenvolvimento e atividades adaptadas aos alunos;

Que a ampliagdo da base de conhecimento para o ensino ¢ feita gradualmente, com a
aquisicdo de conteudos conceituais e pedagogicos. Que esse trabalho depende, em grande
parte, do proprio professor. Ele deve ter uma postura de busca pelo conhecimento e nao

ser um mero receptor de contetidos transmitidos por outras pessoas;
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6. Que eu gostaria que ela refletisse sobre os aspectos apontados, que ela aproveitasse outras
oportunidades de formacao profissional que poderiam surgir € que encaminhasse o retorno
do e-mail.

Infelizmente a professora-aluna Karina Juliana ndo respondeu o e-mail. E
possivel que ela o tenha lido, pois ele foi encaminhado em 07/11/05 e ela acessou pela ultima
vez 0 WebCT em 16/11/05.

A professora-aluna Patricia informou a sua desisténcia do Minicurso 2 em 11
de setembro de 2005. Por e-mail, ela comunicou que ndo tinha mais condi¢des de prosseguir o
Minicurso alegando os seguintes motivos:

1. Apresentou problemas de satde durante a realizacdo do Minicurso 2;

2. Estava sem o computador pessoal, pois sua casa havia sido assaltada e os marginais
levaram, entre outras coisas, o computador;

3. Estava sobrecarregada de atividades: estava realizando um projeto final para o curso de
alfabetizacdo PROFA; participava de outros dois cursos; tinha compromissos na escola
em que trabalhava (cumpria uma carga horaria de 30 horas) e em casa para cuidar dos dois
filhos pequenos;

4. Os prazos das atividades venciam e ela ndo conseguia realizd-las em funcdo de seus
COMpPromissos.

Na mensagem eletronica da confirmacdo da desisténcia, a professora-aluna
Patricia informou que ndo gostava de fazer as coisas “mal feitas” e preferia desistir; disse que
sentia muito em abandonar o Minicurso, pediu desculpas pela desisténcia e solicitou um
certificado pelas horas cursadas.

A professora-aluna Patricia acessou o WebCT no periodo de 12/03/05 a
11/09/05. Ela fez um total de 279 acessos. As paginas visitadas e o nimero de acessos em
cada uma foram, respectivamente: Homepage, 63; Pagina Organizadora, 141; Paginas de
Conteudo, 5; Glossario, 8; Forum (leu sessenta mensagens e postou originalmente duas). As
cinco paginas de contetdo acessadas foram: o artigo sobre as diferentes defini¢des dos
quadrilateros notaveis (quatro vezes) e o tutorial Ajuda para o WebCT (uma vez). Do
Minicurso 1, ela realizou as cinco atividades geométricas, submetendo-as dentro dos prazos
estipulados e alcangando parcialmente os objetivos especificos de cada uma. Do Minicurso 2,
nenhuma atividade foi realizada adequadamente, ou seja, a professora-aluna Patricia até
enviou a Atividade Complementar 1 e a Atividade 6 para a corre¢do, mas ambas apresentaram

problemas na resolucao que nao puderam ser corrigidos por ela em fun¢ao de sua desisténcia.
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Sua participagao nos Minicursos foi pequena. Durante os seis meses em que
acessou o WebCT, a professora-aluna Patricia inseriu apenas duas mensagens na ferramenta
Forum, enviou alguns e-mails ao professor-pesquisador sugerindo algumas datas para a
realizagdo dos bate-papos, confirmou a presenca em alguns deles e encaminhou uma duvida
sobre a utilizagdo do programa Microsoft Equation 3.0. Seu envolvimento maior foi com a
resolucdo das atividades geométricas propostas pelo professor-pesquisador. Apesar das
orientacdes oferecidas as professoras-alunas, em diferentes momentos, para que
construissemos uma comunidade virtual de aprendizagem, com trocas de conhecimentos e
intercdmbios de experiéncias, a professora-aluna Patricia priorizou as resolucdes das
atividades geométricas sem, no entanto, discuti-las coletivamente.

Um fato interessante para ser analisado ocorreu em maio de 2005. No dia 25
desse més encaminhei a todas as professoras-alunas do Minicurso 1 um e-mail sugerindo a
leitura do Plano de Ensino do Minicurso 1. Na mensagem, destaquei que o processo de
avaliacdo da participacao das professoras-alunas no referido Minicurso seria gradual, continuo
e utilizaria diferentes instrumentos. Também enfatizei a importancia da participacdo ativa em
todas as atividades propostas. Um dia apos o envio desse e-mail, a professora-aluna Patricia
encaminhou uma resposta na qual destacou:

1. Que sabia que a avaliacao dependia de sua participagao.

2. Que sempre acessava o WebCT ap0s a realizag@o dos bate-papos.

3. Que ndo sabia colocar comentarios na ferramenta Foérum.

4. Que demorou muito tempo para construir e disponibilizar o seu perfil na pagina do
Minicurso 1.

5. Que tinha responsabilidade e s6 podia acessar a Internet nos finais de semana ou depois da
meia noite.

6. Que ainda tinha algumas dificuldades com o WebCT.

7. Que achava que eu nao deveria pedir para ela ler novamente os termos do Minicurso, pois
ela sabia de suas responsabilidades.

8. Que se a sua avaliacdo fosse feita a partir da quantidade e ndo da qualidade do que
escrevia ela achava que deveria levar menos a sério a resolugdo das atividades e
comegaria a escrever mais para “provar’ que estaria querendo aprender.

9. Que estava chateada com meus comentarios, pois ndo necessitava ser lembrada que estava
sendo avaliada.

10. Que ndo fazia o Minicurso pelas notas; ela poderia pedir para um amigo, formado em

Matematica, “fazer todas as atividades que ninguém saberia, nao ¢?”.
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11. Que eu poderia avalia-la mal.

Vendo a reacdo da professora-aluna Patricia, rapidamente retornei o e-mail
com alguns esclarecimentos. Vale destacar que somente essa professora-aluna se sentiu
“ofendida” com o contetido de minha mensagem. Minha resposta enfatizou que:

1. Eu gostaria que ela ndo ficasse “chateada” com o e-mail enviado por mim para ela e para
todas as demais professoras-alunas.

2. Minha intencdo, ao enviar o e-mail, ndo era ameacar nenhuma professora-aluna utilizando
como recurso a avaliagao.

3. Ela poderia agendar diretamente comigo alguns bate-papos.

4. Que ela deveria pedir ajuda para inserir mensagens nos Foruns; isso ja havia sido
informado em diferentes momentos do Minicurso 1.

5. Era uma pena que ela acessava a Internet somente nos finais de semana; segundo as
exigéncias do Minicurso, as participantes deveriam dedicar, no minimo, 5 horas semanais
para o Minicurso e talvez isso nao estivesse acontecendo.

6. Em momento algum eu havia dito que ela ndo tinha responsabilidade.

7. A avaliagdo ndo estava vinculada a quantidade de acessos ao WebCT, mas considerava os
elementos constantes no item “Avaliagdo” do Plano do Minicurso.

8. Ela ndo precisava “mostrar servico” mandando mensagens sem relevancia ou fora do que
estava sendo discutido.

9. Ela ndo deveria pedir para outra pessoa resolver as atividades geométricas (isso poderia
ser descoberto por mim), que continuasse levando a sério a resolucdo das atividades e que
participasse mais ativamente das atividades do Minicurso 1.

10. Eu ndo gostaria de avalid-la mal; s6 usaria os critérios explicitados no Plano do Minicurso,
critérios esses conhecimentos por todas as participantes.

O fato descrito anteriormente evidencia alguns problemas que podem aparecer
em cursos a distancia via Internet. Entre eles, destaco: a ma interpretacao, pelos alunos
participantes, de uma mensagem escrita encaminhada pelo formador; o ndo
cumprimento/entendimento pleno das exigéncias de participacdo no curso; as dificuldades
apresentadas pelos alunos em relagdo ao uso da tecnologia adotada; o nao pedido de auxilio
para o enfrentamento de tais dificuldades; a idéia que muitos alunos t€ém que podem pedir
para outras pessoas fazerem as atividades sem que esse fato seja percebido pelo formador.
Esses, e outros problemas detectados durante a realizacdo da pesquisa descrita neste trabalho,

serdo considerados no capitulo final, que apresenta as conclusdes do estudo.
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Outra participante que nao conseguiu concluir o Minicurso 2, dentro das
condigdes pré-estabelecidas em seu Plano de Ensino, foi a professora-aluna Rosana. A
decisdo de desligéd-la do segundo Minicurso foi tomada considerando seu desempenho
insuficiente durante todo o desenvolvimento do Minicurso.

Do primeiro contato com o ambiente virtual de aprendizagem WebCT, ocorrido
em 15/03/05, até a ultima data de entrada registrada pelo sistema, 15/12/05, a professora-
aluna Rosana fez somente 252 acessos. As paginas visitadas e o nimero de acessos em cada
uma foram, respectivamente: Homepage, 88; Péagina Organizadora, 151; Péaginas de
Conteudo, 12; Glossario, 1. As paginas de contetido visitadas algumas vezes foram: o artigo
sobre as diferentes defini¢des dos quadrilateros notaveis e alguns registros de bate-papos
efetuados durante o desenvolvimento dos Minicursos. A professora-aluna Rosana ndo postou
originalmente mensagens na ferramenta Férum, ndo acompanhou as discussdes inseridas por
outros participantes e sequer leu as mensagens postadas pelos demais participantes. Apesar
das freqiientes solicitagdes feitas pelo formador, ela nao modificou a sua participacdo nos
Minicursos, tornando-a mais ativa e atendendo as condigdes pré-estabelecidas em seus
respectivos Planos de Ensino. Sua participagdo foi muito aquém do esperado. Como
conseqiiéncia, tal professora-aluna somente conseguiu concluir o primeiro Minicurso.

Na resolucao das atividades geométricas, o desempenho da professora-aluna
Rosana foi regular. Do Minicurso 1, ela realizou as cinco atividades propostas, atingindo
parcialmente os objetivos especificos de cada uma; houve a submissdo de uma atividade em
atraso. Do Minicurso 2, a professora-aluna encaminhou, em atraso, a sexta atividade, na qual
seu desempenho foi regular, tendo alcangado parcialmente os objetivos especificos. Nesse
Minicurso, submeteu, também em atraso, as duas atividades complementares, mas com
problemas: o arquivo da atividade complementar 1 foi submetido sem a resolugdo e a
atividade complementar 2 apresentou problemas conceituais graves, que nao puderam ser
corrigidos pela participante, pois ela havia parado de acessar o WebCT.

Durante o desenvolvimento dos Minicursos, enviei varios e-mails a professora-
aluna Rosana com o objetivo de melhorar a sua participacdo e também obter informagdes que
pudessem contribuir para isso. Essas mensagens eletronicas abordaram assuntos diversos,
entre os quais destaco: pedidos para a insercdo de mensagens nos foruns de discussao das
atividades dos Minicursos; respostas as duvidas apresentadas por ela; esclarecimentos sobre
procedimentos operacionais que deveriam ser efetuados durante as intervengdes pedagdgicas;
avisos sobre a necessidade de cumprimento dos prazos para a submissdo das atividades;

solicitagdes de justificativas para o atraso na submissao de algumas atividades; informagdes
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sobre a ndo submissdo de algumas atividades; orientagdes sobre o processo de submissao de

atividades ao professor-pesquisador — usando a ferramenta especifica € ndo a remessa por e-

mail; convites para a participagdo em sessdes de bate-papo; solicitagdo para nova remessa de

atividade com problemas; questionamentos sobre a resolu¢ao de algumas atividades e sobre as
reais possibilidades para a conclusdo do segundo Minicurso; solicitacdo para que ela entrasse
em contato comigo para a regularizagdo de pendéncias e para a defini¢ao de sua situagdo no

Minicurso 2; avisos de prorrogagdes de datas de submissdes das atividades.

Apesar de minhas freqlientes solicitagdes para que a sua participagdo fosse
melhorada, a professora-aluna Rosana continuou tendo um envolvimento muito baixo,
deixando de realizar, de forma continua e regular, os procedimentos necessarios a conclusao
do segundo Minicurso. Quase no final do Minicurso 2, ela enviou alguns e-mails informando
que teve problemas pessoais em sua casa € também com o seu computador. Nessas mensagens
ela destacou que ndo pdde cumprir as obrigagdes/exigéncias do Minicurso 2 dentro dos prazos
e pediu autorizagdo para enviar as atividades nao submetidas, pois achava que as coisas iriam
se normalizar.

Vendo que a professora-aluna Rosana ndo tinha mais condi¢des de concluir o
Minicurso 2 de forma adequada, encaminhei a ela, em 15/12/05, um e-mail com as seguintes
informacdes:

1. Que ela infelizmente ndo havia mais possibilidade de concluir o Minicurso 2 dentro das
condi¢des estabelecidas.

2. Que ela havia se ausentado por muito tempo do Minicurso 2, ndo tinha postado nenhuma
mensagem nos foruns de discussdo, nao havia submetido as atividades 7, 8, 9, 10,
complementar 1 (s6 mandou o arquivo sem a resolu¢dao) e complementar 2 (ndo resolveu
corretamente e nao fez a correcao).

3. Que eu tinha tentado por inimeras vezes orientd-la quanto as condigdes para a realizagao
do Minicurso; havia sido flexivel em varios momentos, prorrogando alguns prazos dentro
das possibilidades, encaminhando varios e-mails com alertas, esclarecimentos e
orientagdes.

4. Que mesmo ndo tendo a possibilidade de concluir o segundo Minicurso, talvez ele tivesse
contribuido, em algum aspecto, para o seu desenvolvimento profissional.

5. Que ela receberia um certificado de participagdo no Minicurso 1.

A professora-aluna Rosana ndo deu retorno ao e-mail descrito anteriormente.
E possivel ela tenha lido a mensagem, pois seu Gltimo acesso ao ambiente virtual de

aprendizagem WebCT ocorreu no dia 15/12/05, as 21h 30min.
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A andlise dos dados relativos as desisténcias ocorridas durante a
implementag¢do do Minicurso 2 permite concluir que os principais fatores motivadores de tais
desisténcias foram:

1. Falta de organizagdo pessoal para conciliar as atividades do Minicurso com outras
atividades do dia-a-dia. Acrescente-se a isso o pouco envolvimento/comprometimento
com a realizacao das atividades do Minicurso.

2. Carga horaria de trabalho docente excessiva.

Problemas com o computador pessoal e dificuldades para a resolucdo de tais problemas.

4. Aumento de compromissos familiares durante a participacdo no Minicurso — gravidez e
nascimento de filho.

5. Falta de tempo para a realizacdo adequada das atividades do Minicurso dentro dos prazos
estipulados.

6. Assungdo de outros compromissos pessoais e/ou profissionais durante o periodo de
realizacdo do Minicurso.

7. Problemas de satde surgidos durante o desenvolvimento do Minicurso.

8. Problemas pessoais ndo especificados.

9. Abandono repentino sem explicitagdo das causas.

Em linhas gerais, analisando os casos de desisténcia dos Minicursos 1 ¢ 2, ¢
possivel concluir que as dificuldades com os conteudos estudados® e a forma com que tais
contetudos e dificuldades foram trabalhados, por meio do ambiente virtual de aprendizagem,
ndo se constituiram nas principais causas das evasdes. Os dados relacionados as desisténcias e
as participagdes das professoras-alunas concluintes dos dois Minicursos revelam que ¢
possivel ensinar e aprender contetidos conceituais e metodologicos da area da Geometria de
forma significativa por meio de um curso a distancia via Internet, considerando as
caracteristicas de planejamento e implementacdo apresentadas neste trabalho.

Outro resultado importante encontrado na analise das desisténcias das
professoras-alunas participantes dos Minicursos, € que deve ser considerado na concepgao de
outros cursos a distancia, que utilizem midias e metodologias semelhantes as utilizadas nos
Minicursos aqui analisados, tem relacdo com as caracteristicas pessoais dos alunos a distancia

e suas disponibilidades. E fundamental que eles sejam disciplinados e tenham a capacidade de

8 As dificuldades apresentadas pelas professoras-alunas participantes dos Minicursos — com formagio
predominantemente em Pedagogia - relacionadas ao conteudo geométrico estudado, indicam que a estrutura
curricular dos cursos de Pedagogia ndo aborda suficientemente o contetido matematico que os egressos desses
cursos necessitardo para uma atuagio profissional adequada. E urgente a ampliacio da carga horaria de
contetidos matematicos (e didaticos da matematica) nos cursos de Pedagogia.
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gerenciar o seu tempo, dedicando parte dele as atividades previstas no curso, ao cumprimento
dos prazos estipulados e a participacao nas interagdes sincronas; também ¢ muito importante
que eles estejam motivados a pesquisar € a buscar novas informacdes que poderdo se
converter em conhecimento. A perspectiva de auto-aprendizagem e de formagao ao longo da
vida s3o caracteristicas fundamentais para se obter sucesso na participagdo em cursos a
distancia via Internet que privilegiam a integragao de tecnologias € metodologias construtivo-
colaborativas abertas e que se configuram como mediadoras no processo de ensino-

aprendizagem.
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5.3 Conhecendo mais de perto as professoras-alunas concluintes dos Minicursos

Nesta se¢do, descrevo detalhadamente as caracteristicas pessoais e
profissionais das treze professoras-alunas que concluiram os dois Minicursos; também
apresento dados relativos ao uso da Informatica por essas professoras. Os dados apresentados
podem contribuir para a compreensdao dos desempenhos de tais professoras-alunas durante a
realizacdo dos Minicursos e também para o levantamento de hipdteses relacionadas a
permanéncia dessas professoras-alunas nas duas intervengdes pedagogicas.

As informacdes aqui apresentadas e analisadas foram extraidas do questionario
inicial de inscri¢do, das interagdes sincronas e assincronas ocorridas durante os Minicursos e,
finalmente, dos perfis pessoais construidos e disponibilizados pelas professoras-alunas na
ferramenta do ambiente virtual WebCT. Os dados extraidos da ferramenta Perfis das Alunas
do ambiente WebCT estao sendo apresentados da forma como foram disponibilizados pelas
professoras-alunas; a inten¢do foi apresentar e preservar a imagem ou as informacdes que
cada professora-aluna deu de si mesma e que, por algum motivo, julgou importante divulgar
para o grupo.

Antes de descrever as caracteristicas de cada participante ¢ mostrar os dados
relativos ao uso da Informatica, apresento, a seguir, uma tabela que agrupa dados sobre as
treze professoras-alunas que concluiram os dois Minicursos. A tabela apresentada a seguir
fornece dados quantitativos e qualitativos do grupo que concluiu os dois Minicursos; tais
dados poderdo ajudar na compreensao das caracteristicas gerais do grupo de professoras-
alunas. E importante destacar que os dados apresentados na Tabela 1 foram obtidos do
questionario inicial de inscri¢do, preenchido pelas professoras-alunas interessadas em

participar do Minicurso 1.
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Tabela 1 — Dados gerais das 13 professoras-alunas que concluiram os dois Minicursos

Nome Idade | Formacdo | Pos-Grad. |Exp. Prof | Tempo 5.L | Esc.Publ |Ese.Priv. [CH Sem.| Owuitra Fungao Cidade
Alessandra 30 Pedagogia Psicoped. 13 3 SimiEfetiva Zim 55 Nio Fincio
Ana Clindia 36 Pedagogia Psic Ext. 13 13 SimEfetiva | Hin 30 Coord Pedaz i5ancs Rincio
Andressa 25 Pedagogia Extensio 5 5 SimiEfetiva | MNio 30 Nio Fincio
Angela 47 Pedagogia  |Gest Sup /Ext, 17 17 SimiEfetiva | Mo 40 Dir Escolaff anos |Sta R P Chatra
Cdssia . Hormal Sup. Extensio 14 14 SimiEfetiva | MNio 30 Nio Sta.F P .Cnatra
Elaine 29 igne/Mat/Ped| EspJExt. 10 1 SimiEfetiva | Mo 52 Hio Conchal
Eliana M. 52 Pedagogia Extensio 11 11 IimiEfetiva | Mo 30 Min Fincio
Eliana 5. 45 Pedagogia Extensio 4 4 SimEfetiva | Hin 25 Hin Rincio
Lueciana I 51 Pedagogia Extensio 13 5 SimiEfetiva | MNio 30 fCoord Pedag /4 anos| StaGertrudes
Luciane 26 Matem. Extensio 7 7 SimiEfetiva Hiao 55 Hio Descalvada
Fose Meire 38 Padagogia Extensio 5 5 SimEfetiva | Mio 30 Nio Fincio
Simoni 26 Letras Extensio 7 7 SimiEfetiva | Mo 27 Hio Sta R P Chatra
Thereza 44 Padagogia Extensio 20 3 Nio APAE 20 Hic Plrasapmnga
Media 34,2 10,7 T.3 34,9
Desvie Padrao| 7,2 4,7 4,7 11,3

Analisando os dados inseridos na Tabela 1, ¢ possivel constatar que: a idade
média das professoras-alunas concluintes dos dois Minicursos era de 34 anos, com desvio
padrdo de 7 anos; todas possuiam nivel superior de escolaridade, com predominancia para o
curso de Pedagogia; todas tinham participado de atividades de formacgdo continuada (cursos
de extensdo e/ou especializacdo); a idade média de atua¢ao no magistério em geral era de 10
anos, com desvio padrdo de aproximadamente 5 anos (caracterizando uma dispersdo muito
grande); o tempo médio de experiéncia docente nas séries iniciais era de 7 anos, com desvio
padrdo de quase 5 anos (resultando um coeficiente de variagdo muito elevado); doze
professoras-alunas (92,3%) lecionavam em escolas publicas e eram efetivas em seus cargos; a
maioria (11) lecionava somente em escolas publicas (uma professora-aluna atuava em escola
publica e privada e outra trabalhava na APAE); a carga horaria semanal média de trabalho era
de aproximadamente 35 horas, com desvio padrao de 11 horas; dez professoras-alunas
(76,9%) nunca tinham exercido outro cargo que ndo fosse o de professor, duas (15,4%)
haviam trabalhado como coordenadoras pedagdgicas (uma durante 5 e outra por 4 anos) e
uma havia sido diretora de escola por 8 anos; elas residiam em seis municipios de diferentes
regioes do Estado de Sao Paulo. O municipio de Rincdo — SP apresentou o maior numero de
professoras-alunas concluintes dos dois Minicursos.

As caracteristicas pessoais e profissionais de cada uma das treze professoras-
alunas concluintes dos Minicursos e outras informagdes relacionadas ao uso da Informatica
serdo apresentadas a seguir. Na apresentagdo, indicarei as informagdes coletadas diretamente
da ferramenta Perfis das Alunas do ambiente virtual WebCT e as obtidas através do

questionario inicial de inscri¢do e/ou durante as intervengoes.
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Professora-aluna Alessandra

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

QOutras informacées importantes

Alessandra, moro em Rincdo, trabalho em
minha cidade em wuma escola municipal
lecionando em uma 3° série. Também leciono
em uma escola particular na 1°e na 2“ série.
Cursei Pedagogia e fiz especializagdo em
Psico. Adoro pesquisar e estou sempre em
busca de adquirir novos conhecimentos.

Possuia computador em casa com acesso a
Internet e impressora;

Informou ter bons conhecimentos sobre: o
editor de texto Word, o Windows Explorer
e o Internet Explorer;

Era usuaria da Internet ha mais de 4 anos
e a acessava 4 vezes por semana,
principalmente nos finais de semana;

Nao havia participado de curso online;
Acreditava na viabilidade da EAD na
formac¢do continuada de professores.

Professora-aluna Ana Claudia

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Outras informacées importantes

Oi, sou Ana Claudia, educadora ha 15 anos.
Estou sempre em busca de novos
conhecimentos, pois: “ninguém pode escolher
o0 proprio pais ou a patria, mas cada um pode
moldar sua personalidade pela educacgdo!”
(Erasmo de Roterda).

Possuia computador em casa com acesso a
Internet, impressora e gravador de CD;
Informou ter bons conhecimentos sobre: o
editor de texto Word, o Windows Explorer
e o Internet Explorer;

Era usuaria da Internet ha 2,5 anos € a
acessava semanalmente no periodo
matutino e nos finais de semana;

Nao havia participado de curso online;
Acreditava na viabilidade da EAD na
formacao continuada de professores.

Professora-aluna Andressa

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Qutras informacoes importantes

Pessoa Legal. Meu nome é Andressa, moro
em Rincdo, sou solteira so até o final do ano,
pois vou casar em dezembro. Adoro ir ao
cinema, jantar em lugares novos e comer
comidas diferente. Fiz Pedagogia e a agora
pretendo fazer pos-graduagdo em inclusdao ou
psicopedagogia. Beijinhos......ANDRESSA

Possuia computador em casa com acesso a
Internet, impressora, gravador de CD e
aparelho de DVD;

Informou ter conhecimentos sobre: o
editor Word, Planilha de Calculo,
Windows e Navegadores de Internet;

Era usuaria da Internet ha 2,5 anos e a
acessava semanalmente no periodo
noturno € nos finais de semana;

Nao havia participado de curso online;
Acreditava na viabilidade da EAD na
formagao continuada de professores.
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Professora-aluna Angela Maria

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

QOutras informacées importantes

Ola pessoal!!ll! Meu nome é¢ Angela Maria,
sou casada, tenho 47 anos, 2 filhas. Fiz
Educacgado Especial na PUCC, terminei em 80,
lecionei 17 anos em Classe Especial. Fiz pos
na ASSER em Sao Carlos fui Diretora 7 anos
na Rede Municipal de Santa Rita P.Q.. Foi
uma experiencia importante para mim. Voltei
as origens..., leciono em uma Classe Especial
e em uma Sala de Recurso. Gosto de dar
aulas, estar presente nas descobertas de cada
criangca é o que me fascina. O caminho de
aprender de cada um é especial, particular e
diferente, percebo isso bem de perto com
meus pequeninos. Obrigada pela visita e até
breve.

Possuia computador em casa com conexao
para a Internet, impressora, gravador de
CD, WebCam, ¢ Scanner,

Informou ter conhecimentos bdasicos
sobre: Word e Navegadores para a
Internet;

Era usuaria da Internet ha 2,5 anos € a
acessava no periodo noturno e nos finais
de semana;

J4 havia acessado um curso online sobre
Gestdo Escolar com a senha de uma
amiga, mas nao era aluna regular;

No inicio do Minicurso ndo sabia se a
EAD poderia ser viavel para a formagao
continuada de professores: “€ preciso
comegar’.

Professora-aluna Cassia

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Outras informagdes importantes

Ola pessoal... Eu me chamo Cassia, Sou
casada e tenho uma filha de 10 anos, a Ana
Lucia. Comecei minha carreira em 1989, na
periferia de Sumaré em uma escola estadual e
em uma municipal. Ld, trabalhei em varias
escolas. Em 1994, ja efetiva no estado,
consegui remog¢do para minha cidade natal,
Santa Rita do Passa Quatro (SP) e leciono na
EME.F.. Atualmente sou conveniada junto
rede municipal. Trabalho com 1 série hd
varios anos, e adoro “meus pequenos” e suas
primeiras descobertas pelo mundo da leitura
e escrita. Cursei o Normal Superior e quero
fazer pos-graduag¢do em breve. Gosto muito
também, de trabalhos Mmanuais.
Principalmente bordados. Obrigada pela sua
visita e até breve.

Possuia computador em casa com acesso a
Internet, impressora, gravador de CD e
WebCam;

Informou possuir bons conhecimentos
sobre: Word, Planilha de Calculo,
Windows e Navegadores para a Internet;
Era usuaria da Internet ha mais de 4 anos
acessando-a principalmente nos finais de
semana;

Nao havia participado de curso online;
Considerava vidvel usar a EAD na
formagdo continuada de professores.

Professora-aluna Elaine

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Qutras informacoes importantes

Sou professora da educacdo infantil e do
ensino  fundamental. Sou formada em
Ciéncias/Quimica e Pedagogia, tenho Pos-
Gradua¢do em  Educacao Infantil e
Alfabetizagdo e Psicopedagogia.

Possuia computador em casa com conexao
para a Internet, impressora, gravador de
CD, WebCam e Scanner;

Informou possuir conhecimentos basicos
sobre: Word, Planilha de Calculo,
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Elaine

Windows e Internet Explorer;

Era usuaria da Internet ha 3 anos,
acessando-a no periodo noturno e nos
finais de semana;

J& tinha participado de um curso online
(especializagdo) avaliado por ela de forma
positiva;

Considerava viavel utilizar a EAD na
formacgdo continuada de professores.

Professora-aluna Eliana M.

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Qutras informacoes importantes

Meu nome é Eliana, tenho 32 anos, tenho trés
filhos lindos que eu amo muito, a Stéphany de
17 anos, o Luis Felipe de 13 anos e a Milena
de 6 anos, moro em Rincdo, sou professora
formada em Pedagogia. Atualmente leciono
em uma 2° série na escola EMEF..., adoro o
que faco, sou muito dedicada e procuro
buscar sempre novos conhecimentos para
melhorar minha pratica pedagogica. Apesar
de ter pouco tempo, me esfor¢o bastante para
poder dar conta de tudo, sempre com muita
dedicagdo e amor.

Possuia em casa computador com acesso a
Internet, impressora e gravador de CD;
Informou possuir bons conhecimentos
sobre Word, Windows e Navegadores para
a Internet;

Era usuaria da Internet ha 3 anos,
acessando-a no periodo noturno e nos
finais de semana;

Ja havia participado de um curso pela
Internet (Ambiente e Desenvolvimento)
Achava importante usar a Informatica na
area de Matematica.

Professora-aluna Eliana S.

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Qutras informacoes importantes

Sou a Eliana, tenho 45 anos, tenho curso
superior de Pedagogia, sou casada com o
Luiz, tenho dois filhos, Lidiane com 21 anos e
Denilson com 17 anos, adoro a familia que
tenho,gosto de viajar e conversar. Adoro o
que faco, estou atuando em uma 1° série, mas
tenho um sonho, dificil de realizar mas ndo
impossivel, o de ser diretora.

Possuia em casa computador com acesso a
Internet e impressora;

Era usuaria da Internet h4 um ano e a
acessava nos finais de semana;

Ja havia participado de um curso pela
Internet (Ambiente e Desenvolvimento);
Considerava viavel usar a EAD na
formacdo de professores; ressaltou que os
professores precisam estar preparados
para isso.

Professora-aluna Luciana I.

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Outras informagoes importantes

Meu nome é Luciana Isabel , sou formada no
Magistério desde 1991 e formada em
Pedagogia pela UNESP de Rio Claro desde
de 2001. Atualmente leciono no Ensino
Fundamental (2 série) na cidade de Santa

Possuia em casa computador com acesso a
Internet, impressora, gravador de CD e
WebCam;

Informou possuir conhecimentos basicos
do editor de textos Word, do Windows
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Gertrudes, onde moro. Estou adorando o
curso, aprendendo muito.

Explorer e do navegador Internet
Explorer;

Era usuaria da Internet hd mais de 4 anos
e a acessava no periodo noturno e nos
finais de semana;

Nao havia participado de curso a distancia
pela Internet;

Acreditava na viabilidade da EAD na
formagdo continuada de professores;
informou que o professor que pretendesse
fazer um curso online precisava “ter

algumas habilidades”.

Professora-aluna Luciane

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Outras informagdes importantes

Sou Luciane, 26 anos, sou professora na rede
municipal de ensino ha 7 anos. Atualmente
leciono numa primeira série aqui na minha
cidade (Descalvado) e na educagdo infantil -
estagio I - em Porto Ferreira. Minha paixdo
pela Matemdtica vem de longa data, prova
disto ¢ minha graduag¢do feita no curso de
Matematica na Federal de Sdo Carlos. Adoro
ser professora, gosto muito de musica,
principalmente MPB, gosto de sair e me
divertir.

Possuia em casa computador com acesso a
Internet e impressora;

Informou possuir bons conhecimentos do
editor de texto Word, do Windows
Explorer e do Internet Explorer;

Era usuaria da Internet hd mais de 4 anos
e costumava acessa-la no periodo noturno;
Nao havia participado de curso a
distancia, via Internet;

Acreditava na viabilidade da EAD na
formagdo continuada de professores,
apesar de ndo ter participado de curso
nessa modalidade.

Professora-aluna Rose Meire

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Qutras informacoes importantes

Meu nome é Rose, moro em Rincdo, tenho 38
anos, sou casada, tenho uma filha de 22 anos,
sou professora formada em pedagogia,
trabalho na escola EMEF... na minha cidade,
estou trabalhando com criancas da 1¢ série
na faixa etaria de 6 a 7 anos, gosto muito do
que faco, me dedico bastante, me preocupo
com a aprendizagem deles,meu objetivo é
aprender e melhorar cada vez mais o meu
trabalho, gosto de tudo bem organizado e
bem feito.Gosto de curtir a familia apesar de
ter pouco tempo, de ouvir musica para
relaxar, adoro passear e viajar, curto demais
bater papo com os amigos, ndo gosto de ficar
SO.

Possuia em casa computador com acesso a
Internet, impressora e gravador de CD;
Declarou possuir bons conhecimentos do
editor de textos Word e do navegador
Internet Explorer;

Era wusuaria da Internet ha 3 anos,
acessando-a com maior freqliéncia nos
finais de semana;

Ja havia participado de um curso pela
Internet (Ambiente e Desenvolvimento);
Acreditava na viabilidade da EAD na
formagao continuada de professores.
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Professora-aluna Simoni

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

Outras informacées importantes

Ola pessoal! Meu nome é Simoni, tenho 26
anos, ndo sou casada, ndo tenho filhos e sou
funcionaria publica municipal ha 7 anos,
desde que me formei no CEFAM, em 1998.
Sou graduada em Letras, aqui pela Federal
de Sdao Carlos e agora, curso o 2° ano de
Pedagogia na USP de Ribeirdo Preto.
Pretendo ingressar na pos-graduag¢do depois
disso, se Deus quiser. SO ndo me defini pela
drea ainda. Trabalhei por 4 anos com 4 série
(ora como polivalente, ora somente na darea
de Lingua Portuguesa, que eu amo!), 2 anos
com 1“ e agora estou com uma 3 série. Ja
tive experiéncias prematuras na rede
particular de ensino e na rede estadual,
atuando nas areas de Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa. Hoje ndo mais. Ultimamente,
minhas atividades restringem-se a minha sala
na prefeitura, a minha faculdade e aos meus
trabalhos de revisdo ortogrdfica (free lance).
Sou uma pessoa muito extrovertida, alegre,
curiosa, tenho sede de aprender coisas novas,
adoro gatinhos, cachorros, dormir, ouvir
musicas, ler gibis, ler livros, assistir filmes,
adoro criangas e adoro o que eu facgo: dar
aulas. Claro que nem tudo sdo flores. Ha dias
e dias. A questdo salarial... Mas sinto-me
reconfortada quando percebo o prazer de
meus alunos pela leitura e pela descoberta de
um mundo que eles viam, mas ndo
enxergavam. Fico feliz quando soa o sinal de
recreio e saida e eles ndo tém vontade (ou
pressa) de ir embora... Gosto de pensar que
fiz a diferen¢a em suas vidas. Ndo quero dizer
com isso que eu enchi os seus “baldinhos
vazios” de um conhecimento que so eu tenho.
Quero despertar a curiosidade. Quero
instigar o questionamento e a duvida
constante. Quero estimular a reflexdo acima
de qualquer coisa. Alguns céticos julgam-me
utopica, idealista, recém-formada, ndo-
casada, ndo-mde, mas eu sou assim. E me
policiarei a cada dia para continuar sendo.
Do contrario, meu trabalho seria uma
obriga¢do chata e minha prdtica seria
totalmente irrelevante...

Possuia em casa computador com acesso a
Internet, impressora e Scanner;

Informou possuir bons conhecimentos do
editor de texto Word, de Planilha de
Calculo, do Windows Exploer e do
Internet Explorer;

Era usuaria da Internet ha mais de 4 anos,
acessando-a com maior freqiiéncia no
periodo matutino, nos finais de semana e
nas madrugadas.

Nao havia participado de curso a distancia
via Internet;

Acreditava na viabilidade da EAD na
formagao continuada de professores.
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Professora-aluna Thereza Cristina

Dados da ferramenta Perfis das Alunas

QOutras informacées importantes

Meu nome é Thereza Cristina, sou professora
no ensino fundamental da Escola de
Educacgao Especial da APAE, a 5 anos e, um
de meus objetivos é de sempre oferecer novas
oportunidades de aprendizagem aos meus
alunos. A trés anos, trabalho num projeto
novo de nossa APAE, de alfabetizagdo de
jovens entre 14 e 25 anos, para inser¢do em
classes de supletivo do ensino publico e, com
um trabalho totalmente diversificado e
interessante, levando em conta a vivéncia de
nossos alunos, ja conseguimos encaminhar
alguns deles e eles estdo acompanhando
muito bem o curso, isso para mim é uma
vitoria muito grande, apesar de ainda
estarmos engatinhando, mas com a certeza de
conseguirmos crescer sempre mais. Sou
"apaixonada" pelo meu trabalho, pois ja a 20
anos trabalho com esses "alunos mais que
especiais", e pela minha vida em casa com
meu filho de 10 anos. Estou cursando o
ultimo semestre de Pedagogia e pretendo logo
em seguida, fazer a pos-graduagdo em
Educacdo Especial. E um crescimento, acho
até minimo, frente ao que os nossos alunos
esperam e merecem. E a primeira vez que
participo de um curso on-line e estou
aproveitando, e espero aproveitar mais cada
segundo dele, tendo contato com pessoas tdao
dedicadas como pude observar  até
agora...Estd sendo demais....

Possuia em casa computador com acesso a
Internet, impressora e Scanner;

Informou possuir bons conhecimentos do
editor de texto Word, em Planilha de
Célculo, do Windows Explorer ¢ do
Internet Explorer;

Era usuaria da Internet ha
aproximadamente 3 anos, acessando-a
com maior freqiiéncia no periodo
matutino, nas madrugadas e nos finais de
semana;

Nao havia participado de curso a distancia
via Internet;

Considerava viavel utilizar a EAD na
formagao continuada de professores.
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5.4 Opiniées iniciais das professoras-alunas em relacio a Geometria e ao seu ensino

As respostas fornecidas pelas professoras-alunas ao questiondrio inicial de
inscrigdo foram importantes para a obtengdo de dados relacionados a Geometria e ao seu
ensino. Esses dados foram considerados pelo formador durante o processo de implementacgao
dos Minicursos, pois formavam as opinides iniciais das professoras-alunas antes da
participagdo nos mesmos. Eles também foram importantes para a verificagdo das possiveis
alteracdes dos conhecimentos (conceituais e pedagdgicos do contetdo geométrico) das
professoras-alunas apds a participacdo nos Minicursos.

A analise das opinides iniciais das professoras-alunas possibilitou, entre outras
coisas, categorizar as respostas em relagdo: ao conceito de Geometria; a importancia de se
ensinar Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental; ao ensino ou nao da Geometria
por parte delas; as facilidades ou dificuldades com o ensino da Geometria; aos assuntos
geométricos ensinados e as formas de se ensinar tais assuntos; ao gosto pelo ensino da
Geometria; a necessidade de aquisicdo de mais conhecimentos especificos na area de
Geometria; e, finalmente, aos motivos que as levaram a procurar o Minicurso online de
Geometria.

As compreensdes resultantes dessa analise serdo apresentadas a seguir. E
importante destacar que os dados apresentados e analisados se referem as treze professoras-
alunas que integralizaram os dois Minicursos, uma vez que o objetivo do estudo era investigar
o processo de alteragdo/ampliacdo da base de conhecimento das participantes durante todo o
processo de desenvolvimento dos dois Minicursos. Em algumas tabelas apresentadas, o
somatoério de freqliéncias € maior que treze pelo fato de algumas respostas terem sido
enquadradas em mais de uma categoria.

A Tabela 2 apresenta as opinides das professoras-alunas sobre o que entendiam
que fosse a Geometria. As opinides foram agrupadas em trés grandes categorias; esse

agrupamento possibilitou a classificagdo das respostas das professoras-alunas e a

determinagdo das freqiiéncias de cada categoria.
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Tabela 2 — Opinides iniciais das professoras-alunas sobre o significado do termo Geometria

Categorias Opinides sobre o que é a Geometria Nimero de Nomes
Indicagbes
Estudo das figuras Estudo das formas e dimensdes de figuras. 05 Alessandra,
Angela
Maria,
Cassia,
Elaine e
Luciane
Estudo de figuras para se "calcular" representacdes 01 Ana
graficas. Claudia
Estudo da medida das diversas formas e extensdo. 01 Andressa
Estudo de figuras planas. 01 Eliana M.
Estuda as extensdes e as propriedades das figuras 01 Eliana S.
planas e dos sélidos.
E o estudo das formas geométricas planas e ndo 01 Thereza C.
planas, figuras, linhas que estdo presentes no nosso
cotidiano.
Forma das figuras geométricas, as dimensdes das 01 Rose Meire
linhas, angulos, circunferéncias, superficies, volume
dos corpos, tudo o que envolve as formas geométricas.
Total da categoria "Estudo das figuras" 11
Area da | Um conteudo ligado & matematica. 01 Eliana S.
Matematica Geometria para mim ¢é uma importante area da 01 Luciana
matematica. Isabel
Total da categoria "Area da Matematica" 02
Espaco e Forma E o estudo do espaco e das formas que o ocupam. 01 Simoni
Total da categoria ""Espaco e Forma" 01
Total de Indicagoes 14

As respostas dadas pelas professoras-alunas sobre o que entendiam que fosse a
Geometria foram muito variadas, fato que dificultou uma categorizagdo que agrupasse um
numero maior de opinides em uma mesma categoria sem a perda de informagdes relevantes.
De acordo com a Tabela 2, onze professoras-alunas responderam que Geometria ¢ o estudo
das figuras, duas que ¢ uma 4area da matematica e uma deu um conceito mais abrangente: ¢ o
estudo do espaco e das formas que o ocupam. Os detalhes das opinides constam no corpo da
tabela; percebe-se que muitas professoras-alunas mencionaram nomes que fazem parte do
jargao utilizado por professores quando o assunto ¢ a Geometria. A comprovagao, e posterior
superacdo, das limitagcdes ou superficialidade de conhecimentos das professoras-alunas na
area da Geometria foram verificadas durante o desenvolvimento dos Minicursos.

As opinides das professoras-alunas relacionadas a importancia de se ensinar
Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental estdo apresentadas na Tabela 3. Mais
uma vez as respostas foram muito variadas; elas abordaram aspectos relacionados ao uso da
Geometria no cotidiano, a compreensdo da realidade, ao raciocinio matematico, aos

beneficios que a Geometria pode trazer aos alunos e a aprendizagem geral.
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Tabela 3 — Opinides das professoras-alunas sobre a importancia do ensino de Geometria

Categorias Opinides sobre a importincia do ensino da | Numero Nomes
Geometria de
Indicacgoes
Uso no cotidiano Faz parte da vida cotidiana 01 Alessandra
Utilidade da Geometria no dia-a-dia 01 Ana Claudia
Inicio do conhecimento geométrico para o 01 Angela Maria
uso na vida.
Através das aulas de Geometria os alunos 01 Luciana Isabel
aprendem a se localizar no tempo e no
espago.
Despertar o interesse pelo aprendizado 01 Rose Meire
geométrico; percepcdo da geometria na vida;
facilitar aprendizagens futuras.
Total da categoria ""Uso no cotidiano" 05
Compreensio da Para o reconhecimento de diferentes formas 01 Céssia
realidade geométricas dentro do espago, possibilitando
uma melhor compreensdo e organizagdo do
meio em que vivemos.
Total da categoria "Compreensio da 01
realidade'
Raciocinio Matematico | Constitui a base para o desenvolvimento do 01 Alessandra
raciocinio matematico.
Facilitando e tornando o desenvolvimento 01 Eliana M.
dos alunos mais fécil para a resolugdo de
exercicios através de um raciocinio indutivo
ou criativo.
Trabalhar a formagao de conceitos. 01 Luciane
Total da categoria '"Raciocinio 03
Matematico"
Util para as criancas Atribui¢do a crianca de nogdes de medida, 01 Andressa
formas e espago.
Para que os alunos tenham a nogdo de 02 Elaine, Simoni
espago.
Oferecer conhecimentos, linguagens e 01 Eliana M.
métodos para serem aplicados em qualquer
outra teoria matematica.
E importante para que o aluno analise e 01 Thereza C.
compare com as formas de sua vivéncia,
desenvolvendo seu sentido de organizacao e
orientagdo espacial.
Total da categoria "Util para as criancas" 05
Aprendizagem Geral Importante como qualquer outra disciplina 01 Eliana S.
Total da categoria "Aprendizagem Geral" 01
Total de Indicacgoes 15

A Tabela 4 apresenta as respostas e justificativas apresentadas pelas

professoras-alunas quando foram indagadas se ensinavam ou ndo Geometria a seus alunos.
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Tabela 4 — Opinides e justificativas das professoras-alunas sobre o ensino ou ndo de Geometria

Opinioes Justificativas Freqiiénci % Nomes
as

SIM Faz parte dos PCN. 01 7,7 Alessandra
Os conteudos dos livros didaticos. 02 15,3 Ana Claudia, Eliana M.
Nao apresentou as justificativas de forma 02 15,3 | Andressa, Luciana Isabel
clara.
E importante ¢ os alunos gostam. 03 23,2 Angela Maria, Luciane,

Rose Meire

Para que a crianga se localize e organize no 01 7,7 Cassia
espago e melhore a sua coordenagdo motora.
Faz parte do Plano de Aula e é importante 01 7,7 Eliana S.
para os alunos.
Para facilitar o entendimento de outros 01 7,7 Simoni

conteudos matematicos, para manusear o
caderno e organizar o espago.

Para comparar e conhecer, através da 01 7,7 Thereza Cristina
manipulac¢do, formas e embalagens.

Subtotal 12 92,3
NAO Tenho muita dificuldade em explicar. 01 7,7 Elaine
Subtotal 01 7,7
Total 13 100,0

Os dados inseridos na Tabela 4 mostram que doze professoras-alunas (92,3%)
ensinavam Geometria antes da participagdo no primeiro Minicurso online. As justificativas
por elas apresentadas para o ensino de tal conteido curricular foram variadas. A que
apresentou maior freqliéncia foi a importancia de se ensinar Geometria € 0 gosto que 0s
alunos tém por ela; nao houve, porém, uma explicitacdo dos motivos dessa “importancia”.
Duas professoras-alunas (15,3%) justificaram o ensino de contetidos geométricos apenas
porque eles aparecem em livros didaticos das séries iniciais; nesse aspecto, pode-se deduzir
que essas professoras-alunas estariam dependentes academicamente de tal material didatico.
Uma professora-aluna (7,7%) justificou o ensino da Geometria por ser uma recomendacao
existente nos Pardmetros Curriculares Nacionais. Outra professora-aluna (7,7%) destacou que
a Geometria aparece em seu Plano de Aula e tem importancia para seus alunos.

A professora-aluna Cissia relacionou a importancia de se trabalhar a
Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental com o desenvolvimento psicomotor dos
alunos, destacando as contribui¢des que ela pode trazer para a localizagdo e orientagdo no
espago e melhoria da coordenagdo motora. A professora-aluna Simoni também destacou a
importancia do ensino da Geometria nas séries iniciais, relacionando tal importincia ao

desenvolvimento dos alunos nessa fase e as possibilidades oferecidas pela Geometria ao
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entendimento de outros conteudos matematicos. Para a professora-aluna Thereza Cristina, a
Geometria era ensinada principalmente para fins utilitarios, e através da manipulagdo de
objetos do mundo fisico. Duas professoras-alunas (15,3%) afirmaram que ensinavam
Geometria a seus alunos, mas ndo indicaram as justificativas solicitadas para o ensino de
forma objetiva.

Apenas uma professora-aluna (7,7%) informou que ndo ensinava Geometria
nas séries iniciais do Ensino Fundamental em que trabalhava. A justificativa apresentada por
ela para a exclusdo dos contetdos geométricos de sua pratica pedagogica se relacionou as
suas enormes dificuldades para a apresentacio de tais conteados aos alunos. E possivel supor
que as outras professoras-alunas que afirmaram que trabalhavam a Geometria junto a seus
alunos realizassem um ensino de forma ndo muito adequada, pois em outra questdo todas
afirmaram sentir necessidade de aprender mais profundamente topicos da area de Geometria
para poderem ter uma pratica pedagogica mais adequada.

A Tabela 5 apresenta as opinides e justificativas apresentadas pelas 13
professoras-alunas concluintes dos Minicursos sobre suas facilidades e/ou dificuldades para

ensinar Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 5 — Facilidades e/ou Dificuldades para o ensino de Geometria

Opinides Justificativas Freqiién % Nomes
cias
FACILIDADE | A Geometria ¢ interessante, mas falta conhecé-la 01 7,7 | Ana Claudia
melhor.
Devido a0 modo simples como ensino. 01 7,7 | Angela Maria
Por gostar da Geometria. 02 15,4 | Eliana, Luciana
Isabel

E um trabalho estimulante, pois os alunos ficam 01 7,7 | Thereza Cristina
interessados em conhecer as formas geométricas.

Subtotal 05 38,5

DIFICULDADE |Porque os cursos de formacdo e especializagdo 01 7,7 | Alessandra

freqiientados ndo tém a Geometria como foco.
Por nfo ter um conhecimento profundo da 02 15,4 | Andressa, Eliana S.
matéria.
Porque quando era estudante a énfase ndo era na 04 30,7 | Cassia, Elaine,
Geometria; ela ficava no final dos livros e quase Rose Meire, Simoni
ndo era trabalhada.
Para selecionar os conteudos e metodologias de 01 7,7 | Luciane
ensino nas séries iniciais, apesar de ter bons
conhecimentos geométricos — Tem Licenciatura
em Matematica.

Subtotal 08 61,5

Total 13 100,0
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Os dados da Tabela 5 mostram que 5 professoras-alunas (38,5%) participantes
dos Minicursos consideravam facil ensinar Geometria a seus alunos. As razdes apresentadas
por elas para essa facilidade relacionavam-se as caracteristicas especificas da area de
Geometria, a0 modo simples como o ensino era realizado, ao gosto pela Geometria e as
preferéncias demonstradas pelos alunos por essa 4rea. E interessante destacar que uma
professora-aluna (7,7%) desse grupo, mesmo tendo afirmado que tinha facilidade para ensinar
a Geometria a seus alunos, observou que era necessaria a ampliagdo de seus conhecimentos
nessa area do conhecimento. E possivel que essa observagdo também tenha validade para as
demais professoras-alunas que disseram ter facilidade para o ensino da Geometria.

Segundo as informacdes da Tabela 5, a maioria do grupo (61,5%) afirmou
apresentar dificuldades para o trabalho com a Geometria nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. As justificativas apresentadas para as dificuldades foram: problemas com os
cursos ja realizados (7,7%); falta de conhecimentos profundos nessa area (15,4%); problemas
relacionados ao historico escolar das professoras-alunas quando eram estudantes (30,7%); e,
dificuldades para a selecao de contetidos e metodologias para as séries iniciais (7,7%).

Dois dados importantes da Tabela 5 merecem ser destacados:

(i) A justificativa para as dificuldades para o ensino da Geometria com o
maior percentual de indicagdes se relacionou a pouca énfase que era
dada a ela e aos problemas enfrentados pelas professoras-alunas
quando ainda eram estudantes (na Educa¢do Basica); talvez ndo
tivessem tido a oportunidade de conhecer de forma adequada essa
area do conhecimento cientifico; ¢ possivel supor, também, que
durante a graduagdo essa area continuou sendo pouco explorada.
Como conseqiiéncia desse historico, hoje, sendo profissionais da
educagdo e precisando ensinar Geometria, as dificuldades podem ser
percebidas de modo "natural".

(i) Mesmo para uma professora-aluna que teve uma boa formagdo em
Matematica — ela fez a Licenciatura na area em uma Universidade
publica de primeira linha — as dificuldades existiam. Entretanto, elas
se relacionavam mais a aspectos pedagogicos do conteudo especifico
(geométrico) das séries iniciais. Isso ressalta a importancia de uma
boa formacao pedagdgica dos alunos dos cursos de Licenciatura em

Matematica ¢ uma boa forma¢do matematica dos alunos dos cursos
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de Licenciatura em Pedagogia que habilitam para a docéncia nas

séries iniciais do Ensino Fundamental.
Quando questionadas a respeito dos assuntos ensinados e das formas como o
faziam, as respostas das professoras-alunas foram bem variadas. Diferentes topicos e
estratégias de ensino foram indicados pelas participantes; muitos deles relacionavam-se aos
propostos nos documentos oficiais para o ensino da Matematica nas séries iniciais. Algumas
professoras-alunas, entretanto, ndo explicitaram os assuntos e/ou as formas de trabalho
adotadas em suas praticas pedagégicas. A Tabela 6** mostra os assuntos e as formas de

trabalho indicadas pelas professoras-alunas.

Tabela 6 — Assuntos geométricos ensinados e estratégias de ensino utilizadas pelas professoras-alunas

O que Ensina Detalhamento Como Ensina N° de Nomes
Indica
coes
Nao Informou Associacdo das formas 02 Alessandra, Thereza
a objetos e lugares Cristina
Figuras planas | Seguindo as| 01 Luciana Isabel
como: triangulos, | orientacdes da Apostila
quadrados, adotada pela escola, ou
retangulos e | seja, utilizando
paralelogramos composicao e
decomposigdo de
figuras planas
Poligonos Construgao, 01 Luciane
manipulagdo,
Formas observagéo,
Geométricas Planas comparagdo de
atributos
Observagdo de figuras, 01 Rose Meire
pinturas, associagdo de
Nomes e formas | formas iguais,
de figuras planas; | contagem, recortes,
linhas retas, | colagem, papel
curvas abertas e | quadriculado etc
fechadas, Superficialmente, 01 | Simoni
desenhos abordando o concreto e
utilizando:  barbante,
sucata, régua, recorte,
mosaicos etc
Total de indicacdes 06
para Formas
Geométricas Planas

64 Na Tabela 6, as respostas foram agrupadas em trés categorias. Dessa forma, uma mesma professora-aluna
pode ser incluida em mais de uma categoria. O niimero total de indica¢des, conseqiientemente, foi maior que o
namero de professoras-alunas participantes dos Minicursos.
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Bolas, cones, | Através do “Concreto”; 01 Cassia
latas, caixas | constru¢do de figuras
vazias, etc com papelao e
cartolina
Néo Informou Através do “Concreto” 02 Ana Claudia, Eliana M.,
e visual; utilizagdo de
objetos do cotidiano ou
visualizando-os
F ormas Construgio, 01 | Luciane
Geométricas Nio Informou manipulagio,
Espaciais - Sélidos observagio,
Geométricos comparagdo de
atributos
Associacdo das formas 02 Alessandra, Thereza
a objetos e lugares Cristina
Superficialmente, 01 Simoni
abordando o concreto ¢
utilizando:  barbante,
sucata, régua, recorte,
mosaicos etc
Cadeiras, mesas, | Nao Informou 01 Angela Maria
lapis, borracha etc
Total de indicacoes 08
para Formas
Geométricas
Espaciais — Sélidos
Geométricos
Trabalho 01 Andressa
Nao Informou Nao Informou interdisciplinar ~ com
textos
Nao Informou 02 Elaine, Eliana S.
Total de indicagdes 03

para a categoria Nio
Informou

A questdo que abordou o gosto das professoras-alunas pelo ensino da

Geometria nas séries iniciais apresentou resultados interessantes. Mesmo sendo considerada

para a maioria delas (61,5%) uma 4rea dificil de ser ensinada, 10 professoras-alunas (77,0%)

afirmaram gostar de ensinar Geometria a seus alunos; apenas trés professoras-alunas (23,0%)

disseram que ndo gostavam de ensinar Geometria. As opinides e as justificativas apresentadas

pelas professoras-alunas aparecem na Tabela 7.
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Tabela 7 — Opinides e justificativas das professoras-alunas sobre o gosto pelo ensino de Geometria

Gosta de Justificativas Freqiiénci % Nomes
ensinar as
SIM Trabalha a criatividade dos alunos; associa a 01 7,7 Alessandra
“teoria matematica” a realidade dos alunos.
Pela variedade de itens do dia-a-dia. 01 7,7 Ana Claudia
Trabalho no concreto fazendo a crianga visualizar 01 7,7 Andressa
e medir as figuras em grupo.
D4 para trabalhar no concreto; as criangas 01 7,7 | Angela Maria
gostam.
Por ser uma éarea da matemdtica em que me 01 7,7 Eliana M.
interesso.
Tenho facilidade com a Geometria. 01 7,7 Luciana Isabel
Acredito na importancia da Geometria. 02 15,4 | Luciane, Simoni
D4 para ensinar e aprender ao mesmo tempo; 01 7,7 | Rose Meire
trabalho no concreto.
E um trabalho estimulante quando percebemos 01 7,7 | Thereza Cristina
que os alunos aprendem sobre formas de figuras.
Subtotal 10 77,0
NAO Né&o domino a area, tenho dificuldade e/ou nédo 03 23,0 | Céssia, Elaine,
fui estimulada enquanto estudante. Eliana S.
Subtotal 03 23,0
Total 13 100,0

Observa-se, na Tabela 7 que as justificativas das afirmagdes positivas a
respeito do gosto pelo ensino da Geometria incluiram itens como: a facilidade para o seu
ensino, a importancia que a Geometria representa para os alunos, a possibilidade de se ensinar
e aprender ao mesmo tempo e de se trabalhar no “concreto”.

O termo “trabalhar no concreto”, que freqlientemente ¢ utilizado por
professoras que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, pode ser entendido,
segundo Nacarato (2005), como o uso de materiais manipuldveis® na pratica de ensino de
Geometria. A autora defende o uso desses materiais no ensino da Geometria, destaca as
possibilidades e limites desse recurso ressaltando que ndo € o simples uso de tais materiais
que possibilitara a elaboragdo conceitual por parte do aluno, mas a forma como sdo utilizados
pelos professores e os significados que podem ser construidos pelos alunos a partir deles. A
autora enfatiza que os resultados relacionados a aprendizagem quando o professor utiliza
materiais manipulaveis dependerdo da forma como sdo utilizados e das concepgdes

pedagogicas de cada professor.

6 Como defini¢do de materiais manipulaveis, Nacarato (2005) se apdia em Matos e Serrazina (1996, p. 193) que,
baseados em Reys, definem os materiais manipulaveis como “objetos ou coisas que o aluno é capaz de sentir,
tocar, manipular e movimentar. Podem ser objetos reais que tém aplicacdo no dia-a-dia ou podem ser objetos que
sdo usados para representar uma idéia”.
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Meu posicionamento em relagdo ao uso desses materiais assemelha-se ao de
Nacarato (2005), pois considero que o uso equivocado de materiais concretos em nada
contribui para a constru¢do de conhecimentos geométricos significativos; além disso, sdo
poucos os professores das séries iniciais que utilizam adequadamente esse recurso didatico.
Trabalhar com objetos do cotidiano pode ser interessante do ponto de vista "pedagdgico” (os
alunos podem gostar e o trabalho pode ser mais facil), mas precisamos ensinar, a partir desses
objetos, conceitos abstratos que caracterizam o conhecimento geométrico. Nao devemos nos
esquecer disso e precisamos nos concentrar na aprendizagem significativa dos alunos. O que
eles aprendem, de fato, com o uso dos materiais manipuléveis?

As trés professoras-alunas (23,0%) que afirmaram ndo gostar de ensinar
Geometria, uma das quais mencionou que ndo a incluia em sua pratica pedagdgica, alegaram
a falta de dominio na area, as dificuldades encontradas quando tentavam trabalhar com
assuntos geométricos ¢ a falta de estimulos recebidos durante o tempo de estudante. Apesar de
ndo ser um percentual muito elevado, esse indice relativo ¢ importante, pois levanta varias
questdes dificeis de serem respondidas, entre as quais destaco a seguinte: como se configura a
pratica pedagdgica de um profissional do ensino, que deve seguir as orientacdes dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino da Matematica (que inclui a Geometria),
mas nao gosta de ensinar um dos assuntos recomendados pelo citado documento oficial?

Todas as professoras-alunas participantes dos Minicursos informaram no
questionario inicial que sentiam necessidade de aprender de forma mais aprofundada tdpicos
da Geometria. Elas justificaram essa necessidade e apontaram os principais assuntos que
deveriam ser abordados em a¢des de formacdo continuada. Esses dados sdo indicados na

Tabela 8, apresentada a seguir.
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necessidade de maior conhecimento em Geometria e assuntos indicados

Justificativas Assuntos para cursos Freqiién % Nomes
cias
Busca de novas formas de | Contetidos das séries iniciais 04 30,7 | Alessandra,
ensinar ¢ motivar o aluno a Angela Maria,
aprender Luciana Isabel,
Luciane

Ter apenas conhecimentos | Mosaicos, Tangram, 02 15,4 | Ana Claudia,
basicos na area dobraduras, desenhos, Thereza Cristina

angulos, assuntos das séries

iniciais

Medidas e volumes 01 7,7 | Andressa
Para dominar mais a area e |Dos conceitos mais simples 01 7,7 | Céssia
ter seguranca e confianca no | aos mais complexos
trabalho
Tenho extrema dificuldade Nao informou 01 7,7 | Elaine
Busca de maior | Ndo informou 01 7,7 | Eliana M.
conhecimento e atualizago
profissional
Para ensinar de forma correta | Calculos (formulas) e angulos 01 7,7 | Rose Meire
e/ou usar novas
formas/estratégias de ensino Todos os assuntos 01 7,7 | Eliana S.
Conhecimento limitado, | Ndo informou 01 7,7 | Simoni
restringindo-se aos tdpicos
apresentados em  livros
didaticos; néo aprendi
enquanto estudante

Total 13 100,0

As justificativas apresentadas pelas professoras-alunas para a necessidade de
novas aprendizagens em conteudos da area da Geometria incluiram: a busca de novas formas
de ensinar e motivar os alunos (30,7%); ter o dominio dos conhecimentos basicos (23,1%); a
busca de conhecimentos na area para a aquisi¢do de maior seguranga e confianga no trabalho
(7,7%); a limitagdo dos assuntos ensinados, restringindo-se aos constantes nos livros didaticos
(7,7%).

Os assuntos/recursos indicados pelas professoras-alunas com maior
necessidade de aprofundamento foram: os conteudos das séries iniciais, atividades com
mosaicos, Tangram, dobraduras, desenhos, angulos, medidas, volumes e céalculos. Algumas
professoras-alunas ndo informaram os assuntos que tinham maior necessidade de

aprimoramento. Em relacdo aos assuntos indicados pelas professoras-alunas, vale ressaltar
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que a maioria deles foi abordada nas atividades que compuseram os dois Minicursos em que
elas participaram.

Os motivos que levaram as professoras-alunas a efetuar a inscricdo nos
Minicursos foram diversos. Entretanto, o principal deles e o que obteve o maior nimero de
indicagdes® foi a necessidade e vontade de atualizagio e ampliagio de conhecimentos na area
de Geometria para a melhoria da pratica pedagédgica. Outros também mereceram destaque: o
gosto pela Geometria; curso pela Internet, com flexibilidade de horario e baixo custo®’; a
possibilidade de obten¢do de Certificado de conclusdo para o aumento da pontuagdo na escola
e vantagens no processo de atribui¢do de aulas; a credibilidade da UFSCar. Todos os motivos

apresentados pelas professoras-alunas aparecem na Tabela 9.

Tabela 9 — Motivos apontados pelas professoras-alunas para a inscri¢cido no Minicurso 1

Motivos N° de % Nomes
Indicacoes
Necessidade de Atualizagdo/Amplia¢do de conhecimentos na 11 52,3 Alessandra, Angela
Area de Geometria Maria, Cassia, Eliana

M., Thereza Cristina,
Andressa, Elaine, Eliana
S., Luciane, Rose
Meire, Simoni

Curso oferecido na modalidade de ead via Internet com 05 23,8 Andressa, Ana Claudia,

flexibilidade de horéario e baixo custo Luciana Isabel, Eliana
S., Rose Meire

Gostar da Geometria 03 14,3 Ana Claudia, Luciana
Isabel, Rose Meire.

Obter de Certificado de participagdo para aumentar a 01 4,8 Rose Meire

pontuagdo na escola

Credibilidade da UFSCar 01 4.8 Simoni

Total 21 100,0

Analisando globalmente todas as tabelas apresentadas nesta secdo, ¢ possivel

concluir o que segue:
1. Os conceitos que as professoras-alunas tinham sobre a Geometria eram bem variados;
algumas a definiam como uma area que estudava as formas e dimensdes de figuras; outras

mencionaram que a Geometria abordava figuras planas, espaciais, medidas, objetos do

6 Na Tabela 9 optei por apresentar o niimero de indicagdes feitas pelas professoras-alunas por categoria de
resposta. Desta forma, uma mesma professora-aluna pdde ser incluida em mais de uma categoria e o nimero
total de indicagdes ficou maior que o niimero de professoras-alunas concluintes dos Minicursos.

%7 Os Minicursos foram oferecidos gratuitamente as professoras-alunas. A indicagio sobre o baixo custo refere-
se, provavelmente, as despesas com a conexao de Internet.
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cotidiano entre outras coisas. Foi possivel detectar que algumas professoras-alunas
possuiam uma compreensao parcial sobre a abrangéncia da area de estudo da Geometria.
Todas as professoras-alunas consideravam importante ensinar Geometria nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Os principais motivos apontados para essa importancia se
relacionavam a utilizagdo da Geometria na vida dos alunos (uma visdo utilitdria dos
conceitos geométricos) e as possibilidades oferecidas por ela para o desenvolvimento de
outros assuntos ligados a Matematica.

A maioria das professoras-alunas ensinava Geometria a seus alunos; apenas uma
mencionou que ndo trabalhava essa area do conhecimento em suas aulas. As principais
justificativas indicadas pelas professoras-alunas que ensinavam Geometria se
relacionaram a importancia que ela tem para os alunos, as recomendagdes expressas nos
documentos oficiais e a presenca da Geometria em livros didaticos. A professora-aluna
que ndo ensinava Geometria se justificou mencionando suas dificuldades com o contetudo
geométrico.

A maioria do grupo informou que tinha dificuldades para ensinar Geometria nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Os principais motivos para essas dificuldades estavam
relacionados aos conhecimentos insuficientes que elas possuiam na area, tanto especificos
como pedagogicos.

Os assuntos mencionados pelas professoras-alunas que ensinavam Geometria incluiam
formas geométricas planas e espaciais; algumas ndo indicaram o que trabalhavam, outras
se limitavam apenas ao ensino de figuras planas ou espaciais. As estratégias de ensino
utilizadas associavam as figuras a objetos ou lugares do cotidiano, seguiam as orientagdes
expressas em manuais para o professor, faziam uso de composi¢cdes/decomposicoes,
colagem, recortes, manipulacgdo etc.

A maior parte do grupo gostava de ensinar Geometria, mesmo sendo considerada uma
area dificil. As razdes apontadas para isso estavam relacionadas as caracteristicas
especificas da area e as possibilidades de utilizacdo de elementos “concretos” na pratica
pedagogica. Trés professoras-alunas ndo gostavam de ensinar Geometria alegando o ndo
dominio de conhecimentos da area.

Todas as professoras-alunas sentiam necessidade de aquisicdo de maiores conhecimentos
na area de Geometria. Para elas, a ampliagdo da base de conhecimentos poderia resultar
em melhorias significativas em suas praticas pedagogicas.

Os principais motivos indicados pelas professoras-alunas para a inscri¢do no Minicurso 1

se relacionavam a busca de mais e melhores conhecimentos (especificos e pedagdgicos)
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em Geometria e a forma como seria implementado, ou seja, na modalidade a distancia, via
Internet.

Percebe-se, desta forma, que a oferta dos Minicursos a distancia via Internet,
abordando topicos da Geometria foi oportuna e veio suprir uma lacuna na formagdo dessas
professoras. As contribuicdes dos Minicursos para o desenvolvimento profissional das
professoras-alunas, com énfase para a ampliacdo da base de conhecimento — do contetudo
especifico e do pedagogico do contetido geométrico — serdo apresentadas e analisadas no

proximo capitulo.
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6 CONTRIBUICOES DOS MINICURSOS PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DAS PROFESSORAS-ALUNAS: a ampliacdo da base de

conhecimento para o ensino

Para identificar e analisar as contribui¢cdes dos Minicursos para a ampliagao da
base de conhecimento para o ensino de Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
busquei suporte na literatura que trata da aprendizagem da docéncia e do desenvolvimento
profissional de professores. Além desses referenciais teoricos, e considerando que os
Minicursos se desenvolveram na modalidade online, apoiei-me também na literatura
relacionada a educacdo a distancia via Internet e, mais especificamente, nos processos de
formacgao continuada de professores nessa modalidade de ensino.

Neste capitulo, de carater descritivo-analitico, apresento e analiso as
contribui¢des oferecidas pelos Minicursos para a ampliacdo da base de conhecimento para o
ensino de Geometria das 13 (treze) professoras-alunas que os concluiram.

Os dados obtidos por meio das diferentes ferramentas do ambiente virtual de
aprendizagem WebCT — com énfase nas ferramentas Forum, E-mail, Bate-papo e
Tarefas/Atividades - possibilitaram compreender as alteragdes/ampliagdes da base de
conhecimento das professoras-alunas participantes dos Minicursos. Todos os dados coletados
foram enquadrados nas duas categorias indicadas a seguir. Os excertos apresentados
correspondem as idéias que tiveram maior freqliéncia nas narrativas/resolucdes das
professoras-alunas e/ou as que se configuraram como significativas dentro de cada categoria.

A analise dos dados obtidos com as implementacdes dos Minicursos teve como
foco a base de conhecimento para o ensino de Geometria nas séries iniciais. Dentro desse
foco, durante o processo analitico, busquei verificar quais foram as contribuigdes dos
Minicursos relacionadas as seguintes categorias: Conhecimento do Contetido Especifico de
Geometria ¢ Conhecimento Pedagégico do Conteido de Geometria, incluindo nessa
ultima categoria o processo de raciocinio pedagégico desenvolvido pelas professoras-alunas

participantes.
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6.1 Aprendizagens relacionadas ao Conhecimento do Conteudo Especifico de

Geometria

Dentre os diferentes tipos de conhecimentos que os professores precisam
possuir para uma atuacao profissional adequada, os conhecimentos relacionados ao contetdo
especifico daquilo que pretendem/precisam ensinar assumem um papel fundamental. Tal
conhecimento ¢ formado pelos conceitos fundamentais de uma 4area do conhecimento, por
exemplo, os conceitos da area de Matematica e, mais especificamente, os conceitos
geometricos.

O conhecimento do contetido especifico inclui a estrutura substantiva e
sintatica da disciplina, ou seja, o conhecimento das idéias, fatos e conceitos de uma area
especifica do conhecimento, bem como as relagdes entre esses elementos (WILSON,
SHULMAN e RICHERT, 1987; SHULMAN, 1986, 1987). Ele também influencia o qué e
como os professores ensinam determinados topicos de uma area do conhecimento.

Especificamente nesse estudo, dentro da categoria do conhecimento do
conteudo especifico, apresentarei e analisarei as principais constru¢des/aquisicdes ou
ampliacdes de conhecimentos geométricos relativos as diferentes atividades®™ desenvolvidas
pelas treze professoras-alunas durante os dois minicursos. As analises estdo baseadas em
narrativas das professoras-alunas a respeito dessa categoria de conhecimento. E importante
ressaltar que estas ocorreram nas resolugdes das atividades geométricas feitas pelas
professoras-alunas durante os minicursos bem como nas mensagens trocadas entre os
participantes — professoras-alunas e professor-pesquisador - por meio das diferentes
ferramentas de comunicacdao do ambiente virtual de aprendizagem WebCT.

Os dados iniciais obtidos com a realiza¢do dos minicursos refor¢caram o que a
literatura vem mostrando a respeito da problematica do ensino de Geometria na escola basica.
Logo na primeira atividade as professoras-alunas, em sua maioria, ja sinalizavam que seus
conhecimentos especificos em Geometria ndo eram suficientes para uma atuagdo profissional

adequada. Os excertos seguintes demonstram essa situacao.

8 Os conteudos geométricos abordados nos Minicursos podem ser encontrados em seus respectivos Planos de
Ensino (Apéndices B e F).
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Colegas, eu li os comentarios de vocés e concordo plenamente, sempre acabamos deixando a
geometria de lado. Mas, serd que ndo trabalhamos a geometria so por priorizarmos outros conteudos
ou por ndo termos tanto dominio e seguran¢a com relagdo a esse assunto? Afinal, creio que enquanto
estudantes, a geometria também era deixada de lado por muitos de nossos professores. Até mais

(Céssia, Forum, 20/03/05).

Bom, acredito que minha formagado reflete negativamente na abordagem dos conteudos de geometria,
pois minha experiéncia enquanto aluna foi deficitaria, no CEFAM foi visto muito superficialmente e
depois na graduagdo, foi nula, tendo em vista que fiz Letras. Ou seja, meu conhecimento na drea,
restringe-se a autodidatismo e um ou outro curso de “capacita¢do”. Eu ensino, mas acho que poderia
ser bem melhor explorado. Sem querer generalizar, acredito que a geometria enquanto conteudo vem
sendo relegada a segundo plano em nossas escolas (tendo em vista que é sempre deixada para o
ultimo bimestre, se der tempo) por motivos como o pouco conhecimento do professor na area,

’

ocasionado por formagdo deficitaria, gosto pessoal, falta de cursos de “capacitagdo” (Simoni,

Forum, 21/03/05).

Eu sempre tive dificuldade para aprender, e apesar de haver um padrdo para ensinar, sinto que falta
alguma coisa, que sempre fico devendo informagoes aos meus alunos. Esse padrdo que citei sdo os
conceitos que constam nos livros didaticos e que acabamos colocando em nosso planejamento, que
geralmente sao divididos em conceitos de circulo, quadrado e tridngulo e solidos geométricos, mas
sem nenhum aprofundamento, mas que geralmente fica para o fim do ano e muitas vezes nem é dado.
Eu ainda modifiquei um pouco incluindo no meu trabalho a comparagdo das formas com objetos de
nosso cotidiano, por acreditar que assim fixam mais o conceito das formas geométricas trabalhadas,
mas ndo é um conteudo considerado de importdncia, pelo menos onde trabalho (Thereza C.,

Atividade 1).

Em relagdo a atividade achamos um pouco complexa... No inicio parecia ser coisa de criang¢a, mas ao
resolver percebemos que ndo era tdo simples... Em nossa formag¢do ndo tivemos aulas que nos
proporcionassem construir o conhecimento logico-matematico (Alessandra, Chat realizado em

03/04/05).

Com o desenvolvimento das atividades propostas nos Minicursos, as

professoras-alunas foram, gradualmente, ampliando seus conhecimentos especificos de temas
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geométricos. Essa ampliacdo conceitual influenciou, como discutirei posteriormente, a forma
de ensino desses temas nas séries em que trabalhavam. O excerto apresentado a seguir ilustra
como uma professora-aluna reconhece suas dificuldades conceituais na area da Geometria e,

ao mesmo tempo, explicita seus esfor¢os para a aquisicao de novos conhecimentos.

Tive muita dificuldade em resolver os exercicios, em alguns momentos fiquei preocupada com a
imaturidade de meu raciocinio, mas estou me esfor¢ando ao mdximo, estou adorando as novas
descobertas. E estou me divertindo muito em resolver os exercicios no computador (Alessandra,
Atividade 2). Acredito que nesse curso o professor estd nos dando as ferramentas p/ construirmos
nosso conhecimento sobre geometria, pois estou tendo q reavaliar meus conhecimentos (Alessandra,

Chat realizado em 17/04/05).

Apresento, a seguir, as mudangas ocorridas nos conhecimentos das
professoras-alunas em decorréncia das atividades e demais ferramentas usadas nos
Minicursos. Optei por apresentar, nessa se¢do, apenas as aprendizagens ocorridas durante o
tempo de realizacdo dos Minicursos. As professoras-alunas que fizeram corretamente as
atividades ja no primeiro momento, ¢ que ndo precisaram refazé-las por nao apresentarem
problemas conceituais, nao estao citadas nominalmente.

Virios conceitos geométricos puderam ser construidos e/ou revistos pelas
professoras-alunas durante a realizagdo das atividades dos Minicursos. Ao longo desse item,
esses conceitos construidos/reconstruidos serdo apresentados em fun¢do da seqiiéncia das
atividades desenvolvidas nos dois Minicursos. Ao final, fare1 uma sintese dessas
aprendizagens conceituais.

Conceitos como o de poligono, de diagonal de um poligono e o procedimento
para o célculo do numero de diagonais de um poligono foram estudados e apropriados pelas
professoras-alunas participantes nas atividades 1 e 2. Essa ampliacdo conceitual esté ilustrada
a seguir com a apresentagdo de excertos de algumas professoras-alunas.

A definicdo de poligono — atividade 1 - foi objeto de discussdo entre os
participantes do Minicurso 1. Algumas professoras-alunas apresentaram definigdes razoaveis
sobre esse conceito geométrico, ou seja, descreveram um poligono utilizando uma linguagem

ndo-cientifica; embora tivessem utilizado a linguagem do senso comum, os elementos
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essenciais do conceito estavam presentes nas definicdes. Outras questionaram a existéncia de
diferentes defini¢des. Outras, ainda, definiram um poligono de forma incompleta.

Uma discussao importante acerca da defini¢do de poligono originou-se a partir
dos questionamentos da professora-aluna Luciane. Em diferentes momentos e com o uso das
ferramentas Forum e E-mail, o conceito de poligono pode ser discutido e depurado pelas
participantes. Os excertos seguintes demonstram, por exemplo, que a professora-aluna

, . A . 69
Luciane desconhecia a existéncia de poligonos complexos™ .

Quanto a defini¢do de poligono ndo estou certa de que a conhego em sua totalidade. “Poligono:
figura plana fechada, na qual todos os lados sdo compostos por linhas retas que ndo se cruzam”.

Para mim poligono ¢ isso. Existe algo a acrescentar? Ou algo incorreto? (Luciane, Forum, 08/04/05).

Old, sou eu de novo. Fiquei muito intrigada com o comentario feito a respeito da minha atividade 1
sobre a definicdo de poligonos ao saber que existem poligonos complexos que sdo cruzados,
entrelagados ou estrelados. Gostaria de saber mais sobre isso, sei que ndo é o assunto do curso, mas

se puder me indicar alguma leitura sobre isso eu agradeceria. (Luciane, Férum, 22/04/05).

Gostaria de voltar ao assunto, como ndo foi possivel conclui-lo no bate-papo. Defini poligono como
uma figura plana, fechada, cujos lados sdo compostos por linhas retas que ndo se cruzam, varios
colegas do curso responderam com uma outra defini¢do: poligono é formado por uma linha poligonal
fechada. Volto a perguntar: tal defini¢do ndo é um pouco complexa para se apresentar a alunos das
series iniciais? O que eles entenderiam por linha poligonal? Agora mesmo me surgiu outra duvida ao
me surpreender com a existéncia de poligonos complexos que sdo cruzados, entrelacados ou

estrelados [...] (Luciane, Forum, 22/04/05).

As professoras-alunas Ana Claudia e Andressa também definiram poligono
considerando o ndo cruzamento dos lados. Andressa cometeu alguns equivocos na
classificacdo de figuras planas; classificou, inicialmente, circunferéncia, elipse e

semicircunferéncia como figuras que apresentam as mesmas propriedades. A professora-aluna

% As atividades propostas nos Minicursos enfatizaram somente os poligonos simples, ou seja, aqueles cuja
interse¢@o de quaisquer dois lados ndo consecutivos era vazia. Apesar disso, durante as atividades, os poligonos
complexos (entrelagados ou estrelados) foram mencionados.
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Elaine, apesar de apresentar uma definicdo razoavel de poligono, cometeu alguns erros
quando classificou as figuras planas apresentadas na atividade 1; ela classificou a
circunferéncia, a elipse e a semicircunferéncia como poligonos.

As discussdes realizadas a respeito da defini¢do de poligono fizeram com que a

professora-aluna Luciana Isabel pesquisasse em outras fontes visando a constru¢do do

conceito de poligono. O excerto seguinte ilustra esse fato.

Quando me deparei com a primeira atividade, a qual era sobre poligono, corri para o diciondrio, pois
¢ isso que fago sempre que tenho alguma duvida, ndo pensei no livro didatico, mas sim no dicionario.
A definicdo dada pelo Aurélio ao meu ver é vaga quando se trata de uma defini¢do matematica:
“Poligono. figura geométrica plana limitada por uma linha poligonal fechada (ndo entrelagada)”. A
partir desse conceito, mais as atividades desenvolvidas, mais as observagdes do professor, estou

construindo uma defini¢do propria do conceito (Luciana Isabel, Férum, 09/04/05).

Apos as discussodes virtuais acerca da definigdo de poligono, ficou esclarecido
que nos Minicursos definiriamos poligono como sendo uma figura geométrica: a) formada por
segmentos consecutivos; b) essa figura deveria ser fechada; nos poligonos simples, os lados
ndo se cruzam; c) a classificacdo dessas figuras geométricas pode ser feita pelo numero de
lados, vértices ou angulos internos. Também ficou esclarecido que existem diferentes
defini¢cdes para esse ente geométrico. As caracteristicas de um poligono indicadas acima, que
foram consideradas nos minicursos, estdo de acordo com as definigdes de poligono adotadas
por autores da area de Matematica, entre os quais destaco: Barbosa (1985); Machado (1994);
Magina et al. (1999); Baldin e Villagra (2004).

No que diz respeito a diagonal de um poligono, algumas professoras-alunas
possuiam uma definicdo equivocada; talvez nem soubessem o significado do termo diagonal.
Com a realizagdo das atividades, foi possivel identificar tais equivocos e corrigi-los. As
defini¢des de diagonal de um poligono apresentadas pelas professoras-alunas Angela Maria,
Elaine e Luciana Isabel ndo estavam corretas do ponto de vista matematico; se adotdssemos
tais defini¢des, um lado de um poligono poderia ser considerado como uma de suas diagonais.
As demais professoras-alunas definiram adequadamente a diagonal de um poligono. Os
excertos seguintes evidenciam o erro conceitual apresentado pelas trés participantes; tal

equivoco foi posteriormente corrigido.
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Diagonal é a linha que vai de um vértice a outro (Angela Maria, Atividade 2).

Diagonal ¢ um segmento de reta que une um vértice ao outro (Elaine, Atividade 2).

Diagonal é o segmento de reta que liga uma vértice a outra (Luciana Isabel, Atividade 2).

A professora-aluna Thereza C. inicialmente ndo conseguiu descobrir o padrao
de crescimento do niumero de diagonais de um poligono a partir da observacdo de uma tabela

(Atividade 2, item 11).

Estou fazendo a resolucdo da atividade 2 e na questdo 11 ndo consegui deduzir a coluna de calculo
util, o senhor poderia me ajudar a tirar a fixagdo da formula de diagonais para conseguir entender o

que estd pedindo? (Thereza C., E-Mail 14/04/05).

Apo6s a intervencdo do professor-pesquisador e as analises efetuadas pela
propria professora-aluna, a remessa de uma mensagem ao Férum de discussdo do ambiente
WebCT evidenciou que o problema havia sido resolvido e que tal procedimento poderia ser

implementado junto aos alunos de forma ludica.

Consegui completar a atividade 2 so hoje, e realmente foi muito interessante, pois novamente me
mostrou o quanto tdo pouco sei sobre os conceitos de geometria. Foi uma construgdo de conceitos
bastante desafiadora e, foi mais gratificante ainda poder descobrir que alguns deles podiam ser
trabalhados através de uma brincadeira com meus alunos e, poder aplicd-las de uma maneira ludica,

surtiu bons resultados pelos menos na minha sala (Thereza C., Férum, 22/04/05).
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As professoras-alunas Angela M., Elaine e Thereza C., apds as atividades e
com a ajuda do professor-pesquisador, definiram com maior rigor matematico o conceito de
poligono regular. Suas defini¢des iniciais apresentavam alguns problemas; esses problemas
poderiam influenciar negativamente no ensino (ou a omissdo) de tal conceito em situacdes
futuras.

Angela Maria definiu e exemplificou da seguinte forma um poligono regular:

Um poligono ¢ regular se tem todos os lados e todos os dngulos iguais. Exemplo, quadrado, cubo
mdgico, caixa de gelatina, caixa de maria mole, pacote de guardanapo de papel (Angela Maria,

Atividade 3).

Apos a correcdo da atividade e a andlise dos comentarios feitos pelo professor-

pesquisador, a professora-aluna enviou uma mensagem com o seguinte contetido:

Poligonos regulares tem todos os lados com a mesma medida e todos os dngulos com a mesma
abertura. Professor, me desculpe, ndo me expliquei bem na resposta 3 da atividade 3 quanto aos
exemplos; mostrei aos meus alunos a caixa de maria mole e em seguida tinha a figura plana com
medida 8 c¢cm cada lado (quadrado). Expliquei que aquela figura plana era uma face da caixa,
contamos os lados da figura plana e os vértices. Dai colamos varias figuras planas, todas poligonos
regulares. Montamos dois painéis, um de poligonos regulares e outro de poligonos ndo regulares

(Angela Maria, E-Mail 04/06/05).

A professora-aluna Elaine apresentou inicialmente uma defini¢do incompleta

de poligono regular.

Poligonos regulares sdo os que tem os lados com a mesma medida (Elaine, Atividade 3).

Para ela, para ser regular um poligono precisava apenas apresentar os lados

congruentes. Com a correcdo da atividade e os comentdrios efetuados pelo professor-
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pesquisador ela ampliou a idéia desse conceito, ou seja, aprendeu que para ser regular um
poligono precisa ser eqiiilatero e eqiiidngulo. Na resolu¢ao da atividade 9, que abordava
novamente o conceito de poligono regular, Elaine monstrou que seu conhecimento especifico

sobre esse conceito fora construido.

O quadrado tem os lados congruentes e os dngulos congruentes. O quadrado ¢ eqiiilatero e
eqiiidngulo. Um poligono convexo que tem todos os lados congruentes e todos os dngulos congruentes

¢ um poligono regular (Elaine, Atividade 9).

Os excertos seguintes ilustram o processo de ampliagao da idéia de poligono
regular da professora-aluna Thereza C. No primeiro fragmento, em um bate-papo virtual com
outra professora-aluna do minicurso, Thereza C. descobre uma caracteristica fundamental de

um poligono regular.

Entdo tinha feito errado mesmo... A afirmagdo da figura 5 é verdadeira, o poligono ndo é regular pois
tem as medidas dos lados diferentes. E essencial... Se ndo fosse vocé ter dito eu tinha feito errado

(Thereza C, Chat 01/05/05).

Nesse outro excerto, retornando ao professor-pesquisador algumas respostas

originarias da corre¢do da atividade, a professora-aluna diz que:

Quanto a corre¢do da atividade 3, o senhor corrigiu exatamente o que estava me deixando
preocupada, ou seja, como explicar de maneira correta as caracteristicas dos poligonos, para poder
passar aos alunos da forma certa; ao ver a corre¢do pude observar a sala que fiz na minha descrigdo.
[...] Estou aprendendo muito por aqui e a cada atividade da pra ver o quanto faltou e ensinamentos

na época em que estudava (Thereza C., E-Mail 20/05/05).

Os conceitos de congruéncia e semelhanga entre poligonos foram estudados

pelas professoras-alunas de forma sistematica na atividade 5 do Minicurso 1. A atividade
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também tinha como objetivo aplicar os dois conceitos em situacdes-problema. As atividades
complementar 1 e 9 também exploraram o conceito de semelhancga entre figuras.

A forma com que as atividades foram propostas parece ter contribuido para a
ampliacdo das idéias que as professoras-alunas possuiam sobre os conceitos de congruéncia e
de semelhanca. Na elaboragdo das atividades evitou-se a apresentaciao das definigdes prontas;
as professoras-alunas deveriam construir os conceitos geométricos a partir da observagao,
analise, experimentagdo e, eventualmente, com a solicitacio de ajuda ao professor-
pesquisador.

De modo geral, com a resolugdo das atividades, os dois conceitos foram sendo
revistos e/ou construidos pelas professoras-alunas. Algumas, inicialmente, declararam que
ndo se lembravam dos conceitos; outras informaram que ndo conheciam os conceitos de
congruéncia e semelhanca entre poligonos.

O caso da professora-aluna Thereza C. ilustra bem o processo de ampliacio
conceitual da congruéncia de poligonos. De acordo com os excertos extraidos dos relatos da

professora, muito pouco ou quase nada ela sabia desse conceito.

Nado sabia nada ou entdo ndo me recordava de ja ter aprendido [...] (Thereza C., Atividade 5).

Estarei sim participando do plantdo de domingo, pois estou com dificuldades quanto a trabalhar com
congruéncia dos poligonos, ja li algumas defini¢oes e ndo estou conseguindo entender direito. Estou
pedindo sua ajuda pra poder entender um pouco mais (Thereza C.,E-Mail 12/06/05).

Ndo consigo entender direito o que ou como definir a congruéncia entre poligonos. Um dos pontos
que nunca aprendi, entdo pergunto como meus alunos hoje... Como ou quando dois poligonos sdo
congruentes? Por exemplo, no exercicio 1, na hora de coincidir as figuras, elas terdo que ser
sobrepostas na mesma posi¢cdo ou podem ser trocados os lados (virar para coincidir)? (Thereza C.,

Chat, 12/06/05).

Com a realizacdo das atividades o conceito foi sendo construido pela
professora-aluna. Vale ressaltar que a supera¢dao das dificuldades conceituais ocorreu, em
grande parte, em fun¢do da atitude ativa da professora-aluna na busca do aprendizado; pelo
relato, ela pesquisou em livros, pediu ajuda ao professor-pesquisador e participou de um bate-
papo virtual de esclarecimentos de duvidas. Caracteristicas como essas devem estar presentes

nos perfis de alunos que freqiientam cursos a distancia.
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A aprendizagem do conceito em si, de que a congruéncia se caracteriza pela correspondéncia dos
lados dos poligonos, ou seja, quando coincidem em todos os pontos e o mais importante: que no
exercicio de sobreposi¢do os poligonos podem se movimentar. Fiquei ansiosa pois ndo conseguia
entender, pesquisei nos livros e tinha dificuldades em assimilar o conteudo. Foi quando pedi ajuda ao
professor e com a explica¢do dada foi possivel entender e realizar a atividade. (Thereza C., Atividade
5). Agora consegui entender, e é bem mais facil do que imaginava... Por que sera que tentamos

complicar as coisas? (Thereza C., Chat 12/06/05).

A professora-aluna Thereza C. também ampliou a idéia que tinha sobre
semelhanca entre figuras. A resolucdo da atividade complementar 1, do segundo Minicurso,
possibilitou a discussdo sobre o conceito de semelhanga entre figuras. A resolucdo inicial da
citada atividade pela professora-aluna Thereza C. apresentou alguns problemas conceituais
graves; ela havia concluido, de forma equivocada, que os trés pares de figuras eram
semelhantes. Uma analise detalhada do excerto seguinte evidencia a confusdo conceitual feita

por tal professora-aluna.

Observando as figuras, pude notar serem todas semelhantes quanto aos elementos que as compoem,
mas diferem na forma de como foram apresentadas.

Nas figuras la e 1b, a figura 1b estd maior e seus elementos foram esticados lateralmente, ou seja, os
elementos apesar de semelhantes estdo mais largos.

Nas figuras 2a e 2b, a figura 2a teve seus elementos achatados.

Nas figuras 3a e 3b, ndo semelhantes apenas no tamanho; a 3b é maior que a 3b (Thereza C.,

Atividade Complementar 1).

Com as interacdes efetuadas no ambiente virtual WebCT, a professora-aluna
Thereza C. foi construindo o conceito de semelhanca do ponto de vista matematico. Os
trechos seguintes ilustram o processo de formacdo conceitual vivenciado pela professora-

aluna Thereza C.
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Ola professor. Espero que agora esteja mostrando que entendi o conceito de semelhanga. Foi bom
retomar com eles (alunos) o conceito e mostrar que também erro, eles valorizam mais o trabalho. E
analisando a fundo o modo que tinha feito, realmente havia considerado semelhante como igual [...]
(Thereza C., Atividade Complementar 1).

Depois que me enviou o comentdrio que fui observar que deveria analisar a semelhanga, entdo todas
ficavam diferentes e como disse, acabei induzindo meus alunos da forma como eu estava observando.
Depois do seu comentario e analisando o que havia feito vi que era assim; agora posso te garantir
que ndo ha mais indecisdes (Thereza C., Chat realizado em 14/09/05).

Estava realmente equivocada com o conceito semelhante-igual, mas agora ja esta tudo bem claro e o
trabalho com os alunos foi bem construtivo, trabalhamos com figuras na informdtica e depois no
papel (Thereza C., Chat realizado em 25/09/05).

Observando as figuras, apenas as figuras 3a e 3b sdo semelhantes, pois a correspondéncia entre os
elementos, tém a mesma razdo. Nas demais figuras, os elementos ndo conservam essa propor¢do, por

isso ndo sao semelhantes (Thereza C., Atividade Complementar 1).

As professoras-alunas Ana Claudia e Eliana M. evidenciaram que
desconheciam os conceitos de congruéncia e semelhanca entre poligonos. No inicio das
atividades foi possivel identificar que elas confundiam congruéncia com semelhanga; tais
professoras-alunas ndo tinham percebido que a congruéncia é um caso particular da
semelhanca. O excerto seguinte, extraido da resolucdo de uma dessas professoras-alunas,

ilustra essa confusdo conceitual.

70 . ~
Encontramos a semelhanca’™ na forma do teto (laje) com a forma do chdo da sala de aula.
Classificaria essa forma como um retangulo com 4 lados, 4 vértices, 4 angulos internos e 4 dngulos

externos (Eliana M, Atividade 5).

As mesmas professoras-alunas puderam ampliar a idéia que tinham sobre
semelhancga entre figuras principalmente com o desenvolvimento da atividade complementar

1. No inicio dessa atividade, as duas professoras-alunas haviam afirmado, de forma

" Aqui seria mais adequado dizer congruéncia. Analisando a resolugdo de todas as atividades, incluindo os
exercicios relacionados ao conhecimento pedagdgico do contetido, que sera discutido na proxima secdo, foi
possivel perceber que os conceitos de congruéncia e semelhanga eram considerados sindénimos para as
professoras-alunas.
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equivocada, que todos os pares de figuras mostrados eram semelhantes. Elas ndo estavam
observando os critérios matematicos para a semelhanca entre figuras, ou seja, as figuras
deveriam ter os angulos internos congruentes e os lados proporcionais. Para a verificacdo da
semelhanca entre as figuras, elas poderiam tracar um par de segmentos quaisquer
correspondentes nas duas figuras e verificar que a razdo entre os seus comprimentos seria a

mesma.

Todos os pares das figuras sdo semelhantes, mas ao serem ampliadas foram distorcidas, mas ainda

continuam semelhantes (Ana Claudia, Atividade Complementar 1).

Para mim todas as figuras sdo semelhantes, por serem a mesma figura, porém distorcidas pelos seus

tamanhos (Eliana M., Atividade Complementar 1).

Com a corregdo da primeira atividade complementar e da atividade 9, e a troca
de mensagens eletronicas, as professoras-alunas parecem ter formado o conceito de
semelhanga entre figuras planas. Evidéncias das aprendizagens podem ser percebidas nos dois

excertos seguintes.

Afiguralael b, 2 ae?2 b ndo sdo semelhantes, sdo parecidas porque ao serem apliadas e reduzidas
foram distorcidas, mudando assim algumas de suas caracteristicas, elas ndo continuaram com a
mesma propor¢ado. A figura 3 a e 3 b é semelhante, porque ao ser ampliada a figura 3b continuou com
a mesma caracteristica, mesma propor¢do da figura 3 a (Ana Claudia, resolucdo da atividade

complementar 1 apds as intervencgdes do professor-pesquisador).

Sdo semelhantes, porque apesar de seus lados ndo possuirem as mesmas medidas, seus dngulos

internos possuem as mesmas medidas (Eliana M., resolucao da atividade 9).
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Essas duas professoras-alunas também ampliaram a compreensao conceitual de
congruéncia entre figuras. O excerto seguinte apresenta a idéia de congruéncia formada pela

professora-aluna Ana Claudia; ele assemelha-se muito a descrigdo feita por Eliana M.

Ndo me lembrava de congruéncia, além da dica que o senhor nos deu, tive que pesquisar [...] Que
figuras geométricas congruentes coincidem todos os seus pontos (lados, vértices e angulos), que eles

sdo correspondentes (Ana Claudia, Atividade 5).

A professora-aluna Luciana Isabel também ampliou sua compreensao relativa
ao conceito de semelhanca entre figuras. Na primeira resolugdo da atividade complementar 1

ela havia demonstrado incertezas no que tange ao conceito de semelhanga.

Primeiramente pensei que os trés pares de figuras apresentados eram semelhantes, depois analisando
melhor conclui, mas ndo sei se estou certa, penso que somente sdo semelhantes os pares de figuras 1 e
3, pois elas apresentam as mesmas formas e embora tenham sido ampliadas, ndo perderam os
padroes. As figuras 3 sdo semelhantes com certeza, pois ao ser ampliada de A para B, houve uma
proporcionalidade. Agora as figuras 2, embora sejam dois quadrildateros (retdngulos), aparentemente
ndo ha proporcionalidade. Esta figura ficou meio confusa para ser classificada como semelhante ou

ndo (Luciana Isabel, primeira resolucéo da Atividade Complementar 1).

Com as interagdes virtuais estabelecidas por meio do ambiente WebCT com o
professor-pesquisador, Luciana Isabel possivelmente ampliou sua compreensdo sobre o

conceito de semelhanca entre figuras.

Apos conversa com o professor e uma boa observagdo das figuras propostas, afirmo com certeza que
somente as figuras 3 sdo semelhantes, pois ao ser ampliada de A para B, houve uma
proporcionalidade, aléem do mais a ampliagdo ndo perdeu seu padrdo, mesmo com tamanhos
diferentes deve haver uma correspondéncia de todos os pontos da figura, o que ndo acontece na
figura 1, que foi esticada, e na figura 2, que foi deformada (Luciana Isabel, segunda resolugdo da

Atividade Complementar 1).
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Um dado interessante foi observado nas resolugdes do item 4 da atividade 5.
Nesse item, as professoras-alunas deveriam utilizar o conceito de congruéncia para a
resolugdo de um problema de distdncia entre um barquinho ¢ a margem de um rio. Como
foram fornecidas informagdes que possibilitariam a verificagdo da congruéncia entre os dois
triangulos indicados na figura, onze professoras-alunas (Alessandra, Andressa, Angela Maria,
Cassia, Elaine, Eliana S, Luciana Isabel, Luciane, Rose Meire, Simoni e Thereza C)
conseguiram descobrir a distancia. Entretanto, quando questionadas sobre a maneira usada
para resolver esse mesmo problema sem que alguma medida fosse fornecida, nenhuma foi
capaz de descrevé-la com precisdo.

A proposta do item 4 era utilizar o conceito de congruéncia entre triangulos em
um problema de aplicagdo sem, no entanto, discutir os critérios de congruéncia de triangulos,
como por exemplo, o critério ALA (angulo, lado e angulo). As professoras-alunas deveriam
descobrir a distancia do barquinho até a margem, imaginando um triangulo no rio, tragando
um tridngulo em terra firme, congruente ao imaginado, e determinando as medidas de seus
lados. Garantindo-se a congruéncia dos dois tridngulos e obtendo-se as medidas do triangulo
construido em terra firme, seria possivel determinar a distincia solicitada. E importante
destacar que a formulacdo/resolu¢do desse problema ¢ atribuida a Tales, mas estudos mais
recentes questionam essa atribuicdo indicando que ndo ha evidéncias cientificas que
comprovem esse fato’ .

A apresentagdo do método utilizado para resolver o problema do barquinho foi
feita as professoras-alunas pelo professor-pesquisador por meio da ferramenta Férum do
ambiente virtual de aprendizagem WebCT. Percebendo que tal problema ndo estava sendo
resolvido por elas, mesmo com o envio de algumas dicas, inseri a solu¢do no Férum da
atividade 5. A mensagem enviada pela professora-aluna Alessandra sinalizou para a
necessidade da inclusdo da solu¢do do problema no Forum. Talvez, analisando a resolucao, as
professoras-alunas possam ter compreendido a solucdo do problema. O excerto seguinte,
representativo das opinides de todas as professoras-alunas, motivou a insercao da solugdo do

problema no ambiente virtual.

! Informagio oferecida pela Professora Dra. Carmen Liicia Brancaglion Passos durante o exame de qualificacdo.
Nao foi possivel localizar referéncias bibliograficas para discutir de forma mais aprofundada essa questao.
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Ola professor Evandro! Em seu e-mail vocé nos pede uma revisdo das atividades e a apresentagdo de
nossas duvidas. Eu ndo consegui realizar o exercicio do barquinho. Penso que se ndo é dada uma
medida, que outro pardmetro poderia ser usado para solucionar esse problema? Por favor me ajude a

compreender melhor esse exercicio (Alessandra, Forum, 15/11/05).

De modo geral, os dados relativos a compreensdo do conceito de semelhanca
entre poligonos pelas professoras-alunas foram satisfatorios. Nove delas definiram
adequadamente a semelhanca entre poligonos e resolveram corretamente os exercicios
relacionados a esse conceito geométrico. Apenas quatro professoras-alunas ndo apresentaram,
na resolucdo inicial da atividade, defini¢des precisas sobre a semelhanca; apesar de terem
demonstrado dificuldades com a redacdo da defini¢do, essas quatro professoras-alunas
resolveram corretamente a maior parte dos exercicios propostos.

Os erros conceituais cometidos nas resolugdes dos itens que envolveram o
conceito de semelhanga entre poligonos foram corrigidos pelo professor-pesquisador e
esclarecidos as professoras-alunas com o uso de diferentes ferramentas do ambiente WebCT,
entre as quais destaco: a ferramenta de submissao de atividades, pela qual os arquivos digitais
eram recebidos e enviados apOs minuciosa correcdo; os chats realizados no periodo
compreendido entre a liberacdo e o término do prazo da atividade; o forum de discussdo; os e-
mails trocados entre o professor-pesquisador e cada uma das professoras-alunas.

Os excertos seguintes ilustram algumas “definicdes” de semelhanca entre
poligonos apresentadas pelas professoras-alunas Alessandra, Andressa e Luciane. E possivel
perceber que sdo expressdes que apresentam razoavelmente as condi¢des para a existéncia da

semelhanca entre poligonos.

Duas figuras sdo semelhantes quando elas tém a mesma forma com medidas correspondentes
congruentes, ou seja, quando uma é uma ampliacdo ou reducdo da outra. Isto significa que existe uma
proporg¢do constante entre elas sem ocorréncia de deformagdo. A figura final e a figura original sdao
chamadas figuras semelhantes. Quando duas figuras sdo semelhantes uma delas é uma ampliacdo ou
redugdo da outra. Podemos utilizar essa regra para outros poligonos devemos observar se eles tém os
angulos geometricamente iguais e os comprimentos dos lados correspondentes proporcionais

(Alessandra, Atividade 5).
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Para saber se os poligonos sdo semelhantes é necessario verificar se possuem. o mesmo numero de
lados,; os dngulos internos correspondentes congruentes;, seus lados homodlogos proporcionais

(Andressa, Atividade 5).

Dois poligonos sdo semelhantes se os seus dngulos internos possuirem a mesma medida e os lados
correspondentes forem proporcionais. Acredito que esta regra seja valida para todos os poligonos,

pois em todos os poligonos podemos verificar a medida dos dngulos e dos lados (Luciane, Atividade

5).

A defini¢do de tridangulo ndo representou problema para as professoras-alunas.
Todas conseguiram definir tridangulo corretamente. O reconhecimento de seus elementos —
vértices, lados, angulos internos e externos — também ndo resultou em erros graves (algumas
apenas nomearam os elementos de um triangulo sem fazer uso da nota¢ao convencional).

No que diz respeito a condi¢do para a constru¢do de um tridngulo, duas
professoras-alunas, no momento da resolu¢do da atividade, demonstraram desconhecer tal

condicdo. Os excertos seguintes ilustram esse desconhecimento.

O tridngulo ndo fica preciso, pois a medida da soma dos dois lados menores ¢ maior que a medida do

maior, ndo sendo possivel formar o tridngulo (Ana Claudia, Atividade 6).

Talvez exista uma regra para isso (condic¢do de existéncia de tridngulos), mas eu desconhego (Simoni,

Atividade 6).

Apesar do desconhecimento da regra para a construcdo de tridngulos a partir
das medidas de trés segmentos, as proprias professoras-alunas, provavelmente em fungdo da
forma como as atividades foram propostas, conseguiram ampliar seus conhecimentos
conceituais a respeito da construcdo de triangulos. Os excertos seguintes ilustram a
compreensdo da condi¢cdo para a constru¢do de um tridngulo adquirida apds a resolucdo da

atividade.
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A condi¢do para a existéncia de um tridngulo é que a soma das medidas dos dois lados menores sejam

maior que a medida do lado maior (Ana Claudia, Atividade 6).

A condigdo para a existéncia de um tridngulo é que a soma de seus dois lados menores seja sempre

maior que a medida do lado maior (Simoni, Atividade 6).

Em relacdo a classificagdo de tridngulos — quanto aos lados e quanto aos seus
angulos internos — as professoras-alunas demonstraram dominar satisfatoriamente os critérios
para os agrupamentos. Todas as professoras-alunas realizaram corretamente as atividades
propostas sobre a classificagdo de triangulos.

Uma discussio interessante ocorreu durante o desenvolvimento da atividade 7,
que envolvia a classificagdo de tridngulos. A atividade solicitava também a defini¢ao de
angulo reto, agudo e obtuso. Todas as professoras-alunas definiram um angulo reto como
aquele que tem medida igual a 90° o angulo agudo foi chamado por elas como aquele que
mede menos de 90°. Duas defini¢des de angulo obtuso foram apresentadas pelas professoras-
alunas; para algumas, um angulo obtuso tem medida maior que 90° ¢ menor que 180°; para
outras, bastava dizer que um angulo ¢ obtuso se ele mede mais de 90°.

Apds uma discussao realizada via ferramenta Forum do ambiente WebCT, com
posicionamentos favoraveis as duas definicdes, uma professora-aluna enviou a seguinte

mensagem eletronica:

Apesar de ter definido dngulo obtuso aquele com medidas entre 90° e 180° por achar ser mais

completa, coloco uma segunda situagcdo no meu modo de pensar. Se definir como obtuso um dngulo
. o iy . o .

maior que 90° somente, conseguiria trabalhar melhor com tridngulos, pois ndo existe triangulo se a

medida do angulo for de 180°. Também porque se aprofundarmos essas nogoes, teremos que a soma

das medidas dos angulos internos de um triangulo ¢ igual a 180°. Entdo na minha concepg¢do, optar
. . . o . .

por definir apenas como obtuso o dngulo maior que 90° proporciona um estudo mais interessante

sobre dngulos e triangulos, na descoberta do conhecimento por parte dos alunos (Thereza C., Forum,

19/09/05).



233

A tltima mensagem postada na ferramenta Forum relativa a essa atividade foi
do professor-pesquisador. Nela, ficou definido que o angulo obtuso mede mais de 90°;
também foi esclarecido que essa defini¢do ndo geraria problema com a definicao de triangulo
obtusangulo, uma vez que deveria ser levada em conta a condi¢do de existéncia de um
triangulo e a propriedade da soma das medidas dos angulos internos de um triangulo qualquer.
Como ndo houve novas manifestacdes por meio do forum da atividade, possivelmente as
participantes tenham fechado a questdo a respeito da defini¢do do angulo obtuso.

O conceito de altura de um triangulo também pode ser estudado pelas
professoras-alunas durante a realizagdo do segundo minicurso. Esse estudo possibilitou,
principalmente para as professoras-alunas Alessandra, Ana Claudia, Eliana M e Thereza C., a
ampliacdo da compreensdo que tinham sobre tal conceito.

A professora-aluna Alessandra declarou que sentiu dificuldades para a
realizacdo da atividade que envolveu o conceito de altura. Em seu relato ela informou que nao
havia estudado tal conceito anteriormente ao minicurso e que sO fez a atividade apds a
indicagio da bibliografia. E importante destacar que, apds a conclusio da atividade,

Alessandra resolveu corretamente os exercicios sobre a altura de tridngulo.

Confesso que senti dificuldades para a realiza¢do da atividade, so consegui realiza-la depois que o
professor sugeriu a bibliografia (Alessandra, resolugdo da atividade).
Fico até envergonhada, pois ndo estudei altura de tridngulos e fico até sem saber qual a série que é

mais trabalhada essa atividade (Alessandra, Chat realizado em 25/09/05).

A professora-aluna Ana Claudia também informou que possuia poucos
conhecimentos sobre altura de triangulos. Ela mencionou também que, mesmo tendo poucos
conhecimentos geométricos, considerava a Geometria muito importante, pois ela estava

presente em diversos setores.

Professor, a geometria é fundamental para o nosso dia-a-dia. Ela esta presente na cartografia, nas
artes, na arquitetura, enfim é importante para a crianga compreender o espaco em que ela vive,

respira, se move. So que fui uma das criangas que ndo aprendi a importdncia da geometria e senti um
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pouco de dificuldade ao resolver essa atividade sobre altura de um triangulo. Tive que pesquisar

bastante e creio que ha atividades erradas (Ana Claudia, Atividade 8).

A resolugdo da atividade 8 pela professora-aluna Ana Claudia apresentou
alguns problemas na identificagdo e nomeagdo de algumas alturas relativas a lados de
triangulos. E possivel que, com a realizagdo da atividade e as observagdes feitas pelo
professor-pesquisador na corre¢do, Ana Claudia tenha ampliado seu conhecimento do
contetdo geométrico altura de um tridngulo.

A professora-aluna Eliana M. apresentou problemas na resolucio da atividade
8 muito parecidos com os apresentados pela professora-aluna Ana Claudia. Ela também
informou que sentiu dificuldades para a realizag¢do da atividade sobre altura de tridngulos. Os
erros encontrados na resolucao da atividade foram corrigidos e possivelmente Eliana M. tenha
percebido seus equivocos. Apesar das falhas na resolucdo da atividade, a professora-aluna

pesquisou a respeito do conceito estudado e talvez tenha compreendido o significado dele.

Como senti um pouco de dificuldade para realizar essa atividade resolvi pesquisar mais sobre altura
de um tridngulo para que quando eu va ensinar aos meus alunos eles compreendam (Eliana M.,

Atividade 8).

A professora-aluna Thereza C. também ampliou a sua compreensdo sobre o
conceito altura de tridngulo. A realizagdo da atividade proporcionou uma reflexao sobre seus
erros conceituais ¢ pode ter contribuido para a depuragdo do conceito estudado.

Thereza C. escreveu, de forma equivocada, que em um triangulo obtusangulo

duas alturas se encontram na regido interior do tridngulo.

Consegui efetuar a construgdo tragando uma perpendicular de cada vértice ao seu lado oposto, e
como caracteristicas pude observar que por ser um triangulo obtusdngulo, uma de suas alturas é
medida no prolongamento do segmento BC e as demais na darea interna do tridngulo e também

observei essas duas, se cruzam (Thereza C., Atividade 8).
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Em outro item da atividade 8 a professora-aluna Thereza C. se equivocou
novamente dizendo que os triangulos formados na regido interior do tridngulo acutangulo
apresentado na atividade, origindrios dos tragados das trés alturas, eram todos semelhantes.
Excluindo esse erro, a professora-aluna percebeu que as trés alturas do triangulo acutdngulo

se cruzavam e a intersecao delas determinava um ponto chamado ortocentro.

Elas se cruzam num mesmo ponto que pesquisei e aprendi ter o nome de ortocentro e, ndo sei se é
correto dizer, mas na drea interna, observando a partir desse ponto onde as alturas se cruzam,

formam-se varios triangulos semelhantes ao tridngulo DEF (Thereza C., Atividade 8).

Analisando a corregdo da atividade 8, a professora-aluna Thereza C. escreveu,

via e-mail, que seus erros haviam sido corrigidos e que os conceitos tinham sido assimilados.

Old professor... Li a corregdo da atividade 8, o que disse em relagdo a formarem tridngulos menores
e semelhantes, foi uma colocag¢do observada por meus alunos, e coloquei na avaliagdo para que
orientasse se seria uma afirmagdo correta. Ndo medimos, fiz uma constru¢do, ai sim maior e
semelhante de cada tridngulo, e ao tracar os segmentos, formavam triangulos semelhantes ao
triangulo maior, tanto que coloquei que ndo sabia se é correto afirmar que... mas ndo se preocupe,
consegui entender sim todos os itens da atividade sem problemas... e agora com a corregdo, tenho
uma estrutura suficiente para discutir com eles se estd certo ou ndo dizer isso, agora medindo e
explorando cada caracteristica dos triangulos que se formam ao tragar os segmentos que determinam
as alturas. [...] Entendi sim que o segmento ndo pertence ao triangulo, acho que minha confusdo esta

em descrever a forma como observei e descrevi na resposta (Thereza C., E-Mail, 15/10/05).

O desenvolvimento da atividade 9 do minicurso 2 possibilitou para as
professoras-alunas Alessandra, Andressa, Céssia, Rose Meire e Simoni aprendizagens
relacionadas a utilizagdo do transferidor e, conseqlientemente, & medicdo de angulos internos
de uma figura geométrica plana.

Na resolucdo da atividade 9 Alessandra informou que sua maior dificuldade

era utilizar o transferidor para medir os angulos internos de um quadrilatero; essa dificuldade
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a estava impossibilitando de resolver corretamente o item relacionado a medicdo desses

angulos.

Eu tive mais dificuldade no exercicio 5 em medir os dngulos utilizando o transferidor (Alessandra,
Atividade 9).

Professor eu tenho dificuldades em utilizar o transferidor. Ndo estou sabendo resolver o exercicio 5
da atividade 9. [...] Eu tenho dificuldade para medir os dngulos [...] (Alessandra, Chat realizado em
16/10/05).

Apobs os esclarecimentos efetuados pelo professor-pesquisador, via chat, a
respeito da forma correta de utilizagdo do transferidor, Alessandra informou que havia se
lembrado do uso e que a resolucdo ficaria mais facil. Sua resolucao ficou correta. Os excertos

seguintes ilustram esse fato.

Otimo professor era para relembrar, obrigada. Agora ficou mais facil (Alessandra, Chat realizado em

16/10/05).

Eu estou aprendendo muito, achei o mdximo conseguir me recordar de como utilizar o transferidor

(Alessandra, Chat realizado em 20/10/05).

As professoras-alunas Andressa e Cassia também disseram que suas principais
dificuldades estiveram relacionadas ao uso correto do transferidor. Andressa, apesar das
dificuldades, resolveu corretamente a atividade relacionada a medi¢ao dos angulos internos de

dois quadrilateros e de seus lados para a verificacdo da semelhanca entre as duas figuras.

Eu tive dificuldade no exercicio 5 no qual era preciso usar o transferidor para achar os dngulos

(Andressa, Atividade 9).
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Cassia, em fungdo da imprecisdao de suas medidas, ndo apresentou a resposta
correta no que tange a semelhanca das figuras. Ela também explicitou que nao sabia utilizar o
transferidor para medir angulos, ndo o usava em suas aulas e que havia pesquisado sobre o

uso desse instrumento de medida.

Eu tive um pouco de dificuldade para resolver parte do item 5, quando precisei utilizar o transferidor,
pois ndo aprendi a usd-lo enquanto estudante e como professora também ndo fago uso do mesmo em
minha 1° série. Para resolver esta dificuldade eu pesquisei em livros a maneira correta de usar o

transferidor e sanei esta duvida, além de adquirir um novo conhecimento (Cassia, Atividade 9).

Numa mensagem encaminhada ao Forum de discussdo da atividade, monstrou
que realmente adquiriu conhecimentos sobre a utilizacdo do transferidor e sobre a semelhanga
de figuras planas. Entretanto, Cassia tinha outras diividas que ainda precisavam ser dirimidas.
Ela questionou a possivel causa de seu erro na resolucdo da atividade sobre semelhanga e sua

capacidade para ampliar outras figuras.

Ola, professor e colegas. Eu fui uma das professoras cujas medidas dos lados ndo ficou proporcional,
apesar de aparentemente achar as figuras semelhantes e ter entendido o conceito apresentado. Serd
que essa diferenca de medida pode ser alguma falha na impressdo da figura? Hoje tornei a medir as
figuras novamente e ndo obtive medidas diferentes das que coloquei na atividade. Eu gostei da
.. ~ . . o~ . 72
atividade, mas eu acho que ndo saberia realizar a ampliagdo, teria que estudar um pouco o assunto

(Cassia, Forum 06/11/05).

As professoras-alunas Rose Meire e Simoni informaram suas dificuldades para
utilizar o transferidor na resolu¢cdo do item 5 da atividade 9. Rose Meire, apesar das
dificuldades, resolveu corretamente o item; ela apenas informou que inicialmente se
confundiu um pouco para manusear o instrumento de medida. A professora-aluna Simoni, que
ndo resolveu corretamente a atividade em fun¢do de imprecisdes nas medidas efetuadas, citou

em sua resolucdo que encontrou dificuldades para o uso do transferidor e também apontou

72 As davidas foram sanadas com a interferéncia do professor-pesquisador.
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alguns problemas relacionados a sua histéria escolar com a Geometria. Além disso, fez
algumas consideracdes a respeito da atividade e dos conhecimentos adquiridos apods sua

integralizacao.

Particularmente, minha maior dificuldade deu-se na resolug¢do do item 5, quando precisei utilizar o
transferidor. Devido ao fiasco no ensino da geometria quando eu ainda era estudante, eu nunca gostei
muito disso, ndo aprendi na época e depois que me tornei professora, ndo me sentia estimulada a
trabalhar com isso. Ficou meio traumatico... Apesar disso, eu uso sempre nas séries em que leciono,
mas apenas aquilo que consta no livro didatico. Nao tenho criatividade ou ndo me sinto estimulada a
bolar novas formas de utilizagdo. Acho que acaba ficando meio teorico demais. Sobre a abordagem
metodologica desta atividade, considerei-a bastante interessante, pois foi proposta de maneira clara,
objetiva e de facil entendimento. Interessante também foi poder relembrar os conceitos ja vistos nesse
minicurso, pois foi uma prova para eu ver se tinha realmente compreendido tudo aquilo que foi

trabalhado aqui. E posso dizer que assimilei tudo sim... Que bom! (Simoni, Atividade 9).

A implementacdo da atividade 10 possibilitou as professoras-alunas o estudo
de paralelogramos e trapézios. Com a atividade, elas puderam rever alguns conceitos que ja
dominavam e ampliar a compreensao desses dois objetos geométricos e de suas propriedades.

O item 6¢c da atividade 10 provocou duvidas nas professoras-alunas
Alessandra, Luciana Isabel, Luciane e Rose Meire. Esse item pretendia que concluissem que
um quadrado poderia ser considerado um retdngulo e um losango. Suas duvidas foram
encaminhadas ao professor-pesquisador por e-mail; as professoras-alunas ndo estavam
conseguindo compreender que o quadrado tem as caracteristicas do retangulo ¢ do losango.
Todas as duvidas foram esclarecidas pelo professor-pesquisador respondendo as mensagens
eletronicas. O excerto seguinte apresenta o e-mail enviado por uma dessas professoras-alunas

com a sua duvida.

Em relagdo a atividade 10 estou em duvida no exercicio 6c. [...] Sei que a atividade tem que ser

entregue dia 24, mas falta esse item do exercicio. Pe¢o sua ajuda (Alessandra, E-Mail 22/11/05).
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Além da duvida relacionada ao item 6c, a professora-aluna Luciana Isabel
cometeu alguns erros na observagao de algumas caracteristicas dos trés trapézios apresentados
no item 10. Ela citou que eles possuiam dois lados paralelos, mas se equivocou ao mencionar
que nenhum dos trés possuia dois lados congruentes; o quadrilatero IJKL apresentado no item

10 era um trapézio isosceles.

Esses quadrilateros apresentam 2 lados paralelos e 2 lados ndo paralelos e ndo apresentam lados

congruentes (Luciana Isabel, Atividade 10).

Com a corregdo da atividade e os esclarecimentos enviados por e-mail pelo
professor-pesquisador, ela teve oportunidade de observar mais detalhadamente os

quadrilateros, notando as suas caracteristicas ¢ ampliando a compreensao conceitual.

Clareou um pouco meu pensamento, mas ainda fiquei confusa, enviei a atividade 10 para que ndo
houvesse atraso, fiz umas anotagoes [...] Apos a sua corregdo, retorno com minhas consideragoes. Li
o0 texto como sugeriu, me ajudou, mas ndo sei se me expressei corretamente. Achei essa atividade um
pouco dificil, mas nada que ndo desse para resolver. A metodologia utilizada contribuiu muito para
os meus conhecimentos, pois eu conhecia o quadrado, o retangulo e o losango, mas ndo considerava-

os um paralelogramo (Luciana Isabel, E-Mail 23/11/05).

A professora-aluna Luciane, além da duvida relacionada ao item 6c¢, também
explicitou suas dificuldades para a resolugcdo do item 8 da atividade 10. Sua mensagem
postada no Forum da atividade 10 demonstrou seu interesse em aprofundar seus
conhecimentos sobre paralelogramos para um possivel aprimoramento de sua pratica

pedagobgica.

Tive alguma dificuldade na resolugdo do item 8 quanto a identificagdo de estrutura de paralelogramo
em objetos e mecanismos e principalmente em identificar como é utilizado e como funciona. Acho que

esse item é muito interessante, pois pode tornar o ensino dos paralelogramos mais interessante aos
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alunos. Por isso gostaria de saber os objetos e os mecanismos encontrados por vocés para enriquecer

meus conhecimentos e meus exemplos em sala de aula (Luciane, Forum, 23/11/05).

A mensagem postada pelo professor-pesquisador no Forum da atividade 10,
em resposta a Luciane, pode ter contribuido para a ampliacdo de seus conhecimentos sobre a
estrutura e a utilizagdo de paralelogramos em atividades cotidianas e, também, para a

ampliacdo de conhecimentos das demais professoras-alunas.

Ola Luciane e demais professoras! Existem diversos objetos ou mecanismos que utilizam a estrutura
do paralelogramo. Neles, o paralelismo influencia em seu funcionamento e em sua praticidade. Em
determinados objetos ou mecanismos, sua estrutura em forma de paralelogramo possibilita que uma
parte se mova de forma paralela a outra. Exemplos: balangos existentes em parques infantis, algumas
caixas de ferramentas utilizadas por marceneiros ou mecdnicos, alguns tipos de portas e janelas,
algumas réguas utilizadas por engenheiros e arquitetos, pantografos, o funcionamento de pdra-brisas
etc. Seria interessante a realiza¢do de uma pesquisa para que os alunos encontrem outros objetos ou

mecanismos. E isso ai pessoal! (Evandro, Férum, 23/11/05).

Outro aspecto importante que pode ter contribuido para a ampliacdo de
conhecimentos especificos relacionados aos paralelogramos e trapézios foi a inser¢ao, na
pagina principal do Minicurso, de demonstragdes de propriedades relacionadas as diagonais e
aos angulos internos de alguns quadrildteros. Essas demonstragdes foram feitas pelo
professor-pesquisador e pela professora-aluna Luciane, que foi incentivada e auxiliada
durante as elaboragdes das demonstragdes. Mesmo nao tendo encontrado evidéncias claras a
respeito das contribui¢cdes dessas demonstragdes para a ampliagdo dos conhecimentos
especificos das demais professoras-alunas, ¢ possivel que elas, ao analisarem tais
demonstragdes, tenham percebido que para fazer generalizagdes a respeito de propriedades de
figuras geométricas ¢ imprescindivel a realizagdo das demonstragdes relativas a tais
propriedades.

O desenvolvimento das atividades geométricas propostas nos dois Minicursos
fez com que as professoras-alunas participantes aprendessem, reconstruissem e/ou

ampliassem a compreensdo que tinham sobre: figuras planas; critérios de classificacdo de
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figuras planas; poligonos, seus elementos e maneiras para se determinar o nimero de
diagonais; poligonos regulares; perimetro de poligonos e transformagdo de unidades de
medidas de comprimento; congruéncia e semelhanca entre poligonos; triangulos, seus
elementos, sua condicdo de existéncia a partir de trés segmentos, sua classificacdo e suas
alturas; quadrilateros, seus elementos e propriedades, com énfase nos paralelogramos e
trap€zios.

Em termos gerais, os dados apresentados e analisados indicam que os
minicursos contribuiram para que as professoras-alunas participantes fossem ampliando sua
compreensdo a respeito dos conceitos geométricos abordados. A proposicdo das atividades
geométricas, as interagdes virtuais efetuadas por meio do ambiente WebCT, entre as quais
destaco as discussdes efetuadas por meio da ferramenta Foérum, os chats e os e-mails, os
esclarecimentos de dividas pelo professor-pesquisador, sua presenca (virtual) constante, entre
outros aspectos, foram determinantes para que todas as professoras-alunas ampliassem seus
conhecimentos especificos sobre poligonos e conceitos a eles relacionados.

A ampliacdo conceitual em contetidos geométricos analisada nessa se¢do
influenciou de maneira significativa as formas com que as professoras-alunas passaram a
conceber e desenvolver o ensino de Geometria nas séries iniciais. Como analisarei na proxima
se¢do, as professoras-alunas comecaram a inovar o ensino de Geometria. Concomitantemente
a aquisi¢do de novos conhecimentos especificos de Geometria, as professoras-alunas
participantes dos minicursos foram adquirindo maior seguranga para a proposicao de
atividades geométricas inovadoras, que ndo se limitavam as propostas em livros didaticos das
séries iniciais. Algumas participantes até incluiram em seus planejamentos e praticas
pedagdgicas conceitos que antes ndo eram ensinados, por desconhecimento ou inseguranca.

Considero que alteragdes significativas nas praticas pedagogicas s6 podem
ocorrer quando os professores se sentem seguros para desenvolver os contetidos especificos;
tal seguranga pode ser alcancada com o dominio desses contetdos especificos. Em fun¢ao
disso, a aprendizagem proporcionada pelos Minicursos, com énfase para a forma como eles
foram concebidos e desenvolvidos, foi essencial para a melhoria da atuagdo das professoras-
alunas no que diz respeito ao ensino de Geometria. Essa influéncia continuara a ser discutida

na proxima secao.
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6.2 Aprendizagens relacionadas ao Conhecimento Pedagogico do Conteddo de

Geometria

Para bem ensinar, os professores precisam saber mais do que o contetido
especifico (WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987; SHULMAN, 1986, 1987; GARCIA,
1999; PONTE, OLIVEIRA e VARANDAS, 2003; TARDIF, 2006; SZTAIJN, 2002; PAIVA,
2002). Considerando a base de conhecimento para o ensino, Shulman destaca também o
conhecimento pedagdgico geral e o pedagodgico do contetido, além do conhecimento do
contexto, dos alunos entre outros.

Naturalmente o conteudo pedagdgico geral importa para o ensino, mas o
interesse  desse  trabalho estd em  analisar como as  professoras-alunas
aprenderam/reaprenderam a ensinar Geometria durante os Minicursos e que alteragdes
incluiram em suas praticas pedagdgicas. Em funcdo das narrativas das professoras-alunas,
apresento, a seguir, as aprendizagens do conhecimento pedagogico do conteudo, considerando
a area de Geometria.

A proposta dos Minicursos procurou associar intimamente dois tipos de
conteudos: o especifico de Geometria e o relacionado a forma de ensina-la. Essa organizagao
foi importante, como se verd, pois possibilitou a aprendizagem de conceitos com a pratica
efetiva em sala de aula, inclusive com a experimentacdo de atividades diferentes das que
comumente sdo encontradas em livros didaticos.

Considerando que a aprendizagem do adulto se relaciona ao pratico mais do
que ao teodrico e que o interesse era a formacao de professores das séries iniciais que ndo tém
nos cursos de formacdo disciplinas voltadas especificamente para a aprendizagem dos
conceitos matematicos, mais importante se faz essa associacao.

A ampliagdo dos conhecimentos especificos de Geometria, relativos aos
conteudos abordados nas atividades dos Minicursos, possibilitou que as professoras-alunas
adquirissem maior liberdade e seguranca para a transformacao desses conhecimentos com a
finalidade de ensina-los.

A resolugdo das atividades geométricas propostas nos minicursos, a analise das
correcdes feitas pelo professor-pesquisador, as discussdes virtuais de contetidos especificos e
didaticos efetuadas por meio da ferramenta Férum do ambiente WebCT, os esclarecimentos de
duvidas via e-mail e chats, as pesquisas externas — em livros, Internet ¢ outras fontes - feitas

pelas participantes a partir de necessidades percebidas durante os Minicursos, a presenga
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virtual constante do professor-pesquisador oferecendo suporte as participantes, entre outros
aspectos, contribuiram para a ampliacdo da base de conhecimento para o ensino de Geometria
das professoras-alunas que participaram dos minicursos.

Durante a participacdo nos Minicursos, as professoras-alunas tiveram a
oportunidade de construir conhecimentos especificos de Geometria e desenvolver formas de
ensino de conteudos geométricos adequadas as especificidades de cada tema e as
caracteristicas de seus alunos. As participantes puderam vivenciar aspectos importantes do
processo de raciocinio pedagogico descrito por Wilson, Shulman e Richert (1987), que
descrevem a transformagdo dos conhecimentos especifico e pedagogico geral para o
conhecimento pedagogico do contetido, utilizado no ato de ensinar.

As contribui¢des dos Minicursos relacionadas a ampliacdo do conhecimento
pedagogico do contetido geométrico serdo apresentadas e analisadas a seguir. As andlises
terdo como referéncia as narrativas das professoras-alunas, as suposi¢cdes ¢ hipoOteses que
levantaram sobre a adequacao de determinada proposta para ser utilizada junto a seus alunos.
Algumas professoras-alunas ficaram na manifestacdo das idéias sobre as propostas, outras
foram a campo aplicando as atividades. Num caso e em outro, ha substancial diferengca em
termos de aprendizagem da docéncia. Entretanto, reafirmo que as conclusdes foram tiradas
em funcao das suas narrativas sobre as possibilidades de atuagdo — falaram em tese — e sobre o
que implementaram em sala de aula. Parto do principio de que as professoras-alunas tinham o
maior interesse em relatar suas idéias e o realmente ocorrido, investindo, assim, em sua
propria aprendizagem profissional.

Algumas atividades foram propostas com o intuito de as professoras-alunas
levantarem alternativas para o ensino de Geometria e outras solicitavam aplicagdes em sala de
aula. H4 uma diferenca importante entre esses dois momentos do trabalho do professor, mas
ambos sdo necessarios; o planejamento exige o levantamento de hipdteses, a previsdo das
possiveis dificuldades dos alunos, a criagao de atividades pedagogicas correlacionadas etc. A
execucdo ¢ o momento da agdo, ou seja, do trabalho em sala de aula; ¢ nesse momento que o
professor pode verificar se o que foi planejado ¢ adequado ou precisa ser revisto tendo em
vista a aprendizagem dos alunos.

E importante destacar que essa categoria de conhecimento tem fundamental
importancia nos processos de aprendizagem da docéncia. Assim, durante as intervengdes
pedagdgicas — os Minicursos a distdncia via Internet -, a aquisi¢do e/ou ampliagdo do
conhecimento pedagogico do conteudo geométrico teve relevancia similar a do conhecimento

especifico de Geometria.
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Para analisar os dados, utilizei as mesmas fontes anteriormente explicitadas, ou
seja, as narrativas que descreveram diferentes contextos, situagdes e tempos; para ilustrar,
inclui excertos representativos dessa categoria de conhecimento e/ou aqueles que ilustram seu
processo de ampliagao.

Os dados que serdo apresentados e analisados a seguir foram extraidos de
diferentes fontes, entre as quais destaco: as resolugdes das atividades propostas; as mensagens
enviadas aos foruns de discussdo do ambiente WebCT, as mensagens eletronicas trocadas
entre os participantes, os registros dos bate-papos virtuais e os questionarios respondidos
pelas participantes. Esses dados sdo referentes as participagdes das treze professoras-alunas
que concluiram os dois minicursos.

A primeira atividade geométrica proposta as professoras-alunas provocou,
entre outras coisas, uma discussdo a respeito das possiveis dificuldades e aprendizagens dos
alunos caso a atividade fosse desenvolvida por eles. O questionamento objetivou conhecer as
opinides iniciais das participantes em relagdo ao ensino da Geometria, os conhecimentos que
elas possuiam sobre seus alunos, incluindo suas dificuldades para a assimilagdo do conteudo
geométrico e, talvez, verificar se os conhecimentos especificos adquiridos ja estavam
provocando novas compreensdes sobre as formas de ensino.

As reflexoes efetuadas pela professora-aluna Simoni a partir da realizagdo da
atividade de classificacdo de figuras planas podem ter contribuido para a aquisicdo de uma
maneira diferente de ensinar poligonos aos seus alunos. Os excertos seguintes demonstram
que, apesar de ponderar que a estratégia metodologica sugerida poderia gerar algumas
dificuldades para os alunos, Simoni considerou que a atividade possibilitaria a aprendizagem

conceitual de poligonos.

Acredito que meus alunos discriminariam figuras abertas de fechadas e que a dificuldade surgiria na
definicdo de critérios para a escolha de grupos. Penso que se fosse pré-estabelecido, so para
relacionar, seria mais facil. Mas seria uma boa idéia deixda-los quebrar a cabega pensando nisso. O
problema é que eles ndo estdo acostumados a pensar, querem tudo pronto, ou pelo menos,

encaminhado... (Simoni, Atividade 1).

Particularmente, considerei a metodologia da atividade 1 instigante justamente porque impele a

atengdo na discriminag¢do das figuras e a reflexdo para a defini¢do de critérios que, via de regra, ja
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vem pré-estabelecidos nos livros didaticos. Acredito que os alunos aprenderiam o conceito de

poligono com essa atividade, sim (Simoni, Férum, 09/04/05).

As professoras-alunas Andressa e Elaine também acreditavam que o tipo de
atividade proposta poderia causar algumas dificuldades para seus alunos. Andressa citou que
as dificuldades surgiriam por ser a primeira vez que os alunos realizariam esse tipo de
atividade — ela também sentiu dificuldade e pensou nas possiveis dificuldades de seus alunos.
Elaine acreditava que as dificuldades de seus alunos surgiriam pelo nivel “mediano” de
aprendizagem da classe. Entretanto, para as duas professoras-alunas, a estratégia de ensino

apresentada possibilitaria aprendizagens conceituais importantes.

Eles aprenderiam a observar, analisar e raciocinar sobre as figuras e suas caracteristicas em geral.
Acho que teriam um pouco de dificuldades. Em razdo de ser a primeira vez que eles fariam isso, eu

tive dificuldades em resolver estas questoes (Andressa, Atividade 1).

Acredito que eles teriam um pouco de dificuldade devido ser uma classe de aprendizagem mediana,
onde teriam um pouco de receio em responder, mas com esse curso acredito que terei mais facilidade
em transmitir este conteudo a eles. Acredito que a classificagdo auxilia no entendimento dos conceitos
geométricos, uma vez que faz o aluno pensar e classificar de forma que procure suas diferencas...

(Elaine, Atividade 1).

Para as professoras-alunas Eliana S., Luciana Isabel, Luciane, Rose Meire ¢
Thereza C., a estratégia metodoldgica da atividade ndo causaria dificuldades caso fosse
desenvolvida por seus alunos. A atividade também possibilitaria muitas aprendizagens
conceituais. Aspectos relacionados a adequacgdo da atividade ao nivel de desenvolvimento de
seus alunos também foram apresentados. De modo geral, essas professoras-alunas podem ter
se apropriado de uma forma diferente de introduzir os conceitos de figuras planas e poligonos
aos seus alunos. A resolucdo da atividade, as reflexdes e discussoes realizadas, entre outros
aspectos, podem ter contribuido para o desenvolvimento de novos conhecimentos

pedagogicos de figuras planas e poligonos.
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Os excertos seguintes, representativos das opinides das cinco professoras
indicadas anteriormente, ilustram as idéias apresentadas. No primeiro excerto a professora-
aluna Luciana Isabel destacou que a atividade poderia ser implementada em uma 2* série e
que muitas aprendizagens ocorreriam; ela se propos a desenvolver a atividade junto a seus
alunos. No segundo excerto, Luciane apresentou varios elementos que indicariam a adequagao
da atividade para as séries iniciais; ha indicios que ela também tenha incorporado ao seu rol
de conhecimentos, aspectos relacionados ao conhecimento pedagdgico do contetdo de figuras

geométricas planas e poligonos.

Leciono numa 2° série, na qual quase metade dos alunos tem problemas de aprendizagem, acredito
que poderia estar apresentando as figuras planas e pedindo para eles separarem em grupos de
acordo com os critérios que quisessem, penso que eles ndo teriam dificuldade, porque estariam
observando as figuras (Luciana Isabel, Atividade 1). Acredito sim, que a atividade 1 é digna de ser
apresentada aos alunos com grandes chances de aprendizagem. Eu até me propus a apresentar para
meus alunos, mas até agora ndo consegui um gancho para fazer o trabalho (Luciana Isabel, Férum,

09/04/05).

Certamente essa atividade seria bastante interessante, ela proporcionaria aos estudantes a
oportunidade de compreender melhor e explorar diferentes critérios de classificagdo. Essa
compreensdo e capacidade de trabalhar com formagdo de critérios facilitara posteriormente a
compreensdo da divisdo de figura em grupos como: poligonos, quadrilateros etc. Acredito que os
estudantes teriam facilidade em realizar essa tarefa uma vez que a escolha de critérios é livre e
podem fazer uso daquilo que sabem sobre as figuras utilizando sua propria linguagem para descrever
tais critérios (Luciane, Atividade 1). Acredito que atividades de classificagdo podem auxiliar bastante
a construgdo de conceitos geométricos. Tais atividades obrigam os estudantes a prestar muita aten¢do
nas figuras e portanto perceber as caracteristicas de cada uma, além de precisar organizar as

informagdes para indicar os critérios que utilizaram. Achei muito interessante a idéia de iniciar a

atividade com uma classificacdo livre aos estudantes, pois podem fazer uso daquilo que sabem para

posteriormente ampliar esse conhecimento (grifo meu). A partir da atividade de classificagdo

utilizando critérios livres pode-se iniciar uma atividade utilizando os critérios particulares ao
poligono. Os estudantes ja estariam familiarizados com os critérios e portanto poderiam aprender a

definicdo de poligono através deles (Luciane, Forum, 08/04/05).
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Trés professoras-alunas consideraram que a atividade: poderia causar muitas
dificuldades para seus alunos; os alunos ndo a realizariam e nao aprenderiam nada; seria
divertida, mas poderia ser chata; poderia ter um carater mais ladico. Suas opinides estdo

apresentadas a seguir.

Alem do que poderiamos utilizar critérios mais ludicos com as criangas, classificando as figuras de

acordo com formas de objetos os quais elas utilizam no dia a dia (Alessandra, Atividade 1).

Acho que teriam dificuldade. Porque teria de tornar tudo mais concreto, para que eles pudessem

pegd-las. Ele é divertido, mas pode se tornar chato (Angela Maria, Atividade 1).

Caso propusesse aos meus alunos essa atividade, eles ndo conseguiriam realiza-la e ndo aprenderiam
nada. Penso assim por trabalhar com criangas na faixa etdria de 7 anos (1° série) e nessa idade eles

necessitam do concreto (Cassia, Atividade 1).

Com as reflexdes originadas a partir das discussdes € mensagens eletronicas
trocadas entre os participantes dos minicursos, essas professoras, assim como as demais,
foram revendo suas idéias a respeito das formas de ensino de figuras planas e poligonos.
Possivelmente essas idéias iniciais, construidas ao longo da formacdo académica e
experiéncia profissional, comecaram a ser revistas; talvez, muitos pré-conceitos relacionados
as capacidades intelectuais de seus alunos puderam ser superados. Ao longo da analise dos
dados dessa pesquisa, muitas evidéncias disso foram encontradas.

Alguns elementos que evidenciam as opinides ou “novas” opinides dessas trés
professoras-alunas sobre a possibilidade de implementacdo da atividade e as provaveis
aprendizagens aparecem nos excertos seguintes. As idéias pré-concebidas a respeito da
atividade, das eventuais dificuldades que os alunos apresentariam para a sua realizagdo, bem
como algumas sugestoes de atividades ou adaptagdes da atividade proposta por elas para a

aplicacdo junto aos alunos podem ser observadas nos trechos seguintes.
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Os alunos iriam aprender os nomes das figuras, aprenderiam que de acordo com o numero de lados a
figura tem um nome, também conheceriam linhas retas e curvas, poderiam comparar a forma das

figuras com objetos encontrados em seu dia-a-dia (Alessandra, Atividade 1).

Na banca tem uma revistinha (a sua tabuada colorida) muito interessante sobre geometria e medidas,
para crian¢a. Ela apresenta uma definicdo simples sobre poligonos, dda para desenvolver varias
atividades para as criancgas. A revistinha custa 1 real, é uma cole¢do com 6 volumes, o que fala sobre

geometria é o 6°(Angela Maria, Forum, 09/04/05).

A atividade teria que sofrer algumas adaptacoes e ser trabalhada por partes durante um periodo,
através de recortes, colagens, montagem de poligonos, confec¢do de retas e segmentos de retas com
barbantes etc. Somente depois de explorar bastante o assunto, eu poderia solicitar que realizassem a
classificag¢do e respondessem oralmente os critérios utilizados, pois ainda estdo no inicio do processo
de alfabetiza¢do (Céssia, Atividade 1). Realmente eu fiz uma afirmagdo muito forte no item 8 da
atividade 1 e acho também que ndo devemos afirmar algo do género na drea da educacdo [...] E uma
atividade muito rica e produtiva, que pode perfeitamente ser adaptada de acordo com a faixa etaria

das criangas (Cassia, E-Mail 09/04/05).

A atividade que envolveu a classificacao de poligonos e a identificacao de seus
elementos fomentou reflexdes importantes acerca do processo de ensino desses conteudos aos
alunos das séries iniciais. Realizando a segunda atividade do minicurso, as professoras-alunas
tiveram a oportunidade de refletir sobre aspectos relacionados a transformagdo do
conhecimento especifico sobre poligonos em situagdes de ensino. Algumas reflexdes
direcionaram-se para a adequacdo ou ndo do ensino de determinados conceitos as séries em
que as professoras-alunas lecionavam.

Os dados das treze professoras-alunas indicam que todas pensaram em formas
de ensinar poligono e seus elementos; as reflexdes efetuadas, aliadas as discussdes virtuais
estabelecidas via Forum, podem ter contribuido para o desenvolvimento do processo de
raciocinio pedagogico dessas professoras-alunas.

Alguns excertos apresentados a seguir revelam uma riqueza de detalhes no que
diz respeito as estratégias de ensino que elas utilizariam para o trabalho junto a seus alunos.

Outros expressam o pensamento das participantes de forma muito simples, sem muitos
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detalhes sobre como ensinariam os poligonos e seus elementos. Procurei destacar os excertos
que demonstram ou fornecem indicios da evolucao do conhecimento pedagdgico do contetido
geométrico durante a realizagcdo das atividades propostas no minicurso.

Em um bate-papo, a professora-aluna Thereza C. citou suas dificuldades para

adequar a atividade que envolvia diagonais de poligonos para a série em que lecionava.

Professor esta dificil adequar o conceito de diagonais pra série que leciono... (Thereza C., Chat

17/04/05).

Com a resolugdo da atividade e as interagdes digitais estabelecidas no periodo
de realiza¢do da atividade, Thereza C. encontrou uma forma, talvez inicial, de trabalhar o
conceito de diagonal com seus alunos. E importante destacar no trecho apresentado a
sinalizagdo que a professora-aluna faz em relacdo a seguranca obtida para trabalhar esses
conceitos geométricos apos a realizacdo das atividades do minicurso e também a visualiza¢ao
de possibilidades pedagogicas com uma sugestio ja conhecida. Essas evidéncias de ampliagao

do conhecimento pedagdgico do contetido geométrico podem ser vistas no trecho seguinte.

Minha experiéncia com o conteudo de geometria ndo ¢ muito grande, mas depois de resolver as
atividades, aprender algo novo tem me dado mais chances de trabalhar melhor. Devo primeiro

caracterizar os alunos com quem desenvolvi a atividade; sdo alunos da APAE (grifo meu) de

Pirassununga, com idade de 12 a 18 anos, mas a nivel de 2° série. Essa atividade recebi de minha
coordenadora, de um artigo de revista, mas era para desenvolver como brincadeira numa atividade
livre; lendo o artigo, percebi que poderia usar para a geometria. Com um elastico grande amarrado
nas pontas, pedir que os alunos entrem nele e esticando o elastico formem figuras geométricas, a
partir de 3, eles foram vendo que podiam formar; a cada figura, desenhdvamos no chdo com giz;
discutiamos tanto o numero de lados, mostrei a eles que as “arestas” formam dngulos, que o numero
de lados e de angulos sdo iguais e fui nomeando cada uma delas; formamos até o decagono. Da
mesma maneira, trabalhei com o conceito de diagonais, cada aluno, nas formas desenhadas no chdo,
deveriam levar um corddo de cor diferente até os lados que ndo fossem seus vizinhos, assim pude
mostrar a eles que dividiamos as figuras em varios tridngulos e que algumas cordas se duplicavam e

ndo podiam entdo ser contadas em dobro. Agora estou elaborando uma forma de levar essa atividade
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pra sala de aula (grifo meu) para poder discutir mais e para que eles realmente saibam o que

desenvolvemos (Thereza C., Férum, 23/04/05).

Ainda em relacdo ao excerto da professora-aluna Thereza C., ¢ importante
destacar que ela passou a acessar os conhecimentos obtidos durante a realizacdo da atividade
2 do minicurso e outros conhecimentos, originarios de outras fontes, por exemplo, sua
coordenadora, para pensar em formas de ensino de Geometria aos seus alunos. Outro
elemento especifico dessa professora-aluna diz respeito ao seu contexto de trabalho. Atuando
em uma classe de educagdo especial, os esforgos relativos a adaptagdo da atividade e sua
implementagdo possivelmente tenham sido maiores. Pelos resultados apresentados por ela no
que diz respeito as formas encontradas para o ensino de Geometria na educacao especial, ha
evidéncias de que houve uma amplia¢do significativa de seu conhecimento pedagdgico do
conteudo geométrico.

A professora-aluna Alessandra inicialmente estava apresentando dificuldades

para adequar a atividade ao nivel de desenvolvimento intelectual de seus alunos. Um trecho

de um chat ilustra isso.

Respondi todas as questées so ficou faltando a 13. Estou meio em duvida... Pois trabalho com
criangas da 3¢ série, mas que ainda ndo sdo alfabetizadas [...]. Penso que para alunos com
dificuldades de aprendizagem existe a necessidade de trabalhar de uma forma diferenciada [...] E isso
ainda estou pensando para entdo responder a questdo, mas esta um pouco dificil [...] (Alessandra,

Chat 21/04/05).

Ao término de um bate-papo virtual, e possivelmente analisando as mensagens
eletronicas postadas na ferramenta Forum, Alessandra foi encontrando alternativas
metodoldgicas para o ensino de poligonos e diagonais a seus alunos. Durante o bate-papo
virtual, o professor-pesquisador sugeriu a utilizagdo de formas geométricas presentes no
cotidiano dos alunos e na propria natureza para a introducdo dos conceitos estudados na

atividade. Com a sugestdo oferecida, a professora-aluna reconsiderou dizendo:
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Bom... Acho que vou direcionar minha resposta na questdo de como os alunos podem utilizar esses

conceitos no dia a dia. Legal, gostei dessa dica (Alessandra, Chat 21/04/05).

Na resolugdo da atividade 2, a professora-aluna Alessandra ja demonstrou
alguma ampliacdo de conhecimentos relacionados ao ensino de poligonos e de seus elementos
constitutivos. Ela também citou um item da segunda atividade do minicurso como forma para

explorar o nimero de diagonais de poligonos.

Aprendemos muitas coisas (ou recordamos) nessa 2° atividade e poderiamos trabalhar em sala de
aula aproveitando os objetos da classe e até o material escolar dos alunos e comparar aos poligonos
e contar os lados, vértices, dngulos, e mesmo contar as diagonais. Outra idéia é passear nos
arredores da escola e procurar a imagem de poligonos pelo caminho e registrar no papel para
discutir em sala de aula. Acredito que alguns exercicios da atividade 2 possam ser aplicados em sala
de aula. A observagcdo e a contagem de lados, dngulos internos, vértices pode ser trabalhada
tranquilamente com criangas das séries iniciais. Nas séries iniciais o trabalho poderia ser feito com
poligonos de 4 e 5 lados inicialmente. Eu atentaria para a explica¢do da diagonal do poligono
mostrando o desenho e tracando as diagonais. Eles contariam a partir do desenho feito. Apos essa
etapa, eu apresentaria o quadro onde se cria um padrdo para calcular as diagonais de um poligono e
entdo aumentaria o grau de dificuldade, trabalhando com poligonos com maior numero de lados

(Alessandra, Atividade 2).

A atividade que abordou a classificagdo de poligonos e a identificacao de seus
elementos provocou na professora-aluna Simoni algumas reflexdes sobre como transformar os
conhecimentos especificos de Geometria com o objetivo de ensiné-los. Seu relato d4 indicios
de que se ela precisasse ensinar poligonos € encontrar uma maneira para determinar o nimero
de diagonais dos poligonos, ela tentaria utilizar uma estratégia semelhante a apresentada na
atividade resolvida. Em relagdo a sua opinido sobre a capacidade de seus alunos, essa
professora, assim como outras, em diversas atividades, se surpreendeu com as performances
de seus alunos. Os dados obtidos com a pesquisa sugerem que o professor precisa acreditar no
potencial intelectual de seus alunos e propor atividades que possam desafid-los e ampliar seus

conhecimentos.
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Se eu fosse ensinar algum desses conceitos aos meus alunos, eu o faria por meio de atividades de

observagdo e reflexdo como as que foram apresentadas nessa atividade 2.(grifo meu).

Particularmente eu considerei esta atividade um pouco dificil. Posso estar enganada subestimando a

capacidade de minha turma (grifo meu), mas acho que ndo poderia oferecer-lhes a formula que eu

usei para calcular a diagonal porque é um cdlculo abstrato demais. Entretanto, acredito que seu
oferecesse aquele calculo para a descoberta do padrdo para determinar o numero de diagonais, eles
conseguiriam completar as lacunas entre os numeros. Talvez ndo conseguissem me explicar qual é o
padrado, mas saberiam fazer. E como nas séries iniciais do ensino fundamental geralmente ndo vamos
alem dos dez lados de um poligono, penso que seria temporariamente suficiente (Simoni, Atividade

2).

As consideragdes da professora-aluna Luciane demonstraram que ela se
preocupava com aspectos relacionados a adequacdo de atividades ao nivel de
desenvolvimento de seus alunos (1?* série). Aspectos de ordem didatico-pedagdgica também
faziam parte do rol de conhecimentos da professora; nesse item, assim como ocorreu com a
professora-aluna Simoni, a forma com que a atividade foi proposta no minicurso pode ter
contribuido para a ampliacdo do repertério de conhecimentos pedagogicos sobre poligonos
e/ou a aquisicdo de maneiras diferentes de abordar o contetido geométrico em suas futuras
aulas. Luciane citou itens relacionados as duas primeiras atividades do minicurso como
formas interessantes de se trabalhar figuras geométricas, o que pode indicar contribui¢cdes do

Minicurso para a amplia¢do de seu conhecimento pedagogico do contetido.

Particularmente, como trabalho com o 1° ano acredito que os conceitos a serem trabalhados nesta
serie seriam: defini¢do de poligono e a relagdo entre o numero de vértices e lados dos poligonos.

Para ensinar esses conceitos a meus alunos acho bastante interessante utilizar atividades de

classificacdo como as da atividade 1 e também o uso de tabelas comparativas como a do exercicio 8

desta_atividade (grifo meu). Creio que com este tipo de atividade os alunos podem a partir da

observag¢do das figuras, da comparacdo entre elas, e da observa¢do dos padrdes construir os
conceitos por si so ou coletivamente com a sala, o que torna a aprendizagem muito mais significativa

para o estudante (Luciane, Atividade 2).
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As professoras-alunas Andressa, Angela Maria e Céssia consideraram
praticamente todos os conceitos estudados na segunda atividade como possiveis de serem
ensinados nas séries iniciais do ensino fundamental. Os excertos apresentados a seguir
evidenciam aspectos relacionados as possiveis transformagdes dos conhecimentos especificos
de geometria em situagdes de ensino; as reflexdes efetuadas a partir das atividades
geométricas propostas as professoras-alunas podem ter repercutido no conhecimento
pedagdgico do conteudo de cada uma. Possivelmente, em situacdes de ensino futuras, essas
professoras-alunas contardo com um rol maior de conhecimentos pedagdgicos sobre
poligonos e conceitos relacionados.

Andressa indicou os conceitos importantes que poderiam ser trabalhados nas
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séries iniciais e algumas estratégias pedagogicas’” que utilizaria com a sua turma.

Os conceitos trabalhados e importantes sdo o numero de diagonais, soma dos dngulos internos,
dngulo interno e externo de um poligono. Estou lecionando em uma 2° série em nivel de 1 e penso que
trabalhar com materiais concretos como, por exemplo, caixas de creme dental, de fosforo, xadrez,
seria uma atividade muito interessante para criangas nesse nivel de aprendizado. Com o tempo e de
acordo com o desenvolvimento da classe poderei utilizar a tabela de cdlculos. Primeiramente
trabalharia o prefixo dos poligonos mostrando, por exemplo, um triangulo, um quadrildtero para num
segundo momento os alunos ndo sentirem dificuldade de trabalharem com o nome do poligono sem
visualizar a figura, entdo comecgaria com o cdlculo para determinar o numero de diagonais com as

figuras trabalhadas (Andressa, Atividade 2).

Angela Maria relatou que ensinaria alguns conceitos relacionados aos
poligonos e seguiria os mesmos procedimentos adotados na atividade do minicurso, dando
énfase a utilizacdo de “materiais concretos”; nesse aspecto, a professora-aluna apresentou

detalhadamente como aplicaria a atividade em sua turma.

7 As trés professoras-alunas citadas, assim como outras, mencionaram a importancia da utilizagio de “materiais
concretos” para o ensino de geometria nas séries iniciais. Percebendo essa especificidade e visando ampliar a
discussdo sobre essa estratégia didatica, fomentei uma discussdo no Forum do WebCT sobre o que seriam esses
materiais e como poderiam ser utilizados. Indiquei algumas referéncias bibliograficas e inseri uma sintese do
livro de Piaget — Seis estudos de psicologia - que aborda os estagios de desenvolvimento mental das criangas.
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Conceitos de poligonos, classificar um poligono até 6 lados, numero de vértices, segmento formador,
nome dos poligonos, reconhecer uma diagonal. Tentaria seguir os passos que o professor seguiu, mas
utilizando material concreto. Apresentaria aos alunos as figuras planas, feitas em papel cartdo
(tamanho médio), mostraria os lados, dariamos nomes aos vértices e, com um barbante, mostraria as
diagonais. Tentaria fazer tudo isso em classe, com as criangas agrupadas (3 em 3). Sempre colocando
uma crianga que tenha boa percep¢do espacial, visual e que saiba ler, para ajudar as outras. Para a
classe que leciono pediria que me apresentasse o numero de diagonais de um hexdgono e deixaria que
usassem as figuras planas. Ndo sei se isso daria certo e/ou estaria certo. Mas penso que assim eles

entenderiam [...] (Angela Maria, Atividade 2).

O relato da professora-aluna Cassia, a seguir, monstra que ela achava
importante ensinar nas séries iniciais todos os conceitos abordados na segunda atividade do
Minicurso, que ja estava implementando algumas atividades sobre poligonos em sua turma —
de forma adaptada -, e que a utilizagdo de materiais concretos era de fundamental importancia

para o ensino de Geometria nas séries iniciais.

Considero todos os conceitos desenvolvidos nessa atividade 2 importantes para o aprendizado dos
meus alunos. Para trabalha-los na 19 série, é preciso adaptar algumas atividades, sendo necessario a
utilizacdo de materiais concretos variados. Os conceitos devem ser explorados um a um, de forma
gradativa e durante o ano letivo. Eu estou trabalhando atualmente o numero de lados dos poligonos
[...] Ja estamos nas figuras de 10 lados e as criancas tém adorado essas atividades. Partindo da
construgdo de poligonos utilizando palitos de fosforo e sorvete, eu pretendo usar barbantes e linhas
coloridas para tragarmos o numero de diagonais. Assim que terminarmos a constru¢do de poligonos,

vou explorar os conceitos de angulos e diagonais (Cassia, Atividade 2).

Outro conceito geométrico que pdde ser estudado no primeiro Minicurso foi o
de poligono regular. As ampliagdes conceituais adquiridas pelas professoras-alunas
participantes do minicurso, relacionadas a esse conceito, ja& foram analisadas na secdo
anterior. As contribuicdes relativas ao aprimoramento do conhecimento pedagogico desse
conceito geométrico serdo apresentadas e discutidas a partir de agora.

Uma evidéncia clara de que a atividade influenciou positivamente para a

ampliacao do conhecimento pedagdgico do conteudo poligono regular pode ser encontrada no
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trecho apresentado a seguir. Nele, a professora-aluna Luciane, que possuia soélidos
conhecimentos especificos sobre poligonos regulares em funcdo de sua graduacao em
Matematica, demonstrou que revisou sua forma de abordar o conceito estudado e que
pretendia, em situagdes didaticas futuras, trabalhar de forma similar a atividade resolvida no
Minicurso. E provavel que essa professora-aluna tenha transformado sua compreensio sobre a
forma de ensinar poligono regular nas séries iniciais do ensino fundamental. A experiéncia
docente que possuia nas séries iniciais, agregada as reflexdes efetuadas durante a realizagao
da atividade 3, configurou-se como fatores importantes para a avaliacdo de seu trabalho
docente; essa avaliagdo pode ter contribuido para que a professora-aluna passasse a ter uma

nova compreensao sobre o ato de ensinar poligonos regulares.

Este ano, particularmente, ndo ensinarei tal conceito devido a série em que leciono (1° ano). Ja
trabalhei com meus alunos em outros anos (3° e 4° ano) o conceito de poligonos regulares. Nesta
época, fiz isto de maneira muito rdapida e superficial. Posso garantir que se hoje tivesse oportunidade
de trabalhar tal conceito seria de maneira muito diferente. Provavelmente faria uso da observagdo de
varias figuras, da comparagdo, do estabelecimento de regularidades, proporcionando a constru¢do
do conceito. Achei o exercicio 2 desta atividade muito interessante para a construgdo desse conceito e

com certeza faria uso de alguma atividade desse tipo (Luciane, Atividade 3).

O excerto seguinte ilustra a reflexdo efetuada pela professora-aluna Simoni
durante a realizagio da atividade 3. E possivel perceber indicios de que ela podera transformar
a sua pratica pedagdgica futura, tornando-a mais rica e aperfeicoada, em fun¢do da amplia¢do

do conhecimento pedagdgico do contetido.

Sim, eu ja ensinei. Fiz isso mostrando figuras poligonais diversas, algumas regulares, outras ndo.
Mas ofereci de antemdo o conceito de poligono regular como sendo uma figura com medidas de lados
e dngulos iguais e entdo as criangas, com base nessa definigcdo, deveriam classificar se o poligono era
regular ou ndo. Acredito que poderia aproveitar o estilo de atividade que realizei aqui, porém com

numeros inteiros, para ndo confundi-los. E isso! (Simoni, Atividade 3).
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Indicios de que a atividade 3 tenha provocado uma ampliagdo nos
conhecimentos pedagdgicos de contetdos geométricos podem ser vistos no excerto seguinte.
Nele, a professora-aluna Thereza C. (que lecionava na APAE - Educagdo Especial) apresenta
elementos que mostram descobertas sobre possiveis formas novas de ensinar poligonos
regulares aos seus alunos. Ha também elementos que indicam que a professora-aluna Thereza

C. tenha percebido a possibilidade de um trabalho mais conceitual em relagdao a geometria.

Ndo, na minha sala eles conseguem nomear as formas geométricas sem entrar no conceito de

poligonos. Esse trabalho com Geometria, muito pouco entra no curriculo da escola; mas agora com o

curso, é possivel ver o quanto nos enganamos, e ja comecei um trabalho diversificado, utilizando as

atividades dadas de forma adaptada (grifo meu), mas analisando as atividades que desenvolvo em

minha sala, pude observar que em algumas atividades de artesanato, eles ja trabalham com poligonos
regulares (sem usar a nomenclatura), a partir do momento em que precisam medir lados iguais para
confeccionar cartoes ou cartazes e no qual uso o esquadro e compasso (sem nomear que SGo
dngulos); e também para medir as distancias entre os pregos na montagem de quadros de linha (em
que acabam se formando os poligonos regulares e ndo regulares); entdo, acredito que a partir de
agora, ensinar os conceitos corretos a partir desse conhecimento prévio ndo serd uma tarefa muito
dificil, basta apenas organizar as estratégias e adequar meu planejamento. Essa observac¢do foi
possivel, na realiza¢do do exercicio 3, dessa atividade, quando fomos ao mercado e pedi a eles que
procurassem, no mercado, produtos que tivessem em uma face da embalagem poligonos regulares e
utilizei o conceito de que deveriam procurar as que tivessem todos os lados iguais, e eles encontraram
sem dificuldades. Assim acredito que com a adequagdo do planejamento sera possivel desenvolver um

trabalho bastante interessante e agradavel com os conceitos de geometria (Thereza C., Atividade 3).

Em outro momento do Minicurso, a professora-aluna Thereza C. demonstrou
que seu conhecimento pedagogico do contetido “poligonos regulares” havia sido ampliado.
Ela visualizou outras possibilidades para o ensino desse conceito geométrico e adquiriu
seguranga para construir um projeto em sua escola. E possivel que ela tenha vivenciado
alguns aspectos importantes do processo de raciocino pedagogico, transformando a forma de
ensino de poligonos regulares, surpreendendo-se com a capacidade intelectual de seus alunos
e enxergando alternativas promissoras para o ensino de Geometria do curriculo da escola

basica.
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Ao ver a atividade 3, percebi que podia usd-la com meus alunos, pois ao ir ao mercado e pedir para
que procurassem embalagens que tivessem em sua face poligonos regulares, em que todos os lados
deveriam ser iguais, tive uma surpresa ao ver que conseguiram encontrar sem dificuldades. Montei
entdo a partir dessa experiéncia um pequeno projeto onde o objetivo é trabalhar o conceito de
poligonos regulares, aprimorando o conceito de formas geométricas com o qual eles ja trabalharam
em outros anos, por meio de atividades extra-classe. Uma vez por semana, saimos da sala e
exploramos nos corredores, no pdtio, em brincadeiras, o conceito de poligonos regulares, onde pego
para que observem uma drea pré-determinada e depois com giz desenhem as formas que observaram
no chdo. Passei entdo a explorar o conceito, mostrando que para ser regular, ele precisa ter a mesma
medida nos lados (uso a régua) e nos angulos (usando o transferidor) [...]. Tive uma grata surpresa
ao ver que todos assimilaram o conceito, quando propus a eles resolverem alguns exercicios da
atividade 3; fiz a copia de algumas figuras com as medidas e passei a eles e todos responderam sem
dificuldade se eram ou néo poligonos regulares. E um projeto novo, ainda acredito ter muitas falhas,
preciso aprender mais, mas estd sendo uma tentativa muito agradavel e estou percebendo como esse
conteudo agrada aos alunos. [...]. Resolvi colocar no forum, ¢ uma forma de mostrar também o

quanto eu estou aprendendo (Thereza C., Férum, 17/05/05).

As professoras-alunas Alessandra, Andressa, Ana Claudia, Angela Maria,
Céssia e Eliana M. também deram indicios de que estavam pensando em formas de trabalhar
poligonos regulares com seus alunos; algumas delas ja haviam iniciado o trabalho envolvendo
esse conceito geométrico. Para ilustrar as evidéncias encontradas sobre aspectos relacionados
ao conhecimento pedagdgico do conteudo geométrico, apresento excertos das resolucdes das
professoras-alunas Alessandra e Andressa.

Alessandra informou que a atividade provocou reflexdes sobre como trabalhar
poligono regular nas séries iniciais. Apesar de ainda ndo ter trabalhado o conceito de forma
sistematizada, a professora-aluna relatou que pretendia explorar o assunto, de forma inicial,

solicitando aos alunos que fizessem uma pesquisa de campo.

Essa atividade nos fez refletir e nos da algumas dicas de como trabalhar esse conceito em nossa sala
de aula. Ainda ndo trabalhei de forma correta ndo. Apenas falamos de uma forma incompleta,
trabalhando figuras que tem os lados iguais, figuras que tem lados diferentes e trabalhamos os seus

nomes. Mas adorei a atividade 3, tive dificuldades para encontrar as embalagens, ndo sei se
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interpretei direito, mas penso que estava pedindo que todas as faces fossem iguais. Pensei em caixa de
gelatina, leite, sabdo em po, mas ndo seriam todas as faces com poligonos regulares. Pretendo propor
aos alunos que realizem essa pesquisa, eles adoram sair a campo para pesquisar (Alessandra,

Atividade 3).

Andressa aproveitou um passeio para introduzir a idéia de poligono regular;
em seguida, deu prosseguimento as atividades didaticas utilizando diferentes estratégias. No
excerto seguinte ha evidéncias que caracterizam o conhecimento pedagogico do contetido
geométrico que envolve poligono regular. Percebe-se que Andressa aplicou seu conhecimento
especifico de poligono regular em uma atividade didatica que envolveu o contexto exterior a
sala de aula, o que demonstra sua capacidade de transformagdo do conteudo especifico em
conteudo de ensino. Nesse sentido, os conhecimentos adquiridos durante a realizagao do
Minicurso podem ter contribuido para que Andressa sentisse seguranca para desenvolver a

atividade sobre poligono regular.

Em primeiro momento nos estavamos fazendo um passeio, e fomos ate o campo de futebol para
brincar. Os alunos brincaram de futebol, boneca, estafetas etc. Depois de explorar o campo
fisicamente, sentamos e comecei a fazer perguntas relacionando o ambiente em que estavamos e como
ja trabalhamos as figuras geométricas fui perguntando: que forma o campo tinha? O nome dessa
forma? E um poligono? Quantos lados? Todos os lados eram iguais? Quantos lados eram iguais?
Entdo fomos para a escola e de licao de casa eles teriam que trazer objetos que possuiam todos os
lados iguais. No dia seguinte poucos alunos trouxeram: caixa de gelatina, caixa de chocolate, caixa
de Omo, uma caixinha de correntinha e caixa de pasta de dente. Entdo sentamos em roda e
comegamos a andlise do concreto, ao colocarmos os objetos no chdo a maioria dos alunos disse que o
Omo e a pasta ndo eram. E fomos discutindo até eu falar que quando a figura possui todos os lados

iguais chama-se poligono regular’ (Andressa, Atividade 3).

As compreensdes que as professoras-alunas tinham sobre o significado de
ensinar perimetro nas séries iniciais, que caracterizam o conhecimento pedagdgico desse

conteudo, puderam ser enriquecidas com as atividades propostas no Minicurso. Todas as

™ Na correcio da atividade observei que para um poligono ser considerado regular ele precisa ser eqiiilatero e
eqiiiangulo.
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professoras-alunas, de certa forma, revisaram ou alteraram o modo como esse conceito
poderia ser ensinado nos ciclos iniciais do ensino fundamental. O processo de transformacao,
originado por meio da reflexdo e da pratica pedagogica, do conhecimento especifico
(perimetro), tornando-o mais compreensivel aos alunos, emergiu de diferentes maneiras.

Os excertos seguintes, selecionados de forma intencional com o objetivo de
apresentar a evolugcdo do conhecimento pedagdgico do contetdo geométrico de algumas
professoras-alunas, ilustram os diferentes modos com que as professoras enriqueceram sua
base de conhecimento para o ensino de Geometria nas séries iniciais.

A professora-aluna Cassia, que lecionava em uma primeira série, inicialmente
apresentou as justificativas para a sua pouca atuagdo em Geometria. No trecho apresentado,
ha indicios de que ela tenha comegado o trabalho com perimetro na série em que lecionava e
também percebido a importancia do ensino da Geometria — e medidas — desde as primeiras

séries.

Eu leciono na 1°série ha 9 anos e nunca trabalhei perimetro com meus alunos. Este é o primeiro ano

que estou trabalhando mais geometria e realizando atividades de perimetro.

Quanto as razées dessa op¢do, apos pensar muito conclui:

e Com relagdo a perimetro, por ser um conteudo proposto em livros de 3 série em diante, nunca
pensei em tentar aplicar com meus alunos de 1° série.

e Em minha formagdo houve uma grande falha na drea de geometria, eu ndo sabia a sua real
importancia. Hoje posso dizer que evolui muito, tenho estudado e comecei a aprender, entender e
perceber o quanto os trabalhos de geometria desenvolvem e estimulam o pensamento e raciocinio
das criancas.

o Sempre trabalhei com geometria apenas o que estava proposto no livro diddtico, priorizando

outros conteudos (Cassia, Atividade 4).

Atendendo uma solicitagdo expressa na atividade 4 do minicurso, Cassia
planejou e implementou um plano de aula envolvendo medidas e perimetros. Os resultados
alcancados por Cassia com esse plano, apresentados a seguir, demonstram suas descobertas —
e surpresas positivas - e sinalizam de forma precisa que ela adquiriu uma nova compreensao
sobre o ensino de perimetro em uma primeira série do ensino fundamental. Apesar de o

conteudo perimetro ser “proposto” pelos Parametros Curriculares Nacionais da area de
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Matematica para o segundo ciclo (3* e 4* séries), a professora-aluna percebeu a possibilidade e
os importantes resultados encontrados com o trabalho desenvolvido na 1* série. Certamente
seu conhecimento pedagogico sobre perimetro e medidas foi ampliado com a experiéncia

vivenciada.

Eu desenvolvi atividades de perimetro com meus alunos (1° série) e digo que foi uma experiéncia
surpreendente. Eu achava que as criangas teriam muitas dificuldades em realizar as atividades
propostas (mesmo tendo sido adaptadas), mas para minha surpresa (grifo meu) todos adoraram,
participaram ativamente, demonstrando muito interesse e querem continuar as atividades. Eu iniciei
as atividades, explorando medidas, pois esse assunto ainda ndo havia sido trabalhado. Levei para a
escola trenas, fitas métricas, réguas de 1 metro, 30 centimetros, 20 centimetros, etc. Conversamos
muito sobre medidas de comprimento, quais sdo usadas para cada medi¢do etc. Todos contaram e
relacionaram o uso de medidas com fatos cotidianos. Depois disso, saimos pela escola medindo
varios locais e anotando os resultados obtidos no caderno (para que todos pudessem participar ao
mesmo tempo, cortei barbantes medindo 1 metro de comprimento e entreguei as criangas). Ao
voltamos para a sala discutimos o assunto e eles chegaram a conclusdo que precisariamos de régua
para medir objetos menores e que as medidas deveriam ser escritas em cm. No dia seguinte,
confeccionei varios poligonos diferentes com medidas exatas em papel cartdo. Iniciamos as medigées,
a principio algumas criangas tiveram dificuldades em estar usando a régua, mas foram auxiliados e
conseguiram. Apliquei uma atividade em folha xerocada relacionada a medidas. Na etapa seguinte
conversamos sobre perimetro e passamos entdo, a somar as medidas dos lados dos poligonos em
papel cartdo. Depois desenvolvi por varios dias, algumas atividades em folhas xerocadas
relacionadas a perimetro. Ao final das atividades, voltamos a conversar e as crian¢as querem
continuar esse trabalho, pois disseram ter adorado “‘medir e descobrir o perimetro”. Combinamos
entdo, que nas atividades de Geometria, sempre havera um item relacionado a perimetro e que

usaremos constantemente a régua no caderno (Cassia, Atividade 4).

Duas professoras-alunas (Eliana S. e Rose Meire) que também atuavam na
primeira série em uma mesma escola, e ndo ensinavam o céalculo do perimetro de poligonos,
também planejaram e implementaram atividades envolvendo a determinacdo do perimetro de
figuras planas. Essas duas professoras-alunas se surpreenderam com os bons resultados
obtidos e, possivelmente, tenham ampliado o repertorio de conhecimentos sobre quais

contetdos podem ser ensinados na 1?* série do ensino fundamental. O depoimento apresentado
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a seguir ilustra como uma dessas professoras-alunas superou suas davidas e insegurangas no
que diz respeito a introducao na 1? série do conteudo perimetro. A outra professora-aluna

relatou de forma similar o desempenho de seus alunos e suas aprendizagens.

Para as 1° séries na nossa escola trabalhamos com as formas geométricas (cores, nomes, tridngulo,
retangulo, quadrado, circulo). Contagem das figuras em desenhos, pinturas de mosaicos, etc., todas

seguem o mesmo plano de ensino, perimetro so nas 3“ e 4° séries (grifo meu). Minhas expectativas,

meus dilemas, surpresas frente a inser¢do na pratica: meu dilema era como passar para os alunos
essas atividades, por serem alunos de 1° série. Eu e a Eliana S. sentamos e preparamos as atividades
de acordo com o nivel de aprendizagem de nossos alunos. A dificuldade encontrada foi o uso da
régua pelo aluno, foi preciso ir de carteira em carteira mostrando os cm para achar o perimetro.

Minha surpresa e alegria foi a facilidade com o desenvolvimento das atividades (grifo meu), todas

foram explicadas passo a passo, os alunos com suas folhas e a professora acompanhando na lousa.

Meus objetivos foram atingidos e os resultados foram satisfatorios. Eu aprendi muito mais (grifo meu)

e Vi que geometria ndo ¢ tdo dificil de ser trabalhada, acho que muitos professores deixam de lado,
porque da muito trabalho e exige muito do professor. As atividades foram trabalhadas uma a cada

dia. Surpreendi-me com a capacidade dos alunos (Rose Meire, Atividade 4).

A professora-aluna Luciana Isabel apresentou o modo como comecou a
trabalhar o conceito de perimetro em uma 2* série do ensino fundamental. Seu relato
evidencia a descoberta de uma maneira, pelo menos inicial, de ensinar perimetro de figuras
planas aos seus alunos, o que caracteriza o inicio de um processo de raciocinio pedagdgico
sobre esse contetdo matematico. O excerto seguinte ilustra os resultados obtidos por ela com

o desenvolvimento de um plano de aula envolvendo perimetro de poligonos.

Quanto ao plano de aula sobre perimetro, eu medi a classe, os alunos ficaram observando (5 metros
de largura por 7 metros de comprimento), fiz o desenho na lousa, logo eles ja falaram que nossa
classe é um quadrilatero, ou seja, muito disseram que é um retangulo. Questionei-os com a seguinte
situagdo-problema: ““Se nos fossemos colar uma faixa decorativa nas paredes e a diretora tivesse que

comprar, quantos metros serd que ela compraria?” Siléncio total, até que um aluno disse: “E so

’ >

medir...”; “Medir o que?”; “Ah, medir esta parede, mais aquela, mais aquela e a da frente.”.

Introduzi entdo, a partir da sugestdo de um aluno o conceito de perimetro, calculamos o perimetro da
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classe e depois coloquei na lousa algumas figuras para eles calcularem o perimetro, foi trangiiilo,
pois a adigdo eles efetuam sem problemas. As minhas expectativas quanto a realizagdo das atividades
eram grandes, e foram atendidas, os alunos se interessaram bastante, participaram, foi muito bom. Eu
estava meio apreensiva quanto aos alunos com dificuldade de aprendizagem, mas foi trangiiilo

(Luciana Isabel, Atividade 4).

A professora-aluna Eliana M., que tinha alguma experiéncia em ensinar
perimetro nas séries iniciais, forneceu indicios de que seu conhecimento pedagogico sobre
esse conteudo geométrico foi ampliado. O plano de aula construido e implementado apresenta
elementos inovadores no que diz respeito ao ensino de perimetro em uma 2° série. A
professora-aluna, que baseava suas aulas principalmente em livros didaticos, ousou ao
solicitar de seus alunos uma atividade extraclasse que exigiu o uso de plantas de construgdes
civis. Ela também se surpreendeu com o desempenho de seus alunos e, talvez, com a
atividade proposta, tenha percebido que para ensinar perimetro ha diferentes estratégias

didaticas, ndo somente as indicadas em livros didaticos.

Acho que é de suma importdncia que os alunos saibam achar o perimetro de figuras geométricas
(poligonos). Geralmente baseio-me em atividades de perimetro utilizando a régua e a trena para que
eles possam achar as medidas dos lados e calcular seu perimetro. Tomo como base para a
preparacdo de minhas aulas o livro didatico adotado pela escola e a planta da sala de aula. No
decorrer dessa atividade (a implementacdo do plano de aula), pude observar que os alunos
apresentaram um grande interesse, facilidade no seu desenvolvimento, participa¢do e colaboragao de
todos. Em sala de aula calculamos o perimetro da sala de aula, da lousa utilizando a planta da sala
de aula e concretamente usando a trena para medirmos. Depois propus aos alunos que calculassem o
perimetro dos comodos de suas casas (utilizando a planta da casa ou a trena) e que trouxessem para
ser apresentando no dia seguinte em sala de aula. A colaborag¢do nessa atividade foi muito
importante, pois haviam alunos que ndo tinham trena e os colegas ofereceram para emprestar e todos
queriam contar sua experiéncia em medir os comodos de sua casa. Essa atividade realmente foi
assimilada, pois foi uma atividade muito prazerosa e tudo que da prazer é assimilado. No inicio
estava com receio de que os alunos ndo conseguissem trabalhar com a planta da sala de aula ou com
a trena, mas eles me surpreenderam. Pude perceber que com o uso da trena (concreto) eles ficaram

mais estimulados. Meus alunos me surpreenderam (grifo meu), pois acho que no inicio acabei

subestimando a capacidade deles, principalmente porque era geometria. Mas eles foram demais (grifo

meu). (Eliana M., Atividade 4).
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A professora-aluna Thereza C. demonstrou que seu conhecimento pedagogico
sobre perimetro foi ampliado a partir do desenvolvimento da atividade 4. Nessa atividade, a
professora-aluna refletiu sobre 0 modo como vinha ensinando perimetro a seus alunos e,
atendendo a uma solicitagdo expressa no item 7, inovou ao elaborar um projeto de ensino de
Geometria na escola. O desenvolvimento do projeto, intitulado “A Geometria trabalhada
através da observag¢do e construgdo”, permitiu que a professora-aluna enriquecesse seu
repertorio de conhecimentos pedagdgicos sobre conceitos geométricos. O trecho seguinte
ilustra como a professora-aluno planejou o ensino de Geometria, incluindo perimetro — e
medidas — aos seus alunos. Percebe-se que houve uma preocupacdo com questdes

relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de tdpicos da Geometria.

Os alunos deverdo percorrer as instalagdes da escola observando onde podem ver uma forma
geométrica. Em seguida lhes serd explicado que cada parte observada tem um nome na Geometria,
que formas geométricas sao poligonos, que de acordo com o numero de lados, cada poligono tem um
nome especifico. Trabalhar com os nomes, o numero de lados e a transferéncia dessas formas para o
papel utilizando a régua. Em sala lhes sera solicitado que megcam esses lados, pois iremos trabalhar
um novo conceito ligado a Geometria, o perimetro. Salientar que essas medidas realizadas, ndo estdo
proximas do real, que sdo apenas uma representagdo, pois para medir cada uma seria preciso usar
outros materiais de medidas como, por exemplo, passos, metro, fita métrica entre outros. Dar a
definicdo do que é “Perimetro” (a soma das medidas de todos os lados) e solicitar que mecam o
perimetro de cada figura desenhada. Propor entdo a medida de outros objetos em sala como a
carteira, a mesa do professor, a lousa, utilizando agora outras formas de medida, como palmos,
metro, fita métrica, para que observem que mesmo em espagos maiores hda a possibilidade de se medir
o perimetro de um poligono. Pedir que calculem o perimetro desses exemplos. Discutir novamente os
conceitos trabalhados para elucidar possiveis duvidas. Solicitar entdo um novo trabalho, mas agora
em outro ambiente, e sem a presenga do professor. Deverdo em casa observar onde hd poligonos e
repetir a atividade desenvolvida na escola, para apresentar a sala, quando entdo serd feita a corre¢do

em conjunto (Thereza C., Atividade 4, Projeto construido pela professora-aluna).

Os resultados relativos a implementagdo do projeto demonstraram, segundo a

professora-aluna, que ele foi aceito pelos alunos e que estes obtiveram excelentes
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desempenhos. Outro fato a ser ressaltado diz respeito a influéncia que o projeto teve em
outras atividades desenvolvidas na instituicdo de ensino. Como pode ser visto no excerto
seguinte, o trabalho desenvolvido pela professora-aluna Thereza C. repercutiu em outros
alunos, que se interessaram pelas atividades. E possivel supor que a idéia de elaboragio do
projeto tenha sido estimulada com a aquisicdo de novos conhecimentos — especificos e

pedagdgicos do contetdo geométrico — por parte da professora-aluna Thereza C.

Aléem de auxiliar na montagem desse projeto, os alunos se empenharam muito em aplicda-lo para ver
se realmente dava certo. O aproveitamento foi muito bom e como é uma atividade bastante dinamica,
o interesse e a participagdo foram um ponto chave; alguns alunos tiveram um pouco mais de
dificuldade na transferéncia do que observou para o papel, desenhando, entdo preparei uma folha
(usei a atividade 2 do curso) com varias formas diferentes que eles compararam e assinalaram aquela
que era igual a que tinha observado. Durante a atividade com medidas apenas tive que orientar para
iniciar a contagem do zero, ¢ uma atividade bem extensa, mas ndo tive problema em aplicd-la ndo,
pelo contrario, ela despertou a atengdo de outros alunos e estamos vendo como implementar um
projeto de geometria para ser usado na escola toda, pois todas sdo atividades simples que podem ser
adaptadas a todas as séries. Foi uma experiéncia muito importante, e quantos conteudos podem ser

trabalhados em conjunto (Thereza C., Atividade 4).

O caso da professora-aluna Luciane evidencia como ocorreu a ampliacdo de
seu conhecimento pedagdgico do conteudo perimetro. As reflexdes efetuadas pela professora-
aluna Luciane, a partir da realizacdo da atividade 4, fizeram com que ela reavaliasse sua
pratica pedagégica, tornando-a mais rica. E importante destacar que Luciane possuia bons
conhecimentos especificos de matematica, pois havia cursado uma Licenciatura em
Matematica. As contribuicdes do Minicurso estiveram relacionadas mais diretamente a
aprendizagem das formas de transformac¢do do conhecimento do contetido especifico com o
objetivo de ensina-lo na 1* série do ensino fundamental.

Os trechos seguintes referem-se as narrativas da professora-aluna Luciane; eles
revelam a riqueza de sua aprendizagem no que diz respeito ao ensino de Geometria na série
em que atuava. A andlise desses excertos evidencia que ela vivenciou na pratica o ciclo do
processo de raciocinio pedagdgico (WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987).

O excerto indica que ela ja havia ensinado perimetro nas terceiras e quartas

séries do ensino fundamental. O desafio agora seria desenvolver atividades que envolvessem a
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determinagdo do perimetro de figuras geométricas em uma primeira série; isso demandaria a
aquisicdo do conhecimento pedagdgico sobre esse contetido para o trabalho especifico nessa
série. Nas experiéncias anteriores de ensino, Luciane baseava-se em livros didaticos para

propor as atividades.

Ja tive experiéncia do ensino de perimetro quando lecionei na 3“ e 4°. Serie. Na 1° série a primeira

experiéncia sera agora (grifo meu). Ensinei o conceito de perimetro, em minhas experiéncias

anteriores, inicialmente com a construgdo do metro e a partir dai realizando medigdes no proprio
prédio da escola: quadra, patio, sala de aula, etc. Discutindo a forma de cada lugar e assim
relembrando os atributos de cada figura. Depois passava para os exercicios em sala de aula, muitos
semelhantes ao exercicio 5 desta atividade, ou exercicios em que deveriam usar a régua para medir
os lados das figuras. A base para os exercicios eram os livros didaticos (ndo so o do aluno, mas
outros pesquisados por mim) muitas vezes com altera¢ées na seqiiéncia ou mesmo nas situagoes

propostas (Luciane, Atividade 4).

Buscando atender a solicitagdo expressa no item 7 da atividade 4, a professora-
aluna Luciane elaborou um plano de aula sobre perimetro tendo como publico-alvo alunos de
uma primeira série. Um trecho desse plano de aula, referente ao desenvolvimento das
atividades, ¢ apresentado a seguir. H4 elementos claros no excerto que Luciane domina o
conteudo especifico; ela tem compreensdo das relagdes existentes entre conceitos

geométricos, medidas, escala de figuras, representacdes etc.

Cada aluno receberd um pedacgo de papel no formato retangular. Conversaremos sobre a forma
recebida e seu nome. Em seguida, explicar que essa forma representa o curral de uma fazenda no
qual o fazendeiro colocarad seu gado, mas antes precisamos cerca-lo para que o gado ndo fuja. Dar as
explicagoes de como devem cercar o curral: usar palitos de fosforo, colar os palitos em volta do
curral sem deixar espago entre um e outro para evitar a fuga de gados, e colocar a seguinte questdo:
Quantos palitos sdo necessdrios para cercar o curral? E claro que durante a conversa ficard claro
que a forma retangular e os palitos sdo uma representagdo, em escala bem menor, do curral. Deixar
que os alunos colem os palitos para descobrir a resposta. Posteriormente levantar uma discussdo

sobre quantos palitos foram usados de cada lado comparando os lados com mesma medida e
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direcionar a discussdo para que percebam que o total de palitos representa a soma das quantidades

dos quatro lados (Luciane, Atividade 4).

A professora-aluna Luciane informou que a estratégia utilizada para a
elaboracdo da situagdo-problema do plano tinha relacdo com a série em que ela seria aplicada.
Também citou que a atividade poderia sofrer descontinuidade em fun¢do da adogao de
apostilas” na rede municipal em que atuava. Esses elementos revelam a preocupagio da

professora-aluna com a transformacao do conteudo especifico para ser ensinado.

A opgdo de utilizar uma situag¢do pratica e utilizar palitos como unidade de medida, foi tomada
levando em consideragdo a série a ser aplicada (1°. Série) e o conhecimento prévio dos alunos. Os
alunos ndo tém familiaridade com o metro e com os atributos do retdngulo para saberem que seus
lados opostos tém a mesma medida. Infelizmente essa atividade tera que ser aplicada um pouco fora
do contexto trabalhado e ndo podera ter a continuidade adequada, pois trabalho com uma apostila
(adotada pelo Municipio) e devo cumprir os conteudos desta. A geometria, como de costume, aparece

superficialmente apenas no final de cada bimestre (Luciane, Atividade 4).

A professora-aluna Luciane indicou como trabalharia o conceito de perimetro
caso tivesse uma liberdade maior para planejar e implementar atividades diferentes das
existentes na apostila. Ela demonstrou ter feito uma interpretagio critica do material que
trabalhava tendo em vista seu conhecimento especifico da Matematica. O trecho seguinte
mostra como ela desenvolveria o trabalho em sala de aula; seu depoimento indica as formas
alternativas de representacio do contetido geométrico para o ensino, ou seja, como ela faria a

adaptaciio do contetdo e quais atividades desenvolveria para o ensino de perimetro.

Caso tivesse liberdade de preparar minhas proprias aulas aproveitaria a oportunidade para trabalhar
outras atividades como, por exemplo.: produ¢do de um texto coletivo com a historia do fazendeiro,

propor outras situagoes semelhantes a esta para que a idéia de perimetro seja realmente

” Em outras mensagens postadas no ambiente WebCT, a professora-aluna Luciane demonstrou seu
descontentamento e insatisfagdo com a utilizagdo do material apostilado adotado no municipio em que atuava.
Na avaliagdo de Luciane, o material era insatisfatorio e a Secretaria Municipal de Educacdo dificultava a
inclusdo de outros conteudos matematicos.
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compreendida, atividades de observagdo e classifica¢do de figuras planas para o conhecimento de
seus nomes e atributos e depois disso retomar situa¢des com o uso de perimetro no qual fizessem uso

desses conhecimentos etc. (Luciane, Atividade 4).

Mesmo tendo que utilizar o material apostilado, Luciane conseguiu incluir em
suas aulas algumas das estratégias de ensino indicadas na citagdo anterior. A forma com que
Luciane conduziu a atividade aparece no excerto seguinte; alguns elementos indicam a
adequacgdo da atividade ao nivel de desenvolvimento dos alunos da 1* série, o que caracteriza

a personalizacio do material para seus alunos visando o ensino de perimetro.

A atividade foi aplicada da forma descrita acima, a unica alteragdo que decidi fazer foi a exploragdo
de estimativas. Contei a historia do fazendeiro e expliquei que representariamos o curral com uma
forma retangular e fariamos a cerca com os palitos de fosforo. Entdo, com a forma e um palito na
mado pedi que fizessem a estimativa: Quantos palitos vocés acham que precisardo para fazer a cerca?
As respostas foram variadas: 6, 8, 10, 16. Em seguida, pedi que colassem os palitos apenas em dois
lados: um dos lados maiores (3 palitos) e um dos lados menores (2 palitos). Depois dos palitos
colados, fiz novamente a pergunta: “E agora, quantos palitos vocés acham que vdo precisar para
cercar o curral?”. Um dos alunos respondeu imediatamente: *“Vamos usar mais 5. Entdo questionei.:
“Por qué?”. Foi uma outra aluna que respondeu: “Porque é a mesma coisa”, disse mostrando com o
dedo os lados iguais. Todos concordaram e concluiram que usariam dez palitos para cercar o curral.
Colaram todos os palitos e verificaram que estavam corretos. Fiz o desenho na lousa para

continuarmos as discussoes.

Uma aluna tomou a iniciativa: “Por que vocé ndo faz a conta, professora?” (fui surpreendida por
essa perguntei, imaginei que teria de conduzir a discussdo para perceberem a possibilidade de
resolver com a adi¢do da medida dos lados). Questionei a ela e aos demais alunos que conta poderia
fazer e para que. Explicaram que a conta seria para descobrir o total de palitos. Quanto a operagdo a
ser realizada, as respostas foram as seguintes:

-“Faz2+3+2+3"
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- “Ndo. Faz 2 + 3 e 2 + 3 e depois juntar”.

- “Também pode fazer 2 +2 e 3 + 3 e depois juntar”.

Experimentamos as possibilidades e vimos que todos estavam corretos.

Resolvei verificar se haviam compreendido e expliquei que aquele curral estava ficando pequeno e
que o fazendeiro resolveu fazer um maior e o desenhei na lousa e anotei o numero de palitos para

cercar dois lados:

Perguntei a quantidade de palitos que seriam usadas para cercar essa nova forma. Alguns alunos
deram respostas do tipo 6, 10. Mas a maioria respondeu numeros como 14, 15 e 16. Pedi que alguém
me explicasse como chegou a essa conclusdo. Um aluno que havia respondido 14 tomou a frente:
“Porque ali também é 3 e ali também ¢ 4.” (apontando para os lados sem medida). Perguntei a ele
como sabia essas medidas se elas ndo estavam marcadas e ele me respondeu: “Porque ¢ igual ao
outro lado.” (agora apontando para os lados com medida.). Quando questionado com chegou ao
numero 14 ele disse: “Contei no dedo: 3, 4, 5, 6, 7.” (disse contando novamente nos dedos). Um
outro aluno completou: “E 7 mais 7 da 14"

Para terminar a atividade fizeram a ilustra¢do do curral, desenhando os bois, os bebedouros, etc.

(Luciane, Atividade 4 — Resultados da implementagdo de uma atividade).

Luciane apontou que os alunos ndo apresentaram dificuldades para
desenvolver a atividade durante a aula. Eles se mostraram interessados e, segundo ela,

conseguiram compreender a idéia de perimetro de uma figura geométrica.

A sala se mostrou bastante interessada, ndo so na colagem dos palitos mas também nas participagoes
orais sobre os questionamentos colocados. Nao mostraram dificuldades em compreender o conceito

ali trabalhado, alguns apenas ndo chegaram as conclusoes sozinhos, mas ao analisar as conclusoes
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dos outros alunos, mostraram ter compreendido a idéia (Luciane, Atividade 4 — Resultados da

implementacdo de uma atividade planejada).

A avaliacio dos resultados obtidos com o desenvolvimento da aula indica que
a professora-aluna fez a reflexao sobre a possibilidade de trabalhar perimetro na 1* série do
ensino fundamental. A experiéncia vivenciada por Luciane com o desenvolvimento da
atividade sobre perimetro influenciou e enriqueceu sua compreensao sobre quais conceitos e
como podem ser ensinados na 1? série. As evidéncias indicam que sua concepg¢ao inicial sobre
os conteudos que poderiam ser trabalhados nas séries iniciais foi alterada; Luciane passou a
ter uma nova compreensio do conceito de perimetro e das possiveis formas de ensiné-lo com

os resultados obtidos com a atividade geométrica desenvolvida.

A proposta da atividade foi bastante interessante, acredito que ndo trabalharia (grifo meu) o conceito

de perimetro na 19 série por considerd-lo complexo, mas a experiéncia me mostrou o contrario, (grifo
meu) desde que a atividade seja adequada ao conhecimento dos alunos eles compreendem a idéia de

perimetro com bastante facilidade (Luciane, Atividade 4).

Os dados analisados anteriormente, relativos a professora-aluna Luciane,
mostram que ela vivenciou o ciclo do processo de raciocinio pedagodgico (WILSON,
SHULMAN e RICHERT, 1987). Sua concepg¢ao inicial indicava que ndo era possivel um
trabalho significativo envolvendo o conceito de perimetro de poligono na primeira série. Com
a implementacdo da atividade, ela revisou sua pratica pedagdgica anterior € o seu
conhecimento pedagdgico sobre o conceito de perimetro, elaborou uma atividade adaptada as
caracteristicas de seus alunos e, com os resultados obtidos, passou a ter uma nova
compreensdo sobre o significado de ensinar conceitos geométricos a alunos que estdo
iniciando a escolarizagdo fundamental. E possivel supor que a professora-aluna tenha
ampliado o seu conjunto de compreensodes, habilidades e disposi¢des para uma atuagdo
docente adequada ao processo de ensino-aprendizagem de Geometria nas séries iniciais do
ensino fundamental em geral, e na 1? série em particular.

Dando seqiiéncia a analise dos dados das outras atividades dos Minicursos ¢

das aprendizagens obtidas pelas professoras-alunas, passo agora a discutir os dados relativos a
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quinta atividade. A resolu¢do da atividade 5 do primeiro minicurso possibilitou as
professoras-alunas reflexdes importantes sobre o processo de ensino de congruéncia e
semelhanca de poligonos nas séries iniciais. Todas as professoras-alunas refletiram sobre as
possibilidades de trabalho com esses dois conceitos geométricos nos ciclos iniciais. Algumas
delas expressaram por escrito, ¢ com muitos detalhes, suas surpresas, aprendizagens e
descobertas com a aplicagdo integral da atividade; outras descreveram apenas os resultados
obtidos com o desenvolvimento de partes da atividade com seus alunos.

Os excertos apresentados e analisados a seguir sdo representativos das
principais aprendizagens das professoras-alunas no que diz respeito ao conhecimento
pedagdgico do conteudo geométrico de congruéncia e semelhanga entre poligonos.

Os dados relativos a professora-aluna Andressa evidenciam que houve uma
ampliacdo de seu conhecimento pedagodgico sobre congruéncia e semelhanga entre poligonos.
Ao ser incentivada a desenvolver a atividade sobre congruéncia com seus alunos, ela acessou
seu conhecimento especifico sobre esse conceito e construiu uma atividade adaptada as
caracteristicas dos alunos de sua sala de aula — 2* série. Os resultados obtidos a fizeram
perceber que os alunos podem aprender de forma significativa a congruéncia entre poligonos
desde que o professor construa atividades pedagogicamente adequadas ao seu nivel de

desenvolvimento intelectual.

Em 1° lugar, refiz as figuras colocando as medidas exatas e entreguei para os alunos pintarem, com
cores diferentes, cada um pintou a sua, ajudei a recortarem, e entreguei uma tabela. Nessa tabela eles
tinham que colocar as cores e o numero da figura que estavam coincidindo, isso sobrepondo uma
figura sobre a outra. Eles ndo tiveram muita dificuldade, pois achei que seria um bicho de sete
cabegas e, no entanto ndo foi. Depois da tabela preenchida perguntei por que coincidiam so algumas
figuras, outras ndo? Eles ja tinham nog¢do que ndo eram todas do mesmo tamanho, entdo comecei
falar dos numeros, das medidas, colamos as figuras recortadas em uma sulfite e fomos medir com a
régua para sabermos as medidas, demorou um pouco, mas o resultado foi incrivel, a maioria dos
alunos acertaram, adoraram trabalhar com régua novamente, depois disso feito comparamos as
figuras através das medidas. Entdo entrei com o termo congruéncia (quando a figura geométrica tem
a mesma forma e a mesma medida). Ndo so aprendi como concretizei que as crian¢as sdo capazes de
fazer qualquer tipo de atividade, o professor deve ser o facilitador para que essa atividade aconteca
de modo adequado a faixa etaria da crianca e ocorra uma aprendizagem significativa (Andressa,

Atividade 5).



271

Andressa aproveitou a forma com que a atividade 5 foi elaborada no minicurso
— apresentacdo de varios poligonos, sugestdo de pintura, recorte e sobreposicdo - para
desenvolvé-la junto aos seus alunos. No entanto, fez alguns ajustes, por exemplo, construindo
as figuras com medidas exatas para que seus alunos tivessem uma compreensao maior sobre o
conceito geométrico estudado. Os resultados observados por ela em relagdo ao desempenho
de seus alunos foram muito satisfatorios; ela se surpreendeu com eles, pois achava que a
atividade apresentaria um alto grau de dificuldade. Sua descricdo indica que a atividade
possibilitou o trabalho com régua, o que causou satisfagdo nos alunos e aprendizagens do
conceito de congruéncia. O trecho citado anteriormente demonstra também que a professora-
aluna Andressa ampliou o seu conhecimento pedagogico do conteudo geométrico de
congruéncia; ela passou a considerar a pertinéncia da introdugdo do conceito de congruéncia
entre poligonos na 2% série do ensino fundamental, apesar de ndo ser uma indicag@o explicita
dos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para esse nivel de ensino.

Andressa também avaliou o que poderia ser desenvolvido em um primeiro
momento com os alunos de 2° série, apresentou outras estratégias para introduzir o conceito
de semelhanca entre poligonos e externou sua satisfagdo com o tipo de atividade sugerida.
Esses dados revelam a ampliagdo de seu conhecimento pedagdgico do contetdo ensinado e

aspectos importantes do processo de raciocinio pedagogico empregado pela professora-aluna.

No momento so ensinaria figuras congruentes, como a do exercicio 1, pois como ja disse leciono em
2¢ série, onde os alunos estdo sendo alfabetizados agora e ainda ndo dei énfase a multiplicagcdo e
divisdo, entdo ndo teria como eles calcularem a propor¢do dos poligonos. Poderia trabalhar com os
jogos que possuem tridngulos retdngulos e quadrados de diversos tamanhos para as criangas

comegarem a ter essa percep¢do de propor¢do. Achei legal sobrepor uma figura sobre a outra, para

as criancas fica mais facil (grifo meu) (Andressa, Atividade 5).

A professora-aluna Alessandra aplicou a atividade 5 do minicurso em sua sala
de aula. O excerto seguinte mostra como ela desenvolveu a atividade com seus alunos e
também suas surpresas com o desempenho deles. Uma “fala” ¢ apresentada para enriquecer a

descrigao.
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Apresentei a atividade aos alunos (3‘serie), passei o comando de observar quais as figuras
(poligonos) que coincidiam em todos os seus pontos. No primeiro momento os alunos ficaram me
olhando com cara de espanto, logo eu disse que iriamos pintar e recortar os poligonos, iniciaram a
atividade, mas continuaram me olhando com ar confuso. Apos recortarem, colocaram as figuras na
mesa e sugeri que fizessem a sobreposicdo das figuras observando quais coincidiam em todos os seus

pontos, a partir dai a atividade ficou divertida e todos conseguiram entender a congruéncia de

figuras . Um aluno disse “Nossa! Um nome tdo dificil para uma coisa tdo facil! . Achei o mdximo,

muitas vezes nos pensamos que nossos alunos ndo conseguem realizar determinadas atividades e

acabamos nos surpreendendo como aconteceu comigo nesse caso (grifo meu) (Alessandra, Atividade

5).

Alessandra também apresentou outras idéias para trabalhar o conceito de

semelhanca entre figuras nas séries iniciais do ensino fundamental.

Penso que poderiamos criar em sala de aula uma maquete da sala e trabalhar assim com semelhanga,
pois reduziriamos nas mesmas propor¢oes as medidas da sala e dos objetos encontrados nela. Outra
hipotese seria a confecg¢do de uma planta da sala de aula que ja trabalhos na disciplina de geografia,
agora poderiamos trabalhar interdisciplinarmente com geografia e geometria, seguindo a redu¢do

das dimensdes da sala de aula (Alessandra, Atividade 5).

As idéias apresentadas por Alessandra evidenciam o seu conhecimento
pedagogico do contetido geométrico sobre semelhanga. As reflexdes efetuadas por essa
professora-aluna, a partir da atividade do minicurso, podem ter contribuido para o
enriquecimento de sua compreensdo sobre o significado de ensinar semelhanca nas séries
iniciais. Para ela, esse conceito poderia ser apresentado aos alunos por meio de um trabalho
interdisciplinar, envolvendo diferentes estratégias didaticas.

A professora-aluna Angela Maria apresentou o modo como trabalhou os
conceitos de congruéncia e semelhanca aos seus alunos. Ela também mencionou os resultados
obtidos por seus alunos no que diz respeito as aprendizagens desses conceitos geométricos.
Pelo excerto apresentado, a atividade possibilitou que Angela Maria percebesse os

conhecimentos de seus alunos sobre classificacdo de figuras planas.
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Distribui aos alunos varias figuras poligonais. Figuras semelhantes e varias figuras congruentes.
Todas espalhadas sobre a mesa. Pedi a eles que separassem as figuras que fossem semelhantes. Sete
alunos separaram com facilidade as figuras com medidas iguais e dangulos iguais, das figuras com
dngulos iguais e medidas proporcionais correspondentes. Percebi que meus alunos sabem separar
figuras semelhantes de figuras congruentes, sem saber as medidas e os angulos. Concluiram apenas
observando e sobrepondo as figuras. Depois disso nomeei aos grupos de figuras congruentes, do
grupo de figuras semelhantes. O grupo ficou entusiasmado, atento ao realizar a atividade (ndo tive a
participagdo de todos da classe, 2 alunos faltaram e, 4 ndo participaram ativamente, apenas

observavam) (Angela Maria, Atividade 5).

No trecho seguinte ha indicios de que houve uma reflexdo, por parte da
professora-aluna Angela Maria, sobre o processo de ensino de semelhanga entre poligonos,
uma vez que ela informou como realizaria o trabalho com esse conceito — escolha do item a
ser trabalhado em funcdo das caracteristicas de seus alunos, trabalho oral, utilizacdo de
cartdoes. Esses elementos caracterizam o conhecimento pedagogico do contetido geométrico da

professora-aluna Angela Maria.

A atividade 6 (item 6). Considero a mais simples. Pensaria em propor a atividade 6 e faria da
seguinte maneira: quais pares de poligonos apresentados sdo poligonos semelhantes? Observe e
separe os pares. Justifique oralmente sua resposta. Apresentaria os poligonos desenhados em cartoes

para que pudessem ser separados e montados aos pares (Angela Maria, Atividade 5).

A atividade que abordou os conceitos de congruéncia e semelhanca entre
poligonos possibilitou a professora-aluna Céssia reflexdes sobre o processo de ensino e
aprendizagem desses conceitos. Ao desenvolver com seus alunos uma atividade sobre
congruéncia, Céssia fez descobertas importantes sobre a aplicabilidade desse conceito
geométrico nas séries iniciais ¢ sobre as estratégias que seriam mais adequadas a esse

trabalho.
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Eu mimeografei as figuras do item 1 em cartolina branca. Entreguei para meus alunos e pedi que
pintassem cada figura de uma cor e depois recortamos. Na seqiiéncia solicitei as criancas que fossem
sobrepondo umas sobre as outras para ver quais coincidiam. Quando todos haviam concluido a
sobreposi¢do, comentamos os resultados e registramos no caderno de didrio. Percebi que para as
criangas poder colorir as figuras facilitou a visualiza¢do dos poligonos congruentes. Quando apliquei
esta atividade, observei que os alunos ficaram entusiasmados e envolvidos em sua realiza¢do, e
aprenderam de maneira simples um conceito matemdtico, pois nunca haviam sequer ouvido falar em
congruéncia de figuras. Para mim foi uma satisfagdo muito grande observar como atividades deste
tipo estimulam a aquisi¢do de novos conceitos, aléem de serem feitas com prazer pelas criangas

(Céssia, Atividade 5).

As reflexdes efetuadas pela professora-aluna Cassia em relagdo ao ensino de
congruéncia e semelhanga, bem como os resultados obtidos por ela com a implementac¢do de
uma atividade sobre congruéncia, contribuiram para a ampliacio de seu conhecimento
pedagogico sobre os conceitos de congruéncia e semelhanga. O excerto seguinte ilustra como
a professora-aluna Cassia transformaria esses conceitos com o objetivo de ensina-los na 1*

série do ensino fundamental.

Eu acredito que todos os itens podem ser aplicados com os alunos, desde que a atividade sofra
algumas adapta¢oes. Algumas medidas devem ser modificadas (medidas exatas ficam mais faceis
para criangas de 7 anos). Porém para meus alunos, eu gostaria de propor os itens 6 e 7, pois
poderiam ser feitos recortando-se as figuras. Nos itens 6 e 7, os alunos poderiam medir os lados
utilizando a régua, aplicar os conceitos de dobro e triplo (que ja dominam) e também fazer a
sobreposicdo de figuras para verificar se sdo proporcionais ou ndo. Poderiam observar quando
houver dngulos desenhados se sdo iguais ou ndo. E que mesmo com medidas iguais (no caso do item
7), se os dngulos internos forem diferentes as figuras ndo poderiam ser sobrepostas. Com estes itens,
as criangas conseguiriam entender de modo facil como identificar poligonos semelhantes (Cassia,

Atividade 5).

Os dados relativos a professora-aluna Luciane indicam que houve uma
ampliacdo importante de seu conhecimento pedagdgico sobre congruéncia e semelhanca.

Mesmo tendo bons conhecimentos especificos sobre esses dois conceitos geométricos, a
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resolucdo da atividade possibilitou a aquisicido de conhecimentos pedagodgicos sobre

congruéncia e semelhanca que nao faziam parte de seu repertorio anterior de conhecimentos.

Realizei a atividade fazendo os recortes e as sobreposi¢oes, foi um pouco estranho testar as
sobreposi¢oes uma vez que ja sabia quais iam coincidir pela observa¢do das medidas. Mas valeu a

experiéncia, foi possivel experimentar as sensag¢des possiveis dos alunos e prever algumas possiveis

questdes como se é permitido “virar” a figura ou ndo. Aprendi que o ensino de congruéncia pode ser

muito mais simples e possivel de ser ensinado em qualquer série utilizando a idéia de sobreposicdo,

(grifo mev) afinal tal procedimento ndo exige conhecimentos aprofundados dos atributos de cada

figura e nem das medidas (Luciane, Atividade 5).

Ao desenvolver uma atividade com os seus alunos de 1* série, a professora-
aluna Luciane obteve novas aprendizagens relacionadas ao conhecimento pedagogico do

conteudo geométrico de congruéncia e semelhanga.

Realizei a atividade com meus alunos e adorei. Surgiram questoes interessantes que motivaram
discussoes e conseqiientemente geraram aprendizagens. Realmente surgiu a duvida se era permitido

“virar” a figura. Qutra questdo, que ndo havia imaginado (grifo meu), surgiu, alguns alunos

disseram que as figuras 6 e 10, por exemplo, coincidiam por terem o mesmo comprimento, outros

“«“

alunos argumentaram dizendo que a figura 6 era mais ‘‘fina”, iniciamos entdo uma discussdo sobre o
comprimento e a largura comparando as figuras e concluiram que para coincidir as figuras deveriam
ter a mesma largura e o mesmo comprimento. Os alunos ndo tiveram muita dificuldade de realizar a
atividade e mostraram-se interessados nas descobertas. A unica coisa que prejudicou o
desenvolvimento da atividade para alguns alunos foi a habilidade de recortar. Dois alunos ndo
recortaram exatamente na linha e por isso tiveram dificuldade de perceber a congruéncia das figuras.

Discutimos isso também, recortando a figura fora da linha ela pode ficar maior ou menor (Luciane,

Atividade 5).

A ampliagdo do conhecimento pedagdgico do conteido geométrico de

congruéncia e semelhanga entre poligonos — destacada no grifo da citagdo - fez com que a
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professora-aluna Luciane pensasse em outras possibilidades para o ensino desses conceitos

em situagdes que envolvessem alunos de séries posteriores.

O item 2 porque trata da congruéncia de tridngulos com figuras que podem, assim como no item I,
ser manipuladas ja que leciono em uma 1° série. Acredito que as atividades sobre semelhanga de
figuras seriam complexas para elas por envolver dangulos e proporcionalidade. Levando em
consideragdo os conhecimentos prévios dos alunos utilizaria na aplicagdo da atividade do item 2 o
mesmo procedimento do item 1. Caso trabalhasse com alunos mais velhos, com certeza, utilizaria o

item 5 para estudar semelhangas. Achei realmente interessantes essas atividades nas quais através da

observacdo de afirmacdes os estudantes podem construir um conceito (grifo meu) (Luciane, Atividade

5).

Os excertos relativos a professora-aluna Luciane mostram como ela foi
acessando seus conhecimentos especificos e pedagogicos e construindo novos conhecimentos
a partir de sua pratica pedagdgica. Os dados analisados indicam que a ampliagdo da base de
conhecimento para o ensino contribuiu de forma significativa para a aprendizagem da
docéncia dessa professora-aluna do minicurso.

Em termos gerais, os dados analisados at¢ o0 momento indicam que investir na
construcao e/ou ampliagdo da base de conhecimento de professores — o que de fato ocorreu
durante as atividades de formacdo continuada dos Minicursos — sdo ag¢des fundamentais para
os processos de aprendizagem da docéncia e para a melhoria da qualidade do trabalho desses
profissionais. Especificamente nesta experiéncia formativa, a oferta dos Minicursos as
professoras-alunas, na forma com que eles foram planejados e implementados — a distancia,
via Internet, com um numero de participantes coerente com a proposta de formagdo -,
representou uma agdo importante de formacao continuada. Essa modalidade formativa deve
considerada pelas politicas publicas de formacao continuada de professores. Entretanto, deve-
se ter o cuidado para que a “massificacdo” do processo formativo a distdncia ndo comprometa
a qualidade dos cursos oferecidos.

A formacgao continuada de professores por meio de cursos a distdncia pode ser
realizada de forma adequada, e com resultados at¢ melhores do que muitos cursos presenciais,

desde que seja feita com seriedade, respeito aos participantes, atenda as necessidades
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formativas dos professores em exercicio e seja oferecida por instituigdes idoneas,
comprometidas com a qualidade dos cursos.

As formas de ensino de: tridngulos, seus elementos, sua condi¢cdo de existéncia
e classificagdo; quadrilateros, incluindo os paralelogramos, os trapézios e suas propriedades;
também foram estudadas pelas professoras-alunas participantes dos Minicursos. Os dados
apresentados e analisados a seguir evidenciam as ampliagdes do conhecimento pedagodgico
desses conteudos geométricos.

O conceito de triangulo e seus elementos, assim como a defini¢cdo da condicao
de existéncia de triangulos a partir de valores de medidas de trés segmentos, foram temas
explorados na sexta atividade, pertencente ao segundo minicurso.

A resolucdo da sexta atividade fez com que as treze professoras-alunas
aprofundassem, em graus variados, suas compreensdes conceituais e metodoldgicas sobre
triangulos e condicdo de existéncia de tridngulos. Algumas participantes do Minicurso
forneceram poucos indicios sobre as aquisi¢des relacionadas ao conhecimento pedagogico
desses contetidos geométricos; limitaram-se a apresentacdo de apenas idéias ou estratégias de
ensino dos conceitos da atividade. Outras, porém, evidenciaram ganhos importantes no que
diz respeito ao conhecimento pedagogico do conteido geométrico.

Para analisar as aprendizagens das professoras-alunas que forneceram dados
claros sobre as ampliacdes do conhecimento pedagogico do contetido geométrico abordado na
sexta atividade, apresentarei os excertos das professoras-alunas Cassia, Thereza C. e
Luciane’®.

A professora-aluna Céssia apresentou, inicialmente, a maneira como
desenvolveu a atividade sobre a condi¢do de existéncia de triangulos com seus alunos. Alguns
resultados obtidos e algumas decisdes tomadas por ela durante a aula também foram
apresentados. Ha indicios de que ela adquiriu uma compreensdo enriquecida sobre o
significado de ensinar condi¢do de existéncia de tridngulo na 1?* série do ensino fundamental.
O desenvolvimento da atividade em sala de aula pode ter contribuido para a ampliacdo do
conhecimento pedagdgico desse conteido geométrico, pois houve a percepcdo das
dificuldades especificas de seus alunos em relagdo ao conceito estudado e a tomada de

decisdo sobre as possiveis maneiras para a superacdo dessas dificuldades. Sua pratica

7 Os dados de algumas professoras-alunas aparecem com maior freqiiéncia nas analises efetuadas por serem
mais significativos e por apresentarem elementos que possibilitam tais analises dentro de cada categoria. Esse
fato tem relagdo com o tipo de participagdo e envolvimento que essas professoras-alunas tiveram nos minicursos.
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pedagdgica foi importante para a aquisi¢ao de conhecimentos pedagogicos sobre a condicao

de existéncia de um triangulo.

Realizei esse trabalho com a classe dividida em grupos e durante varios dias (mais ou menos 1 hora
por dia). Durante todo periodo houve muito interesse e participa¢do dos alunos, pois como ja citei
anteriormente, eles gostam muito das atividades de geometria. As criangas ndo tiveram dificuldades
em realizar as atividades, somente ficaram em duvida quando distribui canudinhos com medindo 10
cm, 5 cm e 2 cm. Eles ndo conseguiram construir um triangulo e perguntaram se eu ‘“ndo tinha
cortado os canudos errado, porque ndo dava para fazer o tridngulo ficar fechado e ndo existe
tridngulo aberto” (observei que eles ficaram intrigados e curiosos). Entdo expliquei que ndo haveria
problema, poderiam colar assim mesmo deixando o mais parecido possivel com um triangulo e que as
medidas dos canudos eram aquelas mesmo. Ao termino das atividades propostas, sentamos para
discutir sobre os trabalhos e porque eles ndo conseguiram construir triangulos com algumas medidas
fornecidas, durante a discussdo final, todos deram varias opinides e ao final concluiram que para se
construir um tridngulo, era preciso “que os dois canudinhos do lado (juntos) fossem maior que o
canudinho da parte de baixo”. Entdo expliquei a definicdo para a condi¢do de existéncia de
triangulos. As atividades realizadas superaram minhas expectativas, pois eles compreenderam com

facilidade e se interessaram muito pelo tema trabalhado (Céassia, Atividade 6).

Outra evidéncia que caracteriza o conhecimento pedagogico do conteudo
condi¢do de existéncia de um tridngulo ¢ apresentada a seguir. No excerto, a professora-aluna
Céassia demonstra conhecer seus alunos e a capacidade que eles possuem para compreender a
condi¢do de existéncia de um triangulo; também evidencia saber quais materiais didaticos
devem ser empregados na 1 série para o ensino do contetido geométrico; ela percebe quais

topicos sdo mais adequados aos alunos que se encontram nesse nivel de escolaridade.

Eu gostei muito de trabalhar a condi¢cdo de existéncia de tridngulos com canudinhos, mas ndo
trabalhei com a soma das medidas dos dois lados menores igual a medida do lado maior com este
material, pois mesmo sabendo ndo ser possivel construir tridngulos com essas medidas, achei que
meus alunos de 1° série poderiam se confundir porque é possivel formar “algo parecido com um
triangulo” usando essas medidas e canudinhos. Optei pelos canudinhos apenas quando a soma dos

dois lados menores era menor (ou maior) que o lado maior (Céssia, Forum, 06/09/05).
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A professora-aluna Thereza C. elaborou e implementou em sua sala um plano
de aula que envolveu a condicdo de existéncia de um tridngulo a partir das medidas de trés
segmentos. Em seu plano, Thereza C. indicou que os alunos deveriam construir a condigao de
existéncia de um triangulo; sua participagao seria como mediadora no processo de ensino e

aprendizagem do assunto trabalhado. O excerto seguinte ilustra isso.

Propor uma atividade onde os alunos devem reconhecer entre vdrios poligonos, quais eles
consideram ser triangulos, variando a complexidade e quantidade de poligonos de acordo com o nivel
da sala; solicitar entdo, apos todos terem completado a atividade, que definam o que entendem por
TRIANGULO e diante dessa defini¢do, estipular um tempo (definido de acordo com a sala em que
esta sendo aplicado), que procurem em revistas objetos que se encaixem nessa defini¢do formulada
por eles. Propor entdo que se dirijam a uma mesa previamente preparada pelo professor com diversos
materiais (barbante, canudinhos, palitos, tiras de papel, EVA, cortados ja em tamanhos diferentes),
onde através da tentativa de construgdo de triangulos, possam ir pensando em qual seria a condig¢do
de existéncia do triangulo, levando-se em conta os valores das medidas de seus segmentos. Deixar

que explorem bem a atividade, observando se chegam a uma conclusdo concreta de qual seria essa

condicdo (grifo meu). Caso consigam chegar a uma conclusdo, pedir para o aluno explicar para a
sala; sendo, construir com eles esse conceito, mostrando num material em tamanho grande que para
existir um triangulo, a soma de dois segmentos que o formam, deve ser sempre maior que o terceiro
segmento. Explorar bem essa explicagdo com novos exemplos que formam e que ndo formam
triangulos, para que todos consigam assimilar esse conceito. Para finalizar, distribuir uma atividade
onde através das medidas dadas, deverdo assinalar se forma ou ndo um tridngulo (Thereza C.,

Atividade 6).

O desenvolvimento da atividade em sala de aula fez com que Thereza C.
descobrisse uma forma de ensino eficaz para a aprendizagem da condi¢do de existéncia de um
triangulo. Apds utilizar diferentes materiais, palitos de sorvete, fitas e barbantes, ela percebeu
que os canudinhos plésticos se constituiram em materiais didaticos facilitadores para a

aprendizagem de seus alunos.
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Ao realizar a atividade 6 em sala de aula, tive alguma dificuldade para que meus alunos de imediato
entendessem o critério de existéncia do triangulo pela medida dos segmentos. Explorei varios
materiais como palitos de sorvete cortados, fitas, barbante. Eles entendiam o conceito, conseguiam
formar ou ndo os tridngulos, mas ndo chegavam a uma conclusdo que sabiam existir como correta. A
partir do momento que usei o canudo plastico, foi como tirar um coelho da cartola, eles foram
manuseando, torcendo, até que um aluno chegou a uma conclusdo... A partir dai o conceito foi bem
mais facil, e eles entenderam bem essa condi¢do de que para existiv um tridngulo, a soma de dois
lados deve ser sempre maior que o outro. Com esse trabalho, que ainda estou desenvolvendo para que
consigam realmente assimilar esse conceito, acredito que eles ja consigam visualizar apenas através

das suas medidas se é possivel ou ndo existir um triangulo [...] (Thereza C., Férum, 05/09/05).

Essa descoberta certamente foi agregada ao rol de conhecimentos didaticos da
professora-aluna Thereza. C.; possivelmente ela utilizard, em situagdes futuras, esse
conhecimento pedagdgico do contetdo para o trabalho em sala de aula. As contingéncias da
pratica pedagogica, as dificuldades apresentadas pelos alunos — atuais e futuros —, entre outros
aspectos, poderao conduzir o ensino realizado por essa professora-aluna bem como a escolha

do material didatico a ser empregado nesse processo (SEYMOUR e LEHRER, 2006).

A professora-aluna Luciane ampliou seu conhecimento pedagogico do
conteudo relacionado a condicdo de existéncia de um tridngulo. Ela também evidenciou
alguns aspectos do processo de raciocinio pedagogico desenvolvido durante a implementagao
da atividade. No trecho seguinte Luciane relata um problema ocorrido em sua pratica

pedagbgica que, possivelmente, tenha contribuido para o seu aprendizado docente.

O unico problema foi com a construgdo do tridngulo com as medidas 10 cm, 6 cm e 4 cm,
como o canudinho é “grosso” a construgdo foi possivel, entdo tive que explicar o que estava

acontecendo, mas percebi que ndo ficou bem claro para alguns alunos. Considero que neste

caso, a aplicacdo da atividade em uma primeira série e com canudinhos, estas medidas ndo

deveriam ter sido propostas (grifo meu). Durante a andlise do cartaz confeccionado as

criangas concluiram que em alguns casos ndo foi possivel construir os tridngulos pois “os
canudinhos de cima” eram muito pequenos (utilizaram a expressdo de cima, pois usamos

sempre o canudinho com 10 cm como base para os triangulos) (Luciane, Atividade 6).
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A atividade proposta no minicurso fez com que Luciane revisasse os contetdos
que podem ser ensinados na 1? série do ensino fundamental bem como os materiais didaticos
empregados nesse processo. A atividade possibilitou a professora-aluna uma nova
compreensdo das possibilidades de ensino de condicao de existéncia de um tridngulo na 1*
série do ensino fundamental. Os excertos seguintes ilustram essas afirmagdes e sugerem que

as atividades propostas pelos minicursos influenciaram positivamente mudancas na pratica

pedagogica de Luciane.

A realizagdo da atividade foi bastante interessante e os alunos adoraram. Foi interessante poder
discutir com eles as diferentes formas de um triangulo, muitos consideravam triangulos apenas os
triangulos eqiiildteros e isosceles. Os alunos tiveram bastante facilidade na realizagdo da medida dos
canudinhos e na construgdo dos tridngulos [...] (Luciane, Atividade 6).

[...] Eu nunca havia pensado na possibilidade de ensinar a condi¢do de existéncia de um triangulo,
por exemplo, na primeira série, e foi legal. Esse é um curso que esta valendo realmente a pena, esta
mudando nosso modo de dar aula e para melhor, parabéns a vocé professor pela organiza¢do das

atividades (Luciane, Chat, 18/09/05).

Na oitava atividade do Minicurso 2, em um de seus objetivos, as professoras-
alunas deveriam planejar e implementar uma atividade que envolvesse o conceito de altura de
triangulos. Além disso, a atividade explorava aspectos conceituais relativos a esse conceito
geométrico que deveriam ser adquiridos pelas participantes. A proposta de aplicacdo em sala
de aula pretendia fomentar discussdes sobre a aplicabilidade ou ndo do ensino de altura de
tridngulo nas séries iniciais do ensino fundamental, bem como as possiveis adequagdes desse
tema para o trabalho pedagogico, se considerado indicado. As discussdes efetuadas poderiam
contribuir para a amplia¢do do conhecimento pedagogico do contetido altura de um tridngulo.

Os dados relativos a atividade 8 demonstram algumas aprendizagens que as
professoras-alunas adquiriram com a sua realizacdo. Alguns se referem as surpresas com o0s
desempenhos de seus alunos; outros apontam as dificuldades iniciais com a construcdo de
uma atividade adequada as caracteristicas dos alunos de uma determinada série e as

superacdes dessas dificuldades, o que pode caracterizar uma ampliagdo do conhecimento
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pedagdgico do conteudo geométrico. No geral, os dados indicam que as professoras-alunas
planejaram e desenvolveram atividades com seus alunos; isso fez com que suas compreensdes
sobre o ensino de altura de tridngulo fossem enriquecidas. Para demonstrar as amplia¢des do
conhecimento pedagdgico do contetdo altura, apresentarei algumas narrativas das
professoras-alunas.

A concepcdo inicial da professora-aluna Luciana Isabel, indicada no excerto,
apontava que o conceito de altura de um tridngulo ndo deveria ser ensinado nas duas primeiras

séries do ensino fundamental.

Na minha opinido este conceito deve ser ensinado na 3° ou 4° série, para a 1° e 2 devemos nos
preocupar com outros conceitos mais basicos [...] Penso que por ser uma 2 serie é melhor ndo ficar

complicando muito [...] (Luciana Isabel, Atividade 8).

Com a realizacao da atividade, considerando a proposta de uso de dobradura,
Luciana Isabel fez descobertas importantes relacionadas as possibilidades de ensino do
conceito de altura, pelo menos de forma introdutéria, aos alunos de 2% série. Ela se
surpreendeu com os resultados encontrados e, possivelmente, tenha mudado sua concepgao
inicial sobre o ensino desse conceito e ampliado seu conhecimento pedagogico do contetido
altura de triangulo. Segundo ela, seus alunos aprenderam o conceito de altura e que todo

triangulo possui trés alturas. Os excertos seguintes ilustram essas afirmagoes.

A principio pensei que era uma atividade que ndo daria para ser aplicada numa 2¢ série, mas se
trabalhada através de dobradura, acredito que a aula fica bem legal. Pensei em estar mimeografando
um tridngulo eqiiildtero, em tamanho grande (lados de 15 cm), um para cada aluno, eles recortam e
depois instruirei para as dobraduras [...] Os alunos recortaram, expliquei na lousa que era um
triangulo eqiiildtero, que tinha os trés lados com as mesmas medidas. Eles mediram, foi muito bom,

depois disse que teriamos que encontrar a altura. Para minha surpresa, muitos alunos pegaram a

régua e ja estavam medindo, da base ao vértice oposto, sem eu dizer nada sobre como achamos a

altura. Interessante porque eles ja tinham este conhecimento. (grifo meu). Apds fui pedindo para que

fossem dobrando, achamos a primeira altura, eles tragcaram de lapis colorido, depois a outra e a

outra, cada uma de uma cor. Para mim foi uma nova experiéncia, muito boa por sinal, pois a

principio ndo acreditava que poderia ser interessante (grifo meu) (Luciana Isabel, Atividade 8).
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A implementagdo da atividade realmente foi joia [...] esclareco que uns 5 alunos ja sabiam como
determinar a altura de um triangulo, na hora fiquei tdo impressionada com a agilidade destes alunos
em pegar a régua e medidas para falar o valor da altura que nem perguntei como eles sabiam que
achavamos a altura daquele jeito, mas deve ser por dedugdo deles, pois o trabalho realizado com a
Geometria na minha escola é muito pobre ao meu ver. Agora quanto ao triangulo ter 3 alturas isso foi
novidade para eles, pois conforme fui pedindo para irem virando o tridngulo e fazendo novas

dobraduras foram ficando surpresos. Isso foi novo para eles (Luciana Isabel, E-Mail, 31/10/05).

As professoras-alunas Ana Claudia, Eliana M. e Luciane relataram que
estavam encontrando dificuldades para planejar e desenvolver uma atividade que abordasse o
conceito de altura de tridngulo. Os excertos seguintes mostram as dificuldades apresentadas e

a ajuda solicitada para o trabalho pedagogico.

Até o momento ndo me surgiu idéias de como implementar essa atividade aos meus alunos de 3° série.
Estou com receio de que eles fiqguem com duvidas quanto a essa atividade que o senhor nos passou. Se
possivel, peco que me envie algumas bibliografias para que eu estude um pouco mais ou se algum
professor conseguiu realizar atividades criativas e de facil entendimento para os alunos, por favor,

peca que coloquem no forum. Assim poderei desenvolver o conceito de alturas na minha sala de aula

(Ana Claudia, Atividade 8).

Como senti um pouco de dificuldade para realizar essa atividade resolvi pesquisar mais sobre altura
de um triangulo para que quando eu vad ensinar aos meus alunos eles compreendam. Por favor, se
tiver idéias para trabalharmos com séries iniciais me envie, pois estou insegura... (Eliana M.,

Atividade 8).

Também estou com um pouco de dificuldade em adaptar uma atividade envolvendo alturas de
triangulos para desenvolver com uma primeira série. Serd que vc tem alguma dica? Acha que eu

poderia incluir esta questdo no forum buscando colega? (Luciane, E-Mail, 22/09/05).
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No periodo destinado ao desenvolvimento da atividade 8 do minicurso,
algumas sugestdoes de formas de ensino do conceito de altura de tridngulo foram
encaminhadas as professoras-alunas pelo professor-pesquisador. Uma sugestdo fez referéncia
ao uso de dobraduras, como aparecia no item 6 da propria atividade, para o trabalho com os
alunos das séries iniciais. Outra orientacdo didatica indicada por mim foi a observagdo de
formas triangulares existentes no cotidiano e na propria natureza para a determinagdo das
alturas dessas formas. Em uma mensagem encaminhada ao Férum de discussdo da atividade

8, escrevi:

Old professoras, tudo bem? Que boa a discussdo sobre a adaptagdo da atividade 8 para as séries em
que lecionam [...] Gostaria de ressaltar que, logicamente, os conceitos geométricos devem ser
gradualmente ensinados e aprendidos pelos alunos. Em uma primeira série, as atividades devem ser
mais introdutorias, sempre aproveitando os conhecimentos que as criangas trazem de suas
experiéncias vividas, mas elas precisam ter objetivos especificos. O professor precisa aproveitar os
conhecimentos prévios da crianga para elaborar atividades que possam estimular o pensamento e a
apropriagdo dos conceitos matematicos. No decorrer dos anos, os professores vao ampliando o grau
de complexidade dos conceitos, sempre de modo adequado ao desenvolvimento mental dos alunos.
Uma sugestdo de atividade [...] é o trabalho com dobraduras. Os triangulos podem ser construidos
em papel cartolina, podem ser pintados, recortados, podem ser tragados os segmentos que definem as
alturas etc. [...] Outra sugestdo ¢ a observagdo de formas triangulares existentes nas cidades ou na
natureza (vejam o filme disponibilizado por mim). Uma torre de energia elétrica, por exemplo, é
formada por quantos tridngulos, qual a altura de cada tridngulo, qual a altura total da torre, sdo
questées que podem ser utilizadas e os resultados podem ser significativos. E isso ai pessoal!

(Evandro, Férum, 26/10/05)

Parece que as sugestdes apresentadas contribuiram para a superagdo das
dificuldades relacionadas as implementagdes de atividades envolvendo o conceito de altura de

triangulo. As professoras-alunas Ana Claudia e Eliana M. apresentaram os seguintes relatos:

Sentimos que com essa atividade por meio de dobradura (que foi sugerida pelo senhor) os alunos

descobriam o conhecimento de uma maneira prazerosa e significativa. Os alunos se mostraram
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bastante atuantes e envolvidos. Eles gostaram e entenderam como achar a altura de um triangulo

(Ana Claudia, Atividade 8).

Os alunos foram separados em duplas de modo que se ajudassem. Foi distribuido a cada dupla as
reproducoes do triangulo [...] Em seguida os alunos recortaram o tridngulo e, por dobradura,
obtinham as trés alturas. Os alunos dobravam a altura, mediam e pintavam de cores diferentes cada

segmento que definiam as alturas [...] (Eliana M., Atividade 8).

A professora-aluna Luciane também acatou a sugestdo para o desenvolvimento
de uma atividade envolvendo dobradura para a determinacdo das alturas de um triangulo. Seu
relato evidencia que, com a implementacdo da atividade em sala de aula, seu conhecimento
pedagdgico do contetdo altura foi ampliado. As evidéncias mostram que Luciane aprendeu
que € possivel ensinar altura de tridngulo na primeira série, por meio de dobraduras, desde que
esse trabalho pedagdgico seja feito de forma inicial com tridngulos eqiiilateros. O excerto

seguinte ilustra sua aprendizagem.

Ja trabalhei com eles outras atividades envolvendo dobraduras e muitos possuem grande dificuldade,
principalmente com “dobras” que devem ser precisas, como no caso desta atividade. Particularmente
tive bastante dificuldade em adaptar uma atividade envolvendo alturas de triangulos para as criangas
do primeiro ano. Obter as alturas através de dobraduras foi a que me pareceu mais simples e possivel
de ser desenvolvida. Optei pelo tridngulo eqiiilatero para tornar mais simples a dobradura, pois neste
caso basta dobrar ao meio, ndo envolvendo a compreensdo de dngulo de 90°. A parte inicial da
atividade foi muito interessante, as criangas participaram ativamente das discussoes sobre altura e
triangulo, mostraram uma boa compreensdo tanto de altura como de triangulo [...] Realmente acho
que se tivesse apresentado um tridngulo que ndo fosse eqiiilatero a dificuldade teria sido muito maior

(Luciane, Atividade 8).

Os dados de outras trés professoras-alunas (Céssia, Angela Maria e Thereza
C.) também evidenciam aprendizagens importantes relacionadas ao conhecimento pedagogico
do conteudo altura de triangulo. A professora-aluna Cassia entendia que esse conceito

geométrico poderia ser ensinado desde a 1? série, pois favoreceria aprendizagens futuras.
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[...] realizariam a atividade através de dobradura, que é algo que as crian¢as tém muito interesse, e
partindo da observagdo das dobras e tragos coloridos obtidos poderiam perceber os segmentos que
definem as alturas do triangulo. Eu trabalho com 1° série e acredito que é importante iniciar a
construgdo de futuros conceitos desde as séries iniciais. Penso que nesta fase as criangas podem
entender que todo tridngulo possui 3 alturas e partindo de atividades como a proposta no item

anterior torna-se possivel a realizacdo desse trabalho (Céssia, Atividade 8).

Ela apresentou de forma detalhada como ensinaria alturas de um tridngulo na
1? série, evidenciando o seu conhecimento pedagdgico do conteudo geométrico. Os resultados
obtidos com a implementacdo da atividade em sala de aula, as principais dificuldades
encontradas durante a implementagao e até onde avangar conceitualmente com os alunos da 1*
série aparecem no excerto seguinte e demonstram que possivelmente a atividade do Minicurso
tenha contribuido para a aquisi¢do ou ampliacdo do conhecimento pedagdgico do conteudo

geométrico alturas de um tridngulo.

Inicialmente distribui para cada aluno um tridngulo isosceles recortado no papel sulfite. Os
triangulos estavam com 1.5 cm de pontilhado, saindo do vértice para o lado oposto, pois achei que
eles teriam dificuldade em realizar a dobradura sem uma marca que os orientasse (mesmo assim
alguns alunos sentiram dificuldade em dobrar o vértice). Eles fizeram as dobras e foram riscando
cada uma com uma cor diferente. Entdo, comentei por alto que estavamos aprendendo sobre alturas
de tridngulos. No dia seguinte, distribui um tridngulo escaleno, com o pontilhado de 1.5 cm nos

vértices. Percebi que desta vez eles conseguiram realizar as dobras com mais facilidade (grifo meu),

marcamos os segmentos com lapis de cores diferentes. Distribui entdo, um outro triangulo Escaleno
(sem o pontilhado nos vertices) e pedi que dobrassem com cuidado para ndo errar na dobra do
vertice, neste tridngulo usamos canetinhas coloridas para marcar os segmentos. Entdo comentei que
esses segmentos marcavam as alturas do tridngulo. No dia seguinte, distribui um tridngulo isosceles e
pedi que repetissem o mesmo processo dos dias anteriores. Ao todo trabalhamos seis tridngulos. Ao
final do trabalho, cada aluno colou seus triangulos num pedaco de papel manilha e sentamos para
conversar. Quando perguntei o que tinham observado, varias criangas comentaram que ‘“todos os
tridngulos ficaram 3 tracos”, expliquei que esses tracos eram segmentos de reta e que esses
segmentos marcavam as alturas dos triangulos. Conversamos bastante sobre alturas de tridngulos. As

criancas perceberam que todo tridngulo possui alturas e que sao sempre 3, mas ndo falei sobre os
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angulos, pois é necessario que haja continuidade das atividades. Porém sei que eles ja iniciaram na 1°

serie a formacdo de um futuro conceito sobre alturas de triangulos. (grifo meu). (Cassia, Atividade 8).

Os dados da professora-aluna Angela Maria também evidenciam que ela
obteve uma ampliagdo de seu conhecimento pedagdgico do contetdo alturas de um tridngulo.
Sua concepgao inicial era favoravel ao trabalho com dobraduras para o ensino de alturas de
tridngulos; além disso, sua fala mostra que esse tipo de atividade seria estimulante e
motivadora para seus alunos especiais. Ela acreditava que eles realizariam atividades com

dobraduras para determinar as alturas de um triangulo.

Acho que a maioria de meus alunos conseguiria realizar as dobraduras, para encontrar a altura dos
triangulos, isso, passo a passo com a participagdo da professora em cada etapa da dobradura [...]
Como professora de classe especial, penso que seria interessante, estimulante e motivador ensinar o

conceito de altura de tridngulo, por dobradura, para minha classe [...] (Angela Maria, Atividade 8).

Ao desenvolver um plano de aula sobre alturas de um tridngulo com a
utilizagio de dobraduras, Angela Maria descobriu que seus alunos apresentaram muitas
dificuldades, pois, segundo ela, ndo tinham coordenag¢do motora fina bem desenvolvida. Ela
percebeu as aprendizagens conceituais de seus alunos e aprendeu que essa estratégia exige um
trabalho de desenvolvimento da coordenagdo motora fina, que pode inclusive ser realizado
com o uso de dobraduras. A ampliacdo de seu conhecimento pedagédgico do conteudo alturas
de um tridngulo pode ter sido feita em funcdo da experiéncia vivenciada. Os excertos

seguintes ilustram essas afirmacgdes.

Professor, meus alunos tiveram bastante dificuldade em realizar as dobraduras para encontrar a
altura de tridngulos, eles ndo tem habilidades motora fina, penso que isso é o que dificulta mais
realizei as atividades, mas foi necessario ajudar a cada crian¢a pessoalmente. Achei que eles iriam

conseguir, foi uma surpresa, pois todos tiveram dificuldade (Angela Maria, Chat, 25/09/05).

As criangas apresentaram bastante dificuldade para realizar a atividade. Foi necessario auxiliar

pessoalmente todos os alunos para que o exercicio fosse realizado. Percebi que as criangas
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entenderam que para encontrarmos a altura do triangulo seria necessario escolher um vértice e
iniciar a dobradura, juntando lado com lado. Essa atividade exige boa habilidade motora fina, foi
esse o ponto de maior dificuldade. A construgdo coletiva ficou assim: “E SO JUNTAR OS DOIS
LADOS E SEGURAR NA PONTINHA E PASSAR O DEDO, ONDE FICAR A MARCA E A
ALTURA.”. (COMENTARIOS: “mas é dificil- eu ndo consigo- fica torto-o meu ficou errado e feio”)

Como pode ser observado ndo houve exatiddo na realizagdo das dobraduras, creio ser esse um

exercicio que exige precisdo (Angela Maria, Atividade 8).

A professora-aluna Thereza C. planejou e implementou uma atividade sobre
alturas de um tridngulo utilizando dobraduras. O ato de planejar a atividade — para seus alunos
da APAE - certamente deve ter contribuido para a ampliacio de seu conhecimento
pedagégico sobre esse contetido geométrico. E importante destacar que em seu planejamento
algumas orientacdes didaticas inseridas no Forum da atividade no WebCT foram
consideradas. Quando implementou seu plano de aula, outras aprendizagens ocorreram.

A opinido inicial da professora-aluna Thereza C. em relacdo as possiveis
aprendizagens de seus alunos caso propusesse uma atividade sobre alturas de um tridngulo e a

importancia desse conceito geométrico esta apresentada a seguir.

Eu acredito que sim, pois é uma atividade que desperta bastante interesse por ser desafiadora.
Acredito também que fariam as mesmas observagdes quanto ao cruzamento das linhas num ponto
comum [...]. E importante pois em seu dia a dia observam essas figuras e a curiosidade os leva a
querer saber sobre como é construido, por exemplo, o madeiramento de uma casa, seu telhado e, em
algum momento de sua vida ele vai levar e usar esse conhecimento em atividades de seu mundo real,
além do que essas habilidades lhes auxiliardo a enfrentar e resolver questoes apresentadas a eles no

Sfuturo (Thereza C. Atividade 8).

O excerto seguinte ilustra como ela pensou em trabalhar o conceito de alturas
de um tridngulo. Percebe-se que héa correlagdo entre sua opinido inicial e as estratégias de

ensino planejadas.
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Num primeiro momento trabalhar o conceito de altura, como medida da dimensdo de um corpo do
chdo até sua base. Trabalhar esse conceito, de forma que observem bem essa caracteristica e possam
transferi-la a tudo que possa ser observado, que se eleva a partir do chdo. Deixar que cheguem a
exemplos como pessoas, prédios, animais e tudo que possa ter sua altura definida. Levai-los a area
externa da sala e deixar que observem seus elementos e tragam para a sala exemplos em que possa
ser determinada sua altura. Passar entdo a trabalhar o modo de como pode ser realizada essa
medida, utilizando objetos como régua, metro, mostrando que dependendo do tipo de objeto
observado, podemos usar um instrumento de medida. Fazer um aparte onde poderdo observar o modo
de medir um objeto utilizando a proporg¢do, por exemplo, de uma drvore, em relagdo a um bastdo de
um metro, a partir de sua sombra. Deixar que explorem essa nova descoberta até que figuem seguros
de que isso é possivel. O trabalho seguinte sera de transferir esse conceito para figuras, onde deverdo
saber que ndo é a medida real, mas é semelhante a medida real. Iniciar o trabalho em rela¢do ao
triangulo, primeiro com exemplos maiores, em que possam medir com seguranga até entenderem
como faze-lo em figuras menores, mostrando que cada lado tem sua altura, movendo-os para que
cada lado seja medido a partir da superficie onde esta apoiado, e que essa medida sempre forma um
angulo reto com a base. Trabalhar entdo com dobraduras, montando varios triangulos, por meio de
dobradura e deixar que eles determinem a altura dos lados, ir explicando cada forma de dobrar, e
pedir que eles digam o que forma, o que observam, deixando que levantem hipoteses para discussdo
com o grupo, para so depois haver a colocag¢do do professor, a fim de corrigir algumas dedugdes

equivocadas, para que assimilem a forma correta de proceder (Thereza C. Atividade 8).

Os resultados obtidos com a implementagdo da atividade junto aos seus alunos
fizeram Thereza C. refletir sobre suas dificuldades, suas aprendizagens e o ritmo de
desenvolvimento da atividade. Esses resultados da pratica pedagdgica podem ter causado

alteracdes em sua concepgao inicial sobre o ensino de alturas de um triangulo.

Na aplicagdo dessa atividade, percebi que nada sabiam sobre esses conceitos, e a atividade acabou se
desenvolvendo de forma bem lenta. Percebe-se grande interesse por parte dos alunos, mas ao mesmo
tempo uma dificuldade muito grande para assimilar tanta coisa nova. Estaria sendo irresponsavel se
afirmasse que consegui atingir tudo que planejei. Consegui que entendessem as alturas de triangulos,
mas ndo estou certa de que houve uma aprendizagem significativa, vou continuar aplicando

exercicios para verificar se atingi plenamente os objetivos a que me propus (Thereza C., Atividade 8).
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A resolucao da nona atividade do Minicurso 2 fez com que as professoras-
alunas estudassem, além de alguns conteudos especificos ¢ metodologicos abordados em
atividades anteriores, os quadrilateros e algumas formas de ensino desses objetos geométricos.

As narrativas apresentadas pelas professoras-alunas indicaram que, com a
atividade, todas tiveram uma ampliagio do conhecimento pedagogico do conteudo
relacionado aos quadrilateros. Para apresentar e analisar as ampliagdes de conhecimentos de
algumas professoras-alunas selecionei as narrativas de: Simoni, Rose Meire, Eliana S, Cassia,
Elaine, Eliana M e Ana Claudia. Os dados dessas professoras-alunas foram selecionados por
apresentarem evidéncias da evolugdo do conhecimento pedagogico do conteudo geométrico
estudado. Ha também elementos que mostram a contribui¢ao dos videos disponibilizados no
minicurso para a melhoria da pratica pedagogica de algumas professoras-alunas.

As narrativas das professoras-alunas Simoni, Rose Meire, Eliana S. e Cassia
evidenciam que elas aproveitaram e adaptaram alguns itens da atividade 9 para o trabalho
com os alunos em sala de aula. Esse processo de adaptacao da atividade para o ensino em suas
salas contribuiu para a amplia¢do do conhecimento pedagogico do contetido de cada uma.

A professora-aluna Simoni escreveu que utilizou os itens 1 e 4 da atividade 9.
No item 1, segundo ela, ndo foi preciso fazer adaptagdes; no quarto item, ela julgou ser mais
adequado trabalhar com ntimeros naturais na série em que atuava - uma 3% série. O excerto
seguinte ilustra como ela implementou a atividade junto aos seus alunos, os resultados obtidos
e que decisdes tomou para ensinar os conceitos geométricos. As reflexdes originadas com a
implementagdo da atividade parecem ter contribuido para a ampliacdo de seu conhecimento

pedagdgico do conteudo geométrico.

Para trabalhar com meus alunos na sala de aula, escolhi as atividades 1 e 4 propostas nesse
documento por considera-las mais faceis. A atividade 1 foi realizada na integra, sem modificagées.
Na atividade 4, apenas apaguei os numeros pos-virgula, mantendo a atividade tal qual a que esta
disponibilizada aqui. As criangas, meninos sobretudo, amaram a situagdo-problema, visto que
envolve futebol (que é a maior paixdo deles) e jogadores famosos, motivo pelo qual ficavam
perguntando se era “de verdade” a historinha. Foi um entusiasmo so! E trabalhamos geometria sem

nem perceber... (Simoni, Atividade 9).
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As professoras-alunas Rose Meire e Eliana S. também relataram que utilizaram
os itens 1 e 4 para o trabalho em sala de aula. Essas duas professoras-alunas forneceram
indicios de que pensaram em formas de ensino de geometria adequadas aos seus alunos —
ambas atuavam na 1* série do ensino Fundamental. As duas professoras-alunas usaram
estratégias similares para a adaptagdo da atividade: pinturas, colocacdo na lousa dos
poligonos, utilizagdo de nimeros naturais para as medidas dos lados dos poligonos (como fez
também a professora-aluna Simoni) e fotocopia dos itens da atividade. Apresento, a seguir,
um excerto extraido da resolu¢do da professora-aluna Rose Meire; os dados nele indicados

também representam os da professora-aluna Eliana S.

Tirei xerox da atividade, pedi que os alunos pintassem apenas os poligonos quadrilateros,
coloquei na lousa todos os poligonos para fazermos a corregdo (1°série temos que trabalhar

junto com os alunos, tirando duvidas que vao surgindo). Mudei apenas a tabela, no lugar de

justificativa coloquei numero de lados (grifo meu). Os alunos fizeram sem apresentarem

dificuldade alguma. Aproveitei também a atividade 4, mudando apenas as medidas para

medidas exatas (grifo meu) (25m, 15m, 12m e 32m), expliquei que era a representa¢do das

medidas de um campo de futebol e que as medidas exatas do campo ndo caberia no papel,
fizeram até os desenhos dos jogadores, deixei que somassem e expliquei que essa soma
encontrada é chamada perimetro. Desenvolveram com minha orientagdo e ndo apresentaram

dificuldades (Rose Meire, Atividade 9).

A professora-aluna Céssia demonstrou que seu conhecimento pedagdgico do
conteudo estudado foi ampliado. Aproveitando os itens 1 e 4 da atividade 9, Cassia adaptou-
os para uma 1 série, utilizou recursos como pinturas dos quadrilateros e medidas ndo
decimais e percebeu que a estratégia utilizada (uso de situagdo-problema com personagens
conhecidos dos alunos) ¢ pedagogicamente eficiente para o ensino de conceitos geométricos.
Certamente a atividade provocou em Cassia um acréscimo em seu repertorio de

conhecimentos para o ensino de Geometria na 1? série do ensino fundamental.

Escolhi para trabalhar com meus alunos os itens 1 e 4 desta atividade. No item 1 eu trabalhei da

mesma forma apresentada nesta atividade, pois durante o ano letivo ja havia desenvolvido varias
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atividades envolvendo poligonos. Acrescentei apenas a pintura dos quadrildateros (a pedido dos
alunos). O trabalho foi desenvolvido com muita facilidade e houve muito interesse e participagdo das
criangas durante a realiza¢do da atividade. No item 4 eu modifiquei as medidas para que a adi¢do
fosse simples. As criangas adoraram o problema, pois gostam de futebol e conhecem os jogadores. Eu
observei que o fato de citar pessoas famosas e conhecidas estimulou muito o interesse e participa¢do
das criangas (todos contaram muitas historias e fatos ocorridos envolvendo tais jogadores) (Céssia,

Atividade 9).

A atividade planejada e desenvolvida por Céssia junto aos seus alunos fez com
que ela refletisse sobre as estratégias de ensino de Geometria na 1% série do ensino
fundamental. Seu conhecimento pedagdgico do contetdo geométrico foi enriquecido em
funcdo do processo de raciocinio pedagégico realizado. Aspectos importantes desse processo
(transformagao do contetido especifico para o ensino, adaptacao aos alunos da 1* série, revisao
do material didatico e utilizagdo em outras disciplinas, analise da aula, reflexdo sobre os
resultados alcancgados, aprendizagem com a experiéncia de ensino, entre outros) aparecem no
excerto seguinte. Ha indicios fortes de que Céssia tenha ampliado sua compreensao sobre a

forma de ensino de quadrilateros e seus perimetros na 1* série do ensino fundamental.

Foi tdo interessante que aproveitei a situacdo e trabalhei o enunciado do problema em outras
disciplinas. Entreguei para os alunos uma folha xerocada contendo os mesmos poligonos desta
atividade e a tabela que os segue. Expliquei a atividade pedindo que verificassem o numero de lados
de cada poligono e preenchessem a tabela marcando quais eram quadrilateros ou ndo e explicando o
porqué da resposta deles. Ao término desta etapa, eles me pediram para pintar os quadrilateros que
haviam encontrado entre os poligonos. Apos a pintura, observamos e comentamos sobre as
caracteristicas de todas as figuras que estavam pintadas e fizemos a defini¢do coletiva de
quadrilateros. Em outra aula, entreguei a folha xerocada contendo o problema e expliquei que eles
teriam que encontrar um jeito de descobrir a distancia em metros que a bola havia percorrido até
chegar ao gol. Com facilidade eles sugeriram que poderiam “fazer a continha e achar a medida do p”~
(ndo se lembravam da palavra perimetro, porém perceberam rapidamente que precisavam encontrar
o perimetro) [...]. No mesmo dia, na aula de Educa¢do Fisica, o professor leu novamente o problema
(como haviamos combinado anteriormente) e foi feita a simula¢do da jogada, com alguns alunos
assumindo a posi¢do dos jogadores e outros esticando cordas para formar o quadrildtero da

atividade trabalhada em sala (e também vdarios outros poligonos). Na prdtica, os alunos observaram
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que em jogos de futebol também podemos encontrar e formar varios desenhos de formas geométricas

[...] (Cassia, Atividade 9).

A professora Elaine considerou inicialmente a atividade 9 “dificil” e muito
“complexa” para ser implementada em uma 3? série. Segundo ela, a abordagem metodologica
utilizada na construcao da atividade nao se adequaria a realidade de seus alunos. Para Elaine,
solicitar que os alunos observassem figuras geométricas e utilizassem seus conhecimentos
prévios era uma tarefa “impossivel”. E importante ressaltar que essas estratégias utilizadas na
elaboracdo da atividade sdo sugeridas por diferentes autores que pesquisam o ensino de

Geometria, citados no capitulo 2, e também pelos Parametros Curriculares Nacionais.

O que deu mais trabalho para resolver foi o item 5. A atividade proposta é dificil, sua abordagem
metodologica é complexa, visto que em seus itens varios elementos sdo de observagdo e conhecimento
prévio do assunto. Em uma classe do ensino fundamental ciclo I é praticamente impossivel trabalhar,

ou melhor, fazer um bom trabalho com esse conteudo [...] (Elaine, Atividade 9).

O posicionamento da professora-aluna Elaine nessa atividade foi contraditorio
ao que ela mesma vinha assumindo, em atividades anteriores, como forma adequada de ensino
de Geometria nas séries iniciais, ou seja, o uso da observagdo de figuras, o levantamento de
hipoteses pelos alunos tendo em vista seus conhecimentos prévios, a busca de solugdes para

problemas de forma ativa etc. Os excertos seguintes comprovam esse fato.

A atividade numero 5, porque poderia propiciar comparacgoes entre as figuras (grifo meu) e retirar

varios dados de cada situacdo apresentada. Gostaria de desenvolver a atividade ja citada nesta

atividade, uma vez que se sentiram desafiados [...] Pediria para os alunos observarem, (grifo meu)

colheria as informagoes que a classe observou, mostraria exemplos e pediria para registrarem suas

conclusoes (Elaine, Atividade 5).

Concordo com vocé Daniela. Gosto de atividades em que o aluno passa a fazer parte da construcdo

do conhecimento (grifo meu) e ndo apenas um ser passivo (Elaine, Forum, 06/09/05).
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Elaine considerava também que seus alunos, moradores da periferia da cidade,
ndo eram capazes de realizar as atividades dos minicursos. Segundo ela, as atividades
deveriam ser muito alteradas para seus alunos conseguirem realiza-las; uma visdo pré-
concebida dos alunos permeava o pensamento de Elaine. Ela ndo percebia que, mesmo
residindo na periferia, os alunos deveriam ser valorizados e respeitados quanto suas

potencialidades intelectuais.

Acredito que algumas atividades realizadas no minicurso ndo possam ser utilizadas da mesma forma
em minha sala de aula, pois sdo alunos da periferia que ndo possuem acesso a nenhum estimulo ou

ajuda em relagdo ao estudo (Elaine, Atividade 9).

Na resolucao da atividade 9 Elaine apresentou, inicialmente, dificuldades
justamente no item apontado por ela como sendo o que deu mais trabalho durante a
implementagdo. Parece que suas dificuldades conceituais foram projetadas para os alunos e
eles, conseqiientemente, ndo apresentaram uma aprendizagem significativa durante a
atividade.
Os dados da professora-aluna Elaine, relativos a atividade 9, mas observados
também em outras atividades, sinalizam que:
1. Ela tinha uma visdo até certo ponto preconceituosa de seus alunos, moradores da periferia.
Essa visdo influenciava o qué e como ela realizava o trabalho pedagdgico.
2. Suas dificuldades com o conteudo especifico influenciavam suas idéias a respeito das
atividades geométricas e as possiveis dificuldades que seus alunos apresentariam. No item
5, mencionado por ela como sendo o mais trabalhoso, sua resolugdo inicial ficou incorreta.
Ela ndo mediu corretamente os lados dos dois poligonos para verificar a semelhanga entre
eles; também nao percebeu que a soma dos angulos internos dos quadrilateros deveria ser
360°. Segundo ela, seus alunos apresentaram muitas dificuldades nesse item.
3. Em alguns momentos parecia que ela realizava as atividades dos minicursos apenas para
conclui-los sem, no entanto, aprofundar as discussdes relacionadas aos conhecimentos
necessarios para a docéncia nas séries iniciais. Suas narrativas, muitas vezes, eram

contraditdrias. As vezes ela demonstrava que suas concepgdes estavam sendo alteradas
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com as aprendizagens ¢ os resultados obtidos junto a seus alunos com a implementagao de
algumas atividades; em outros momentos ela indicava que seu pensamento,
principalmente no que diz respeito as capacidades intelectuais de seus alunos, ndo havia
sido modificado. O excerto seguinte ilustra uma afirmacao da professora-aluna Elaine que
reconhece, em termos gerais, as contribui¢des dos minicursos para o enriquecimento
profissional das participantes. Em outros dados que serdo apresentados mais adiante, a
mesma professora evidencia que sua visdo sobre a capacidade intelectual de seus alunos

pouco havia mudado, apesar de seu discurso indicar uma mudanga.

Mas acredito agora que possamos adequar a realidade de cada sala de aula o conteudo, deixando a
aula dinamica e atrativa para o aluno (Elaine, Atividade 9). Revisando as atividades realizadas, pude
perceber o quanto foi de grande importincia para o nosso enriquecimento profissional este

minicurso, onde espero participar de outros que possam ter (Elaine, Forum, 13/11/05).

As professoras-alunas Ana Claudia e Eliana M. relataram que as sugestdes
apresentadas em dois videos disponibilizados no minicurso foram utilizadas para o trabalho
pedagogico envolvendo o conceito de quadrilateros. Segundo elas, as estratégias de ensino
sugeridas nos videos contribuiram para a aprendizagem de seus alunos. E possivel supor
também que os videos tenham contribuido para a ampliacdo do conhecimento pedagodgico do

conteudo geométrico relacionado aos quadrilateros de ambas as professoras-alunas.

Como ja trabalhei com os alunos poligonos, desenvolveria o conceito de quadrilateros, utilizando a
atividade dos videos o super-quadrado e o quadrado X. Cada aluno confeccionou o seu quadrado X e
seu super-quadrado, apos a confec¢do os alunos tinham que construir poligonos com 4 lados
utilizando primeiramente as pecas do super-quadrado, depois fazer a mesma coisa com o quadrado X.
Cada poligono que os alunos iam conseguindo montar com quatro lados ja fomos nomeando e
classificando-os em quadrilateros. Com essa atividade os alunos construiram quadrilateros
trabalhando com o concreto e de maneira ludica. O resultado foi muito bom, pois os alunos
entenderam quais os poligonos que sdo quadrildteros, onde eles mesmos puderam construir seu

conhecimento, ficando assim mais facil a aprendizagem (Ana Claudia, Atividade 9).
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[Trabalhei] O conceito de quadrilateros, utilizando a atividade dos videos o super-quadrado e o
quadrado X [...] Nessa atividade os alunos construiram quadrilateros trabalhando com liberdade
para projetarem e criarem. Obtive um bom resultado com os alunos, pois através da utilizacdo do
quadrado X e do super-quadrado os alunos foram construindo seus conhecimentos (Eliana M.,

Atividade 9).

Os relatos das professoras-alunas Ana Claudia e Eliana M. indicam que, ao
considerarem as sugestoes didaticas oferecidas pelos videos, acrescentaram em sua base de
conhecimento novas estratégias para o ensino de quadrilateros. Concomitantemente a
consolidac¢do de seus conhecimentos especificos sobre quadrilateros, essas professoras-alunas
e possivelmente as demais, ampliaram seus conhecimentos necessdrios ao ensino de
geometria nas séries iniciais.

No que se refere especificamente a videos disponibilizados em cursos a
distancia, cabe aqui uma consideracdo importante. A edicdo e disponibilizacdo de videos
pedagogicos em cursos a distancia de formagdo continuada de professores, com orientagdes
didaticas de temas especificos e com a possibilidade de se assistir varias vezes cada video, sdo
acOes fundamentais nesses cursos, que podem contribuir de forma significativa para a
ampliacdo da base de conhecimento para o ensino. Entretanto, para que o conteudo desses
videos seja de boa qualidade e util aos professores, ¢ imprescindivel a realizagdo de um
trabalho bem articulado entre varios profissionais, entre os quais destaco: o professor autor do
curso, o profissional da area de imagem e som; o profissional de informatica, o pessoal de
apoio logistico para as filmagens externas, entre outros.

A décima atividade resolvida pelas professoras-alunas abordou os
paralelogramos e trapézios. Os objetivos dessa atividade foram: classificar e nomear
quadrilateros; definir, representar e identificar paralelogramos; reconhecer as propriedades
das diagonais dos paralelogramos; definir, representar e identificar trapézios; classificar
trapézios como: trapézio isosceles, trapézio retangulo e trapézio escaleno; verificar
experimentalmente as propriedades do trapézio isosceles.

As aprendizagens conceituais relativas aos objetivos da atividade 10 ja foram
apresentadas e analisadas na secdo 6.1 deste trabalho. A partir de agora, apresentarei e
analisarei os dados relativos as ampliacdes do conhecimento pedagédgico do conteudo

geométrico, mais especificamente os relacionados aos paralelogramos e trapézios.
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Todas as professoras-alunas resolveram a atividade e apresentaram indicios de
que houve uma ampliacdo do conhecimento pedagodgico do conteudo geométrico. Os dados de
algumas professoras-alunas apresentam evidéncias fortes dessa ampliacdo de conhecimento;
os de outras apenas sinalizam que refletiram sobre situagdes relacionadas ao ensino de
paralelogramos e trapézios nas séries iniciais do ensino fundamental. Evidentemente, o grau
de ampliagdo do conhecimento pedagdgico do conteido geométrico variou entre as
participantes.

A seguir, apresentarei e analisarei os dados das professoras-alunas Cissia,
Luciane, Thereza C., Alessandra, Andressa, Angela Maria e Elaine. Os dados dessas
professoras-alunas foram escolhidos por apresentarem elementos importantes relacionados ao
conhecimento pedagdgico do conteido de cada uma. Os itens 13 e 14 da atividade 10
possibilitaram conhecer as concepgdes dessas professoras-alunas referentes aos conceitos
estudados, bem como caracterizar o conhecimento pedagédgico do contetido geométrico
possuido e/ou adquirido por elas.

No excerto seguinte a professora-aluna Ciassia descreve como ensinaria
trapézios isosceles a seus alunos de 1* série. Nele ha elementos que caracterizam o
conhecimento pedagdgico do conteudo geométrico para a série mencionada; a professora-
aluna Cassia relatou minuciosamente como desenvolveria atividades envolvendo os trapézios
isosceles e suas propriedades. Ela também destacou a necessidade de um trabalho prolongado

na 1% série para seus alunos adquirirem as nog¢des basicas desse conceito.

Eu faria uma revisdo de quadrilateros trabalhando com atividades diversificadas, através de recortes,
pintura, colagem, classificagdo de quadrilateros, malha quadriculada, barbante etc. Solicitaria
auxilio dos professores de Educagdo Fisica e Artistica na realizagdo de algumas atividades e depois
de varias atividades realizadas eu entregaria uma folha contendo o trapézio AMOR e pediria que as
criangas observassem atentamente o quadrilatero, depois passassem o lapis de cor vermelho por cima
dos segmentos das diagonais e fariamos uma roda para discutir o que haviam observado nessas
diagonais. Com os dngulos, apos a observagdo fariamos a atribui¢do dos nomes de cada um, entdo
solicitaria que pintassem de amarelo o par de mesmo valor e de verde o outro par de mesmo valor.
Aproveitaria e pediria que riscassem de azul a base inferior e de marrom a base superior. Finalmente
fariamos uma roda para discutirmos o que haviam observado nos dngulos. Esse trabalho teria que ser
realizado durante mais ou menos um bimestre e com muitas atividades para que as criangas
conseguissem observar tais caracteristicas [...] Pelo menos uma boa nogdo tenho certeza que

conseguiriam adquirir para um estudo mais aprofundado nas séries seguintes (Cassia, Atividade 10).
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Mesmo lecionando em uma 1? série do ensino fundamental, Céssia avaliou que
atividades com paralelogramos e trapézios poderiam ser desenvolvidas nas séries iniciais do
ensino fundamental, desde que adaptadas as caracteristicas dos alunos desse nivel de

escolaridade.

Em minha opinido, as atividades desse tema poderiam ser implementadas com alunos de séries
iniciais, mas teria que ser um trabalho realizado de forma gradativa durante o ano letivo e com a
participag¢do dos professores desde a 1°¢ até a 4° série, pois assim os alunos chegariam ao gindsio com

uma no¢do muito ampliada de geometria e com muitos conceitos ja adquiridos (Cassia, Atividade 10).

As reflexdes efetuadas pela professora-aluna Cassia, provocadas pelos
questionamentos existentes na atividade 10, contribuiram para a ampliacdo de seus
conhecimentos — especificos e pedagogicos do conteudo geométrico. No trecho seguinte,
Céssia aponta os problemas relacionados ao ensino da Geometria nas séries iniciais e suas

aprendizagens com a realizagdo dos minicursos.

Os conceitos estudados seriam adequados caso a geometria fosse trabalhada e explorada
amplamente, mas infelizmente eu acho (ndo posso afirmar com certeza) que a geometria ndo é
trabalhada de maneira adequada em nossas escolas, pois outros conceitos e conteudos sdo
priorizados e a geometria é deixada em segundo plano. Ndo estou criticando, nem acusando os
colegas de profissdo e sim tentando esclarecer que ndo fomos preparados e nem conscientizados da
importancia do estudo de geometria para o desenvolvimento dos nossos alunos. Eu mesma so percebi
isso devido a oportunidade de estar participando deste curso, pois foi através dele que eu explorei (e
continuarei explorando) a geometria em minha sala de aula e pude observar como as atividades
geométricas auxiliam no desenvolvimento da varias habilidades que sdo fundamentais durante o
processo de aprendizagem. A metodologia utilizada foi fundamental na aquisicdo dos meus
conhecimentos, pois quando iniciei o curso ndo sabia quase nada de geometria e hoje posso dizer que
aprendi muito e sei que jamais esquecerei esses conceitos, pois eu os entendi e sei que o que

entendemos claramente, carregamos conosco para a vida toda (Cassia, Atividade 10).
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Ao resolver a décima atividade, a professora-aluna Luciane pdde planejar
como ensinaria paralelogramos e trapézios aos alunos da 1? série do ensino fundamental.
Posicionando-se favoravelmente a introducao desses conceitos desde as séries iniciais, com as
devidas adaptagdes, Luciane relatou, por exemplo, como desenvolveria uma atividade
envolvendo duas propriedades dos trapézios isosceles: a primeira relacionada a congruéncia
dos angulos de cada base desse trapézio; e a segunda sobre a congruéncia das diagonais do

trapézio isosceles.

Acredito que poderiamos verificar tais caracteristicas com os alunos através de sobreposi¢oes. No
primeiro caso, verificar se os dngulos da base menor e da base maior de um trapézio isosceles
possuem a mesma medida, poderiamos recortar dois trapézios isosceles congruentes, marcar seus
vértices e seus angulos, poderemos verificar através da sobreposicdo que os angulos da base menor e
da base maior sdo congruentes. Tomando o trapézio isosceles AMOR como exemplo, podemos
recortar o trapezio isosceles A’M’O’R’ congruente a AMOR, através da sobreposicdo verificaremos
que M=M'=0=0", assim como A=A=R=R" No segundo caso, verificar que as diagonais
de um trapézio isosceles possuem a mesma medida, também poderiamos fazer atraves da
sobreposi¢do. Assim, como no primeiro caso recortar dois trapézios isosceles congruentes AMOR e
A’M’O’R’, tragar as diagonais de ambos, e recortar em AMOR o tridngulo AMO e no segundo o
triangulo M’O’R’. Através da sobreposi¢do verificaremos que AMO = M’O’R’. Como os trapézios
sdo congruentes AMO = MOR. E claro que com as criangas ndo utilizaria esse tipo de nomenclatura,

poderiamos fazer as comparagéoes de figuras semelhantes utilizando diferentes cores, por exemplo,

(Luciane, Atividade 10).

Percebe-se que Luciane pensou em formas adaptadas ao nivel de compreensao
dos alunos das séries iniciais para ensinar as propriedades dos angulos e das diagonais dos
trapézios isosceles. Usando sobreposigdes ela verificaria junto a seus alunos duas importantes
propriedades dos trapézios isdsceles.

A professora-aluna Luciane externou sua opinido a respeito da aplicabilidade
ou ndo, nas séries iniciais, dos conceitos estudados na atividade 10 e da metodologia de
construcao da atividade. De sua narrativa emerge uma caracteristica importante para a pratica

pedagbdgica em matematica: o dominio do conteudo especifico a ser ensinado.
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Acredito que seria possivel sim implementar com os alunos as atividades propostas. Como temos
discutido durante todo o minicurso, é claro, que o tipo e a complexidade de cada atividade deve ser
adequada a cada sala de aula. Podemos iniciar com as atividades mais simples e aumentar a
complexidade devagar no decorrer do ano. Acho também que a metodologia utilizada é eficiente,
permite que os alunos facam observagoes, utilizem o que ja sabem para construir novos
conhecimentos. Através de situagoes praticas, da observagdo, de medidas, de sobreposi¢oes e
comparacées é possivel que os alunos compreendam alguns atributos dessas figuras. E_muito

importante que os professores tenham conhecimentos desses conceitos para que saiba adequar da

melhor maneira o ensino destes em sua sala de aula (grifo meu) (Luciane, Atividade 10).

Os dados da professora-aluna Luciane, relativos a atividade 10 e a outras
atividades dos minicursos, sugerem que:

a) Ela possuia solidos conhecimentos de conteudos especificos sobre a maioria dos temas
trabalhados nos minicursos;

b) o dominio desses contetidos especificos de Geometria influenciou positivamente o
planejamento e a implementacdo de atividades geométricas junto a seus alunos. Nesse
sentido, ¢ possivel inferir que uma solida compreensdo do contetido especifico favorece a
descoberta de maneiras inovadoras de ensino de geometria. No entanto, outros elementos
influenciam o processo de transformacao do conhecimento especifico visando ao ensino, entre
os quais destaco: o conhecimento de teorias pedagdgicas relacionadas aos processos de
ensino-aprendizagem; o conhecimento dos alunos e das principais dificuldades apresentadas
por eles em temas do curriculo escolar; o conhecimento de materiais didaticos especificos
para o trabalho com a geometria; a experiéncia docente com o contetido geométrico € no nivel
de escolaridade; a disposi¢do do professor em realizar um ensino ativo, dando oportunidade
aos alunos para construirem ou se apropriarem dos conhecimentos cientificos.

As professoras-alunas Thereza C., Alessandra e Andressa, com a realiza¢ao da
atividade 10 em particular e com os Minicursos, em termos gerais, ampliaram seus
conhecimentos sobre as formas de ensino de paralelogramos e trapézios nas séries iniciais do
ensino fundamental. As trés professoras-alunas relaram, entre outras coisas, que com a
atividade, passaram a ter uma compreensao enriquecida sobre as melhores formas de ensino

desses conceitos geométricos nos anos iniciais.
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A professora-aluna Thereza C. considerou a atividade 10 adequada a alunos do
ensino fundamental; ela ponderou que a metodologia de construgdo da atividade possibilita
inimeras aprendizagens — conceituais e didaticas do conteudo - e indicou como trabalharia o
assunto com os alunos em diferentes séries, o que caracteriza a ampliagdo de seu

conhecimento pedagdgico do contetido geométrico.

Sdo atividades que poderiam ser sim implementadas com alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental, pois todos tem essa capacidade de dedu¢do bem acentuada e se bem explicadas, seriam
resolvidas pelos alunos e o professor pode usar estratégias diferentes para cada série. Por exemplo,
identificar caracteristicas comuns a todos os quadrilateros fazendo uso da observagdo, identificar
objetos que tem as formas de quadrilatero que encontramos em nosso dia a dia e em séries mais
avangadas, trabalhar com os dngulos e as diagonais e as suas caracteristicas. A metodologia
utilizada foi muito importante ao me fazer entender mais sobre trapézio e paralelogramos, pois esse é

um assunto muito pouco visto em nosso ensino, e também me fez ver como trabalhar cada conceito em

cada série. E essa foi uma caracteristica que observei ao longo do curso; ao realizar cada atividade

vocé ja consegue visualizar a série em_que ela seria melhor compreendida e como _adapta-las as

outras séries. (grifo meu). Ndo so nessa, mas em todas as atividades que desenvolvemos, essa foi a
caracteristica mais importante; ndo so para aprendermos, mas para nos fazer pensar em como

utiliza-las com nossos alunos (Thereza C., Atividade 10).

Alessandra avaliou que a atividade 10 poderia ser desenvolvida por alunos das
séries iniciais desde que fosse adaptada ao contexto desses alunos. Nesse sentido, ela indicou
as séries e os contetidos que poderiam desenvolvidos por eles. A professora-aluna Alessandra
mencionou que a atividade, e os Minicursos, contribuiram para a ampliagdo de sua base de
conhecimento para o ensino de Geometria nas séries iniciais. A citagdo seguinte evidencia
essa ampliagdo de conhecimentos, o especifico e o pedagogico do contetido. Outro elemento
importante destacado por Alessandra refere-se a possibilidade de se trabalhar de forma muito

satisfatoria com conceitos geométricos em cursos a distancia, via Internet.

Os exercicios 1, 2 e 3 poderiam ser trabalhados nas séries iniciais recortando os quadrilateros em
papel colorido com a proposta de agrupd-los de acordo com as caracteristicas que os alunos fossem

escolhendo. Claro que o professor estaria ao lado fazendo intervencées. Ja nas 3as e 4as séries
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poderia ser trabalhado como esta apresentado na atividade 10. Num trocadilho geométrico, explorou-

se o assunto sob diversos angulos e vertentes, possibilitando a ampla compreensdo do tema. E muito

interessante e proveitoso um_exercicio trazer em_seus enunciados explicacoes que possibilitem sua

resolucdo. Tenho observado isso em minha pratica diaria, como educadora e aprendiz. (grifo meu)

[...] Os conceitos foram muito bem apresentados e sdo harmonicos com nossa realidade,
principalmente no exercicio 8 em que o aluno vai a campo pesquisar, observar, comparar [...] Um

ponto que me chamou bastante atencdo é o fato do ensino de conceitos tdo elaborados da geometria

poderem ser explicados de forma tdo completa e até mesmo facilitada num curso a distancia (grifo

meu) (Alessandra, Atividade 10).

Os dados relativos a professora-aluna Andressa sugerem que a atividade 10 em
particular, e os minicursos em geral, contribuiram significativamente para a ampliacdo de sua
base de conhecimento para o ensino de Geometria. No excerto seguinte ¢ possivel localizar
evidéncias de que Andressa adquiriu conhecimentos conceituais sobre topicos da geometria e
agregou a sua base de conhecimento importantes formas de ensino de tais conceitos, o que

caracteriza a ampliacdo de seu conhecimento pedagdgico do contetido geométrico.

Ndo estava muito facil ndo, foi preciso eu ler varias vezes e pensar muito para poder desenvolvé-las.
Eu usaria instrumentos de medidas de angulos e medidas de comprimento ou até mesmo recortando
as figuras iguais e depois sobrepondo-as. Sem sobra de duvida, algumas dessas atividades poderiam
ser trabalhadas nas séries iniciais, como por exemplo, o exercicio no 1, os alunos adoram classificar
os quadrilateros [...]. Esse ano de 2005 trabalhei muito mais e com um conhecimento melhor que os
anos anteriores, pois esse minicurso foi e esta sendo muito bom e aproveitoso (assim estd escrito)
para mim e para meus alunos [...]. Todas as atividades foram importantes para eu adquirir novos
conhecimentos, como ja havia dito esse ano a geometria esta em alta para os meus alunos. Estou

grata a esse minicurso que me orientou e ampliou meus conhecimentos (Andressa, Atividade 10).

As professoras-alunas Angela Maria e Elaine consideraram que a atividade 10
ndo deveria ser implementada, em sua integra, com alunos das quatro primeiras séries do
ensino fundamental. Os motivos apontados por Angela Maria foram: a atividade apresentava
um alto grau de dificuldade (ela trabalhava em classe de educagao especial); falta de tempo

para a implementacdo da atividade, pois ela era muito extensa; a atividade precisava ser
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dividida em duas partes para ser apresentada aos alunos; a atividade envolvia muitos
conceitos e informacgoes. Ja a professora-aluna Elaine novamente mencionou que seus alunos,
moradores de bairros periféricos, ndo conseguiriam resolver a atividade, pois ela era dificil e
eles ndo possuiam as habilidades basicas da matematica.

Em relagdo a contribuicdo da atividade para a ampliagdo de seus
conhecimentos, ambas as professoras-alunas mencionaram que a metodologia utilizada na
construcdo da atividade foi satisfatoria para a aquisicdo de conhecimentos sobre
paralelogramos e trapézios.

Os dados das professoras-alunas Angela Maria e Elaine indicam que elas
consideravam que a atividade 10 ndo poderia ser implementada junto aos seus alunos. Angela
Maria ainda citou alguns motivos até certo ponto razodveis para a ndo aplicagcdo; Elaine
continuou tendo uma visdo estereotipada de seus alunos. As duas professoras-alunas
demonstraram que, nesse topico, tiveram pouca ampliagdo do conhecimento pedagogico do
conteudo. Esses dados podem ser considerados convergentes com os resultados apontados
pelas pesquisas de Wilson, Shulman e Richert (1987) que indicam que a
ampliacdo/enriquecimento do conhecimento pedagdgico do conteudo pode ocorrer
gradativamente, alternadamente ou ap6s um longo periodo de tempo. Em outros topicos ja
analisados, essas professoras-alunas apresentaram uma ampliacdo mais satisfatoria do
conhecimento pedagdgico do contetido geométrico.

Durante o segundo Minicurso as professoras-alunas tiveram a oportunidade de
realizar duas atividades complementares. A atividade complementar 1 explorou a semelhanga
entre figuras; a atividade complementar 2 propds o trabalho com o Tangram. As duas
atividades objetivaram retomar topicos estudados em atividades anteriores com o intuito de
aprofundar os conhecimentos — especificos e pedagodgicos dos conteudos — das professoras-
alunas participantes.

A atividade complementar 1 foi realizada logo apds a realizagao da atividade 5.
Com ela, as professoras-alunas puderam estudar novamente o conceito de semelhancga, s6 que
desta vez utilizando pares de figuras com imagens — da natureza - de diferentes localidades.

Os dados obtidos com a atividade complementar 1 indicam que as professoras-
alunas revisaram o conceito de semelhanga e pensaram em formas de ensino desse conceito
nas séries iniciais do ensino fundamental. Algumas professoras-alunas aplicaram a atividade
junto a seus alunos com adaptagdes; outras apresentaram idéias sobre como trabalhariam a
atividade em sala de aula; outras, ainda, discutiram questdes pedagdgicas desse conteudo;

finalmente, algumas professoras-alunas que ainda apresentavam problemas com o conceito de
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semelhanga, puderam ampliar a sua compreensdo e aprimorar suas formas de trabalho. Os
dados representativos das aprendizagens obtidas com a atividade serdo apresentados e
analisados a seguir. Para isso, utilizarei trechos de narrativas das professoras-alunas Céssia,
Andressa, Simoni, Luciane, Rose Meire e Ana Claudia.

Os dados da professora-aluna Cassia indicam como ela implementou, com
adaptacdes, a atividade junto a seus alunos de 1? série. No excerto seguinte ha elementos que
evidenciam algumas aprendizagens de Cassia sobre formas de ensino de semelhanca,
principalmente no que se referem as dificuldades de seus alunos e o tempo necessario a

realizacdo da atividade.

Apliquei a atividade proposta em minha sala de aula, para isso adaptei alguns itens da atividade 5,
utilizei os pares de figuras apresentados nesta atividade e também xeroquei outras figuras. Para a
realiza¢do da atividade dividi as criancas em grupos, abordei o assunto e apos muita conversa
partimos para a parte pratica, onde as criang¢as observaram, separaram, recortaram, pintaram,
colocaram figuras semelhantes e ndo semelhantes. Esta atividade foi realizada durante varios dias e
ainda precisarei de mais duas ou trés aulas para conclui-la. No inicio observei que as criangas
tiveram certa dificuldade, pois achavam que todas as figuras eram semelhantes (Cassia, Atividade

Complementar 1).

A professora-aluna Andressa também apresentou evidéncias de que seu
conhecimento pedagdgico do conteudo semelhanca foi aprimorado. Ela aproveitou um projeto
desenvolvido em sua escola para trabalhar o conceito de semelhanca entre figuras por meio de
ampliagdes e reducdes. Os resultados obtidos por Andressa junto a alunos de uma 2* série
podem ter contribuido para a ampliagdo de seu conhecimento pedagoégico do contetido
geométrico; o trabalho com ampliacdes e reducdes de figuras, sugerido inclusive na atividade
do Minicurso, fez com que Andressa percebesse as caracteristicas dessa atividade e as

possiveis imprecisdes que os alunos possam cometer.

Minha escola esta desenvolvendo o projeto de aniversario do Municipio. Cada sala de aula ficou
responsadvel em pintar uma tela com um dos pontos da cidade. A minha sala ficou responsavel em
pintar uma igreja. Entdo saimos de oOnibus e fomos até essa igreja analisar e tirar fotos para

podermos analisa-las e pintd-la. No dia seguinte mostrei como ficaram as fotos escolhemos uma e eles
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reproduziram no caderno de artes. A maioria teve no¢do de propor¢do e usou boa parte da folha [...]
Falei com eles sobre ampliar e reduzir e no dia seguinte desenvolvi uma atividade de ampliagdo e
redugcdo com desenhos em folha quadriculada, os alunos aprenderam a reduzir e ampliar de uma
maneira significativa, pois tinhamos que ampliar a foto, entdo houve um sentido maior na execugdo
dessa tarefa. Apos termos feito essa atividade, fui com todos os alunos para o patio e fomos ampliar a
foto para a tela, mas ficou bem claro que a ampliagdo da foto para a tela ndo era semelhante, pois

ndo era uma ampliagdo muito precisa (Andressa, Atividade Complementar 1).

A professora-aluna Simoni pode ter ampliado seu conhecimento pedagogico do
conteudo geométrico semelhanca ao pensar em formas de trabalhar esse conceito com alunos
de 37 série. As estratégias de ensino sugeridas por Simoni para ensinar semelhanga a seus
alunos indicam o uso de fotografias modificadas no computador — recurso utilizado para a
constru¢do da propria atividade complementar e que talvez tenha inspirado a professsora-
aluna Simoni — e de folhas quadriculadas. E possivel supor que a realizagio da atividade
complementar 1 tenha contribuido para a ampliacio do conhecimento pedagodgico do
conteudo geométrico sobre semelhanca de poligono da professora-aluna Simoni. O excerto

seguinte ilustra suas idéias.

Imaginei em algumas formas de colocar isso em pratica. Pensei em escanear as fotografias dos
alunos e no computador, esticar essas fotos, ora proporcionalmente, ora ndo — ou mais largas do que
compridas e vice-versa. Depois imprimiria e distribuiria a eles para analisarem a semelhanga ou ndo
das imagens. Acho que dessa maneira seria bem facil para eles entenderem o conceito de semelhanga,
visto que observando sua propria imagem, eles saberiam dizer se a foto so esta menorzinha ou foi
“entortada” ou deformada a partir da original. Pensei também em trabalhar com amplia¢do e
redugdo de desenhos simples naquelas folhas quadriculadas, que era uma atividade que eu fazia na

época do Desenho Geométrico no gindsio. Eu gostava disso (Simoni, Atividade Complementar 1)

A atividade complementar 1 possibilitou outras reflexdes sobre como ensinar
semelhanca entre figuras na 1* série do ensino fundamental. Mensagens eletronicas postadas
pelas professoras-alunas Luciane e Rose Meire na ferramenta Forum do ambiente virtual
WebCT demonstraram suas insegurancas em relacao ao ensino de semelhancga na 1% série e

algumas estratégias utilizadas para o trabalho com esse contetido. Possivelmente, com as
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reflexdes efetuadas por essas duas professoras-alunas, e também pelas demais participantes,
pois todas tiveram acesso as mensagens eletronicas, todas ampliaram o conhecimento
pedagogico do contelido geométrico que possuiam. Os excertos seguintes apresentam as

mensagens das duas professoras-alunas citadas.

Apliquei com os alunos do 1° ano a atividade complementar 1, apos observarmos detalhadamente
cada par de figuras e discutirmos o que estava sendo observado, propus que escrevéssemos uma
“definicdo” para figuras semelhantes, que ficou assim: “Duas figuras sdo semelhantes quando uma é
igual a outra, mas muda o tamanho e ndo pode esticar”. Gostaria de saber qual a opinido de vocés:
podemos ficar com essa definicio? Sera que uma definicdo desse tipo pode atrapalhar futuras

aprendizagens ou é uma base para elas? (Luciane, Forum, 22/08/05).

Old Luciane, realmente trabalhar com 1°série nos deixa insegura pois precisamos procurar maneiras
simples para ensinar certos conceitos, procuro associar as atividades com materiais concretos,
brincadeiras, destacando muito o visual e oralidade por ndo dominarem totalmente a escrita, além
disso estou sempre discutindo com as colegas o andamento das atividades buscando juntas as

solugdes, assim me sinto segura no que estou ensinando [...] (Rose Meire, Forum, 07/09/05).

A realizacao da atividade complementar 1 possibilitou a superagdao de alguns
problemas conceituais sobre semelhanca entre figuras, ainda existentes em algumas
professoras-alunas (Elaine, Luciana Isabel, Eliana M. e Ana Claudia). Além disso, essas
professoras-alunas, ao construirem plenamente o conhecimento especifico do conceito de
semelhanca entre figuras, adquiriram maior seguranca € aprimoraram suas formas de ensino
desse conteudo. Para ilustrar esses fatos, apresento a seguir um excerto extraido da resolug¢ao
da professora-aluna Ana Claudia. Nele, ¢ possivel identificar: varios elementos que sinalizam
a superagdo de seus problemas conceituais relativos a semelhanca; o reconhecimento do erro
cometido por ela junto a seus alunos e a retomada da atividade; a forma como trabalhou com
seus alunos e suas aprendizagens. Certamente Ana Claudia percebeu a importancia do
dominio pleno do contetido especifico para a realizagdo de uma pratica educativa bem

sucedida.
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Retornei a atividade com os alunos, imprimi as figuras enviadas por vocé professor. Apresentei-as aos
alunos novamente, pedindo a eles que as observassem com bastante detalhe, apos um tempo, comecei
a fazer algumas perguntas como: as figuras 1 a sdo iguais a 1b,; o que notaram de diferenca entre os
pares das figuras, quais as semelhan¢as e as ndo semelhangas entre as figuras, etc. Em seguida,
intervi porque havia trabalhado com eles que as figuras eram sim semelhantes, entdo expliquei que
ndo havia interpretado corretamente e fui explicando. Deu um pouco de trabalho devido eu ja ter
trabalhado com eles que todas as figuras eram sim semelhantes, entdo tanto eles como eu fomos
chegando a um unico consenso. Como os alunos sdo muito espertos consegui consertar rapidamente a
interpretagdo de semelhanca entre as figuras. No final, todos em conjunto refizemos a defini¢do
provisoria para a semelhanca entre as figuras [...]. O interessante dessa atividade foi que todos os
alunos tiveram duvidas ao responder se os pares das figuras eram semelhantes, devido as figuras
maiores estarem distorcidas, mas também tiveram duvidas em responder onde elas ndo eram
semelhantes. Depois de um bate-papo conjunto chegaram a mesma conclusdo [...] (Ana Claudia,

Atividade Complementar 1).

A atividade complementar 2 foi disponibilizada no ambiente virtual WebCT
entre as atividades nove e dez. Ela objetivava explorar as possibilidades de uso do Tangram
para o ensino de Geometria nas séries iniciais da escola bésica, além de revisar diversos
conceitos geométricos estudados em atividades anteriores. Com a realizagdo da atividade, as
professoras-alunas deveriam perceber que esse material didatico pode ser utilizado para o
ensino de diferentes conceitos, entre os quais destaco: poligonos, areas de figuras planas (e
equivaléncia de areas), perimetro, congruéncia, semelhanga, angulos e fracdes. Além disso, o
trabalho com o Tangram pode ser feito por meio de diferentes metodologias, integrando
conteudos de diversas areas e despertando o interesse nos alunos pela constru¢do do
conhecimento matematico/geométrico.

Os dados gerais obtidos com a atividade complementar 2 indicam que todas as
professoras-alunas a realizaram, fato este que pressupde que as participantes podem ter
adquirido conhecimentos de diferentes naturezas. Em se tratando especificamente das
contribui¢des dessa atividade para a ampliagdo da base de conhecimento para o ensino de
Geometria nas séries iniciais, algumas narrativas revelam claramente como as professoras-
alunas foram modificando suas idéias e praticas com a utilizacdio do Tangram, o que
caracteriza uma ampliacao importante do conhecimento pedagogico do conteudo geométrico

de cada uma.
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Para apresentar e analisar as principais aquisi¢des de conhecimentos obtidos
pelas participantes, dentro da categoria “conhecimento pedagogico do conteudo”, utilizarei os
dados das professoras-alunas Thereza C., Cassia, Luciane, Luciana Isabel, Ana Cléaudia,
Elaine e Alessandra. Evidentemente, o nivel de ampliagcdo desse tipo de conhecimento variou
entre as participantes. Entretanto, as narrativas analisadas mostram aspectos importantes que
caracterizam o conhecimento pedagdgico do conteudo geométrico no momento da realizagdo
da atividade.

Os dados relativos a professora-aluna Thereza C. apresentam indicios de que
seu conhecimento pedagédgico do contetido geométrico foi ampliado com a realizacdo da
atividade com o Tangram. No trecho seguinte ha elementos que comprovam essa ampliagao
de conhecimentos. Pode-se verificar que a professora-aluna ja utilizava o Tangram em suas
aulas, mas nunca havia pensado em construi-lo por meio de dobraduras. A sugestdo oferecida
na atividade do minicurso provocou a realizagdio de uma pratica pedagdgica diferente,

enriquecida, com resultados muito satisfatorios, segundo a propria professora-aluna.

Como tenho o material pronto em sala, nunca pensei em construi-lo. A partir dessa atividade, fiz com

eles a construcdo. E certo que nem eu mesma havia realizado essa construcdo com dobraduras (grifo
meu). Foi um momento muito especial, aprendemos juntos, erramos juntos e no final ao ver o
resultado, a satisfagdo foi muito grande. Montamos em nosso quadro, as fases da montagem das
pecas do Tangram, e eles fizeram questdo de colocar até os que sairam errados, as dificuldades em
remontar o quadrado inicial, como forma de mostrar que aprenderam a fazer “errando”. Depois
fizemos um outro com as construgéoes, eles colocaram as pegas usadas (nomeando) e depois a figura

que formaram |[...] (Thereza C., Atividade Complementar 2).

Em outro trecho a professora-aluna Thereza C. diz que sua pratica pedagogica
com o Tangram limitava-se & composicdo e observacdo das formas geométricas; apds o
minicurso, ela sinaliza que sua atuacdo foi enriquecida. Ela passou a visualizar outras
possibilidades de utilizagdo do Tangram para o ensino de diferentes conceitos. Isso caracteriza
a ampliacdo de seu conhecimento pedagoégico do conteido geométrico com o uso do

Tangram.
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Ja trabalhei tendo como objetivo s6 compor figuras, pois esses jogos vém com diversos exemplos e ja

usei também para compor novas figuras geométricas juntando suas partes. Antes do curso, observava

apenas a forma geométrica e ndo trabalhava com poligonos (grifo meu) /...] (Thereza C., Atividade

Complementar 2).

As reflexdes efetuadas por Thereza C. a partir da atividade com o Tangram a
fizeram enxergar outras possibilidades de ensino de Geometria com o uso desse material
didatico. A avaliacao de sua pratica pedagdgica — e os resultados obtidos por seus alunos -
possivelmente tenha contribuido para a ampliagdo de seu conhecimento pedagdgico de
conteudos geométricos que podem ser ensinados com o uso do Tangram. No excerto seguinte

ha elementos que comprovam essas afirmagoes.

Quanto ao uso do Tangram no ensino de Geometria, posso garantir a funcionalidade do uso dele em
muitas atividades. Fiz uma avaliagdo das atividades que apliquei durante todo o curso e depois de ler
essa mensagem no forum, usei um Tangram de EVA grande, em forma de tapete, que temos na escola,
e fui explorando todos os conceitos que trabalhei. O que era para ser uma avalia¢do se tornou muito
mais... Como a atividade despertou o interesse de outros alunos, a minha avalia¢do se transformou
num momento de pura aprendizagem, a partir do momento em que os proprios alunos passaram a
ensinar aos outros alunos o que haviam aprendido... Desse modo, aléem de avaliar o que eles

aprenderam, pude avaliar se o que transmiti a eles foi satisfatorio [...] (Thereza C., Férum, 23/11/05).

Os dados da professora-aluna Céssia mostram que ela obteve importantes
aquisi¢des de conhecimentos relacionados ao ensino de conceitos geométricos na 1* série do
ensino fundamental. Cassia ja utilizava, por diversas razdes e de diferentes maneiras, o
Tangram em suas aulas. Entretanto, ao tentar construi-lo com seus alunos, ela percebeu que
esse procedimento ndo seria adequado para o nivel de desenvolvimento dos alunos de sua
classe. Em funcgdo disso, Cassia tomou algumas decisdes para dar prosseguimento as
atividades geométricas. As reflexdes sobre os resultados alcancados por seus alunos e as
dificuldades apresentadas por eles para a constru¢do do Tangram, fizeram Céssia lancar mao
de diferentes conhecimentos — do contetido, do pedagdgico, dos alunos, do contexto — para a
tomada de decis@o sobre a melhor maneira de ensinar conceitos geométricos com o Tangram.

O excerto seguinte ilustra essas afirmagdes.
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Eu gosto de trabalhar o Tangram por ser um recurso diddtico que desperta grande interesse nas
criangas e estimula o desenvolvimento de habilidades de pensamento, raciocinio, criatividade etc.
Propus atividades de reconhecimento e classificacdo das pegas do Tangram, montagem, contorno e
pintura de figuras, confeccdo de painel com figuras construidas e montagem de figuras de acordo com

o modelo apresentado para confec¢do de historia coletiva e individual [...]. Eu tentei construir o

Tangram com meus alunos (grifo meu), porém ndo fiquei satisfeita com o resultado obtido. Optei

entdo, pelo uso dos Tangrans que temos na escola (grifo meu) para realizar as atividades solicitadas.

Ao tentar construi-lo através de dobraduras, fui bem devagar passo a passo para que todos me
acompanhassem, mas varias criangas ndo conseguiram realizar todas as dobras corretamente e o

Tangram ficou com as pegas esquisitas (deformadas). Tentei entdo, entregar outro em folha

mimeografada apenas para recorte (grifo meu), mas as criangas nesta idade ainda ndo conseguem
recortar corretamente sobre as linhas, as pegas ficaram tortas e fora do tamanho. Eu achei que
utilizando um Tangram com as partes do jeito que estavam ndo traria um resultado satisfatorio

durante a realizacdo das atividades. Foi por isso que resolvi utilizar aqueles que eles estdo

acostumados a trabalhar (grifo meu) (Cassia, Atividade Complementar 2).

Ao aplicar a atividade complementar 2 em sua sala de aula, a professora-aluna
Cassia obteve outros resultados que, de certa forma, contribuiram para a ampliacdo de seu
conhecimento pedagogico do contelido geométrico relacionado a perimetros, poligonos e
areas de figuras planas. Céssia também tomou novas decisdes pedagogicas tendo em vista as

caracteristicas de seus alunos e o grau de complexidade de algumas atividades geométricas.

[...] Comparamos as figuras e medimos o perimetro (eu orientei e auxiliei, pois havia muitas medidas
a serem somadas). Ndo inclui a comparacgdo de drea, pois ao tentar, eles comegcaram a se confundir e
ndo estavam conseguindo entender devido as diferencas entre a quantidade de pegas das figuras e
comegaram a se desinteressar, foi por isso que optei em ndo trabalhar darea. Acredito que este deva
ser um conceito a ser trabalhado em séries um pouco mais adiantadas, onde os alunos estejam mais

preparados e familiarizados para compreender este assunto [...] (Céssia, Atividade Complementar 2).
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Observando os resultados obtidos com a experiéncia de ensino, a professora-
aluna Céssia certamente adquiriu novos conhecimentos didaticos sobre trapézios,
paralelogramos e tridngulos. As dificuldades apresentadas por seus alunos nas atividades
desenvolvidas com o Tangram durante a realizagdo do minicurso podem guiar a pratica
pedagogica de Cassia em atividades futuras, envolvendo os mesmos conceitos e alunos
diferentes; isso caracteriza uma ampliacdo de seu repertorio de conhecimentos didaticos

desses conteudos geométricos (SEYMOUR e LEHRER, 2006).

Realizei esta atividade com meus alunos e observei que eles encontraram mais dificuldade para
construir o trapézio e 2 paralelogramos diferentes (eu desenhei o contorno destes poligonos na lousa
para que se orientassem melhor). No trapézio eu tive que dar algumas dicas tais como: tentem
colocar os dois triangulos juntos,; experimentem ir virando as pegas. SO assim conseguiram construir
a figura. No paralelogramo, eles conseguiram montar depois de algumas tentativas, mas ao tentar
construir o 2° invertendo a ordem das pegas, acabavam construindo outro igual ao anterior. Tive
novamente que dar dicas. Quanto ao tridngulo e o retdngulo eles construiram sozinhos, depois de

algumas tentativas (Cassia, Atividade Complementar 2).

A resolugdo da atividade complementar 2 também influenciou o pensamento
da professora-aluna Luciane no que diz respeito ao ensino de conceitos geométricos na 1°
série com a utilizacdo do Tangram. Mesmo tendo conhecimento de que o Tangram pode ser
utilizado para o ensino de varios conceitos, as reflexdes efetuadas por Luciane mostram que:
ela percebeu que esse recurso didatico poderia ser utilizado para introduzir o conceito de
trapézio; reconsiderou a freqiiéncia de uso do Tangram em sala de aula; as relacdes entre
areas e perimetros de figuras e a constru¢do do Tangram por dobraduras ndo deveriam ser
tratados na 1* série. Esses elementos aparecem no excerto seguinte e caracterizam uma

evolugdo do conhecimento pedagogico do contetido geométrico de Luciane.

As atividades realizadas com o Tangram sdo muito interessantes pois os alunos gostam e acham
divertido, além disso permitem trabalhar varios conceitos matematicos e a criatividade. Realmente o
numero de vezes dedicado a atividades como estas com o tangram utilizados por mim até hoje sdo
poucas. Com o tempo vamos aperfeicoando nossas idéias. Hoje penso que as atividades poderiam ser

desenvolvidas com uma freqiiéncia maior e ir introduzindo aos poucos as dificuldades e situagoes
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diferentes [...]. Realmente, acho também que poderia ter aproveitado a oportunidade de apresentar a
eles o trapézio. Aqui também aparece a importdincia de realizar a atividade em vdrias aulas. Nessa
atividade eles conheceram um material novo, o paralelogramo, o trapézio, o triangulo retdngulo que
ndo conheciam antes. Acho que se tais novidades fossem introduzidas aos poucos a aprendizagem
seria mais significativa (Luciane, Atividade Complementar 2). Quanto a relagdo entre a drea e o

perimetro e a constru¢do com dobradura ndo as realizei por causa da série em que leciono (1° série)

(Luciane, E-Mail, 12/11/05).

A professora-aluna Luciana Isabel, que durante o Minicurso 2 atuava em uma
2% série do ensino fundamental, relatou que utilizava com freqiiéncia o Tangram quando
atuava na educacdo infantil. Seu relato sinaliza que a explora¢do do Tangram era feita de
forma ludica, interdisciplinar e os resultados das atividades eram muito bons, pois os alunos
gostavam, ficavam motivados e aprendiam alguns contetidos. Esses elementos evidenciam
que a professora-aluna Luciana Isabel possuia saberes experienciais (TARDIF, 2006)

adquiridos e/ou construidos ao longo de sua vida pessoal e profissional.

Quando trabalhava na educagdo infantil a cada quinze dias desenvolvia atividades com Tangram.
Alem de trabalhar geometria, lingua portuguesa, educagdo artistica, se o professor quiser da para
puxar para a matemdtica convencional propondo algumas situagoes problemas. Se o professor quiser
da para os alunos dramatizarem, ¢ uma atividade muito rica, interdisciplinar e que os alunos adoram

[...]. Relembrando experiéncias passadas, os alunos ficam motivados e querem cada vez mais montar

figuras diferentes (grifo meu) (Luciana Isabel, Atividade Complementar 2).

Com a realizacdo da atividade complementar 2, Luciana Isabel pode ter
ampliado o seu conhecimento pedagogico do contelido geométrico. Os dados mostrados na
citacdo anterior apresentam indicios de que ela usava o Tangram, especificamente para o
ensino da Geometria, com énfase na montagem de figuras. Suas colocagdes, apresentadas na
condicional, evidenciavam que ela até¢ considerava a possibilidade de um trabalho mais
profundo com conceitos geométricos utilizando o Tangram. Passando a atuar no ensino
fundamental, e adquirindo conhecimentos — especificos e didaticos da geometria -,
principalmente pela participagdo nos minicursos, como relatado por ela diversas vezes, ¢

provavel que seu repertorio de conhecimentos didaticos tenha sido ampliado. A experiéncia
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de ensino com o Tangram na 2* série, a forma de organizacao da classe, as dificuldades
apresentadas, por ela e pelos alunos, para a construcdo de figuras a partir da indicagao do
nimero de pecas, a pesquisa na Internet e os resultados obtidos podem ter contribuido para a
ampliacdo de seu conhecimento pedagdgico do conteido geométrico envolvendo figuras

planas.

A atividade comegou com os alunos recortando um Tangram ja pronto (apostila) e a partir dai foi
pedido que eles construissem algumas figuras, construiram e depois desenhavam na apostila, foi bem
interessante, tinha figura que eles faziam sozinhos, outras eu tinha que ajudar, alguns alunos foram
bem caprichosos usaram régua, outros ja relaxados ficou tudo torto. Construiram um quadrado com 2
pecas;, um quadrado com 3 pegas; um retdngulo com 3 pegas — o qual quando realizei a atividade nao
tinha conseguido, mas depois junto com os alunos consegui; um tridngulo com 2 pegas;, um quadrado
com 4 pegas; um quadrado com todas as pegas, um paralelogramo com 2 pegas. Peguei na Internet
varios modelos de construgoes com Tangram, imprimi e separei os alunos em grupos com os moldes,
dei uma folha mimeografada com a figura do Tangram, eles recortaram e montaram a figura que

quiseram. Foi um trabalho otimo (Luciana Isabel, Atividade Complementar 2).

Os dados relativos a professora-aluna Ana Cldudia também evidenciam
aquisi¢des importantes na categoria do conhecimento pedagdgico do conteido geométrico. A
partir do desenvolvimento da atividade complementar 2, Ana Claudia apresentou indicios de
que aprendeu novas formas de ensinar conceitos geométricos com a utilizacdo do Tangram.
No excerto seguinte, a professora-aluna relatou que apenas utilizava esse recurso didatico para

montar € nomear as ﬁguras com suas sete pegas.

Escolhi trabalhar com o tangram porque acho um recurso didatico diferente para se ensinar as
formas geométricas. Proporcionei aos alunos atividades onde eles confeccionavam figuras diversas,
depois nomeavam quais as figuras geométricas utilizadas na confec¢do. Os alunos gostam muito de

trabalhar com o tangram, eles aprendem apenas nomear as figuras geométricas que compoem o

tangram (grifo meu) (Ana Claudia, Atividade Complementar 2).
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A descrigao das etapas de trabalho com a utilizagdo do Tangram junto aos
alunos demonstra que Ana Claudia ampliou seu conhecimento pedagogico do contetido
geométrico. Os dados indicam que ela passou a explorar o Tangram visando a construgdo de
conceitos geométricos, € ndo apenas a nomeacdo das figuras. H4 também uma forte
preocupagdo com os aspectos pedagogicos desses conceitos. Essas evidéncias relacionadas ao

enriquecimento de sua pratica pedagdgica podem ser encontradas no excerto seguinte.

Desenvolvi a atividade em grupo e durante trés dias. 1° dia — Cada grupo recebeu um quadrado com
os lados medidno 16 cm e marcados com as divisées do tangram e cada pegas do tangram numeradas.
Pedi para que os alunos contassem o numero de vértices e de lados desse quadrado, me medissem

seus lados e depois somassem as medidas dos lados, ja achando o perimetro (grifo meu). Em seguida

pedi para que os alunos virassem o quadrado do lado que ndo estava marcado e gue tracassem as

suas diagonais. (grifo meu). Registramos todas essas informagoes colhidas numa cartolina que foi
afixada na parede da sala de aula. [...] 2° dia — Retomamos a atividade e ja fui pedindo para que
pintassem as pegas seguindo minhas instrugoes, cada numero uma cor, seguindo a cor do tangram
enviado pelo professor Evandro. Em seguida os grupos recortaram as sete pegas do tangram. Com o

tangram pronto pedi a cada grupo que pegassem peca por peca do tangram e nomeassem (grifo meu)

[...] Depois, lancei a eles um desafio, mostrei-lhes figuras desenhadas com o tangram sem as divisoes

marcadas para que eles montassem igual, depois mostrei a eles que o0s dois triangulos menores e os

dois maiores eram congruentes (grifo meu). /[...] 3° dia — Cada grupo recebeu uma cartolina cortada

em quatro para que desenhassem nelas fundos para que pudessem montar painéis. Exemplo:
desenhavam um fundo com o sol, nuvens e depois construiam com as 7 pecas do tangram um passaro
e esse passaro era colado nesse fundo, formando o painel [..]. (Ana Claudia, Atividade

Complementar 2).

Durante a realiza¢do da atividade complementar 2 a professora-aluna Elaine
demonstrou que ampliou seus conhecimentos para o ensino de Geometria nas s€ries iniciais
com o uso do Tangram. Seu relato inicial mostra que ela nunca havia utilizado esse recurso
didatico em suas aulas; possuia pouca experiéncia nas s€ries iniciais; tinha a inten¢ao de
melhorar a sua pratica pedagogica a partir dos conhecimentos construidos durante a realizacao

dos Minicursos.
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Ndo, nunca realizei atividades com o Tangram com meus alunos. Ndo, nunca propus atividades com o
Tangram, mas depois deste curso tentarei incorporar em meu plano de ensino. Nunca usei o Tangram
em sala de aula, pois faz pouco tempo que ministro aula nas séries iniciais do ensino fundamental e
tenho pouca experiéncia no assunto, mas acredito que depois deste curso eu possa melhorar. Apenas

apliquei as atividades propostas pelo minicurso (Elaine, Atividade Complementar 2).

Ao aplicar junto a seus alunos uma atividade que envolveu o uso do Tangram
para o ensino de conceitos geométricos, Elaine iniciou a constru¢do de seu conhecimento
pedagdgico do conteudo geométrico. Indicios desse inicio de constru¢ao podem ser vistos no
excerto seguinte. Apesar de ter iniciado o processo de construcdo de novos conhecimentos
pedagogicos do contetido geométrico, Elaine ainda apresentava uma visdo estereotipada de

seus alunos de 3? série.

Com meus alunos, nos construimos o gato e o pato, ndo foi possivel verificar a area e o perimetro das
figuras, porque o conceito ainda ndo foi trabalhado com eles. Apos construirmos o gato e o pato
aproveitei para fazer uma produgdo de texto sobre esses dois animais. Essa atividade ¢é muito
complexa para ser discutida com alunos de 3° série, a minha classe é de nivel médio, iria confundir
mais do que ocorrer aprendizagem (item 3 da atividade complementar 2). (Elaine, Atividade

Complementar 2).

Talvez a resposta do professor-pesquisador a professora-aluna Elaine,
apresentada no momento da correcdo da atividade e encaminhada via WebCT, tenha
provocado nela uma reflexao e um novo posicionamento em relacao a capacidade intelectual

de seus alunos.

Sera? Em uma terceira série ¢ possivel vocé trabalhar os nomes dos poligonos que compoem o
Tangram. Vocé acredita que elas ndo conseguiriam compor um quadrado? E claro que vocé ndo
precisa de imediato, explorar todos os conceitos, mas gradualmente os alunos podem ser inseridos em
atividades mais complexas. Os relatos de professoras que atuam nas séries iniciais demonstram que

os alunos gostam e aprendem muitos conceitos com o Tangram. Os alunos muitas vezes nos
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surpreendem com seus desempenhos. Acredite neles, incentive-os ao mdximo possivel. Pense nisso!

(Evandro, resposta a Elaine, Atividade Complementar 2).

Para finalizar a andlise dos dados relativos a atividade complementar 2,
apresento, agora, como a professora-aluna Alessandra ampliou seu conhecimento pedagogico
do contetido geométrico ao realizar a referida atividade.

Alessandra relatou na resolugdo da atividade complementar 2 como trabalhou
com o Tangram junto a seus alunos; ela aproveitou, inclusive, os exercicios da propria
atividade do minicurso. E possivel verificar em sua narrativa que ela ja possuia alguns

conhecimentos sobre o uso do Tangram em sala de aula.

Contei a lenda desse quebra-cabeca chinés aos meus alunos e depois fizemos um livro de historia,
cada dia montando uma parte e formando um livro no final. Apliquei também os exercicios propostos
pelo professor nessa atividade complementar (itens 4, 5 e 6) e também no dia 13 de maio ilustrei a
historia da escraviddo no Brasil com as pegas do tangram, no mesmo tipo de atividade que estou

enviando agora. [...] (Alessandra, Atividade Complementar 2).

No excerto seguinte, ha indicios que demonstram a ampliagdo do
conhecimento pedagdgico do contetido da professora-aluna Alessandra com a participagao

nos Minicursos.

Com certeza o curso esta sendo excelente para mim, como eu comentei no domingo, estou

conseguindo entender melhor a geometria e podendo aplicar atividades mais diversificadas (grifo

meu) /...]. Antes trabalhava mais as formas geométricas, linhas abertas, fechadas, essas coisas...
Agora estou inovando e percebo que os alunos gostam, querem mais, e sdo capazes de realizar as
atividades [...]. E como se fosse uma brincadeira, principalmente a atividade de formar novas figuras
com o tangram, eles adoraram e ficaram todos disputando quem terminava primeiro [...] Aprendi
muito, vejam so aprendi novas formas de trabalhar geometria com meus alunos (grifo meu)

(Alessandra, Chat realizado em 20/10/05).
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Os dados relativos a Alessandra evidenciam a importancia de o professor
confiar na capacidade intelectual de seus alunos para propor atividades geométricas
inovadoras. Eles também mostram que o professor precisa estar disposto a aprender e dominar
contetdos especificos de geometria para encontrar formas de transformar esses contetdos
com a finalidade de ensiné-los.

O desenvolvimento das atividades geométricas propostas nos Minicursos fez
com que as professoras-alunas aprendessem, revisassem e ampliassem estratégias de ensino
de diferentes conceitos geométricos. Todas tiveram a oportunidade de refletir e adquirir
conhecimentos pedagdgicos dos seguintes conteidos geométricos: figuras planas; critérios de
classificagdo de figuras planas; poligonos, seus elementos e diagonais; poligonos regulares;
perimetro de poligonos com transformacdo de unidades de medidas de comprimento;
congruéncia e semelhanca de poligonos; tridngulos, seus elementos, condicdo para a sua
constru¢do a partir das medidas de trés segmentos, sua classificagdo e suas alturas;
quadrilateros, incluindo seus elementos e propriedades, com foco nos paralelogramos e
trapézios.

Em termos gerais, os dados analisados evidenciam que os Minicursos
contribuiram de forma significativa para a ampliagdo dos conhecimentos pedagdgicos dos
conteudos geométricos das professoras-alunas participantes. Ao longo dos dois Minicursos
elas aprenderam/reaprenderam a ensinar Geometria em diferentes séries e fizeram importantes
alteragdes em suas praticas pedagogicas. A ampliacdo dos conhecimentos de contetdos
especificos de Geometria fez com que elas adquirissem maior liberdade e seguranga para
inovar o ensino.

Os Minicursos, da forma como foram desenvolvidos, fomentaram reflexdes
sobre as possibilidades de ensino de conceitos geométricos em séries especificas do Ensino
Fundamental. As professoras-alunas participantes encontraram formas adequadas de ensino
de diferentes conceitos geométricos tendo em vista as especificidades de suas salas/séries e as
caracteristicas de seus alunos. Elas avaliaram a necessidade de adaptacdo de algumas
atividades para serem implementadas junto a seus alunos; perceberam, na pratica, suas
dificuldades e aprendizagens quando desenvolveram as atividades geométricas planejadas a
partir das indicagdes dos Minicursos. Enfim, as professoras-alunas vivenciaram importantes
aspectos do processo de raciocinio pedagogico (WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987)
quando transformaram os conhecimentos de conteudos especificos de Geometria em

conhecimentos pedagogicos desses conteudos.
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As reflexdes sobre aspectos conceituais e pedagdgicos efetuadas pelas
professoras-alunas tendo como mediador o professor-pesquisador, as interacdes virtuais
viabilizadas pelas ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem WebCT, o
desenvolvimento das atividades geométricas propostas, as aprendizagens obtidas, entre outros
aspectos, contribuiram para a ampliacdo de conhecimentos pedagogicos de contetidos
geométricos das participantes. Todos os conhecimentos adquiridos pelas professoras-alunas
ao longo dos Minicursos certamente contribuiram para a constru¢cdo dos conhecimentos

profissionais necessarios a docéncia.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

As principais referéncias teoricas que deram suporte ao desenvolvimento da
pesquisa apresentada neste trabalho relacionaram-se aos processos de aprendizagem da
docéncia e de desenvolvimento profissional de professores, a problematica do ensino de
Geometria na escola basica e as possibilidades e limites da Educagdo a Distancia via Internet
para a formag¢do continuada de professores em geral e de Matematica em particular.

Tendo em vista as discussodes efetuadas no segundo capitulo deste trabalho,
relacionadas principalmente a ampliacio da base de conhecimento para o ensino de
Geometria, a constru¢gdo dos diferentes conhecimentos/saberes docentes gerados e
mobilizados em suas praticas pedagogicas e as caracteristicas da formagdo continuada de
professores no ambito da Educacdo a Distancia via Internet, esta pesquisa buscou responder a
questdo: Quais as contribui¢oes de um curso de formagdo continuada a distdncia, via
Internet, para a ampliagdo da base de conhecimento para o ensino de Geometria de
professores que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental?

Buscando dar respostas a questdo orientadora da pesquisa, colocou-se como
objetivo especifico identificar e analisar as contribui¢cdes de um curso a distancia, via Internet,
para a ampliagdo da base de conhecimento para o ensino de Geometria dos professores
participantes — particularmente em termos de aquisicdo de conhecimentos de contetidos
especificos e de conhecimentos pedagogicos de conteudos.

Em fung¢do da questdo e do objetivo especifico da pesquisa, houve a
necessidade de construgdo e implementacao de dois Minicursos voltados para a amplia¢ao da
base de conhecimento de contetidos da drea de Geometria de professoras que atuavam nas
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. Os resultados obtidos com o desenvolvimento
do estudo possibilitaram dar respostas a questdo formulada e fornecem subsidios para a
elaboragdo de outras propostas de formagao continuada de professores que utilizem ambientes
virtuais de aprendizagem com caracteristicas similares as do WebCT e referenciais tedricos
préximos aos considerados neste estudo.

As conclusoes deste estudo relacionam-se a quatro aspectos, apresentados e
discutidos a seguir.

1. As aprendizagens obtidas pelas professoras-alunas durante os Minicursos:
relacionadas principalmente ao conhecimento do contetido especifico de Geometria e

ao conhecimento pedagogico do conteudo de Geometria.
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2. Construcio e implementag¢iao dos Minicursos: os conteiidos geométricos abordados
nas atividades, a concepcao pedagogica adotada, as dificuldades encontradas pelo
formador, as decisOes tomadas, a necessidade de flexibilizar o rol dos contetidos em
funcao das demandas dos professores, entre outros aspectos.

3. O Portal dos Professores da UFSCar e o ambiente virtual de aprendizagem
WebCT: considerando o processo seletivo, os primeiros contatos com as professoras
selecionadas, os apoios recebidos de profissionais da area de informatica, as principais
ferramentas digitais do Web(CT, as interacdes virtuais e aprendizagens possibilitadas
por essas ferramentas, a utilizacdo de outros recursos tecnologicos, entre outros
aspectos.

4. As possibilidades e limitacdes da formacio continuada de professores por meio
da Educacdo a Distincia via Internet: considerando a concepcdo pedagogica de
educacdo a distancia adotada na pesquisa-intervengdo, as condi¢des objetivas
necessarias a sua implementagdo, as participantes, a questdao do tempo necessario a
realizacdo das atividades, as desisténcias, entre outros aspectos.

No final do capitulo, indicarei alguns aspectos que devem ser considerados
pelas politicas publicas de formagdo de professores no ambito da Educagdo a Distancia via

Internet.

As aprendizagens obtidas pelas professoras-alunas durante os Minicursos

As principais contribui¢des dos Minicursos para as professoras-alunas que
deles participaram estiveram relacionadas a ampliagdo de seus conhecimentos de contetdos
especificos de Geometria ¢ de conhecimentos pedagogicos de diferentes conteudos
geométricos.

Os dados apresentados e analisados no capitulo 6 deste trabalho demonstraram
que as participantes dos Minicursos construiram/adquiriram/ampliaram conhecimentos de
conteudos especificos de Geometria durante a realizagdo das atividades propostas e
encontraram formas adequadas para o ensino de tais conteudos a seus alunos, transformando
os conceitos geométricos estudados em conteudos ensindveis e compreensiveis ao nivel de

desenvolvimento de seus alunos e as caracteristicas contextuais existentes.
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Evidentemente, o grau de ampliacdo de conhecimentos adquiridos ocorreu em
niveis diferenciados entre as participantes. Entretanto, conforme demonstrado pela analise dos
dados, houve significativa ampliacdo da base de conhecimento para o ensino de Geometria
das professoras-alunas participantes dos Minicursos. De forma gradual e continua elas foram
agregando novos e importantes conhecimentos aos que ja possuiam. Muitos contetidos
geométricos que nunca haviam sido abordados em praticas pedagogicas anteriores — por
desconhecimento ou inseguranca - passaram a ser contemplados pelas professoras-alunas, e
de forma muito satisfatoria, durante a participagio nos Minicursos. E possivel supor que esses
conteudos, juntamente com os que ensinavam anteriormente de forma superficial, passem a
ser desenvolvidos, em situagdes futuras, de forma mais adequada, adaptados as caracteristicas
contextuais, como conseqiiéncia das reflexdes efetuadas durante o desenvolvimento dos
Minicursos e das aprendizagens obtidas.

O desenvolvimento das atividades geométricas propostas nos dois Minicursos
fez com que as professoras-alunas aprendessem, reconstruissem e/ou ampliassem a
compreensdo que possuiam sobre: figuras planas; critérios utilizados para a classificacdo de
figuras planas; poligonos e seus elementos; poligonos regulares; determina¢do do perimetro
de poligonos e transformacdo de unidades de medidas de comprimento; congruéncia e
semelhanga entre poligonos; tridangulos, incluindo seus elementos, condicao de existéncia e
classificagdo; quadrilateros, seus elementos e propriedades com énfase para os paralelogramos
e trapézios. Esses sdo conteudos conceituais e procedimentais que precisam ser dominados e
ensinados pelas professoras que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

As narrativas das professoras-alunas evidenciaram que os Minicursos
contribuiram significativamente para a ampliacdo de seus conhecimentos pedagdgicos dos
contetdos geométricos abordados nas atividades desenvolvidas. Algumas professoras-alunas
fizeram suposi¢des e levantaram hipdteses sobre o ensino de determinados topicos, o que
pode ter contribuido para a ampliagdo do conhecimento pedagdgico do conteudo geométrico
de cada uma. Outras professoras-alunas, a partir de sugestdes oferecidas nos Minicursos,
adaptaram algumas atividades e as implementaram em suas salas de aula; esse processo
certamente contribuiu para o desenvolvimento de novas maneiras de ensinar muitos conceitos
geométricos. A ampliacdo do conhecimento pedagogico do conteido geométrico ¢ de
fundamental importancia para a aprendizagem da docéncia e para o desenvolvimento
profissional de professores. Nesse sentido, as aprendizagens obtidas pelas professoras-alunas,

relacionadas a essa categoria de conhecimento e também ao conhecimento do contetdo
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especifico de geometria, caracterizaram aspectos importantes da aprendizagem da docéncia e
do desenvolvimento profissional possibilitados pelos Minicursos.

Os Minicursos contribuiram, portanto, para que elas ampliassem
substancialmente seus conhecimentos de conteudos especificos de Geometria, particularmente
os relacionados aos poligonos, tridngulos e quadrilateros. Os conhecimentos pedagogicos dos
conteudos geométricos estudados também foram ampliados, ou seja, suas compreensdes sobre
as formas de ensino de conceitos geométricos foram enriquecidas.

Os dados indicaram que as professoras-alunas, em sua maioria, possuiam
poucos conhecimentos especificos e metodoldgicos voltados para o ensino da Geometria
quando iniciaram o Minicurso 1. No decorrer das intervengdes pedagogicas esses
conhecimentos foram sendo construidos, reconstruidos ou ampliados a partir das atividades
propostas, das reflexdes efetuadas, das interacdes virtuais efetivadas por meio do ambiente
virtual de aprendizagem WebCT, do intercambio de conhecimentos, entre outros aspectos.
Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que os objetivos gerais e especificos apontados nos Planos
de Ensino dos Minicursos foram alcancados plenamente.

As respostas dadas ao questionario aplicado no final do segundo Minicurso
confirmaram as afirmagdes sobre as ampliagdes de conhecimentos — especificos de Geometria
e pedagogicos de conteudos geométricos — observadas nas analises efetuadas. Os trechos
apresentados a seguir, extraidos do questionario final 2, sdo representativos das opinides das
treze professoras alunas concluintes dos Minicursos; eles ilustram, sob a oOtica das

professoras-alunas, suas aquisi¢des de conhecimentos durante a participagdo nos Minicursos.

Eu ja havia estudado o conteudo apresentado no curso quando estava no ensino fundamental, mas

depois no magistério e na faculdade pouco se falou sobre a geometria. O curso me propiciou a

recordacdo de alguns conceitos e principalmente a seguranca necessdria para poder transmitir esses

conceitos aos meus alunos (grifo meu). Antes do curso trabalhava com meus alunos apenas as formas

geométricas planas, solidos geométricos, enfim o que era apresentado nos livros didaticos adotados
pela escola. Um fato que ocorre é que esses livros apresentam atividades de geometria muitos
parecidas para todas as séries iniciais, os alunos acabam dizendo “no ano passado fizemos essa

atividade". Durante a realizacdo do curso comecei a entender e a visualizar novas formas de ensinar

geometria e os alunos gostaram muito (grifo meu), pois muitas dos exercicios que apliquei envolviam

recorte e colagem, utilizagdo de materiais diversos, pintura, e os alunos sentem prazer em realizar
essas atividades. Eu trabalhava geometria aplicando as atividades que os livros didaticos

apresentavam, eram pouquissimas, pelo menos os livros que utilizei nas séries iniciais em que lecionei
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(1¢e 29 séries). Me faltava um pouco de conhecimento em relagdo a exercicios que abordassem os

conteudos a serem trabalhados nessas séries. Apos o curso _percebi que podemos trabalhar de

diversas formas um mesmo _conteudo, levando em consideracdo a clientela. Entdo substitui aqueles

antigos exercicios pelas atividades que aprendi no curso e que a meu ver tem mais significado para os

alunos. (grifo meu) (Alessandra, Questionario Final 2, Dezembro de 2005).

Sim, meus conhecimentos foram ampliados e muito. Eu sabia muito pouco sobre o assunto e hoje eu

posso_dizer que aprendi _muitos conceitos. Meu trabalho também foi modificado, eu percebi a

importancia de aplicar atividades relacionadas aos conceitos geométricos para o _desenvolvimento

dos alunos. (grifo meu). Antes do minicurso eu deixava a geometria um pouco de lado e priorizava
outros conceitos. Com o minicurso, eu percebi que as atividades podem ser prazerosas para as
criancas se ensinadas de maneira hidica e concreta. (Cassia, Questionario Final 2, Dezembro de

2005).

O meu conhecimento foi ampliado sim, (grifo meu) eu ja tinha um certo conhecimento, mas tudo que
foi estudado serviu-me para enriquecer ainda mais. Acredito que o que mais me chamou atengdo foi a

classifica¢do dos paralelogramos, como comentei na atividade 10. Quanto ao conteudo pedagogico

acredito_que houve sim_modificacoes, pois o minicurso _além de enriquecer o conteudo especifico,

através dos foruns postados pudemos trocar experiéncias, além das dicas dadas pelo professor.(grifo

meu). (Luciana Isabel, Questionario Final 2, Dezembro de 2005).

Certamente o minicurso atendeu as minhas expectativas (grifo meu). Foi uma otima oportunidade

para refletirmos sobre a importancia da geometria e também sobre os conteudos a serem ensinados
nas series iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, trouxe muitas idéias de atividades possiveis e
interessantes e também a oportunidade de troca de idéias e experiéncias com outras professoras.
Tudo isso, contribuiu muito para meu desenvolvimento profissional. Quanto aos conteudos ja eram

por mim conhecidos, mas o minicurso me ofereceu a oportunidade de observa-los de uma maneira

mais simples e possivel de ser ensinados para criancas menores. O meu conhecimento pedagogico de

geometria_foi bastante ampliado, como ja citei acima, percebi que muitos conteudos considerados,

por mim, como dificeis para serem_ensinados nas séries iniciais do Ensino Fundamental, podem ser

adaptados a_cada _série e _estudados com sucesso. Também contribui_apresentando-me_idéias de

atividades nas quais os alunos podem pensar e construir seu proprio conhecimento (grifo meu) e até

mesmo criar suas defini¢ées para posteriormente prosseguirmos até a defini¢do final, isso envolve
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mais os alunos na aprendizagem e a torna mais significativa. (Luciane, Questionario Final 2,

Dezembro de 2005).

Com certeza_a participacdo no mini-curso ampliou meus conhecimentos sobre o tema. Ndo vou dizer

que ndo sabia nada de Geometria, mas posso afirmar com seguranca que o que eu sabia era restrito e

superficial. (grifo meu). Como eu sempre enfatizo, o0 modo como eu aprendi a Geometria influenciou
decisivamente (e negativamente) no modo como eu costumava ensind-la. Mas a partir da participagdo
no mini-curso on line de Geometria, esse conceito traumdtico que eu tinha mudou e hoje eu percebo

que a Geometria pode ser ensinada de maneira ludica, concreta e prazerosa para as criancas. (grifo

meu). E professoras também. Pena que na minha época ndo tenha sido assim... (Simoni, Questionario

Final 2, Dezembro de 2005).

Sim, aprendi muito, ndo so na parte relativa aos conteudos, bastante construtivos, como no modo de

aplicd-los e, o mais interessante, ndo com modelos prontos (grifo meu), apesar de ter aprendido

bastante, também, com as outras professoras, mas com minha capacidade em montar atividades
diversificadas para cada conteudo trabalhado. [...] S6 conhecia os conceitos, as formulas para medir

e, transmitia dessa forma aos alunos, agora posso explorar e explorei totalmente, cada um deles,

relacionando-os a outras disciplinas, proporcionando aos meus alunos uma aprendizagem muito mais

significativa (grifo meu); eles agora entendem o que fazem, ndo é mais um conhecimento estanque.

[...] 4s aulas de Geometria que agora coloquei como uma atividade a mais, sdo dindmicas, exploro

mais os materiais, transfiro para a realidade dos alunos, conduzo a aula de forma que os proprios

alunos construam o conhecimento; vamos formando os conceitos, corrigindo, aprimorando, até

chegar ao conteudo correto (grifo meu). E nesse ponto que percebi a importdncia de cada conceito,

pois eles sentem que realmente aprenderam algo de significativo e importante para a sua realidade.

(Thereza C., Questionario Final 2, Dezembro de 2005).

Os excertos apresentados mostram claramente que os Minicursos contribuiram
para que as professoras-alunas ampliassem seus conhecimentos de contetidos especificos de
Geometria e seus conhecimentos pedagdgicos dos contetdos geométricos estudados. De
modo geral, as respostas das professoras-alunas evidenciam também que: adquiriram maior
seguranca para ensinar Geometria nas séries iniciais; perceberam a possibilidade de abordar
um mesmo conceito geométrico de diversas maneiras; houve a substituigdo de alguns

exercicios trabalhados em praticas antigas por muitas atividades propostas nos Minicursos;
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passaram a valorizar a Geometria como componente curricular de importancia similar a de
outros componentes; conheceram formas mais simples e adequadas para ensinar certos
conceitos geométricos nas séries iniciais; perceberam que a Geometria pode ser ensinada de
forma ludica, concreta, prazerosa, interdisciplinar, criativa e sem o uso de "modelos prontos".

Assim, aprenderam a experimentar: aplicaram em séries ndo determinadas
conteudos que pensavam que poderiam ser ensinados somente em séries mais avancadas
(perimetro, alturas de tridngulos, congruéncia e semelhanga etc.). Os Minicursos ofereceram
as professoras-alunas seguranca para tentar, inovar, caminhar por trilhas ainda ndo percorridas
em relacdo ao ensino de Geometria. O apoio do professor-pesquisador foi fundamental nesse
processo. As atividades geométricas propostas € 0 modo como ele conduziu os Minicursos
contribuiram de forma significativa para os resultados alcangados. Em todos os momentos o
professor-pesquisador incentivou as inovagdes no ensino e estimulou as professoras-alunas
para a mudanga. Os resultados obtidos comprovaram que as participantes ficaram dispostas a
experimentar e a tentar mudancas em suas praticas pedagogicas.

Essas evidéncias sinalizam importantes aspectos relacionados a aprendizagem
da docéncia e ao desenvolvimento profissional das professoras-alunas participantes dos
Minicursos.

Os resultados revelam que de fato os professores nao ensinam Geometria tanto
quanto deveriam porque ndo t€ém conhecimentos necessarios para essa tarefa. O conhecimento
do contetido especifico se revela, entdo, como uma importante base da atividade docente,
como ja indicado por varios autores (WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987; SHULMAN,
1986, 1987; GARCIA, 1999; PONTE, OLIVEIRA ¢ VARANDAS, 2003; TARDIF, 2006;
SZTAIJN, 2002; PAIVA, 2002). Sem um conhecimento dos conceitos os procedimentos de
ensino ficam padronizados, ensinados de forma igual ao proposto nos manuais,
estereotipados. E o conhecimento do contetido que permite ao professor ir além do que
encontra nas propostas € manuais.

Também o conhecimento de como ensinar importa para os professores, mas ¢
vazio sem o conhecimento do contetdo especifico de que pretende ensinar.

Em sendo assim, os cursos de formagdo de professores para as séries iniciais
precisam ser modificados. Nao bastam, certamente, disciplinas que trabalham a parte
metodoldgica, como as tradicionais Metodologias do Ensino de Matematica, incluidas nas
grades dos cursos de Pedagogia. Ensinar os conteudos de forma integrada com as
metodologias parece ser um caminho adequado. Ampliar a carga horéria das disciplinas da

area de Matematica também ¢ importante, como foi feito nos Minicursos, que, destaca-se,
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durou aproximadamente 9 meses, com acompanhamento individualizado do professor-
pesquisador.

Os resultados do estudo mostram, também, que a proposi¢do dos Minicursos,
da forma com que eles foram planejados e implementados, ou seja, a distancia via Internet, ¢
viavel e possibilita aprendizagens que podem ser muitas vezes superiores a de muitos cursos
presenciais oferecidos em programas de formacao inicial e continuada de professores que
ensinam Matematica, como testemunha a professora-aluna Thereza C.: "professor... o curso
estd sendo melhor até que minhas aulas na Faculdade" (Chat, 07/07/05); "J4 disse isso aqui e
repito hoje, o que estou aprendendo aqui com vocé € bem mais abrangente que o que tive em
3 anos de curso" — curso superior de Pedagogia — (Chat, 28/08/05).

Se isso ¢ importante para a Geometria, muito possivelmente ocorra com todos
os demais contetidos matematicos e também com os demais componentes que os professores
precisam ensinar. Eis ai um bom indicativo para novas pesquisas € novas propostas

formativas.

Construcio e implementagdo dos Minicursos: o importante jogo do tempo e da

flexibilidade para possibilitar cumprir um programa formativo

A construcdo das atividades geométricas abordadas nos Minicursos levou em
consideragdao a importancia de se ensinar adequadamente a Geometria desde as séries iniciais
do Ensino Fundamental. O conhecimento da realidade problematica relacionada ao ensino (ou
abandono) da Geometria nas séries iniciais, a necessidade de oferecimento de formagdo
continuada de professores para o ensino de Geometria nesse nivel de escolaridade e as
possibilidades de atendimento a essa demanda formativa por meio da Educacao a Distancia
via Internet foram aspectos fundamentais para a construgao dos Minicursos.

Os contetidos geométricos trabalhados durante as implementagdes dos
Minicursos se mostraram adequados. Eles consideraram os principais assuntos indicados
pelos Parametros Curriculares Nacionais da area de Matematica dentro do bloco "Espaco e
Forma"; alguns topicos apontados no bloco de contetidos "Grandezas e Medidas" também
foram trabalhados. A sele¢do dos conteudos levou em consideragdo que nos dois primeiros
ciclos do Ensino Fundamental os alunos constroem gradualmente os conceitos geométricos,

descobrem e aprimoram os procedimentos relacionados a resolu¢ao de problemas geométricos
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e desenvolvem atitudes favoraveis perante a Matematica que tém relacdo direta com suas
aprendizagens.

As atividades geométricas dos Minicursos buscaram a associacdo da
Matematica com outras areas do conhecimento, como a Educacao Artistica ¢ a Educacao
Fisica. Elas exploraram a observacdo de figuras geométricas, experimentacdes, busca de
propriedades comuns de classes de figuras, dobraduras, recortes, colagem, entre outros
aspectos. Essa diversificacio de atividades resultou em aprendizagens de contetidos
especificos de Geometria e possibilitou a ampliagdo dos conhecimentos relacionados a
transformagao desses contetudos especificos em contetidos ensinaveis, ou seja, as professoras-
alunas conheceram de forma mais aprofundada a Matematica Cientifica e utilizaram esse
conhecimento para desenvolver a Matematica Escolar (MOREIRA e DAVID, 2005).

As atividades geométricas construidas puderam ser realizadas pelas
professoras-alunas participantes dos Minicursos objetivando a construgdo/revisao/ampliagdo
de seus conhecimentos relacionados aos conteudos abordados. Elas também tiveram um
direcionamento para a aplicagdo na pratica pedagdgica das professoras-alunas. Os resultados
obtidos com essa perspectiva metodoldgica foram muito satisfatorios. As professoras-alunas
se apropriaram de conhecimentos de contetidos especificos de Geometria, de conhecimentos
pedagdgicos de conteudos geométricos € implementaram nas séries em que lecionavam, com
as devidas adaptacdes, muitas atividades sugeridas nos Minicursos.

O direcionamento das atividades propostas para a aplicagdo na pratica
pedagogica das professoras-alunas considerou os processos ¢ estilos de aprendizagem de
pessoas adultas (HUBERMAN, 1992; GARCIA, 1999). Buscou-se conhecer as caracteristicas
das professoras-alunas, suas experiéncias profissionais, conhecimentos adquiridos ao longo da
carreira e necessidades formativas para a proposicdo de atividades que pudessem ser
estudadas e aplicadas, de forma imediata e com seguranga, em suas praticas pedagdgicas
tendo em vista o desenvolvimento profissional de cada uma. Com esse direcionamento as
professoras-alunas: adquiriram conhecimentos de conteudos especificos e pedagogicos de
conteudos especificos; foram motivadas para a realizagdo das atividades, pois seus contetdos
estavam diretamente relacionados aos que elas deveriam ensinar nas séries em que
lecionavam; ganharam seguranc¢a para o desenvolvimento de tais contetidos junto aos seus
alunos, pois sabiam que estavam ensinando de forma adequada os contetidos estudados
anteriormente.

As atividades geométricas propostas nos Minicursos procuraram respeitar os

diferentes estilos de aprendizagem das professoras-alunas, suas necessidades especificas e
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seus diferentes estagios de desenvolvimento profissional. Isso gerou algumas conseqiiéncias
quanto a implementacdo dos Minicursos. Houve a necessidade de flexibilizagdao do tempo
para a integralizacdo de todas as atividades planejadas.

O Plano de Ensino que previa a realizacdo de todas as atividades geométricas
em um sO Minicurso teve de ser alterado porque as professoras-alunas participantes
demoravam mais do que o previsto para desenvolver as atividades e ndo seria possivel
cumprir todas elas no tempo previsto. A hipotese do formador era que lhes faltava base
teorica e tempo efetivo para se dedicarem as tarefas propostas. Se o prazo fosse cumprido, as
aprendizagens seriam prejudicadas. As atividades poderiam ter sido diminuidas, mas junto a
elas, estavam diretamente associados os conceitos geométricos. Nao eram atividades vazias de
conteudos, antes, estavam repletas deles.

Para o professor, esta op¢do ndo ¢ facil. E uma decisdo que tem dois aspectos:
manter os conteudos e o tempo para o desenvolvimento desses conteudos e prejudicar o
atendimento de todos os alunos — no caso as professoras-alunas — em suas necessidades de
aprendizagem, ou manter os conteidos — considerados imprescindiveis — e ampliar o tempo.
No caso dos Minicursos, optou-se por circunscrever os contetidos num primeiro momento —
ao estudo dos poligonos — e oferecer, em continuidade ¢ em outro Minicurso, 0s
detalhamentos nos triangulos e quadrilateros. O prejuizo, de uma forma ou de outra, ocorreu:
muitas professoras-alunas, por diferentes motivos (excesso de trabalho, novos compromissos
assumidos, problemas pessoais etc.) deixaram de fazer o Minicurso 2 e sua formacdo ficou
restrita ao conteiido do Minicurso 1. Destaca-se que a decisdo de oferecer dois Minicursos foi
tomada em conjunto com todas as professoras-alunas, que optaram pela continuidade do
estudo ao longo do ano”’.

Essa decisdo coletiva permitiu a flexibiliza¢do dos prazos para a realizagdo das
atividades pelas professoras-alunas, o que se mostrou muito importante. Com essa experiéncia
foi possivel perceber que o tempo para a realizagdo de atividades a distancia precisa ser bem
dimensionado. Esse dimensionamento do tempo de trabalho ndo ¢ tdo simples como muito
comumente se considera. Deve existir, pelas proprias caracteristicas da educacdo a distancia,
uma flexibilizacdo nos prazos, mas também existe a necessidade de se determinar um prazo
final para a conclusdo das tarefas propostas. No caso dos Minicursos, ndo havia problema
algum com a prorroga¢do, mas num curso regular, de graduagdo a distancia, por exemplo,

estender significativamente o tempo de duracdo das disciplinas seria praticamente impossivel.

70 Minicurso 1 teve inicio em Marg¢o de 2005 e em Maio desse ano as professoras-alunas estavam realizando
as primeiras atividades sobre poligonos.
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O cuidado, entdo, deve ser redobrado. Com cursos presenciais, tal dificuldade também
ocorreria.

Resumindo, no caso especifico desta pesquisa-intervencdo, o tempo previsto
inicialmente para a realizacdo das atividades geométricas propostas ndo foi suficiente. As
professoras-alunas tiveram que dedicar muito mais tempo para a realizacdo das atividades
propostas em apenas um Minicurso. Para a resolucdo desse problema e atendimento as
necessidades apresentadas por elas, se fez necessario dividir o conteido em dois Minicursos.
A divisdo do contetido inicialmente planejado se mostrou adequada. Entretanto, para o
desenvolvimento de todas as atividades geométricas, houve a necessidade de utilizagdo de
nove meses. Esse resultado, relacionado a varidvel tempo, fornece um parametro para o
planejamento de outras intervencdes pedagogicas que apresentam caracteristicas similares as
apresentadas neste estudo.

A opcao pela abordagem pedagogica do "estar junto virtual" (VALENTE,
2003) contribuiu significativamente para o desenvolvimento dos Minicursos. As professoras-
alunas perceberam a presenga virtual do formador durante todo o processo de formagao. Isso
contribuiu para o esclarecimento de duvidas apresentadas por elas durante o percurso, para a
superacdao de suas dificuldades (de conteudos geométricos, pedagogicos e de Informatica),
para o estabelecimento de reflexdes, criticas e sugestdes. Os resultados observados indicam
que essa caracteristica favoreceu significativamente o desenvolvimento adequado das
intervengdes, tendo reflexos, inclusive, na permanéncia e desempenho satisfatorios das
participantes. Como os Minicursos ndo adotaram o modelo de formagdo em massa via
Internet, e as participantes — questionadas em intimeras oportunidades - ndo sentiram a
necessidade de encontros presenciais, a proposicdo de Valente (2002), que indica a
complementacdo do “estar junto virtual” com atividades presenciais, ndo foi necessaria e
também ndo foi realizada.

Houve, sim, a curiosidade de se conhecerem, o que foi proporcionado pelas
ferramentas Perfis das Alunas e Perfil do Professor do ambiente virtual de aprendizagem
WebCT e por um encontro presencial ocorrido em Sao Carlos no final do Minicurso 2 para a
realizagdo de um almogo de confraternizagdo’*. E importante destacar que tanto em um caso

como em outro, o conteudo geométrico abordado nos Minicursos ndo estava em pauta; as

™ Nesse almogo houve o comparecimento de apenas uma professora-aluna. As demais, apesar de terem
concordado com a data, o local e incentivado a sua realizacdo, ndo puderam comparecer e posteriormente
apresentaram as justificativas de suas auséncias.
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duas alternativas viabilizadas associavam-se a aspectos do relacionamento pessoal entre os
participantes.

Em termos gerais, o processo de configuracio e implementacdo dos
Minicursos se mostrou adequado para a formagdo continuada das professoras-alunas na area
da Geometria. Os Minicursos possibilitaram: a ampliagdo de conhecimentos especificos e
pedagdgicos de contetdos geométricos das professoras-alunas participantes; o
desenvolvimento de atividades com contetdos propostos para o curriculo da escola basica; o
direcionamento para a aplicagdo das atividades nas praticas pedagdgicas da professoras-
alunas; reflexdes conceituais ¢ metodologicas sobre os contetidos estudados mediadas pelo
professor-pesquisador. Esses resultados sinalizam a viabilidade e potencialidade da formacao

continuada de professores a distancia nos moldes apresentados neste trabalho.

O Portal dos Professores da UFSCar e o ambiente virtual de aprendizagem WebCT:

espacos para o desenvolvimento dos Minicursos

Os Minicursos constituiam-se uma se¢ao do Portal dos Professores da UFSCar
e por essa razdo o Portal foi a porta de entrada das professoras-alunas. Foi por meio dele que
aconteceram 0s primeiros contatos com as professoras e os procedimentos relativos as
inscri¢des. Os seguintes procedimentos foram efetuados pelo site do Portal: divulgagdo do
Minicurso 1; disponibilizagdo dos arquivos eletronicos com a ficha e o questionario de
inscricdo; efetivacdo das inscricdes; primeiras comunicacdes e orientagdes gerais aos
candidatos inscritos.

Os problemas apresentados pelo Portal dos Professores da UFSCar,
relacionados aos procedimentos de envio e recebimento de e-mails e de arquivos digitais dos
candidatos ao Minicurso 1, foram resolvidos com a realizacdo de um trabalho articulado entre
o autor dos Minicursos e o analista responsavel pelo desenvolvimento do site. Esse trabalho
possibilitou a preparagdo do site para o recebimento das inscri¢des definitivas ao Minicurso 1.
As decisdes tomadas pelo formador em parceria com o analista responsavel pelo site
direcionaram-se para: a criacdo de /inks para as inscrigdes; a inclusdo de uma mensagem na
pagina principal do sife com informagdes relacionadas as inscri¢des definitivas; a inser¢ao de

uma saudacdo aos candidatos interessados; a disponibilizagdo da ficha e do questionario de
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inscri¢do; a definicdo das expressdes dos botdes e links de acesso a se¢do Minicursos do
Portal; entre outras coisas.

As dificuldades encontradas para a divulgacdo e selecdo dos candidatos ao
Minicurso, através do Portal dos Professores da UFSCar, motivaram importantes alteragdes
no sistema de gerenciamento de Minicursos do referido site. A experiéncia vivenciada com a
oferta do primeiro Minicurso associado ao Portal possibilitou o desenvolvimento de
mecanismos automaticos de gerenciamento de inscrigdes e remessa de arquivos eletronicos
aos coordenadores e autores de Minicursos. Com as alteragdes efetuadas na se¢do Minicursos
do Portal dos Professores da UFSCar o gerenciamento de outros Minicursos que poderdo ser
oferecidos por meio desse Portal ficou mais adequado as exigéncias dos formadores,
principalmente no que diz respeito a confiabilidade dos dados enviados e recebidos e ao
atendimento as caracteristicas de cada proposta.

A parceria entre o professor-pesquisador e o profissional de informatica’ foi
vital para a realizacdo dos acertos necessarios as inscrigdes e selecao dos candidatos. Durante
o trabalho, como professor-pesquisador fui tomando decisdes de cunho pedagogico e de
pesquisa, orientando o analista para os acertos técnicos no site; por outro lado, o analista foi
utilizando seus conhecimentos técnicos de informatica para a realizacdo das mudangas
necessarias. Disso se deduz que a oferta de cursos na modalidade a distancia via Internet
precisa envolver diferentes profissionais e deve existir uma articulagdo entre eles para que
essa complexa atividade seja realizada de forma satisfatéria, visando a atender as
recomendacdes expressas nos referenciais de qualidade de cursos a distancia apresentados
pelos orgaos oficiais. Um projeto de curso a distdncia em que o professor € a equipe de
informdtica ndo conversem pode causar a descaracterizagdo da proposta pedagogica e
prejudicar a aprendizagem dos alunos. O mesmo acontece em se tratando de uma
investigacdo, pois os dados coletados passam a ser outros ¢ de outra natureza.

Outro resultado importante apontado pelo estudo refere-se a importancia das
primeiras comunicagdes estabelecidas com os alunos virtuais. As orientagdes enviadas por e-
mail e os procedimentos adotados para o inicio do Minicurso online de Geometria
contribuiram significativamente para o acesso das professoras-alunas ao ambiente virtual de
aprendizagem WebCT e para o inicio efetivo do Minicurso. Informagdes relacionadas aos

procedimentos iniciais, como a data e horario de inicio do curso, cddigos, configuragdes

7 Qutra parceria importante para o desenvolvimento dos Minicursos foi firmada com os analistas e estagiarios
do Departamento de Apoio Computacional ao Ensino a Distancia da UFSCar. Neste caso, ela se direcionou para
a configuracdo do ambiente virtual de aprendizagem WebCT.
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minimas de computadores, /inks para download de arquivos, primeiros procedimentos a serem
efetuados, entre outros aspectos, devem estar presentes nos primeiros contatos efetuados com
os participantes de cursos oferecidos totalmente a distancia. Os cuidados tomados com essas
primeiras comunicagdes eletronicas devem ser considerados por aqueles que planejam e
executam tais cursos. A auséncia da presencga fisica precisa ser substituida por uma presenga
virtual significativa.

A partir dos procedimentos realizados através do Portal dos Professores da
UFSCar foi possivel desenvolver os Minicursos no ambiente virtual de aprendizagem WebCT.
As consideragdes finais relacionadas a esse ambiente virtual estdo apresentadas a seguir.

O processo de construgdo e implementacao dos Minicursos de Geometria no
ambiente virtual de aprendizagem WebCT ocorreu de forma planejada e gradual. As
ferramentas digitais oferecidas pelo ambiente virtual possibilitaram a construgdo e o
desenvolvimento dos Minicursos de acordo com as concepgdes pedagdgicas que orientaram
seus planejamentos. Todas as atividades geométricas construidas puderam ser implementadas
no ambiente virtual. Isso possibilitou diversas aprendizagens as professoras-alunas
participantes e ao professor-formador. As professoras-alunas, as principais aprendizagens se
relacionaram a aquisi¢do de conhecimentos especificos ¢ metodologicos da area de
Geometria; evidentemente, elas também adquiriram conhecimentos de Informatica, de
Internet, de Educacdo a Distancia, entre outros. Ao professor-pesquisador as aprendizagens
estiveram relacionadas ao processo de planejamento, constru¢do e desenvolvimento de cursos
a distancia via Internet voltados para a formagdo continuada de professores que ensinam
Matematica.

A constru¢ao e implementacdo dos Minicursos no ambiente virtual de
aprendizagem WebCT exigiu do professor-pesquisador muito estudo e trabalho com recursos
computacionais. Durante a constru¢do dos Minicursos na plataforma digital, varias opgdes
foram feitas decorrentes de sua concepcao pedagogica e das possibilidades tecnologicas
disponiveis naquele momento. Possuindo razodveis conhecimentos da area de Informatica, o
professor-pesquisador se deparou, em varios momentos, com algumas necessidades
tecnoldgicas que ndo estavam ao alcance de seus conhecimentos. Nesses momentos, o auxilio
recebido dos analistas e estagiarios do Departamento de Apoio Computacional do Ensino a
Distancia da UFSCar foi fundamental.

Mais uma vez nota-se a importdncia da formagdo de uma equipe bem
articulada para o processo de construgdo e implementacdo de um curso a distancia, via

Internet, de boa qualidade. A experiéncia com os Minicursos oferecidos mostrou que mesmo
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dispondo de solidos conhecimentos conceituais e pedagdgicos na area especifica de atuacao, o
professor que pretende oferecer um curso nessa modalidade precisa contar com o apoio de
diferentes profissionais, entre os quais destaco: os analistas de sistemas computacionais; o
pessoal de desenvolvimento de aplicativos ou tutoriais; o pessoal da area administrativa, para
gerenciar as inscri¢des, matriculas, senhas de acesso etc.; os tutores™®. B imprescindivel a
formagdo de uma equipe bem articulada formada por esses profissionais. Especificamente em
relacdo ao professor online, ele precisa ser flexivel, adaptavel as diferentes propostas e
metodologias e ¢ desejavel que tenha uma postura aberta para aprender a trabalhar em
diferentes situagdes e com diferentes profissionais de areas tecnoldgicas.

As ferramentas de comunicagdo do WebCT possibilitaram interagdes sincronas,
como os bate-papos, € assincronas, como as mensagens postadas pelos participantes nos
Foruns de discussdo das atividades propostas. O ambiente virtual de aprendizagem
possibilitou que os Minicursos fossem desenvolvidos de acordo com o planejado; as
necessidades pedagogicas percebidas durante as implementacgdes foram atendidas por meio de
alteracdes instantaneas no WebCT e também pelas funcionalidades oferecidas pelas diferentes
ferramentas digitais.

O ambiente virtual de aprendizagem WebCT, da forma como foi utilizado nos
Minicursos, demonstrou ser uma ferramenta computacional importante para a formagao
continuada de professores que ensinam Geometria. Gracas a utilizacdo das ferramentas de
conteudo, de comunicagdo, de atividades e do estudante, as interagdes entre o professor-
pesquisador e as professoras-alunas ocorreram de forma adequada. Essas ferramentas
possibilitaram: importantes discussdes acerca das atividades geométricas propostas e de
questdes pedagogicas relacionadas ao ensino de Geometria; esclarecimentos de dividas de
diversas naturezas pelo professor-pesquisador; apresentacdo de idéias e sugestdes pelos
participantes; troca de mensagens eletronicas sobre assuntos variados.

Algumas ferramentas digitais disponibilizadas no ambiente virtual de
aprendizagem WebCT durante os Minicursos se mostraram mais importantes/iteis do que
outras no processo de formacao continuada de professores a distdncia. As ferramentas Foérum,
E-Mail, Bate-papo, Agenda, Tarefas/Atividades, Ajuda, Videos ¢ Quadro de Comunicagdes

contribuiram significativamente para as aprendizagens obtidas pelas professoras-alunas.

%0 professor-pesquisador ndo contou com o auxilio de tutores para o desenvolvimento dos Minicursos.
Entretanto, esses profissionais poderiam apoiar o formador na condugdo do curso e no gerenciamento do fluxo
de informagdes geradas no ambiente virtual de aprendizagem. Uma importante discuss@o sobre as diferentes
habilidades e competéncias necessarias a essa categoria docente pode ser encontrada em MILL et al. (2007). A
relacdo professor-autor, tutor virtual e alunos virtuais apresenta-se como um campo de pesquisa promissor em
fun¢do da expansdo da EaD no Brasil ¢ no mundo.
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Cada uma dessas ferramentas virtuais contribuiu de forma especifica. Os
foruns foram importantes para discussdes conceituais € metodologicas sobre a Geometria;
também possibilitaram ricos relatos de experiéncias vivenciadas por algumas professoras-
alunas e esclarecimentos de duvidas de ordem técnica do WebCT. Tudo o que foi apresentado
e discutido favoreceu a ampliacdo da base de conhecimento pessoal e profissional das
participantes dos Minicursos.

A ferramenta E-Mail do WebCT possibilitou a troca de mensagens entre todos
os participantes. Gracas a ela o professor-pesquisador pdde: realizar esclarecimentos de
davidas sobre as atividades propostas; enviar mensagens relacionadas a prazos,
procedimentos, alertas, incentivos, cobrangas etc. As professoras-alunas também a utilizaram
de forma consistente, comunicando-se com o formador e entre si; os assuntos das mensagens
trocadas entre elas relacionavam-se principalmente ao desenvolvimento dos Minicursos. O
namero de mensagens enviadas/recebidas®' registradas pelo WebCT na ferramenta E-Mail do
formador demonstra a importancia desse recurso em um ambiente virtual de aprendizagem.

A ferramenta Bate-papo foi outra que teve uma importincia fundamental
durante o desenvolvimento dos Minicursos. As interagdes sincronas efetuadas por meio desse
recurso contribuiram de diferentes formas. Apesar de os bate-papos terem exigido das
professoras-alunas organizagao pessoal e profissional para estarem disponiveis nas datas e
horarios pré-estabelecidos™, eles foram realizados de forma satisfatéria e contaram cada um
com a participagdo de oito professoras-alunas, em média. Evidentemente, a participacdo das
professoras-alunas poderia ter sido maior se elas tivessem maior tempo livre para a realizacao
das atividades formativas.

De modo geral, os chats foram importantes para: esclarecimentos de duavidas
conceituais e pedagdgicas sobre as atividades geométricas; orientagdes técnicas sobre o
WebCT e/ou outros recursos tecnologicos utilizados; estreitamento de vinculos afetivos entre
0s participantes; manuten¢ao da motivacao das professoras-alunas para a permanéncia nos
Minicursos.

A experiéncia de realizacdo de chats com imagens e sons se mostrou
significativa, contribuindo para a ampliacdo de conhecimentos das professoras-alunas. Apesar
de terem ocorrido alguns problemas técnicos durante esses chats, os resultados sinalizaram

que esse tipo de atividade desperta um interesse maior na participacdo. Os relatos

#! Caixa de Entrada: 645 mensagens; Caixa de Saida: 2767 mensagens; Total de E-Mails: 3412.
%2 Os dias e horarios dos bate-papos virtuais foram definidos, em sua maioria, a partir de indica¢des das
professoras-alunas.
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apresentados pelas professoras-alunas indicaram que os recursos de texto escrito, imagens €
sons, utilizados em chats de forma integrada, ddo mais "vida" a comunicagdo. Em diversas
ocasioes elas se manifestaram favoravelmente a utilizagao desses recursos. Para o formador,
os chats realizados com imagens e sons também foram importantes. Havia a possibilidade de
comunicagdo com as professoras-alunas predominantemente pelo uso da voz, liberando as
maos do teclado para outras fungdes, como pegar um livro ou fazer anotagdes.

A realizagdo de chats com textos, imagens e sons sO foi possivel com a
associacdo do WebCT com outro software de comunicagdo, o Windows Media Encoder. Além
disso, o trabalho de geragdo e transmissdo de imagens e de sons foi feito exclusivamente pelo
professor-pesquisador, que ndo visualizou as professoras-alunas e também nao as ouviu. O
processo comunicativo teria sido mais adequado se todos os participantes, professoras-alunas
e professor-pesquisador, pudessem interagir por texto, serem vistos e ouvidos em tempo real
em um mesmo ambiente virtual de aprendizagem. Com o avango das tecnologias de
informacdo e comunicagdo essa indicacdo se tornard possivel. Os ganhos em aprendizagem
certamente serdo maximizados e novas opgoes pedagdgicas poderdo ser desenvolvidas.

A ferramenta Agenda se mostrou importante para o desenvolvimento dos
Minicursos. Gragas a ela a programacao dos eventos pdde ser anunciada as professoras-alunas
de forma adequada. Pelas possibilidades de acesso a essa ferramenta, as professoras puderam
consultar atividades a serem realizadas e seus respectivos prazos. Esse tipo de ferramenta
deve estar presente em cursos que sdo desenvolvidos em ambientes virtuais de aprendizagem,
pois facilita o trabalho, tanto de estudantes como de formadores. As especificidades da
ferramenta Agenda do ambiente virtual WebCT possibilitaram as professoras-alunas o acesso
a toda a programacdo dos Minicursos; essa funcionalidade permitiu que se situassem em
relacdo ao andamento das atividades propostas.

Todos os arquivos digitais relativos as atividades geométricas propostas nos
Minicursos puderam ser enviados, recebidos e submetidos para correcdo por meio da
ferramenta Tarefas/Atividades do WebCT. A funcionalidade dessa ferramenta se mostrou
importante para: a liberacdo, pelo formador, dos arquivos eletronicos das atividades
geométricas; o recebimento das atividades pelas professoras-alunas; a submissao dos arquivos
com as atividades resolvidas; a verificagdo, pelas professoras-alunas, dos comentarios do
formador relacionados a corre¢do; a administragdo dos prazos de liberacao e vencimento das
atividades. Essa ferramenta também foi util ao formador para o gerenciamento das submissdes
das atividades resolvidas pelas professoras-alunas. Esse tipo de gerenciamento foi

fundamental para o acompanhamento do desempenho de cada participante. A existéncia de
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uma ferramenta com essa funcionalidade ¢ fundamental para o desenvolvimento de
Minicursos em ambientes virtuais de aprendizagem.

As ferramentas Ajuda e Videos possibilitaram, respectivamente, o
agrupamento de arquivos de tutoriais e de videos pedagogicos disponibilizados durante os
Minicursos. Com essas ferramentas as professoras-alunas puderam acessar facilmente e de
forma organizada, na pagina dos Minicursos, todos os arquivos construidos ao longo das
intervengdes. Esse tipo de funcionalidade foi util para o formador, que disponibilizou os
arquivos digitais em espagos apropriados, e para as professoras-alunas, que puderam acessa-
los em funcao de suas necessidades de aprendizagem.

O Quadro de Comunicagdes foi outra ferramenta que apresentou um potencial
de utilizagdo importante para o processo de ensino-aprendizagem de Geometria a distancia. A
possibilidade de comunicagdo escrita entre os participantes e de construcdo de figuras
geométricas com visualizacdo em tempo real conferiram a essa ferramenta uma importancia
muito grande. Apesar de ter sido utilizada somente no Minicurso 2, os resultados obtidos com
0 seu uso sugerem que ela contribuiu para a ampliacdo da base de conhecimentos das
professoras-alunas. Mesmo ndo apresentando recursos de um software de Geometria
Dinamica, o Quadro de Comunicagdes se mostrou importante para o formador construir
diversas figuras geométricas e provocar, nas participantes, reflexdes e aprendizagens sobre os
conceitos geométricos associados as figuras construidas.

Da experiéncia de utilizagdo nos Minicursos da ferramenta Quadro de
Comunicagdes do WebCT , conclui-se que:

a) em outros cursos que utilizem esse ambiente virtual de aprendizagem deve-se usar o
Quadro de Comunicagdes de forma mais intensa em funcdo do seu potencial para o processo
de ensino-aprendizagem da Geometria.

b) as construgdes geométricas realizadas a distancia de forma virtual pelo formador e
visualizadas em tempo real pelas professoras-alunas contribuiram para que muitas de suas
davidas fossem dirimidas e diversos conceitos fossem apreendidos.

c) para que as construgdes ficassem mais precisas seria necessario que o Quadro de
Comunicagdes contasse com recursos de programas de Geometria Dinamica. Os resultados
obtidos com o uso dessa ferramenta indicam a importdncia, no processo de ensino-
aprendizagem de Geometria, de interagdes sincronas nas quais os alunos virtuais visualizam

em tempo real as construgdes feitas pelo professor. Eles sinalizam também a necessidade de
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utilizacao de softwares de Geometria Dinamica que possibilitam construgcdes geométricas em
ambientes virtuais de aprendizagem de forma mais rigorosa®.

As consideracdes aqui apresentadas referem-se, obviamente, ao ambiente
virtual de aprendizagem WebCT. O desenvolvimento dos Minicursos nessa plataforma digital
foi importante, mas os resultados poderiam ter sido similares se outros ambientes, que
apresentassem ferramentas semelhantes as do WebCT, tivessem sido utilizados. Muitos
ambientes virtuais de aprendizagem tém ferramentas que possibilitam interacdes sincronas e
assincronas. Essas ferramentas sdo importantes, mas ¢ o professor que tem um papel de
destaque na formatacdo e implementacdo de cursos a distancia via Internet. O professor deve
usufruir das possibilidades oferecidas pelos ambientes virtuais de aprendizagem para planejar
e desenvolver cursos virtuais coerentes com sua concep¢ao pedagogica.

Os resultados apresentados nesta investigacdo sinalizam que a utilizacdo de
tecnologias telematicas, mais precisamente os ambientes virtuais de aprendizagem, pode ser
uma alternativa importante no processo de formagao inicial e continuada de professores. Eles
mostram também que essa alternativa nao pode ser menosprezada, suprimida e/ou vista com
preconceitos por gestores de instituigdes de ensino superior — no ambito dos projetos
pedagogicos de seus cursos — e pelos formadores que nelas atuam. Como afirma Moran

(2004):

Hoje, comecamos a ter acesso a programas que facilitam a criacdo de ambientes virtuais, que
colocam alunos e professores juntos na Internet. Programas como o Eureka da PUC de
Curitiba, o Learning Space da Lotus-IBM, o WEBCT, o Aulanet da PUC do Rio de Janeiro, o
Firstclass, o Universite, o Blackboard e outros semelhantes, permitem que o professor
disponibilize o seu curso, oriente as atividades dos alunos, e que estes criem suas paginas,
participem de pesquisas em grupo, discutam assuntos em foruns ou chats. O curso pode ser
construido aos poucos, as interacdes ficam registradas, as entradas e saidas dos alunos
monitoradas. O papel do professor amplia-se significativamente. Do informador, que dita
contetdo, transforma-se em orientador de aprendizagem, em gerenciador de pesquisa e
comunicagdo, dentro e fora da sala de aula, de um processo que caminha para ser semi-
presencial, aproveitando o melhor do que podemos fazer na sala de aula e no ambiente virtual

(MORAM, 2004, p. 45-46).

% A pesquisa de Isotani (2005) apresenta o desenvolvimento de ferramentas para o programa de Geometria
Dinamica iGeom (Geometria Interativa na Internet) e a possibilidade de integracdo desse software em ambientes
virtuais de aprendizagem. O autor destaca os recursos de autoria e de validacdo automadtica de exercicios
geométricos. Ha a indicagdo de que novos recursos serdo desenvolvidos, como a animagdo interativa e a
cooperagao; as funcionalidades dessas ferramentas poderdo ser uteis para o atendimento as indicagdes apontadas
neste estudo.
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Em suma, o ambiente virtual de aprendizagem utilizado possibilitou a
constru¢do de Minicursos que contribuiram significativamente para que as professoras-alunas
ampliassem seus conhecimentos de contetidos especificos e pedagogicos de contetidos

geométricos.

As possibilidades e limitacoes da formacido continuada de professores por meio da

Educacio a Distiancia via Internet

Diversos autores tém demonstrado a importancia, as possibilidades e as
dificuldades do processo de formacao inicial e continuada de professores por meio da EaD via
Internet (PONTE, 2000; ALMEIDA, 2003; BORBA ¢ PENTEADO, 2003; PEDROSA, 2003;
MORGADO, 2003; PONTE, OLIVEIRA ¢ VARANDAS, 2003; PRADO ¢ ALMEIDA,
2003; VALENTE, 2003; ALONSO e ALEGRETTI, 2003; FAGUNDES et al., 2004;
SIDERICOUDES, 2004; NEVES, 2005).

Outros autores abordam em suas discussoes topicos relacionados: as tendéncias
de cursos que consideram a EaD em suas formatagdes; aos processos de mediacao pedagdgica
desenvolvidos com o uso das novas tecnologias de informacdo e comunicagdo; as
caracteristicas das diferentes concepcdes pedagodgicas adotadas em EaD; aos perfis de
profissionais envolvidos em atividades de EaD; aos ambientes virtuais de aprendizagem e
interacoes efetuadas nesses ambientes (BELLONI, 1999; SANTANGELO, 2000; MORAN,
2003; SOARES, 2003; SILVA, 2003; MASETTO, 2004; GATTI, 2005; BAIRRAL, 2005c).

O estudo das referéncias teoricas citadas anteriormente e a aquisicdo de
competéncias ¢ habilidades para o trabalho formativo de professores a distancia através de
ambientes virtuais de aprendizagem tornaram possivel o desenvolvimento dos Minicursos de
Geometria analisados neste trabalho. Os resultados obtidos com a pesquisa-intervengao
forneceram subsidios para a formula¢ao de algumas consideragdes sobre as possibilidades e
as limitagdes da formagdo continuada de professores que ensinam Matematica nas séries
iniciais do Ensino Fundamental nessa modalidade de educa¢do. Nesta secdo focalizarei os
aspectos relacionados: a concep¢do pedagdgica adotada nos Minicursos; as condigdes
objetivas necessarias a sua implementacdo; aos participantes; ao tempo utilizado para o

desenvolvimento das atividades; as desisténcias, entre outros.
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O desenvolvimento dos Minicursos tendo como referéncia a abordagem
educacional de EaD denominada "Estar Junto Virtual" (VALENTE, 2003), associada a
realizacdo de atividades formativas tedricas e praticas elaboradas em fungdo das necessidades
das professoras-alunas foram aspectos que demonstraram um potencial formativo importante.
Essa perspectiva demonstrou ser adequada para a ampliagdo da base de conhecimento das
professoras-alunas para o ensino de Geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A mediagdo pedagogica desenvolvida pelo formador por meio do ambiente
virtual de aprendizagem WebCT possibilitou a constru¢do de conhecimentos de contetidos
especificos e de conhecimentos pedagdgicos de conteudos geométricos pelas professoras-
alunas. Essa opcao fez com que as professoras-alunas adotassem uma postura ativa no
processo de construcdo de conhecimentos geométricos durante a realizagdo das atividades
propostas. Os resultados alcangados com a adogdo dessa concepc¢ao pedagogica demonstraram
que os objetivos gerais e especificos dos Minicursos foram alcangados.

Os resultados obtidos com o desenvolvimento dos Minicursos, da forma como
foram propostos, demonstram que a EaD via Internet se apresenta como uma alternativa
importante para o processo de formacao continuada de professores que ensinam Matematica.
A concepgao pedagdgica de EaD adotada durante o desenvolvimento dos Minicursos permitiu
o atendimento as necessidades formativas individuais das professoras-alunas e a ampliacao da
base de conhecimento de cada uma.

O ambiente virtual de aprendizagem possibilitou o gerenciamento dos
Minicursos pelo professor-pesquisador de forma bastante interessante. Os diferentes ritmos de
aprendizagem das participantes puderam ser levados em consideragdao; a maior parte das
solicitagdes e dificuldades das professoras-alunas foi atendida prontamente pelo professor-
pesquisador. A administracdo das atividades didaticas — realizadas e/ou ndo submetidas -
ocorreu de forma adequada; foi possivel verificar quais professoras-alunas realizaram as
atividades dentro dos prazos e fazer algumas flexibilizacdes de tempo para aquelas que
apresentaram problemas. Essas caracteristicas se mostraram muito importantes para a
formacdo online de professores. As possibilidades de acompanhamento individual das
professoras-alunas, oferecidas ao professor-pesquisador pelo ambiente virtual de
aprendizagem, podem ter sido superiores a de muitos cursos presenciais freqlientados por
elas. No entanto, isso exigiu muito tempo de trabalho e busca de solucdes as especificidades
de cada situagao.

Os dados obtidos com a pesquisa-interven¢ao demonstraram que foi possivel

desenvolver um rico e dindmico processo de formacgdo continuada de professores a distancia.
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As afirmacdes de Alonso e Alegretti (2003) puderam ser vivenciadas durante o

desenvolvimento dos Minicursos.

. ndo ha como deixar de atender as diferentes solicitagdes que expressam niveis de
compreensdo distintos e ritmos diferentes de evolugdo, intensificando as interagdes e
descobrindo formas originais de estimular o pensamento. Tudo isso contribui para fazer da
Educacdo a Distancia um processo bastante rico e dinamico, se concebido de forma correta
dentro de uma perspectiva educacional ampla e atual em que educar ¢ um ato relacional,
portanto, implica antes de mais nada comunicag¢ao, interagdo com o outro, tendo por mediador
o proprio saber e as circunstancias dos sujeitos envolvidos. O importante ndo é a presencga
fisica do professor, que muitas vezes ¢ inteiramente alheio a situagdo e inacessivel aos alunos;
importa, sim, que os alunos sintam a sua presenga de alguma forma, respondendo as
solicitagdes ¢ ansiedades, ¢ isso é possivel conseguir sem a presenca fisica do professor,
através do seu olhar atento e de sua disponibilidade. Ele se faz pessoa viva e ndo uma maquina
pela constancia das interagdes cuja qualidade ¢ determinada pela rapidez da resposta,

pertinéncia e flexibilidade de troca (ALONSO e ALEGRETTI, 2003, p. 171-172).

Além das diversas possibilidades oferecidas pela EaD para o processo de
forma¢do continuada de professores, foi possivel identificar neste estudo alguns problemas
que dificultaram o trabalho do formador e possivelmente tenham sido percebidos pelas
professoras-alunas.

Um aspecto importante relacionado as limitagdes da formacao continuada de
professores através de ambientes virtuais de aprendizagem se refere aos problemas técnicos
que podem surgir no decorrer da formacao online. Mesmo estando em perfeitas condigdes de
funcionamento, o ambiente virtual de aprendizagem pode sair do ar em fun¢do de véarios
motivos: queda de energia elétrica, pane no computador-servidor, problemas com a Internet
etc. Esses problemas precisam ser levados em consideracdo pelos planejadores e executores
de atividades formativas a distancia. Durante o desenvolvimento dos Minicursos alguns chats
tiveram de ser cancelados e marcados em outra data por causa de problemas com o servidor
do WebCT. Alguns prazos para submissao de atividades também foram prorrogados tendo
como justificativa a impossibilidade de conexd@o com o ambiente virtual.

Os problemas mencionados anteriormente, apesar de terem sido considerados
durante o planejamento dos Minicursos, acabaram acontecendo. O formador, muitas vezes,
nao tem condigdes de soluciond-los imediatamente; ele pode estar muito distante do servidor e
precisa contar com uma equipe técnica de apoio. No caso dos Minicursos, em algumas

ocasides, foi possivel contatar um analista da Secretaria Geral de Informéatica da UFSCar que
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estava de plantdo no final de semana para solucionar o problema de conexdo com o WebCT™.
Para o desenvolvimento adequado de um curso a distancia via Internet ¢ imprescindivel que o
ambiente virtual de aprendizagem esteja acessivel 24 horas por dia; também ¢ fundamental
que ele seja monitorado freqiientemente e colocado no ar logo apds a existéncia de algum
problema que impeg¢a o acesso dos usudrios. Mais uma vez nota-se a necessidade da
existéncia de uma equipe bem articulada que dé respaldo ao formador online em sua atividade
didatica.

Outra dificuldade observada no estudo se relaciona ao volume de informagdes
geradas durante as interagdes virtuais. Mesmo trabalhando com um numero relativamente
pequeno de participantes, a quantidade de informacao registrada no ambiente virtual ¢ muito
elevada. Em alguns momentos o formador pode ndo dar conta de atender como desejaria as
solicitacdes especificas de determinados alunos virtuais; alguns retornos e/ou cobrancas
também podem acabar ndo sendo feitos nos momentos adequados.

Durante os Minicursos algumas professoras-alunas mencionaram que
implementariam junto a seus alunos algumas atividades em datas posteriores, mas isso acabou
ndo sendo verificado; outras deixaram de responder a questionamentos feitos pelo professor-
pesquisador e ndo foram cobradas no periodo de realizacdo das intervengdes. Essas e outras
dificuldades poderiam ter sido minimizadas com o trabalho de um tutor virtual, que apoiaria o
professor-pesquisador realizando algumas tarefas, tais como: gerenciar o fluxo de
informagdes do ambiente virtual de aprendizagem; acompanhar a submissdo ou nao de tarefas
dentro dos prazos pelas professoras-alunas; cobrar retornos a questionamentos feitos pelo
professor-pesquisador; estimular interagdes e o intercambio de conhecimentos entre as
participantes; identificar problemas em atividades geométricas resolvidas e comunicé-los ao
professor-pesquisador para a tomada de decisdes; identificar e orientar participantes com
atividades atrasadas e/ou que fazem as tarefas de forma muito apressada, sem reflexdes e
aprendizagens; entre outras atribuigdes.

Uma discussdo interessante seria sobre o perfil desse tutor virtual para dar
atendimento a alunos e professor. Esse ndo ¢ um tema para ser no momento analisado, mas
fica como indagag¢ao para os que por ele se interessarem.

A analise das dificuldades encontradas pelo professor-pesquisador mostra que

mesmo um professor interessado e disponivel nem sempre consegue perceber as inumeras

8 Os contatos foram feitos por telefone pelo professor-pesquisador. O analista ndo era responsavel diretamente
pelo servidor do WebCT, que ficava instalado no Deaced; ele colocou no ar o ambiente virtual a pedido do
professor-pesquisador.
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ocorréncias de sala de aula — presencial e virtual. Esse ¢ um processo normal da docéncia: o
professor precisa distribuir sua atencao e atender simultaneamente a inimeras solicitagdes; ha
sempre que priorizar. Tanto no presencial como no virtual um professor nem sempre tem
clareza dos motivos e das formas que utiliza para estabelecer suas prioridades de atendimento
e atencao a cada um de seus alunos.

Outra dificuldade observada durante o desenvolvimento dos Minicursos esteve
relacionada as participantes. Nem todas as professoras-alunas conseguiram manter a
motivagdo e o envolvimento com a proposta formativa, apesar das freqiientes intervengdes do
professor-pesquisador; varias acabaram desistindo ao longo dos Minicursos. Algumas
professoras-alunas, que também nao puderam concluir os Minicursos, demonstraram falta de
organizagdo pessoal e profissional para a realizacdo das atividades geométricas propostas de
forma concomitante aos demais afazeres pessoais e profissionais. A sobrecarga de trabalho -
domiciliar e docente — gerou, naturalmente, falta de tempo para a realizagdo dos Minicursos;
uma carga horaria de trabalho elevada exige uma administracdo mais rigorosa do tempo.
Outras professoras-alunas, que desistiram no decorrer das intervengdes, ndo evidenciaram o
desejo de superacdo de suas falhas conceituais € ndo demonstraram o desenvolvimento de
uma postura mais autbnoma no processo de construgdo de conhecimentos. Essas
caracteristicas pessoais foram percebidas pelo acompanhamento continuo durante o tempo em
que estiveram participando dos Minicursos e pelas respostas dadas aos questionarios de
avaliacdo e aos questionamentos do professor-pesquisador. Por um lado, isso indica que ha
personalidades mais voltadas a inovagdo do que outras; por outro, que ¢ necessario que
ocorram formacgodes sob diversas perspectivas para que os professores possam ter sua centelha
de desconforto profissional despertada. E a angustia, o dilema, a inquietagdo que nos faz
buscar novos caminhos. O processo de despertar para a mudanca ¢ demorado e precisa ser
construido passo a passo.

Evidentemente, algumas das dificuldades mencionadas podem estar presentes
em cursos de formagao continuada presenciais e também em cursos de formacao inicial, nas
duas modalidades; de qualquer forma, foram observadas durante o desenvolvimento das
intervengdes virtuais aqui apresentadas e analisadas. E importante destacar que as
dificuldades relacionadas ao uso das tecnologias ndo se constituiram em problemas
significativos. Também € necessario salientar que as dificuldades relacionadas as participantes
contribuiram para a efetivacdo de algumas desisténcias verificadas durante as intervengoes.

O processo indicou que formar-se e ser formador a distancia ndo ¢ simples nem

superficial como parece aos olhos dos incautos. As exigéncias sdo at€ mesmo maiores, pois
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cada um dos participantes deve exercer autocontrole, responsabilidade, organizagao,
desprendimento. Além de dispor de muito tempo para a realizagdo das tarefas. Caracteristicas

que nem sempre se encontram juntas numa mesma pessoa.

Finalizando o texto...

Os resultados obtidos com a realizagdo da pesquisa-intervengdo mostraram
claramente que a Educagdo a Distancia via Internet pode contribuir de forma significativa
para o processo de formacdo continuada de professores que ensinam Matematica nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. E possivel desenvolver cursos de formagdo continuada de
professores em ambientes virtuais de aprendizagem que atinjam elevados niveis qualitativos,
como os apresentados neste trabalho. Realizada com seriedade, competéncia, infra-estrutura
adequada, entre outros aspectos, a Educacdo a Distincia pode gerar resultados muitas vezes
superiores aos de muitas experiéncias presenciais de formacao continuada de professores.

O desenvolvimento dos Minicursos, nos moldes apresentados neste trabalho,
contribuiu de forma significativa para a ampliagdo da base de conhecimento das professoras-
alunas que deles participaram. Entretanto, quando se pretende ampliar o uso da Educacdo a
Distancia no processo de formagao continuada de professores, ¢ importante destacar alguns
aspectos que precisam ser considerados pelas politicas publicas dessa area.

Um primeiro aspecto relaciona-se & abrangéncia das agdes propostas. E
fundamental que os cursos tenham por turma um nimero adequado de participantes. Se a
concepcao pedagdgica que orienta o processo formativo a distancia prioriza a construgdo de
conhecimentos pelos participantes de forma ativa, com interagcdes virtuais constantes,
intercambio de experiéncias e conhecimentos, acompanhamentos minuciosos pelos
formadores, entre outras coisas, torna-se complexo desenvolver cursos com um nimero muito
elevado de participantes. Nesses casos, deve-se pensar em uma rede de pessoas, com
diferentes atribuigdes e competéncias, tendo em vista o atendimento as necessidades
especificas dos participantes, o alcance dos objetivos estabelecidos € a manuten¢dao da
qualidade. O discurso de que a EaD oferece possibilidades ilimitadas para a formagdo de
professores precisa ser analisado cuidadosamente. E ilusério acreditar que a EaD é a panacéia

para a formagdo de professores; imaginar que a formagdo a distancia ¢ uma tarefa simples,
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rapida e barata pode causar sérios problemas no que diz respeito a eficacia das agdes
formativas nessa modalidade de ensino.

Outro ponto que deve ser destacado e contemplado pelas politicas publicas de
formacgao de professores a distancia tem relagdo com a infra-estrutura de apoio necessaria ao
desenvolvimento das agdes formativas. Considerando que muitos professores ndo dispdem de
equipamentos de informatica, conexao com a Internet, entre outros recursos, ¢ importante que
seja viabilizada para uso uma rede de polos ou nucleos equipados com: computadores de
ultima geracdo conectados a Internet; impressoras; televisores; linhas telefonicas; receptores
de sinais de satélite; equipamentos para producdes audiovisuais; recursos para
videoconferéncia e teleconferéncia; biblioteca; laboratérios; recursos humanos -
coordenadores, tutores, técnicos, segurangas etc.; entre outros recursos. Também ¢
fundamental que essa infra-estrutura seja mantida em perfeitas condi¢cdes de funcionamento;
isso exige que sejam previstos e destinados recursos financeiros continuos a fim de se evitar o
sucateamento dos equipamentos e das instalacoes.

A questdo do tempo necessario a participacdo em atividades de formacgao
continuada a distancia pelos professores precisa ser revista pelos responsaveis/formuladores
das politicas publicas desse setor. Uma alternativa vidvel seria incluir na carga horaria
semanal de trabalho dos professores um tempo para a realizagdo das acdes formativas a
distancia e também nas demais modalidades. Para isso seria necessario reduzir o tempo de
trabalho em sala de aula, uma vez que ampliar a jornada de trabalho ¢ de todo inconveniente,
por ja ser excessiva. Também ¢ importante que os professores recebam melhores salarios para
que possam, entre outras coisas, adquirir equipamentos modernos € outros recursos que
poderiam contribuir para a melhoria de sua atuagdo profissional. A efetivacdo dos
apontamentos descritos anteriormente contribuiria, certamente, para a melhoria das condi¢des
de trabalho e de formacao dos professores e possibilitaria a elevacdo da qualidade do ensino.

Ha ainda outros aspectos que devem ser levados em consideracdo pelos
formuladores de politicas publicas e de cursos voltados para a formagdo continuada de
professores no ambito da educacdo a distincia. E importante que: a) se estabelecam parcerias
entre pesquisadores universitarios e professores em exercicio na educagdo basica para o
intercambio de conhecimentos e experiéncias; b) as agdes formativas contemplem as
necessidades especificas dos professores e das escolas e valorizem os saberes praticos dos
professores; deve haver participagdo da equipe escolar na definicdo do modelo e da
formatag¢ao dos cursos; c¢) seja dada maior atengdo para a formacao inicial dos professores,

capacitando-os para o inicio da docéncia e para a participagdo em atividades formativas pela
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Internet ao longo de suas carreiras; d) sejam criadas politicas de incentivo a formacao de
formadores a distancia tendo em vista a expansao da oferta de cursos nessa modalidade. Nesse
aspecto, as universidades publicas brasileiras, que representam importantes centros de
formacdo e de pesquisa, poderiam apresentar e desenvolver cursos de especializagdo,
mestrado, doutorado e pos-doutorado voltados para a formagao de formadores de professores
via Internet e para a investigacdo de questdes relacionadas a formagdo a distancia de
professores.

Para finalizar este trabalho gostaria de fazer duas colocagdes. A primeira tem
relacdo com o meu proprio desenvolvimento profissional docente. A realizagdo da pesquisa-
intervengdo aqui apresentada me possibilitou importantes reflexdes e aprendizagens sobre
como formar professores que ensinam Matematica na educagdo basica por meio da Internet.
Essas reflexdes e aprendizagens contribuiram de forma significativa para o meu
aprimoramento profissional como professor e como formador de professores. Sem duvida, a
experiéncia vivenciada demonstrou que todos os envolvidos, professoras-alunas e professor-
pesquisador, evoluiram significativamente como pessoas € como profissionais da educacao.

A segunda colocagdo direciona-se as criticas que sdo feitas ao processo de
formagao — inicial e continuada - de professores por meio da Educacdo a Distancia. Pelo que
foi demonstrado nesta investigacao, ¢ possivel formar satisfatoriamente professores por meio
de ambientes virtuais de aprendizagem. Os resultados obtidos por este e por outros estudos
apresentados e discutidos neste trabalho evidenciam que a formacao de professores a distancia
pode ser qualitativamente superior a muitas experiéncias presenciais. O discurso apresentado
pelos criticos de que a utilizacdo da EaD no processo de formagdo de professores visa a
baratear esse processo, formar um professor politicamente "inofensivo", com poucas
habilidades de pensamento e reflexdo, alienado, entre outros aspectos, pode ser facilmente
contestado.

Considero que a Educacdo a Distancia, nos moldes e com as sugestdes
apresentadas neste trabalho, pode contribuir significativamente para a formacao continuada de
professores. Considero também que ela pode se constituir em uma alternativa importante para
a formagdo de professores competentes em suas areas, reflexivos, criticos, capazes de resolver
de forma adequada os inimeros e complexos problemas que se apresentam em suas praticas
pedagdgicas.

Este estudo mostrou que existem caminhos promissores para a formagao
continuada de professores que ensinam Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental

por meio da EaD via Internet. Mostrou também que sdo muitos os desafios a serem
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enfrentados nesse processo formativo. Tecnologicamente, as possibilidades serdo cada vez
maiores; com o avanco dos ambientes virtuais de aprendizagem novas ferramentas virtuais
estardo disponiveis para uso em propostas formativas. Em termos pedagogicos, a formagao de
professores a distancia podera ser enriquecida, principalmente com a adequagao das diferentes
propostas formativas as concep¢des pedagdgicas adotadas e as caracteristicas dos ambientes

virtuais de aprendizagem.
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APENDICES

APENDICE A — Folder do Minicurso 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

_{ '7 * Programa de Pds-Gradua¢io em Educacio
AL=11 Area de Metodologia de Ensino

Minicurso
Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: os Poligonos em foco
Publico Alvo: Professores em exercicio nas séries iniciais do Ensino

Fundamental (1° a 4" séries)

Caracteristica do minicurso: Totalmente a distdncia, com a utilizagdo da
Internet

Carga Horaria: 36 horas

Periodo de Realizacao: Marco a Julho de 2005
Nimero de Vagas: até vinte

Professor Responsavel: Evandro Antonio Bertoluci

Inscricoes:
As inscrigoes serdo efetuadas pela Internet, no periodo de 10/01/2005 a
20/02/2005, com o preenchimento de uma ficha de inscri¢dao e a resposta a um

questionario.

Sao condic¢des indispensaveis para a inscricao:
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1. Ser professor em exercicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental (1° a
4%).

2. Ter disponibilidade de no minimo 5 horas semanais para a realizacdo das
atividades do minicurso.

3. Ter acesso a um computador com conexdo para a Internet e possuir
familiaridade com o seu uso.

4. Encaminhar a ficha de inscricdo e o questionario preenchidos para o
professor responsavel (envio pela Internet).

Critérios de selecao:
Havendo um numero de inscri¢do superior a vinte, serdo obedecidos os

seguintes critérios de sele¢do, nessa ordem:

1. Estar ensinando Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Estar exercendo a docéncia no ensino regular.

3. Exercer atividades de coordenagdo pedagogica concomitante ao exercicio
da docéncia.

4. Se todos os critérios anteriores forem preenchidos sera considerada a
ordem de inscri¢ao no minicurso.

Os selecionados para o minicurso serdo comunicados via e-mail, no periodo de
21 a 28 de fevereiro de 2005. Para a efetivagdo da matricula sera preciso enviar,
pelo correio, o termo de compromisso € o consentimento informado (em anexo),
devidamente assinados, autorizando o uso dos dados coletados durante o
minicurso em uma pesquisa cientifica.

Informacées complementares:
a) Serdo conferidos certificados aos participantes que integralizarem todas as
atividades do minicurso. Os certificados serdo emitidos pela PROEX/UFSCar.

b) Para obter mais informagdes acesse Plano do Minicurso
c¢) Para se inscrever agora no minicurso clique aqui: inscricao.
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APENDICE B — Plano de Ensino do Minicurso 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

- CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
UFH% Programa de Pés-Graduagio em Educaciio
- Area de Metodologia de Ensino

Plano do Minicurso Online de Geometria

Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: os Poligonos em foco

Publico Alvo: Professores em exercicio nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental (1% a 4*
séries).

Carga Horaria: 36 horas
Periodo de realizacao: Marco a Julho de 2005
Nuimero de Vagas: igual ao nimero de alunos selecionados

Professor Responsavel: Evandro Antonio Bertoluci eabertoluci(@netsite.com.br

Apresentacio

Uma das caracteristicas da sociedade contemporanea ¢ a presenga maci¢a das
tecnologias em quase todos os setores da atividade humana. Paralelamente a essa presenca,
percebe-se um acelerado processo de transformacdo das relagdes sociais, afetando
profundamente 0 modo com que as pessoas trabalham, se relacionam, se comunicam e
aprendem. Nessa sociedade, o conhecimento se constitui um bem precioso e pode ser o
gerador de processos inovadores, assim como o habilitador para o exercicio pleno da
cidadania.

Porém, para que os individuos acompanhem as transformagdes sociais, politicas e
econdmicas, sejam capazes de compreendé-las ou modifica-las e atuarem profissionalmente
de forma competente, torna-se necessario que estejam inseridos em um processo continuo de
formagdo e aprendizagem. Dentre as diversas modalidades de formagao continuada, destaca-
se a oferecida por meio de cursos a distancia via Internet.
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Em relacdo ao desenvolvimento profissional de professores que atuam com o ensino
de Matematica, ainda existem poucas experiéncias de formacdo continuada na modalidade a
distancia, voltadas para o atendimento das necessidades da pratica docente.

Entre essas necessidades, a literatura tem destacado a area de Geometria, que ainda ¢
pouco desenvolvida nas salas de aula dos diferentes niveis de ensino.

E nesse contexto que o presente curso se insere. Ele estd voltado para a formagao de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e, dentro da Matematica, foca a area de
Geometria, mais especificamente, o estudo dos Poligonos.

Sua organizacao pretende favorecer a atuacao dos professores, através da utilizagao de
uma metodologia construtivo-colaborativa, que prioriza a formacdo de conceitos e o
desenvolvimento de atividades que possam ser utilizadas com os alunos.

A concepcao de aprendizagem que norteara a proposta € a construtivista, na qual cada
um dos envolvidos constrdi seu conhecimento a partir daquilo que ja conhece e em
colaboragdo com o professor e com os pares.

Objetivos do Minicurso

Objetivo Geral

Favorecer a apropriacao, por parte de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
(1* a 4" séries), de conhecimentos tedricos e metodologicos sobre Poligonos.

Objetivos Especificos

Os participantes deverao:

1. Compreender e aplicar o conceito de poligono e de suas propriedades.

2. Identificar as caracteristicas dos poligonos, classificando-os.

3. Analisar situagdes em que os poligonos estejam presentes.

4. Resolver situagdes-problema envolvendo poligonos.

5. Criar atividades sobre poligonos para desenvolvé-las com seus alunos.
Contetdos

O minicurso ¢ composto por um grande tema - Poligonos - a partir do qual serdo
priorizados os conceitos de Triangulos e Quadrilateros.

As atividades foram organizadas de tal forma que os professores possam, além de
realiza-las no decorrer do minicurso, utiliza-las em suas praticas pedagogicas.

Modulo 1: POLIGONOS

Atividade 1: Classificacdo de figuras planas
Atividade 2: Classificagdo de Poligonos e identificagdo de seus elementos
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Atividade 3: Perimetro de um Poligono
Atividade 4: Poligonos Regulares
Atividade 5: Congruéncia e Semelhanca entre Poligonos

Modulo 2: TRIANGULOS

Moédulo 3: QUADRILATEROS

Metodologia

O minicurso sera desenvolvido totalmente a distancia, via Internet, com a utiliza¢ao do
sistema de gerenciamento de cursos WebCT instalado na Universidade Federal de Sao Carlos.

As atividades do minicurso serdo disponibilizadas de acordo com um calendario pré-
estabelecido. Todo o material do minicurso sera disponibilizado para impressao e/ou gravagao
em disquete.

Os participantes realizardo as atividades e as enviardo, via Internet, para o professor,
que fara a corre¢do e a devolugdo com os devidos comentarios. Havera um prazo para que
cada atividade seja realizada e enviada para analise.

Pretende-se estabelecer uma dindmica de interacdo aberta entre professor e
participantes, de modo que a comunicacdo favoreca a aprendizagem e o intercambio de
conhecimentos e experiéncias.

Os participantes poderdo também realizar comunicagdes, estabelecendo-se uma
comunidade virtual de aprendizagem da docéncia, cujos efeitos podem estender-se além da
época prevista para sua realizagao.

As interacdes entre o professor e os professores-participantes serdo realizadas de
forma sincrona e assincrona. Para isso, serdo utilizadas as seguintes ferramentas do ambiente
WebCT:

Ferramentas de Contetido do Curso:

Plano de Aula, Mdédulo de Contetdo, Glossario, Banco de Dados de Imagem e Indice.
Ferramentas de Comunicacio:

Forum, E-mail, Bate-papo, Quadro de Comunicagdes, Agenda e Dicas do Estudante.
Ferramentas de Avaliacao e Atividade:

Teste/Avaliacao, Auto-Teste, Tarefas, Apresentagcdes do Estudante e Homepages do
Estudante.

Ferramentas do Estudante:

Meu Progresso, Minhas Notas.

As sessoes de bate-papo serdo realizadas preferencialmente nos finais de semana com
o objetivo de aproveitar a maior disponibilidade dos envolvidos. Também poderdo ser
realizadas em outro horario, a ser estabelecido coletivamente, caso haja interesse. Todos os
participantes deverdo participar discutindo as atividades propostas, apresentando suas idéias,



360

duavidas e relatos de experiéncias relacionadas as atividades propostas pelo minicurso e sua
implementag¢do nas salas de aula.

Os e-mails serdo utilizados para comunicagao entre os participantes e o professor, bem
como entre os proprios participantes. Servirdo principalmente para o esclarecimento de
duvidas em relagdo as atividades propostas e para outros esclarecimentos a respeito dos
conteudos apresentados no minicurso. Em qualquer momento poderdo ser enviados e
recebidos.

Além do bate-papo e do e-mail, o Forum se constituird em uma importante ferramenta
de comunicagdo e aprendizagem. Nele poderdo ser inseridos topicos para discussiao
relacionados aos conteudos especificos e pedagogicos. Os professores participantes poderao
acessa-lo, ver os assuntos que estdo sendo discutidos e dar sua opinido a respeito.

Avaliacao

A avaliacao dos professores-participantes ocorrera de forma gradual e continua. Serdo
considerados os seguintes aspectos: envios das resolugdes das atividades propostas dentro do
prazo, as producdes das atividades, a participagao nas sessdes de bate-papo, a inclusao de
topicos para discussdes no forum, a comunicacdo estabelecida com o professor para
esclarecimentos de duvidas e o desempenho em avaliagdes individuais.

Bibliografia
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APENDICE C - Ficha e Questionario de Inscri¢io

Prezado(a) Professor(a)

Agradeco seu interesse em participar do Minicurso on-/ine de Geometria. Espero que sua
participagdo lhe traga satisfacdo e atinja suas expectativas. Atividades de formacao
continuada sdo importantes para o desenvolvimento profissional da docéncia e podem trazer,
como conseqiiéncia, maior prazer para vocé e seus alunos.

Para vocé efetuar a sua inscricdo no Minicurso, preencha a ficha de inscrigao e responda todas
as questdes do questionario.

O numero de vagas que estamos oferecendo ¢ limitado: serdo 20 vagas. Por isso, se 0 nimero
de inscritos ultrapassar esse valor adotaremos os critérios de selecdo que estao divulgados no
folder. Vocé sera informado posteriormente, via e-mail, sobre os resultados da selecdo e os
demais procedimentos para a efetivagao da matricula e a realizagcdo do curso.

Muito Obrigado

Evandro Antonio Bertoluci

FICHA DE INSCRICAO

Nome
completo
(sem
abreviar):
Sexo () feminino () masculino
Data do Dia:
nascimento Més:

Ano:
Enderego Rua/Av: nimero:
residencial Complemento:
completo: Bairro:

CEP:

Cidade:

Estado:
Numero de Codigo:
Telefone: Numero:
E-mail:
RG: Numero:

Orgdo expedidor:

Data da expedicgdo:
CPF: Numero:

QUESTIONARIO DE INSCRICAO
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FORMACAQO

1. Escolaridade

Preencha o quadro da forma mais completa possivel.

Nivel de Curso freqiientado | Instituicdo em que cursou| Ano de Ano de
Escolaridade / cidade ingresso | conclusdo

Ensino Médio

Ensino Superior

P6s-Graduacao
(lato sensu):
Especializag¢ao

P6s-Graduacgao
(stricto sensu) -
Mestrado

P6s-Graduagao -
Doutorado

Outros cursos (extensdo, aperfeigoamento, oficinas pedagdgicas e similares) realizados nos
ultimos cinco anos:

Curso freqiientado Instituicdo em que Ano | Carga horaria
cursou / cidade (aproximada)

ATUACAO / EXPERIENCIA PROFISSIONAL

2. Experiéncia (em anos) como professor:
3. Ano de inicio da docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental:

4. Em que série vocé estara trabalhando em 2005? Vai ensinar Matematica nessa série? Por
que?

5. Assinale, no quadro a seguir, as séries em que j4 trabalhou e marque o tempo de
experiéncia em cada uma.

Série Tempo de experiéncia nesta série (em anos)

( )Primeira
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( )Segunda

( )Terceira

( )Quarta

( )Supléncia das séries
niciais

6. Principal institui¢@o de trabalho, considerando as séries iniciais do Ensino Fundamental:

Nome do estabelecimento:
Endereco:

Bairro:

CEP:

Cidade:

Telefone:

e-mail:

Fungdo nessa escola:

Vinculo funcional com a escola:

() efetivo () ACT (Admitido em carater temporario)

() contrato por tempo determinado (CLT) () contrato por tempo indeterminado
(CLT)

() outro. Qual?

7. Exercicio de outro tipo de atividade ligada a educagdo (Coordenador Pedagogico,
Assistente de Diretor de Escola, Assistente Técnico Pedagdgico e similares). Indique
também o tempo de experiéncia nessas fungdes/atividades.

8. Outras ocupagdes remuneradas fora da area educacional (atuais):

9. Outras institui¢des educacionais em que trabalha (pode preencher mais de uma op¢ao)

Tipo de Institui¢cao Curso e nivel de ensino / Nome da Institui¢ao / disciplina
/ cidade
(_ )Publica Municipal
( )Publica Estadual
(_ )Privada

10. Carga horaria semanal de trabalho na(s) escola(s) em que leciona:

Rede de ensino Carga Horaria Semanal

Municipal

Estadual




365

| Privada | |

11.

Tempo de experiéncia como professor(a) (tempo total e tempo nas séries iniciais do
ensino fundamental)

Rede de ensino Tempo total de experiéncia Tempo nas séries iniciais do
(anos) ensino fundamental (em anos)
Municipal
Estadual
Privada

A GEOMETRIA E SEU ENSINO

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

O que ¢ Geometria para vocé?

No seu ponto de vista, qual a importancia de ensinar Geometria nas séries iniciais do
Ensino Fundamental?

Vocé ensina Geometria aos seus alunos?
( ) Sim ( ) Nao
Justifique:

Voce sente facilidade ou dificuldade em ensinar Geometria? A que atribui isso?

Dé exemplos de alguns assuntos que costuma ensinar e fale um pouco sobre como os
ensina.

Vocé gosta de ensinar Geometria?
( ) Sim ( )Nao
Por qué?

Seus alunos costumam gostar de aprender Geometria? A que voce atribui isso?

Vocé sente a necessidade de aprender mais profundamente tépicos de Geometria? Por que
sente essa necessidade? Em quais assuntos sente mais necessidade?

Faga um pequeno texto que contemple as questdes abaixo:

Voce ja fez cursos de formacdo continuada sobre Geometria? Se sim, quando isso aconteceu e
quem foi o responsavel pelo curso (Diretoria de Ensino, Secretaria da Educagao, Instituigdes
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de Ensino Superior etc.). Que assuntos aprendeu nessas ocasides? Os assuntos abordados
nesses cursos estavam relacionados as suas necessidades de atuagdo profissional? Vocé
conseguiu implementar alguma das idéias divulgadas nesses cursos? Justifique sua resposta.
Que avaliacdo vocé faz hoje desses cursos?

COM RELACAO AO USO DA INFORMATICA

21. Assinale na tabela abaixo os itens que voc€ possui em sua casa:

Item Possuo em casa

Computador

Acesso a Internet

Impressora

Gravador de CD

Camera de Video instalada no
computador

Scanner

Outro (especificar)

22. Se vocé nao tem computador conectado a Internet em casa, de que local pretende ter
acesso a um para participar do Minicurso a distancia de Geometria?

23. Assinale na tabela abaixo o seu grau de conhecimento em itens da area de Informatica:

Grau de Editor | Planilha | Windows | Navegadores | Linguagens de | Hardware

Conhecimento de de Explorer |paraaInternet | Programagido

Textos | Calculo (Internet (qual?)

(Word) Explorer, por

exemplo)

Alto
Médio
Baixo
Nenhum
conhecimento

24. Ha quanto tempo vocé € usudrio(a) da Internet?
a) () menos de 1 ano

b) ( )entre 1 e2 anos

c)( )entre2 e 3 anos

d) ( )entre 3 e 4 anos

e) () mais de 4 anos

Por que comegou e o que acha dessa experiéncia?



367

25. Qual a sua freqiliéncia semanal de uso da Internet?
a)( ) 1vez

b) () 2 vezes

c)( ) 3vezes

d)( )4 vezes

e) () mais de 4 vezes

A que atribui essa freqiiéncia?

26. Assinale os periodos e os dias da semana em que vocé utiliza mais freqiientemente a
Internet

Dia da Semana Manha Tarde Noite Madrugada

Segunda-feira

Tercga-feira

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

Sabado

Domingo

27. Voce ja participou de algum curso a distancia por meio da Internet? Especifique o curso e
as suas caracteristicas. Avalie rapidamente sua aprendizagem nesse curso € o impacto que
teve na sua sala de aula.

28. Qual a sua opinido a respeito da Educagdo a Distancia na formacgao dos professores que
ensinam Matematica?

29. Vocé considera viavel aprender e ensinar Matematica através de computadores? E usando
Internet? Por qué?

SOBRE O MINICURSO

30. O que o levou a querer fazer este Minicurso de Geometria a distancia?

31. Quais os periodos e os dias da semana em que vocé tem livre para o Minicurso?

32. Que duavidas vocé tem sobre o Minicurso e seu desenvolvimento?
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APENDICE D - Termo de Compromisso

Universidade Federal de Sao Carlos
Departamento de Metodologia de Ensino

Minicurso Online de Geometria: "Aprendendo e ensinando Geometria das séries iniciais do
Ensino Fundamental: os Poligonso em foco"

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, R
(nome completo e por extenso)

portadora do RG no. , CPF no. ,

residente a Rua/Avenida s

numero . complemento , na cidade de ,
Estado de , estarei participando, de forma totalmente voluntaria e na qualidade de
Professor-participante, do Minicuro Online de Geometria - "Aprendendo e Ensinando

Geometria das séries iniciais do Ensino Fundamental: os Poligonos em foco" - , desenvolvido
sob a responsabilidade do Prof. Evandro Anténio Bertoluci, doutorando do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo, area de concentracdo Metodologia de Ensino, do Centro de
Educagao e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Sao Carlos, com a duragdo de 36
(trinta e seis) horas durante o periodo de mar¢o a julho de 2005, recebendo, ao final das
atividades, pelo trabalho efetivamente realizado, Certificado de Participacdo expedido pela
PROEX/UFSCar.

Declaro, no presente Termo de Compromisso, que estou ciente que:

1- serei desligado do Minicurso caso sejam constatadas irregularidades no desenvolvimento
das atividades propostas durante o periodo de vigéncia do presente termo;

2- o Minicurso se pauta em padrdes ético-profissionais (sigilo quanto a identidade dos
professores-participantes, aos fatos descritos, a escola, aos alunos, a comunicagdo entre o
professor-formador e o professor-participante etc.);

3- o nimero total de horas do Minicurso Online de Geometria ¢ de 36 (trinta ¢ seis) horas,
mas o tempo destinado para a realizagdo das atividades propostas pelo Minicurso podera ser
maior;

4- terei de realizar o Minicurso de acordo com as orientagdes expressas no Plano do
Minicurso, disponivel no ambiente WebCT;

5- o Minicurso Online de Geometria ¢ uma das atividades vinculadas ao Programa de Apoio
aos Educadores: Espaco de  Desenvolvimento  Profissional, site web
www.portaldosprofessores.ufscar.br, coordenado pelas Professoras Dra. Aline Maria de
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Medeiros Rodrigues Reali e Dra. Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi, do Departamento
de Metodologia de Ensino, Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas, Universidade Federal
de Sao Carlos.

6- para participar do Minicurso Online de Geometria € necessario assinar e enviar esse Termo
de Compromisso e o Consentimento Informado pelo correio, para uma das professoras
coordenadoras do Programa de Apoio aos Educadores, no endereco a seguir:

Departamento de Metodologia de Ensino

Centro de Educagao e Ciéncias Humanas

Universidade Federal de Sao Carlos

Rodovia Washington Luiz, km 235

Bairro: Monjolinho

Caixa Postal 675

13.565-905 - Sao Carlos (SP)

Local e Data:

Assinatura do Professor-participante



370

APENDICE E — Consentimento Informado

Minicurso: Aprendendo e ensinando Geometria das séries iniciais do Ensino
Fundamental: os poligonos em foco

I - Sobre a pesquisa

Instituicao:

Esta pesquisa estara sendo desenvolvida pelo Programa de Pos-Graduacao em Educagdo, area
de Metodologia de Ensino, e pelo Departamento de Metodologia de Ensino, ambos do Centro
de Educagdo e Ciéncias Humanas, da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

Pesquisadores Responsaveis:
Prof. Evandro Antonio Bertoluci (doutorando do PPGE-ME/UFSCar) e Profa. Dra. Regina
Maria Simoes Puccinelli Tancredi (DME/UFSCar)

Objetivo:

O objetivo principal da pesquisa € favorecer a formagao de professores que trabalham com
Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental para ensinarem Geometria em suas
salas de aula.

Procedimentos:

As comunicagdes entre o professor do Minicurso e os professores participantes serdo
realizadas via um férum eletronico do Portal dos Professores da UFSCar
(www.portaldosprofessores.ufscar.br), especifico para essa finalidade. Poderdo ser utilizados
para o desenvolvimento das atividades do Minicurso e para a investigacdo sobre seu
desenvolvimento:

* Questionarios para coleta de informacdes sobre expectativas, concepgdes, dificuldades,
praticas pedagogicas etc.

» Realizagdo de diferentes atividades voltadas para a aquisicdo de conceitos geométricos e
suas metodologias especificas.

* Narrativas de diferentes naturezas sobre a escola e os alunos com os quais o professor
trabalha.

» Mapeamento e caracterizagdo das dificuldades indicadas pelos participantes.

* Indicacao de bibliografia para temas especificos.

* Questionamentos que levem o professor a reflexdo e a constru¢do de possiveis respostas as
suas dificuldades.

* Indicacgdo de diferentes espagos de conhecimento: cursos, sites educacionais, museus etc.

» Analise e construcao de casos de ensino.

* Consulta a materiais de apoio sobre contetidos especificos.

* Construgao de estratégias e materiais didaticos.

* Analise de produgdes de alunos.

* Construg¢ao de textos.

* Leituras e discussdes de textos.

IT - Sobre a participacao
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Para a participagdo no Minicurso e na pesquisa € preciso:

* ser professor das séries iniciais do Ensino Fundamental e ensinar Matematica nessas séries;

* ter acesso a computador com plena conexao a Internet e conhecimentos basicos no uso de
ferramentas de comunicagdo e navegacao;

« ter disponibilidade de participar do estudo durante um periodo de no minimo 36 horas, a
partir do inicio do Minicurso, respondendo a todas as mensagens enviadas pelo professor;
 realizar todas as atividades propostas no Minicurso em consonancia com as datas
especificadas pelo professor;

« utilizar, preferencialmente, a ferramenta de comunicagdo apresentada para a comunicagao
no Minicurso, salvo em situagdes ndo previstas inicialmente;

* ter acesso a esclarecimentos, antes e durante o curso da pesquisa, sobre os procedimentos
metodoldgicos adotados;

» aceitar todos os termos contidos neste documento.

Participacdo voluntaria:

O professor do Minicurso e os professores participantes se envolverdo no minicurso € na
pesquisa de forma voluntaria. Os professores participantes podem cancelar sua concordancia
com o termo de consentimento da pesquisa em qualquer momento sem nenhum tipo de
prejuizo, desde que o declarem ao professor.

III - Sobre o tratamento das informagdes:

a) Dados de identificacdo e conteido das comunica¢des - Os dados de identificagdo dos
participantes ficardo armazenados em papel ou em midia digital (CD-ROM ou disco flexivel)
e no banco de dados da ferramenta de comunicagdo utilizada. O contetdo das comunicagdes
ficard armazenado no banco de dados da ferramenta de comunicagdo utilizada e em copias de
seguranca em midia digital.

b) Sigilo das informacdes e privacidade - O acesso a ferramenta de comunicagdo sera feito via
senha individual e a transmissdo de dados sera realizada por meio de protocolo de
comunicagdo seguro (criptografado).

¢) Divulgacao dos resultados da pesquisa - A divulgagdo dos resultados e dados da pesquisa
sera feita em ambientes académicos (de forma oral, impressa ou digital) e sempre mantendo
ocultas as informagdes que possam levar a identificagao dos participantes da pesquisa.

IV - Sobre os riscos:

* No caso de falhas nos sistemas dos computadores pessoais, nos provedores de acesso ou no
servidor web que possam vir a impossibilitar momentaneamente ou permanentemente a
comunicagdo entre o professor e os professores participantes do Minicurso ¢ indicado que se
estabeleca contato via telefone com o professor e pesquisador responsavel.

* Apesar de medidas de seguranca estarem sendo utilizadas, o sistema utilizado ndo ¢
totalmente imune a invasao de terceiros (hackers).

* Em casos de dificuldade que ndao possa ser resolvida via Internet os pesquisadores
responsaveis irdo sugerir estratégia de solugdo/minimiza¢ao do problema.

* Acontecimentos locais podem influenciar o andamento do Minicurso sem o conhecimento
da outra parte envolvida (um acidente pode acontecer na cidade de um, enquanto na cidade do
outro nada aconteceu). Neste caso os sujeitos devem informar dos acontecimentos locais
significativos que impegam ou dificultem o desenvolvimento das atividades do Minicurso.
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* Devido a falta de indicadores adicionais (tom de voz, expressao facial e outros), problemas
de entendimento no que for escrito e no que foi entendido podem ocorrer. Caso ocorram
davidas quanto ao entendimento das mensagens o emissor deve ser contatado a fim de
esclarecer o que foi escrito. Todas as formas de expressdo via texto sdo encorajadas para um
melhor entendimento do que foi escrito (usar texto em negrito, letras maitsculas, emotions
etc.).

Declaragao

Declaro estar ciente e de acordo com os termos expressos no presente documento.
Nome completo:

CPF:

RG:

Local e Data:

Assinatura:
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APENDICE F — Plano de Ensino do Minicurso 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

- CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
UFH% Programa de Pés-Graduagio em Educaciio
- Area de Metodologia de Ensino

Plano do Minicurso Online de Geometria

Aprendendo e Ensinando Geometria das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Tridngulos e Quadrilateros

Publico Alvo: Professores em exercicio nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental (1° a 4°
séries).

Carga Horaria: 36 horas
Periodo de realizacio: Julho a Dezembro de 2005
Numero de Vagas: igual ao nimero de alunos que cursaram o minicurso 1

Professor Responsavel: Evandro Antonio Bertoluci - evandro.bertoluci@terra.com.br

Apresentacio

Uma das caracteristicas da sociedade contemporanea ¢ a presenga maci¢a das
tecnologias em quase todos os setores da atividade humana. Paralelamente a essa presenga,
percebe-se um acelerado processo de transformagdo das relagdes sociais, afetando
profundamente o0 modo com que as pessoas trabalham, se relacionam, se comunicam e
aprendem. Nessa sociedade, o conhecimento se constitui um bem precioso e pode ser o
gerador de processos inovadores, assim como o habilitador para o exercicio pleno da
cidadania.

Porém, para que os individuos acompanhem as transformagdes sociais, politicas e
econdmicas, sejam capazes de compreendé-las ou modifica-las e atuarem profissionalmente
de forma competente, torna-se necessario que estejam inseridos em um processo continuo de
formacao e aprendizagem. Dentre as diversas modalidades de formacao continuada, destaca-
se a oferecida por meio de cursos a distancia via Internet.

Em relacdo ao desenvolvimento profissional de professores que atuam com o ensino
de Matematica, ainda existem poucas experiéncias de formacdo continuada na modalidade a
distancia, voltadas para o atendimento das necessidades da pratica docente.
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Entre essas necessidades, a literatura tem destacado a area de Geometria, que ainda ¢
pouco desenvolvida nas salas de aula dos diferentes niveis de ensino.

E nesse contexto que o presente curso se insere. Ele estd voltado para a formagao de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e, dentro da Matematica, foca a area de
Geometria, mais especificamente, o estudo dos Poligonos.

Sua organizacao pretende favorecer a atuagao dos professores, através da utilizacao de
uma metodologia construtivo-colaborativa, que prioriza a formag¢do de conceitos € o
desenvolvimento de atividades que possam ser utilizadas com os alunos.

A concepcao de aprendizagem que norteara a proposta € a construtivista, na qual cada
um dos envolvidos constréi seu conhecimento a partir daquilo que ja conhece e em
colaboragdo com o professor e com os pares.

Objetivos do Minicurso

Objetivo Geral

Favorecer a apropriagdo, por parte de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
(1* a 4° séries), de conhecimentos tedricos e metodologicos sobre Tridngulos e Quadrilateros.

Objetivos Especificos
Os participantes deverao:

1. Compreender e aplicar os conceitos de Triangulos e Quadrilateros e de suas
propriedades.

2. Identificar as caracteristicas dos Tridngulos e dos Quadrilateros, classificando-os.
3. Analisar situacdes em que os Triangulos e os Quadrilateros estejam presentes.
4. Resolver situagdes-problema envolvendo Triangulos e Quadrilateros.
5. Criar atividades sobre Tridngulos ¢ Quadrilateros para desenvolvé-las com seus
alunos.
Conteudos

O minicurso ¢ composto por um grande tema - Poligonos - a partir do qual serdo
priorizados os conceitos de Tridngulos e Quadrilateros.

As atividades foram organizadas de tal forma que os professores possam, além de
realizé-las no decorrer do minicurso, utiliza-las em suas praticas pedagogicas. Elas foram
divididas em:

Triangulos: elementos e condicao de existéncia

Classificacao de Triangulos: quanto aos lados e quanto aos angulos

Alturas de Triangulos
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Quadrilateros: definicao e conceitos relacionados
Paralelogramos e Trapézios
Atividade Complementar 1: Semelhanca entre Figuras

Atividade Complementar 2: Tangram

Metodologia

O minicurso sera desenvolvido totalmente a distancia, via Internet, com a utiliza¢ao do
sistema de gerenciamento de cursos WebCT instalado na Universidade Federal de Sao Carlos.

As atividades do minicurso serdo disponibilizadas de acordo com um calendario pré-
estabelecido. Todo o material do minicurso sera disponibilizado para impressao e/ou gravagao
em disquete.

Os participantes realizardo as atividades e as enviardo, via Internet, para o professor,
que fard a corre¢do e a devolugdo com os devidos comentarios. Havera um prazo para que
cada atividade seja realizada e enviada para analise.

Pretende-se estabelecer uma dindmica de interagdo aberta entre professor e
participantes, de modo que a comunicagdo favore¢a a aprendizagem e o intercambio de
conhecimentos e experiéncias.

Os participantes poderdo também realizar comunicacgdes, estabelecendo-se uma
comunidade virtual de aprendizagem da docéncia, cujos efeitos podem estender-se além da
época prevista para sua realizagao.

As interagdes entre o professor e os professores-participantes serdo realizadas de

forma sincrona e assincrona. Para isso, serdo utilizadas as seguintes ferramentas do ambiente
WebCT:

Ferramentas de Contetido do Curso:

Plano de Aula, Médulo de Contetdo, Glossario, Banco de Dados de Imagem e Indice.
Ferramentas de Comunicacio:

Forum, E-mail, Bate-papo, Quadro de Comunicagdes, Agenda e Dicas do Estudante.
Ferramentas de Avaliacao e Atividade:

Teste/Avaliacao, Auto-Teste, Tarefas, Apresentagcdes do Estudante e Homepages do
Estudante.

Ferramentas do Estudante:

Meu Progresso, Minhas Notas.

As sessdes de bate-papo serdo realizadas preferencialmente nos finais de semana com
o objetivo de aproveitar a maior disponibilidade dos envolvidos. Também poderdo ser
realizadas em outro horario, a ser estabelecido coletivamente, caso haja interesse. Todos os
participantes deverdo participar discutindo as atividades propostas, apresentando suas idéias,



376

duavidas e relatos de experiéncias relacionadas as atividades propostas pelo minicurso e sua
implementag¢do nas salas de aula.

Os e-mails serdo utilizados para comunicagao entre os participantes e o professor, bem
como entre os proprios participantes. Servirdo principalmente para o esclarecimento de
duvidas em relagdo as atividades propostas e para outros esclarecimentos a respeito dos
conteudos apresentados no minicurso. Em qualquer momento poderdo ser enviados e
recebidos.

Além do bate-papo e do e-mail, o Forum se constituird em uma importante ferramenta
de comunicagdo e aprendizagem. Nele poderdo ser inseridos topicos para discussiao
relacionados aos conteudos especificos e pedagogicos. Os professores participantes poderao
acessa-lo, ver os assuntos que estdo sendo discutidos e dar sua opinido a respeito.

Avaliacao

A avaliacao dos professores-participantes ocorrera de forma gradual e continua. Serdo
considerados os seguintes aspectos: envios das resolugdes das atividades propostas dentro do
prazo, as producdes das atividades, a participagao nas sessdes de bate-papo, a inclusao de
topicos para discussdes no forum, a comunicacdo estabelecida com o professor para
esclarecimentos de duvidas e o desempenho em avaliagdes individuais.
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pesquisa e a sala de aula. Biblioteca do Educador Matematico. Colecdo SBEM, v. 2, Sao
Paulo, 2004.
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APENDICE G — Questionario Final 1

Prezada Professora

Agradeco a sua participagdo no minicurso online “Aprendendo e Ensinando Geometria das

’

Séries Iniciais do Ensino Fundamental: os Poligonos em foco”. Espero que essa participagao

esteja lhe trazendo satisfacdo e que todas as suas expectativas estejam sendo atendidas.

Com o objetivo de obter informagdes a respeito do minicurso, sob a oOtica das professoras
participantes, solicito, gentilmente, que vocé responda todas as questdes do questionario que
estou lhe enviando e encaminhe-o por e-mail ao professor antes do periodo de férias. Saliento
que todas as informagdes prestadas terdo a identidade do informante mantida em sigilo, que
elas serdo utilizadas para a melhoria do préximo minicurso € que também serdo objeto de

analise em uma pesquisa cientifica.

Na certeza de ser atendido, desde ja agradeco.

Atenciosamente

Prof. Evandro Antonio Bertoluci

Junho de 2005

QUESTIONARIO

1. Nome:

2. O minicurso atendeu as suas expectativas? Se sim, em que aspecto? Em caso negativo,

diga o que ficou faltando.

3. Seu Conhecimento do Contetido Especifico de Geometria foi ampliado com a
realizacdo do minicurso? Compare e descreva o que vocé sabia do conteudo geométrico
trabalhado até a atividade 5, antes e depois do minicurso. Indique em que esse
conhecimento “novo” contribuiu para vocé ensinar Geometria para seus alunos durante

€sse semestre.
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4. Seu Conhecimento do Conteido Pedagégico de Geometria sofreu modificagdes? O

7.

minicurso teve influéncia na forma com que hoje vocé ensina Geometria a seus alunos?

Em que sentido? Descreva as mudangas percebidas por vocé e por seus alunos.

Seu Conhecimento em Informatica sofreu alteracio em funcdo do minicurso?

Identifique e analise as alteracdes. Relacione-as a sua pratica docente.

Identifique e descreva detalhadamente as dificuldades e facilidades encontradas por
vocé no decorrer do minicurso em relacao:

e Ao ambiente virtual de ensino-aprendizagem WebCT: analise a navegabilidade,
as ferramentas do minicurso (e-mail, férum, chat, atividades, help etc), a forma de
acesso ao ambiente etc.

e Ao seu Computador Pessoal: equipamentos que possui ou ndo, programas de que
dispde ou ndo e outros.

e A sua conexdo para a Internet: mencionar o tipo de conexdo (discada ou Internet
rapida) e a influéncia dessa conexao na realiza¢do das atividades do minicurso.

e A aspectos de ordem Profissional ou Pessoal: faga uma pequena descricdo desses
aspectos.

e As atividades que foram propostas: em quais sentiu mais facilidade/dificuldade;

quais provocaram mudangas nas concep¢des anteriores € na pratica.
Identifique e analise os aspectos positivos e negativos de minicursos para a sua pratica
docente (leve em consideracdo aqueles de que participou nos tltimos 5 anos):
a) Presenciais:
b) A Distancia, via Internet:
Para uma segunda oferta do minicurso que vocé esta freqiientando, responda:

a) Que sugestdes vocé daria para modificar o minicurso e por qué?

b) Vocé recomendaria o minicurso para alguma pessoa? Por qué?
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O que vocé gostou ou esta gostando mais e o que foi menos produtivo no minicurso online

de Geometria?

Quais os periodos e os dias da semana que vocé utilizou para a realizagdo do minicurso?
Qual foi a carga horaria semanal dedicada ao minicurso? Isso era o esperado por vocé?
Houve alguma influéncia do tempo dispendido na sua vida profissional ou pessoal? Em

caso afirmativo, diga qual e como gerenciou o fato.

Avalie o seu desempenho no minicurso: enfatize o tempo dedicado a sua realizagdo, o
desejo pelo conhecimento, as atitudes frente as dificuldades encontradas, as atividades
resolvidas, o retorno recebido, a aprendizagem realizada, a influéncia na sua sala de aula

etc.

Avalie a atuagdo do professor do minicurso online de Geometria.

Faga comentarios sobre o minicurso online de Geometria que vocé estd participando,

destacando aqueles aspectos que nao foram objeto de questionamento.
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APENDICE H — Questionario Final 2

Prezada Professora

Agradeco a sua participagdo no segundo minicurso online “Aprendendo e Ensinando
Geometria das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Tridngulos e Quadrildateros”. Espero
que essa participacao esteja lhe trazendo satisfacdo e que todas as suas expectativas estejam

sendo atendidas.

Para a avaliacdo do desenvolvimento dessa segunda etapa, solicito que responda todas as
questdes do questiondrio que estou enviando e encaminhe-o, por e-mail, ao professor antes do
encerramento das atividades. Esclarego, mais uma vez, que as respostas serao utilizadas para a
organizagdo de um proximo minicurso sobre ensino de Matematica e também serdao objeto de
analise em uma pesquisa cientifica. Saliento que a identidade das participantes sera mantida

em sigilo.

Na certeza de ser atendido, desde j& agradeco.

Atenciosamente

Prof. Evandro Antonio Bertoluci

Novembro de 2005

QUESTIONARIO

1. Nome:

2. O minicurso atendeu as suas expectativas? Se sim, em que aspecto? Em caso negativo,

diga o que ficou faltando.

3. Seu Conhecimento do Contetido Especifico de Geometria foi ampliado com a
realizagdo do minicurso? Compare e¢ descreva o que vocé sabia do conteudo

geométrico desenvolvido no minicurso, antes e depois de sua realizagdo. Indique em
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que esse conhecimento “novo” contribuiu para vocé ensinar Geometria para seus

alunos durante esse segundo semestre.

Seu Conhecimento do Contetido Pedagoégico de Geometria sofreu modificagdes? O
minicurso teve influéncia na forma com que hoje vocé ensina Geometria a seus
alunos? Em que sentido? Descreva as mudancas percebidas por vocé e por seus

alunos.

Qual foi a influéncia da sua participagdo no minicurso nesse segundo semestre na sua
classe? Quais atividades voc€ conseguiu desenvolver e em quais teve mais sucesso

considerando a aprendizagem de Geometria de seus alunos?

Compare as facilidades/dificuldades que teve para implementar as atividades sugeridas
pelo professor junto aos seus alunos considerando os dois minicursos. Especifique as

facilidades/dificuldades para cada minicurso.

Vocé teve a oportunidade de criar atividades adicionais para ensinar Geometria para

seus alunos durante esse ano? Quais foram? A que atribui 1ss0?

Comparando seu envolvimento com o ensino de Geometria nesse ano de 2005 e em

anos anteriores, o que vocé tem a dizer?

Seu Conhecimento em Informatica sofreu alteragao em fungdo do minicurso durante
essa segunda etapa? Identifique e analise as alteracdes. Relacione-as a sua pratica

docente.

Identifique e descreva detalhadamente as dificuldades e facilidades encontradas por

voce no decorrer do segundo minicurso em relagao:

e Ao ambiente virtual de ensino-aprendizagem WebCT: analise a navegabilidade,
as ferramentas do minicurso (e-mail, forum, chat, atividades, help, videos,
artigos etc), a forma de acesso ao ambiente etc.

e Ao seu Computador Pessoal: equipamentos que possui ou ndo, programas de que

dispde ou ndo ¢ outros.
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e A sua conexdo para a Internet: mencionar o tipo de conexao (discada ou Internet
rapida) e a influéncia dessa conexao na realizacdo das atividades do minicurso.

e A aspectos de ordem Profissional ou Pessoal: faga uma pequena descricdo desses
aspectos.

e As atividades que foram propostas: em quais sentiu mais facilidade/dificuldade;

quais provocaram mudangas nas concep¢des anteriores € na pratica.

11. Identifique e analise os aspectos positivos e negativos de minicursos para a sua
pratica docente (leve em consideracao aqueles de que participou nos ultimos 5 anos):

a) Presenciais:

b) A Distancia, via Internet:

Quanto a esse aspecto, sua percepcdo sofreu alteragdo durante esse segundo semestre ou
voce€ manteve a idéia anterior? A que atribui sua resposta?

12. Considerando uma outra oferta de minicursos online na area do ensino de Matematica,
responda:
a) Que sugestoes voce daria para modificar o minicurso oferecido nessa segunda etapa e

por qué?

b) Para vocé, essa etapa do minicurso deveria ser oferecida novamente? Por qué? Em
caso positivo, a quem o recomendaria?

¢) Que temas vocé sugere para o desenvolvimento de outros minicursos € a qual deveria
ser seu publico alvo?

d) Qual das estratégias metodologicas adotadas pelo professor vocé recomendaria que
fosse alterada? Justifique e dé sugestdes nesse sentido, considerando tanto o primeiro

como o segundo semestre.

13. O que vocé gostou mais ¢ o que foi menos produtivo no minicurso online de Geometria

desse segundo semestre?

14. De qual das duas ofertas dos minicursos vocé gostou mais, da primeira ou da segunda?

Justifique sua resposta.

15. Em qual das ofertas vocé aprendeu mais e melhor? Por qué?
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Quais os periodos ¢ os dias da semana que vocé utilizou para a realizacdo do minicurso?
Qual foi a carga horaria semanal dedicada ao minicurso? Isso era o esperado por vocé?
Houve alguma influéncia do tempo dedicado ao minicurso na sua vida profissional ou

pessoal? Em caso afirmativo, diga qual e como gerenciou o fato.

Avalie o seu desempenho no minicurso: enfatize o tempo dedicado a sua realizagdo, a
intensidade de utilizacdo das ferramentas do WebCT (chat, forum, e-mail, agenda,
artigos, ajuda, registros dos bate-papos, videos etc), o desejo pelo conhecimento, as
atitudes frente as dificuldades encontradas, as atividades resolvidas, o retorno
recebido, a aprendizagem realizada, a influéncia na sua sala de aula etc. Considerando
sua experiéncia durante esse ano, que caracteristicas deveriam ter professores-alunos que
freqiientam cursos online? Essas caracteristicas sdo diferentes das relacionadas aos

professores-alunos que freqiientam cursos presenciais? Por qué?

Avalie a atuacdo do professor do minicurso online de Geometria. Indique algumas

caracteristicas de professores que desenvolvem sua tarefa de ensinar através da Internet.

Faca comentérios sobre o desenvolvimento do minicurso online de Geometria do qual
vocé participou nesse segundo semestre, destacando aqueles aspectos que ndo foram
objeto de questionamento. Adicionalmente, diga quais devem ser as principais
caracteristicas de cursos online voltados para a aprendizagem da docéncia por parte de

professores que lecionam nas quatro primeiras séries do ensino fundamental.
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APENDICE I — Ferramentas virtuais do WebCT e Atividades dos Minicursos (CD-
ROM)

O contetdo do Apéndice I encontra-se no CD-ROM que faz parte deste
trabalho. Os arquivos digitais do CD-ROM incluem: a descrigao detalhada de todas as
ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem Web(CT, disponibilizadas e utilizadas
durante o desenvolvimento dos dois Minicursos; a integra de todas as atividades geométricas
construidas pelo professor-pesquisador e realizadas pelas professoras-alunas durante a

implementagao dos dois Minicursos.





