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Resumo

A realizacdo da presente pesquisa foi motivada pelo interesse na formagéo
matematica dos professores (ou futuros professores) dos anos iniciais do Ensino Fundamental
na modalidade a distancia e, mais especificamente, quanto a atuagdo do tutor virtual neste
processo. A questdo que norteou a investigacdo foi: Quais acdes das praticas dos tutores
virtuais, em disciplinas que envolvem conteudos matematicos num curso de Pedagogia a
distancia, permitem identifica-los como formadores de professores? O referencial tedrico
abordou a formagdo de professores na Pedagogia, através de discussdes sobre a formacgao
matematica nestes cursos, sobre o papel do formador e sobre as especificidades desta
formacdo na modalidade a distancia, principalmente em relagdo a docéncia coletiva. O
cenario utilizado para coleta de dados foi o curso de Licenciatura em Pedagogia na
modalidade a distancia da Universidade Federal de Sdo Carlos, institui¢do parceira do Sistema
Universidade Aberta do Brasil. A opg¢do pelo objeto a ser estudado permitiu aproximar tal
pesquisa de um estudo de caso, que busca o conhecimento a partir da focalizagdo de um caso
especifico, representado, neste estudo, pela forma de organizacdo do trabalho dos tutores
virtuais. Compdem os dados desta pesquisa: material disponivel no Ambiente Virtual de
Aprendizagem das disciplinas que envolvem contetido matematico, questionarios respondidos
pelos tutores virtuais e estudantes, entrevistas realizadas com os tutores virtuais, documentos
e legislacdes do governo brasileiro em relagdo a Educacdo a Distancia e documentos da
organizagdo dos cursos a distancia da universidade. A analise desses dados foi realizada
levando em consideragdo aspectos da analise de contetido, numa abordagem qualitativa. Pode-
se observar que os tutores virtuais, participantes da pesquisa, exerceram agdes que permitem
identifica-los como formadores de professores em diferentes momentos: quando eles levaram
em consideracdo os aspectos da cultura do Ensino Superior a distancia; quando abordaram
questdes referentes ao conteudo matematico e seu ensino e quando exercitaram sua autonomia
no processo de docéncia coletiva. Além do envolvimento efetivo com a formacdo dos
estudantes enquanto professores (ou futuros professores), os tutores exerceram o papel de
formadores quando se envolveram no seu proprio processo formativo e mostraram uma
postura reflexiva sobre sua propria atuag@o, sobre o curso e sobre o ensino de matematica na
Educacdo a Distancia. Ainda foi possivel observar que as condi¢des de trabalho, a forma de
organizacgdo da tutoria pela institui¢do e a forma de conducdo do trabalho pelo professor da
disciplina tiveram influéncia no tipo de atuacao realizada pelos tutores. Considera-se, a partir
da analise, que a qualidade de um curso de formagdo de professores a distdncia estd
intimamente ligada a organizacdo do trabalho dos tutores virtuais e a possibilidade de que este
exerca o papel de formador de professores. Assim, os aspectos que contribuem para esta
atuacdo precisam ser mantidos, ampliados e qualificados e os que dificultam tal pratica
precisam ser discutidos e minimizados.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Ensino de matematica. Tutor virtual. Educagéo a
distancia. Pedagogia.



Abstract

The making of this paper was motivated by an interest in issues concerning the
formation of (future) elementary math teachers’ through distance education and, in a more
specific way, the role tutors play in this learning mode. The question that led our investigation
was: Which online tutors’ actions in subjects that involve mathematics in a distance Pedagogy
course allow us to identify them as teachers’ educators? Our theory referential approached
issues on the formation of teachers in Pedagogy through discussions over mathematical
formation in these courses, over the tutor’s role and over the peculiarities of distance
education, mainly regarding collective teaching. All data were collected in the Pedagogy
course — through distance education — at Universidade Federal de Sdo Carlos, an affiliate
institution to the Brazilian Open University System (Sistema Universidade Aberta do Brasil).
The object of the study allowed us to perform a case study which aims to develop knowledge
by focusing a specific case and is represented in this study by online tutors’ work
organization. The data that compose this research are questionnaires answered by tutors and
students, material that is available online, interviews given by tutors, documents and Brazilian
legislation regarding distance education as well as documentation on the organization of the
university’s distance courses. The analysis of the data took aspects of content analysis into
consideration and was performed in a qualitative method. The tutors that were part of the
research performed actions that allowed us to identify them as teachers’ educators in different
moments: when they respected specific characteristics of distance education, when they
approached issues regarding mathematics content and its teaching and when they acted
independently during the collective teaching process. Besides their involvement with
students’ formation, tutors acted as educators when they got involved in their own formative
process and had a reflexive view on their own performances, on the course and on the
distance education of mathematics. Working conditions, the way the coordination team
organized the tutors’ work and the way each educator conducted his work influenced the
tutors’ performances. After conducting the analysis, it was possible to consider that the
quality of a teacher formation distance course is closely related to online tutors’ work
organization and to the possibility that he/she plays the role of a teachers’ educator. Therefore
the aspects that enable this performance must be kept, amplified and qualified and the ones
that make the practice difficult must be discussed and minimized.

Keywords: Formation of teachers. Mathematics teaching. Online tutor. Distance education.
Pedagogy.
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Introducao

A formacdo dos professores para atuarem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é uma tematica presente nos estudos da area de Educacdo. Foram, e ainda sdo,
objetos de analise e de reflexdo questdes que envolvem o papel do formador nestes cursos, a

complexidade da sua tarefa e sua importancia.

A acdo dos formadores ¢ tida como fundamental no sucesso dos cursos de
formag@o inicial de professores ndo apenas no que diz respeito a aprendizagem dos contetidos
envolvidos. Autores como Imbernon (2006), Mizukami (2006) e Serrazina (2002), destacam a
tendéncia de que os professores ensinem da forma como foram ensinados, o que revela a

influéncia das ag¢des dos formadores para a futura pratica docente dos estudantes.

Além da consciéncia de que as praticas realizadas sdo parte da formagao, a
complexidade do papel do docente enquanto formador de professores envolve a consciéncia
de que: a formacdo inicial ¢ parte de um processo formativo que tem inicio ainda nas
vivéncias enquanto estudante e que se prolonga por toda a vida (GARCIA, 1992;
MIZUKAMI, 2006); a formag¢do de um professor engloba questdes do ambito cientifico,
cultural, contextual, psicopedagodgico e pessoal (IMBERNON, 2006); é tarefa do formador
auxiliar os estudantes na realizacdo de conexdes entre o que ¢ abordado nos cursos de
formag@o e os contetidos e as realidades escolares (GONCALVES, T.; GONCALVES, T.V.,
2003); ensinar exige ndo apenas a compreensao de um conteudo mas também a habilidade de
fazer com que outra pessoa aprenda (BALL; FORZANI, 2011) e, no caso especifico do

formador de professores, a habilidade de que o outro aprenda a ensinar tal contetido.

Quando o foco ¢ colocado sobre a formacdo matematica dos professores que
atuardo (ou atuam) nos anos iniciais do Ensino Fundamental, aparecem outros desafios ao
formador de professores: a necessidade de problematizar as crengas e as concepgdes negativas
em relagcdo a esta disciplina (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009); a importancia de
garantir que os estudantes tenham conhecimentos dos contetidos em profundidade bem como
de sua historicidade, de sua articulacdo com outros conhecimentos e de seu tratamento
didatico (CURI, 2005) e, a partir disso, fazer com que a formagdo contribua para que o
professor se torne auténomo no seu processo formativo e no profissional (SANCHEZ;

GARCIA, 2008).
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Outras questdes sdo acrescidas a partir do surgimento e da ampliacdo da
Educacdo a Distancia (EaD) online, que propde a area de Educagdo discussdes e reflexdes
sobre esta modalidade de ensino, sobre os cursos de formacao inicial de professores nesta

modalidade e sobre a docéncia na EaD.

De acordo com Mill (2012), a docéncia na EaD ¢é desenvolvida de forma
coletiva — polidocéncia — uma vez que envolve diferentes personagens que cumprem
diferentes tarefas ora de forma colaborativa, ora de forma fragmentada. Para este autor, o tutor
virtual, responsavel pelas interacdes no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), ¢

considerado um dos personagens principais da polidocéncia.

No entanto, este reconhecimento, apontado nas pesquisas, ndo se configura no
aspecto profissional em sistemas como o da Universidade Aberta do Brasil (UAB), no qual os
tutores recebem bolsas de estudos, ndo estabelecendo vinculo com as universidades e ndo

tendo seu tempo de trabalho contabilizado como docente.

Diante destas problematicas, a presente pesquisa buscou colaborar para a
ampliacdo do debate na medida em que aborda a formagdo matematica num curso de
Pedagogia a distancia tendo, como foco de observagdo e de analise, a agdo dos tutores virtuais

e trazendo reflexdes sobre o papel destes enquanto formadores de professores.

Assim, a questdo que norteou a realizacdo da investigacdo foi: Quais acdes das
praticas dos tutores virtuais, em disciplinas que envolvem contetidos matematicos num curso

de Pedagogia a distancia, permitem identifica-los como formadores de professores?

O estudo teve como objetivos: identificar e analisar agdes que os tutores
virtuais exercem na formacao matematica de estudantes de um curso de Pedagogia a distancia
que podem ser reconhecidas como pratica de formadores de professores; verificar se o tutor

identifica, na sua acdo, o seu papel de formador de professores.

A opgdo pela realizacdo desta pesquisa no curso de Pedagogia a distancia da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) foi motivada pelas especificidades da
organizagcdo do sistema de tutoria nesta instituicdo em relacdo as demais universidades
participantes do sistema UAB e, de forma particular, a organizacdo dos tutores nas disciplinas
que abordam contetidos matematicos. Desta forma, configuram-se como sujeitos da pesquisa
os tutores virtuais dessas disciplinas. Para compreensdo das atuacdes desses personagens,

também foram utilizados dados da participag@o de professores responsaveis pelas disciplinas e
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de estudantes. Além das interagdes realizadas no AVA, compuseram os dados questionarios e

entrevistas bem como documentos oficiais do sistema UAB e da UAB/UFSCar.

Destacam-se, também, as fundamentais contribuigdes do estagio de doutorado
realizado pela pesquisadora em Portugal, sob a orientagdo da professora doutora Maria de
Lourdes Serrazina.  Durante o estagio, buscou-se a compreensdo do papel do formador de
professores no ensino de matematica no curso de formacao de Professores do 1° e do 2° ciclo
do ensino basico (dos 6 aos 12 anos) na Escola Superior de Ensino de Lisboa. Em Portugal, a
formacgao do professor para o trabalho com as criangas dos 6 os 12 anos exige o nivel de
mestrado, precedido da licenciatura obtida no curso de Professores do 1° e do 2° ciclo do

ensino basico.

Apesar das diferencas entre esse curso ¢ aquele escolhido como objeto de
pesquisa na realiza¢do da presente investigacdo quanto a modalidade de ensino (presencial e a
distancia) e quanto ao formato, foi possivel identificar semelhangas em relagdo ao papel do
formador no que diz respeito a aprendizagem matematica dos estudantes enquanto futuros

professores.

Deste modo, os estudos realizados durante o estagio permitiram um
aprofundamento teoérico dos temas relacionados ao ensino e a aprendizagem de matematica
nos cursos de formagdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e¢ da
importancia do papel do formador neste processo. Também as observacdes realizadas
puderam contribuir na medida em que, a partir das semelhancas e das diferengas, permitiram

outro olhar sobre a realidade brasileira e, de forma particular, sobre o sistema UAB/UFSCar.

O estagio oportunizou ainda o conhecimento de diferentes pesquisas em
desenvolvimento e a discuss@o do caminho trilhado nesta investigagdo, em diferentes
aspectos, através da participacdo da pesquisadora em congressos sobre formagdo de

professores, sobre o ensino de matematica e sobre o uso das tecnologias na educagao.

O texto construido como registro dos estudos e das reflexdes realizadas no

decorrer da presente investigagdo encontra-se organizado em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, apresenta-se a pesquisa. Esta apresentacdo envolveu a
revisdo bibliografica com o objetivo de auxiliar na compreensdo das opgdes realizadas e na
identificacdo das contribui¢des deste trabalho para a area de Educacdo. Compdem também
este capitulo a apresentagdo da questdo e os objetivos da pesquisa; a metodologia utilizada; a

caracterizacdo do cenario e dos sujeitos participantes. A discussdo do referencial tedrico,
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apresentada nos capitulos seguintes, contou com a apresentacdo de alguns dados obtidos na
pesquisa em relacdo a organizacdo do sistema UAB e da UAB/UFSCar e em relacdo ao
posicionamento dos participantes sobre algumas das discussoes apresentadas pelos autores,
uma vez que a constituicdo dos dados foi dando pistas dos referenciais tedéricos que
possibilitariam a analise. Essa op¢@o tornou necessario que os aspectos referentes ao contexto
da pesquisa e a metodologia fossem apresentados na primeira parte do texto de forma a

garantir a compreensao, pelo leitor, dos dados apresentados nos capitulos seguintes.

No capitulo 2, estdo presentes discussdes sobre a formagdo de professores e,
em especial, a formagdo inicial dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Foram apresentadas discussoes sobre a formag¢do como um continuo, sobre a relagdo entre
teoria e pratica nesse processo formativo e sobre a formagdo matematica destes professores,

buscando ressaltar a importancia do papel do formador para a qualidade dos cursos.

A caracterizacdo da EaD foi realizada no terceiro capitulo. Nela, fez-se a
observagdo do que determina a legislacdo brasileira e a discussdo sobre os modelos de EaD
que envolvem diferentes niveis de interacdo entre os participantes. Ainda neste capitulo,
discutiu-se a formacdo inicial de professores nesta modalidade de ensino através das

possibilidades e das criticas a esta opgao.

O quarto capitulo abordou questdes referentes a docéncia exercida na EaD,
discutindo seu aspecto coletivo e, de forma mais especifica, o trabalho do tutor virtual, sua

participag@o na docéncia coletiva e os desafios dessa funcao.

No ultimo capitulo, foram apresentados os eixos tematicos de analise, que
visaram identificar e analisar as agdes dos tutores enquanto formadores de professores: cultura
do Ensino Superior a distancia, intervengdes referentes ao contetido matematico e seu ensino

e autonomia do tutor.

Para finalizar o texto, foram feitas algumas consideracdes a partir da analise
realizada. Nelas estdo presentes aspectos diretamente relacionados a questdo inicial da
pesquisa, observacdes sobre aspectos relacionados a organizagdo do trabalho de tutoria nos

cursos a distancia e novas questdes que este processo de analise fez suscitar.
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1 O contexto e as op¢coes metodologicas

Este capitulo permitirdA o conhecimento dos caminhos trilhados para o
desenvolvimento da pesquisa. Serdo apresentados os estudos sobre as tematicas envolvidas
nesta investigacao, justificando as op¢des realizadas e permitindo a observacdo de como este

trabalho pode colaborar para a area de conhecimento diante dessas produgdes.

Ainda neste capitulo, serdo apresentadas a metodologia, a descricao do cenario

no qual o estudo foi realizado e a identificacdo dos sujeitos participantes.

1.1 A questao de pesquisa no cenario de producio de conhecimento

Apresentam-se, a seguir, pesquisas que, de alguma forma, abordam os temas de
interesse deste estudo por meio da explicitagdo de seus objetivos e de alguns dos resultados
encontrados. Vale ressaltar que tais pesquisas t€ém uma grande gama de resultados, reflexdes
realizadas e conclusdes e que, para esta apresentacdo, foram priorizados os resultados com
maior relevancia para identificagdo do cendrio de pesquisa brasileiro diante da proposta deste

estudo.

O interesse em desenvolver estudos que tratem da disciplina Matematica em
cursos de Pedagogia ja foi observado em diferentes pesquisas na area de Educacdo. Esse
interesse, na maioria dos casos, tem como motivagdo a relacdo estabelecida entre os

estudantes do curso de Pedagogia e esta disciplina.

Neste sentido, foi possivel encontrar pesquisas, como as de Bulos (2008),
Cunha (2010) e Santos (2009), que abordaram as contribui¢cdes (ou ndo) de disciplinas que
envolvem contetido matematico na Pedagogia para a pratica docente dos estudantes, que
nestes casos, ja atuavam como professores dos anos iniciais. Bulos (2008) e Cunha (2010),
nos resultados dos seus estudos, apresentaram que, apds participar das disciplinas, os
estudantes permaneceram com dificuldades em estabelecer relagdes entre os contetudos
matematicos e na compreensdo dos fundamentos e das técnicas utilizadas nesta disciplina.
Cunha (2010) afirma, assim como Santos (2009), que os estudantes docentes ndo

ressignificaram suas praticas pedagdgicas ap0Os a participagdo no curso universitario.
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Outros trabalhos trazem, como ponto de discussdo, crengas, concepgdes €
atitudes dos estudantes em relagdo a matematica, relacionando-as com a futura pratica em sala
de aula e trazendo reflexdes sobre a formagdo matematica de professores dos anos iniciais.

Sdo exemplos os trabalhos desenvolvidos por Curi (2004), Palma (2010) e Zimer (2006).

Os resultados desses trés trabalhos identificaram que os cursos analisados
contribuiram para a mudanga de concepgdo sobre a matematica por parte dos estudantes. Na
pesquisa de Palma (2010), as estudantes apresentaram a producdo de novos sentidos sobre o
aprender e o ensinar matematica a partir da formacao inicial, passando a considera-la como
uma atividade humana e dinamica, cuja aprendizagem ¢ mobilizada por situacdes problemas,
significativas aos estudantes. Nos estudos de Curi (2004), além da mudanca de concepcao,
também foram observadas iniciativas de colocar em pratica as aprendizagens do curso. Zimer
(2006) destacou a influéncia positiva que a mediacdo da professora da disciplina teve neste
processo, ao contribuir para a realizagdo de conexdes entre as concep¢des e a pratica

pedagogica.

Ha ainda a pesquisa de Mello (2008) que localiza e discute a matematica
presente nas ementas dos cursos de Pedagogia, evidenciando que estas priorizam as questdes
metodologicas do ensino da Matematica. No caso analisado, houve uma preocupacao com os
aspectos metodologicos e também com os aspectos conceituais e procedimentais, o que foi

considerado como positivo e possibilitado pela formacao e a acdo da formadora.

As discussodes sobre concepgoes e praticas dos estudantes de Pedagogia que ja
exercem profissionalmente o trabalho docente também foi objeto de pesquisa do trabalho de
Serres (2010). Este se diferencia dos demais, pois aborda tais questdes em um curso de
Pedagogia realizado na modalidade a distancia. A conclusdo apresentada ¢ a de que o curso
contribuiu para que a concepcdo do ensinar matematica fosse reconstruida, favorecendo a
apropriacdo de novos conceitos, capacidades e atitudes, cujo reflexo foi percebido na pratica
das alunas-professoras. As interacdes e o didlogo entre os participantes do processo foram

apresentados como essenciais para tal contribuicao.

Ainda abordando, de forma especifica, a formagdo matematica em cursos de
Pedagogia a distancia, ha as pesquisas de Blanski (2006), Aratijo (2009) e Carneiro (2012),

todas elas envolvendo como participantes professores dos anos iniciais em exercicio.

O objetivo do estudo de Blanski (2006) foi o de investigar a articulagdo dos

saberes da docéncia no processo de formacdo académica nos Seminarios Tematicos de
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Matematica. Como resultado da pesquisa, observou-se que tais seminarios aconteceram numa
perspectiva de racionalidade técnica e, por este motivo, ndo privilegiaram as reflexdes sobre a

pratica docente.

Aratjo (2009) procurou investigar as contribui¢des de uma interdisciplina' que
envolvia contetildos matematicos para a pratica docente e, neste caso, houve evidéncias de que
a participacdo nesta interdisciplina proporcionou mudangas nas concepg¢des dos professores
sobre o ensino e sobre a aprendizagem de matematica; houve também indicios de que o fato
de elaborarem e de realizarem atividades com seus alunos proporcionou aos docentes

oportunidades de reflexdo sobre a propria pratica.

A pesquisa de Carneiro (2012) teve como objetivo investigar o processo
formativo em matematica de alunas-professoras dos anos iniciais em curso de Pedagogia a
distancia. A pesquisa evidenciou que a participagdo no curso colaborou para que houvesse
pequenas mudancas nas crengas das alunas-professoras em relacdo a matematica e também
para que houvesse uma (re)construgdo e (re)significacdo dos contetidos matematicos, além de
proporcionar aprendizagens sobre a docéncia. A mediacdo dos tutores foi apresentada como

de fundamental importancia neste processo.

Diante deste cenario de pesquisas brasileiras, este trabalho apresenta como
proposta ampliar as discussdes ja realizadas, abordando questdes relacionadas a pratica do
tutor virtual enquanto participante do processo de formacdo matematica de estudantes de um
curso de Pedagogia a distancia. A principal contribui¢do quanto aos estudos que envolvem a
matematica no curso de Pedagogia sera realizada ao se trazer para o foco da discussdo o papel

do formador de professores.

Ao abordar a pratica do tutor virtual nesse processo, fez-se necessario o
levantamento das pesquisas ja realizadas sobre este profissional da educa¢do. Assim, foram
encontrados trabalhos relacionados com a tutoria virtual, mas que ndo abordaram
especificamente a atuagdo de tutores na formacdo de professores. Entre esses trabalhos, estdo
as pesquisas de Cabanas (2007), que investiga o papel da tutoria sob o ponto de vista dos
tutores; Régo (2010), que discute o papel do tutor virtual do ponto de vista teérico; Pimentel
(2010), que traz reflexdes sobre as contribuicdes das interagdes que ocorrem nos foruns de

discussdo para o desenvolvimento cognitivo do estudante.

! Propde a ampliagdo da ideia de disciplina, permitindo a abordagens de temas amplos que possibilitam varios
enfoques e envolvendo atividades relacionadas a outras interdisciplinas.
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Cabanas (2007) observou que os tutores, participantes de sua pesquisa, em sua
maioria, ndo apresentam uma atitude reflexiva em relagdo a propria pratica e ao papel que
exercem na EaD; além disso, apresentaram inseguranca na realizacdo de suas acdes. A autora
relaciona tal atitude a falta de uma formagao especifica para o desempenho da tutoria. Em seu
trabalho, Régo (2010) discute que o exercicio da autonomia por parte do tutor ¢ de grande
importancia para que o estudante também possa exercer a sua autonomia e que o modelo do
curso ¢ determinante para que isso possa acontecer. Ja Pimentel (2010), quando discute o
papel das interagdes, conclui que a participagdo do tutor tem influéncia na quantidade e na

qualidade das interagdes dos estudantes, influenciando o processo de aprendizagem.

Discutindo a tutoria nos cursos de formagdo de professores, ha trabalhos que
abordam: a acdo da tutoria virtual em cursos de Pedagogia para professores em exercicio,
como o de Carvalho (2005), e a relagdo pedagogica estabelecida entre tutor e estudante, como
o de Dominiquelli (2010). Carvalho (2005) observou que, no contexto pesquisado, ha um
carater de docéncia na pratica tutorial apesar dos tutores se perceberem mais como
mediadores do que como professores. A autora também chama a ateng@o para os prejuizos na
pratica dos tutores ocasionados pela negligéncia das instituigdes quanto a sua formacdo. Ja o
trabalho de Dominiquelli (2010) revela a presenca da percepcdo e do cuidado por parte das
tutoras com as relagdes pedagdgicas em um curso, no qual havia um tutor para cada grupo de

80 a 100 estudantes.

A relacdo do trabalho da tutoria com o ensino de matematica ¢ trazida por
Oliveira (2008). Sua pesquisa foi realizada em um curso de formacdo de professores em
exercicio, em que o tutor atuava principalmente nos encontros presenciais que aconteciam
quinzenalmente, ndo sendo, neste caso, um curso de formagao em nivel superior. A discussdo
do trabalho teve como foco a construcdo dos saberes dos tutores em relacdo a matematica,
uma vez que estes ndo possuiam formacao inicial nesta disciplina e atuavam nas discussdes de

contetidos matematicos para o Ensino Médio.

Destaca-se ainda, neste cendrio de pesquisas, o estudo de Oliveira (2010) cujo
objetivo foi a investigacdo do modelo de formacdo inicial no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar. Especificamente, em relagdo ao tutor neste modelo, a pesquisadora destaca o
seu papel significativo, discutindo que, apesar da pequena participacdo deste personagem no
planejamento das disciplinas, ha a preocupagao nesta institui¢do de que o tutor seja envolvido

neste planejamento.
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Considerando o cenario dos estudos ja realizados, a presente pesquisa pretende
contribuir com a construcdo do conhecimento acerca da atuacdo do tutor virtual, trazendo
discussdes complementares que abordardo: a relagdo pedagdgica em cursos nos quais os
tutores sdo responsaveis por um numero menor de estudantes (25 a 30); a a¢do do tutor virtual
enquanto formador de professores e os aspectos do ensino ¢ da aprendizagem de matematica

neste processo de formacao.

O levantamento dos trabalhos a respeito das tematicas que sdo abordadas nesta

pesquisa foi realizado utilizando-se diferentes bases de dados:

- Banco de teses e dissertacdes da Coordenadoria de Aperfeicoamento de

Pessoal de Nivel Superior (CAPES) - capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
- Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes — bdtd.ibict.br

- Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da Universidade de Sao Paulo

(USP) — www.tese.usp.br

- Dominio  Publico, pesquisa de Teses e Dissertacbes —

www.dominiopublico.gov.br

- Relacdes de teses de doutorado e dissertacdes de mestrado relativas a
Educacdo Matematica produzidas no Brasil — organizadas por Marisol Vieira Melo e
disponiveis na revista Zetetiké (v. 16, n. 29, jan./jun. 2008; v. 17, n. 32, jul./dez. 2009; v. 18,
n. 34, jul./dez. 2010; v. 19, n. 36, jul./dez. 2011).

Foram aqui citados e descritos os trabalhos que mais se aproximaram da
tematica a ser abordada nesta pesquisa, priorizando aqueles desenvolvidos na éarea de

Educacao.

Como parte deste cenario de produgdo de conhecimento, a presente

investigacdo tem como questdo de pesquisa:

Quais agdes das praticas dos tutores virtuais, em disciplinas que envolvem
contedos matematicos num curso de Pedagogia a distincia, permitem identifica-los

como formadores de professores?
A partir desta questdo, apresentam-se como objetivos:

- identificar e analisar agdes que os tutores virtuais exercem na formagdo

matematica de estudantes de um curso de Pedagogia a distancia que podem ser reconhecidas
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como pratica de formador de professores;

- verificar se o tutor identifica, na sua agdo, o seu papel de formador de

professores.

1.2 Metodologia e cenario da pesquisa

A coleta e analise dos dados foram desenvolvidas numa perspectiva qualitativa
através da priorizacdo da compreensdao do processo € ndao apenas nos resultados obtidos
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Assim, pretendeu-se compreender a acdo dos tutores virtuais na
formacdo matematica de professores, ou futuros professores, em um curso de Pedagogia a

distancia sob a visdo da pesquisadora e dos participantes do processo.

O cendrio utilizado para a coleta de dados foi o curso de Pedagogia — na
modalidade a distancia — da UFSCar, no que diz respeito a formagdo matematica dos futuros

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil.

O interesse em observar e em analisar em profundidade o processo de
formagao em suas diferentes vertentes e considerando os diferentes agentes deste processo

levou a decisdo de utilizar apenas uma universidade para a coleta de dados

A opcao pela UFSCar foi motivada pelas especificidades da organizagdo dos
cursos a distancia desta instituicdo em relagdo ao trabalho da tutoria. O Sistema UAB, apesar
de apresentar orientacdes gerais em relacdo a tutoria, deixa a cargo das instituicdes a definicao
das atividades a serem realizadas pelos tutores. De acordo com a Resolugdo CD/FNDE n° 26,
de 5 de junho de 2009% que estabelece orientagdes e diretrizes para o pagamento de bolsas a
participantes dos programas de formacdo no Sistema UAB, “cabe as IPES [instituicoes
publicas de Ensino superior] determinar, nos processos seletivos de Tutoria, as atividades a
serem desenvolvidas para a execucdo dos Projetos Pedagogicos, de acordo com as

especificidades das areas e dos cursos”.

Ha neste documento a indicacdo de que os processos seletivos organizados
pelas instituicdes contenham a especificacdo das atividades a serem realizadas pelos tutores.

Oliveira e Lima (2012), ao realizarem um estudo dos editais dos processos seletivos,

? Disponivel em: http://uab.capes.gov.br/images/stories/downloads/legislacao/resolucao_fnde n26.pdf
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observaram que, apesar de levarem em consideracdo as orientacdes dadas, ndo apresentam
uniformidade quanto as atribuicdes e as fungdes conferidas aos tutores. As autoras afirmam
ainda que a abertura dada as institui¢Ges resulta numa diversidade de formas de compreender

a tutoria, seus papeis e suas responsabilidades no processo de formacao.

Desta forma, cada instituicdo, dentro das indicagdes realizadas pelo Sistema
UAB, organiza seu proprio sistema de tutoria, ¢ a opgdo pela realizacdo da pesquisa na
UFSCar envolveu as especificidades resultantes das opg¢des desta instituicdo diante da

abertura dada pelo Sistema UAB.

A UAB/UFSCar tem o papel do tutor virtual bem definido e considera que este
tem a fun¢@o de contribuir no processo de formagdo dos estudantes — futuros professores —
ndo apenas quanto ao uso do ambiente virtual e das ferramentas mas também na formacdo em

relagdo ao conteudo e enquanto professor.

Segundo o Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia a distancia da

UAB/UFSCar, o tutor virtual é

[...] responsavel por acompanhar e orientar os processos de ensino e
aprendizagem de um grupo de 25 a 30 alunos ao longo de uma disciplina.
Esse modelo de tutoria virtual possibilita um acompanhamento continuo e
bastante proximo do processo de aprendizagem de cada estudante. A equipe
de tutores virtuais é composta por profissionais altamente qualificados, a
maioria com pés-graduagdo concluida (ou em andamento) na area especifica.
Vale destacar que o modelo de tutoria virtual da UFSCar ¢ inico no sistema
UAB, sendo que na maioria das IES o sistema de tutoria prevé 1 tutor para
25 a 30 alunos no conjunto de disciplinas ofertadas simultaneamente.
Por julgar a tutoria ponto central no processo de ensino e aprendizagem a
distancia e a necessidade de oferecimento de condigdes mais adequadas para
o trabalho do tutor virtual, bem como de especializa¢do do tutor no conteudo
de cada disciplina, a UFSCar tem apostado nesse modelo.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2010, p. 21).

Neste trecho sdo destacadas especificidades quanto ao niimero de estudantes
atendidos por cada tutor, com destaque para o fato de o tutor atender 25 a 30 estudantes em
cada disciplina. Outra caracteristica desse sistema de tutoria ¢ a formagao especifica do tutor

para o trabalho em cada disciplina.

Quanto a selecdo dos tutores virtuais, na UAB/UFSCar, os tutores sdo
indicados pelos professores das disciplinas e, apos a indicagdo, realizam um curso de

formagdo inicial para o trabalho na tutoria virtual, identificando-se, assim, mais uma
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caracteristica do modelo de tutoria desta instituicdo (maiores detalhes sobre este curso serdo

abordados no quarto capitulo).

Além disso, ha especificidades na forma de escolha e de organizacdo dos
tutores virtuais nas disciplinas que envolvem os contetidos matematicos. Nestas disciplinas,
sdo selecionados tutores com diferentes formacdes iniciais: Pedagogia, ou formacdo no
Ensino Médio para docéncia nos anos iniciais, ¢ Matematica, além de diferentes experiéncias
como docente, quanto ao tempo e ao nivel de ensino. Esses tutores sdo organizados em duplas
para o trabalho de tutoria, procurando, na medida do possivel, colocar nelas um tutor com
formagdo para a atuagdo docente nos anos iniciais e um matematico. Da mesma forma,
procura-se garantir que, na dupla, um dos tutores tenha experiéncia docente nos anos iniciais.
Essa organizagdo tem como objetivo a troca de conhecimento entre os tutores. Apesar de
atenderem individualmente ao grupo de estudantes (25 a 30) pelo qual sdo responsaveis, a
dupla de tutores divide a mesma sala no AVA. Deste modo, é possivel que tenham, entre si,

acesso a todos os comentarios, postagens e feedbacks realizados.

O modelo de EaD desta universidade conta também com a participagdo de
tutores presenciais. De acordo com Projeto Pedagdgico do curso (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS, 2010), o tutor presencial é responsavel por acompanhar os
estudantes no polo de apoio presencial, auxiliando em orientacdes técnicas, na organizacao
para os estudos e na realizacdo de atividades presenciais. Considerando a questdo e os
objetivos da pesquisa, optou-se pela utilizagdo dos dados apenas dos tutores virtuais cuja
atuacdo estd ligada de forma efetiva a formacao dos estudantes em relagdo ao contetido e a

formag@o enquanto professores.

A opgdo pelo objeto a ser estudado e pela forma de analise dos dados permitiu
aproximar tal pesquisa de um Estudo de Caso que envolve a busca de conhecimento, a partir
da focalizacdo de um caso especifico que, nesta pesquisa, se refere a especificidade do
sistema de tutoria da UAB/UFSCar, e, de forma particular, nas disciplinas que abordam
conteudos matematicos. E o que André (2005), pautada nas ideias de Stake’, chama de estudo
de caso intrinseco, no qual hd um interesse intrinseco em um caso especifico. E importante
ressaltar que a aproximagado desta pesquisa de um estudo de caso ndo se deve apenas ao fato
de ter sido realizada em uma tnica universidade mas também porque envolveu uma descri¢ao

“densa” do fendmeno a ser estudado.

3 STAKE, E. E. The art of case study research. SAGE Publications, 1995.
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Yin (2010, p. 39) define o estudo de caso como “uma investigagdo empirica
que investiga um fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especificamente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente
evidentes”. Estas caracteristicas estdo presentes no desenvolvimento desta pesquisa ao
investigar em profundidade a atuacdo dos tutores virtuais durante o seu trabalho no
desenvolvimento do curso, considerando as caracteristicas do contexto (espaco e tempo na

EaD) que influenciam as formas de atuagdo deles.

Para obtencdo dos dados, foi estabelecido o contato com a Coordenacdo do
curso de Pedagogia a distancia da UFSCar. Por meio da disponibilizacdo do projeto de
pesquisa e da obtengdo de aprovagdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisas em Seres

Humanos, foi obtida a permissdo para a realizacdo da pesquisa nesta institui¢ao.

No curso de Pedagogia a distancia da UFSCar, as duas disciplinas de
conteldos matematicos sdo assim denominadas: “Linguagens: Matematica I” (LMI) e
“Linguagens: Matematica II”” (LMII). A opgao foi por acompanhar os tutores virtuais de uma
mesma turma na realizacdo das duas disciplinas. Para garantir o contato com os tutores e
estudantes, durante e ap6s a realizagdo das disciplinas, optou-se por acompanhar a Turma III,
que ingressou no curso no ano de 2009, realizou a disciplina LMI no periodo de setembro a
novembro de 2011 e a disciplina LMII, de janeiro a margo de 2012, momentos estes da coleta

de dados.

Paralelo ao contato com os sujeitos, foi obtida a autorizagdo para o
cadastramento da pesquisadora no AVA dessas disciplinas para o acesso aos materiais de
estudo, as atividades propostas, ao material produzido pelos estudantes, as discussdes nos
foruns, aos feedbacks realizados pelos tutores virtuais e aos espagos de interagdo entre os

tutores.

Vale ressaltar que a pesquisadora e a orientadora desta investigacdo
participaram do oferecimento das disciplinas LMI e LMII na Pedagogia da UAB/UFSCar; a
primeira, como tutora virtual da disciplina LMI e a segunda, como professora da disciplina
LMI e autora, em parceria com o professor da LMII, do material pedagogico (livro-texto)

utilizado nas duas disciplinas.

Esse fato exigiu, de ambas, uma preocupag@o constante com o distanciamento
e a ética, necessarios a realizacdo da pesquisa. Foram vivenciados questionamentos

semelhantes aos observados por Preti ¢ Oliveira (2004, p.10), ao realizarem uma pesquisa no
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curso de licenciatura a distancia do qual eram coordenadores: “Como colocar-nos em atitude
de estranhamento, de questionamento e de critica frente a fatos e situagdes que fazem parte de

nosso trabalho cotidiano?”. O desafio foi aceito como possivel, por se acreditar que:

A separagdo do pesquisador do seu objeto de pesquisa, tdo cara ao
paradigma da ciéncia positivista e cartesiana, hoje é avaliada a partir de
outro prisma. A realidade ¢ percebida como uma rede interligada, um
mundo de conexdes, em que sujeito e objeto se inter-relacionam, ndo se
separam, um interferindo no outro e modificando-se reciprocamente.
Portanto, a ciéncia, sobretudo no campo das areas sociais ¢ humanas,
prefere falar em “objetivacdo” do que em objetividade, em compromissos e
envolvimento do pesquisador do que em neutralidade, em construgdo e
processos do que em realidade “dada” a ser “revelada” pelo pesquisador.
(PRETL; OLIVEIRA, 2004, p. 10).

Desta forma, o trabalho foi realizado em uma atitude permanente de
questionamento e de reflexdo buscando trazer, para este estudo de caso, um movimento
caracteristico dos etndlogos, segundo Roberto da Matta®, citado por André (2005), que é o de
olhar aquilo que lhe ¢ familiar como estranho e o de buscar um estranhamento naquilo que ¢

familiar.

O contato com estudantes, tutores e professores das disciplinas aconteceu via e-
mail com um convite de participagdo (APENDICE A). Esse primeiro contato foi realizado
durante a oferta da disciplina LMI. Neste momento, o convite foi enviado via e-mail pessoal,
obtido no perfil individual disponibilizado no AVA da disciplina. Juntamente com o convite,
foi encaminhado aos tutores um questionario inicial (APENDICE B) visando obter uma

melhor caracterizag@o destes sujeitos e também o enderego para o envio da correspondéncia.

Aqueles que aceitaram a participagdo na pesquisa receberam via correio o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — (APENDICE C), juntamente com
uma carta (APENDICE D), para que pudessem assinar e enviar o termo assinado através de

um envelope previamente preenchido e selado pela pesquisadora.

Considerando que o nimero de respostas obtidas dos estudantes, neste primeiro

contato, foi pequeno, um novo contato foi realizado por meio de um convite encaminhado no

4 MATTA, R. O oficio do etndlogo ou como ter Anthropological Blues. In: NUNES, E. O. (Org.). A aventura
sociologica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1978, p. 23-35.
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e-mail interno da disciplina LMII no inicio de suas atividades. O mesmo procedimento foi
adotado em relacdo a tutora que ndo havia respondido os e-mails encaminhados
anteriormente. Para os estudantes que responderam positivamente esse segundo contato foi

encaminhado pelo correio o TCLE para ser assinado.

Ap6s a finalizacdo das atividades da disciplina LMII, foi proposto um
questionario (APENDICE E) aos estudantes com o objetivo de conhecer algumas de suas
impressoes sobre suas aprendizagens no decorrer das duas disciplinas, sua percep¢do dos
fatores que contribuiram para essa aprendizagem e sua opinido sobre o papel que o tutor

desempenhou nelas.

Neste processo ndo houve dificuldade no contato com professores e tutores,

com excec¢do de uma tutora; eles apresentaram bastante disponibilidade em colaborar.

Com os estudantes o contato foi menos eficiente; o fato de que uma grande
parte deles ndo respondeu as mensagens enviadas revelou a dificuldade de contato via e-mail
com sujeitos de pesquisa. A necessidade de uma autorizacdo assinada para participagdo na
pesquisa (TCLE) também trouxe algumas dificuldades, pois, apesar de receberem via correio
o termo em um envelope ja preenchido e selado, alguns estudantes ndo encaminharam de

volta o termo assinado.

Assim, a pesquisa contou com a participacdo de sete tutores virtuais. A
participacdo dos estudantes e dos professores responsaveis pela disciplina foi periférica, isto
¢, ndo se focalizou a analise no processo de aprendizagem dos estudantes, tampouco nas
intervengoes dos professores; eles foram coadjuvantes da pesquisa a medida que os tutores

virtuais interagiram com eles durante a oferta das duas disciplinas.

Apoés a obtengdo das autorizagdes, teve inicio o processo de coleta e de analise
dos dados no AVA das disciplinas. Foram focos da coleta na exploragdo do ambiente:
resolucdes das atividades realizadas pelos estudantes, correcoes e devolutivas oferecidas pelos
tutores, discussodes realizadas no decorrer da disciplina nos féruns ou em outras atividades em
grupo, participacao dos professores das disciplinas e contato entre os tutores via ambiente. A
obtencdo de tais registros contribuiu de forma significativa para a pesquisa porque, assim
como afirma André (2005), pautada nas ideias de Stake, tais documentos podem substituir o
registro de um evento que o pesquisador ndo pode observar diretamente ¢ sdo importantes

num estudo de caso para complementar as informagoes.
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Os questionarios foram utilizados, em um primeiro contato com os tutores, na
busca de -caracterizagdo dos sujeitos envolvidos, visando at¢é mesmo auxiliar num

delineamento da continuidade da coleta de dados.

Para os estudantes, foi proposto um questionario com o objetivo de conhecer
suas percepgoes apos a finalizacdo das atividades das disciplinas LMI e LMII. As respostas
deste questionario auxiliaram na focalizacdo da analise dos dados disponiveis no ambiente
virtual das disciplinas e também colaboraram para conhecer como eles avaliam e entendem a
contribuicdo do tutor virtual no seu processo de aprendizagem. O questionario foi elaborado
com questdes fechadas de multipla escolha e de enumeragdo, visando facilitar o procedimento
de resposta e, assim, a obtengdo de um niimero maior de questiondrios respondidos. Foi
utilizada apenas uma questdo aberta que dizia respeito ao papel de formador do tutor virtual,
pois, considerou-se que a criacdo de opgdes para multipla escolha ou para enumeragdo

poderiam direcionar ou limitar as respostas dos estudantes.

Com os tutores, apds o primeiro contato, foram realizadas entrevistas na busca
de conhecer como eles compreendiam seu papel no desenvolvimento dessas disciplinas e na
formacao dos futuros professores; quais as dificuldades que encontram no processo de ensino
de conceitos matematicos e na formagao de professores; como avaliam sua atuacdo; o que
pensam sobre a organizagdo e as condigdes de trabalho da tutoria. O foco das entrevistas
esteve na percepcdo dos sujeitos, pois se considera de fundamental importancia conhecer
“aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas experiéncias ¢ 0 modo
como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem.” (PSATHAS’, citado por

BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

André (2005) e Yin (2010) consideram que a entrevista se impde como uma
das vias principais de coleta de dados num estudo de caso, uma vez que se deseja “revelar os
significados atribuidos pelos participantes a uma dada situagio” (ANDRE, 2005, p. 51). Com
esse objetivo, organizou-se uma entrevista semi-estruturada, uma vez que esta forma de
entrevista ¢ “bastante adequada para a obtencdo de informagdes acerca do que as pessoas
sabem, créem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como
acerca das suas explicagdes ou razdes a respeito das coisas precedentes.” (SELLTIZ et al.°,

citado por GIL, 1999, p. 117).

> PSATHAS, G. Phenomenological sociology. New York: Wiley, 1973.

® SELLTIZ, C. et al. Métodos de pesquisa nas relacdes sociais. Sdo Paulo: Herder, 1967.
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Por se tratar de uma entrevista semi-estruturada, foram listadas questdes
iniciais sobre os temas que se desejaria abordar para facilitar e para direcionar o trabalho da
pesquisadora durante a entrevista; no entanto, no decorrer da conversa, de acordo com o que
cada um dos entrevistados abordava em cada resposta, foi necessario retirar, modificar e

acrescentar questoes.

Houve diferencas tanto na listagem das questdes que direcionaram a entrevista
(APENDICE F) como nas alteragdes realizadas durante a realiza¢io dela, considerando as
diferencas entre os tutores no que diz respeito a formagdo inicial e a experiéncia profissional

como docente ou como tutor.

Tais diferengas e adequag¢des procuraram atender a flexibilidade exigida no
processo de entrevista, considerando-se as particularidades de cada entrevistado e
respondendo a situacdo imediata ¢ ndo apenas aos procedimentos predeterminados
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Diante disto, conforme afirma Szymanski (2004), o
desempenho do entrevistador ¢ muito importante. Neste caso, admite-se que o fato da
pesquisadora desempenhar o papel de tutora em uma das disciplinas, objeto de pesquisa, e,

por isso, conhecer a realidade vivenciada e também os tutores entrevistados, teve importancia

na flexibilizacdo das entrevistas.

Como o trabalho de tutoria virtual envolve a flexibilidade de tempo e de
espaco, por ser realizado exclusivamente a distincia, apesar de todos os tutores atuarem na
mesma instituicdo e no mesmo curso, havia uma variedade em relagdo ao local de residéncia
no momento da realizagdo desta pesquisa. Havia tutores que moravam em outros estados
brasileiros e dois deles estavam morando fora do pais. Desta forma, foi necessario que as
entrevistas fossem realizadas com ferramentas de interagdo sincronas de acordo com a

disponibilidade dos tutores.

Para Opdenakker (2006), as entrevistas realizadas por meio de uma
comunicag¢do sincrona no tempo, mas assincrona quanto ao espago, apresentam a vantagem de
tornar possivel uma maior abrangéncia geografica, mantendo espontaneidade na comunicagao
na medida em que ha reacdes diretas ao que o outro diz. De acordo com o autor, uma
desvantagem deste tipo de entrevista seria a perda de informagdes, muitas vezes, fornecidas

pela linguagem corporal, possibilitando apenas a consideragao de aspectos como tom de voz.

Por meio do contato via e-mail, agendou-se dia e hora para a realiza¢do da

entrevista, via Skype. Devido a carga de trabalho da pesquisadora e dos tutores, as entrevistas
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foram agendadas no periodo da noite e nos finais de semana. As entrevistas foram realizadas

com a utilizacdo do dudio e gravadas pela pesquisadora em um gravador de voz de um celular.

A utilizagdo de ferramentas de interacdo sincronas possibilitou a realizacdo da
entrevista apesar da distancia fisica dos sujeitos; no entanto, foram enfrentadas algumas

dificuldades especificas, ou ndo, a este tipo de interacao.

O audio da gravagdo, na primeira entrevista realizada via Skype, apresentou
pequenos cortes na fala que dificultaram o processo de sua transcri¢do. Esse problema com o
audio do Skype aconteceu em outras duas entrevistas, mas a pesquisadora informou aos
tutores o problema e, juntos, decidiram utilizar outras ferramentas de interagdo. Em um dos
casos, a decisdo foi utilizar a ferramenta de conversa do MSN e, no outro, a ferramenta de
conversa do Gmail, esta tiltima desconhecida da pesquisadora. Em ambos os casos, a inser¢do
dos contatos e a exploragdo das ferramentas foram sendo discutidas via Skype ainda que com

a limitag@o dos cortes na fala.

Com a decisdo de explorar a ferramenta que oferecesse uma melhor nitidez no
audio, foi reduzida a dificuldade com as transcri¢des. No entanto, tanto na utilizagao do Skype
quanto na utilizagdo do MSN e do Gmail, em alguns momentos especificos, aconteciam
alguns cortes mais prolongados nas falas. Esses cortes ndo eram percebidos pelos tutores, e
essa foi uma dificuldade no momento da entrevista; afinal, interromper a forma de pensar e de
expressar do sujeito no decorrer de sua fala traz prejuizos a dinamica da conversa e a
espontaneidade da resposta. Em alguns momentos, optou-se pela ndo interrupgao da fala por

parte da pesquisadora.

Além disso, nas entrevistas realizadas via Skype, houve o problema da queda
de conexdo. Neste caso, os tutores percebiam a interrupg¢do, € a conversa precisava ser
retomada pela pesquisadora apos o restabelecimento da conexdo. O nimero maximo de
quedas em uma entrevista foi quatro, mas, considerando a dificuldade do agendamento de
outro hordrio para a entrevista e a disponibilidade dos tutores em continuar apesar das quedas

de conexao, as entrevistas ndo foram interrompidas.

Houve também um problema relacionado ao armazenamento do arquivo de
audios. Estes eram armazenados inicialmente na memoria do celular e transferidos para um
computador. No entanto, em uma das entrevistas, por algum erro de procedimento, o dudio
ndo foi salvo na memoria do celular. Percebendo o problema, a pesquisadora fez um registro

escrito, de forma detalhada, de tudo o que foi possivel ser lembrado sobre a conversa.
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Entretanto, neste registro, apesar de detalhado, ndo havia a forma de se expressar da tutora,
suas impressdes e suas opinides ditas por ela mesma. Optou-se, entdo, por explicar o que
havia acontecido para a tutora e solicitar que ela respondesse as questdes das entrevistas de
forma escrita, quando tivesse disponibilidade. A tutora mostrou compreender a situagdo e

aceitou a sugestdo dada, enviando um arquivo com as respostas escritas via e-mail.

A utilizacdo, ou ndo, de imagens de video durante a entrevista foi decidida
pelos proprios tutores no momento do atendimento ao chamado para a conversa. Desta forma,
trés entrevistas foram realizadas utilizando-se o video e quatro, utilizando apenas o audio.
Quanto a duracdo, a maioria das entrevistas durou cerca de meia hora; apenas uma delas

ultrapassou o tempo de uma hora.

Conforme combinado anteriormente com os tutores, as entrevistas, com
excegdo daquela cujo audio ndo foi salvo, foram transcritas e enviadas via e-mail para que
eles pudessem verificar se havia alguma ideia ou consideracdo que gostariam que fosse

retirada ou, ainda, alguma ideia ou consideracdo que gostariam de acrescentar.

Os tutores leram aquilo que havia sido transcrito e encaminharam novamente.
Nao houve nenhum acréscimo ou retirada das ideias apresentadas; apenas algumas corregdes

relacionadas a organizagdo de frases e da forma de expressao.

Atribui-se esta disponibilidade de participagdo dos tutores, em todos os
momentos nos quais foram solicitados, a dois principais fatores: o fato de serem colegas de
tutoria da pesquisadora e também o fato de serem todos envolvidos com programas de pos-
graduagdo, pois cinco ja haviam concluido o mestrado; um estava com o mestrado em
andamento ¢ um, com o doutorado em andamento. Por isso, valorizaram a contribui¢do dos

sujeitos da pesquisa para produgdo de conhecimento.

Complementando a coleta de dados, foram analisados documentos do Sistema
UAB, da organizagdo do Sistema UAB/UFSCar e, particularmente, do curso de Pedagogia a
distancia. Essa analise envolveu o estudo das informag¢des contidas nos sites oficiais da UAB
e da UAB/UFSCar, da Proposta Pedagogica do curso bem como de algumas legislagdes
envolvendo a EaD e o Sistema UAB. Nestes documentos e legislagdes, buscaram-se
informagdes, principalmente, sobre os tutores virtuais: como sdo selecionados, como sdo
remunerados, quais suas fun¢des definidas, como acontece sua participa¢do nas disciplinas,

entre outros dados.
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A analise de documentos, assim como a entrevista € a observagao, ¢ destacada
por André (2005) e Yin (2010) como um dos principais métodos de coleta de dados em um
estudo de caso, possibilitando a complementagdo de informacgdes obtidas através de outras

fontes.

No caso especifico desta pesquisa, por envolver a “observacdo” de duas
disciplinas realizadas a distdncia em um AVA, nas quais todas as interagdes foram realizadas
de forma escrita ficando armazenadas no ambiente, esta “observacdo” também pode ser
considerada como uma analise documental. Desta forma, a pesquisadora teve acesso a todas
as interacdes registradas por escrito, ndo ficando refém daquilo que conseguiu observar,
participar ou gravar nos momentos de coleta de dados, podendo revisitar tais materiais

quantas vezes fossem necessarias.

A analise dos dados foi realizada levando em considerag@o aspectos da analise
de contetido, numa abordagem qualitativa. Tal opcdo foi feita devido ao fato de grande parte
dos dados serem compostos do registro escrito de comunicagdes, sejam elas resultantes das
entrevistas com os tutores ou da comunicagdo estabelecida por estes no AVA das disciplinas
e, principalmente, por se ter como objetivo a interpretagdo de tais registros. Segundo Moraes
(1999), a vertente qualitativa da analise de contetido pretende captar o sentido simbdlico de
um texto que nao possui significado tnico e que nem sempre ¢ manifesto. Portanto, o autor
defende que, para a realizacdo de uma boa analise de conteudo, € preciso ir além da descri¢ao
por meio de um movimento na busca de compreensdo e de um esforco de interpretagdo

exercido com maior profundidade do que aquele comum a qualquer leitura de um texto.

O processo de passagem da descri¢cdo para a interpretacdo, de acordo com
Bardin (2011) ¢ intermediado pela inferéncia. A autora considera que “a inten¢do da analise
de contetdo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producdo (ou,
eventualmente, de recepgdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).”

(BARDIN, 2011, p. 44).

A analise de conteudo envolve a codificagdo do material, ou seja, seu

tratamento e, neste processo, € possivel a utilizacdo de diferentes unidades de registro: a

palavra, o tema, o personagem, entre outras. O aspecto qualitativo da coleta e da andlise de

dados, bem como o objetivo deste estudo, levaram a opcdo pela realizacdo de uma analise

tematica. Para Bardin (2011), a realizagdo de uma analise tematica envolve a identificagdo de
s e A . . N

nucleos de sentido”, cuja presenca (ou auséncia) pode significar alguma coisa em relagdo ao

objeto analitico estudado.
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Nao foi utilizada uma categorizac¢do prévia na analise dos dados. A criacdo e a
organizacdo dos eixos temadticos dependeram daquilo que foi observado, revelado,
interpretado nos dados. Tais eixos pretenderam envolver aspectos relacionados as agdes do
tutor virtual na formacdo matematica de estudantes de um curso de Pedagogia a distancia.
Como afirmam Bogdan e Biklen (1994), numa investigacdo qualitativa, os dados ndo sdo
coletados para comprovacao de categorias predeterminadas, mas as abstracdes sdo construidas

no decorrer do processo de coleta e de analise.

Atendendo a outra caracteristica de uma pesquisa qualitativa, destacada por
Bogdan e Biklen (1994), apresenta-se uma analise descritiva, realizada a partir do registro de

algumas citacdes presentes nos dados coletados.

A identificacdo dos excertos representantes das ac¢des dos tutores, principal
foco de analise deste estudo, foi realizada por meio de um nome ficticio, escolhido por eles,
no momento da entrevista. Ja a identificacdo dos excertos que representaram a participacao
dos estudantes, foi realizada pela palavra “Estudante”, seguida de um numero que apenas

identifica a ordem em que os excertos aparecem no texto do trabalho.

Tais identificagoes foram seguidas da identificacio da origem do dado
(questionario, entrevista, forum, feedback, narrativa, texto sintese, atividade avaliativa,
produgdo textual, e-mail interno e e-mail pessoal). No caso dos dados obtidos na interagdo
com os estudantes nas atividades das disciplinas, foi feita a identificag@o da atividade com a
letra “A”, seguida do numero da unidade em algarismo romano e, apds o hifen, o nimero da
atividade dentro da unidade. Por exemplo, a primeira atividade da Unidade 3 foi assim
identificada: AIIl-1. Também foi identificado, quando necessario, se os dados faziam parte

das interacdes da disciplina LMI ou da LMII.

A realizacdo de um estudo de caso traz a tona um questionamento comum a
esse tipo de pesquisa: a possibilidade de generalizagdo. A coleta de dados e a analise realizada
neste estudo consideraram a possibilidade de, além de conhecer e compreender a acdo dos
tutores como formadores, trazer reflexdes, discussdes e problematizagdes sobre esse papel de
formador em disciplinas que envolvem conteidos matematicos. Concordando com Yin (2010,
p. 36), quando afirma que “os estudos de casos [...] sdo generalizaveis as proposi¢des teoricas
e ndo as populagdes ou aos universos”, espera-se que o estudo de caso possa contribuir para a
reflexdo dos tutores sobre o seu papel, para a organizacdo destas e de outras disciplinas
quanto a selecdo e a participacdo dos tutores e até mesmo para a elaboragdo de politicas

publicas em relagdo aos tutores.
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Apresentando o que pensam diferentes autores — Lincoln e Guba’ e Stake —,
André (2005) afirma, sobre a questdo da generalizacdo em estudos de caso, que, apesar das
diferencas nas abordagens ao tema, a ideia da generalizac¢do ¢ aceita por todos no sentido de

que os dados de um estudo possam ser uteis para compreender os dados de outro estudo.

Uma das formas de possibilitar tais comparacdes e transferéncias de uma
situagdo para a outra, segundo a autora, ¢ a descri¢do densa. Neste sentido, visando colaborar
para que os leitores deste estudo possam observar similaridades e diferencas em relacdo a
outras situacdes da EaD e da ac@o dos tutores virtuais, o item 1.3, apresentado a seguir, traz a
descri¢do de como ¢ organizado o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e de como ¢ a

organizagdo dos tutores nesta institui¢ao, de forma particular, nas disciplinas LMI e LMII.

1.3 As disciplinas de conteiido matematico

A estrutura curricular do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar ¢ organizada a
partir de cinco bases tematicas que atuam como eixos articuladores das diferentes disciplinas,

sdo elas:
- Base I: Cultura
- Base II: Elementos presentes no processo de ensino-aprendizagem
- Base III: A escola e os processos pedagdgicos

- Base 1V: Os conteudos das areas de ensino na educagdo da crianga:

educagdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental
- Base V: Experiéncia, pesquisa e praticas pedagogicas

As disciplinas das diferentes bases sdo distribuidas nos oito periodos de
duracdo do curso. Em especifico, a LMI e a LMII fazem parte das disciplinas que compdem a
Base IV e s@o oferecidas no quinto e sexto periodo do curso, respectivamente. Ambas t€m
carga horaria de sessenta horas e sdo desenvolvidas num periodo de quarenta e cinco dias,

excetuando-se as avaliagdes presenciais e o periodo de recuperacao.

7 LINCOLN, Y.; GUBA, E. G. Naturalistic inquiry. Newbury Park: SAGE, 1985.
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O desenvolvimento destas disciplinas se da por meio dos contetdos propostos
e discutidos em um livro-texto, utilizado como um “Guia de estudo” para a disciplina, e a das

atividades propostas aos estudantes que s@o planejadas a partir deste livro-texto.

1.3.1 Livros-texto

Os livros-texto que baseiam as discussdes e os conteudos a serem abordados
no decorrer das disciplinas foram produzidos, em conjunto, pela professora responsavel pela
disciplina LMI e pelo professor responsavel pela disciplina LMII. Tal material faz parte de
uma colecdo de livros organizados especificamente para cada uma das disciplinas ministradas
no curso de Pedagogia a distancia da UFSCar. Na organizacdo da UAB, a produgdo deste
material ¢ realizada por professores bolsistas que, ndo necessariamente, sdo os professores
responsaveis pelo desenvolvimento da disciplina. As bolsas para a escrita do material e para

atuacdo como professor da disciplina sdo independentes.

O material produzido para a disciplina LMI (PASSOS; ROMANATTO, 2010)
¢ organizado em quatro unidades. A primeira delas, denominada “A natureza do
conhecimento matematico”, discute sobre a natureza desse conhecimento considerando alguns
aspectos filosoficos e do fazer do matematico com o objetivo de aprofundar as discussdes

sobre o tema Educacdo Matematica.

Na Unidade 2, “A fun¢do da Matematica no Ensino Fundamental”, sdo
propostas reflexdes sobre a importancia e a fungdo do ensino da disciplina no Ensino
Fundamental, enfatizando seu papel na constru¢do da cidadania. Também sdo propostas
reflexdes sobre as caracteristicas do conhecimento matematico e sobre seu aprendizado,
concepgdes essas que apresentam relacdo direta com as formas de ensinar a disciplina em

questao.

Os aspectos relacionados aos contetidos matematicos sdo abordados, de forma
mais especifica, a partir da Unidade 3, intitulada “Contetidos matematicos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental: enfoques tedricos e metodoldgicos”. Nesta unidade, inicia-se o
tratamento do conceito de nimero, relacionando-o ao conhecimento l6gico-matematico e
trazendo também para discussdo o que dizem algumas pesquisas sobre as hipdteses que as

criangas t€m sobre o sistema de numeragdo. O material destaca a importancia de o professor
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(ou futuro professor) compreender teoricamente os conceitos e as hipdteses das criangas sobre
eles; afinal, em tais conhecimentos, podem basear-se a elaboracdo de situagdes didaticas que
permitam oferecer as criangas oportunidade de refletir a partir da observagao dos numeros nas

atividades da vida diaria e de avangar na aprendizagem.

Na ultima unidade, “O sistema de numeracdo decimal e as operagdes
fundamentais”, ha uma continuidade da discussdo sobre niimeros, mais especificamente sobre
as caracteristicas do sistema de numeracdo decimal e, a partir dessas caracteristicas, a

discussdo sobre as operagdes fundamentais.

Quanto ao trabalho com o sistema de numeracdo decimal, o material propde,
inicialmente, discussdes sobre a importdncia de se conhecer, por meio da Historia da
Matematica, outros sistemas de numeracdo que utilizam, ou utilizavam, outros simbolos e
outras regras e, através desse conhecimento, compreender melhor o sistema de numeragdo
utilizado atualmente. E possivel observar consonancia com o que é proposto nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN): a abrangéncia da configuracdo historica para o ensino do

sistema de numeragao decimal (BRASIL, 2001).

Ainda sobre os numeros, sdo abordadas as caracteristicas do sistema de
numeracdo decimal com explicagdes e com exemplos, enfatizando que tais caracteristicas
precisam ser ensinadas as criangas, pois saber contar oralmente, ou por escrito, ndo garante
que haja a compreensdo do sistema. Ha também consideragdes em relacdo aos aspectos

cardinal e ordinal dos nlimeros bem como de sua utilizagdo como codigo.

Sobre as operagdes, a indicagdo ¢ a de que estas sejam abordadas a partir de
problemas que envolvam as diferentes ideias de cada uma num trabalho paralelo ao do estudo
do sistema de numeragdo decimal. Ainda em relagdo a utilizacdo dos problemas, discute-se a
importancia de que as operacdes adigdo e subtracdo sejam estudadas simultaneamente, assim
como multiplicagdo e divisdo, por serem elementos de uma mesma estrutura. Esta percepcao
pode ser realizada através da variagdo da posi¢@o da incognita num mesmo problema. Numa
situag@o aditiva, por exemplo, se a incognita representar o total, o problema sera resolvido
com uma adi¢do; no entanto, se ela estiver representando uma das parcelas, a solucdo

envolvera uma subtragao.

Assim como nos PCN (BRASIL, 2001), utiliza-se dos estudos ¢ da
categorizagdo de Gérard Vergnaud para classificar os problemas como aditivos (adi¢cdo e

subtragdo) e multiplicativos (multiplicacdo e divisao).
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A indicagdo ¢ a de que o trabalho especifico com os algoritmos convencionais
tenha inicio apenas ap6s a compreensdo das diferentes ideias de cada operagdo e das
regularidades e regras do sistema de numeracdo decimal, para que o estudante possa ndo
apenas reproduzir os procedimentos mas também compreender cada um deles. Apresenta-se a
possibilidade do trabalho com a adigdo ¢ com a subtragdo por meio da realizagdo de trocas
entre as ordens, baseadas nas regras do sistema de numeragdo (1 dezena corresponde a 10
unidades, por exemplo). Ainda buscando a compreensdo do processo, o trabalho com a
multiplicagdo poderia ser desenvolvido pela decomposi¢do dos niimeros o que torna possivel
perceber, por exemplo, que a multiplicagdo de dezena por dezena resulta em uma centena. Ja
para o trabalho com o algoritmo da divisdo, aparece a possibilidade do trabalho com a divisao

por estimativas, além do trabalho com o algoritmo convencional.

Destaca-se ainda a importancia do estudo das propriedades de cada uma das

operagdes, visando ampliar a compreensao das operacdes fundamentais.

A organizacdo do material utilizado na disciplina LMII (ROMANATTO;
PASSOS, 2011) ¢ feita em cinco unidades. A unidade 1, “Espaco e forma: o desenvolvimento
do pensamento geométrico”, trata do estudo de conceitos geométricos como relagdo do
individuo com o espago em que vive e também como a construgdo do espaco intelectual. Ha a
indicacdo de que tais aspectos sejam abordados conceitualmente e discutidos enquanto objetos

de estudo desde o inicio da escolarizagao.

Alguns temas de estudo desta unidade sdo: simetria de translag¢do e rotagdo; a
circunferéncia e seus elementos; localizagdo no espacgo; classificagdo; curvas; superficies;
solidos geométricos; e poligonos (definicdo, triangulos e quadrilateros). Abordando-se a
forma de tratamento de tais contetidos nos anos iniciais da escolarizagdo sugere-se o trabalho
com: producdo de textos; observacdo e exploracdo do espago; exploracdo do aspecto
conceitual e ndo apenas figural; observagdo de obras de arte; atividades de manipulagdo,
exploracdo, percepgdo, comparacdo, conexdo, classificacdo, construcdo, transformagdo e
relacdo; realizagdo de experimentacdo, formulacdo de conjecturas, representagdo,
comunicagdo, argumentacdo e validagdo; utilizagdo do geoplano; realizagdo de atividades com
dobradura, recorte e colagem; observacdo de objetos em diferentes perspectivas;

representacdo em papel quadriculado; entre outros.

A segunda unidade, denominada “Grandezas e medidas: um tema integrador”,
apresenta o trabalho com o tema como integrador entre a Aritmética e a Geometria. O

trabalho com Grandezas e Medidas traz a possibilidade de exploracdo da importancia do
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conhecimento matematico para o dia-a-dia; no entanto, o texto chama aten¢do para que as
atividades ndo envolvam apenas a utilizacdo, mas principalmente que ofereca as criancas
oportunidades de trabalhar com as duas ideias fundamentais da medida: comparacdo e
unidade-padrido. Além da exploracdo dessas idéias, o trabalho € proposto através da utilizagdo

da abordagem histdrica.

A ampliag@o do estudo sobre os niimeros € proposta na unidade 3, “Inicia¢do
ao estudo das fracdes”. O estudo das fragdes envolve um repensar sobre o que ja se sabe sobre
as operagdes com Os numeros haturais, uma vez que estas mesmas operagdes com fragdes

envolverdo aspectos diferentes.

A indicagdo ¢ de que o trabalho, nos anos iniciais, aborde fragdes que sdo uteis
no dia-a-dia visando a compreensdo do conceito e a exploracdo das relagdes entre as fragdes,
privilegiando, desta forma, a utilizag@o de situacdes problemas significativas e o trabalho com
as diferentes ideias relacionadas a fracdo: particdo, quociente, medida, nimero, operador
multiplicativo e probabilidade. O mesmo objetivo de priorizar a compreensao € apresentado
com as técnicas operatorias; busca-se a compreensdo através das justificativas dessas técnicas.
O texto apresenta também como proposta o trabalho simultineo com as diferentes

representacoes: barra fracionaria, decimal, percentual e pictorica.

A unidade 4, intitulada “O desenvolvimento do pensamento estocastico”,
discute os raciocinios estatistico, probabilistico e combinatério. Assim como no trabalho com
as fragOes, sugere-se que este tema seja tratado a partir de problemas proximos do contexto
dos estudantes, possibilitando que estes realizem coleta ¢ organizagdo de dados e possam,
assim, pensar sobre os eventos possiveis. Além disso, ¢ destacada a importancia de que as

ideias de acaso e de aleatorio fagam parte das atividades e das discussoes propostas.

r

O trabalho com o pensamento estocdstico ¢ c=onsiderado de fundamental
importancia para a tomada de decisdes de maneira fundamentada e para a constru¢do de uma
visdo critica sobre o que € proposto ou apresentado como, por exemplo, um jogo de loteria ou

um grafico em um jornal.

A quinta unidade, “A matematica na Educagdo Infantil”, aborda a importancia
de que o trabalho com a matematica seja compativel com o desenvolvimento fisico,
intelectual, afetivo e social das criangas da Educagdo Infantil. A proposta é que os aspectos

qualitativos prevalecam em relagdo ao formalismo, ao simbolismo e ao vocabulério; as
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criangas, ¢ preciso dar oportunidade de: observar, manipular, explorar, comparar, classificar,

descrever, prever e registrar.

Os conteudos desses livros-texto, aqui descritos, foram a base para o
desenvolvimento das disciplinas. A partir do que € proposto em cada uma das unidades, foram
organizadas propostas de estudo e de atividades a serem desenvolvidas pelos estudantes no

AVA de cada disciplina.

1.3.2 Organizaciao do AVA

O AVA utilizado pela UAB/UFSCar ¢ o moodle; ele é organizado em um
ambiente coletivo e nos ambientes de sala de estudos. Além disso, oferece diversas
ferramentas que permitem a organizagdo enquanto estudante e a interagdo entre os
participantes, como: e-mail interno, meu portfolio e participantes. Neste ambiente, ¢ possivel,
por exemplo, ter acesso ao perfil de cada um dos participantes, elaborado pelo proprio
estudante. Também ha ferramentas que auxiliam o trabalho de tutores e de professores como a
ferramenta “notas” e a ferramenta “relatdrios” (maiores detalhes sobre esse AVA e suas

ferramentas no item 3.1).

Nos ambientes coletivos, como apresentados na Figura 1, na Figura 2 e na
Figura 3, estavam disponiveis o video de apresentacdo do professor; o livro-texto; o guia da
disciplina que contém toda organizacdo dela; o féorum de noticias; o féorum fale com o
professor; os links para o acesso as salas de estudo; as orientacdes e os materiais para estudo
de cada unidade; o forum de interagdo entre o professor e os tutores virtuais, ¢ o forum de

interacdo entre professor, tutores virtuais e tutores presencias.
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Figura 1 — Tela do ambiente coletivo da disciplina LMII — parte I.

0 Curso: Pedagogia - Discip %
= € A [ eadsead.ufscar.br/course/view.php?id=1375 Q 7y

Aplicativos Para acessar loqy na barra Importer

PAGINA INICIAL PERFIL MEU MOODLE CALENDARIO

EaD - SEaD » F ia - Discipli 2012 - M6 - G3 (coletivo)

—————————— i
= [ Geral { LAL Il [ LM ) Estagio Il { CHI [ CNI [ LA { Oculto ]

Acrescentar um novo tépico.

Quando e como utilizar?

| Abrir um chamado

23/01 a 10/03/2012
Video de Apresentacdo - LM Il - Prof.

Orientagdes sobre a disciplina

& Guia da Disciplina - LM I Biblioteca da UFSCar

@ Guia de Estudos (material impresso) - LM |l Biblioteca Pearson

Canais de comunicagéo
Portfoli

& Forum de noticias (LM Il & »
E-mail interno | Pz Cal i~ — Meu Portfdlio

Conectado: 7 [~/IMensagens: 52 | Acessar Perfll do Usudrio Luciane Bertini (Sain)

PN IE I T )

Fonte: AVA da disciplina LMII. (Identificagcdes de nomes e fotos foram apagadas)

Figura 2 — Tela do ambiente coletivo da disciplina LMII — parte II.
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Figura 3 — Tela do ambiente coletivo da disciplina LMII — parte III.
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Os estudantes, participantes das disciplinas, foram divididos em salas de
estudo; cada uma com cinquenta estudantes em média e, por isso, subdivididos em duas
turmas, sendo atendidos por dois tutores virtuais, um para cada turma, uma vez que cada tutor
atende de 25 a 30 estudantes. Nas ofertas das disciplinas LMI e LMII, acompanhadas nesta
pesquisa, havia tr€s salas de estudo em cada uma. Eram duas salas com dois tutores ¢ uma
sala, com apenas um tutor; neste caso, atendendo a uma unica turma de estudantes.

Nas salas de estudos (Figura 4) ocorreram as interagdes entre os participantes
no féorum de noticias, no forum de duvidas e nas atividades propostas que organizaram o

processo de ensino e de aprendizagem.
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Figura 4 — Tela do ambiente da sala 1 da disciplina LMII.
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1.3.3 Atividades propostas

As consideragdes sobre as atividades propostas aos estudantes dizem respeito a
terceira oferta das disciplinas, na qual foi realizada a coleta de dados desta pesquisa. Esse
destaque se faz necessario, pois, diferentemente do livro-texto, as atividades sdo repensadas e
reformuladas a partir das experiéncias anteriores, tanto no que diz respeito aos prazos e

quantidade de atividades quanto no que diz respeito a natureza delas.

As atividades, elaboradas e propostas pelos professores responsaveis pelas
disciplinas, foram organizadas em unidades de estudo, com base no que é proposto no livro-
texto. Assim, a disciplina LMI foi organizada em quatro unidades; a LMII, em cinco, ¢ as

atividades dizem respeito ao tema abordado na unidade pelo livro-texto.

As atividades procuraram abranger a variedade de ferramentas disponibilizadas
pelo moodle, sendo as mais utilizadas: forum de discuss@o e envio de tarefa. A ferramenta

wiki foi utilizada uma vez em cada uma das disciplinas.
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Nas duas disciplinas, foram propostas dez atividades para serem realizadas; no
entanto, a quantidade de dias para a realizagdo de cada uma, assim como o numero de
atividades para cada unidade, teve uma grande variacdo até mesmo dentro da propria
disciplina. Esta organizagdo e estabelecimento de prazos levaram em conta os objetivos de
cada unidade e de cada atividade, bem como o tempo previsto para a realizagdo de acordo

com a complexidade.

Algumas unidades, por exemplo, apresentaram somente uma atividade
proposta enquanto outras apresentaram quatro atividades; algumas atividades tiveram, como

prazo para realizacgdo, trés dias enquanto outras possibilitaram a realizagcdo em até dez dias.

Também houve uma variagdo na natureza das atividades propostas. Algumas

delas foram:

- producdo de narrativa a partir de experi€ncias pessoais;

- produgdo de texto sintese de um assunto estudado;

- producdo de texto posicionando-se a partir de uma afirmacdo ou citacdao
através de argumentagdes baseadas nos estudos e nas discussdes;

- produgdo de texto coletivo utilizando a ferramenta wiki;

- forum de discussao a partir de leituras realizadas;

- forum de discussdo para articulagdo entre conteudos das narrativas (aquilo
que foi vivenciado) e do livro-texto;

- forum de discussdo a partir de uma afirmagdo ou citacdo através de
argumentacdes baseadas nos estudos e discussoes;

- forum de discussao para socializagdo da resolugdo de situacdes-problema;

- entrevista com professores dos anos iniciais (articulagdo com a disciplina de
estagio supervisionado);

- analise coletiva de um jogo através da wiki;

- organizagao coletiva de dados coletados através da wiki,

- produgdo de propostas de atividades a serem desenvolvidas com as criancas.

Todas as atividades foram postadas no ambiente pelos estudantes e avaliadas
pelos tutores através de um feedback enviado para cada participante, com a nota atribuida a
atividade e comentarios sobre o seu desenvolvimento. A nota atribuida varia de zero a dez e,
nas disciplinas analisadas, os critérios para a avaliagdo de cada uma delas encontravam-se

disponiveis no ambiente juntamente com a comanda da atividade.
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O Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia a distancia destaca os critérios

que sdo utilizados na analise da qualidade de um feedback:

[...] o tutor destacou os pontos positivos da atividade realizada pelo aluno e

0 que o aluno deve melhorar, apontando as incoeréncias e problemas (se
houver) — sempre considerando o feedback com um carater formativo; o
tutor utilizou a Netiqueta. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2010, p. 29).

De acordo com o documento, no modelo da UAB/UFSCar, o feedback tem um
carater formativo e, por isso, ndo se limita a atribui¢do da nota. Essa visdo do que é um
feedback e de qual ¢ a sua funcdo atribui uma importancia relevante do tutor virtual no

processo de ensino e de aprendizagem nos cursos a distancia.

1.3.4 Os tutores virtuais

No total, as disciplinas selecionadas contaram com o trabalho de dez tutores
virtuais; no entanto, aqui serdo apresentados sete destes tutores, pois uma das tutoras ndo
respondeu ao questionario, nem participou da entrevista; uma das tutoras é a pesquisadora

desta investigacdo; e uma das tutoras atuou nas duas disciplinas.

Vale esclarecer que a opgdo pela ndo utilizagcdo dos dados referentes a atuacdo
da pesquisadora enquanto tutora se deve ao fato de que este estudo ndo se configura como
uma andlise da propria pratica e também pela observacdo de que tais dados ndo
acrescentariam outros elementos na andlise, j4 que as caracteristicas destas interagdes sao

também representadas pela atuacdo de outros tutores.

A seguir, ha uma breve apresentacdo de cada um dos tutores envolvendo sua

formacao e suas experiéncias profissionais:

Amanda

A tutora Amanda possui como formagdo licenciatura em Matematica pela
Universidade Federal de Pernambuco e o mestrado em Educacao pela UFSCar; o primeiro foi
concluido em 2008 ¢ o segundo, em 2011. Apds a finalizagdo do curso de graduagdo, atuou

como docente por, aproximadamente, oito meses em uma escola particular. Nesta
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oportunidade, atuou como professora de Matematica em um quinto ano do Ensino
Fundamental e de Desenho Geométrico no sexto, sétimo e oitavo anos. Nesta escola, a partir
do quinto ano, as disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica ja eram ministradas por
diferentes professores. Com a aprovacdo no mestrado, ela deixou as aulas, pois precisou

mudar para Sao Carlos.

No periodo da coleta de dados, além da tutoria na UAB/UFSCar, tinha como
atividades a tutoria virtual realizada em outra universidade no Programa Rede Sdo Paulo de
Formagdo Docente (Redefor) e o trabalho de tradugdo de um material, mais especificamente

de um jogo.

Como tutora da UAB/UFSCar, atuou na primeira e na terceira oferta da

disciplina LMI e na terceira oferta da LMII.

Felipe

Possui como formagdo inicial licenciatura em Matematica realizada na
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP) e concluida em 2009. No
periodo da coleta de dados, estava em fase de finalizagdo do mestrado em Educagdo na
UFSCar. Como docente, iniciou sua experiéncia em uma escola particular, na qual ministrava
aulas no sexto ano na disciplina de Desenho Geométrico e no sétimo ano, de Matematica,
durante a realizagdo da oferta da LMII acompanhada nesta pesquisa. Além de professor
dessas turmas, atuava como plantonista neste colégio atendendo estudantes de todos os anos
do Ensino Fundamental, do sexto ao nono ano, e do Ensino Médio e ministrava algumas
aulas, como professor eventual, numa escola estadual. Também neste periodo ministrou dois

meses de aula de Fisica no Ensino Médio, em uma escola particular.

Na EaD, possui experiéncia como tutor virtual do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar, nas disciplinas Pesquisa Educacional: Teorias e Métodos e LMII, na qual
atuou nas trés ofertas realizadas. Participou também como estudante de cursos realizados a
distancia: um curso de empreendedorismo que durou cerca de trés semanas e de um curso de
especializagdo numa universidade publica: “Novas Tecnologias em Ensino de Matematica”,
que estava em andamento no momento da coleta de dados. Este curso ¢ realizado no d&mbito

da UAB e ¢ voltado para professores de Matematica.
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Fernando

O tutor Fernando, que, no momento da pesquisa, estava cursando o doutorado
em Educacdo, possui licenciatura em Matematica como formagdo inicial e mestrado em
Educacdo, ambos realizados na UFSCar e concluidos em 2004 e 2008, respectivamente.
Como docente, sua experiéncia foi como professor de Matematica e de Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental, em uma escola publica, sendo cinco anos ¢ meio como

professor de Matematica, dos quais, por dois anos, atuou também como professor de Ciéncias.

Como tutor do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, atuou na primeira ¢ na
terceira oferta da disciplina LMI e em outras quatro disciplinas: Processos de Formacao de
Professores, Pratica de Ensino 1, Pratica de Ensino 3 e Pratica de Ensino 4. Durante a
realizacdo da terceira oferta da disciplina LMI, o tutor ndo estava atuando como docente, pois

se dedicava a realizagdo do doutorado.

Helena

Licenciada em Matematica e mestra em Educagdo, a tutora Helena ¢ a que
possuia um maior tempo de experiéncia profissional como docente: vinte anos como
professora de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental. A graduagio foi realizada
na Pontificia Universidade Catodlica de Campinas e concluida em 1978; ja o mestrado foi
realizado na UFSCar e concluido em 2008. Além disso, sua experiéncia como docente inclui a
participagio como professora em uma ACIEPE® na EaD, oferecida aos estudantes do curso de

Pedagogia da UAB/UFSCar sobre Resolu¢do de Problemas.

Como tutora, atuou nas trés ofertas da disciplina LMII. A atividade docente e

de tutoria sempre aconteceram de forma concomitante na atuacdo da tutora.

Leticia

A formacdo da tutora Leticia envolve a de docente em nivel médio
(Magistério), a licenciatura em Historia e também em Matematica e o mestrado em Educagao.
A licenciatura em Matematica, concluida em 2007, foi realizada na Universidade Sio
Francisco, mesma universidade na qual realizou o seu curso de mestrado, concluido em 2011.

A sua experiéncia profissional envolve o trabalho docente em diferentes niveis de ensino.

¥ Atividade Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo oferecida pela universidade como componente
curricular complementar do curso de Pedagogia.
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Atuou como professora na Educacdo Infantil durante trés anos, como professora nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, durante sete anos e nas séries finais do Ensino Fundamental;

como professora de matematica, durante um ano e meio.

Simultaneamente a terceira oferta da disciplina LMI estava trabalhando como
professora de matematica com as turmas de acompanhamento (recuperagdo no periodo
contrario). Leticia atuou ainda na segunda oferta da LMI e nas disciplinas Ciéncias Humanas

IT e Letramento Digital, todas no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

Mariana

A formagdo da tutora como docente se deu em nivel médio através do Centro
Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM); foi complementada, em
nivel superior, com o curso de Pedagogia, cursado na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de
Birigui (FATEB) e com o mestrado em Educagdo, realizado na UFSCar. A graduacdo foi

concluida no ano de 2004 e o mestrado em 2009.

Atuou, durante cinco anos, como professora nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. No Ensino Superior atuou como docente no curso de Letras nas disciplinas de
Didatica e Estrutura e Funcionamento da Educagdo Béasica ¢ no curso de Pedagogia, em
disciplinas que abordam: as praticas de ensino, a Educacdo de Jovens e Adultos, a avaliacdo e
producdo de materiais didaticos, a alfabetizacdo ¢ a orientacdo de trabalhos de conclusdo de

curso.

Além da atuacdo como tutora virtual na segunda e terceira ofertas da disciplina
LMI, no curso de Pedagogia pela UAB/UFSCAR, possui também experiéncia como tutora
virtual em uma institui¢do particular na gradua¢do em Pedagogia e no curso de especializagdo
em Alfabetizagdo e Letramento. No curso de Pedagogia, trabalhou em disciplinas que
envolveram a Educagdo de Jovens e Adultos e a avaliagdo e produgdo de materiais didaticos.
No curso de Alfabetizagdo e Letramento, atuou em uma disciplina que envolveu contetdos

matematicos, denominada Alfabetizagdo Matematica.

No momento da coleta de dados, a tutora ndo lecionava mais nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. As atividades realizadas por ela envolviam a tutoria da
UAB/UFSCar, a tutoria da institui¢do particular e a docéncia no Ensino Superior presencial

na mesma instituigao.
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Marcelo

Marcelo ¢ pedagogo e mestre em Educagdo pela UNESP, cursos estes
concluidos, respectivamente, em 2007 e em 2010. A graduacdo em Pedagogia foi
complementada com uma habilitagdo em Educacdo Especial. Sua experiéncia docente tem
relacdo com essa habilitacdo; foi professor tempordrio em uma rede municipal de ensino
trabalhando com o Atendimento Educacional Especializado (AEE)9. No Ensino Superior,
atuou por seis meses numa disciplina denominada Acdo Pedagdgica Integrada no curso de

Pedagogia de uma universidade publica.

Na UAB/UFSCar, atuou como tutor virtual nas tr€s ofertas da disciplina LMII
e também nas disciplinas: Matrizes Teoricas do Pensamento Pedagogico II, Trabalho de
Conclusio de Curso I, Trabalho de Conclusdo de Curso II e Educacdo e Avaliacdo I, todas

elas no curso de Pedagogia.

No periodo de atuacdo na terceira oferta da disciplina LMII, o tutor
desempenhava também outras atividades no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar: como
orientador de projetos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
no qual orientava duas estudantes e como supervisor pedagogico de polos presenciais, sendo

responsavel por questdes relacionadas ao curso de Pedagogia em cinco polos.

Para que o leitor possa ter conhecimento da organizacdo das disciplinas
envolvidas na pesquisa, ¢ importante que conhega, além do perfil académico e profissional

dos tutores virtuais, a organizag¢ao do trabalho desses tutores no AVA.

1.3.5 Organizacao do trabalho de tutoria

Na terceira oferta da disciplina LMI, acompanhada para a coleta de dados desta
pesquisa, os estudantes estavam organizados em trés salas virtuais; as duas primeiras, com

dois grupos e a terceira, com apenas um grupo. Na sala 1, trabalharam como tutores virtuais

% De acordo com o decreto n° 6.571 de setembro de 2008, considera-se Atendimento Educacional Especializado
o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de
forma complementar ou suplementar a formacao dos alunos no ensino regular. Esse atendimento ¢ dado aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotag@o.
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Leticia e Fernando; na sala 2, Mariana e Amanda e, na sala 3, a pesquisadora desta

investigacdo. Cada um dos grupos era composto por no maximo 25 estudantes.

A disciplina LMII apresentou a mesma organizagdo em relagdo a quantidade de
salas, de grupos e de estudantes por grupo. Nela atuaram como tutores virtuais: Helena e Sueli
(tutora ndo participante da pesquisa) na sala 1, Marcelo e Felipe na sala 2 e Amanda na sala 3.
O Quadro 1 e o Quadro 2 mostram a sintese da caracterizagdo dos tutores virtuais e sua
organizagdo no AVA das disciplinas, permitindo a visualiza¢do da formacao e da experiéncia

profissional de cada um deles.

Quadro 1 — Sintese da caracterizag@o dos tutores virtuais e sua organizacdo no AVA da disciplina LMI.

LMI
Tutores F(;;Iilé?:lao Pés-graduacio Experiéncia docente Tutoria virtual
UAB/UFSCar
Magistério Educagao Infantil — 3 anos 2 ¢ 3% ofertas
S Leticia Matematica Mestrad0~em 1° a0 5° ano — 7 anos +
Educagao S 3 »
A Historia 6° a0 9° ano — Matf:matlca -1 2 disciplinas
L ano e meio
Mestrado em ) 1% ¢ 3% of
A Educagio 6° a0 9° ano — Matematica — 5 ¢ 3° ofertas
Fernando | Matematica anos ¢ meio +
1 Doutorado em . . .
Educagdo (em | ©6° a0 9°ano —Ciéncias -2 anos 4 disciplinas
andamento)
5 Mariana CEFAM Mestrado em 1°ao 5° ano — 5 anos 56 31 of
. 3 * e 3* ofertas
A Pedagogia Educacao Ensino Superior — 1 ano
L
A 1 e 3% ofertas
Amanda Matematica Mézggjoﬁzm 6° a0 9° ano — MA — 8 meses +
2 ¢
3* oferta LMII
S Mestrado em )
A Educagio Educagao Infantil — 3 anos 12, 2% e 3° ofertas
Pesquisa- | Magistério
L ) Doutorado em 1°ao 5° ano — 11 anos +
dora Matematica ~
A Educagdo (em 2 disciplinas
andamento)
3

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Quadro 2 — Sintese da caracterizagdo dos tutores virtuais e sua organizagdo no AVA da disciplina LMIIL

LMII
3 Tutoria virtual
Tutores Fo.rr'nfu;ao Pés-graduacio Experiéncia docente
inicial UAB/UFSCar

S o o _ oS _

Helena Matematica Mestrado em 67 a0 9% ano — Matematica — 20 12, 2* e 3° ofertas
A Educagdo anos
L
A Sueli Matematica 12, 2% ¢ 3 ofertas
1
S . Mestrado em AEE —1 ano I', 2% 3" ofertas

Marcelo Pedagogia ~
A Educagao Ensino Superior — 6 meses +
L 4 disciplinas
A ) - Mestrado em Inicio da docéncia I, 2% ¢ 3° ofertas

Felipe Matematica < )
2 Educagao 6° a0 9° ano — Matematica +

1 disciplina
S
A ) 3% oferta
- Mestrado em 6° a0 9° ano — Matematica — 8
L Amanda Matematica ~ +
Educagao meses

A 1* e 3? ofertas LMI
3

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Os quadros permitem algumas observagdes:

=todos os tutores, das duas disciplinas, possuem titulagdo de Mestre em

Educacio;

mas formagdes em nivel superior variam entre Matematica (8 tutores) e

Pedagogia (2 tutoras);

= trés tutoras possuem experiéncia enquanto docente dos anos iniciais; as trés

possuem formagao como docente em nivel médio;
= dois tutores possuem alguma experiéncia como docente no Ensino Superior;
= apenas um tutor estava iniciando sua atuacdo enquanto docente;

= sete dos tutores atuaram também em outras disciplinas do curso de Pedagogia

da UAB/UFSCar;
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"na organizacdo da disciplina LMI, em todas as salas, estdo garantidas a
presenca do conhecimento especifico em relagdo ao contetido matematico,
através dos especialistas e o conhecimento sobre o ensino de matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental através dos professores deste nivel de

ensino;

*na disciplina LMII, nenhum dos tutores tem experiéncia docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e apenas um tutor tem formagdo em

Pedagogia;

»na disciplina LMII, o grupo de tutores foi mantido; quatro dos cinco tutores

participaram das trés ofertas;

»na disciplina LMI, essa sequéncia ndo foi tdo efetiva; apenas uma das tutoras
participou de todas as ofertas, mas observa-se que os outros quatro

participaram de, pelo menos, duas ofertas.

Neste primeiro capitulo, foram apresentadas as opg¢des metodologicas e o
cenario no qual a pesquisa se desenvolveu com o objetivo de que o leitor possa dar
continuidade a leitura ja tendo conhecimentos de alguns posicionamentos tomados e da
realidade envolvida. Discutem-se, em seguida, aspectos gerais da formagdo inicial de
professores que atuardo nos anos iniciais do Ensino Fundamental e aspectos que envolvem a

formagdo matematica destes profissionais.
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2 Formacao de professores dos anos iniciais

Atualmente, no Brasil, a formacao inicial de professores para atuarem como
docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental bem como na Educacdo Infantil, acontece
em nivel superior através do curso de Licenciatura em Pedagogia, de acordo com a Resolucao

n.1 CNE/CP, de maio de 2006,

Os objetivos da pesquisa estdo relacionados a pratica dos tutores virtuais que
atuam na formacdo inicial de professores dos anos iniciais. Assim, ¢ importante discutir sobre
a formacdo dos pedagogos identificando neste contexto o curso de Pedagogia da

UAB/UFSCar e também, de forma especifica, a formacdo matematica nestes cursos.

2.1 Formacao inicial

Considera-se, neste estudo, que “mais do que um lugar de aquisicao de técnicas
e conhecimentos, a formacdo de professores ¢ o momento-chave da socializagdo e da
configuragdo profissional” (NOVOA, 1992, p. 18)''. Desta forma, entende-se a formagdo
inicial como parte deste processo de constituicdo profissional que inclui também suas
vivéncias enquanto estudantes, a posterior formagdo em servico e as experiéncias

profissionais.

Como parte de um processo, a formacao inicial tem fundamental importancia
na formagdo de professores ndo apenas na dimensdo tedrica. A respeito da formacao inicial

Imbernon (2006, p. 60) defende que ela deve

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem soélida nos
ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdégico e pessoal, deve
capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando
reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios [...]

' Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf.

11 . L. .. , . . , . - .
Neste item foram utilizados como referenciais tedricos textos escritos ha mais de 20 anos. Esta op¢ao foi
tomada devido a atualidade de tais discussdes e ao fato de serem, estes textos e autores, referéncia para aquilo

que ¢ produzido e discutido atualmente em relagdo a formagao de professores.
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Segundo este autor, as instituicdes que promovem a formacdo inicial dos
professores devem ser instituicdes “vivas”, que promovam mudangas € inovagdes e que sejam

espacos de reflex@o e de analise de praticas educativas.

A questdo do ambito pessoal na formagdo de professores, apontada por
Imbernon (2006), ¢ discutida por Novoa (2009), ao propor reflexdes sobre a dimensio
humana e relacional do ensino. Novoa (2009, p.16) considera que ¢é preciso “reconhecer que a
necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo o ser professor.
E que ¢ fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa”. Destaca ainda que esta
idéia traz consequéncias para a formacdo de professores ao construir uma teoria da

pessoalidade no interior da teoria da profissionalidade.

A ideia da formacao inicial como parte importante no processo de formacdo de
professores também ¢ defendida por Garcia (1992) e Mizukami (2006). Garcia (1992) afirma
que, por se tratar de um processo de formagao, deve existir uma interconexao entre o curriculo
da formacao inicial e o da formacdo continuada de professores; neste curriculo, devem estar

presentes o modelo de professor assumido pelo sistema educativo e o pela sociedade.

Mizukami (2006) argumenta que a formacao inicial ndo consegue, sozinha, dar
conta da complexa tarefa de formar professores, como propde a concepcdo da racionalidade
técnica. Isso, no entanto, ndo reduz sua importancia nesse processo de formacdo; pelo

contrario, ela assume um lugar fundamental na concepgao da racionalidade pratica.

No modelo da racionalidade técnica, a atividade do professor ¢ instrumental,
baseada na aplicacdo de teorias e de técnicas cientificas. Observa-se, neste modelo, a
subordinacdo dos conhecimentos da pratica em relagdo aos conhecimentos cientificos
(PEREZ GOMEZ, 1992). Como consequéncia, os modelos de formagio de professores
envolvem as questdes da pratica apos os estudos teoricos e cientificos, considerando que so €
possivel atuar ou refletir sobre a pratica quando se tem conhecimento tedrico, numa
perspectiva de que a pratica sera realizada pela aplicagdo das regras advindas deste tipo de

conhecimento.

Criticas surgem a esse modelo de formacdo de professores principalmente
levando em considerac¢do a complexidade da realidade das escolas e das salas de aulas. Pérez
Gomez (1992, p.99) destaca que “a tecnologia educativa nao pode continuar a lutar contra as
caracteristicas, cada vez mais evidentes, dos fendmenos praticos: complexidade, incerteza,

instabilidade, singularidade e conflito de valores”.
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Segundo o autor, buscando levar em consideracdo esses aspectos da pratica
educativa e também superar a linearidade entre o conhecimento cientifico e a pratica, surge o
modelo da racionalidade pratica. Neste modelo de formacao, parte-se da analise das praticas
dos professores diante de situagdes complexas para, a partir delas, buscar a compreensao de
como os conhecimentos cientificos sdo mobilizados, de como as técnicas sdo utilizadas e
recriadas, de como as situagdes novas ¢ desconhecidas sao resolvidas e de como sdo criadas

novas formas de intervengao.

Tais reflexdes ndo pretendem, de forma oposta, criar uma subordinacdo dos
conhecimentos tedricos em relagdo aos praticos. O que se busca ¢ um equilibrio entre esses
dois tipos de saberes que contribua para ampliar a autonomia do professor em relacdo a sua
formagdo ¢ a tomada de decisdes na atuagdo profissional. Sobre esta busca de equilibrio

Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2003, p.332) apontam que:

A formagdo inicial dos professores ndo pode continuar dicotomizando teoria
e pratica, pesquisa e ensino e conteudo especifico e pedagogico. Aquilo que
outrora era considerado apenas como ponte entre a formagdo especifica e
pedagdgica deve ser, na verdade, considerado como eixo principal na
formagao profissional do professor.

Noévoa (2009) complementa a discussdao afirmando que € necessario tornar as
praticas profissionais dos professores como lugar de reflexdo e de formacgdo, considerando

que tais praticas devem ser analisadas do ponto de vista tedrico e metodologico.

Abordando a relagdo entre a teoria e pratica, Cochran-Smith e Lytle (1999)
falam sobre a mudanca de imagem de aprendizado dos professores. Para as autoras, ela deixa
de ser um “treinamento”, no qual os estudantes sdo equipados com métodos nas diferentes
disciplinas e, depois, mandados a “praticar” o ensino, e passa a considerar que os professores,
tanto os experientes como os em formagdo inicial, possuem conhecimentos e experiéncias
anteriores sociais ¢ especificas que ndo podem ser desconsideradas. Além disso, abordam o
fato de que o aprendizado do professor ocorre ao longo do tempo e que, por ser um
aprendizado ativo, exige que sejam oferecidas oportunidades para que os estudantes possam

conectar seus conhecimentos anteriores aos novos.

Sendo a formagdo de professores um processo continuo que acontece durante

toda a vida, ela inclui ndo apenas as experiéncias vividas durante a carreira profissional mas
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também as experiéncias enquanto estudante nos diferentes niveis de ensino. Assim, o0s
estudantes, que nunca foram docentes, também precisam de propostas de formagdo que
permitam que eles revisem, questionem e reelaborem suas experiéncias como estudantes ao

longo da vida (GONCALVES, T. O.; GONCALVES, T. V., 2003).

Ampliando a discussdo, cabe a reflexdo de como ficaria a questdo da relacdo
entre teoria e pratica, discutida até o momento, em relagdo a formagdo inicial dos estudantes

que nunca foram docentes.

Nos cursos de formacdo inicial, ha estudantes que ja exercem a docéncia.
Nestes casos, ndo ¢ dificil imaginar a possibilidade de que a formacdo considere os
conhecimentos e aprendizagens resultantes das vivéncias na pratica em sala de aula, e
proponha reflexdes sobre elas. Quanto a estudantes, sem experiéncia docente, pode-se

questionar como seria possivel pedir a eles uma reflexdo sobre a pratica.

Ha algumas propostas de trabalho na formagio inicial que visam aproximar o
estudante da complexidade da pratica. Isso acontece nas disciplinas que envolvem o estagio
supervisionado e também em outras disciplinas através de simulac¢des. Pérez Goémez (1992,

p-110-111) discute essa relagdo entre a realidade e a simulagdo:

A pratica encontra-se sempre num equilibrio dificil e instavel entre a
realidade e a simulagdo: por um lado, deve representar a realidade da aula,
com suas caracteristicas de incerteza, singularidade, complexidade e
conflito; por outro lado, deve proteger o aluno-mestre das pressdes e riscos
da aula real, que excedem a sua capacidade de assimilacdo e reaccdo
racional. Em resumo, deve ser um espago real onde o aluno-mestre observa,
analisa, actua e reflecte sem a inteira responsabilidade do pratico sobre os
efeitos geralmente irreversiveis das suas accdes.

Na busca dessa aproximagdo da realidade, no caso de um estudante, em sua
formag@o inicial, procurando-se abranger a sua complexidade, sdo propostas atividades como

as autobiografias e as discussdes sobre casos de ensino.

A escrita de autobiografias representa uma oportunidade para que sejam
realizadas reflexdes sobre a trajetéria escolar de cada um, identificando os momentos
marcantes (positiva ou negativamente) e os modelos de docente com os quais se teve contato

(PASSOS, 2009a).

A oportunidade de refletir sobre essas vivéncias, buscando compreender o
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contexto nos quais aconteceram, as concepgdes presentes em cada situagdo e os fatores que
influenciam as opgoes realizadas pelos docentes, faz com que a autobiografia se constitua
como uma pratica de formacdo que pode contribuir para que os futuros professores reflitam
sobre a realidade educacional no que diz respeito as praticas em sala de aula e ao contexto
historico e cultural que as influenciam. Além disso, Passos (2009a, p. 66) destaca que a escrita
de autobiografias pode contribuir para a tomada de consciéncia e problematizacdo das
proprias crengas e do proprio conhecimento; afinal, as experiéncias sdo reorganizadas através

da memoria e, assim, possibilitam o “autoconhecimento”.

Nesta perspectiva, nas disciplinas LMI e LMII do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar, os estudantes foram convidados a escrever sobre suas experiéncias com a
matematica enquanto estudantes e, especificamente, sobre suas experiéncias com o contetido

de geometria.

Outro tipo de atividade proposta é a discussdo sobre casos de ensino. Para a
compreensdo deste tipo de proposta, ¢ preciso inicialmente compreender o que se considera
como um caso de ensino. Alarcdo (2003, p. 52) define que casos sdo “descrigdes,
devidamente contextualizadas, que revelam conhecimento sobre algo que, normalmente, ¢é
complexo e sujeito a interpretacdes”. Por este motivo, a analise de casos de ensino assume um

valor formativo diante da situagcdo complexa que ¢ a atividade docente.

Algumas potencialidades do uso do estudo de casos de ensino na formagao
inicial de professores sdo destacadas por Garcia (1992): auxiliam os professores (ou futuros
professores) no exercicio de analises criticas e na resolugdo de problemas; possibilitam a
pratica reflexiva, incentivando a busca de diferentes alternativas diante de uma situagdo;
contribuem na familiarizacdo com a complexidade da pratica e na sensibilizacdo em relacao
ao contexto e as diferencas individuais; envolvem ativamente o professor (ou futuro
professor) no seu processo de formagao, favorecendo a reflexdo sobre suas crencas e seus
conhecimentos; contribui para a criagdo de ambiente de colaboracdo e de trabalho em grupo

entre os futuros professores.

Na disciplina LMI, os casos de ensino, apesar de ndo serem utilizados como
atividade no decorrer da disciplina, foram utilizados nas avaliagdes presenciais. A partir dos
casos apresentados, foram elaboradas questdes que envolveram reflexdes sobre o conteudo

matematico e também sobre a agdo pedagdgica.

O uso de casos de ensino aparece como uma das alternativas para que a relacao
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entre teoria e pratica possa fazer parte da formacao dos professores desde a formacao inicial.
No entanto, para que atinja esse objetivo, ¢ importante observar que os casos, apesar de terem
como base uma narrativa, vao além de uma descricdo ou uma contacdo de historia; “os casos

implicam uma teorizagdo.” (ALARCAO, 2008, p. 54).

A preocupagdo com a articulacdo entre teoria e pratica pode ser observada no
Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Um dos principios norteadores
da proposta ¢ assim descrito: “o aluno deve ter formagao que lhe possibilite uma capacidade
de agir, refletir na acdo e sobre a acdo. Para isso o curso devera superar a visdo fragmentada
que considera a teoria dissociada da pratica.” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2010, p. 47).

Este principio tem reflexo na organizacdo da estrutura curricular do curso. As
disciplinas oferecidas e sua distribuicdo estdo organizadas de acordo com cinco bases
tematicas, conforme descrito no item 1.3. deste estudo. As disciplinas da “Base 57,
denominada “Experiéncia, pesquisa e pratica pedagdgicas” envolvem o conhecimento
experiencial e estdo presentes desde o inicio do curso (Figura 5), o que corrobora o desejo de

superacao da dissociacdo entre teoria e pratica.

Figura 5 — Distribuicao das disciplinas das diferentes Bases em relagdo aos modulos.

Base 3 - Escolae os Processos Pedagogicos -

Base 2 - processo Ensino-Aprendizagem

Base 1 - cultura

01 02

médulo | moédulo

Fonte: Projeto Pedagodgico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS, 2010).

A relagdo entre teoria e pratica, as propostas de reflexdo e a oportunidade de

identificar e, possivelmente, modificar algumas concepgdes sdo responsabilidade tanto da
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formagao continuada como da formagao inicial.

Envolvendo essa relacdo entre teoria e pratica, Cochran-Smith e Lytle (1999),
descrevem trés concepgdes sobre o aprendizado do professor que tém reflexo nas diferentes

propostas de formacao.

Na primeira delas, “conhecimento para pratica”, entende-se que, o que
contribui para uma pratica de maior qualidade ¢ saber mais. Isso envolve mais conhecimento
sobre os conteudos a serem ensinados, mais conhecimento sobre as questdes pedagdgicas e
sobre as metodologias de ensino. Considerando que estes conhecimentos sdo produzidos por
pesquisadores e especialistas e precisam ser aprendidos pelos professores nos diferentes

momentos de formagdo.

A segunda concepgdo, denominada “conhecimento em pratica”, coloca a énfase
do conhecimento do professor na agdo. Desta forma, considera-se que o conhecimento ¢
adquirido por meio das experiéncias vivenciadas e da reflexdo sobre essas experiéncias. A
énfase na agdo e na reflexdo sobre a agdo tem como base a complexidade do ato de ensinar

que envolve situagdes incertas, dinamicas e particulares da escola e das salas de aula.

As propostas de formagdo baseadas nessa concepc¢do envolvem parcerias entre
professores inexperientes e experientes na exploracdo de problemas da pratica cuja solugdo
ndo pode ser realizada apenas pela aplicagdo de teorias e por suas proprias suposicdes e
raciocinios. Na formagdo inicial os estudantes, em contato com casos praticos, seriam levados
a reflexdo, treinando suas habilidades de tomar decisdes. Nessa perspectiva, Cochran-Smith e
Lytle (1999) evidenciam o papel fundamental do facilitador na orientacdo do processo de
aprender como refletir e/ou como conduzir uma investigagdo sobre a pratica. Esse papel de
facilitador pode ser desempenhado pelos professores nos cursos de graduagdo, pelos
formadores dos programas de formagdo continuada ¢ também pelo proprio grupo de

professores que pode levar os demais a questionar suas proprias suposi¢des, crengas e agoes.

A terceira concepgdo apresentada pelas autoras € o “conhecimento da pratica”;

nela,

O conhecimento ndo estd amarrado pelo imperativo instrumental que o
obriga a ser aplicado em uma situagdo imediata; pode também moldar os
enfoques conceituais e interpretativos que os professores usam para fazer
julgamentos, teorizar sobre a pratica, e conectar seus esfor¢os a questdes
politicas, intelectuais e sociais mais amplas, bem como ao trabalho de outros
pesquisadores, professores e comunidades. (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999, s.p.).
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Sob essa visdo, o conhecimento é construido coletivamente, e as escolas e as
salas de aula passam a ser locais de investigacdo. Assim, tanto os participantes do processo de
construcdo do conhecimento como o conhecimento estariam ligados a questdes politicas e
sociais de forma mais ampla, o que tem reflexo na imagem da pratica que, aqui, ¢ considerada

como critica, politica e intelectual.

Considerando tais ideias, os processos de formagdo de professores, baseados na
concep¢do do “conhecimento da pratica”, segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), buscam
oferecer oportunidades para que haja questionamento dos conhecimentos e das suposigdes;
para que sejam realizados estudos sobre os estudantes, as salas de aulas e as escolas; para que
se possa reconstruir o curriculo e para que os professores possam desenvolver um maior
ativismo em relacdo as questdes politicas e sociais que busquem transformagdes na escola e

na sociedade.

Ainda refletindo sobre a pratica, seja ela relacionada as vivéncias do professor
enquanto estudante ou enquanto docente, alguns estudos mostram que, muitas vezes, 0s
professores tendem a ensinar do mesmo modo como foram ensinados (IMBERNON, 2006;
MIZUKAMI, 2006; SERRAZINA, 2002). Carregam consigo as experiéncias enquanto
estudantes tanto no que diz respeito aos contetidos das diferentes disciplinas como também

em relacdo ao que € ser professor e como ensinar.

Essa observacdo traz uma implica¢do direta para os cursos de formagdo de
professores: ndo basta que, nestes cursos, os futuros professores leiam, discutam e pensem
sobre o que ¢é ser professor; € preciso principalmente que vivenciem situa¢des de ensino em
consonancia com o tipo de professor que se deseja formar. Assim, o formador precisa ter uma
preocupagdo com a forma como conduzira determinada disciplina: a organizacdo do material,
a escolha das atividades a serem propostas e dos textos a serem estudados, das formas de
avaliagdo e, principalmente, com sua agdo enquanto educador no processo de ensino. E
necessario ter consciéncia de que a pratica de um professor que atua na formagdo de futuros

professores ¢ também parte da formacao.

Sobre esse aspecto, Imbernon (2006) afirma que os formadores de professores
atuam como uma espécie de “curriculo oculto” da metodologia, por considerar que os
modelos, por meio dos quais os futuros professores aprendem, se perpetuam na atuagdo

docente, ainda que de forma involuntaria.

Tais reflexdes sobre a formacdo de professores focalizam a importancia do
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formador para que os objetivos da formagdo sejam alcangados. Mizukami (2006, s.p.) também

destaca essa importancia afirmando que:

[...] se os professores estdo ocupando posicdo central nas reformas
educacionais (a0 menos em termos de discursos oficiais), os formadores de
professores seriam, por decorréncia, os pilares de novas reformas
educacionais. Novas tarefas sdo propostas e novos desempenhos sdo exigidos
de formadores.

Assim, a investigacdo a respeito do processo de formagdo de professores

necessita passar pela discussdo sobre o papel do formador, sua formacao e sua agao.

Segundo Pérez Gomez (1992, p. 113), sob a perspectiva “de um ensino
reflexivo que se apoia no pensamento pratico do professor, a pratica e a figura do formador
sdo a chave do curriculo de formacdo profissional de professores” (grifo do autor). O autor
considera que a pratica do formador envolve um processo de didlogo reflexivo com o
estudante sobre diferentes situagdes educativas. Desta forma, além de contribuir para a
formag@o pratica e teorica do estudante, este profissional deve ser capaz de refletir sobre sua

propria agdo de formador.

Sobre o papel do formador nos cursos de formacao de professores, Gongalvez,
T.O. e Gongalvez, T.V. (2003), apontam a importancia de se levar em consideracdo que, nas
disciplinas de contetudo tanto cientifico como pedagdgico, haja espaco para que o estudante
estabeleca relagdes entre o que estuda na universidade e os contetdos que ministrard quando
professor bem como desses contetidos com questdes éticas, sociais, politicas e ecologicas. E
necessario considerar que os estudantes, para além da compreensao dos contetudos, precisam
saber transformar estes contetidos, estudados na universidade, em escolares. Os autores

citados destacam que essa pratica ndo ¢ trivial:

Temos depoimentos de professores universitarios que apontam a importancia
dessa pratica, embora reconhegam que ndo se trata de tarefa trivial,
principalmente para os formadores que nunca tiveram experiéncia de
docéncia no ensino fundamental e médio. (GONCALVES T. O,
GONCALVES, T. V., 2003, p. 119).



60

Esta afirmacao focaliza uma discussdo central sobre o formador de professores:
sua propria formacdo. Muitos formadores de professores ndo possuem licenciatura como
formacgdo inicial e nem a pods-graduacdo em educacdo; isso acontece principalmente nas
disciplinas de conteudo especifico. Outros possuem poés-graduacdo em educagdo, mas &
preciso levar em consideragdo que esses cursos privilegiam a formagdo de pesquisadores ¢
nao de professores. Esses aspectos trazem a tona a relacdo entre a formacao do formador e sua
pratica, a necessidade de se discutir sobre como aconteceria esse processo de formagdo
baseado em problematizagdes ¢ em reflexdes sobre a pratica quando conduzidos por

formadores que ndo vivenciaram tal realidade enquanto professores.

Destaca-se, também, o aspecto “ndo natural” da tarefa do formador de
professores. Para Ball e Forzani (2011), ensinar ¢ uma tarefa “ndo natural”, pois exige ndo
apenas o dominio de um conceito mas também habilidade para fazer com que outros possam
aprendé-los; além disso, neste processo, ¢ necessario ensinar considerando as diferentes
perspectivas apresentadas por cada um. Se ensinar ¢ uma tarefa “ndo natural”, ¢ possivel

caracterizar a complexidade da tarefa de ensinar a ensinar.

Toda essa complexidade presente na formagdo de professores se intensifica nos
cursos de formacao inicial de professores polivalentes dos anos iniciais da educacdo basica,
uma vez que eles trabalham com diferentes areas do conhecimento e com o inicio do contato
das criancas com estes contetidos escolares. Trabalhar com o inicio da escolarizacdo nio
permite um conhecimento aligeirado e superficial das areas do conhecimento; pelo contrario,
exige do professor um conhecimento aprofundado para que possa abordar os diferentes
conteidos de forma adequada a idade das criangas com as quais trabalha e,

consequentemente, exige do formador de professores uma preocupagdo com tais aspectos.

As discussoes realizadas neste item envolveram aspectos gerais da formacao
inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, a questdo de
pesquisa propde uma aproximagao maior de reflexdes sobre o ensino de matematica nestes

cursos.
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2.2 Formac¢ao matematica

Focalizando a formagdo matematica de professores dos anos iniciais, o
panorama nao ¢ diferente do apresentado no item 2.1; entretanto, agrava-se pelo fato da

aversio de muitos estudantes & matematica.

Pesquisas a respeito dos cursos de Pedagogia destacam a existéncia de crengas
e atitudes negativas dos estudantes em relagdo a Matematica (CASTRO, 1995; CURI, 2004;
GOMES, 2006; UTSUMI; LIMA, 2006, ZIMER, 2008). Muitos estudantes desse curso
tiveram um histdrico escolar de fracassos em relacdo a esta disciplina; por isso, muitos dizem
ndo saber e ndo gostar de matematica. Isso traz consequéncias na forma com que professores,
egressos dos cursos de Pedagogia, ensinam esse componente curricular quando assumem a

profissdo.

As investigacdes ja referidas ddo destaque a importancia de se refletir a
respeito da formacao inicial desses futuros professores. Os pesquisadores defendem que essas
discussoes e a tomada de consciéncia das crengas e das concepgdes a respeito da matematica
devem ocorrer ainda na formacdo inicial, precedendo o ingresso na carreira docente. A
justificativa € o fato de que esses professores serdo os responsaveis pela primeira etapa da
escolarizagdo, isto ¢, pelo momento em que as criancas iniciardo seu contato com a
matematica escolar e com algumas noc¢des e conceitos matematicos. As experiéncias das
criangas, neste contato inicial, podem influenciar seu desempenho futuro nesta disciplina;
portanto, a preocupacao com a qualidade do ensino e com a garantia de que todos possam ter
sucesso na aprendizagem de matematica, como direito de cidadania, deve levar em

consideracdo a qualidade das experiéncias iniciais.

Serrazina (2007) destaca o papel do professor como elemento-chave na
organizacdo e no desenvolvimento dessas experiéncias. Para a autora, o professor dos anos

iniciais deve ser capaz de:

- encontrar explicag¢des correctas do ponto de vista da Matematica mas que
sejam uteis e compreendidas pelos seus alunos;

- utilizar defini¢des adequadas para o nivel de desenvolvimento dos alunos,
mas que sejam correctas do ponto de vista da Matematica;

- representar ideias matematicas fazendo a correspondéncia entre as
representagdes concretas, iconicas e simbolicas, de acordo com o nivel de
desenvolvimento dos alunos e com os objectos ou processos matematicos
envolvidos;
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-interpretar e julgar do ponto de vista matematico e didactico as questdes, as
resolugdes, os problemas e as observagdes dos alunos (quer os previsiveis
quer os ndo previsiveis);

- responder as questdes e curiosidades matematicas dos seus alunos;

- avaliar a qualidade matematica dos materiais de ensino (por exemplo, os
manuais) e modifica-los quando o considerar necessario;

- fazer boas perguntas e apresentar bons problemas de Matematica aos seus
alunos de modo a que estes progridam na sua aprendizagem;

- avaliar as aprendizagens matematicas dos alunos e tomar decisdes sobre o
que fazer para que progridam na sua aprendizagem. (SERRAZINA, 2007,

p. 16).

Essa complexidade e exigéncia do papel do professor de matematica também ¢
abordada por Silver (2006), ao destacar a importancia de que o conhecimento de matematica
deste profissional esteja articulado com seu papel de professor, ou seja, que este
conhecimento o auxilie a preparar as atividades mais adequadas e a conduzir as discussdes em
sala de aula, estando, assim, preparado para as questdes que podem surgir durante a aula.
Segundo o autor, o professor precisa ter habilidade para identificar as diferentes ideias
apresentadas pelos estudantes ajudando-os a refletir matematicamente sobre cada uma,

identificando concepg¢des equivocadas e validando ideias plausiveis.

Para que o professor possa, de forma auténoma, realizar intervencdes que
auxiliem os estudantes a refletir matematicamente, ¢ necessario que este apresente um
conhecimento amplo sobre a area de ensino. Para Curi (2005), € necessario que o professor
conheg¢a em profundidade os conceitos da area de ensino bem como sua historicidade, sua

articulacdo com outros conhecimentos e seu tratamento didatico.

Estas consideracdes sobre o papel do professor de matematica e sobre seu
conhecimento relacionam-se com as reflexdes sobre a formagao inicial destes profissionais,

na medida em que representam objetivos a serem alcangados por esta formagao.

Pensando nessa formagdo inicial de matematica dos futuros professores,

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 38) indicam que na:

[...] formacdo inicial, o desafio consiste em criar contextos em que as
crengas que essas futuras professoras foram construindo ao longo da
escolarizagdo possam ser problematizadas e colocadas em reflexdo, mas, ao
mesmo tempo, que possam tomar contato com os fundamentos da
matematica de forma integrada as questdes pedagogicas, dentro das atuais
tendéncias em educagdo matematica.
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Nessa proposta de formagao, aparece a necessidade de problematizacdo das
crencas sobre matematica e do trabalho dentro das atuais tendéncias em educacdo matematica.
As autoras ainda observam que, tanto nos extintos cursos de Magistério como nos cursos de
Pedagogia, a formacao matematica dos futuros professores, na maioria das vezes, ¢ centrada
em processos metodoldgicos, e isso pode ser observado inclusive nas disciplinas que sdo
oferecidas. Assim, a formacdo matematica ocorre com muitas lacunas conceituais nesta area
do conhecimento e ndo oferece aos futuros professores uma formag¢do matematica adequada

as atuais exigéncias da sociedade.

Isso implica entender qual é o papel da matematica na sociedade atual e como a
escola pode contribuir para a formagdo matematica dos estudantes. Neste aspecto, Serrazina
(2002) destaca as novas exigéncias impostas aos cidaddos pela sociedade da informagdo ¢ as
mudangas que essas exigéncias tém trazido para o ensino de matematica: a ideia de que a
matematica ¢ um conjunto de regras ¢ de procedimentos, prontos para serem usados, deu
lugar a uma ideia de matematica escolar que privilegia o fazer e a compreensao dos conceitos,

possibilitando que os estudantes possam explicar e justificar suas aprendizagens.

Se esta ¢ a forma como se espera que a matematica seja apresentada as criangas
nos anos iniciais de sua formacdo escolar, esses conteudos também devem ser assim
abordados nos cursos de formacao inicial de professores; afinal, “o formador que quer que os
futuros professores desenvolvam conscientemente um modelo didactico deve ter em conta na
sua pratica os mesmos principios que estd a querer promover nos seus alunos.”

(SERRAZINA, 2002, p. 15).

Tal aspecto ¢ observado também nos resultados da pesquisa de Curi (2004),
realizada num curso de formag@o de professores polivalentes. No final da pesquisa, a autora
propde algumas recomendagdes a partir de seu estudo e uma delas € a de que nao basta que,
em sua formacdo, os professores polivalentes aprendam conceitos, propriedades e técnicas
operatérias; € necessario que esses professores (ou futuros professores) aprimorem suas
capacidades de resolver problemas, argumentar, estimar, raciocinar matematicamente e

comunicar-se matematicamente.

Refletindo ainda sobre a formacdo matematica dos futuros professores,
Albuquerque et al. (2008) organizaram cinco recomendacdes gerais para esta formagdo. A
primeira delas diz respeito ao conhecimento aprofundado que o professor precisa ter sobre a

matematica que ira ensinar, pois, para que possa ensinar, ndo ¢ suficiente que se saiba usar a
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matematica; ¢ preciso também que se tenha em mente os significados e os fundamentos

envolvidos em cada procedimento ou em cada decisdo.

A segunda recomendacdo faz referéncia a compreensdo da natureza da propria
matematica, considerando a importancia do conhecimento das caracteristicas dela como
ciéncia. Na terceira recomendagdo, os autores afirmam que a formag¢do matematica deve
abordar o seu estudo de um ponto de vista superior como também deve explicitar as relagoes
entre esta matematica e aquela que sera abordada pelos professores com seus estudantes. A
responsabilidade pela elaboracdo de tais relagdes ¢ considerada funcdo da formacao e ndo dos

proprios professores em sua pratica futura.

Tal como na recomendagdo apresentada por Curi (2004), os autores propdoem,
na sua quarta recomendagdo, que, na formacdo, os futuros professores vivenciem atividades
proprias da matematica, desenvolvendo a capacidade de trabalhar com a disciplina. Na tltima
recomendacdo, apresentam a necessidade de proporcionar experiéncias matematicas que
correspondam a boas praticas de ensino. Mais uma vez se reforca a importancia das opgdes e

das agoes do formador.

Liljedahl et al. (2009), ao se referirem aos componentes matematicos na
formacgdo de professores, consideram que, nestes cursos, o que se ensina ¢ também como se
ensina, € o que se aprende ¢ também como se aprende. Tal afirmacdo enfatiza o papel do
formador ndo apenas como aquele que reflete e planeja quais contetidos serdo abordados e
quais tarefas serdo oferecidas, mas cuja pratica tem influéncia direta nas aprendizagens dos
estudantes. Deste modo, as opgdes metodologicas e a pratica do formador sdo, portanto,
componentes da formagao. E preciso que os formadores tenham consciéncia disso.

E importante ainda que os cursos de formagio envolvam os futuros professores
no seu processo de constituicdo profissional e que contribuam para que estes desenvolvam
uma atitude investigativa em relagdo aos contetidos matematicos e a sua pratica (ou futura
pratica). Serrazina (2002, p.10) afirma que “como o ensino deve apontar para a construgdo do
conhecimento das criangas, com vista a encoraja-las a um futuro desenvolvimento, a
formacg@o de professores deve desenvolver essas capacidades no futuro professor”. Esta seria
uma possibilidade na busca de superagao das dificuldades e das atitudes negativas em relagdo

a matematica, visando minimizar as influéncias dessas vivéncias na pratica de sala de aula.

Sobre o papel do formador de professores que ensinam matematica, Sanchez e

Garcia (2008) consideram que este consiste em formar professores para serem profissionais
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auténomos com habilidade para desenvolver as tarefas de sua pratica, para serem responsaveis
pelas suas acdes e para refletir sobre elas.

O desenvolvimento da autonomia do futuro professor no exercicio de suas
atividades e o seu envolvimento com sua formagao continuada dependem em muito daquilo
que ¢ priorizado na sua formagdo inicial. Para Sullivan (2003), nos cursos de formacdo de
professores para os anos iniciais, mais importante do que a garantia da cobertura completa de
todos os conteudos matematicos seria a garantia das fundamentacdes necessarias e dos
elementos de orientacdo a aprendizagem desta disciplina, de maneira que a formagao inicial
pudesse apoiar os professores em suas futuras buscas daquilo que se fizer necessario para sua
pratica. Possibilitando, assim, a efetivagdo de um dos focos principais da formagdo de
professores, que ¢ o de mobilizar os professores (ou futuros professores) a continuarem

aprendendo nos seus diferentes contextos de atuagdo (BOLZAN; ISAIA; MACIEL, 2013).

O fato de se considerar as fundamentagdes necessarias para a aprendizagem da
matematica como mais importantes do que a apresentagdo de todo o conteudo, ja que este ndo
poderia ser esgotado num curso de formacdo inicial, ndo deve levar a ideia de que alguns
campos da matematica possam ficar de fora desta formagdo. A importancia fundamental de
que a matematica seja encarada de forma mais ampla e de que os diferentes campos desta
disciplina sejam trabalhados na formacao inicial com igual énfase ¢ destacada por Nacarato e
Passos (2003). Desta forma, considera-se que o trabalho com as fundamentag¢des necessarias
para a garantia da possibilidade de futuras buscas e aprendizagens devem envolver os

diferentes campos da matematica.

Cyrino (2008) aborda a possibilidade de que a formacao inicial dos professores
colabore para sua emancipacdo profissional e, que, para que isso ocorra, a formacdo deve
“disponibilizar contextos tedricos e conceituais imersos em diversas praticas, estimulando
habitos de conversar, investigar, questionar, refletir e relacionar teoria e pratica num processo
interativo” (p. 81). Considerando que o conhecimento matematico ndo ¢ apenas um reflexo da
realidade, mas sim uma constru¢cdo da mente humana na busca de respostas a respeito desta
realidade, Cyrino (2008) afirma que a emancipacgdo profissional do docente teria como ponto
de partida a critica do proprio conhecimento matematico. No entanto, esta motivagdo em
refletir sobre o conhecimento especifico da area da matematica, de acordo com a autora, ndo
significa uma proposta de fragmentacdo na formacao inicial; pelo contrario, ela defende que a
matematica ¢ uma das formas de conhecimento que, como as demais, possui historicidade e

esta inserida no seio de uma cultura.
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Todas as perspectivas apresentadas neste item ressaltam a importancia do papel
do formador no processo de ensino e de aprendizagem da matematica neste nivel de ensino e
também a complexidade do trabalho com a formagdo de professores que ensinardo esta
disciplina. Esta complexidade foi discutida no item 2.1, deste estudo, ao se tratar da formagao
de professores de forma geral e, aqui, acrescida de reflexdes referentes as particulares do
ensino e da aprendizagem de conteidos matematicos. Afinal, refletir sobre o ensino de uma
disciplina implica levar em consideracdo a natureza do conhecimento desta. Como afirmam
Ball e Forzani (2011), o sucesso das praticas dos professores estd intimamente ligado a
dominios especificos. Assim, uma boa sequéncia de questdes para uma aula de historia, por
exemplo, é bem diferente daquilo que se propde em uma aula de matematica. Da mesma
forma, as acgdes dos formadores de professores que ensinardo matematica apresentam

especificidades em relagdo a outras disciplinas.

Na continuidade do estudo, apresentam-se discussdes sobre a EaD, uma vez
que a questdo de pesquisa envolve a formagao de professores nesta modalidade de ensino.

Desta forma, torna-se fundamental compreender suas caracteristicas e especificidades.
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3 Educacao a distancia

Neste capitulo serdo abordadas questdes tedricas sobre a EaD, bem como, a
organizagdo dos cursos a distancia oferecidos pelas instituigdes parceiras do Sistema UAB e

em particular da organizacdo da UAB/UFSCar.

No decorrer do capitulo, serdo também apresentadas algumas consideragdes
dos tutores das disciplinas LMI e LMII do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Os trechos
analisados e apresentados sdo partes da entrevista concedida por esses tutores para a

pesquisadora durante o processo de coleta de dados, como descrito no item 1.2 deste estudo.

3.1 Formacao em nivel superior a distancia

As transformacgdes tecnoldgicas e as transformagdes nas tecnologias da
informagdo tém relagdo com as transformagdes sociais. Castells (2007) destaca como aspectos

centrais daquilo que ele nomeia como paradigma da tecnologia da informacao:
- tecnologias para agir sobre a informagdo,
- penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias;
- logica de redes;
- flexibilidade;
- convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente
integrado.

O segundo e o quarto aspectos abordam a influéncia de tecnologias da
informagdo na organizag¢do econdmica e social. Segundo o autor, a penetrabilidade dos efeitos
das novas tecnologia se deve ao fato de que a informacao € parte integral de toda atividade
humana; assim, “todos os processos de nossa existéncia individual e coletiva sdo diretamente
moldados (embora, com certeza, nao determinados) pelo novo meio tecnologico”

(CASTELLS, 2007, p. 108).

O aspecto flexibilidade também aborda a influéncia desse paradigma nas

organizagdes ja existentes. Para Castells (2007, p. 109), devido a flexibilidade, as



68

“organizacdes e instituicdes podem ser modificadas, e até mesmo fundamentalmente

alteradas, pelas reorganizagdes de seus componentes”.

r

A educagdo, como parte da sociedade, também é moldada pelo novo meio
tecnologico e sofre modificagdes e alteragdes pela reorganizagdo de seus componentes. A

EaD, intermediada pelas tecnologias da informacao, confirmam tal influéncia.

O artigo 1° do Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005'* caracteriza a EaD
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagodgica nos processos de
ensino e de aprendizagem ocorre com a utilizacdo de tecnologias de informacdo e
comunicagdo, com estudantes ¢ com professores desenvolvendo atividades educativas em

lugares ou em tempos diversos.

Esta caracterizagdo abrange cursos realizados por meio de diferentes meios e
tecnologias de informagdo e comunicacdo; no entanto, nesta pesquisa, serdo abordados, de

maneira mais especifica, os cursos desenvolvidos com o uso do computador e da internet.

Da mesma forma, a caracterizacdo de EaD nao define apenas um nivel de
ensino no qual ela possa ser desenvolvida mas também havera, para este estudo, uma
aproximacdo das discussdes sobre como acontece a formagdo de professores em nivel

superior nesta modalidade de ensino.

Os cursos de graduagdo a distancia, via infernet, surgiram no Brasil na década
de noventa, com o objetivo principal de levar a oportunidade de formacdo a estudantes que
moram em locais distantes e que ndo possuem condigdes de se deslocar para realizacdo de um
curso presencial. Em um pais com as dimensdes geograficas que apresenta o Brasil e com os
problemas sociais e econdmicos que o pais enfrenta, a EaD mostrou-se como uma
possibilidade de levar educacdo a um maior numero de pessoas e de se buscar a

democratizagdo do Ensino Superior.

Com o passar dos anos, o oferecimento de cursos a distancia foi ganhando cada
vez mais espago, € os objetivos iniciais foram sofrendo transformagdes. Giolo (2008) aponta
que, em alguns casos, essa modalidade passou a ser uma op¢do mais lucrativa para as
universidades. [sso gerou a diminui¢ao da procura pelos cursos presenciais nas universidades

particulares e a uma ampliagdo, em um curto prazo, da oferta de cursos a distancia.

"2 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02004-2006/2005/Decreto/D5622.htm. Acesso em:
22 mar. 2012.
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Nesse contexto, surge o Sistema UAB, instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de
junho de 2006". De acordo com o site oficial'®, esse sistema ¢ integrado por universidades
publicas e tem como finalidade o oferecimento de cursos de nivel superior a distdncia visando
a expansao e a interiorizacao desse nivel de ensino. Além disso, envolve apoio a pesquisas em
metodologias inovadoras de Ensino Superior e estimula a parceria dos trés niveis

governamentais (federal, estadual e municipal) com as universidades publicas.

Uma das universidades publicas a estabelecer tal parceria ¢ a UFSCar — objeto

de pesquisa deste estudo —, que iniciou a oferta de cursos de graduacdo a distdncia em 2007.

Giolo (2008) ressalta, em todo esse processo, a necessidade de se ampliar o
debate a respeito da qualidade e da possibilidade de oferta de cursos de formagdo inicial na
modalidade a distdncia; destaca também a necessidade dessas discussdes em relagdo aos
cursos de formagdo de professores, principalmente envolvendo o curso de Pedagogia, um dos

que oferece maior numero de vagas atualmente.

As discussdes em relagdo a qualidade da EaD perpassam por alguns temas
também presentes nas discussdes sobre o ensino presencial como, por exemplo, a questdo da
transmissdo de informagdes ¢ da construgdo do conhecimento. Valente (2011) aborda a
exigéncia da atual sociedade do conhecimento, a de que a formagdo das pessoas ndo pode
mais basear-se apenas no processo de memorizagdo. Para este autor, a aprendizagem que
atende a essas perspectivas ¢ baseada em duas concepgdes: “a informagdo que deve ser

acessada e o conhecimento que deve ser construido pelo aprendiz” (VALENTE, 2011, p. 14).

Se as discussdes presentes na educagdo, de um modo geral, t€m reflexo nas

discussdes sobre a EaD, da mesma maneira acontece no sentido inverso:

A educagdo a distdncia estd modificando todas as formas de ensino e
aprendizagem, inclusive as presenciais, que utilizardo cada vez mais
metodologias semipresenciais, flexibilizando a necessidade da presenca
fisica, reorganizando os espagos e tempo, as midias, as linguagens e os
processos. (MORAN, 2011, p. 46).

" Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02004-2006/2006/Decreto/D5800.htm. Acesso em:
22 mar. 2012.

14 uab.capes.gov.br
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Assim, compreender as implicacdes da flexibilizacdo do tempo e do espaco e
do uso de tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem nao sdo interesses exclusivos
da EaD. Estes sdo aspectos fundamentais na educacdo realizada a distdncia, mas podem

contribuir também para qualifica¢do do ensino presencial.

Valente (2011) apresenta trés diferentes abordagens para caracterizar as
diferentes propostas de EaD oferecidas pelas diferentes instituigdes. O autor caracteriza cada
uma das abordagens, mas chama a atencdo para o fato de que elas ndo sdo discretas, mas
apresentam-se num continuo cujas fronteiras ndo sdo delimitadas. Nos extremos deste
continuo, estariam as abordagens broadcast e “estar junto virtual”; entre eles, a “virtualizacao

da escola tradicional”.

Na abordagem broadcast, segundo Valente (2011), a énfase do ensino esta no
material instrucional que ¢ organizado de forma que o estudante tenha acesso a informagao e
ao contetido disciplinar através do acesso e da leitura destes. A interacdo acontece apenas
entre o estudante e o computador por meio do acesso e da leitura, ndo havendo nenhuma
interacdo entre o professor e os estudantes e nem entre os estudantes. A falta de interacdo nao
permite a observacdo do processo de construgdo dos conhecimentos dos estudantes; portanto,
ndo permite a avaliacio do desempenho de cada um. Estas caracteristicas tornam esta
abordagem eficiente quando o objetivo ¢ a disseminacdo de algum tipo de informacdo em

grande escala.

No outro extremo do continuo, segundo o autor, estaria a abordagem “estar
junto virtual”. Nesta, ha uma rede de interacdes, que acontecem tanto entre professores e
estudantes como entre os proprios estudantes. Essas interagoes tém uma fun¢ao fundamental,
pois sdo elas que direcionam e determinam o processo de ensino ¢ de aprendizagem. O
professor, nesta interagdo, tem o papel de acompanhar constantemente o aprendiz, observando
seus conhecimentos e seus interesses, e, a partir desta observagdo, de organizar e de oferecer
diferentes propostas que possam desafiar o estudante, contribuir para a sua aprendizagem e

auxilia-lo no processo de construgdo do conhecimento.

Nesta abordagem, o atendimento aos estudantes ¢ mais individualizado,
podendo variar de acordo com as necessidades de cada um, uma vez que os professores
planejam as atividades, observam e dialogam com os estudantes durante a realizagdo delas;
analisam e refletem sobre esse desenvolvimento. O papel do material, nesta abordagem, ¢
oferecer apoio ao processo de estudo, contribuindo com a fundamentacao teérica que auxiliara

na analise da pratica.
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Moran (2011) também aborda esse aspecto mais individual da educagdo, que ¢
proposto como um desafio as instituicdes de ensino pela sociedade cada vez mais conectada,
pois envolve uma participacdo mais ativa dos estudantes e preocupa-se com o ritmo € com 0s

interesses de aprendizagem de cada um.

Uma caracteristica desse tipo de abordagem, destacada por Valente (2011), que
¢ especifica da EaD, ¢ a da escrita ser utilizada, predominantemente, para mediar a interacao.
Esta caracteristica traz uma particularidade que ndo diz respeito apenas a organizagdo, mas
que influencia a maneira de ensinar e de aprender, oportunizando, em alguns momentos, um
aprofundamento maior do que aquele oferecido pela interagdo oral. A escrita exige uma
reflexdo e uma organizagdo de ideias diferentes de uma situacao oral e também possibilita que

todas as produgoes, as discussdes e as reflexdes fiquem registradas.

Esta proposta de um atendimento mais individualizado traz algumas limita¢des
para a aplicagdo deste tipo de formagdo que sdo apontadas por Valente (2011). Uma delas
seria representada pelos custos com os profissionais, pois cada professor precisaria atender,
em média, vinte estudantes para que pudesse interagir com cada um individualmente da
maneira como ¢ proposto; também haveria necessidade de uma equipe que auxiliasse na
analise do processo e no desenvolvimento de materiais. Além disso, “essa abordagem implica
mudangas profundas no processo educacional. Mesmo a educag@o presencial ainda ndo foi

capaz de implementar tais mudancas.” (VALENTE, 2011, p. 32).

Algumas considera¢des de Moran (2011) sobre a EaD levam a reflexdo sobre
essas mudancas profundas no processo educacional, pois abordam uma aprendizagem que
poderia acontecer em qualquer hora, em qualquer lugar, de maneiras diferentes e que
envolveria aprendizagens colaborativas a partir de roteiros pessoais. Essas possibilidades,
destacadas pelo autor, ilustram o qudo significativas precisariam ser as mudancas em relacao

aos modelos de formacdo utilizadas atualmente no Brasil.

A organizagdo dos tutores nas disciplinas dos cursos da UAB/UFSCar revelam
a preocupagdo com esse atendimento individualizado ao oferecer tutores especificos para cada
disciplina, sendo estes responsaveis por 25 a 30 estudantes, conforme descrito no item 1.3.5,
deste estudo. No entanto, essa caracteristica ndo garante que estes cursos possam ser
considerados inteiramente na abordagem “estar junto virtual”. Afinal, o material e as
atividades sdo previamente planejados e ndo ha alteragdes de acordo com as individualidades
de cada turma. O que ¢ possivel ser individualizado, nestes casos, ¢ a devolutiva das

atividades através dos feedbacks e do atendimento as duvidas.
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A abordagem, “virtualizacdo da escola tradicional”, de acordo com Valente
(2011), apresenta muita proximidade com o ensino tradicional, mas realizado por meios
tecnologicos. O papel do professor limita-se a elaboracdo do material de apoio e da
verificagdo da aprendizagem do estudante que aplica os conhecimentos em um teste, em uma
prova ou na resolucdo de um problema. Assim, a interacdo entre professor e estudante ¢
minima, garantida apenas por estes momentos de verificagdo e pelo envio de feedback na

forma de nota.

Segundo o autor, esta ¢ a abordagem que norteia a maior parte dos cursos de
EaD que, geralmente, se utilizam de materiais de boa qualidade elaborados por especialistas e
de um ambiente virtual com recursos como e-mail, foruns de discussdo, videoconferéncias,
etc., € que envolvem, em alguns momentos, atividades em grupo realizadas pelos estudantes.
Ainda conforme o autor, esta qualidade nos materiais e nos recursos deixa transparecer uma
qualidade no ensino, mas que diz respeito apenas a transmissao de informagdes, uma vez que,
para a construgdo de conhecimentos, “é preciso que haja a interveng¢do do professor, muita

interagdo ¢ um atendimento quase que individualizado ao aluno.” (VALENTE, 2011, p. 37).

O autor esclarece ainda que esta classificacdo das abordagens nao pretende
determinar qual ¢ a melhor ou a pior delas; € preciso, porém, ter consciéncia de que a opcao

por qualquer que seja tem relacdo direta com os objetivos da formacao.

[...] ndo existe nada contrario a ado¢io de solugdes educacionais que se
limitam a transmissdo de informagdes. O inaceitavel é afirmar que essa
educagdo possa preparar cidaddos capazes de sobreviver e aproveitar os
sofisticados recursos existentes na atual sociedade do conhecimento.
(VALENTE, 2011, p. 29).

Moran (2011), sob odtica diferente, embora se utilizando de muitos aspectos
aqui ja apresentados nas abordagens descritas por Valente (2011), apresenta outra

classificacdo para os modelos de EaD existentes no Brasil: modelo de teleaula e modelo web.

No primeiro deles, as aulas, produzidas em estidios, sdo transmitidas,
geralmente para um grande niimero de estudantes. Se a transmissao for ao vivo, os estudantes
poderdo enviar perguntas que serdo, ou ndo, selecionadas para serem respondidas pelo
professor. Neste caso, o grupo assiste as aulas e hd a presenga de um professor, tutor ou
monitor. Ha necessidade de estar presencialmente no polo para assistir as aulas e,

possivelmente, para realizar atividades e para receber orientagdes. Segundo o autor, este
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modelo pode ser util para cidades que ndo tenham condi¢des de instalar e de manter uma
instituicao de Ensino Superior. Em outras formas de organizacao, as aulas podem ser gravadas
e os estudantes assistem individualmente, sem acompanhamento. Desta forma, eles

comparecem ao polo apenas para realizar as avaliagdes on-line.

Ao descrever o modelo web, Moran (2011) diferencia-o do modelo anterior
principalmente pela forma de interacdo do professor com a turma. Neste caso, ele se
comunica com os estudantes por meio de materiais disponibilizados na web, ou materiais
impressos, com os quais busca estabelecer um didlogo com o estudante e propor atividades.
Toda a formagao pode acontecer virtualmente; sendo assim, as orientacdes sdo dadas também
virtualmente pelo professor ou por tutores, mas as avaliacdes acontecem em momentos
presenciais. Ha ainda a possibilidade de que haja um polo de apoio presencial para
orientacdes e para realizacdo de atividades de laboratério de informatica ou as especificas do
curso. Neste caso, os estudantes t€m o apoio de um tutor virtual e de um tutor presencial.
Segundo Moran (2011), esse ¢ o modelo utilizado pelas universidades publicas ligadas a

UAB.

Realmente, encontram-se, nesta descricdo, muitos aspectos presentes na
organizacdo da UAB/UFSCar como, por exemplo: propostas de estudo e de interacdo quase
totalmente a distincia, avaliacdes presenciais no final de cada disciplina, polo presencial para
realizacdo dessas avaliacdes e de atividades de laboratorio e apoio de um tutor virtual e de um

tutor presencial.

As classificagdes apresentadas por Valente e Moran tém relagdo com diferentes
ormas e niveis de interacdo em cada uma delas. O aspecto da interagdo apresenta-se também
fi de int d delas. O to da int t tamb
como critério de analise dos cursos em relagdo a sua qualidade. No documento oficial do
governo federal brasileiro, “Referenciais de qualidade para a educacdo superior a distidncia”,
ha a seguinte afirmacdo: “Tendo o estudante como centro do processo educacional, um dos
pilares para garantir a qualidade de um curso a distancia ¢ a interatividade entre professores,

tutores e estudantes.” (BRASIL, 2007, p. 10).

Essas interagdes na EaD via internet acontecem, segundo Almeida (2003, p.
331), nos ambientes digitais de aprendizagem que “sdo sistemas computacionais disponiveis
na internet, destinados ao suporte de atividades mediadas pelas tecnologias de informagao e
comunicacdo”. Estes ambientes permitem a disponibilizacdo de materiais (textos, videos,

etc.), a organizacdo de interagdes e também espacos para producdes individuais e/ou



74

coletivas. Por isso, possibilitam o registro ¢ o gerenciamento de tudo o que acontece no

desenvolvimento dos cursos.

Alguns autores, como Paiva (2010), utilizam a denominacdo AVA. Para a
autora, estes ambientes oferecem um espago virtual para um trabalho que envolve a
coletividade, pois oferecem oportunidade para que os estudantes se reunam, compartilhem,
colaborem ¢ aprendam juntos, podendo, desta forma, contribuir para que ocorra a

aprendizagem colaborativa.

O moodle, utilizado na oferta de cursos da UAB/UFSCar, é um desses AVAs.
Paiva (2010) apresenta, em seus estudos sobre isso, que se trata de uma plataforma,
desenvolvida por Martin Dougiama, como um software livre cujo aprimoramento conta com

colaboradores do mundo inteiro.
Baseando-se na autora citada, podem ser enumeradas as seguintes ferramentas:
- ferramentas de comunicacgdo assincrona (forum, e-mail, blog, mural);
- ferramentas de comunicag@o sincrona (chat);

- ferramentas de avaliacdo e de construcdo coletiva (testes, trabalhos, wikis,

glossarios);
- ferramentas de instrucdo (textos, atividades, livros, videos);
- ferramentas de pesquisa de opinido (enquete, questionarios);

- ferramentas de administra¢do (perfil do aluno, cadastro, emissdo de senha,
criacdo de grupos, banco de dados, configuragdes, diarios de classe, geragdo
de controle de frequéncia ¢ geragdo de relatorios, graficos e estatisticas de

participacdo).

A forma como este AVA ¢ organizado, permite identifica-lo como adequado
para o desenvolvimento de cursos que privilegiem as interagdes e as aprendizagens
colaborativas. No entanto, é preciso observar que “o que determina a orientagcdo metodologica
de um curso ndo ¢ o AVA, mas o design de cada curso” (PAIVA, 2010, p. 368). Sera possivel
utilizar este ambiente e as ferramentas disponibilizadas para o desenvolvimento de atividades
apenas individuais que privilegiam a transmissdo de informacdes ou ainda se utilizar delas

para a proposicao de discussdes, de producdes coletivas e de interagdes.
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Também ¢ uma caracteristica deste e de outros AVAs a possibilidade de
manter registrado todo o processo percorrido durante a realizacdo de um curso. Isso traz
algumas contribuicdes para a realizagdo das avaliacdes (a avaliacdo do estudante
individualmente, do grupo, do tutor, do professor, do curso). Almeida (2003) aponta que tais
registros ndo contribuem apenas para avaliacdes no final do curso ou dos modulos, mas
principalmente nas avaliagdes durante o processo, pois permitem compreensoes do que os
estudantes sabem e de suas dificuldades, possibilitando a tomada de decisdes quanto as
atividades e as discussOes a serem propostas e as intervengdes a serem realizadas pelo

professor e/ou tutor.

A possibilidade de manter tudo registrado parece vantajosa em relagdo a
educacdo presencial no que diz respeito a avaliagdo; no entanto, ndo ha como negar o desafio
proposto neste processo avaliativo pela distancia fisica, pelas interagdes assincronas e pela

grande quantidade de dados disponiveis.

A avaliacdo a ser desenvolvida durante o processo também ¢ apontada como

ideal pelos “Referenciais de qualidade para a educacdo superior a distancia”, pois:

[...] a avaliagdo deve comportar um processo continuo, para verificar
constantemente o progresso dos estudantes e estimula-los a serem ativos na
constru¢do do conhecimento. Desse modo, devem ser articulados
mecanismos que promovam o permanente acompanhamento dos estudantes,
no intuito de identificar eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-las
ainda durante o processo de ensino-aprendizagem. (BRASIL, 2007, p. 16).

As orientagoes dos documentos oficiais, a de investir na interatividade e a de
desenvolver uma avaliagdo processual, aproximam-se mais da idéia da abordagem “estar
junto virtual”, apresentada por Valente (2011), ¢ do modelo web, apresentado por Moran
(2011). Nao seria possivel realizar este tipo de avaliagdo em uma abordagem na qual as

interagdes entre os participantes fossem escassas.

Contribuindo para o aprofundamento das discussdes sobre a EaD, Bohadana e
Valle (2009) propdem uma reflexdo sobre o “quem” dessa nova concepcao de educacdo, que
busca problematizar as possibilidades destas mudangas atingirem o sucesso almejado em
relagdo a qualidade de educagdo. As autoras consideram que “o uso académico das TIC exige
bem mais do que o simples dominio da linguagem digital — da escrita teclada”

(BOHADANA; VALLE, 2009, p. 533), e que, por isso, ndo se pode pensar em qualidade
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desta modalidade de ensino, sem considerar a formacdo da populacdo brasileira. De acordo
com a pesquisa Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF) de 2009'°, apenas 27% da
populagio brasileira possui um nivel pleno de alfabetismo'®, o que seria fundamental para
uma participacdo plena em um curso superior a distdncia, at¢ mesmo pela exigéncia da

autonomia do estudante em relacdo aos seus estudos.

O “quem” da educagdo a distancia, ainda envolveria, segundo Bohadana ¢
Valle (2009), a formacdo dos profissionais que atuardo em tal modalidade. Sem oferecer
resposta, elas questionam sobre a necessidade de que haja uma formagao especifica para estes
profissionais que incluiriam questdes mais complexas do que a simples habilidade para o uso

dos recursos tecnologicos.

Essa relacdo intrinseca entre a EaD, a alfabetizacdo e a inclusdo digital ¢
apontada por Almeida (2003) quando discute a necessidade de fluéncia tecnoldgica e de
habilidades de leitura e de escrita para a participacdo de atividades a distancia. A autora
destaca que a comunicagdo, neste tipo de atividade, ¢ realizada essencialmente pela leitura e
pela interpretacdo de materiais didaticos compostos por textos e por hipertextos, envolve a
escrita como expressao das proprias ideias e a leitura como forma de conhecer o pensamento

do outro, também expresso pela escrita.

Além disso, sdo exigidas dos participantes deste tipo de atividade habilidades

proprias da interagdo por meio dos AVAs:

Cada participante do ambiente tem a oportunidade de percorrer distintos
caminhos, ndés e conexdes existentes entre informagdes, textos, hipertextos e
imagens; ligar contextos, midias e recursos; tornar-se receptor € emissor de
informagdes, leitor, escritor € comunicador; criar novos nos e conexoes, 0S
quais representam espacos de referéncia e interacdo que pode ser visitado,
explorado, trabalhado, ndo caracterizando local de visita obrigatoria.
(ALMEIDA, 2003, p. 338).

Voltar a atengdo para essas especificidades e discutir sobre elas se torna

fundamental para evitar que a EaD, ao contrario do que apresenta como objetivo, contribua

!> Pesquisa realizada pelo Instituto Paulo Montenegro e a ONG Agio Educativa. Disponivel em:
http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.02.00.00&ver=por. Acesso em: 25 mar. 2012

16 . . R . .
O INAF classifica neste nivel as pessoas que 1éem textos mais longos, relacionando suas partes, comparam e
interpretam informagdes, distinguem fatos de opinido, realizam inferéncia e sinteses.
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para ampliar as desigualdades de acesso e de participacdo da populagdo brasileira nos cursos

de Ensino Superior.

Esta preocupagdo, referente as habilidades e aos conhecimentos exigidos de um
estudante para que ele possa participar de um curso de formagdo a distdncia, ¢ uma
preocupacdo presente na organizacdo curricular da Pedagogia da UAB/UFSCar e descrito no
seu Projeto Pedagogico (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2010). Neste
projeto, considera-se que estudar na modalidade a distancia exige uma cultura distinta daquela
vivenciada nos cursos presenciais; assim, os estudantes participam de uma disciplina
intitulada “Educacdo a distdncia: instrumentos e tecnologias” que tem como objetivos:
promover processo de letramento digital, familiarizar o estudante com o AVA, com a
proposta de trabalho da EaD e com as especificidades da aprendizagem em EaD. Além disso,
¢ oferecida outra disciplina, desenvolvida no polo de apoio presencial, intitulada “Letramento

Digital” cujo foco ¢ a formagao inicial em informatica.

Ao abordar o tema EaD, identificando as classificacdes realizadas por
diferentes autores, o que dizem os documentos oficiais, as ferramentas utilizadas, o possivel
potencial dessas diferentes formas de organizagdo da formagao, as especificidades que podem
contribuir para reflexdes sobre a educacdo de forma geral, ndo se pretende supervalorizar esse
tipo de formacgao, mostrando-a como a solugdo para os problemas da educacdo e como mais

eficiente que a educacdo presencial.

Realizar tal destaque se torna importante, pois a EaD ndo tem sua qualidade
garantida pelo fato de se utilizar de tecnologias nem a educacdo presencial estd fadada ao
fracasso por ndo fazer uso das novas tecnologias com a mesma intensidade. Barreto (2010,
p.1306) problematiza essa supervalorizagdo das novas tecnologias dizendo que “na medida
em que o ensino a distancia esta sempre associado as ‘novas linguagens’, das ‘novas
tecnologias’, o presencial pode ser posto como velho, desgastado, sem valor”. Destaca-se o
cuidado para que ndo se faga uma avaliacdo aligeirada das propostas de formagdo limitando-

se a observar a presenc¢a ou ndo do uso de tecnologias.

Este cuidado em relacdo a supervalorizacdo do uso da tecnologia ¢ também
apontado como necessario por Castells (2007), quando considera o aspecto da flexibilidade
dos processos sociais que incluem o uso de tecnologias. O autor afirma que se deve evitar o
julgamento de valores relacionados a flexibilidade, pois ela “[...] tanto pode ser uma forca

libertadora como também uma tendéncia repressiva [...]” (CASTELLS, 2007, p. 109). Assim,
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a avaliagdo das possibilidades, da qualidade e das consequéncias das modificacdes e das

alteracdes sociais, motivadas pelo uso da tecnologia, dependera de analises especificas.

Foram trazidas, neste item, discussoes gerais sobre a EaD e sobre a presenga
desta modalidade no Ensino Superior. Dando continuidade, serdo abordadas discussdes que

tratam, de forma mais especifica, a formacao de professores realizada a distancia.

3.2 Formacao de professores a distancia

A opgdo de apresentar algumas discussoes sobre a formacdo de professores na
modalidade de ensino a distdncia se deve primeiramente ao interesse deste estudo, que
focaliza a formacdo de professores (ou futuros professores) dos anos iniciais a distancia. Essa
discussdo especifica é também foco de estudo de diferentes autores como: Alonso (2010),
Barreto (2010), Freitas (2007), Giolo (2008), Moon (2008), j4 que os cursos que mais
oferecem vagas nesta modalidade de ensino sdo os cursos de formagdo de professores,

principalmente o curso de Pedagogia, sendo estes também os priorizados pelo sistema UAB.

O debate sobre EaD ¢ atual; talvez por isso ndo haja um consenso em relacdo a
viabilidade ou ndo da realizacdo de cursos de formagdo inicial para professores a distdncia. A
aceitacdo dos cursos de formacdo continuada para os profissionais que ja possuem um curso
de formacao inicial e que ja atuam como professores ¢ bem maior nesse debate. A maioria das

divergéncias ocorre quando se discute a formagdo inicial.

Giolo (2008) considera a formacdo inicial para professores a distdncia um
grande erro do sistema educacional, argumentando que, desta forma, o locus (a academia, a
escola, a universidade), desenvolvido especialmente para o ensinar e o aprender, estaria sendo
desprezado. O autor chama a atencdo para o fato de que estes professores ndo atuardo no
ensino a distancia, mas sim em cursos presenciais e, deste modo, precisariam necessariamente
do contato com o ambiente, com as interagdes e com as experiéncias culturais proporcionadas
pela presenca e pela convivéncia em uma universidade. Para ele, o ambiente, neste caso, ndo

apenas faz parte, mas tem um papel fundamental no processo formativo.

A importéancia do 16cus ¢ considerada nas apresentacdoes da UAB/UFSCar, em

. . 117 . . e A .
seu site oficial ', quando enfatiza que os cursos oferecidos a distdncia devem atender

17
www.uab.ufscar.br
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principalmente aqueles que ndo possam participar da formagao presencial, pois a convivéncia
e a vida no campus fazem parte da formag@o pessoal do estudante recém egresso do ensino
médio. No entanto, a decisdo fica a cargo do proprio estudante ja que ndo hd nenhum
dispositivo que fagca o controle do ingresso dos estudantes levando em consideragdo este

aspecto.

Freitas (2007) destaca que as iniciativas de massificagdo da formagdo de
professores, propostas por programas como o da UAB, fazem com que essa formagao assuma
um carater mais instrumental, deixando de lado o aspecto socio-histérico, no qual os
professores sdo vistos “como profissionais da educagdo, intelectuais essenciais para a
construcdo de um projeto social emancipador que ofereca novas possibilidades a educacdo da

infancia e da juventude.” (FREITAS, 2007, p. 1214).

Esse mesmo aspecto da massificagdo do Ensino Superior como algo que
desqualifica a formacao de professores ¢ abordado por Alonso (2010). No entanto, a autora
foca suas criticas e suas propostas de discussdo na ideia de massificacdo nao exclusivamente
para a EaD. Concordando com Alonso (2010), este estudo considera que o processo de
massificacdo traz prejuizos tanto para EaD como para a educagdo presencial nas

universidades.

Refletindo também sobre estes aspectos, Sommer (2010, p. 23) observa a
“existéncia de um processo de liquidagdo das licenciaturas, coisa iniciada bem antes do boom
da educacdo a distancia dos ultimos anos” e que os cursos oferecidos a distancia ndo podem
ser vistos como um bloco homogéneo, uma vez que existem diferengas consideraveis entre
eles quanto as tecnologias utilizadas e quanto as concepgdes que embasam as opgoes

curriculares, tedricas e metodologicas.

Assim, o problema da qualificagdo dos cursos oferecidos a distancia ndo esta
centralizado na modalidade, mas sim na maneira como o ensino ¢ organizado e oferecido, em

que condigdes isso acontece € com quais preocupagoes.

Nessa perspectiva, o argumento de que a EaD imprimiria “menos
qualidade” no ensino superior, por conta de sua expansdo, parece fragil
quando tomamos os dados gerais relacionados a este nivel de ensino no
Brasil. A dinamica da expansgo, a forma pela qual se organiza a maior parte
das institui¢des superiores, entre outros fatores, expressa contexto em que a
EaD, como parte disso, talvez por sua maior visibilidade [...] ¢ tomada,
emblematicamente, como o elemento problemdtico na expansdo do ensino
superior. Isso ndo significa desconhecer os problemas oriundos da
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instalagdo de cursos e polos pelo pais afora. [...] Desatar a expanséo da EaD
da propagagdo no ensino superior brasileiro parece temeroso. (ALONSO,
2010, p. 1325).

Nao se pretende, desta forma, apontar a EaD como solugdo para todos os
problemas e nem tampouco desqualifica-la ou identifica-la como responsavel por alguns
problemas enfrentados na formagdo de professores. A discussdo precisa ser ampla,
considerando os diferentes aspectos, as diferentes necessidades e, assim, buscar a qualificacdo

das diferentes formas de educacao.

O posicionamento dos tutores, envolvidos nesta pesquisa, também representa o
ndo consenso € os questionamentos em relagdo a formacdo inicial e, principalmente, a
formacdo inicial de professores a distancia. Todos os tutores entrevistados mostraram-se
favoraveis ao oferecimento de cursos a distancia e trés deles — Fernando, Felipe e Leticia —
admitem que este posicionamento foi tomado apds a atuagcdo como tutor virtual na Pedagogia
da UAB/UFSCar. Eles declaram que, antes dessa atuagdo, apesar do contato com a EaD
através de estudos e até mesmo como estudantes, tinham uma visdo negativa em relacdo a
essa modalidade de educacao e justificam tal visdo pelo ndo conhecimento de organizagdes de
cursos que privilegiassem a aprendizagem dos estudantes de uma maneira séria e
comprometida. A seguir, serdo apresentados trechos das entrevistas que comprovam esse

posicionamento dos tutores tais como:

Confesso que antes de trabalhar na modalidade EaD, tinha certo
preconceito acerca dessa modalidade de ensino. Ao iniciar como tutora, na
UFSCar, pude modificar completamente as minhas impressoes negativas
sobre o ensino a distancia. Hoje vejo que o ensino a distdncia, em muitos
casos, acaba exigindo bem mais dos alunos. (Leticia — entrevista).

[sobre a EaD] eu ndo acreditava muito, tinha um grande estereotipo, mesmo
tendo estudado, tendo passado por um pouquinho de experiéncia, eu achava
que alguma coisa ia ficar faltando ali para as pessoas aprenderem. [sobre
sua atuacdo como tutor] eu comecei a usar muito as ferramentas que eu
conheci ali e comecei a perceber que aquela ideia estereotipada que eu
tinha da EaD de que vocé ndo aprendia muito bem ou significativamente a
distdancia ndo era bem assim. (Felipe — entrevista).

Na verdade eu acho que fui aprendendo a ver as potencialidades da
educacgdo a distancia trabalhando como tutor porque no inicio eu tinha a
mesma mentalidade das pessoas que ndo conhecem, que conhecem cursos
nos quais se vai na universidade uma vez por més. Entdo eu acho que o
modelo da UFSCar é um modelo bem interessante que se preocupa mesmo
com a aprendizagem do aluno, e o ambiente moodle também proporciona
algumas interacoes bem interessantes, pelas ferramentas que tem. (Fernando
— entrevista).
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Ja, considerando especificamente a formacao inicial de professores a distancia,
apesar da atuagdo como tutores neste tipo de curso, ha duvidas quanto a adequagdo desta

modalidade de ensino como se observa nos seguintes depoimentos :

[...] é um problema que mereceria ser melhor discutido, porque, por
exemplo, quando os professores vem para fazer um curso a distancia é bem
interessante, agora para quem estd fazendo a primeira graduagdo ja ndo
sei. (Fernando — entrevista).

Eu vejo a educagdo a distdncia como uma ferramenta, uma modalidade
nova com muita perspectiva, mas eu fico um pouco pensativo com relagdo a
sua importdncia enquanto formagdo inicial [...] (Marcelo — entrevista).

Atualmente, a formacdo de professores tem sido um problema presente em
diferentes paises, e isso inclui a falta de profissionais para contratacio (MOON, 2008) e
também a falta de qualificacdo para os profissionais que, muitas vezes, ja exercem a profissdo
sem uma formacdo inicial direcionada ao trabalho docente. Estes dados evidenciam a
necessidade de que politicas publicas sejam elaboradas para que o problema possa ser
solucionado e, desta forma, se justifica a prioridade dada pelo governo brasileiro para a

formac@o de professores que atuam na educag@o basica na organizagdo da UAB.

No site oficial da UAB, o texto da tela de apresentagdo'® diz que “o publico em
geral ¢ atendido, mas os professores que atuam na educagdo basica tém prioridade de
formacao, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educacdo basica dos estados,

municipios e do Distrito Federal”.

Essa prioridade com a formag@o docente ndo ¢ observada na UAB/UFSCar.
Dos cinco cursos de graduacdo a distdncia oferecidos pela instituicdo — Engenharia
Ambiental, Educacdo Musical, Pedagogia, Sistema de Informagao e Tecnologia em Produgao
Sucroalcooleira — apenas dois deles sdo cursos de licenciatura (Pedagogia e Educagdo

Musical).

Buscando também atender a essa demanda, aparecem iniciativas das
instituicdes particulares com ofertas de cursos de licenciatura realizados a distancia. Tal
expansdo traz consigo a preocupagdo e a necessidade de atencdo para que, como abordam

Lapa e Pretto (2010), a educag@o seja tratada como direito do cidaddo e ndo como negocio.

A questdo que emerge ¢ a de como incentivar a procura pelos cursos de

'8 Disponivel em: http://www.uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content& view=article&id=6&Itemid=18
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licenciatura, ampliando o nimero de vagas e, consequentemente, o de professores formados,
sem deixar de lado a qualidade e sem reduzir a sua abrangéncia. A EaD atende muito bem a
necessidade de ampliagdo do nlimero de vagas, e isso ndo € visto como algo negativo, ja que
numa visdo nao elitista e ndo excludente, o Ensino Superior poderia, ou até mesmo deveria,
ser oferecido a todos os cidaddos. A discussdo ¢ a de que, para ndo ser elitista nem
excludente, ndo basta a garantia da equidade no acesso, mas ¢ necessario e fundamental a
garantia da equidade nas condig¢des de participacdo do processo formativo ¢ na qualidade da

formacao.

Oferecer uma formacgao aligeirada e de menor qualidade, com o intuito de
ampliar o acesso num curto espaco de tempo e de reduzir os custos, também ¢ uma forma de
exclusdo. Da mesma forma, admitir que as formagdes s6 possam acontecer no espago fisico
da universidade ¢ excluir todos aqueles que, por um motivo ou outro, ndo terdo esta
oportunidade. E, quando o foco ¢ a formag@o de professores, isso vai além; afinal, oferecer
formacao de baixa qualidade para estes profissionais contribui para exclusdo de criangas e de

jovens através da ndo garantia da Educacdo Basica de qualidade para todos.

Cita-se a influéncia da qualidade na formagao dos professores para a qualidade
da Educagdo Basica, por ser a formagdo de professores o objeto a ser estudado nesta pesquisa.
Vale destacar que este ndo € o Unico aspecto a ser garantido quando se fala de uma Educacao
Basica de qualidade, pois seria necessario considerar também as influéncias das questdes

salariais e das condicdes de trabalho do professor, entre outras.

Neste capitulo, foram destacadas questdes presentes nos debates atuais sobre a
EaD que envolvem os diferentes tipos de organizacdo dos cursos oferecidos a distancia, as
possiveis vantagens deste tipo de curso e as dificuldades e as limitagcdes que sdo observadas.
De maneira especifica, voltou-se o olhar para a formagdo inicial de professores nesta
modalidade, trazendo para discussdo pontos de vista favoraveis e desfavoraveis. No entanto,
outro aspecto tem sido central nos debates sobre a EaD: o exercicio da docéncia. Este serd o

tema do préximo capitulo.
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4 O exercicio da docéncia na EaD

Neste capitulo, serdo abordadas questoes relativas ao exercicio da docéncia em
cursos realizados a distancia por meio de estudos tedricos e sob a dtica da organizacdo dos
cursos da UAB/UFSCar, considerando principalmente os aspectos relacionados a docéncia em

cursos de formacao de professores.

A EaD traz desafios também em relacdo ao exercicio da docéncia. A presenca
de diferentes e variadas tecnologias de informa¢@o e comunicacdo exige que o profissional
docente tenha conhecimento dessas ferramentas. Ainda, como afirmam Lapa e Pretto (2010),

¢ preciso que ele aprenda a ser professor utilizando esses meios.

Almeida (2010) destaca a importancia da atuacdo do professor e de suas
concepgdes no desenvolvimento das disciplinas e do curso. Além da estrutura organizativa,
dos materiais disponibilizados e das atividades propostas, a forma de participa¢do do docente,
no decorrer do curso, pode determinar se o ensino sera baseado prioritariamente na instrugdo
ou se envolvera uma participagdo mais efetiva dos estudantes nas discussoes, nas reflexdes e
nas producdes coletivas. Essas diferengas serdo determinadas pelas formas de interagdo

propostas e desenvolvidas pelo docente.

Como abordado no item 3.1 desta pesquisa, quando descritas as classificagdes
utilizadas para analise dos cursos a distancia, os que se aproximam das abordagens broadcast
e “virtualizag@o da escola tradicional” (VALENTE, 2010) e do modelo de teleaula (MORAN,
2010) oferecem pouca ou nenhuma interagcdo entre os participantes do processo, privilegiando
a transmissdo de informagdo. Nestes casos, o papel do professor seria o de produzir materiais

¢ teleaulas para serem disponibilizados e o de acompanhar a participacdo dos estudantes.

No entanto, cursos que se aproximam da abordagem “estar junto virtual”
(VALENTE, 2010) e do modelo web (MORAN, 2010), nos quais as interagdes entre 0s
participantes ¢ bastante intensa e fundamental, outros conhecimentos sdo necessarios ao

educador.
Com base em Almeida (2010, p. 71-72), o trabalho docente on-l/ine envolve:

- dominio de conteido de estudo, das tecnologias em uso e do processo

pedagogico quanto a concepgdes tedricas e metodologicas;

- criagdo de estratégias didaticas que proporcionem a aprendizagem;
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- articula¢do do contetdo com a tecnologia no desenvolvimento das atividades;

- atitude de questionamento, de didlogo, de producdo de conhecimento, de

colaboragdo e reflexdo sobre a propria atuacao;
- capacidade para trabalhar em grupo.

Valente (2011) corrobora tais apontamentos € complementa dizendo que os
educadores precisariam também entender o que é construir conhecimento e saber interagir

com o aprendiz.

Se a fungdo docente, nesta modalidade de ensino, esta ligada as interacdes
realizadas no AVA, é necessario refletir sobre o papel do tutor virtual, pois grande parte das

interagdes com os estudantes € por ele realizada.

De acordo com o documento “Referenciais de qualidade para a educagdo

superior a distancia”,

A tutoria a distancia atua a partir da instituicdo, mediando o processo
pedagdgico junto a estudantes geograficamente distantes, e referenciados
aos polos descentralizados de apoio presencial. A principal atribui¢do deste
profissional ¢ o esclarecimento de dividas através de foruns de discussdo
pela Internet, pelo telefone, participagdo em videoconferéncias, entre
outros, de acordo com o projeto pedagogico. O tutor a distancia tem
também a responsabilidade de promover espacos de construcdo coletiva de
conhecimento, selecionar material de apoio e sustentagdo tedrica aos
conteudos e, freqlientemente, faz parte de suas atribui¢des participar dos
processos avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com os docentes.
(BRASIL, 2007, p. 21).

Essa mesma perspectiva ¢ adotada pelo sistema UAB que caracteriza como

atribui¢des do tutor virtual'’:

e Mediar a comunicacdo de contetidos entre o professor e os estudantes;

e Acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do curso;

e Apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades
docentes;

e Manter regularidade de acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem -
AVA e responder as solicitagdes dos alunos no prazo maximo de 24 horas;

' Lista de atribui¢des disponiveis em:
http://uab.capes.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=50%3 Atutor&catid=11%3 Aconteudo
&ltemid=29
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e Estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as atividades
discentes;

e Colaborar com a coordenagdo do curso na avaliacdo dos estudantes;

e Participar das atividades de capacitacdo e atualizagdo promovidas pela
instituicdo de ensino;

¢ Elaborar relatorios mensais de acompanhamento dos alunos e encaminhar
a coordenacdo de tutoria;

e Participar do processo de avaliagdo da disciplina sob orientagdo do
professor responsavel;

e Apoiar operacionalmente a coordenagdo do curso nas atividades
presenciais nos polos, em especial na aplicagdo de avaliagdes.

Refletindo sobre essas atribuigdes do tutor virtual, Alonso (2010, p. 1330)
questiona: “Se o tutor é quem acompanha o aluno, trabalha cotidianamente com ele, participa
dos processos de avaliagdo das aprendizagens, do curso etc., [...] a pergunta ¢: no que essas
atribuigdes sdo diferentes das docentes?”. A autora ndo apresenta uma resposta definitiva para
a questdo, mas chama a atencgdo para a importancia da discussdo sobre o papel do docente na
EaD bem como o da efetivacdo dos novos campos profissionais que surgem neste cenario

para a qualificacdo da formacao.

Essa questdo estd bastante presente no cenario educacional brasileiro,
principalmente por envolver questdes salariais e trabalhistas e serd também objeto de analise
nesta pesquisa ao discutir a atuagdo dos tutores virtuais nas disciplinas que envolvem

conteudo matematico em um curso de Pedagogia a distancia.

Tal relagdo ndo ¢ colocada em duvida por alguns autores: para Moran (2010, p.
74), “o tutor &€ um professor”; Mill et al. (2008, p. 115), consideram que “[...] o tutor é,
legitimamente, um docente” (grifo dos autores); ja Emerenciano, Sousa e Freitas (2001, p. 7),
chamando a atencdo para necessidade de uma ressignificagdo para o termo tutor, afirmam que

“trabalhar como tutor significa ser professor e educador”.

Apesar da utilizagdo de termos diferenciados, todos os autores mencionados
concordam que o tutor realiza o exercicio da docéncia e que este exercicio estd diretamente

relacionado ao papel que ele desenvolve junto aos estudantes por meio da interagao.

Este ¢ também o posicionamento adotado pela UAB/UFSCar e, por este
motivo, o tutor virtual parece ter um papel central no que diz respeito a organizagdo do

trabalho e ao projeto pedagdgico da instituicdo. Sdo palavras de Mill et. al (2008, p. 114):
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Na UAB-UFSCar, o tutor virtual é um elemento central no processo
educacional e, portanto, a qualidade do seu trabalho é primordial para a
aprendizagem do estudante. Além disso, o tutor acaba sendo visto pelo aluno
como a cara da instituigdo; isto ¢, o tutor e os estudantes estabelecem uma
relac@o de proximidade de forma que a identidade do curso ou da institui¢ao,
na visdo do aluno, passa pela imagem criada pelo tutor que o atende.

No questionario respondido por alguns dos estudantes das disciplinas LMI e
LMII, uma das questdes era se concordavam ou ndo com a afirmac¢ao de Moran (2010), a de
que “o tutor é um professor”, levando em consideragdo a experiéncia vivida nestas disciplinas.
Doze dos quatorze estudantes que responderam ao questionario mostraram concordancia com

a afirmacdo e dois discordaram.

Neste mesmo questionario foi solicitado que os estudantes abordassem quais
acOes realizadas pelos tutores justificavam a resposta dada. Os estudantes que concordaram
apontaram que os tutores exercem papel de professor quando: avaliam as atividades indicando
caminhos para o avanco na aprendizagem; identificam dificuldades e procuram sana-las;
oferecem justificativas aos erros e aos acertos; fazem a mediacdo no processo de ensino e de
aprendizagem; dominam o conteudo; acompanham e incentivam a participacdo dos estudantes
nas atividades; esclarecem duavidas; participam das discussdes nos foruns; interagem

mostrando disposi¢do ao didlogo; fornecem o feedback as atividades.

As quatro ultimas justificativas foram as mais citadas pelos estudantes,
indicando que eles, assim como Emerenciano, Sousa e Freitas (2001), Mill et al. (2008) e
Moran (2010), consideram que as interagdes tém grande influéncia no papel de docente
realizado pelos tutores. Nas palavras dos estudantes, algumas das justificativas apresentadas

sao:

Acredito que a intera¢do nos foruns faz imensa diferenca nesse processo.
Através delas conseguimos englobar vdrios dos outros itens como o
esclarecimento de duvidas e até conseguimos entender melhor as propostas
e também o nosso desempenho nas atividades propostas. Em minha opinido,
no caso da EaD, esse ¢ o principal instrumento que faz da cita¢do de
MORAN uma verdade. (Estudante 1, questionario).

Didlogo, dominio do conteudo, flexibilidade, retorno quanto as tarefas
enviadas e as duvidas, apoio pedagogico e critica construtiva deixando
sempre alguma possibilidade de saida digna e dialogada para a comunidade
aprendiz. (Estudante 2, questionario).
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Corre¢do de atividades realizadas (feedback), interagcdo com os alunos
sobre assuntos relacionados ao desenvolvimento do conteudo,
esclarecimento de duvidas quanto ao conteudo e ao andamento da
disciplina. (Estudante 3, questionario).

Um dos estudantes que discordou da afirmac¢ao disse que os tutores ndo podem
ser equiparados com professores, no sistema UAB/UFSCar, por ndo serem responsaveis pela
autoria do material e por manterem relagcdes proximas aos autores; no caso, professores das
disciplinas, dificultando o posicionamento critico perante o material. A outra estudante
afirmou que ndo vé os tutores como professores, pois suas agdes sdo ainda limitadas e, por
isso, ndo contribuem para ampliagdo do aprendizado. Isto pode ser verificado nas palavras de

um estudante entrevistado como segue:

As tutoras ainda estdo em formag¢do. A tutoria é uma espécie de
laboratorio/aperfeicoamento e isso implica a¢oes bem limitadas: explicagdo
das atividades, prazos, feedbacks (que nem sempre corrigem ou ampliam o
aprendizado e sdo, muitas vezes, uma justificativa para a nota alcangada).
Vejo e entendo a tutoria como um formulario a ser preenchido e ndo como
um veiculo de mediag¢do dos conhecimentos porque estudamos sozinhos
(pior caracteristica da modalidade EaD) e, por isso, ndo experimentei
nenhuma presenca consistente das tutoras, somente o cumprimento do
formulario que formata as disciplinas. Acredito que ser professor/formador
¢ algo bem mais amplo e presente. (Estudante 4, questionario).

O depoimento da estudante mostra que a visdo de que o tutor ndo exerce uma
funcdo docente perpassa também a questdo da interagdo. Outro aspecto presente nas
justificativas dos estudantes que discordaram da afirmacdo proposta foi a falta de autonomia

do tutor perante o professor da disciplina e perante a organizagdo das disciplinas.

Considerando as relagdes entre professor da disciplina, tutor e outros
personagens, Mill (2012) apresenta o conceito de polidocéncia, considerando que, na EaD, a
docéncia ¢ exercida coletivamente por uma equipe colaborativa e fragmentada ao mesmo
tempo, pois diferentes fungdes — planejamento, execucdo e gerenciamento das disciplinas —
sdo exercidas por diferentes trabalhadores. O autor afirma que esse exercicio de uma docéncia
realizada de forma coletiva apresenta maior complexidade do que a docéncia na educagdo

presencial que envolve um trabalho mais individual.

Apesar de reconhecer a importancia de todos os participantes do exercicio da

polidocéncia, Mill (2012, p. 54) destaca o papel do tutor virtual afirmando que “o tutor virtual
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¢ o principal docente do teletrabalho pedagogico [...]”. Ressalta-se que tal afirmagdo ¢ feita
sob a dtica de cursos nos quais os tutores virtuais sdo responsaveis pelas interacdes realizadas
no processo de ensino e de aprendizagem e, portanto, como mediadores na relagdo entre os

estudantes, os contetidos e os materiais didaticos.

As afirmagdes de que o tutor virtual ¢ um docente trazem implicacdes para a
profissionalizacdo dessa atividade. Moran (2010) considera que, sendo o tutor um professor, é
necessario tal reconhecimento nas instituigdes. Por isso, sua remuneragcdo ndo deve ser
realizada por bolsas de apoio, pois estas ndo garantem o estabelecimento do vinculo
empregaticio, necessario para a garantia de alguns direitos trabalhistas, e também ndo
garantem a inser¢do deste tempo de trabalho na categoria docente. De acordo com Lapa e

Pretto (2010), isso contribui para a precarizagao do trabalho docente.

Na organizagdo do sistema UAB, todos os profissionais que atuam nos cursos
de formacao inicial e continuada, incluindo os tutores, sdo remunerados através de bolsas de
estudo e de pesquisa que sdo concedidas pela CAPES/MEC®. O valor das bolsas oferecidas
aos professores, categorizados como professor-pesquisador conteudista e professor-
pesquisador, € superior ao valor oferecidos aos tutores. O tutor recebe aproximadamente trinta

por cento a menos do valor oferecido aos professores.

A remuneragdo de professores e de tutores por bolsas acaba fazendo com que a
carga de trabalho destinada a essas atividades seja caracterizada como extra, resultando,
muitas vezes, numa carga excessiva de trabalho para esses profissionais, como afirmam Lapa
e Pretto (2010). Isso também foi observado neste estudo; dos sete tutores participantes, seis
exerciam outras atividades profissionais concomitantemente com a atuacio na tutoria e o tutor
que ndo possuia outra atividade profissional estava envolvido com a finalizagdo do seu curso

de doutorado.

Os tutores, investigados nessa pesquisa, apresentaram opinides que corroboram
tal afirmacdo. Todos eles reconhecem a importancia de que a tutoria se torne uma profissdo
reconhecida, garantindo os direitos trabalhistas ¢ o reconhecimento como experi€ncia
profissional. Os tutores Fernando e Felipe abordam, de forma especifica, a preocupagio
apresentada por Lapa e Pretto (2010) quanto a carga excessiva de trabalho e a seu reflexo na

qualidade da EaD, como se observa nos depoimentos a seguir:

2" Ministério da Educagio
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[...] nos fazemos outras coisas ao mesmo tempo e talvez isso possa
atrapalhar um pouco a nossa atuag¢do na disciplina [...] quando eu dava
aula, trabalhava na pesquisa e na tutoria, as vezes eu tinha que corrigir uma
atividade e ndo tinha muito tempo para isso. Eu me preocupava em ndo
fazer de qualquer jeito por causa do aluno, mas ao final da corre¢do eu
ficava um pouco frustrado por ndo ter dedicado mais tempo aquela
corregdo. (Fernando, entrevista).

[...] imagina uma pessoa que é doutoranda, é tutor da EaD e também é
professor no estado ou na secretaria da educa¢do, imagina como ele vai
lidar com tudo isso. Ele vai entender essa tutoria um bico, como as pessoas
falam e, as vezes isso ndo vai poder ser feito de uma maneira tdo
significativa como seria se o tutor fosse especifico ali do curso de
Pedagogia, daquela disciplina. (Felipe, entrevista).

A tutora Mariana amplia a discussdo, concordando sobre a importancia da
profissionaliza¢do, mas dizendo que apenas isso ndo basta e que seria necessaria também a
garantia das condi¢des de trabalho. Essa discussdo é proposta por ela ao refletir sobre sua
atuacdo em duas instituigdes de ensino, sendo uma particular, na qual é contratada e lhes sdo
garantidos os direitos trabalhistas, e a UAB/UFSCar, na qual ¢ bolsista. Na instituicdo
particular, de acordo com a tutora, ela atende a 600 estudantes divididos em turmas de 120 ¢ o
contrato abrange uma hora semanal para o trabalho com cada turma. Fazendo a comparagao a

tutora afirma:

[...] mesmo sendo bolsa de estudo, mesmo ndo sendo reconhecida uma
profissdo, eu tenho melhores condi¢oes de tutoria na UAB do que na outra
institui¢do que me reconhece como profissional nessa atividade |[...] quando
eu tenho essas condigoes profissionais de trabalho respeitadas, garantidas,
eu temho uma condi¢cdo de atuagdo muito precaria [referindo-se a
instituigdo particular]. (Mariana — entrevista).

Isso ndo elimina a necessidade de garantia dos direitos profissionais, mas
apenas sugere um cuidado com a forma como isso possa vir a ser realizado, como aparece no
pedido da tutora ao se referir a possibilidades de mudancas no sistema de tutoria da

UAB/UFSCar:

[...] pode melhorar em algumas coisas, mas essa melhora eu gostaria que
ndo implicasse na piora das condi¢oes de atua¢do. (Mariana — entrevista).
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Quanto as condicdes de trabalho ideais para um bom desenvolvimento das
atividades de tutor virtual, ha algumas sugestoes dos autores que defendem a possibilidade de

uma EaD de qualidade.

Para Valente (2011), por exemplo, para que a qualidade seja garantida, seria
necessario que os estudantes dos cursos fossem divididos em grupos de 25 a 30 e que cada um
desses fosse acompanhado por um tutor a distancia, com formac¢do adequada, ¢ por um

monitor que auxiliaria em relacdo as questdes tecnologicas.

Moran (2011) também observa a necessidade de que os tutores a distancia
atendam grupos pequenos de estudantes, garantindo que as respostas sejam dadas no tempo
inferior a vinte e quatro horas e que seja garantido o “equilibrio entre a quantidade e
qualidade das mensagens postadas, analisadas e respondidas por todos” (id. ibid., p. 94).
Além disso, o autor sugere que seria ideal que cada estudante fosse acompanhado durante
todo o curso por um orientador, de forma semelhante como acontece em mestrados e em

doutorados.

A UAB/UFSCar conta com uma organiza¢do que atende a algumas dessas
indicagdes. No modelo de tutoria virtual da UAB/UFSCar, cada tutor virtual é responsavel
por uma turma de 25 a 30 estudantes, visando a um acompanhamento bastante proximo do
processo de aprendizagem e a uma orientacdo e a uma interagdo efetiva durante o processo.
Vale destacar que, nesta instituicdo, os tutores atendem este nimero de estudante ao longo de

uma Unica disciplina de cada vez.

No sistema da UAB/UFSCar, a existéncia de um grupo de tutores especificos
para cada uma das disciplinas permite a sele¢do de tutores que possuam formagdo especifica
para o trabalho com cada um dos contetdos, o que influencia de forma direta no tipo de

intervengdo realizada por eles no que diz respeito ao aprofundamento das discussdes.

Tanto a identificacdo do tutor como um profissional docente como esta
possibilidade de que os tutores virtuais tenham formacdo ou experiéncia adequada para o
trabalho com cada disciplina, segundo Mill (2012), sdo importantes na configuragdo do
trabalho deles. Para o autor, “a identidade do tutor com a disciplina e com a atividade docente

esta diretamente relacionada ao tipo de tutoria que ele desempenha.” (id. ibid., p. 272).

Apesar da existéncia de uma universidade que adota tal formato, o custo
financeiro para oferta de cursos com tais organizacdes s@o altos, pois exigem grande niimero

de profissionais especializados e valorizados. Os proprios autores reconhecem essa
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dificuldade do ponto de vista econdmico e identificam o ndo atendimento de tais condi¢des de
trabalho como responsavel pela ideia que se tem da EaD como aquela que promove o

sucateamento da educacao.

A opg¢do pela organizagdo de turmas com grande niimero de estudantes e a
divisdo de tarefas do professor com o tutor que recebe menores salarios acabam fazendo da
EaD uma opg¢@o motivada por fatores econdmicos. Para Saraiva (2010, p. 125), “o uso
massivo da EaD aponta também para um barateamento da formagdo de professores, uma
desoneragdo do servigo publico”. Novamente aparece a tensdo observada por Lapa e Pretto

(2010): a educacao tratada como negocio ao invés de ser tratada como um direito do cidadao.

Ainda em relagdo ao trabalho docente exercido na EaD on-line, aparecem
alguns desafios especificos que ndo podem deixar de ser objeto de reflex@o: o cuidado com a

diferenciagdo de trabalho e o lazer e o cuidado com questdes de satde.

A flexibilidade de tempo e de espago para a realizacdo das atribuicdes do
trabalho docente traz beneficios em relagdo a possibilidade de autonomia e de
individualiza¢do na organizacdo da rotina de trabalho de cada profissional. Entretanto, essa
mesma flexibilizagdo traz o risco de que os momentos de trabalho passem a ocupar o espago
destinado ao lazer e a outras atribui¢des. Isso foi observado por Mill (2006) em uma pesquisa
que apresenta uma caracterizacdo do tutor virtual como um teletrabalhador. Uma das
conclusdes desta pesquisa foi a de que ha uma dificuldade, por parte dos tutores virtuais, em
identificar os limites temporais entre suas atividades de trabalho e de nao-trabalho,

provocando, assim, uma sobrecarga de trabalho.

Nesta mesma pesquisa, o autor citado observou que este teletrabalho exige
cuidados em relacdo a saude como, por exemplo, aqueles relacionados a visdo, a postura
fisica, a hérnia e a lesdo por esforgo repetitivo. Tais problemas tém relagdo com as
especificidades deste tipo de trabalho, realizado em diferentes locais, com a utilizagcdo de
computadores e ainda relagio com a sobrecarga de trabalho. Destaca-se, com essas
observagoes, o cuidado necessario nos momentos de avaliar e de refletir sobre essa nova
forma de trabalho, que oferece, segundo Mill (2006, p. 118), “promessas (nem sempre
verdadeiras) de liberdade, autonomia, maior qualidade de vida etc.” justamente pela

flexibilidade do espaco e do tempo do trabalho.

Outras questdes sdo levantadas a respeito da docéncia dividida entre professor

e tutor no processo de formagdo a distdncia. Uma delas € trazida por Almeida (2003) quando
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afirma que, caso o tutor ndo conheca a concepg¢do do curso e ndo esteja bem preparado, pode
realizar um atendimento inadequado. Complementa-se que, mais do que conhecer as
concepgoes do curso, seria necessario que nao houvesse discrepéancias entre as concepcdes de
professores e de tutores. Seria importante essa aproximacdo de ideias e de objetivos entre
aquele que elabora os materiais, que idealiza as atividades a serem propostas ¢ aquele que
realiza grande parte das interagdes com os estudantes. A mesma preocupagdo ¢ abordada por
Lapa e Pretto (2010) quando apresentam, como um dos desafios da educacdo a distancia, o
fato de que o tutor, muitas vezes, precisa colocar em pratica uma proposta pedagogica

idealizada por outra pessoa.

Os mesmos autores apresentam, como outro desafio relacionado a esse, a
dificuldade de alguns professores de exercerem um trabalho coletivo. Nestes casos, 0s
professores consideram os tutores apenas como executores de tarefas e ndo colaboram para
que eles compreendam os objetivos pedagogicos das propostas, atribuindo a tutoria um papel
administrativo e ndo pedagogico. Os autores citados identificam como causa desse nao
desenvolvimento do trabalho coletivo tanto a disponibilidade do professor em trabalhar em
grupo como também a forma como ¢ feita a sele¢do de tutores que, muitas vezes, ndo conta
com a participacdo do professor e, muitas vezes, ndo seleciona tutores com conhecimentos

especificos na disciplina em que irdo atuar.

A forma de selecdo dos tutores a distancia utilizada pela UAB/UFSCar mostra
uma preocupagdo com tais aspectos, uma vez que eles sdo, primeiramente, indicados pelos
proprios professores das disciplinas e, a partir desta indicagdo, ¢ que realizam o Curso de

Formagdo Inicial em Tutoria Virtual.

Em relacdo ao problema da selecdo de tutores que ndo tenham formacgdo
especifica para a disciplina em que irdo atuar, seria necessario, inicialmente, refletir sobre o
que significa essa formagdo especifica. Por exemplo, para atuacdo nas disciplinas do curso de
Pedagogia que envolvem conteudos matematicos, pode-se colocar os seguintes
questionamentos: Qual seria a formacao especifica desejada? Seria a formagao especifica em
Matematica a que oferece um conhecimento mais aprofundado dos conteudos matematicos e
que ndo possui énfase nos anos iniciais? Ou em Pedagogia, curso que oferece uma formacao

especifica aos anos iniciais, mas com menor aprofundamento nos conteudos matematicos?

A opinido dos tutores, sujeitos das pesquisas, reflete essa duvida a respeito de
qual seria a formacao inicial ideal para o desempenho da tutoria nestas disciplinas. Dos cinco

tutores que possuem formacao inicial em Matematica, dois deles, Felipe e Helena, consideram
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que esta ¢ fundamental; ja os outros trés, Amanda, Fernando e Leticia, consideram que ela
contribui para o trabalho da tutoria, mas que suas experiéncias no mestrado, em estagios ou
com docéncia dos anos iniciais, contribuem de forma mais efetiva. Entre os tutores com
formacao inicial em Pedagogia também ha divergéncia: um deles, Marcelo, considera que a
Pedagogia ¢ suficiente para o trabalho com a matematica dos anos iniciais ¢ a outra
participante, Mariana, considera que a formacdo especifica faz falta nas discussdes de

conceitos matematicos com os estudantes.

Além dessa problematica, aparecem também questionamentos sobre a
necessidade de possuir, ou ndo, experiéncia docente para atuagdo como tutor, principalmente
para atuacdo nos cursos de licenciatura que apresentardo discussdes sobre a pratica

pedagogica e sobre questdes especificas do cotidiano escolar.

Estes questionamentos sdo fonte de reflexdo também dos tutores que nao

possuem tal experiéncia. A fala do tutor Felipe, a seguir, ilustra esta preocupagio:

Logico que tem horas que eu fico um pouco apreensivo porque eles estdo la
na escola, eles colocam as experiéncias deles como professores, e eu nunca
tive contato com esse mundo, com essas criangas |...] o que eu fiz foi uma
questdo de experimentar quando eu era crian¢a e [..] como mero
observador na licenciatura. (Felipe — entrevista).

Na organizagdo do Sistema UAB, ndo ha uma determinacdo de que seja
necessaria a experiéncia como docente para atuacdo na tutoria; esta pode ser substituida pela
formagdo em uma pos-graduacao. Sobre os requisitos para atuagdo como tutor, observa-se que

ha trés opgoes a saber:

- formagdo em nivel superior e experiéncia minima de um ano no magistério
(ensino basico ou superior);
- formagao pos-graduada;
- vinculacdo a programa de pds-graduacao.
O critério de selecao dos tutores virtuais das disciplinas LMI e LMII do curso
de Pedagogia da UAB/UFSCar e a organizagdo destes para o trabalho com os estudantes

(descritos no item 1.3.5), reflete essa diversidade, ao considerar a importancia do trabalho em

parceria entre matematicos e pedagogos, com e sem experiéncia docente.
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Mill et al. (2008) chamam a atengdo para mais um desafio no trabalho da
tutoria: o exercicio da coletividade enquanto grupo de trabalhadores, a superacdo do
isolamento estimulado pela realizagdo do trabalho de forma dispersa temporal e
espacialmente. Essa problematica da ndo coletividade ja havia sido observada por Castells
(2007) ao abordar as transformagdes nas relacdes sociais de trabalho influenciadas pela
difusdo das tecnologias da informagdo. O autor aborda a fragmentagdo na organizagdo, a
diversificacdo quanto a existéncia e a divisdo da agdo coletiva em relagdo a mao de obra.
Nesta perspectiva, “os trabalhadores perdem sua identidade coletiva, tornam-se cada vez mais
individualizados quanto a suas capacidades, condigdes de trabalho, interesses e projetos.”

(CASTELLS, 2007, p. 571).

Evitar tal isolamento no exercicio da tutoria virtual ¢ importante para garantir a
troca de saberes e de experiéncias, que tanto podem contribuir no exercicio da profissao
quanto na formacgdo pessoal e profissional. Além disso, ndo se pode negar a importancia do
exercicio da coletividade para as articulagdes desse grupo de trabalhadores enquanto
categoria, para a organizagdo de lutas por direitos e por melhorias nas relagdes de trabalho

assim como para a produgdo de conhecimento.

Iniciativas para minimizacdo do isolamento podem ser tomadas pelos proprios
tutores individualmente ou incentivadas pelas instituicdes. A UAB/UFSCar disponibiliza, em
seu AVA, foruns especificos para interacao entre tutores tanto no que diz respeito a questoes
especificas das disciplinas em que atuam como em relacdo a questdes mais gerais. Além
disso, ha a organizagdo de encontros presenciais de tutores. O [ Encontro de Formacao
Continuada para Tutores(as) Virtuais, realizado em fevereiro de 2012, teve como foco a
discussdo da identidade docente da tutoria. O encontro presencial foi precedido de um férum
de discussdo no AVA, no “Novo ambiente coletivo dos (as) tutores (as) virtuais da UFSCar”,
a partir das seguintes questdes propostas: A fun¢do da tutoria pode ser compreendida como

docéncia? Quais especificidades da docéncia estariam presentes na fungéo tutorial?

Estas iniciativas da instituicdo incentivam a troca de conhecimentos entre os
tutores, a reflexdo sobre a situagdo atual da categoria e o exercicio da coletividade. Nestes
casos, o tutor “tem voz”, e o que diz ¢ “ouvido”. Fica ainda a importancia da reflexdo sobre o
que ¢é feito a partir do “som dessas vozes”, sobre a distancia existente entre aquilo que ¢

discutido e aquilo que € possivel administrativamente e politicamente.

Especificamente no caso da UAB/UFSCar, observa-se que ha um

reconhecimento, no plano das discussdes, do papel docente dos tutores virtuais, porém esse
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reconhecimento tem reflexo apenas no exercicio efetivo da tutoria e ndo nas questdes
trabalhistas. O tutor virtual tem responsabilidades de docente, mas ndo ¢ reconhecido

profissionalmente como tal.

O entendimento do tutor virtual como um docente acarreta também reflexdes
sobre como acontece sua formacao para o exercicio de tal fungdo. A escola e a universidade
sdo consideradas como espagos de formacao, ndo apenas para os estudantes mas também para
os docentes que atuam nestas instituicdes. Nestes espagos, o docente vivencia processos de
formacgao permanente. No entanto, quando se fala sobre a docéncia na EaD, ha uma questdo a
ser respondida: a de se saber qual seria este espaco de formagao permanente. Os profissionais
(professores e tutores), ainda que estejam vinculados de alguma forma a uma universidade,

muitas vezes, ndo frequentam o espago fisico desta instituigdo.

Uma das criticas a formagao inicial de professores na modalidade a distancia ¢
justamente o desprezo ao locus — a universidade — nesta formagdo (como abordado no item
3.2). Sobre isso, pode-se questionar se seria também este um problema na formacao

continuada dos docentes da EaD.

Se a docéncia na EaD apresenta novos desafios aos docentes e se estes tiveram
uma formacao inicial voltada para o ensino presencial, € importante considerar os processos
de formagio continuada na formagao destes profissionais. E necessario saber como se aprende
a ser docente na EaD. Para Mill (2012, p. 47) esta formagdo tem acontecido por meio da
metaformagdo, ou seja, aprende-se o oficio da docéncia virtual sendo docente virtual,

aprende-se no decorrer do exercicio da profissdo por “tentativa/erro/reflexdo/acerto”.

Embora ndo seja objetivo deste estudo explorar como acontece a formacao dos
tutores e professores na EaD, as discussdes realizadas permitem a observagdo das dificuldades
e/ou das limitagdes no processo de formagdo continuada impostas pela ndo convivéncia no
ambiente académico. Também ¢é preciso refletir sobre as possibilidades de aprendizagem que
surgem pelo exercicio da polidocéncia (MILL, 2012), uma vez que muitas das atividades da
docéncia precisam ser pensadas e desenvolvidas juntamente com outros profissionais. O
desenvolvimento de praticas colaborativas entre tutores e professores, por exemplo, pode

favorecer o processo de formagao de ambos.

No sistema UAB/UFSCar, conforme abordado anteriormente, os tutores

virtuais sdo indicados pelos professores das disciplinas e realizam um curso de tutoria virtual
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antes de iniciar o trabalho como tutor. O curso ¢ oferecido pela CODAP*'- SEaD na

plataforma Moodle. Segundo Reyes et al. (2012, p. 19), o curso™ tem por objetivo:

[...] desenvolver junto aos participantes conhecimentos basicos sobre
educacdo a distdncia e sobre a atuagdo do tutor virtual nesse modelo de
aprendizagem, além de instrumentaliza-los acerca do uso do Ambiente
Virtual de Aprendizagem na func¢do do tutor virtual [...] dentro de uma
proposta de ensino e aprendizagem que prioriza a interatividade e o trabalho
colaborativo.

De acordo com a descri¢do apresentada por Reyes et al. (2012), a organizagao

do curso conta com seis unidades de contetido que tratam dos seguintes temas:

- Unidade 1: Estrutura do programa UAB, modelo UAB/UFSCar e
particularidades da EaD.

- Unidade 2: Relagdes técnico-pedagogicas dos recursos disponibilizados pelo

Moodle.

- Unidade 3: Trabalho docente da tutoria virtual no modelo da UAB/UFSCar ¢
identificagdo do perfil do estudante virtual dos cursos de graduagdo a

distancia.
- Unidade 4: Avaliagdo dos estudantes na modalidade a distancia.

- Unidade 5: Apresentagdo, avaliagdo e pratica das estratégias de feedback para

o acompanhamento e orientagdo dos estudantes.

- Unidade 6: Gestdo do tempo a partir das atividades realizadas durante o
planejamento, a oferta e o fechamento da disciplina, considerando o contexto

das relagdes da docéncia compartilhada.

Tanto os objetivos quanto os temas abordados nas unidades, mostram que a

?! Coordenadoria de Desenvolvimento e Aperfeigoamento Profissional em EaD da UFSCar: é responsavel por
organizar, propor, executar € acompanhar cursos de formagao inicial e continuada para profissionais na
modalidade a distancia (http://www.sead.ufscar.br/sead-1/codap-1).

22 . ~ . . . . , .

As informagdes trazidas dizem respeito ao curso oferecido até a sua 20 oferta, uma vez que foi o curso
realizado pelos tutores participantes da pesquisa. No entanto, destaca-se que o curso sofreu alteragdes a partir da
sua 20" oferta, alteragdes estas que incluiram, por exemplo, discussdes sobre a acessibilidade na EaD.



97

formacg@o inicial, proposta aos tutores, inclui aspectos da docéncia, quando: aborda os
aspectos pedagogicos na utilizacdo das ferramentas do AVA; mostra uma preocupagdo de que
o tutor compreenda seu ambiente de trabalho que envolve a EaD e o sistema UAB/UFSCar;
prioriza o trabalho colaborativo e as interagdes; aborda os processos avaliativos que incluem
praticas de feedbacks; e propde discussdes sobre o trabalho da docéncia coletiva e,

particularmente, do trabalho docente do tutor.

Neste capitulo discutiu-se a docéncia na EaD considerando as particulares
proprias da EaD, seus aspectos de coletividade e o papel do tutor neste cenario. No proéximo
capitulo, no qual serdo apresentados os eixos de andlise deste estudo, as agdes dos tutores
como personagens da docéncia coletiva serdo discutidas por meio de suas agdes enquanto

formadores de professores que ensinardo matematica.
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5 Os tutores na formacao de professores dos anos iniciais em
disciplinas que envolvem conteudo matemaitico: experiéncia
UAB/UFSCar

A partir do objetivo da presente pesquisa, buscou-se, na analise dos dados,
identificar as agdes dos tutores que, de alguma forma, se relacionam com a acdo docente, e
que, por este motivo, tivessem relacdo com a formagdo dos professores (ou futuros

professores).

O processo de andlise contou com a busca das eixos tematicos emergentes e foi
desenvolvido na perspectiva da analise de conteudo, mais especificamente da analise tematica
(BARDIN, 2011). Desta forma, todo processo de andlise foi permeado pela busca de nucleos

de sentido.

Os eixos, organizados inicialmente, envolveram a identificagdo de temas a
partir daquilo que foi possivel observar na atuag@o dos tutores: a preocupacdo com a formagao
académica dos estudantes, a atencdo ao relacionamento interpessoal, a realizacdo de
interagdes envolvendo aspectos da participagdo em um curso a distancia, a realizacdo de
interagdes envolvendo a matematica e seu ensino, a participagdo na organizacdo das

disciplinas e o envolvimento no seu processo formativo enquanto tutor.

A partir dessas observagdes, iniciou-se um processo que envolveu inimeras
releituras dos dados e em diferentes momentos de reorganizagdo e de reagrupamento desses
dados e dos eixos iniciais. Apds esse processo, chegou-se a organizagdo de trés eixos
tematicos que permitiram identificar ¢ analisar a¢des das praticas dos tutores relacionadas a
pratica de formador de professor. Foi possivel identificar que os tutores exerceram o papel de
formador de professores em momentos nos quais: realizaram intervengdes junto aos
estudantes que envolveram aspectos da cultura do Ensino Superior a distincia; realizaram
intervengOes referentes & matematica, tanto aos contetidos desta disciplina como quanto ao
seu ensino, e exercitaram a autonomia envolvendo-se na tomada de decisdes e na sua propria

formagao.

Assim, os trés eixos tematicos foram denominados como: cultura do Ensino
Superior a distancia; intervengdes referentes ao conteudo matematico e seu ensino ¢

autonomia do tutor. O segundo eixo foi subdividido em dois subtemas: contetido matematico
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e ensino da matematica. Da mesma forma, o terceiro eixo envolveu os subtemas:

desenvolvimento das disciplinas e processo formativo do tutor (Figura 6).

Figura 6 — Eixos tematicos.

1. Cultura do Ensino Superior a distincia

2.1 Contetdo matematico

2. Intervengdes referentes ao conteudo
matematico e seu ensino

2.2 Ensino da matematica

3.1 Desenvolvimento das
disciplinas

3. Autonomia do tutor

3.2 Processo formativo do tutor

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Os eixos de analise apresentadas ndo sao totalmente excludentes; o tema de um
eixo, por vezes, permeia o tema de outro. Nas discussdes sobre o exercicio da autonomia, por
exemplo, identificam-se atuagdes dos tutores as quais abordam contetidos matematicos ou
reflexdes sobre seu ensino. A op¢ao pela organizagio feita teve como orientagdo a énfase com
que cada um dos temas se apresentava sob a oOtica da questdo de pesquisa e também a busca
por uma apresentacdo que garantisse ao leitor a identificagdo da presenga destes diferentes

temas.

Além dos eixos tematicos, a analise envolveu a identificagdo de citagdes que
pudessem representar os nucleos de sentido observados. Como a quantidade de dados obtidos
foi grande e, como varias citagdes representavam um mesmo nucleo de sentido, optou-se por
trazer na apresentacdo da analise algumas citagdes que fossem representativas em relagdo as
demais. Para Moraes (1999), a apresentacao dos resultados de uma analise de conteido numa
abordagem qualitativa envolve a producdo de um texto sintese para cada uma dos eixos que
expresse o conjunto de significados presentes nele. O autor destaca também que ¢

recomendavel o uso de citagdes diretas dos dados originais.
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Desta forma, neste capitulo, a apresentacdo da analise realizada envolveu a
identificacdo dos nticleos de sentido, a apresentagdo de citagdes e a interpretacdo (no sentido

da analise de contetido) que inclui relagdes com teorias.

5.1 Cultura do Ensino Superior a distancia

Pensar um uma formacao em nivel universitario, exige uma discussao inicial de
quais sdo os objetivos e as caracteristicas deste nivel de ensino. Considera-se, neste estudo,
que o aspecto formativo em nivel universitario, envolve mais do que a aprendizagem de
conteudos especificos de uma profissdo e o preparo para atuagdo no mercado de trabalho. A
visdo ¢ a de que o estudante ¢ um ser pleno e que a formagdo precisa considera-lo como tal.
Neste sentido, Zabalza (2004, p. 45) identifica que o sentido da formacdo, no ensino
universitario, deveria levar em consideracdo trés aspectos fundamentais: “o desenvolvimento
pessoal, o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias especificas e uma visdo mais

ampla do mercado de trabalho a fim de agir nele com mais autonomia”.

Desta forma, ao analisar as agOes das praticas dos tutores virtuais, que
permitem identificd-los como formadores de professores, foi necessario considerar suas
intervengdes ndo apenas em aspectos que sejam exclusivamente direcionados a formacao
matematica dos estudantes e a sua formag@o enquanto professores, mas que incluam a
formacao geral deles, considerando que sdo estudantes de um curso de formacao superior a

distancia.

Na a¢@o de todos os tutores, participantes da pesquisa, houve uma preocupagio
permanente com a formacdo académica dos estudantes. Essa preocupagdo se apresentou tanto
nas orientagdes gerais como nos feedbacks individuais dados aos estudantes. Consideram-se,
aqui, aquelas intervencdes que ndo dizem respeito aos objetivos especificos das disciplinas
nas quais os tutores atuam, mas que envolvem a formagdo dos estudantes enquanto

universitarios de um curso a distancia.

Um dos aspectos presentes na mediagdo estabelecida pelos tutores foi a
preocupagdo com a qualidade dos textos produzidos no que diz respeito ao uso correto da
ortografia, das normas gramaticais e das normatiza¢des para a escrita de um trabalho

académico.
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As intervengdes quanto ao uso das normas gramaticais, em alguns momentos,

ocorreu por meio de correcdes:

Apenas dois pequenos equivocos que podem ser corrigidos com uma
segunda leitura atenta nos seguintes trechos com relagdo a concordancia:
“Por outro lado também tenho (tive) uma professora que me marcou
positivamente, foi a [nome da professora]” e “Fiz experiéncias que marcou
(marcaram) muito a minha vida”. (Fernando, feedback, Al-1, LMI).

As corregdes, nas quais se apresenta o erro € a forma correta, também foram

utilizadas quanto a ortografia como em:

Outro detalhe é a grafia da palavra “quilometro”. O simbolo é km, mas a

palavra escrita por extenso inicia-se com ‘qu’. (Marina, feedback, Alll-2,
LMI).

Em outros momentos, as intervengdes quanto as normas gramaticais foram
detalhadas, trazendo nao apenas o que foi utilizado de maneira inadequada e sua forma correta
mas também a explica¢do do porqué. Um exemplo disso ¢ a intervencdo que a tutora Amanda

fez no feedback enviado a um dos estudantes:

Muito cuidado com a classificagdo semdntica do verbo. Por exemplo, o
verbo transitivo “planejar” ndo admite preposi¢do. A frase “Como prever
as estagoes secas e de chuvas e planejar ao plantio para que a colheita se
desse em época propicia?” esta incorreta. Vocé ndo pode usar a
preposi¢do antes da palavra plantio. Tem vdrios exemplos assim no seu
texto. Atengdo! (Amanda, feedback, Alll-1, LMII).

Para além da preocupacdo com a formacdo académica do estudante, a tutora
Mariana, destaca a importancia destes aspectos para a futura (ou atual) atuacdo profissional

enquanto docente dos anos iniciais.

Mas volto a insistir que vocé pode utilizar melhor a lingua portuguesa,
afinal, vocé cursa Pedagogia e se formard professor dos anos iniciais. Ou
seja, durante o exercicio da profissdo, vocé sera modelo de escritor para os
alunos. E agora, como estudante de curso superior, vocé deve se atentar a
norma culta da lingua portuguesa, pois suas produgoes sdo consideradas
académicas, textos para o nivel superior. (Marina, feedback, AIV-2, LMI).
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Ha, neste caso, um esclarecimento do objetivo com o qual as corregdes
ortograficas e as gramaticais sdo realizadas. Nao se trata apenas de identificar equivocos, mas
de deixar claro ao estudante aquilo que se espera dele enquanto um estudante universitario e
um futuro profissional do mercado de trabalho, aspectos estes destacados por Zabalza (2004)

como parte de qualquer atividade universitaria.

As tutoras Amanda, Mariana e Leticia demonstram também uma preocupacio
com a garantia da compreensdo do leitor daquilo que € escrito, o que pode ser exemplificado

pela intervengdo da tutora Leticia, quando explica:

Seu texto apresenta pardgrafos muito longos, o que dificulta a leitura. A
falta de pontuagdo também prejudicou o entendimento do seu texto, bem
como as ideias que vocé pretendeu comunicar. (Leticia, feedback, Alll-2,
LMI).

Entende-se que estas preocupacdes foram motivadas pelos critérios de
avaliac@o apresentados por algumas das atividades propostas nas disciplinas. Estes critérios de

correcdo estdo disponibilizados no AV A para tutores e estudantes.

Desta forma, ndo ¢ possivel afirmar que esta seja uma iniciativa dos tutores
virtuais, mas sim um direcionamento ja estabelecido pelos responsaveis pela elaboragdo do
material da disciplina. De qualquer modo, quando eles colocam em acdo essas
recomendacdes, estdo atuando no sentido de contribuir para a formagdo geral dos futuros

professores.

No cenario da formagao de professores, no qual se tem por objetivo a formagao
de profissionais capazes de analisar situagdes, investigar e agir ativamente nos processos de
mudanga, a preocupacdo com a formacao geral deste profissional aparece como uma fungéo
também da formagdo inicial. Imbernén (2006), neste sentido, destaca como fungdo da
formagdo inicial a preocupagdo com os ambitos cientifico, cultural, contextual,

psicopedagogico e pessoal.

Como exemplo, do direcionamento dado pelos professores responsaveis pelas
disciplinas, ha os critérios de avaliagdo para uma tarefa, proposta na LMII (Quadro 3), que

solicitava a escrita de um texto, abordando algumas questdes diretivas para a produgdo.
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Quadro 3 - Critérios de avaliag@o envolvendo aspectos gramaticais e ortograficos (LMII).

Critérios de avaliagao

e A avaliacdo observara se todas as questoes foram contempladas, bem como a clareza e coesao.

Nota 0 — Deixou de realizar a atividade;

Nota 1,0 - 2,0 — Produziu um texto de pouca qualidade, descontextualizado com a proposta;

Nota 3,0 - 4,0 - Produziu um texto de pouca qualidade, porém contextualizado com a proposta;
Nota 5,0 - 6,0 — Produziu um texto razoavel;

Nota 7,0 - 8,0 — Produziu um texto contextualizado com a proposta, bem argumentado e coerente;
Nota 9,0 - 10,0 — Produziu um 6timo texto, contextualizado com a proposta, com coesdo, coeréncia,

clareza, posicionamento € bom uso da ortografia.

Fonte: AVA da disciplina LMIL.

Os critérios apresentados no Quadro 3 mostram que os aspectos gramaticais ¢
ortograficos, bem como o posicionamento apresentado pelo estudante perante o tema

discutido, sdo os diferenciais para obten¢do da nota maxima.

Assim, os tutores também abordam nos feedbacks a importancia desse
posicionamento. O tutor Felipe, por exemplo, a partir de um trecho da tarefa do estudante, no
qual, ele aborda como deveria ser o trabalho com Geometria segundo os autores do Guia de

Estudos, questiona:

E para vocé, [nome do estudante], como deveria ser? (Felipe, feedback, Al-
1, LMID).

Tratava-se da primeira atividade da disciplina, e a proposta era a de que os
estudantes respondessem a um questiondrio sobre suas experiéncias com a Geometria e
também revelassem suas concepgdes sobre o ensino deste contetido. Para tanto, a comanda da
atividade solicitava que o questionario fosse respondido a partir das experiéncias ja
vivenciadas com este conteido matematico. Uma das questdes era “Como deveria ser o
ensino de Geometria nos anos iniciais de escolarizacdo?”; o estudante ao qual Felipe se refere,
apresenta as indicagdes abordadas no livro-texto da disciplina, ndo fazendo uso de suas

experiéncias e nem se posicionando a partir de tais indicagdes.
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4

E necessario destacar que este tipo de intervencdo ndo foi realizada por todos
os tutores e apareceu com pouca frequéncia. O questionamento do tutor Felipe buscou

estimular o estudante a refletir e a se posicionar a partir de um suporte teorico.

O incentivo ao posicionamento dos estudantes, diante dos estudos tedricos, tem
sua importancia fundamentada em perspectivas como a de Cochran-Smith e Lytle (2009). As
autoras defendem uma teoria de acdo fundamentada denominada “investigacdo como
postura”, que coloca os professores em exercicio, individual e coletivamente, como
participantes das mudangas educacionais e sociais. A ideia ¢ a de que, através da pratica
investigativa, os professores teorizem a partir de sua pratica, exer¢cam lideranca e sejam

geradores de conhecimento.

De acordo com Cochran-Smith e Lytle (2009), o professor exerce este papel de
gerador de conhecimento quando transforma sua sala de aula em objeto de investigagdo,
quando relaciona estas investigagdes a questdes mais amplas (educacionais, politicas e

sociais) e quando assume uma perspectiva critica sobre a teoria e a pesquisa de outros.

As autoras discutem a postura investigativa relacionada ao trabalho do
professor em exercicio. Mas, se esta postura ¢ desejada no exercicio da docéncia, ¢ importante

que esteja presente na formagao inicial destes profissionais.

A apresentacdo do embasamento tedrico utilizado pelos estudantes também foi
estimulada por alguns dos tutores, assim como se pdde observar nos feedbacks escritos pelo

tutor Marcelo e pela tutora Amanda:

[...] peco que tente trazer exemplos do guia de estudos (ou outros materiais
correlatos) para reforcar o seu argumento. Esse é um exercicio que
preparard vocé para o TCC [trabalho de conclusdo do cursol/redagdo de
artigos académicos. (Marcelo, feedback, Al-3, LMII).

Gostaria de fazer apenas uma observacdo quanto ao ‘texto sintese”. O
texto sintese de alguma maneira tem que mostrar o que vocé entendeu
sobre o texto lido, porém, em alguns momentos devemos citar o texto
original por uma questio de coeréncia. Perceba, por exemplo, no seu
terceiro pardgrafo. Vocé afirma que “o trabalho matematico que mais traz
resultado ¢ o processo de ensino aprendizagem envolvendo as operagoes de
forma simultanea, agrupando, [...]”. Essa afirmagdo foi retirada do texto.
Vocé escreveu com suas palavras, mas a ideia central ndo é sua e ¢ uma
afirmac¢do muito importante para ser dita sem uma pesquisa mais
aprofundada. Logo, sugiro que em alguns momentos, como esse, por
exemplo, vocé traga as reflexoes citando o Guia de Estudo (nesse caso ja
que a sintese era desse trabalho). (Amanda, feedback, AIV-1, LMI).
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A solicitagdo € que o estudante ndo produza um texto apenas baseado nas suas
impressdes e suas opinides, mas que expresse sua preocupagdo em dialogar com os
referenciais teoricos disponiveis de modo que as ideias apresentadas tenham embasamento. O
aprofundamento teodrico ¢ também um dos itens apresentados como critério de avaliagdo nas

disciplinas LMI e LMII (Quadro 4).

Quadro 4 — Critérios de avaliagdo envolvendo a necessidade de posicionamento e de argumentos tedricos
(LMII).

Critérios de avalia¢ido

e A avaliagdo observara se todas as questdes foram contempladas, bem como a clareza e coesao.

Nota 0 — Deixou de realizar a atividade;

Nota 1,0 - 3,0 — Produziu um texto incoerente e descontextualizado com a proposta;

Nota 4,0 - 6,0 - Produziu um texto contextualizado com a proposta, mas sem aprofundamento
tedrico;

Nota 7,0 - 8,0 — Produziu um texto contextualizado com a proposta com posicionamento, mas sem
aprofundamento teorico;

Nota 9,0 - 10,0 — Produziu um texto claro, contextualizado com a proposta, com posicionamento

Fonte: AVA da disciplina LMIL.

Mais uma vez os direcionamentos trazidos pelos critérios de avaliacdo tém
reflexo naquilo que ¢ abordado pelos tutores na elaboragdo dos feedbacks dados aos

estudantes.

Na analise dos quadros de critérios de avaliagdo, aqui apresentados, verificou-
se a presenca de direcionamentos quanto a questdes gramaticais, ortograficas e, quanto a
organizacdo de um texto académico, ndo havendo nestes critérios referéncia ao conteudo
abordado nas atividades. No entanto, a observacao dos feedbacks elaborados pelos tutores aos
estudantes, que serdo apresentados no decorrer da andlise, revelou que, para composi¢do das
notas, os tutores levaram em consideracao tanto os aspectos apresentados nos quadros quanto
as adequacdes ao conteido abordado em cada atividade. Nao foi possivel identificar que

porcentagem da nota se refere a cada um destes aspectos.

Nos feedbacks, os tutores ampliam e direcionam um pouco mais as orientagdes
quanto a forma adequada de apresentacdo dos argumentos tedricos em um texto cientifico,

fazendo correcdes e orientagdes quanto ao uso correto das citacoes e das referéncias. Todos os
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tutores realizaram esse tipo de intervengdo e utilizaram como base as normas da Associagio

Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Na maioria das vezes, o feedback continha a orientagdo do que ¢ apresentado

pela ABNT como norma, como comentado por duas participantes.

Em textos cientificos as citagoes devem ser feitas com sobrenome do/a
autor/a, seguido do ano. Além disso, a abreviagdo de “paginas” é “p”.
(Amanda, feedback, ATV-2, LMI).

[...] traz a transcricio do texto do guia na integra, enquanto seria
necessario fazer uma citagdo com recuo de 4 cm da margem, fonte 11 e
espagamento simples. (Leticia, feedback, All1-2, LMI).

Ainda relacionada a utilizagdo de referenciais teoricos e a utilizacdo de normas
para citacdo de outros autores, houve a preocupagdo com a presenga de plagios nas postagens
dos estudantes. Nos excertos dos feedbacks da tutora Amanda e Leticia sobre a normatiza¢do
no uso de trechos de outros autores, a intervengao se deu por meio de orientagdo uma vez que
os estudantes mostravam desconhecimento das normas. No entanto, nos casos nos quais se

observou o uso indevido dos textos de outros autores, a atividade do estudante ndo foi aceita.

Esse foi um tipo de questionamento identificado na atuacdo da tutora Amanda
durante a realiza¢do de um forum de discussdes. Ao observar a presenga de plagios, ela fecha

a discussdo do forum com uma postagem alertando os estudantes para esse fato:

Queria concluir esse forum chamando a atengdo de vocés para um assunto
que vem se repetindo ao longo das disciplinas em que atuo e que devemos
ter bastante cuidado: o plagio. Com o uso constante da internet nas nossas
atividades esta cada vez mais rapido e simples encontrar informagoes na
rede. Peco para que sempre que vocés consultarem sites, livros, artigos,
etc., tanto na internet como fora dela, cite-os, coloquem as referéncias,
escrevam ao longo do texto o autor, a data, a fonte onde vocé encontrou
determinada informagdo. Tentem escrever sempre de maneira mais livre,
usando suas proprias palavras, mas claro que se precisarem usar algum
trecho de trabalhos anteriores (o que valoriza seu texto) ndo hesitem em
fazer, s6 ndo esquegcam de citd-lo. (Amanda, forum, Al-2, LMII).

E, no feedback individual para o estudante, esclareceu que a atividade ndo seria

aceita:
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Vocé fez trés postagens onde duas ndo eram textos seus. Vocé usou textos
de outras pessoas como se fossem seus, sem ao menos referencid-los.
Infelizmente ndo poderei aceitar essas duas postagens, uma vez que ndo
sdo suas e ndo estdo, diretamente, relacionadas com o que pedimos na
atividade. Reveja essa posicdo, pois ¢ inconcebivel plagios como esses.
(Amanda, feedback, Al-2, LMII).

Intervengdes como esta sdo importantes para a garantia da qualidade e da
seriedade do curso, mas também se relacionam com o aspecto do desenvolvimento pessoal,
apresentado por Zabalza (2004), uma vez que envolve a questdo do comprometimento e da
responsabilidade do estudante em relagdo ao curso e as suas interagcdes com colegas e tutor,

além da questdo ética e legal.

Além disso, a tutora exerceu seu papel enquanto professora/formadora ao
conduzir a situa¢do de forma a orientar o estudante individualmente e ao trazer o problema
para o coletivo, sem citar nominalmente o autor ou autora do plagio, oportunizando que fosse
objeto de reflexdo para a toda a turma. Decidir quais temas deverdo ser trazidos para as
intervengdes coletivas exige do formador o conhecimento dos saberes e das necessidades

individuais e da turma.

Por se tratar de um curso em nivel superior realizado a distancia, os aspectos
de formagdo geral dos estudantes envolveram sua inser¢do no universo da EaD, com suas
caracteristicas proprias, que implicam uma forma de participagdo também propria. Assim, a
atuacdo dos tutores que envolveu a preocupacdo com a formagdo dos estudantes enquanto
universitarios, também envolveu a preocupagdo com sua formagao enquanto estudantes de um

curso a distancia.

Uma das caracteristicas da EaD ¢ o fato de que as propostas de atividade, as
interagdes e a participagdo dos estudantes acontecem, em sua maioria, pelo AVA. Esses
ambientes oferecem diferentes ferramentas para a organizacdo do curso, que exigem de

professores, tutores e estudantes diferentes posturas no processo de ensino e de aprendizagem.

O fato da modalidade de EaD poder ser considerada contemporanea no cenario
educacional brasileiro ¢ ser oferecida, quase que exclusivamente, em cursos de formacdo
continuada ou superior, permite afirmar que os estudantes, em suas vivéncias do Ensino

Fundamental e Médio, tiveram pouco ou nenhum contato com esse tipo de ferramenta.

Essa foi uma preocupacdo que apareceu com grande frequéncia nos feedbacks

elaborados pelos tutores, principalmente quando a atividade envolvia o uso das ferramentas
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forum e wiki que envolvem discussdes e produgdes coletivas. Todos os tutores abordaram em
seus feedbacks orientagdes relacionadas ao que se espera da participagdo de um estudante de

um curso a distancia nesse tipo de atividade.

Um exemplo desta preocupagdo apareceu nos feedbacks elaborados pelos
tutores Felipe ¢ Amanda a partir da participagdo dos estudantes em um dos foruns de
discussdo da disciplina LMII. Este forum propunha a discussdo de aspectos do pensamento
geométrico relacionados com contetidos especificos envolvendo o individuo e o espago. Para
essa participagdo, os estudantes deveriam fazer a leitura de alguns topicos do livro-texto,
assinalando seus aspectos principais, relacionando-os com as respostas dadas ao questionario
respondido na atividade Al-1 sobre o pensamento geométrico e sobre suas vivéncias com a
geometria. Havia a indicacdo de que a discussdo envolvesse alguns pontos relacionados ao

tema central do forum (Quadro 5).

Quadro 5 — Pontos para discussdo no forum de interagdo da AI-2 da disciplina LMII.

a) A Geometria como percepcao do espago e objetos fisicos € a concepgdo de objetos teoricos;
b) O objeto geométrico e suas componentes: figural e conceitual;

¢) Os movimentos e deslocamentos invariantes dos objetos no espago;

d) Geometria e arte (imaginagdo, criatividade, sensibilidade, estética);

e) Objetos e figuras geométricas que sdo prototipos.

Fonte: AVA da disciplina LMIL.

Esse forum teve a duracdo de quatro dias, nos quais, na sala sob a
responsabilidade do tutor Felipe, ocorreram 116 postagens realizadas por doze estudantes e
pelo tutor. Ja na sala sob a responsabilidade da tutora Amanda, 47 postagens foram realizadas

por quatorze estudantes e pela tutora.

O tutor Felipe procurou, através do seu feedback, orientar um dos estudantes
sobre a dindmica envolvida em um férum de discussdo. O estudante participou do férum com
duas postagens, no terceiro e quarto dia do forum respectivamente. Segue uma dessas

postagens ¢ o feedback do tutor:

Boa noite a todas e a todos.

Primeiramente, quero pedir desculpas pelo tardio na minha participagdo.
Além disso, pe¢o também desculpas pelo texto relativamente longo que
segue abaixo. Por fim, gostaria de explicar que o texto abaixo tenta
responder as duas primeiras perguntas da provoca¢do que deram origem a
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este forum, onde busquei dar o meu entendimento do contexto apresentado.

Como vimos até o momento, a conceitua¢do da Geometria propicia a
apreensdo dos conceitos e ferramentas que capacitardo o sujeito a realizar
a comunicagdo por meio de codigos diferenciados, assim como efetuar a
realizacdo dos mesmos (Kopke, 2005). Advém desta definicdo que a
Geometria como disciplina precisa ser abordada num contexto
transdisciplinar, dada sua condi¢cdo de elemento fundamental para a
compreensdo do mundo contempordneo. Exemplos desta natureza
transdisciplinar da Geometria sdo encontraveis amplamente nas dreas
pertinentes das Ciéncias naturais. Exemplificando, na Geologia, os cristais
tém sua perfeicdo caracterizada, em parte, definido em funcdo do seu corte
geométrico. Ja, na Eletronica, os cristais passam por um processo fabril que
refor¢cam caracteristicas que lhe sdo naturais: eles sdo detentores de trés
eixos possuidores de diferentes propriedades fisicas. Um deles é o eixo
mecdanico, um outro é o eixo Otico e o terceiro é o eixo elétrico. Assim, se
aplicarmos for¢a no eixo mecdnico, pode-se obter a geragdo de uma tensdao
elétrica no eixo respectivo. Em sintese, quando se aplica um tipo de energia
ao eixo correspondente do cristal, ele a transforma na forma energética do
eixo correspondente. Ou seja, o cristal ¢ essencialmente, um conversor de
energia. Tais propriedades sdo extremamente utilizadas na atualidade:
acendedores elétricos no fogdo, os minusculos fones de ouvido, os ejetores
de tinta das impressoras jato de tinta, as lampadas de LED, sensores
automotivos empregados na seguranga do usudrio e por ai vai. Ocorre que,
para utilizar tais propriedades, faz-se necessario determinar a linha de corte
geométrica do cristal com grande precisdo. Na Biologia, a caracteristica
genética de cada ser vivo definido por uma estrutura por uma estrutura
helicoidal, identificada pelo anagrama DNA (Acido DesoxirribuNucleico).
Na Quimica, a geometria estabelecida entre os elementos quimicos define
importantes propriedades da substancia quimica constituida. Considerando
que o ser humano, ao interagir com o meio ambiente, o transforma, denota a
extrema importdancia em observar, estudar e interpretar o seu entorno para
poder agir sobre o meio com responsabilidade. Em “A Matemadtica na
formagdo de Professores dos anos iniciais: Um olhar para além da
Aritmética”, Romanatto & Passos explicitam que o aprendizado efetivo da
Geometria perpassa pelo entendimento das duas componentes que definem
um objeto geométrico: a componente conceitual e figural. O dominio da
componente conceitual capacita o sujeito a descrever, textualmente ou
oralmente, o objeto, caracterizando - o em fung¢do de suas propriedades. Ja
a apreensdo da componente figural corresponde a imagem mental associado
ao conceito o que possibilita ao sujeito manipular o objeto, de modo a
produzir movimentos de rotagdo e translagdo que, mantidas invariaveis
alguns elementos condicionantes, viabilizam a obten¢do de outras
propriedades e aspectos funcionais. Imaginem, por exemplo, a rotagdo de
um solido qualquer no espago: A caracterizag¢do deste corpo, sob este novo
dngulo, possibilita que um arquiteto vislumbre, antecipadamente, o impacto
da construgdo de um prédio em relagdo ao ambiente que o envolve. Dito
deste modo, realmente faz parecer que a aplica¢do do conceito figural tem
importancia maior que o da componente conceitual, porém, sem o dominio
desta ultima, a descri¢do do objeto, bem como sua relagdo com aspectos
exteriores a ele, fica bastante comprometida, diminuindo enormemente a
eficacia e exatiddo de resultados do exemplo apresentado no paragrafo
anterior. Isso ocorre porque, muitas vezes, se faz necessario saber controlar
diversas informagoes simultdneas no mesmo desenho que dependem de
aspectos multidisciplinares como a topologia do terreno e / ou os aspectos
ambientais. Em outras palavras, exemplos como este, demonstra a
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dependéncia da capacidade do individuo em identificar e descrever
elementos complexos em elementos basicos, de tal modo a viabilizar seu
estudo como uma soma das partes elementares.

A complexidade deste raciocinio depende da capacidade dos sujeitos em
estabelecer, portanto, um encadeamento logico de raciocinios, vinculando
as propriedades de um enunciado ou de uma hipotese as propriedades
correspondentes. Até logo. (Estudante 5, forum, Al-2, LMII).

Boa tarde [nome do estudante]! Primeiramente gostaria de parabeniza-lo
pela sua participacdo no forum, respondeu as perguntas propostas,
interagiu com os colegas, no entanto participou somente dois dias o que
prejudica uma discussdo de forma linear durante os dias em que o forum
ficou aberto. Cuidado com os posts grandes, eles podem ser enfadonhos e
seus colegas podem ndo lé-los, tente dividi-los, ok? Te aguardo no proximo
forum e tenho certeza que terd muito sucesso nesse curso. (Felipe, feedback,
Al-2, LMII).

O tutor Felipe reconheceu os aspectos positivos da participacdo do estudante:
interacdo e atencdo aos aspectos propostos para a discussdo; no entanto, procurou chamar a
atencdo para aspectos que dificultam a dindmica proposta pelo forum e, portanto, a qualidade

nas discussoes: posts muito extensos e baixa frequéncia na participacao.

A importancia da participacdo no forum em diferentes momentos também foi
abordada por Amanda, ao enviar o feedback a uma das estudantes que participou com duas
postagens que aconteceram no primeiro dia do forum e foram as duas primeiras postagens

deste, como o comentario a seguir:

Vocé fez apenas duas postagens no forum de discussdo que apesar de terem
sido significativas para o debate se limitaram ao primeiro momento do
mesmo. E muito importante que, ao participarmos de foruns como esses,
ocorra a interagdo entre os participantes do grupo e isso se da em diferentes
momentos, ou seja, em diferentes topicos e questionamentos postados ao
longo da discussdo. Tente nos proximos forums participar em diferentes
momentos fazendo reflexdes sobre o pedido e pondo questionamentos aos
demais participantes. (Amanda, feedback, Al-2, LMII).

A estudante inicia as discussdes, mas ndo volta ao forum para interagir com as
postagens dos colegas. Essa auséncia na continuidade das discussdes deixa divida, inclusive
sobre o acesso da estudante ao forum. Nao € possivel saber se ela a0 menos acompanhou a
discussdo lendo as postagens. A tutora Amanda destaca a importdncia ndo apenas da
participacdo em diferentes momentos, mas que estas envolvam interacdes com os demais

estudantes.
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Nos feedbacks apresentados por Felipe e Amanda, ha uma preocupacdo em
orientar os estudantes sobre as formas mais adequadas de participagdo neste tipo de atividade,
que garanta ndo apenas a qualidade das postagens mas também a dinadmica das discussdes e a
efetividade do didlogo num ambiente virtual. As participagdes pontuais, como realizadas pela
estudante, pouco contribuem para as discussdes, impossibilitando o debate ¢ a troca de ideias,

importantes para a modalidade de ensino do curso, cenario desta pesquisa.

No estudo de Bertini e Carneiro (2012), os proprios estudantes reconhecem que
postagens de colegas com trechos copiados ou aquelas nas quais apenas dizem concordar ou
discordar de algo n3o contribuem para uma discussdo produtiva e para a qualificagdo da
comunicacdo, revelando, assim, que o envolvimento ativo dos estudantes inclui a percepcao

de que sua forma de participar interfere também nas aprendizagens de seus colegas.

O tipo de participacdo que se espera do estudante nos foruns de discussdo
trazem a tona um dos desafios da EaD identificados por Lapa e Pretto (2010): deslocamento
da centralidade do ensino do professor para a aprendizagem do aluno. Para os autores, ainda
que haja propostas interessantes, ¢ preciso que os recursos utilizados sejam inovadores, que
haja um espaco interativo e a participacdo efetiva de docentes e de colegas; a atitude do
estudante diante deste quadro tera papel fundamental no seu processo de aprendizagem. E

necessario que o estudante desempenhe um papel mais ativo e que seja protagonista de sua

propria aprendizagem.

No caso especifico do uso de ferramentas de interagdo, como o forum de
discussdo ou de producdo coletiva como a wiki, a participagdo ativa dos estudantes ndo ¢
importante apenas para o seu processo formativo mas também para o processo formativo de

seus colegas.

Estas afirmag¢des reforcam a importdncia de que os tutores, enquanto
formadores, incentivem esta participagdo ativa, proponham caminhos para que ela possa
acontecer e sensibilizem os estudantes para a importancia fundamental da sua participacao.
Afinal, para estudantes com um historico de vida pautado em experiéncias de educagdo
presencial, ser um estudante da EaD também € um contetido a ser aprendido e por isso, a ser
ensinado. Schlemmer (2013, p. 133) explica que o essencial ndo ¢ a tecnologia digital em si
que causa um certo desconforto na EaD, mas a “necessidade de se reconfigurar ou criar novas
praticas pedagogicas que possam suportar e potencializar a acdo e a interacdo dos sujeitos”.
Segundo a autora, a pratica precisa contemplar a cooperagdo, a colaboracdo e as multiplas

relagcdes e conexdes entre informagdes, sujeitos e tecnologia. Nesse sentido, ela afirma que o
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docente deve perceber a importancia de desenvolver essas competéncias na formacgdo de

professores.

Pelos excertos trazidos, pode-se dizer que esta intrinseca nas intervengdes
realizadas pelos tutores a importancia que eles atribuem ao desenvolvimento de posturas de
cooperagcdo e de colaboracdo. Esses elementos ddo indicios de que os tutores estdo se

assumindo como formadores de professores.

Os feedbacks enviados, quando o estudante tirava nota maxima na atividade,
também revelaram a preocupacao dos tutores em esclarecer a dinamica que se considera ideal
para que o forum de discuss@o possa contribuir para a aprendizagem dos estudantes. A tutora

Helena elogiou a participacdo de uma das estudantes dizendo que ela participou:

[...] trazendo novas contribui¢oes (seus exemplos praticos foram muito
apropriados) e interagindo com os colegas. Demonstrou leitura, realizou
uma sintese do que foi discutido e se posicionou de forma coerente e
relevante. Utilizou as opinides dos colegas, avangou no debate e relacionou
as ideias com as leituras do Guia de Estudos. Muito bom, continue
participando com esse entusiasmo. (Helena, feedback, AIV-1, LMII).

Esse forum propunha uma discussdo sobre o tema estocastica, partindo da
leitura e da reflexdo sobre uma citagdo proposta. A duragdo do forum foi de sete dias, nos
quais foram realizadas 84 postagens na sala sob a responsabilidade da tutora Helena, contando

com a participacdo de 18 estudantes e da tutora.

A estudante para a qual a tutora enviou o feedback citado anteriormente
participou do férum com oito postagens: duas realizadas no quarto dia do férum; quatro
realizadas no sexto dia e duas, no ultimo dia. Destas postagens, quatro traziam reflexdes da
estudante tendo como referéncia o livro-texto da disciplina; duas traziam exemplos da pratica
da estudante como professora ao trabalhar o tema estocastica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, relacionando-as também com o referencial tedrico proposto no livro-texto; e
duas delas traziam, como elementos de discussdo, exemplos do uso da estocastica nas praticas
sociais. Além disso, na maioria dessas participagdes, a estudante procurou relacionar as ideias
apresentadas com as postagens dos colegas. O excerto a seguir exemplifica alguns desses

aspectos:
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Old [nome de outra estudante],

O caminho é mesmo este, seguindo na leitura do guia, logo na pdgina 76,
Romanatto e Passos (2010) ao citar Lopes (2008) colocam que o ensino
desta tematica deve ocorrer por meio da "experimenta¢do concreta de
coleta e de organizagdo de dados".

Ao ler este trecho pude associar a atividade que realizei hoje tarde com os
meus alunos de 5° ano, construimos tabela e grdfico a partir das
informagoes que tinhamos sobre os numeros de erros e acertos que os
mesmos obtiveram na atividade diagnéstica de matemdtica que haviamos
feito semanas atras. O primeiro desafio era encontrar uma forma para
organizar estas informagoes, foi preciso algumas interveng¢des para que o
inicio da tabela fosse dado, quais dados iriam compor cada coluna da
tabela. Depois de terem refletido sobre o Numero de acertos e a Quantidade
de alunos que havia obtido aquele numero de acertos, completar a tabela
ficou bem facil. Com ela pronta colocar os dados nos eixos do grdfico
também ndo foi tdo complicado, as maiores dificuldades estiveram no
tragcado das colunas, uma vez que usamos o papel quadriculado, era
necessario que contassem direitinho os quadradinhos para ndo haver erros.
O tempo previsto para a realiza¢do da atividade foi quase dobrado, mas
valeu a pena, pois todos os alunos participaram com bastante empolgagdo e
mesmo que alguns ndo tenham feito graficos tdo bonitos esteticamente,
havia um significado para o que haviam feito, o grdfico demonstrava o seu
proprio rendimento na atividade diagnostica, algo que também servira como
pardmetro para acompanhar o desempenho dos mesmos durante o ano
letivo. (Estudante 6, forum, AIV-1, LMII).

Além dos aspectos referentes a participagdo em um curso realizado a distancia,
o feedback dado pela tutora a esta estudante buscou destacar a importancia e incentivar a
utilizacdo de exemplos da pratica dos estudantes, que ja sdo docentes, como objetos de
reflexdo. Este procedimento valoriza o estabelecimento de relagdes entre as reflexdes teoricas
e a pratica exercida, ao considerar este um aspecto que justifica a atribuicdo da nota maxima a

participacdo da estudante.

A importancia de que a relacdo entre teoria e pratica esteja presente na
formacg@o dos professores, tanto inicial quanto continuada, ¢ apontada por Cochran-Smith e
Lytle (1999) e Fiorentini, Souza Jr. e Mello (2003). Assim, nota-se que a tutora traz para sua

atuacdo aspectos da atuagdo de um formador de professores.

O mesmo tipo de orientacdo em relagdo a participacdo dos estudantes no AVA
ocorreu em atividades que envolveram a produgdo de um texto coletivo utilizando a
ferramenta wiki. Um exemplo ¢ o feedback enviado pela tutora Amanda a uma das estudantes
a partir de sua participacdo numa wiki que propunha a escrita coletiva dos grupos a respeito de
um jogo envolvendo o contetido divisdo, na disciplina LMI. A proposta envolvia a leitura do
livro-texto com discussodes tedricas e pedagdgicas sobre a multiplicagdo e a divisdo, a

observagdo do video gravado pela professora da disciplina sobre os algoritmos dessas
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operacdes e a analise do jogo propostos a partir desses referenciais. A wiki teve a duragdo de

10 dias. No feedback, a tutora comentou:

Na wiki vocé fez apenas uma intervengdo efetiva no sentido de organizar o
texto, mas ndo contribuiu muito com a escrita e inser¢do de outros
referenciais, andlises, etc. (Amanda, feedback, AIV-3, LMI).

A estudante que recebeu este feedback participou da wiki apenas no oitavo dia
da atividade. Tendo acesso as modificagdes realizadas por todos, a tutora pode observar que a

participacdo dela envolveu apenas aspectos organizacionais do texto ja produzido pelo grupo.

Tanto os apontamentos em relag@o a participa¢do no forum de discussdao como
a producdo coletiva da wiki apresentaram critérios de avaliagdo bastante diferentes daqueles
vivenciados pelos estudantes no ensino presencial. Numa discussdo em sala de aula, ndo se
avalia um estudante pelo nimero de interagdes que se estabeleceu durante a discussdo. O fato
de a discuss@o acontecer de forma assincrona acaba ampliando o grau de exigéncia nas
interagdes ja que ha tempo de reflexdo e de estudo a partir da observagdo das postagens dos
colegas. Da mesma forma, num trabalho em grupo presencial, dificilmente o professor
consegue observar a atuagdo de cada participante de forma individual; no entanto, com o uso
da wiki, o tutor pode ter acesso ao que cada estudante fez de insercdes ou de alteragdes no

texto do grupo.

Schlemmer (2013) argumenta que o professor precisa construir outros
conhecimentos quando esta lecionando em um ambiente virtual de aprendizagem de modo
que componha um ambiente educacional capaz de promover o desenvolvimento de praticas
que considerem as diferengas dos sujeitos em formagdo e os ambientes em que tais formagoes
estdo ocorrendo. As tecnologias digitais permitem a constitui¢do, segundo a autora, de
comunidades virtuais, pois o uso de determinadas ferramentas possibilitam aos sujeitos
envolvidos agir e interagir no grupo ou individualmente, como € o caso do ambiente virtual de
aprendizagem Moodle, utilizado nos cursos de EaD da UFSCar. Os foruns e a wiki
possibilitam comunicagdo textual, que pode ser de um individuo com todos do seu grupo, ou
entre todos os estudantes de um mesmo grupo, no caso da wiki. Essa pratica difere

substancialmente da que ele vivenciou na educacdo basica, por exemplo.

Tais particularidades da EaD fazem com que a formacdo do estudante, que

realiza uma graduacdo nesta modalidade, inclua sua formacao enquanto estudante da EaD,
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ndo apenas para garantir uma boa nota, mas para que ele possa explorar o ambiente e as
ferramentas disponibilizadas da melhor forma possivel, a favor da aprendizagem e para ter

uma participagdo ativa no seu processo de formacao.

A forma de participacdo dos estudantes no ambiente e no curso determinam a
qualidade da comunicagdo estabelecida com colegas, tutores e professores e, como
consequéncia, determinam também a qualidade das aprendizagens. Alrg ¢ Skovsmose (2010),
quando discutem a relagdo entre didlogo e aprendizagem em Educacdo Matematica,
observando aulas presenciais de matematica, afirmam que a qualidade das aprendizagens ¢

influenciada pela qualidade da comunicagao.

Afinal, de pouco valerd o uso de uma atividade e de uma ferramenta que tenha
o objetivo de estabelecer produgdes colaborativas se os estudantes ndo souberem explora-las.
Essa ¢ uma dificuldade identificada pelos tutores. O tutor Felipe e a tutora Amanda relataram,

durante a entrevista, as dificuldades que encontraram na utilizacdo da ferramenta wiki:

Geralmente ela ndo funciona muito bem. Eu acho que ainda ndo consegui
usa-la como deveria, como uma ferramenta colaborativa [...]. O aluno ndo
lé o texto, ele tenta encaixar uma fala que teve, uma escrita dele para
completar o texto que estd ali. (Felipe, entrevista).

A wiki eu sinto um pouquinho de dificuldade em usar, na verdade eu ndo sei
se é porque a gente ndo estd sabendo usar [...] mas eu sinto que os alunos
mexem pouco no texto de uma forma geral, como se ndo pudessem se
envolver muito na parte que alguém ja escreveu [...]. (Amanda, entrevista).

A percepgdo da tutora Amanda ¢ confirmada por estudantes deste curso a
distancia. A pesquisa de Bertini e Carneiro (2012) identificou que os estudantes t€ém a visao

de que a retirada ou a modificagdo das contribui¢des de colegas pode ofendé-los.

Felipe e Amanda mostraram sua preocupacdo com a forma como as
ferramentas s3o utilizadas pelos estudantes e como isso pode influenciar no sucesso, ou nio,
da atividade em relag@o aos seus objetivos propostos. Isso justifica a preocupacdo em apontar
nos feedbacks apresentados aos estudantes orientagdes sobre o uso das ferramentas e a forma

de participacdo que se espera em cada atividade.

O tipo de comunicacdo utilizada e as relagdes estabelecidas entre os
participantes do processo também sdo aspectos que diferenciam o ensino realizado a distancia

e o ensino presencial. Num curso realizado a distancia, as interacdes acontecem, em sua
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maioria, pela escrita e, por meio de um AVA. Reduzir a comunicagdo ao que € escrito elimina
outros aspectos da comunicacdo como a expressdo facial, o tom de voz e os gestos, € iSsO
exige um cuidado maior com aquilo que se diz, ou melhor, com aquilo que se escreve. De
acordo com Valente (2003), este ¢ um cuidado que se deve ter na EaD uma vez que os gestos
e o olho-no-olho, utilizados em situagdes presenciais como forma de compensar possiveis
deficiéncias na comunicagdo, ndo estdo presentes na comunica¢do assincrona utilizada na
maioria da interagdes dos cursos realizados a distancia. Para Lapa e Pretto (2010), a auséncia
deste tipo de recurso na comunicacdo pode afastar professores e alunos, uma vez que incluem
ainda a espera pelo tempo do outro em responder e a compreensao das entrelinhas do discurso

escrito.

Considerando estas particularidades da comunicagdo num AVA, ¢é possivel
verificar que a preocupagdo, apresentada pelos tutores no inicio deste item, em intervir sobre
questdes relativas a qualidade dos textos produzidos ¢ utilizados na comunicagdo, envolveram
também aspectos da cultura da EaD. Mais do que contribuir para a formag¢do académica dos
estudantes, tais intervengdes envolveram a preocupacdo com a qualidade nas interagdes
estabelecidas. Mill (2012) destaca que o fato da comunicagdo na EaD acontecer
prioritariamente pela comunicagfo escrita, o que exige dos participantes uma maior atengdo a
clareza e ao vocabulario, pode contribuir para o uso cada vez mais adequado e rigoroso da

lingua portuguesa.

Se existem teorias relacionadas a construcdo e ao desenvolvimento da lingua
portuguesa que veem a comunicagdo por meios virtuais como forma de
degradacdo da lingua patria, os docentes da EaD percebem que o rigor com
lingua escrita, num processo de comunicagdo formal de um curso de
graduagdo mediado pela internet, pode ter um efeito inverso. (MILL, 2010,
p- 98).

Outro aspecto presente em um curso a distincia € o fato da presenga do outro
ser mediada pelo AVA. Embora haja momentos de debate, de discussdo, de trabalho em

grupo; tudo isso ¢ feito via computador.

Os dados analisados revelam que os tutores virtuais das disciplinas LMI e
LMII reconhecem esta caracteristica da EaD e procuram minimizar os possiveis problemas,
gerados por ela, por meio da tentativa de estabelecimento de vinculo pessoal com atitudes

como: acolhimento em relacdo as dificuldades, disponibilidade no AVA, elogios e
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incentivos, atendimento individualizado e conversas informais. H4 a busca por uma relacao
mais proxima, apesar da distancia fisica, demonstrada nos comentarios, nas brincadeiras, e
quando concordam com apontamentos ou identificam-se com problemas. Para Borba,
Malheiro e Amaral (2011), € justamente este tipo de comunicacdo intensa, com incentivos a

participag@o dos estudantes, que contribui para a superacdo da auséncia fisica do docente.

Esse tipo de comunicacdo foi utilizada por todos os tutores participantes da
pesquisa e aconteceram com grande frequéncia em todos os tipos de atividade: nas postagens
nos foruns durante a discussdo; nos feedbacks de textos, de foruns, de producdes coletivas na

wiki e nas avaliagdes presenciais como também no uso do e-mail interno da disciplina.

O acolhimento e os elogios puderam ser observados em tarefas individuais e

coletivas, como em:

Vocés fizeram um otimo trabalho com o texto da wiki. Ficou muito bom!!!
Show!!! Podem até apresentar em um congresso ou semindrio!!! Parabéns!
(Mariana, forum, AIV-3, LMI).

Muito interessante o arquivo que o [nome do estudante] anexou. Vale a pena
abrir. Aproveitem! (Helena, forum, Al-2, LMII).

Boa tarde [nome do estudante], que bom vé-lo por aqui participando
conosco. (Felipe, forum, Al-2, LMII).

A utilizacdo do nome do estudante nas mensagens também foi um
procedimento comum a todos os tutores e demonstrou a preocupagdo na busca de um

atendimento individualizado e personalizado.

O atendimento individualizado envolveu ainda respostas as duvidas e a
disponibilidade, por parte dos tutores, em conversar sobre possiveis problemas. Os estudantes
foram frequentemente lembrados disso. Como exemplos, hd as mensagens postadas na
abertura dos foruns de duvidas. Em cada unidade das disciplinas, os tutores abriram um férum
de duvidas especifico. A tutora Mariana e a Amanda postaram a seguinte mensagem na

abertura do forum de duvidas da Unidade 4 da disciplina LMI:
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Ola pessoal

Tudo bem? Estamos iniciando os trabalhos da Unidade 4 (a mais extensa do
curso). Utilizem esse espaco para compartilharem e esclarecerem suas
duvidas. Amanda e eu iremos interagir juntas nesse espago, pois a duvida de
um pode ser a mesma de outros colegas. Ndo se acanhem em perguntar.
Estamos a disposi¢do e contamos com vocés. Abracos. (Mariana, forum de
duvidas da Unidadel, LMI).

Neste mesmo forum, ao notar que, no ultimo dia para a entrega de uma das
atividades, a maioria dos estudantes ainda ndo havia postado a atividade, Mariana volta a

apresentar a disponibilidade das tutoras:

Estamos um tanto preocupadas com o grupo. Hoje é o ultimo dia para
entrega da atividade AIV-1 e poucas pessoas realizaram a tarefa. Sabemos
também que estdo realizando varias disciplinas e ainda possuem os
compromissos pessoais e profissionais, porém temos que nos organizar para
conseguir participar das atividades. Ja estamos na quarta unidade da
disciplina, por favor, ndo desistam agora. Se vocés estiverem com alguma
duvida sobre a elaboracdo da tarefa AIV-1 Leitura e produgdo textual,
Amanda e eu estamos aqui para ajudar! Mandem as duvidas, questies,
confirmag¢do de pensamento... escrevam-nas, dialoguem conosco, estamos
aqui para isso! (Mariana, forum de diividas da Unidadel, LMI).

Além da disponibilidade no préprio AVA da disciplina, um dos tutores buscou
ampliar este atendimento propondo interagdes com uso de outras ferramentas como o skype.
Ao enviar um feeback que solicitava a estudante para que completasse sua atividade, com as
solicitagcdes feitas pelas comanda dela e ndo presentes no seu texto, o tutor lembra esta

possibilidade:

Ola [nome da estudante]! Vocé fez apenas metade da tarefa, a comanda da
atividade também solicitava que: “(..) Vocé deverd também fazer a
atividade proposta no item 1.5.1 (providenciar os conjuntos de palitos como
indicado no Guia de Estudos) e fazer a verificagdo da condi¢do de
existéncia de um triangulo. Para o item 1.5.2., apresente a classificag¢do dos
mais diversos tipos de quadrilateros, a partir de suas propriedades
especificas”. Peco que refaca essa atividade, apenas acrescentando o que
faltou, se tiver alguma dificuldade é s6 me procurar no skype, no e-mail
interno, enfim ... (Felipe, feedback, Al-3, LMII).

O tutor Felipe disponibilizou seu endereco de skype para todos os estudantes da
sala sob sua responsabilidade, caso quisessem conversar ou tirar alguma duvida. Entende-se
que tal ferramenta poderia contribuir, pois traria para a comunicacao os recursos de dudio e de

video, além de permitir uma comunicagdo sincrona. No entanto, o tutor afirma, em sua
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entrevista, que, até aquele momento, nenhum estudante o tinha procurado utilizando essa

ferramenta.

Em algumas oportunidades, os tutores procuraram trazer para o feedback
questionamentos € comentarios que mostraram sua preocupagdo em conhecer cada estudante e

em saber o que acontece com cada um, como ocorreu nas seguintes participagoes:

Eu li o seu perfil e notei muitas informagoes interessantes. Que legal saber
que vocé mora proximo ao Polo. Isso deve ser um facilitador,
principalmente em dias de provas. (Marcelo, feedback, Al-1, LMII).

Espero que sua filha tenha melhorado da otite. (Amanda, feedback, All-1,
LMI).

Comentarios tdo pessoais, como os observados, ndo aconteceram com
frequéncia, mas revelaram, por exemplo, que a ferramenta perfil pode ser utilizada para que
os tutores conhecam um pouco mais de cada estudante. Neste caso, permitem até um

conhecimento mais detalhado do que se tem em algumas situacdes de ensino presencial.

Levando em consideragdo, ainda, as questdes pessoais de cada estudante, foi
possivel verificar, na atuagdo dos tutores, que eles levaram isso em consideragdo,
flexibilizando alguns prazos de acordo com as necessidades e até mesmo “cuidando” de perto
da participacdo do estudante nas atividades da disciplina. O feedback da tutora Amanda ilustra

uma a¢do comum a todos os tutores.

Vocé ndo esta conseguindo fazer as atividades? Enviei um email sobre a
possibilidade de aumentar o prazo da AIV-1 até ontem, mas achei que vocé
ndo fosse precisar aumentar essa atividade também. O que aconteceu?
Aguardo noticias. (Amanda, feedback, AIV-2, LMI).

Amanda refere-se a um problema que a estudante vinha apresentando em
relagdo ao cumprimento dos prazos das atividades. No momento do envio deste feedback, ja
haviam sido realizadas seis atividades na disciplina LMI, das quais a estudante havia
participado de cinco e, em quatro delas, a postagem tinha sido realizado com atraso. Ao
observar a auséncia dela, na sétima atividade, a tutora apresentou sua preocupagdo € uma

abertura para conversa, mostrando estar atenta a participagdo de cada estudante.

Analisando cada um dos excertos trazidos, nota-se que eles ndo tém relagdo
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direta com o ensino do contetido ou com a formagdo académica do estudante. Considera-se,
no entanto, que o estabelecimento de vinculos e a possibilidade de criar um ambiente no qual
o estudante se sinta acolhido, respeitado e valorizado, tera influéncia na forma como ele
participara da disciplina e, consequentemente, tera influéncia no seu processo formativo e na

futura pratica docente.

A importancia da presenga da dimensao pessoal ¢ identificada por autores que
discutem a EaD, como Belloni (2003), e também por autores que discutem a formacao de
professores como Zabalza (2004), Imbernon (2006) e Novoa (2009). Bolzan, Isaia e Maciel
(2013) também consideram o aspecto pessoal como parte do processo formativo ao
identificarem que a formagdo para docéncia deve levar em conta trés dimensdes: a pessoal, a

pedagogica e a profissional.

Os dados analisados revelam uma preocupacdo dos tutores com este aspecto,
tanto nos momentos que buscam contribuir para a formacao académica geral dos estudantes,
como quando buscam um atendimento mais individualizado. H4 a consciéncia de que, quando
os autores citados falam da dimensdo pessoal, ndo estdo referindo-se apenas ao
estabelecimento de uma relagdo mais individualizada e nem apenas a preocupagdo com
aspectos pessoas da vida de cada estudante, mas, a0 mesmo tempo, ¢ possivel reconhecer que
estes sdo aspectos importantes para o estabelecimento de vinculos que poderdo contribuir no

processo de aprendizagem dos estudantes e de sua formacao pessoal.

Ao apresentar discussdes sobre as intervengdes realizadas pelos tutores que
levam em consideracdo a formagdo dos discentes enquanto estudantes de um curso a
distancia, ndo se pode deixar de lado as discussdes que envolvem também as particularidades

destes cursos para os formadores e o quanto estes estdo preparados para os desafios impostos.

Ao mesmo tempo em que tentam colaborar para que os estudantes possam
participar de forma mais ativa nesta nova realidade do Ensino Superior, os tutores virtuais
reconhecem as dificuldades impostas pela cultura da EaD na sua atuagdo. A tutora Helena
reconheceu, por exemplo, uma dessas dificuldades presentes na comunicagdo realizada por

meio de um AVA:

Falta um gesto, falta um olhar, olho no olho, as vezes eu sinto falta disso,
porque essa condi¢do te redime de algum pecado, de alguma palavra, de
alguma frase. Ja nesse trabalho vocé precisa pensar no que vai escrever.
Ndo que ndo tenha volta, claro que tem volta, mas ndo é tdo rapido como
quando vocé esta olhando para o professor. (Helena — entrevista).
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Mizukami (2009), em um texto no qual aborda suas primeiras experiéncias
com a EaD, reconhece que, apesar de sua experiéncia enquanto formadora de professores e
como pesquisadora do processos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional docente,
poderia ser considerada uma “formadora iniciante” frente as especificidades da docéncia nesta
modalidade de ensino, uma vez que ¢ inadequada e impossivel a transposicdo direta daquilo
que se realiza na docéncia presencial para a docéncia em ambientes a distdncia. Nas palavras
da autora citada, “Tudo foi novo. Foi como se eu estivesse no inicio de minha carreira.” (p.

311).

Apesar do reconhecimento de que as praticas da docéncia presencial ndo
devem ser simplesmente transpostas para a EaD, Lapa e Pretto (2010) chamam a atencao para
o fato de que, a0 mesmo tempo, a EaD ndo deixa de ser “educacdo”. Para os autores, o desafio
imposto aos docentes seria o de reconhecer o que ¢ comum a todas as modalidades de ensino,
por se tratar de educagdo e, a partir desta fundamentacdo estabelecer um olhar novo e leituras

diferentes deste contexto considerando as especificidades trazidas pela distancia.

Tais observagdes revelam que a cultura da EaD ndo ¢ um desafio apenas para
os estudantes que ndo tém experiéncia nesta modalidade de ensino mas também para seus
formadores. Os excertos das intervencdes dos tutores mostram que eles se dispuseram a
enfrentar o desafio e, de alguma forma, a contribuir para que os estudantes pudessem

enfrenta-lo.

E preciso considerar que todos os tutores participantes da pesquisa ja tinham
alguma experiéncia enquanto tutores virtuais do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; para a
maioria deles, correspondia a uma atuagdo em, pelo menos, trés ofertas de disciplinas. Nao se
trata de uma experiéncia de longo prazo, mas que, certamente, oportunizou vivéncias e
reflexdes que podem ter tido reflexo na sua forma de atuarem nas disciplinas, campo de

estudo desta pesquisa.

E possivel relacionar esse inicio da carreira de tutor com as caracteristicas
proprias do inicio da atuacdo docente. Tardif e Raymond (2000) identificam uma primeira
fase da carreira docente, entre o primeiro e o terceiro ano, denominada fase de exploracao.
Para eles, nesta fase, o docente inicia sua atuagdo por tentativas e erros, sente a necessidade de
ser aceito por seu circulo profissional, experimenta diferentes papé€is e sofre as influéncias das

limitagOes da instituicao.
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Para os autores citados, “a experiéncia nova proporciona aos professores,
progressivamente, certezas em relagdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua
integracdo no ambiente profissional, que sdo a escola e a sala de aula. Ela vem também
confirmar sua capacidade de ensinar” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 229). Desta forma
também se avalia, na presente pesquisa, as contribui¢des das experiéncias vivenciadas pelos
tutores em sua atuagdo, diferenciando apenas quanto a integracdo ao ambiente profissional

que, neste caso, inclui 0 AVA.

As intervengdes observadas e analisadas neste item, sejam elas direcionadas
pelos critérios de avaliagdo ou ndo, estdo relacionadas a atuagdo de um formador e,
principalmente, a um formador de professores, considerando-se que a formagdo de um
estudante universitario vai além da formagdo especifica para o exercicio da profissdo e que a
formacg@o de um professor vai além das aprendizagens das teorias da educacdo, dos conteudos

¢ das metodologias de ensino.

5.2 Intervencoes referentes ao conteudo matematico e seu ensino

Na apresentacdo dos dados, optou-se por abordar as questdes do contetido
matematico e do ensino da matematica em subitens diferentes apenas para facilitar a analise
dos dados, mas isso ndo representa uma ideia de que estes devam ser assuntos a serem
tratados isoladamente. Na verdade, considera-se que, ao discutir conteudos matematicos em
um curso de formacdo de professores, ja se esta abordando aspectos do seu ensino, da mesma
forma que, nas discussdes sobre o ensino da matemadtica, estdo presentes aspectos da
matematica enquanto ciéncia, seus conteudos e seus fundamentos. Assim, serd possivel que o
leitor localize interseccdes entre os apontamentos e as consideragdes realizadas nos dois

subitens aqui apresentados.

5.2.1 Conteuado matematico

Concepcdes sobre a matematica e os conteudos desta disciplina permeiam
todas as atividades realizadas pelos estudantes e todas as agdes realizadas pelos tutores. Em

relacdo ao trabalho com o conteido matematico, foram observados quatro tipos de
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intervengoes realizadas pelos tutores:

- corre¢do conceitual, realizadas quando algum estudante apresenta um
equivoco em suas produgdes ou em suas participagoes;

- complementacdes, realizadas quando os estudantes deixam de abordar algum
aspecto conceitual considerado importante;

- explicacdes, realizadas quando os estudantes perguntam sobre algo que nédo
conseguiram entender;

- confirmagdes, realizadas quando o tutor quer dar destaque ao que foi
realizado de forma correta buscando destacar aspectos importantes que

justificam a qualidade do trabalho.

Todos os tutores realizaram estes quatro tipos de intervengdes. Serdo
apresentadas intervencdes de alguns deles que s@o representativas em relacdo as intervencdes

realizadas pelos demais tutores.

Sdo exemplos de intervencdes por meio de corre¢do conceitual os feedbacks
escritos pelos tutores Fernando e Helena. O primeiro deles refere-se a participacdo de uma
estudante em um forum que propunha a discussdo de trés temas: a relacdo entre a concepcao
de matematica do estudante e aquela apresentada nos estudos do livro-texto; o trabalho do
matematico e do professor de matematica; as relacdes entre as concepcdes de matematica e o
trabalho docente. Uma das estudantes, ao discutir a postagem de outro estudante sobre a
necessidade, ou ndo, da memorizacdo no ensino apresentou um exemplo no qual ha um erro

conceitual, e o tutor procurou abordar tal equivoco no seu feedback:

Ola [nome do estudante], Ndo sei se decorar a tabuada é o que o professor
deve exigir, no entanto, ele deve ensinar a entender o que ¢ a tabuada e a
forma de compreender o que significa 3 vezes quatro, por exemplo. Nesse
sentido 3 x 4 é o mesmo que 4+4+4, ou seja, temos a comutativa. Decorar
por decorar sera que adiantara? Ndo sei, talvez para alguns sim, e outros
esquecerdo rapidamente. (Estudante 7, forum, Al-2, LMI).

Quando vocé escreve que: “ele deve ensinar a entender o que é a tabuada e
a forma de compreender o que significa 3 vezes quatro, por exemplo. Nesse
sentido 3 x 4 é o mesmo que 4+4+4, ou seja, temos a comutativa”. Na
verdade essa é uma das ideias da multiplicagdo (soma de parcelas iguais)
que serd estudada na Unidade 4 do Guia e a propriedade comutativa é que
com os numeros naturais se fizermos 2 x 5 e 5 x 2 o resultado é o mesmo.
(Fernando, feedback, Al-2, LMI).
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Neste mesmo sentido, aconteceu o feedback enviado pela tutora Helena para
uma estudante a partir do texto sintese produzido por esta em uma das atividades da LMII.
Nesta atividade, os estudantes deveriam produzir um texto a partir da leitura do livro-texto, da
realizacdo da experiéncia proposta neste material para verificacdo da condi¢do de existéncia
de um tridngulo (como indicado no Quadro 6) e incluir a apresentagdo das classificagdes de

diferentes quadrilateros a partir de suas propriedades.

Quadro 6 — Proposta de experiéncia aos leitores sobre a condi¢do de existéncia de um tridngulo.

Sera possivel construir um tridngulo com trés palitos (tipo espetinho) de quaisquer
comprimentos? Experimente construir triangulos com os conjuntos de palitos que medem:

a)10cm,Scme 5 cm;

b) 12cm, 7 cme 9 cm;

c)12cm,3 cme4cm;

d) 10cm, 10 cm e 10 cm.

O que vocé pode dizer a respeito dessa experiéncia?

Na verdade existe uma condicdo de existéncia de tridngulos e essa condi¢do pode ser verificada
com atividades semelhantes a anterior e propostas aos estudantes dos anos iniciais. Logo eles perceberdo
que com trés palitos pode-se construir um tridngulo somente se a soma das medidas dos comprimentos
de dois palitos for maior que a medida de comprimento do terceiro.

Essa é a condigdo de existéncia de um tridngulo. Matematicamente, essa propriedade recebe o
nome de postulado, ou seja, uma verdade dada pela experiéncia.

Fonte: Livro texto da disciplina LMII (ROMANATTO; PASSOS, 2011).

Segue um trecho do texto produzido pela estudante 4 ¢ do feedback enviado

pela tutora:

Exercicios como a verificagcdo da condi¢do de existéncia de um triangulo
sdo interessantes, pois fundamentam os conceitos que podem ser definidos
em conjunto: alunos e professor. Partindo de trés palitos de tamanhos
predefinidos, em quatro opgdes de montagem (a, b, ¢, d), em uma das opgdes
sugeridas (c) ndo é possivel construir um triangulo. Isso porque ele ndo
fecha em um de seus vértices, ja que os palitos que comporiam esse angulo
sdo pequenos demais em comparagdo ao terceiro palito. Assim, fica definida
a propriedade postulado. Nas demais opg¢oes, é possivel perceber a cria¢do
de um triangulo isosceles (a), com dois lados e dois dngulos iguais, um
triangulo equilatero (d), com todos os lados iguais, bem como seus angulos
e, por fim, um escaleno (b), com lados e dngulos diferentes. (Estudante 8,
texto sintese, AI-3, LMII).
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Quanto as experiéncias com os triangulos, veja: No caso 10, 5 e 5 ndo é
possivel formar um tridngulo, uma vez que é necessdrio que a soma da
medida de dois lados seja maior do que a medida do terceiro lado. Para
essa situacdo temos: 5 + 5 = 10 que ndo ¢ maior do que 10 e sim igual,
logo, ndo formard um triangulo. (Helena, feedback, Al-3, LMII).

A correcdo, realizada pelos tutores, ndo se limitou a dizer o que esta incorreto,
mas procurou apresentar uma explicacdo que justificasse o apontamento e que apresentasse o
conceito correto. A tentativa de garantir, nos feedbacks, explicagdes e justificativas
demonstrou uma preocupacdo com a compreensdo dos conceitos matematicos por parte dos
estudantes. Segundo Albuquerque et al. (2008), a compreensdo aprofundada é condigdo
necessaria para que os professores possam colaborar no processo de aprendizagem da
matematica de outras pessoas. Os autores destacam ainda que o desenvolvimento de tal
compreensdo ¢ responsabilidade da formagdo matematica inicial destes professores.
Mizukami (2013) reforga, citando Darling-Hammond e Baratz-Snowden®, que o
conhecimento da matéria e dos objetivos do ensino compde a base do conhecimento, ou seja,
o professor deve conhecer a matéria que ensina e compreender como o curriculo escolar esta
organizado. Os tutores, ao indicarem incorre¢des conceituais da matematica e discutirem o

fundamento matematico do conceito, assumem a postura de formadores de professores.

Na intervencdo realizada pelo tutor Fernando, hd uma nitida tentativa de
corrigir a compreensdo equivocada da estudante sobre a propriedade comutativa,
diferenciando a ideia da multiplicagdo como soma de parcelas iguais da ideia envolvida na
propriedade comutativa. Destaca-se que, numa perspectiva de garantir a compreensdo da
futura professora, o tutor poderia ter discutido com ela o fato de que as operagdes 2x 5e 5x 2
apresentam o mesmo resultado pela propriedade comutativa, mas envolvem ideias diferentes

(dois grupos de cinco e cinco grupos de dois).

Além disso, destaca-se que a postura de formador de professores, assumida
pelo tutor na realizacdo da intervencdo individual, poderia envolver também o aspecto
coletivo uma vez que a postagem da estudante foi realizada em um forum de discussdo
coletiva. Ela foi informada sobre o erro cometido e teve oportunidade de refletir sobre ele; no
entanto, a mesma oportunidade ndo foi dada aos demais estudantes participantes do forum,

uma vez que nao houve intervencao do tutor naquele espago sobre esta questao.

> DARLING-HAMMOND, L; BARATZ-SNOWDEN, J. (Eds.). A good teacher in every classroom. The
National Academy of Education Committee on Teacher Education. San Francisco: Jossey-Bass, 2005.
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A analise do feedback, escrito pela tutora Helena, permitiu observar o uso da
escrita para explicagdes do conceito de desigualdade triangular. No feedback, houve a
tentativa de mostrar a estudante a incorrecdo de sua resposta e de explicar as relacoes
geométricas através de um texto escrito. No entanto, pode-se questionar se a estudante
compreendeu as explicagdes geométricas, realizadas exclusivamente na forma escrita, sem
fazer uso de esquemas e de representacdes que permitiriam a visualizagdo geométrica da
situagdo. Em uma aula presencial, certamente, a explicagdo contaria com a lousa para
explicagdo; na atividade a distincia, os alunos contaram com a proposta de manusear os

palitos.

E importante considerar, como afirmam Borba, Malheiros e Amaral (2011),
que, em matematica, a visualiza¢do inclui dois processos: a interpretagdo de uma imagem
visual e a criagdo de uma imagem a partir de uma informacgdo ndo figural. Desta forma, a
explicagdo dada pela tutora Helena pdde, pelas informagdes oferecidas fazendo uso da
linguagem escrita, fazer com que o estudante visualize o objeto por meio da criacdo mental de

tal imagem.

Mas, para que isso ocorra, ¢ preciso levar em consideracdo que € necessario
que o estudante tenha tido experiéncias matematicas anteriores que permitam tal abstracao.
Por este motivo, surge o questionamento sobre o tipo de compreensdo que os estudantes tém,

pois isso dependera de suas experiéncias matematicas anteriores.

Em outros momentos, no decorrer das disciplinas, apesar dos estudantes nao
apresentarem nenhuma incorre¢d@o na resposta, o fato de terem deixado de abordar alguns
aspectos conceituais foi destacado pelos tutores. A tutora Amanda, por exemplo, realizou este
tipo de intervengdo na devolutiva enviada a uma estudante apos a corre¢do das avaliagdes
presenciais.

A primeira avaliacdo presencial da disciplina LMI propunha aos estudantes a

analise de um caso de ensino elaborado pela tutora Leticia como no Quadro 7.
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Quadro 7 — Caso de ensino utilizado na primeira avaliagdo presencial da disciplina LML

Tatiane ¢ professora dos anos iniciais. Ela trabalha em uma escola de zona rural. E comum
nessas escolas funcionarem salas de aula multisseriada. Na escola onde Tatiane trabalha funcionam salas
de aula nesse modelo ¢ ela esta atuando numa turma de 4° e 5° anos, com 36 alunos.

Com o objetivo de abordar com os seus alunos o contetido de multiplicacdo, Tatiane decidiu
propor a seguinte situacdo-problema: “Camila foi comprar 4 ingressos para um espetaculo circense.
Cada ingresso custava 12 reais e Camila deu cinco notas de 10 reais para pagar. Qual foi o troco que
Camila recebeu?”.

Ao analisar as respostas dadas pelos alunos, Tatiane percebeu que para encontrar o valor total
dos ingressos, algumas estratégias traziam a multiplicagdo 4 x 12 = 48 e outras, 12 x 4 = 48. A partir dai,
a professora decidiu tecer com os alunos uma discussdo acerca dessas duas possibilidades. Entdo,
comentou com os alunos que havia selecionado duas das muitas estratégias trazidas pelos alunos na
resolugdo desse problema para um momento de socializacao.

O objetivo da professora Tatiane estava em discutir com os alunos se havia ou ndo diferenga
entre as multiplicagdes 4 x 12 e 12 x 4, ja que ambas apresentam o resultado 48.

Tatiane, assim, transcreveu na lousa as duas multiplica¢des apresentadas para encontrar o valor
total dos ingressos e pediu para que os alunos indicassem qual das duas estava correta. No entanto,
preferiu antes questionar os alunos a que estava se referindo o valor 48.

O aluno Bruno disse que 48 era o valor total dos ingressos. Nesse momento, a professora
compartilhou com os alunos que, em uma das resolugdes, foi apresentado que 48 reais seria o valor do
troco.

Atento, Bruno disse que havia a possibilidade sim dessa resposta.

Tatiane ficou curiosa e questionou Bruno: “Mas como assim?”

“Professora se cada ingresso custasse 50 centavos o troco seria 48 reais” — Bruno respondeu.

A fim de desafiar ainda mais o aluno, Tatiane pediu para que ele reelaborasse a situagdo-
problema dos ingressos de modo que 48 reais fosse a resposta final.

Sem qualquer problema, Bruno aceitou o desafio e comegou a falar: “bem, ficaria assim: Camila
foi comprar quatro ingressos para um espetaculo circense. Cada ingresso custava 50 centavos e
Camila...”

Nesse momento, Bruno parou, pensou um pouco ¢ disse “E, professora, so da certo se Camila
der uma nota de 50 reais”, e concluiu a situacdo “...e Camila deu uma nota de 50 reais para pagar. Qual
foi o troco que Camila recebeu?”

A professora Tatiane ficou surpresa com o pensamento matematico apresentado pelo aluno. A
fim de incentiva-lo, tanto a professora quanto seus colegas aplaudiram. Em seguida a discussdo sobre os
ingressos continuou...

Fonte: AVA da disciplina LMI.

A primeira questdo desta avaliagdo solicitava aos estudantes que localizassem
as ideias matematicas presentes no caso. A seguir, a resposta apresentada por duas estudantes

a primeira questdo e o trecho do feedback da tutora Amanda referente a esta resposta:




128

Inicialmente a professora trabalhou com situagées-problema ao invés de
uma conta montada na lousa para copia ou memoriza¢do como se usa no
método tradicional. A situagdo foi contextualizada dentro da realidade dos
alunos, uma vez que o circo é bem presente nessas regioes, motivando os
alunos encontrarem diferentes resolugoes. Os alunos estimulados
encontraram a mesma resposta por diferentes caminhos. Dentro das
propriedades da multiplicagdo, percebemos que as criangas escolheram a
propriedade comutativa, onde a ordem das parcelas ndo altera o produto
final. De posse desses resultados, a professora socializou as resolugdes para
Justificar a técnica operatoria. Quando se justifica a técnica operatoria
ajudamos no desenvolvimento de competéncias do aluno para evoluir no
conhecimento matemdtico (exemplo: caso do Bruno). (Estudantes 9 e 10,
Primeira atividade avaliativa presencial, LMI).

Na questdo 1 vocés precisariam discutir as ideias matemdticas que
aparecem no Caso de Ensino. O texto de vocés estd muito bem escrito e
vocés conseguiram listar algumas ideias importantes sobre o ensino de
matematica. Senti falta um pouco sobre ideias mais relacionadas com as
operag¢oes matematicas descritas no caso, como a questdo da adi¢do ou
soma de parcelas iguais (5 notas de 10 reais); os grupos iguais (4 x 12 ou
12 x 4; ou 4 x 50centavos); o completar (50 — 2 = 48; ou melhor 2 + 48 =
50); A propriedade comutativa da multiplica¢do (a ordem dos fatores ndo
altera o produto); entre outras. (Amanda, feedback, Primeira atividade
avaliativa presencial, LMI ).

Apesar das estudantes terem citado, nas suas respostas, a utilizagdo da
propriedade comutativa nas estratégias de resolucdo, de forma geral, a resposta dada a questdo
priorizou a discussdo sobre os aspectos metodoldgicos utilizados pela professora citada no
caso de ensino. Amanda traz no seu feedback as outras ideias matematicas utilizadas pelas

criangas.

Algumas vezes, os estudantes direcionam suas respostas mais especificamente
aos aspectos metodologicos do ensino da matematica. O feedback da tutora Amanda apresenta
a preocupacao de que os estudantes analisem as situagdes escolares identificando também os
aspectos conceituais. Esse tipo de interveng@o dos tutores vem ao encontro da preocupacao,
demonstrada por pesquisadores como Nacarato, Mengali e Passos (2009), de que os cursos de
formacao professores ndo foquem apenas os aspectos metodoldgicos mas também os aspectos

conceituais da matematica.

Nesta mesma perspectiva, Serrazina (2007) aponta, como uma das habilidades
necessarias aos professores que ensinam matematica nos anos iniciais, a de saber interpretar e
a de julgar as observagdes das criangas do ponto de vista matematico. Feedbacks, como os da
tutora Amanda, contribuem para que os estudantes percebam a necessidade e a importancia

deste tipo de observacdo e possam iniciar essa pratica ainda na formagéo inicial. Dessa forma,
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contribui para que os estudantes qualifiquem uma das habilidades apontadas por Silver (2006)
como fundamentais na pratica do professor: a de identificar as diferentes ideias apresentadas

pelos estudantes, ajudando-os a refletir matematicamente sobre cada uma.

Os momentos de explicagdes, além daqueles ja apresentados em conjunto com
as corregdes, surgem por solicitacdo dos estudantes na busca de esclarecimentos sobre
conteudos ndo compreendidos por meio das leituras e das discussoes. Vale ressaltar que tais
momentos aconteceram poucas vezes durante a disciplina. A ferramenta forum de duvidas foi
utilizada pelos estudantes, quase que exclusivamente, para tirar davidas sobre prazos de

atividades ou sobre as consignas delas.

Uma das atividades da LMI solicitava a escrita de um texto a partir da leitura
do livro-texto, no qual o estudante precisaria discutir trés exemplos do uso do conhecimento
légico matematico. A atividade tinha o prazo de quatro dias; uma das estudantes utilizou o
forum de davidas no dia anterior da entrega da atividade, para solicitar a ajuda da tutora na

realizacdo da tarefa. Apresentam-se, na sequéncia, algumas postagens deste didlogo:

Ola tutora! Por favor, preciso, o mais rdpido possivel de maiores
esclarecimentos sobre a atividade Alll-2, pois ndo estou conseguindo
raciocinar plenamente sobre o que foi solicitado para a atividade, pego
exemplos, se possivel, para que eu possa entender o que estd sendo pedido.
(Estudante 11, forum de davidas da Unidade 3, LMI).

A unidade 3 trata dos enfoques tedricos e metodologicos dos conteudos
matematicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para se discutir
esses enfoques ¢ necessdario saber sobre os conhecimentos que se
relacionam com esses conteudos. A tarefa Alll - 2 solicita que vocés fagam a
leitura dos itens e anotem os conceitos discutidos, procurando relaciond-los
a situagoes vivenciadas na vida cotidiana. Ao final, solicita a leitura do item
3.4 em que se discute os trés tipos de conhecimento concebidos por Piaget:
o social, o fisico e o logico-matematico. Sobre este ultimo, o G. E. [Guia de
Estudo] discute o conceito e apresenta alguns exemplos. O proprio G.E.
apresenta um exemplo em que, quando se estabelece a "diferen¢a" entre
uma rosa vermelha e uma rosa branca, essa diferenga é exemplo de um
conhecimento logico-matematico, pois trata-se de uma relagcdo mental
estabelecida por um sujeito. Outro exemplo da presenga do conhecimento
logico-matematico em nosso cotidiano é quando um professor e seus alunos
estdo organizando a fila. Geralmente, utilizamos dois critérios: a separa¢do
por género e por tamanho. Procurar o seu “lugar” na fila pela primeira vez,
é uma atividade em que se usa o conhecimento logico matemadatico, pois a
crianga devera estabelecer comparagoes e relagoes envolvendo as nogoes de
feminino/masculino e maior/menor. A professora [nome da professora da
disciplina] nos trouxe, certa vez, um exemplo bastante claro, como por
exemplo: "a organizagdo das coisas no armario, ao colocar um objeto maior
sobre um menor, notamos que pode ocorrer desequilibrio, que caberdo
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menos coisas do que se estiverem organizadas de modo diferente, as
menores dentro das maiores. Trata-se de um conhecimento [ogico
matemdtico que possibilita compreender a sequéncia¢do, assim como
organizamos a fila de alunos para entrar na sala de aula: do maior para o
menor, em que posicdo um aluno deve se colocar?" Apos a leitura, reflita:
em quais situa¢oes da vida cotidiana ou da vida escolar estd presente o
conhecimento logico-matematico? O utilizamos quase que sem percebé-lo.
Produza um texto para descrever trés dessas situagées e, ao mesmo tempo,
mostrando a sua relagdo com o conhecimento logico-matemdtico. Serd que
ajudei? Se precisar, pode perguntar novamente!!! (Mariana, forum de
duvidas da Unidade 3, LMI).

Obrigado [nome da estudante 11] e obrigado Mariana. Também estou meio
confuso, pois esse conhecimento logico-matematico parece ser algo tdo
natural que nos esquecemos que um dia foi necessdrio construi-lo
mentalmente... Valeu tanto pela duvida expressa, quanto pela rapida
resposta. (Estudante 12, forum de duvidas da Unidade 3, LMI)

O registro das datas de cada uma das postagens mostrou que a resposta da
tutora foi dada no mesmo dia em que a estudante postou a duvida, fato este que foi
imprescindivel para que a estudante pudesse fazer uso dos esclarecimentos na realizacdo da

atividade.

Foi interessante notar que a estudante que fez o questionamento postou um
agradecimento pelo esclarecimento; outro estudante comentou que nao havia entendido muito
bem esse conceito e que a explica¢@o auxiliou bastante. Tal observagdo revela que o fato do
ambiente do forum de duvidas ser coletivo a sala traz a vantagem de que as explicagdes e as
informagdes sejam compartilhadas por todos, o que ndo aconteceria se a divida tivesse sido

postada através do e-mail individual.

Os aspectos conceituais também foram abordados em situagdes de elogios a
atividades completas e corretas. Nestes casos, os elogios apresentaram os aspectos
considerados pelo tutor ao avaliar de forma positiva a atividade e os destaques dos aspectos
conceituais, buscando auxiliar os estudantes a tomarem consciéncia dos conceitos utilizados

por eles nas suas produgdes.

Felipe realizou este tipo de intervencdo em uma das atividades da LMIIL. A
atividade envolvia a producdo coletiva dos grupos na wiki, acompanhada de um forum de
discussdes para auxiliar o trabalho do grupo. Os estudantes deveriam realizar uma pesquisa de
opinido sobre programas de televisdo preferidos; cada um dos integrantes do grupo deveria
entrevistar dez pessoas, ¢ os entrevistados poderiam indicar até trés programas de sua

preferéncia. Os dados deveriam ser tabulados através da tabela disponibilizada (Quadro 8) ou
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através de outra forma que o grupo considerasse mais adequada. Na wiki, o grupo deveria
postar a tabulacdo dos dados e, a partir dela, um texto analitico sobre as respostas obtidas,
ampliando a simples leitura dos dados numéricos expressos na tabela. A atividade solicitava
ainda a elaborag@o de um grafico a ser produzido utilizando uma planilha eletronica e postado

na ferramenta tarefa do AVA.

Quadro 8 — Tabela modelo para tabulagdo dos dados obtidos a partir das entrevistas realizadas — AIV-2.

Programas Entrev. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Séries

Documentarios

Reality shows

Novelas

Desenhos

Esportes

Noticiarios

Entrevistas

De auditério

Filmes

Culinaria

Religiosos

Educativos

Musicais

Humoristicos

Outros

Fonte: AVA da disciplina LMIL

O tutor Felipe finalizou o forum de discussdes, que foi baseado na produgdo

coletiva na wiki por um dos grupos, com o seguinte trecho na sua postagem:

A coleta de vocés foi bem coerente, conseguiram respeitar a cota sugerida,
categorizar os tipos de programa pelo conteuido, organiza-lo em uma tabela,
trabalhar com a proporcionalidade, ou seja, a porcentagem de modo que
fosse mais facil de interpreti-lo. No que diz respeito a elaborag¢do e
confecgdo do grdfico parabenizo a escolha de vocés pelo grafico de setores
utilizando porcentagem, ele ficou muito mais claro e objetivo, a formata¢do
também ficou bem atraente, vocés acertaram nessa escolha. Em rela¢do ao
texto da wiki, posso dizer que o ponto alto foi o fechamento com a andlise
dos dados obtidos por vocés |[..]. As observagoes e inferéncias que
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realizaram na andlise do grdfico chamando aten¢do para a amostra
discutindo a significdncia dela, a importdncia de considerar a idade dos
entrevistados e a relagdo com os programas mais assistidos e a
segmentagdo da TV, trouxe um ar mais analitico para os dados numéricos.
(Felipe, forum, AIV-2, LMII).

Este tipo de elogio, segundo Zabalza (2004), envolve uma dimensao
informativa, pois pretende mostrar ao elogiado, ou a quem presencia o elogio, quais as
respostas e as condutas adequadas. Desta forma, o autor reconhece a influéncia que o elogio
pode exercer sobre a aprendizagem, mas chama a atencdo para o fato de que ela ndo acontece
pelo elogio em si, mas principalmente pela forma como os estudantes o recebem e ddo sentido
a ele. A forma como o tutor retoma os conceitos intrinsecos a atividade vai dando significado

didatico ao conteudo estudado.

As intervencdes realizadas pelos tutores em relacdo aos contetidos
matematicos, em alguns momentos, envolveram ainda uma postura de questionamento, como

nos trechos:

Como vocé mesmo citou existem diferentes “usos” para os numeros. Qual
seria, por exemplo, a diferenca entre o uso dos niimeros ao fazermos uma
“ligacdo telefonica” e nas medidas dos ingredientes numa ‘“receita de
forno”’? (Amanda, feedback, Alll-1, LMI).

Sera que s6 medimos o que é palpavel? E a luz? (Felipe, forum, All-1,
LMII).

As intervengdes que propunham questionamentos tiveram como objetivo levar
o estudante a refletir sobre suas proprias ideias ou a de colegas. Tal procedimento se adéqua
ao tipo de ensino que ¢ proposto pelos estudos nestas disciplinas: participacdo efetiva do
estudante no seu processo de aprendizagem e priorizacdo da reflexdo e da construgcdo de

conhecimento em relacdo a transmissao de informacaes.

A possibilidade de utilizagdo de perguntas pelo docente na condugdo do
processo de ensino e de aprendizagem ¢ destacada no estudo de Passos (2009b) quando se
trata dos processos de comunicacdo presentes nas aulas de matematica. O estudo aborda que,
por meio de questionamentos, o professor pode detectar dificuldades de compreensdo de
conceitos por parte dos estudantes e auxilid-los a pensar sobre estes conceitos. No entanto, a
autora faz um destaque para o tipo de pergunta a ser utilizada, identificando que questoes

muitos diretivas e que ja carreguem em si as respostas esperadas ndo contribuem muito no
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estimulo ao raciocinio e a reflexdo.

A questdo colocada pela tutora Amanda, por exemplo, pretendeu levar o
estudante a pensar sobre o conteudo “niimero” de forma a aprofundar suas consideracdes e
seus argumentos. Mais do que apenas identificar diferentes usos para os numeros, o estudante
foi convidado a pensar sobre quais sdo as diferencas existentes entre eles. Contudo, ndo ha

registros de continuidade desse didlogo iniciado pela tutora Amanda.

A possibilidade do uso do questionamento para identificagdo de equivocos na
compreensdo ¢ trazida nas questdes apresentadas pelo tutor Felipe. Ao identificar uma
possivel incorrecdo na compreensdo do estudante, ele questiona se isso ¢ verdade propondo
um contraexemplo. Neste caso, o estudante é convidado a rever uma afirmacdo feita a partir

das questoes apresentadas. Do mesmo modo, ndo ha registro da continuidade do didlogo.

Na EaD, os didlogos estabelecidos nos foruns apresentam uma particularidade,
pois tais questionamentos sdo realizados em interagdes assincronas. Quando o
questionamento ¢ colocado num forum de discussdes, tem grande possibilidade de ser
respondido ou de ser comentado pelos estudantes. No entanto, quando ¢ feito nos feedbacks
individuais, geralmente ndo é retomado posteriormente, pois o proprio ambiente do feedback
ndo possibilita essa interacdo. Essa preocupagdo com a comunicacdo na formagdo de

professores ¢ descrita pela tutora Amanda:

Eu sinto falta de, depois do feedback, a gente conversar mais, acho que tudo
¢é muito rapido, ja se passa para outra unidade, para outra atividade, enfim,
tem prazos para terminar. Eu sinto falta dessas voltas [...]. Em geral eles
véem a nota e estd tudo certo. [...]. Eu acho que poderia ser um pouco mais
rico se a gente pudesse trocar mais vezes. (Amanda, entrevista).

A importancia do estabelecimento do dialogo no processo de ensino esta
presente no Projeto Pedagogico do curso e em algumas propostas de intervencao dos tutores;
no entanto, a organizacdo das disciplinas e as formas de interagdo proporcionadas pelo
ambiente, em alguns momentos, ndo colaboram com o estabelecimento do didlogo, da

negociacao de significados e da comunicagdo matematica.

A ferramenta tarefa, utilizada no AVA das disciplinas, por exemplo, possibilita
que os estudantes postem um arquivo com a atividade realizada e disponibiliza um espago no
qual o tutor escreve um feedback individual e atribui a nota (Figura 7), porém nao ha espaco,

nesta ferramenta, para que o didlogo seja efetivado; ndo ha igualmente espaco para que o
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estudante responda ao feedback concordando, questionando ou sanando possiveis duvidas.
Logo, ndo ¢ possivel afirmar que um didlogo tenha sido estabelecido, pois, como afirma
Nacarato (2012), na perspectiva bakhtiana®*, é a alternancia dos falantes que caracteriza o
dialogo. Apesar da falta de resposta dos estudantes, ndo ¢ possivel afirmar que ndo houve
comunicagdo € que os questionamentos ndao geraram algum tipo de reflexdo ou de
aprendizagem para os estudantes. Afinal, Nacarato (2012) destaca que os desencontros do
discurso, como os siléncios, as perguntas ndo respondidas e as respostas dadas as perguntas

ndo realizadas também s3o formas de comunicagao.

Figura 7 — Tela do ambiente da disciplina LMI no qual o tutor posta o feedback individual aos estudantes.
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24 BAKHTIN, Mikhail. Estética da criagdo verbal. 4. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003. (referéncia
utilizada pela autora para a afirmagao apresentada).
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Nacarato (2012) aborda, ainda, a importancia do professor para a criacdo de um
ambiente que estimule a comunicac¢do e a circulagdo de significagdes; para a autora, a postura
indagadora e questionadora do professor ¢ fundamental para o desenvolvimento de estudantes
também questionadores. Portanto, ainda que se tenha consciéncia de algumas dificuldades
para o estabelecimento efetivo de um dialogo, apresentadas pela comunicagdo mediada pelo
AVA, considera-se que a utilizacdo de questionamento pelos tutores mostra uma postura de

formador de professores.

Nas intervengdes que abordam conteudos matematicos, revela-se a
preocupacdo dos tutores em que o conteudo disciplinar seja compreendido, que as duavidas
sejam sanadas e que o0s equivocos possam ser corrigidos. Destaca-se a importancia
apresentada por Silver (2006) de que o conhecimento matematico do professor que ensina
matematica esteja articulado com seu papel de professor, ou seja, que este conhecimento o
auxilie a conduzir as discussdes, estando, assim, preparado para as questdes que possam
surgir durante a aula. Na EaD, o acompanhamento das discussdes, das atividades e a
elaboracdo dos feedbacks sao responsabilidades dos tutores; desta forma, esses assumem as

responsabilidade de formadores de professores identificadas por Silver (2006).

Nao foi objetivo da presente pesquisa analisar as atividades apresentadas pelos
estudantes; portanto ndo se observou se todos os erros conceituais foram corrigidos. Mas, em
um dos foruns de duvidas, foi possivel notar que uma davida especifica a respeito de um
conteudo geométrico e sua representagdo ndo foi plenamente contemplada na resposta

apresentada pela tutora.

Um dos estudantes questionou sobre a possibilidade da representacdo de um
triangulo equilatero utilizando o geoplano quadrangular a partir da figura (Figura 8),

apresentada no livro-texto; a seguir, o questionamento do participante e a figura em questao:

Ha uma afirmacdo do Guia de Estudos que me pareceu complicada,
apesar de ndo estar estritamente errada. A pg. 37, ultimo pardgrafo, diz-se
que no geoplano sera possivel "representar” diferentes tipos de tridngulo -
oportunidade para os alunos perceberem que ha triangulos com os trés
lados iguais, etc. A pg. 38 hd trés representagbes de tridngulos no
geoplano, induzindo a pensar que um deles é equildtero™. Mas ndo é. Nem
é possivel, no geoplano, me parece, representar um tridngulo equildtero.

% Uma proposta de modificagio foi encaminhada, pelos autores do livro-texto, a grafica responsavel e sera
contemplada na proxima edi¢do do material. Nesta proposta de alteragdo acrescenta-se uma frase no texto com a
observagdo de que o primeiro tridngulo representado na Figura 8 ndo possui os trés lados de mesma medida.
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Se repartirmos o tridngulo equilatero em dois tridngulos retangulos, a
hipotenusa serd o dobro de um dos lados. Para achar o outro, chegaremos
numa relagdo com a raiz quadrada de 3. Penso eu que ndo ha numero
inteiro que possibilite essa relacdo - ou seja, nunca um tridngulo
equildtero poderd ser representado num geoplano. Serd que estou
enganado? (Estudante 13, forum de dividas, em 03/02, LMII).

Figura 8 — Diferentes tridngulos representados no geoplano — livro-texto.

Fonte: Livro texto da disciplina LMII (ROMANATTO; PASSOS, 2011).

No mesmo dia, o estudante postou outra mensagem no férum, como

apresentado na sequéncia:

Pensei melhor, e acho que o que da para afirmar é que se um dos lados do
triangulo equildtero passar por mais de dois pontos do geoplano (como no
desenho do Guia), ndo é possivel que os outros dois vértices estejam
também no geoplano. Agora, hd a possibilidade de o tridngulo ndo ter
nenhum lado "alinhado" com o geoplano - 56 os vértices do tridngulo sdo
pontos do geoplano, nunca as arestas. Dai ndo consigo definir se é
possivel ou ndo o tridngulo equildtero estar no geoplano. Ndo consigo
acessar a sugestdo de software indicada no Guia. Encontrei um material
bem bacana utilizando o geoplano, em http://escolovar.org/mat_geoplano
actividades.exel.pdf . Mas também ndo responde essa questdo, apesar de
Jformuld-la. (Estudante 13, forum de davidas, em 03/02, LMII).

A tutora provavelmente respondeu ao estudante através de outra ferramenta,
pois ndo se observou, nesse forum, resposta ao estudante; ha apenas uma postagem na qual ela

pergunta se o aluno recebeu arquivo:

Vocé recebeu um arquivo que lhe enviei? Por favor, avise-me. (Helena,
forum de duvidas, em 05/02, LMII).
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O tipo de permissdo dada a pesquisadora para a coleta de dados no AVA das
disciplinas ndo incluiu o acesso ao e-mail interno dos estudantes e dos tutores, portanto ndo
foi possivel ter acesso ao “arquivo” enviado pela tutora ao estudante. Foi possivel ter acesso
as figuras enviadas pela tutora na postagem do proprio estudante, como apresentada na Figura

9:

[...] obrigado por seu retorno. Eu ndo consigo acessar o e-mail no final de
semana (¢ institucional), so o moodle, e ndo pude ver sua resposta.
So hoje acessei - mas veja, os triangulos que a senhora envia no arquivo
(também anexo aqui), ndo sdo equildteros. O do desenho do meio, em cima,
se tem 4 unidades numa aresta, e trés unidades na altura, a outra aresta vai
ser a raiz quadrada de 13 (2 ao quadrado mais 3 ao quadrado). Ele é mais
parecido com um equilatero, mas ndo é. Bem, assim como a colega Isabel,
postei minha atividade com atraso - pensei também que podia, valendo até
8.(Estudante 13, forum de davidas, em 06/02, LMII).

Figura 9 — Diferentes tridngulos representados no geoplano — tutora.

Fonte: AVA da disciplina LMIL.

A resposta dada pela tutora, que encerrou esse forum de duvidas, foi somente
com relagdo a ultima frase da mensagem do Estudante 13, referente ao prazo para entrega da

tarefa:

A atividade entregue no periodo de recuperagdo vale 8 sim. Pretendia
enviar um e-mail apenas para comunicar o prazo e acabei postando a nota.
Fique tranquilo farei a alteracdo. (Helena, forum de davidas, em 06/02,
LMID).
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As postagens do estudante mostraram que ele ndo apenas leu o livro-texto,
mas refletiu sobre o que ali estava proposto; procurou na literatura disponibilizada na internet
resposta para sua indagacdo. As duas postagens iniciais revelaram o processo de reflexdo, pois
o proprio estudante repensa suas afirmacdes alterando-as e colocando-as em duvida. Essa ¢
uma atitude apresentada como desejada no processo de interagdo proposto pelo Projeto
Pedagogico do curso. No entanto, as dividas ndo foram sanadas ¢ nem discutidas com o
estudante e tampouco pelo professor responsavel pela disciplina. Nenhum estudante se
posicionou a respeito das questdes colocadas pelo colega. A tutora, apesar de ter postado as
figuras, ndo se posicionou a partir das inquietagdes do estudante. Desta forma, apesar do
convite do estudante, ndo ocorreu um didlogo, ndo houve negociagdo de significados que
pudesse contribuir tanto com a aprendizagem do estudante quanto para a avaliagdo do

material curricular. Pelo que ficou registrado, as dividas permaneceram.

Mais do que ndo esclarecer a duvida e ndo aproveitar a oportunidade para
discutir os conceitos matematicos envolvidos, este episddio teve reflexo na forma como este
estudante encara o papel da tutoria e, até mesmo, o dos professores dessas e de outras
disciplinas do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. No questionario realizado com os
estudantes, eles foram questionados se concordavam com a afirmagdo de que “O tutor é um
professor” (Moran, 2010) e foi solicitado que justificassem seu posicionamento favoravel ou
desfavoravel a afirmacdo. O estudante disse ndo considerar o tutor como um professor e, na
sua justificativa, questionou o papel do livro-texto nas disciplinas, ilustrando com o episodio

da falta de resposta a sua duvida:

Ndo especificamente quanto a essas disciplinas e a esses tutores, mas hd
algumas caracteristicas que, me parece, dificultam que o tutor se equipare a
um professor. Em primeiro lugar hd a questdo da autoria do Guia de
Estudos que é, geralmente, do professor da disciplina. Mais do que uma
aula — que poderia receber duvidas ou reparos — o Guia tem sido
equiparado, no curso de modo geral, a uma autoria — e a autoria suscita
melindres. Questionar algum aspecto do Guia, mostra minha experiéncia, é
cometer crime de lesa-patria — os autores ficam muito melindrados. Em
segundo lugar, parece-me que os tutores mantém, em geral, vinculo com o
professor (orientandos de mestrado ou doutorado, muitas vezes) — o que
favorece uma posicdo de alinhamento mais ou menos irrestrito ao quanto é
proposto no Guia de Estudos.

Quanto a Linguagens: matemadtica II, ha um problema no Guia de Estudos,
pg. 37 e 38, para o qual chamei a atengdo da tutora, sem obter resposta. O
Guia sugere ser possivel representar um tridngulo equildatero no geoplano —
e mostra a representa¢do de um tridngulo supostamente equilatero (p.38).
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Mas o tridngulo reproduzido ndo é equildtero — e isso é bastante evidente.
Bem, ndo obtive resposta da tutora — penso que pelo fato de ter ela que
questionar a professora, o que poderia lhe gerar constrangimento. O Guia
ha de prosseguir com o erro — nem a tutora nem os autores do Guia
parecem dispostos a revé-lo. (Estudante 13, questionario)

O estudante atribui a falta de resposta ao seu questionamento a ndo disposi¢do
em se admitir que houvesse algum erro na material proposto e também ao vinculo
estabelecido entre tutores e professores da disciplina e autores do material didatico. Este
vinculo € considerado, nesta pesquisa, como vantajoso no que diz respeito ao trabalho em
parceria entre tutores e professores e também em relacdo ao trabalho do tutor com o material
(como abordado no capitulo 4). No entanto, tal vinculo, como apontado pelo estudante, pode
mostrar-se prejudicial ao processo de interagdo se implicar uma recusa por parte dos tutores

de discutir, de questionar e de refletir sobre o contetido do material utilizado.

Neste caso especifico, os dados ndo permitem afirmar qual foi o motivo que
levou a tutora a ndo dar continuidade a discussdo proposta pelo estudante. De qualquer forma,
o episodio levou a importantes reflexdes sobre o papel do tutor no processo de aprendizagem
dos estudantes, destacando-se a importincia da sua atuagcdo para que o didlogo possa ser
garantido e para que as duvidas possam ser sanadas. Além disso, revelam a influéncia que a
atuacdo dos tutores tem na visdo que os estudantes estabelecem sobre o papel do tutor e do
professor e sobre o curso. Este aspecto ¢ também observado por Mill et al. (2008, p. 114)

quando afirmam que “o tutor acaba sendo visto pelo aluno como a cara da institui¢ao”.

E importante ressaltar que, justamente por nio conhecer as reais motivagdes da
acdo da tutora, ndo se pretende, com a apresentacdo deste episodio, julgar ou avaliar o
trabalho dela, considerando que isto ndo seria possivel a partir de um recorte de todo o

trabalho realizado e sem ouvir o que ela teria a dizer sobre isso.

Por outro lado, considerando que, para que o tutor se reconhega no papel de
formador de professores, além do conhecimento do conteudo especifico, segundo Mizukami
(2013), é imprescindivel que ele saiba selecionar e adaptar materiais de ensino para atingir as
metas pretendidas. Nesse episodio, ndo foi possivel observar, nos documentos disponiveis,

que a tutora tenha se reconhecido como tal.

Quando se considera as intervengdes dos tutores em relagdo aos contetidos
matematicos, como abordado em todas as postagens e as interagdes apresentadas neste item,

observa-se, ainda, o uso da linguagem escrita como instrumento de ensino. Os textos escritos
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visam sanar as duvidas, realizar corre¢des e auxiliar no avanco da aprendizagem dos

estudantes.

De acordo com a pesquisa realizada por Nacarato e Lopes (2009), as praticas
de leitura e de escrita nas aulas que envolvem contetidos matematicos tém sido apontadas em
diversos estudos como colaboradoras no processo de ensino e de aprendizagem desta
disciplina, potencializando tanto a aprendizagem matematica do estudante como a
aprendizagem profissional do professor.

r

Entretanto, torna-se necessaria uma distingdo entre o que ¢é escrever sobre
matematica e o que ¢ escrever matematicamente. Nas interacdes observadas durante a
pesquisa, estd presente o uso da linguagem escrita para escrever sobre matematica, para
expressar ideias e formas de pensar e, até mesmo, para explicar conceitos matematicos. Isso,
no entanto, ndo permite concluir que houve uma comunica¢cdo matematica efetiva na qual os

participantes fizessem uso da escrita matematica.

Curi (2009, p. 139) chama a atengdo para o fato de que “a linguagem
matematica, com sua codificacdo propria, constitui um modo de aprender, de ler e
compreender o mundo”. O que se observa nas interagdes ndo ¢ o uso ¢ a exploragdo desta
codificacdo propria, mas sim o uso das ferramentas da lingua materna para expressar as ideias

matematicas, com a presenca de alguns simbolos matematicos no corpo do texto.

Os tutores mostraram ter consciéncia do pouco uso que fazem da linguagem
propria da matematica e apresentaram esta como uma dificuldade no ensino dessa disciplina
na EaD. Felipe, Fernando, Amanda, e Marcelo destacaram que seria importante que, no AVA,
para o ensino de conteidos matematicos, houvesse outros softwares ou ferramentas que
possibilitassem diferentes tipos de interagcdo além da escrita. Citam, por exemplo, o ensino de
geometria, de fragcOes e dos algoritmos das operagdes como conteudos cujo ensino poderia ser

qualificado através de possibilidades de visualizag@o e de uso de simbolos matematicos.

[...] como é a distdncia eu acho que so os guias de estudo, os foruns e as
tarefas ndo ddo conta de ensinar as pessoas, principalmente na questdo da
matemdtica [...]. Eu acho que na disciplina de matematica, pelo menos na
LMII que eu estou atuando, falta muito dessas coisas: de video aulas, de
animagoes, de a gente mostrar para eles |[...] (Felipe, entrevista).

Mas, eu acho que a matematica é diferente [referindo-se a sua atuagdo em
outras disciplinas], por exemplo, na LM I, se vocé for explicar como é que se
faz um algoritmo para um aluno, vocé tem que ir detalhando como funciona



141

esse algoritmo, descrevendo com todos os detalhes [..] por conta da
matemdtica, do uso de simbolos, eu acho que é diferente, fica um pouco
mais dificil vocé ter que explicar com detalhes, entdo tem que tomar todo um
cuidado. (Fernando, entrevista).

[...] quando a gente trabalhasse geometria |[...], talvez fosse legal ter um
software, alguma coisa que a gente pudesse mostrar visualmente, porque
tem umas coisas na geometria que a gente tem essa dificuldade de quando a
gente vai falar, por exemplo, de uma reta cruzando perpendicular.
(Amanda, entrevista).

Olha, eu gosto muito da questdo audiovisual, entdo eu sinto que talvez a
utilizagdo de mais videos seria uma coisa interessante a ser pensada.
(Marcelo, entrevista).

Os depoimentos revelaram que os tutores ndo apenas executam as tarefas
atribuidas a eles mas também refletem sobre a viabilidade das tarefas e das ferramentas
utilizadas na oferta de disciplinas na EaD e sobre as particularidades do ensino de matematica
nesta modalidade de ensino. As observagdes feitas pelos tutores mostram a necessidade do
cuidado, ja identificado por Nacarato e Lopes (2009), para que num cenario de ensino de
matematica que envolva o uso da leitura e da escrita ndo se menospreze a aquisicdo da

linguagem matematica pelos estudantes.

A dificuldade percebida pelos tutores destas disciplinas também foi
identificada em outros estudos que envolveram o ensino de matematica online. Borba,
Malheiros e Amaral (2011), ao analisarem praticas vivenciadas por eles enquanto educadores
de cursos a distancia, falam sobre as limitacdes das plataformas utilizadas afirmando que “no
contexto da Educagdo Matematica, essas dificuldades estdo amplamente relacionadas a
propria natureza da linguagem matematica, que possui particularidades que, muitas vezes,

dificultam uma discussdo” (id. ibid., p. 42).

No ambiente da disciplina LMI, foi disponibilizado um video através do qual a
professora da disciplina discutiu os procedimentos envolvidos nos algoritmos das operagdes
fundamentais fazendo uso de imagens relacionadas a cada um dos procedimentos citados. A
producdo destes videos, no entanto, envolve a participacdo da equipe responsavel pela
gravacdo ¢ pela edigcdo. Por isso, exige que o planejamento seja realizado com bastante
antecedéncia. Por este motivo, ndo € uma ferramenta utilizada pelos tutores uma vez que a

atuacdo destes envolve o processo dindmico das interagdes com os estudantes.

Outro aspecto identificado como importante na atuacdo de formadores de

professores que ensinardo matematica ¢ que esteve presente na atuagdo dos tutores foi a
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problematizacdo das vivéncias, das crengas e das atitudes negativas em relacdo a esta
disciplina. Nesta pesquisa, assim como em outras realizadas em cursos de Pedagogia
(CASTRO, 1995; CURI, 2004; GOMES, 2006; NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009;
UTSUMI; LIMA, 2006; ZIMER, 2008), os estudantes revelaram algumas historias de
fracasso em relagdo a aprendizagem da matematica em sua vida escolar, de sentimentos

negativos e, até mesmo, de aversao a esta disciplina.

Por vezes, os tutores mostraram uma identificacdo com os problemas vividos
pelos estudantes. Na primeira atividade da disciplina LMI, quando os estudantes foram
convidados a escrever sobre suas experiéncias escolares com a matematica, uma das
estudantes narrou algumas frustragdes e os momentos nos quais teve contato com alguns
conteidos matematicos. Segue um trecho da narrativa da estudante e, depois, do feedback

escrito pela tutora:

“Era uma vez” o cursinho, quando aprendi, pela primeira vez, as matrizes,

probabilidades e logaritmos — ndo havia tido isso no Magistério -, além de
rever outros temas, principalmente de Geometria e fun¢do exponencial, bem
como ter como novidade outros tantos. Recordo-me que a nota da 2°. fase do
vestibular da Unicamp, em Matematica, foi frustrante, embora ndo me tenha
impedido de entrar para o curso que eu queria. Essa frustra¢do repetiu-se
no vestibular para Pedagogia na UFSCar, em 2010: ter ‘“gabaritado”
tantas disciplinas (Portugués, Historia, Geografia) ndo foi suficiente para
“consolar” minha frustragdo por ndo ter me saido bem em Matemdtica.
Ainda sou uma menina das letras. (Estudante 14, narrativa, Al-1, LMI).

Vocé ndo foi a unica que ndo aprendeu, ou tdo pouco compreendeu
logaritmo durante o ensino médio. Assim como vocé, também fiz magistério
e fui entender logaritmo apenas na graduagdo, quando fiz Matemadtica.
(Leticia, feedback, Al-1, LMI).

O tutor Marcelo também mostrou sua identificagdo com o desconhecimento do
termo “‘estocastica” admitido por duas estudantes da disciplina LMII em um foérum de

discussoes sobre o tema:

No meu curso de técnico em administragdo pelo Centro Paula Souza, tive a
disciplina de Estatistica, voltada mais para a elabora¢do de grdficos e
tabelas por meio de calculos e formulas, desenvolvendo a chamada
estatistica descritiva. Na escola comum, tive nogoes de probabilidades, de
combinacgoes e de estatisticas que me possibilitam a constru¢do, a leitura e a
interpretagdo de grdficos e tabelas, tdo indispensavel no nosso cotidiano.
No entanto, desconhecia o termo estocastica. (Estudante 15, forum, AIV-1,
LMII).
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Ola [nome da Estudante 11]/ Assim como vocé vim conhecer o termo
estocastica aqui neste curso e entendo que pela rapidez com que as
informagoes hoje sdo transmitidas e chegam até nos, ds vezes somos
induzidos a fazer interpretacdes fragmentadas e simplificadas facilitando a
manipulagdo de opinides nos mais variados assuntos. Dai a importancia
para que a estocastica seja trabalhada ja nas séries iniciais. (Estudante 16,
forum, AIV-1, LMII).

Gostei da sinceridade apresentada por vocés quanto ao desconhecimento do
termo “estocastica”. Eu confesso, também, que so soube da existéncia dele
na faculdade. Antes de conhecé-lo pensava que tudo era mera estatistica,
mas, tal como vocés indicaram na postagem, percebi que ele tem mais
detalhes e especificidades. (Marcelo, forum, AIV-1, LMII).

Trechos como estes, além de mostrarem um feedback mais pessoal e
individualizado, demonstram a concepc¢do dos tutores de como deve acontecer o processo
formativo. Nestes excertos, ha uma despreocupacdo por parte deles em assumir suas
dificuldades e seus desconhecimentos. As informagdes sobre o processo escolar do tutor ndo
precisariam ter sido abordadas; sobre isso, pode-se questionar por que foram. Estas e as
proximas duas interacdes a serem apresentadas revelaram que a opg¢do foi consciente e
intencional e que teve, como objetivo, problematizar as crencas de muitos dos estudantes que

chegam a afirmar, em suas postagens que ndo conseguirdo aprender matematica.

A primeira interacdo a ser apresentada traz o feedback enviado pela tutora

Helena a partir da participagdo de uma das estudantes no forum de discussdo sobre geometria.

Assim como alguns companheiros de forum, relato minha dificuldade em
trabalhar com a matemdtica e, naturalmente com a geometria, de como
meus professores ndo estavam preparados para ensinar, a sensa¢do ¢ de
que ndo sabiam o como e nem o porqué e, claro, de que minha alfabetiza¢do
matematica foi, portanto, por demais insuficiente, o que se reflete agora em
minha preocupagdo em ndo conseguir transmitir um conhecimento
adequado, fazé-lo repleto de lacunas para os alunos que eu possa vir a ter.
(Estudante 18, forum, Al-2, LMII).

Pois bem, precisamos vencer esses fantasmas. Estou certa de que vocé sabe
muita Matemdtica, Geometria e muito mais. So precisa deixar isso fluir.
Nesse sentido, a troca de ideias com os colegas, a interagdo ira ajudad-la e
muito para atingir esse objetivo. (Helena, feedback, Al-2, LMII).

A segunda interagdo apresenta trechos das postagens de uma estudante, bem
como do tutor Felipe, no forum de discussdo da disciplina LMII, que propunha a discussdo da

resolucdo de quatro situagdes-problema envolvendo o contetido fragdes. Os estudantes
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deveriam discutir as estratégias utilizadas e as facilidades e as dificuldades encontradas no

processo de resolugao.

Gente estou entrando no ultimo dia do forum porque detesto falar sobre a
resolugcdo de problemas matematicos, mas vou fazer porque sou obrigada.
Ndo me perguntem como eu daria aula, so sei que minha cabeca ferve e eu
ndo consigo me explicar. [apresentacdo das ideias para a resolugdo dos
problemas propostos] Ainda bem que entrei s6 hoje, assim tenho a chance de
ninguém ler isso. Quanto a solugdo dos problemas, vou pedir ao meu filho
para resolver. (Estudante 19, férum, AIll-2, LMII).

[nome da Estudante 15]. Em relagdo aos problemas, ndo crie bloqueios e
ansiedades sobre eles, nesse curso vocé é estudante e estd aqui para
aprender, alguns dos seus colegas também possuem dificuldades, vocé nao
tem que se envergonhar, mas ser perseverante e procurar entendé-los,
estamos aqui para mostrar que TODOS aprendem e que a Matemadtica ndo é
esse monstro que sempre ouviram falar. (Felipe, forum, AIII-2, LMII).

A opg¢do dos tutores, para auxiliar os estudantes a modificarem essas atitudes
negativas em relacdo a matemadtica, foi mostrar que o problema ndo ¢ do estudante em
especial, que muitos, inclusive eles, viveram situacdes parecidas e, principalmente, que ¢
possivel mudar essa concepcao. Contudo, ndo ficaram explicitos como os tutores procederam
para os estudantes revissem tais concepgdes e redimensionassem os bloqueios para com a
matematica. Algumas vezes, ao longo das disciplinas, esse aspecto foi retomado a partir das
propostas constantes no livro-texto e nas atividades. As narrativas iniciais produzidas pelos
estudantes, ao mesmo tempo em que revelaram as concepgdes deles a respeito da matematica,
possibilitaram aos tutores e aos professores das disciplinas identificar, compreender e analisar
o processo de producdo de conhecimento de futuros professores que ensinardo matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A producdo de narrativas de futuros professores
sobre suas aprendizagens e sobre determinadas situagdes didaticas, pode ser entendida como
um processo de reflexdo pedagogica que permite a quem narra compreender as consequéncias

de sua atuagdo e também projetar estratégias de ensino.

Vale ressaltar a influéncia do tipo de questdo proposta durante a disciplina que
propicia a realizagdo de feedbacks nessa perspectiva. Grande parte dos feedbacks que
abordam as questdes relacionadas as crengas e as atitudes negativas em relacdo & matematica,
sdo aqueles elaborados como devolutiva das tarefas nas quais os estudantes precisaram

relembrar sua trajetoria escolar e sua relagdo com a matematica ¢ aqueles nos quais
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precisaram abordar alguns conteudos matematicos e seu ensino antes da leitura do livro-texto

e das discussOes nos foruns.

Esses tipos de atividades trouxeram a tona as crengas e as concepgdes dos
estudantes em relagdo & matematica. Assim, os tutores foram “convidados” pelos proprios

estudantes a problematiza-las.

Desta forma, as propostas de atividades e a acdo dos tutores, a partir do que foi
produzido pelos estudantes, atenderam aquilo que é proposto por autores como Gongalves,
T.O. e Gongalves, T.V. (2003) e Nacarato, Mengali e Passos (2009): trazer para a formagao
inicial de professores momentos nos quais os estudantes possam revisar, questionar e
reelaborar suas experiéncias como estudante, tornando as crengas construidas em objetos de

reflexdo.

Foram apresentadas intervencdes, nas quais os tutores abordaram de forma
explicita a importancia de que os estudantes repensem sua relagdo com a matematica e
convidaram os estudantes a modificar sua forma de ver e de se relacionar com tal disciplina.
Tais praticas indicam que hd, por parte destes tutores, uma acdo consciente sobre a
necessidade de que as crencas dos estudantes sobre a matematica sejam objetos de reflexao
num curso de formagdo de professores e também contribuam para a sensibilizagdo dos

estudantes para que mudangas possam ocorrer a partir dessas crengas.

No entanto, ha consciéncia de que tais agdes ndo sdo suficientes para
auxiliarem os estudantes a modificarem as atitudes negativas em relagdo a matematica.
Considera-se que os tutores, através de sua atuacdo, puderam contribuir para estas mudancas
quando procuraram garantir aos estudantes a compreensdo sobre os contetidos matematicos
(intervencdes ja discutidas neste item), quando trouxeram propostas de reflexdo e de
discussao sobre o ensino da matematica (intervengdes que serdo discutidas no item 5.2.2) e

também quando abordaram com os estudantes as diferentes concepg¢des de matematica.

Estas diferentes concepcdes sobre a matematica compdem as discussdes
propostas no livro-texto da disciplina LMI, e as intervengdes dos tutores mostraram-se
importantes na medida em que auxiliaram no direcionamento das discussdes. Sdo exemplos as
participacdes das tutoras Leticia e Amanda, em um dos foruns de discussdo, que propunha
justamente o estabelecimento de relagdes entre as diferentes concepgdes sobre matematica a

partir das vivéncias e dos estudos realizados na disciplina.
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A tutora Leticia, apos a postagem de alguns estudantes que traziam reflexdes a
partir da leitura do livro-texto sobre as diferentes concepcdes de matematica, apresentadas por
filésofos e matematicos ao longo do tempo, decidiu intervir no sentido de propor um novo

foco para a discussio:

Bom, até agora vocés tem trazido discussoes acerca do conhecimento
matemdtico a partir das afirmagoes de Descartes, Hume e Kant. Entretanto,
gostaria que pensassem num dos trechos do texto do guia de estudos que
destaca que “outros autores procuram analisar a Matemdtica ndo em
termos de seus fundamentos, mas como ela é, ou seja, considerando-a como
parte da criagdo humana e, como tal, sujeita a erros e incorre¢ées” (p. 14).
(Leticia, forum, AI-2, LMI).

Ja4 a tutora Amanda, em sua participagdo no forum desta mesma atividade,
buscou destacar as discussdes trazidas por alguns estudantes. Uma delas, por exemplo,
apresentou sua concepcdo de matematica, argumentou em favor dela e destacou sua relacao

com o ensino. Seguem as postagens da estudante e da tutora:

Eu compartilho da mesma ideia do texto e do [nome de outro estudante] no
que diz respeito a entender a matemdtica como mutavel, dinamica, falivel e
corrigivel. Tenho o privilégio de conviver com amigos que estudam
Matematica profundamente e com meu marido engenheiro que ja me
mostraram varios axiomas e postulados matematicos que sdo questiondveis.
Tenho certeza que as concepgdes que temos de uma ciéncia interfere na
pratica pedagogica, pois ensinaremos de acordo com nossas convicgoes a
respeito do conteudo abordado. Definitivamente nossa abordagem de ensino
estda intimamente relacionada a nossa concepgdo de determinada
ciéncia. [...] Acho que quando se fala em uma Matematica mutdvel, ndo quer
dizer que possa abrir espago para se subjetivar sem mais nem menos. Penso
que entender a Matemdatica como uma ciéncia que ainda possui teorias em
aberto, faz com que abramos espago para os alunos questionarem,
buscarem hipoteses, serem curiosos, montarem seus proprios raciocinios.
(Estudante 20, forum, AI-2, LMI).

Uma surpresa (boa) foi saber que alguns de vocés [cita o nome de trés
estudantes] jd pensavam na matemadtica como uma ciéncia “‘mutavel,
dinamica e falivel” [...] que a questdo da matemdtica ser uma ciéncia
“mutavel” também se relaciona com o fato da matemadtica ser uma ciéncia
construida historicamente. (Amanda, forum, Al-2, LMI).

O livro-texto da disciplina LMI, na sua primeira unidade, apresenta discussoes
sobre a natureza do conhecimento matematico trazendo diferentes concepgdes presentes nos
estudos de filosofos e de matematicos ao longo do tempo. Por este motivo, os estudantes

trouxeram as afirmacdes de Descartes, Hume e Kant para as discussoes do forum, como



147

afirmou a tutora Leticia. Apesar das diferentes concepgdes presentes no estudo tedrico da
disciplina, as tutoras, nas suas participagcdes, chamaram a atencdo para a concep¢do que
considera a matematica como “parte da criagdo humana”, “construida historicamente”,
“mutavel”, “dinamica” e “falivel”.

Por meio de uma proposta de discussdo, ou da organizagcdo daquilo que vinha
sendo discutido pelos estudantes, as tutoras procuraram garantir que a discussdo pudesse
auxiliar os estudantes a repensar suas proprias concepgdes, identificar as concepgdes
utilizadas por seus professores ao longo de sua vida escolar (que, provavelmente, tiveram
reflexo no relacionamento que tém atualmente com a matematica) e também sobre que reflexo
isso teria na sua futura pratica como docente, como propos a tutora Mariana a uma estudante,

a partir de sua participacdo no férum:

Como a [nome de outra estudante], sempre pensei que a matemdtica era uma
ciéncia baseada em verdades, em exatiddo que jamais pudesse ser
contestada. Algo pronto e acabado que jamais comportasse discussoes.
Nunca tive facilidade em matemadtica, especialmente porque quando do meu
ingresso nessa disciplina, jamais recebi as explicagées necessarias. Apenas
decorava e fazia. Acho que s6 de ouvir a palavra matemadtica, eu tinha (e
tenho) calafrios. (Estudante 21, forum, Al-2, LMI)

E o que vocé sentiu ao ler os textos do Guia de Estudos e ao “escutar” as
postagens dos colegas nesse forum, [nome da estudante]? O que vocé pensa
sobre o trabalho docente que ja vivenciou como aluna, que tem visto no
estagio;, e aquele para o qual vocé esta se preparando nesse curso?
(Mariana, forum, AI-2, LMI)

Com estes questionamentos, a tutora trouxe para a discussdo a relagdo
existente entre as diferentes concepcdes sobre a matematica e as opgdes e as acdes dos
professores em sala de aula, inclusive possibilitando que a estudante se colocasse neste papel,

refletindo sobre suas proprias concepgdes e vivéncias e sua futura pratica como docente.

Um tutor também utilizou as escritas de autobiografia realizadas pelos
estudantes para lhes chamar a atengdo sobre a importancia de se considerar, no estudo da
matematica, o contexto histérico e cultural. Diante do posicionamento de um dos estudantes
sobre seu desinteresse e sobre sua dificuldade, enquanto estudante, com o conteudo
geometria, numa atividade que solicitava que o estudante falasse sobre suas lembrangas sobre
o ensino desse conteido, o tutor trouxe para a reflexdo a possibilidade de que o contexto

historico tenha tido influéncia sobre a forma como o ensino da geometria era realizado:
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Lembro que a Geometria era desenvolvida na disciplina Desenho. E, como
citei na primeira questdo, a aula ndo apresentava nada de entusiasmante,
pois ndo fazia sentido aprender técnicas com compasso para produzir, no
papel, um angulo de 30° Afinal, pensava eu, o transferidor ndo existe
exatamente para fazer isso? Eu conseguia ver o sentido de aprender
Matematica (Algebra aritmética), afinal me imaginava tornar-me, um dia,
um cientista, um Fisico, para ser mais exato. Mas a Geometria, ai!...Para
que isso me serviria? Infelizmente, minha pouca vontade e interesse em
Geometria produziu suas sequelas: sempre fui mau aluno de Desenho
técnico e, mesmo hoje, ouso buscar aprender uma tecnologia inédita, para
repassar para meus alunos do ensino técnico, mas ndo ouso ensinar esta
disciplina. (Estudante 22, autobiografia, Al-1, LMII).

Imagina! A Geometria é fascinante, pretendo mostrar a outra face da moeda
aqui! Talvez vocé tenha estudado na década de 70 e 80, nesse periodo teve
uma reforma curricular radical na Matemdtica em que priorizavam
excessivamente a dlgebra. (Felipe, feedback, Al-1, LMII).

A preocupacdo em se considerar os aspectos historicos e culturais na formacao

dos professores que ensinardo matematica t€ém sua importancia fundamentada na ideia de que

estes precisam ter um conhecimento aprofundado dos conceitos matematicos, de sua

historicidade e de sua articulagdo com outros conhecimentos (CURI, 2005). Amplia-se aqui a

importancia de que os futuros professores conhecam também a historicidade do ensino desta

disciplina.

Considerando os aspectos da formagdo matematica dos professores (ou futuros

professores) dos anos iniciais, sdo importantes as reflexdes sobre como acontecem as

intervengdes dos tutores em relagdo aos contetdos matematicos, mas faz-se também

necessario refletir sobre como acontecem as interagdes envolvendo aspectos do ensino desta

disciplina.

5.2.2 Ensino da matematica

De acordo com o Projeto Pedagogico do curso, as disciplinas LMI e LMII tém

como objetivos:

1. Conhecer e analisar a realidade escolar com relagdo aos processos de
ensinar e aprender Matematica e o que a influencia;

2. Caracterizar ¢ analisar a situacdo do ensino de Matematica nas séries
iniciais do Ensino Fundamental;



149

3. Conhecer ¢ analisar alternativas metodologicas do ensino de Matematica
que considerem a realidade escolar das séries iniciais do Ensino
Fundamental. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2010, p-
98 - 99).

Os trés objetivos propostos apresentam relacdo direta com o ensino da
matematica. O primeiro deles, de certo modo, esta relacionado com a base do conhecimento
sobre como ensinar a disciplina. Mizukami (2013, p. 37), tomando por base os estudos de

Darling-Hammond e Baratz-Snowden, indica que:

[...] para um ensino bem-sucedido, que possibilite aos alunos de apropriarem
do curriculo, o professor deve, além de dominar o conhecimento especifico
de sua area, possuir, pelo menos, quatro tipos de conhecimentos e
habilidades: o conhecimento pedagogico do contetido especifico da
matematica; o conhecimento de como ensinar alunos diferentes; o
conhecimento de avaliagdo; e o conhecimento sobre atividades apropriadas
de manejo de classe de forma que os alunos possam trabalhar
produtivamente.

Foi possivel observar que a pratica dos tutores aconteceu, na maioria das vezes,
de acordo com essas indicagdes, privilegiando, em sua atuacdo junto aos estudantes,
discussdes sobre os aspectos relacionados ao ensino desta disciplina. Esse tipo de intervencao
aconteceu durante toda a realizacdo das disciplinas, envolvendo diferentes contetidos

abordados nas diferentes unidades de estudo, e foi realizado por todos os tutores.

As discussdes sobre o ensino de um conteido matematico ndo envolveram
correcdes ou incorrecdes, mas, sim, a adequacdo ou ndo de cada uma das afirmagdes, das

decisdes ou das acdes as concepgdes de ensino que se tem.

Quando os estudantes, a partir de leituras ou de suas experiéncias, fizeram
algum apontamento considerado pelos tutores como adequados a concepg¢do de ensino,
apresentada pelo material didatico das disciplinas e pela propria organizacdo das atividades, a
intervengdo foi realizada concordando com o estudante ou elogiando a participagdo. Seguem

trechos dos textos de estudantes e dos respectivos feedbacks:

[...] paralelamente a cultura grega as outras culturas também
desenvolveram habilidades e suas unidades de medidas, como os egipcios,
babilonicos, ou ainda os nossos pais mais antigos (para ndo usar o termo
primitivo), quando vocé cita o desenvolvimento da agricultura, foi assim que
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nossos pais primevos, consolidaram suas moradas deixando de serem
némades, pois descobriram o poder da semente e que poderiam cultivi-las,
depois conforme o tempo vdo percebendo a necessidade do distanciamento
das covas, as melhores maneiras de plantio as quantidades de regas,
posteriormente seu armazenamento, e por ai vai, até a consolida¢do em
nossa contemporaneidade e como tudo vai evoluindo, vamos a cada tempo
adquirindo e formulando técnicas novas!!! Obviamente sem desprezar as
anteriores que levaram "milhdes" de anos, ou ainda levardo! [...] Assim
devemos valorizar os conhecimentos trazidos por nossos alunos, que sdo
parte de um conhecimento popular, e que deve ser valorizado e respeitado,
mostrando o outro formal e da elite cultural, mas sem desprezar os
conhecimentos destes povos primevos. (Estudante 23, forum, AIl-1, LMII).

Concordo com vocé que usar a historia pode ser um argumento forte para
Justificar o uso e a necessidade dos padrées [de medida] que foram criados.
(Helena, feedback, All-1, LMII)

Observei em sala de aula, um segundo exemplo [de utilizacdo do
conhecimento 16gico matematico]. A professora apresentava diversas
formas geométricas, coloridas aleatoriamente (havia algumas repeticoes de
cor) e a partir da explanagdo do conceito de categorias e classificacdo,
solicitava os alunos que desenvolvessem grupos e depois apresentassem d
sala de aula, explicando os critérios estabelecidos. Nesta atividade,
surgiram classificagbes por cor, por quantidade de lados e outras
classificagbes que relacionavam os objetos geométricos com objeto da sala
de aula e afins. Neste exercicio, aléem de estabelecer relagdes o aluno
também trabalha a questdo das diferencas a partir de critérios repertoriais
proprios. (Estudante 24, produgdo textual, AIIl-2, LMI).

Gostei bastante do exemplo que observou em que a professora solicitou aos
estudantes que a partir de figuras geométricas elaborassem suas proprias
classificag¢ées. (Fernando, feedback, Alll-2, LMI).

Em ambos os casos, os tutores procuraram destacar aspectos que consideram
importantes para ensinar determinados conteudos. Buscando organizar e sistematizar as
aprendizagens, explicitam, nos feedbacks, com quais aspectos concordam e quais
consideragdes trazem qualidade a producao dos estudantes. Aqui aparece, assim como nas
intervengdes envolvendo contetidos matematicos, a dimensdo informativa do elogio

(ZABALZA, 2004) com o objetivo de mostrar aquilo que se espera.

Na postagem da tutora Helena, hd o destaque para a importancia do uso da
historia da matematica no ensino desta disciplina, auxiliando ndo apenas a compreensdo dos
conteidos mas também como forma de entender sua origem historica. Estes aspectos estdo
destacados no livro-texto da disciplina LMII: “o tema grandezas e medida ¢ um assunto em
que a abordagem histdrica para ensino da Matematica pode ser utilizada para mostrar aspectos
da construcdo desse conhecimento” (ROMANATTO; PASSOS, 2011, p. 47). Também as

orientacdes dos PCN identificam que o trabalho com grandezas e medida ¢ um campo fértil
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para o trabalho com ensino de matematica a partir de uma abordagem historica (BRASIL,

2001).

Destaca-se ainda que, ao fazerem essas consideragdes, os tutores ddo aval ao
proposto pelos estudantes e, a0 mesmo tempo, revelam a importancia que o professor assume
no processo de aprendizagem de um determinado contetido e da sua compreensao pelo aluno

da escola basica.

Da mesma forma, o tutor Fernando enfatizou a importancia de que os
estudantes tenham um papel ativo nas aulas de matemdtica fazendo uso de seus
conhecimentos para explorar os objetos matemdticos em consonancia com aquilo que ¢
proposto no livro-texto da disciplina LMI: que o estudante tenha liberdade para pensar e para
tirar suas proprias conclusoes e que “o pensamento logico-dedutivo deve ser precedido de
oportunidades para ideias intuitivas, imaginativas, criativas, originais, para palpites, tentativas

e erros, bem como experimentagdes” (PASSOS; ROMANATTO, 2010, p. 33).

Outras intervengdes, além do destaque ao que se considera adequado, trazem
ampliagdes e complementagdes as ideias apresentadas pelos estudantes. Um exemplo ¢é a
participagdo da tutora Leticia num forum de discussdo, dialogando com a postagem de dois

estudantes sobre a contextualizagdo no ensino de matematica:

Ndo sei se felizmente, mas acredito que o fato de eu ter cursado o
Magistério e da matemdtica ter tido pouco espac¢o no curso, tenha me
poupado desses conteudos dissociados do dia a dia. As lembrancas que
tenho sdo do periodo do 1° grau e do 1° ano do 2° grau, e nesse periodo eu
ndo sentia necessidade como tenho hoje de encontrar uma razdo para
tudo. (Estudante 25, forum, AI-2, LMI).

Oi [nome da estudante 25], Vc [vocé] esta certa. Na vida nem tudo tem uma
razdo. [...] Mas dai eu me pergunto: sera suficiente trabalhar no sentido de
que os alunos aprendam a utilidade pratica da matematica no dia a dia? A
ideia do Guia é a de que os nossos alunos entendam como se produz a
matemdtica. [...] Evidentemente ha uma liga¢do direta entre o fazer
matemdtico e sua aplicabilidade no cotidiano, mas acredito que a
compreensdo de sua produgdo é mais ampla, mais abstrata, ndo sei se estou
correto... (Estudante 26, forum, AI-2, LMI).

Bom... Como a [nome da Estudante 25] comentou, nem sempre é possivel
contextualizar com o cotidiano, conteudos matemadticos. Existe uma
diferenga entre o aprender com sentido e o contextualizar. E importante
destacar que as discussoes atuais no que se refere ao ensino e a
aprendizagem da matematica que defendemos, esta pautada numa pratica
pedagogica que possibilite aos alunos, nas aulas de matematica, pensar e
agir matematicamente. Dessa forma, objetivamos nosso trabalho docente
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numa aprendizagem que faca sentido ao aluno, proporcionando o que o
[nome do Estudante 26] acabou de comentar, o fazer matematico. (Leticia,
forum, AI-2, LMI).

A postagem da tutora Leticia contribuiu para discussdo no férum na medida em
que apresentou justificativas para a afirmagao feita pela estudante, ampliando a possibilidade
de aprendizagem e valorizando a atitude dos estudantes de permanente busca e de
identificacdo das concepgdes que baseiam suas ideias ¢ sua pratica. Essa postura indica que
Leticia tem, como objetivo, fazer com que o futuro professor seja capaz de tornar o contetido

acessivel a uma ampla variedade de alunos.

Ha também momentos nos quais os tutores questionam e problematizam
posicionamentos ou ideias apresentadas pelos estudantes em relagdo ao ensino da matematica.

Apresenta-se, a seguir, trechos de trés interacdes que ilustram este tipo de intervengao.

As aulas, no geral, pelo pouco que lembro eram feitas da maneira
tradicional onde a professora ficava na lousa explicando os assuntos
referentes a matéria. Fora isso as aulas ndo mudavam muito. O que explica
melhor essa situagdo seria que na época ndo existiam os recursos visuais e
multimidia que temos hoje que em muitos casos auxiliam o professor na
hora da aula, como a sala de informdtica por exemplo. (Estudante 27,
narrativa, AI-2, LMI).

Sera que somente a presenca desses recursos [multimidia] seria capaz de
modificar a forma como a matemdtica era ensinada? (Leticia, feedback, Al-
1, LMI).

O trabalho com a matemdtica para ser significativo requer que seja
contextualizado e diferenciado, para que seja aprendido satisfatoriamente
pelo aluno, sendo uma estratégia o adotar de agoes tipicas do universo
infantil como o ato de brincar. E por meio do brincar que se verifica a
construg¢do do conhecimento matematico pela compreensdo e solug¢do das
situagoes problemas vivenciadas pelos proprios educandos [...] (Estudante
28, producao textual, AIV-4, LMI).

[...] gostaria de fazer algumas consideragoes. A primeira delas se refere ao
“brincar” destacado por vocé no texto. E preciso ter cuidado com esse
termo, pois as atividades com jogos, materiais manipulativos, podem em
alguns momentos serem interpretadas pelos alunos como brincadeiras,
poréem é importante ressaltarmos que essas atividades devem ser dirigidas,
ou seja, ter um objetivo especifico quando propostas. Ndo consigo ver muito
sentido no jogo pelo jogo, pois é preciso ter uma inten¢do. Os alunos
também precisam ter essa percepgdo, e é nosso papel demonstra-la. (Leticia,
feedback, AIV-4, LMI).
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Quando a professora iniciou a adigdo com reserva, inventou a seguinte
regra: em uma cama pequena ndo cabem duas pessoas, portanto, uma chuta
a outra para cima. Ao ler o guia de estudos, que traz o recurso da folha
quadriculada para armar as contas de adi¢do, lembrando que em cada
quadradinho somente pode haver um algarismo, percebi que a professora
inventou uma regra similar, porém com outras palavras. [...] A professora
contou que sempre que ha reservas na adigdo, as criangas ddo risada e se
lembram dos chutes para o alto. (Estudante 29, produgdo textual, AIV-2,
LMI).

[...] quando a professora diz que “sempre que ha reservas na adi¢do, as
criangas ddo risada e se lembram dos chutes para o alto”, conceitualmente
é possivel fazer essa afirmac¢do? [...] Tem-se que tomar o cuidado, porque
algumas tentativas de contextualizagdo podem acabar dificultando ainda
mais a aprendizagem. (Fernando, feedback, AIV-2, LMI).

Esse tipo de intervengdo revela uma preocupacdo quanto ao entendimento
demonstrado pelo estudante diante do que ¢ estudado e discutido em relacdo ao ensino da

matematica.

A tutora Leticia, nas duas propostas de feedback, chama a atencdo para o
cuidado necessario na utilizacdo de recursos didaticos no ensino da matematica. As
intervengdes da tutora estdo de acordo com a concepgdo apresentada pelo livro-texto da
disciplina LMI, quando trata dos principios que regem o trabalho com o ensino e a

aprendizagem de matematica:

Recursos didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e
outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e de
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situagdes que
levem ao exercicio da analise e da reflexdo e, em ultima instancia, a base da
atividade matematica (PASSOS; ROMANATTO, 2010, p. 26).

A preocupacdo da tutora ¢ uma preocupacao também demostrada pela literatura
quanto ao ensino da matematica. Spinillo e Magina (2004), por exemplo, falam sobre o
cuidado que se precisa ter em relacdo a alguns mitos relacionados ao ensino da matematica e
identificam o uso do material concreto e das tecnologias como um desses mitos, quando se
considera que s@o as unicas fontes de compreensdo da matematica ou quando se considera

que, pelo seu simples uso, a compreensao ¢ garantida.

Nacarato (2005) destaca que os materiais manipuldveis seriam a interface entre

o professor, o conteudo e os alunos, de modo a facilitar na relagdo entre eles e o conhecimento
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em um momento preciso de elaboracdo de conceitos. A autora destaca ainda que o papel do
formador de professores deve ser o de promover reflexdes desses aspectos, problematizando o

uso de materiais didaticos nas aulas de matematica.

A intervencdo do tutor Fernando revela a preocupagdo de se valorizar, no
ensino de matematica para as criancas, a compreensao dos conceitos e a possibilidade de que
o estudante possa explicar e justificar suas aprendizagens conceitualmente, aspectos estes
destacados também por Serrazina (2002) como fundamentais na matematica escolar
atualmente, e ndo através de comparagcdes com agdes ndo relacionadas com o conceito
estudado como, por exemplo, a explicacdo do procedimento do algoritmo da adi¢cdo com

reservas, comparando-o com “chutes para o alto”.

Observa-se, mais uma vez, a adequagdo das intervencdes realizadas pelos
tutores com as concepgdes apresentadas pelo livro-texto da disciplina, ao afirmar que “a
aprendizagem em matematica estd ligada a compreensdo, isto €, a apreensdo do significado;
aprender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em suas relagdes com

outros objetos e acontecimentos.” (PASSOS; ROMANATTO, 2010, p. 26).

A apresentacdo das conexoes existentes entre as concepgdes apresentadas nas
acOes dos tutores, nos livros-texto das disciplinas e nas pesquisas sobre educagdo matematica,
foi realizada de forma intencional por se considerar que este ¢ um indicio de que os tutores se
mantém atualizados em relacdo as perspectivas atuais sobre o ensino da matematica e também
de que ha uma identificacdo destes tutores com a disciplina em que atuam, aspecto este
considerado por Mill (2012) como fundamental para a qualidade do trabalho, realizado
através da polidocéncia (conceito explorado de forma mais aprofundada no capitulo 4 desta

pesquisa).

As experiéncias da pratica profissional do tutor enquanto docente sdo também
abordadas, em alguns momentos, durante a atuagdo deles. Esta é outra forma que os tutores
utilizaram para intervir propondo agdes ou problematizando aspectos do ensino da
matematica. Um exemplo ¢ a participagdo do tutor Felipe no forum de discussdo sobre a
resolucdo de problemas envolvendo fragdes. Felipe faz a indicacdo de episodios de uma série

televisiva:

Olha eu aqui de novo caros estudantes! Hehe. Como ja disse a vocés, sou
muito midiatico, sendo assim disponibilizarei o episodio de uma série que ¢
transmitida na TV CULTURA, o qual eu gosto muuuuito, ela se
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chama Cyberchase e ja ganhou varios prémios nos EUA devido ao seu
conteudo pedagogico, em relagdo ao ensino de matemadtica. O episodio que
selecionei trata das fracoes, por favor, deem uma olhada, pois vale
verdadeiramente a pena, ¢ esclarecedor. Os personagens sdo envolventes e
utilizam sempre a resolucdo de problemas para ajudar a placa mde. [posta
os links para o acesso aos episodios]

P.S.: Hoje elaborei uma atividade com minha turma do 7° ano a partir de
um dos episodios dessa série para iniciar os estudos dos numeros negativos,
eles adoraram, muitos ja acompanham pela TV. (Felipe, forum, AIIl -2,
LMII).

Uma das estudantes elogia a atitude de Felipe enquanto docente, ao propor
videos, considerando que estes motivam a aprendizagem e proporcionam um clima mais
agradavel a aula, ao que o tutor responde esclarecendo quais os objetivos da utilizacao deles e

também como costuma proceder:

Seus alunos devem amar trabalhar matematica com vocé, eles aprendem e
relaxam. Isso é o que eu entendo por trabalhar a tecnologia em favor da
educagdo. Quem teria uma atitude de indisciplina com uma aula partindo
dessa motivagdo? Até eu me senti bem assistindo aos desenhos. Obrigada
pela oportunidade que ofereceu, procurarei fazer uso dela. (Estudante 30,
forum, AIII-2, LMII)

Estou no inicio da minha docéncia, confesso que tem sido dificil, mas ndo
abro mdo do meu arcabou¢o pedagogico, acredito que posso desmistificar
essa ideia de que a matematica é chata, inutil e incompreensivel |[...] quando
utilizo tecnologias, midias e materiais concretos em minhas aulas, sempre
tenho um objetivo, no caso do video elaborei algumas questdes relacionadas
ao conceito de numero negativo mencionados no episodio e pedi que os
estudantes elaborassem wuma sintese, para depois iniciar o conteudo.
Acredito que ndo podemos utilizar materiais na sala de aula sem objetivo e
soltos, pois sendo usamos o material pelo material. (Felipe, forum, AlIl -2,
LMII)

Embora ndo seja uma experiéncia com estudantes e contetidos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, o tutor propde uma forma de se trabalhar com videos nas aulas de

matematica, indicando, inclusive, procedimentos a serem utilizados.

Esse tipo de intervengdo, diferente das demais apresentadas neste item, ¢
utilizado em poucos momentos e por apenas quatro dos tutores participantes da investigagao,

a saber: Fernando, Mariana, Felipe ¢ Leticia.

Ainda em relacdo a atuacdo docente, os tutores procuraram identificar-se com
as dificuldades encontradas pelos estudantes. Em alguns momentos, os tutores com

experiéncia docente mostraram aos estudantes, também com experiéncia docente, que
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vivenciam dificuldades semelhantes das vivenciadas por estes. Um exemplo ¢ a interagdo

realizada por Leticia com um dos estudantes:

Hoje, como professor, posso afirmar que fui ensinado da maneira
tradicional, ou seja, ndo havia compreensdo dos conceitos que envolviam as
operagoes. Somente fui compreender a razdo do “vai um” na adi¢do quando
tive que ensinar os meus alunos, da mesma forma foi com o “empresta um”
da subtragdo. (Estudante 31, narrativa, Al-1, LMI).

Gostaria também de comentar que ao ler seu texto me identifiquei bastante
com sua historia, pois quando ingressei na carreira docente que passei a
compreender alguns fundamentos da matemdtica. (Leticia, feedback, Al-1,
LMI).

Assim como quando os tutores se identificaram com as dificuldades no
processo de aprendizagem da matematica, neste momento, a atuagdo da tutora demonstra uma

intencionalidade baseada nas suas concepgdes sobre o trabalho docente.

Esse excerto indica a preocupacdo da tutora com a pratica docente dos futuros
professores que ensinardo matematica. Implicitamente, observa-se a necessaria compreensao
dos fundamentos do conhecimento pedagdgico do conteudo, ou seja: “conhecimento
aprofundado do contetdo especifico, do processo de aprendizagem desse contetido, da
natureza do pensamento do aluno, do raciocinio, da compreensao e do desempenho dentro de

uma area de conhecimento.” (MIZUKAMI, 2011, p. 37).

No feedback da tutora Leticia, observou-se um posicionamento de docente
enquanto um profissional que esta em constante formagdo devido a complexidade da pratica
docente; neste caso, estdo representadas pelo trabalho com o conteudo disciplinar. Ha, através
da socializacdo das proprias dificuldades enquanto docentes por parte da tutora, uma
contribuicdo a formagdo dos estudantes na medida em que aborda algo que, segundo Bolzan,
Isaia e Maciel (2013), é um dos focos principais da formacdo de professores: a

disponibilidade em continuar aprendendo nos diferentes contextos de atuacgao.

A questdo da atuagdo docente esteve presente na acdo dos tutores, nas
propostas de discussdo de algumas atividades realizadas pelos estudantes e na socializacdo de
suas proprias experiéncias. No entanto, esta questdo permeou também a forma de participacao
destes tutores na realizacdo das disciplinas e a preocupacdo com sua propria formacao,

aspectos estes que revelaram o exercicio da autonomia por eles.
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5.3 Autonomia do tutor

Incialmente se faz necessario discutir o que se entende por autonomia e
justificar seu uso como uma dos eixos de analise que possibilitam identificar a¢des dos tutores
que se caracterizam como praticas de formadores de professores. Ainda que as ac¢des dos
tutores virtuais na EaD sejam especificas, uma vez que a organizacdo desta modalidade de
ensino requer o exercicio da docéncia coletiva e envolve a hierarquizacdo entre algumas
fungdes, considera-se que a autonomia faz parte da profissionalidade docente deles. E preciso

esclarecer como o tutor exerce autonomia neste cenario.

A ideia de autonomia, que serviu de base tedrica para analise dos dados, ¢ a
apresentada por Preti (2012, p. 113). Para o autor, a autonomia nao pode ser confundida com
liberdade absoluta, na qual ndo ha interferéncias externas nem relagdes de poder. Ao mesmo
tempo, o autor alerta que isto ndo significa, porém, que a ideia de autonomia seja utdpica ou
idealizada, mas que esta pode ser construida quando se assume uma posi¢do ativa,
participativa e consciente perante este cenario de contradi¢cdes ¢ de determinagdes. Assim,
para Preti (2012), a autonomia ¢ um processo ndo apenas individual, mas que envolve a

contribui¢do do outro.

Sendo a polidocéncia (Mill, 2012) caracterizada ao mesmo tempo pelo trabalho
fragmentado e coletivo, a autonomia do tutor pode ser exercida em momentos nos quais ele
faz escolhas e toma decisoes de forma individual — caracteristica do trabalho fragmentado — e
também nos momentos nos quais participa de decisdes coletivas — caracteristica do trabalho

coletivo.

O aspecto individual e, simultaneamente, coletivo da autonomia ¢ também
discutido por Mogilka (1999, p. 59) que destaca que a relagdo com o mundo natural e social
traz ao termo autonomia a ideia de liberdade relativa do sujeito e, ao mesmo tempo, as

limitagdes derivadas dessas relagdes.

Assim, ao considerar a autonomia por parte dos tutores no exercicio da
docéncia coletiva, ndo se pretende ignorar ou negar a hierarquizacao existente neste tipo de
trabalho. Hierarquizacdo que “[...] tem como consequéncia a desvalorizacdo do fazer do tutor
frente ao papel desempenhado pelo professor que pensa a disciplina” (MILL; RIBEIRO;
OLIVEIRA, 2013, p. 107).
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Ao discutir o exercicio da autonomia pelos sujeitos na participacdo de decisoes
sociais e politicas, Martins (2002, p. 211) afirma que tal participagdo “[...] ndo implica,
necessariamente, uma ruptura nas estruturas de poder, mas sim, a possibilidade de construgdo
de mecanismos que distribuem o poder”. Da mesma forma, considerar o exercicio da
autonomia pelos tutores na docéncia coletiva envolve, apesar do reconhecimento das relagdes

de poder, a possibilidade da distribuicao deste poder.

Mill, Ribeiro e Oliveira (2013) consideram que, para que a autonomia possa ser
exercida a contento, € necessario que a construg¢do da polidocéncia seja assim compreendida
pelos diferentes atores. Além disso, os autores identificam como fundamentais, neste processo
de desenvolvimento da autonomia por parte do tutor, a sua experiéncia docente prévia e a sua

formacao.

Na analise dos dados da presente pesquisa, observou-se a autonomia exercida
pelos tutores quando estes mostraram assumir uma posi¢ao ativa, participante e consciente
(Preti, 2005). Foram momentos nos quais: se mostraram dispostos a buscar materiais
complementares e a fazer uso destes nas interagdes com os estudantes; puderam decidir sobre
prazos e organizagdes no AVA; participaram, de alguma forma, da organizagdo inicial das
atividades, na elaboracdo de avaliagGes e na constru¢do dos critérios de corre¢dao; mostraram

envolvimento com seu proprio processo formativo enquanto docente.

A observacdo dos dados referentes a cada um desses momentos permitiu a
organizagdo da andlise a partir de dois subeixos ndo excludentes e denominados:
desenvolvimento das disciplinas e processo formativo do tutor. A primeira delas refere-se ao
exercicio da autonomia na participagdo dos tutores no desenvolvimento da disciplina na qual
atuaram e a segunda, ao seu proprio processo formativo enquanto tutor e enquanto formador

de professores.

Considera-se que, quando exercitaram sua autonomia, os tutores exerceram seu
papel de formador de professores, atuando como tal ao contribuir na formacao dos estudantes
enquanto futuros docentes, e também refletindo sobre o trabalho docente, sobre a organizac¢io

do curso, sobre a qualidade das interagdes e sobre sua propria agao.
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5.3.1 Desenvolvimento das disciplinas

O Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia a distancia da UAB/UFSCar
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS, 2010) enfatiza a importincia do
favorecimento dos processos interativos e da dialogicidade. O documento orienta que o
didlogo entre os participantes deve ser o ponto forte da a¢do educativa e, por isso, precisa ser
garantido. Em um processo de interagao e dialogicidade, necessidades ndo previstas poderdo

surgir; sendo assim, decisdes terdo de ser tomadas durante o percurso.

No modelo de ensino organizado pela UAB/UFSCar, essas decisdes ficam a
cargo dos tutores virtuais que acompanham e que participam das interagdes. Neste sentido, foi
possivel identificar a iniciativa de alguns tutores em apresentar materiais complementares de
acordo com o tema estudado, com a necessidade da turma ou com a necessidade individual de

alguns estudantes.

A partir do comentario de uma estudante, realizado em um forum de discusséo,
relacionando as dificuldades das criangas em resolver problemas com o fato de ndo
conseguirem interpretar textos, o tutor Fernando abordou a ideia de que a matematica tem
uma linguagem propria e sugeriu a leitura de um livro que aborda a relagdo da matematica

com a lingua materna:

[...] a leitura deve ser muito trabalhada. Hoje os alunos ndo sabem ler,
percebi que em algumas atividades com meus alunos, o problema ndo estava
no desenvolvimento matemdtico, mas sim na interpreta¢do do exercicio
proposto. (Estudante 32, forum, AI-2, LMI).

[citando o trecho da postagem da estudante] Claro que algumas vezes a
interpretagdo se torna um entrave para a solug¢do do problema proposto,
mas é importante destacar que a matemdtica tem uma linguagem propria e
com aspectos especificos que também dificultam a resolu¢do de problemas.
Nilson José Machado discute muito bem isso em seu livro “Matemdtica e
Lingua Materna: Andlise de uma Impregnacdo Mutua”. (Fernando,
feedback, A1-2, LMI).
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A participagdo da estudante foi realizada num ambiente coletivo — féorum de
discussdo — e a intervencdo do tutor foi realizada através de uma ferramenta de comunicagao
individual — feedback. Reconhecendo a contribuigdo que sugestdes de leituras
complementares podem trazer para a aprendizagem dos estudantes, considera-se que a
sugestdo realizada pelo tutor poderia ter uma abrangéncia maior se tivesse sido socializada

com os demais estudantes no forum.

Leticia fez a indicacdo de materiais complementares em um féorum que tinha
como objetivo discutir o papel da matematica na constituicdo da cidadania. Uma das
estudantes, que ja atuava como professora dos anos iniciais, comentou sobre um problema que
utilizou em sala de aula; a partir disto, a tutora socializou com a turma um problema que
costuma utilizar em suas aulas. Além disso, incluiu a respectiva referéncia do livro do qual
fazem parte os dois problemas indicados. Seguem os trechos da postagem da estudante e da

tutora no foérum:

A partir do momento em que inseri problemas ndo-convencionais na minha
turma do 3° ano dos anos iniciais percebi que essa crenca da Matemdtica
como uma disciplina dificil foi sendo mudada gradativamente a partir do
momento que os alunos foram percebendo que a Matemdtica ndo é somente
numero. Trabalhei um problema ndo convencional envolvendo o Cérbero e
foi uma aula enriquecedora e posso afirmar que houve um bom ensino e
uma boa aprendizagem ndo somente em Matemdtica, mas também na
historia grega. (Estudante 33, forum, AIl-1, LMI).

Vocés comentaram a respeito do problema do Cérbero. Trabalhei com ele
também. Em anexo envio o problema do sapo [Figura 10] que também é
barbaro e faz parte desta colecio da PATRICIA GWINNER - “Pobremas”:
enigmas matemadticos. (Leticia, forum, All-1, LMI).
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Figura 10 — Problema anexado na postagem da tutora Leticia.

Otavio é um sapo. Ele come vinte moscas por dia. Quando Ctavio se
disfarca ele consegue comer o triplo de moscas. E quando usa oculos
espelhades come o quadruplo do que consegue comer disfarcado.
Otavio se disfarca duas vezes por semana e nas sextas-feiras usa os
seus 6culos espelhados. Aos domingos ele jejua. Em uima semana,
quantas moscas Otavio come?

Resposta

Fonte: AVA da disciplina LMI.

A tutora Amanda também fez uso de materiais complementares na sua atuacao
trazendo para a discussdo referenciais de outros autores para contribuir com as reflexdes dos
estudantes. Assim, ao abordar os comentarios de uma estudante sobre os seus conhecimentos
e a relagdo destes com o exercicio da profissdo docente, Amanda refere-se aos conhecimentos,
relacionados a pratica docente, identificados por Shulman. O comentario da estudante foi
realizado em um férum que propunha a discussdo do grupo a partir da resolugdo de alguns

problemas envolvendo o conteudo fragdes.

Tomei a mesma decisdo que vocé [nome de outra estudante], vou buscar um
respaldo em livros de matemdtica destinado aos anos iniciais e me preparar
para ter condi¢bes de ministrar aulas de matemdtica com qualidade e sem
"falhas" para meus futuros alunos. Essa tarefa me possibilitou o mesmo
questionamento que vocé faz: "Como ensinar meus alunos?". A resolucdo
dos problemas concomitou com os questionamentos de quais métodos adotar
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no processo de ensino-aprendizagem e também do quanto estou efetivamente
qualificada para esse fazer. (Estudante 34, forum, AIIl-2, LMII).

Vocé traz um aspecto muito importante da discussdo de "Como ensinar

’

meus alunos?", como vocé mesma colocou, que é a necessidade de
estudarmos bastante para termos respaldo tedrico ao sermos questionados e
desafiados na nossa profissdo. Shulman (1987) identifica trés conhecimentos
que sdo igualmente necessarios para a prdtica docente: conhecimento do
conteudo especifico, conhecimento pedagogico e conhecimento pedagdgico
do conteudo. Na sua participagdo no forum ficou clara a necessidade de
dominarmos o conteudo especifico para conseguirmos trabalhar tal
conteudo na sala de aula. (Amanda, feedback, Alll-2, LMII).

Assim como observado na intervengdo do tutor Fernando, considera-se que a
indicacdo feita pela tutora poderia ter sido realizada no férum, garantindo, desta forma, que os

demais estudantes tivessem acesso as essas reflexdes.

E importante observar que tais apresentagdes de materiais complementares
aconteceram nas disciplinas analisadas, de forma bastante pontual, em poucos casos ¢ nio

foram utilizadas por todos os tutores.

Neste aspecto, destaca-se a atuacdo do tutor Felipe que fez indicacdes de
materiais complementares em diferentes momentos, durante sua atuagdo como tutor na

disciplina LMII.

A partir da necessidade dos estudantes em representar fragdes em uma das
atividades que solicitava a resolucdo de problemas com esse conteudo, o tutor citado postou
um tutorial, disponivel na internet, indicando a utilizacdo de uma ferramenta para edigdo de

textos matematicos.

A pedido da colega de vocés, [nome da estudante], disponibilizarei um editor
de textos matematicos disponivel no MicrosoftWord, que se chama microsoft
equation 3.0, tentem localiza-lo no programa de vocés, |[...] foi o mais
diddtico que encontrei, ele ajudard vocés a escrever fragées no corpo do
texto. http://'www.youtube.com/watch?v=71LgRpJ791k. (Felipe, forum, AlIl-
2, LMII).

No férum sobre medidas, que propunha reflexdes sobre o que ¢ medir, o que se
mede e para que se mede, uma das estudantes socializou com a turma o trabalho que ela
realiza ao ensinar para as criancas o tema medidas. O tutor Felipe, aproveitando a discussdo
sobre o ensino deste contetido, disponibilizou para os estudantes outros dois links do site da

Revista Escola com outras duas propostas de atividades:



163

Importante que nossa prdtica em sala de aula respeite e estimule passo a
passo o entendimento dos aspectos matemdticos. [...] Neste sentido, uma
brincadeira que tenho realizado com educadores é a Caca ao Tesouro:
divido em grupo, dou um tesouro para cada uma e pe¢o que escondam no
ambiente externo (Jardim e quintal da escola). Depois a equipe desenha um
mapa do tesouro como se fossem piratas, as referéncias e medidas sdo os
elementos da natureza - moita, arvore, pedra; e, as medidas representadas
por passos, palmos. O proximo desafio é cada grupo encontrar o tesouro do
outro. Aqui fazemos quase um ritual, representantes de cada grupo e
acompanhantes fazem a troca dos mapas. A brincadeira segue envolvendo
os participantes. [...] Depois sentamos para analisar a brincadeira [...].
(Estudante 35, forum, AIl-1, LMII).

Olha eu aqui de novo!! @

Galera dé s6 uma olhada nesses links, olha so que proposta legal para
problematizar o ensino de medidas nos iniciais com as criangas, assim como
a [nome da estudante 35] compartilhou CcOnosco:
http.//revistaescola.abril.com.br/matematicaespecial/lousa3.shtml?keep This
=true&TB_iframe=true&height=400&width=550
http.//revistaescola.abril.com.br/educacao-infantil/4-a-6-anos/atividades-
medidas-422822.shtml. (Felipe, forum, All-1, LMII).

Ainda envolvendo o ensino do conteido medidas, Felipe sugere o uso dos
videos da série Cyberchase, como ja indicado no item 5.2.2 desta pesquisa. O tutor também
disponibilizou o /ink de acesso a um episodio da série “Mao na forma” produzido pela TV

Escola, no forum de discussdo sobre o conteudo geometria.

Como disse para vocés, sou muito mididtico, todos aqui [referindo-se a
participagdo dos estudantes no foérum] ja citaram artes, expressdo, etc.
Disponibilizarei um video que trata da geometria de um modo fantastico, é
um dos episédios da série MAO NA FORMA, produzido pela TV Escola,
vocés podem acessa-lo gratuitamente na videoteca da TV em:
http://tvescola.mec.gov.br/index.php?option=com_zoo&view=item&item_id
=4816. Como professor de matemdtica acho esse video muito bom,
apreciem SEM moderagdo. (Felipe, forum, Al-2, LMII).

Além disso, disponibilizou o /ink de uma propaganda que apresentava dados
estatisticos a serem discutidos e prop0os a ampliacdo das discussdes sobre o tema apresentando
a ideia de “infografico” através da disponibilizacdo de uma imagem e de um texto informativo
sobre esse tipo de grafico que ndo era apresentado no material da disciplina. Ambas as
disponibilizagdes foram realizadas num férum sobre estocastica que propunha a discussdo de

exemplos nos quais a estatistica pode levar a erros.
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[...] deixo um video para a reflexdo de vocés, acerca das informagées que
nos sdo dispostas, principalmente na midia, ok? [...]
http://'www.youtube.com/watch?v=HFmpCX2IcB4

Quem gosta de rugby? Sera que a Argentina esta estagnada?? O video
acima é uma satira, mas ilustra bem, apos assisti-lo digam-me o que
acharam, ok? (Felipe, forum, AIV-1, LMII).

Muito bem turma as discussoes de vocés estdo otimas, para continuar nesse
ritmo gostaria de apresentar para vocés, mais uma ferramenta de
divulgacdo de informagdo que dispomos atualmente, ela ja ¢ bem antiga,
mas vem sendo muito utilizada pela imprensa em seus varios niveis, ¢
0 INFOGRAFICO, ele alia imagem, textos e mimeros para transmitir
informacgoes de forma mais clara, objetiva e direta, sem perder o teor da
informagdo, muitas revistas e midias tém utilizado esse recurso, devido ao
seu aspecto visual e interativo, como é o caso da internet, logo abaixo tem
um exemplo: [Figura 11]. Se quiserem conhecer um pouco mais sobre
infogrdficos, deem wuma olhadinha aqui, ou procurem na internet:
http.//veja.abril.com.br/infograficos/index.shtml.  (Felipe, forum, AIV-1,
LMII).

Figura 11 — Figura postada pelo tutor Felipe.
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Fonte: AVA da disciplina LMIIL.

Assim como o tutor Felipe, os tutores que fizeram uso desta estratégia também
ndo apresentaram apenas a indicag@o, mas procuraram fazer a relacdo do que era apresentado
com o que estava sendo estudado na disciplina, além de comentarem, em alguns casos, como

era a atuagdo deles como docente da Educagio Basica.

As agdes descritas revelaram uma forma de autonomia exercida pelos tutores;

afinal, nenhum dos materiais apresentados constava no livro-texto das disciplinas, nas
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atividades propostas e nem foram frutos de orientacdo do professor da disciplina. As
intervengdes foram provenientes dos conhecimentos e das experiéncias de cada tutor e

atenderam as necessidades especificas e de interesse de cada estudante e de cada turma.

Apesar de terem sido a¢des espontdneas, individuais e particulares, julga-se
que, mesmo assim, a autonomia ndo se reduziu a simples execucdo daquilo que se desejava,
pois as indicagdes dos tutores foram elaboradas a partir de atividades ja estabelecidas e
também tiveram de levar em conta os objetivos definidos para a disciplina e as ideias centrais
propostas no livro-texto. Como afirma Martins (2002, p. 66), “a liberdade pessoal s se

realiza quando situada em relagdo ao contexto e ao outro: isto € autonomia”.

A indicagdo de materiais complementares representou para os estudantes
possibilidades de aprofundamento dos assuntos e de conteudos estudados bem como do
ensino destes. Por este motivo, considera-se que pdde contribuir para a qualidade do processo

de ensino e de aprendizagem.

Embora exercida com pequena frequéncia, este tipo de agdo dos tutores revela
uma preocupacdo com o atendimento mais especifico as necessidades dos estudantes
individualmente ¢ do grupo. Autores como Belloni (2012), identificam a necessidade de que o
papel do docente passe a ser o de “parceiros dos estudantes no processo de construgdo do
conhecimento” (p. 87-88), ndo apenas na EaD. Assim, o que se propde ¢ a mudanca de foco

na educagdo: do ensino para a aprendizagem e do professor para o estudante.

Nas disciplinas, objetos de analise deste estudo, os docentes responsaveis
foram os idealizadores dos materiais e das atividades a serem propostas e desenvolvidas em
todas as salas e por todos os estudantes. Contudo, a possibilidade do estabelecimento de uma
parceria no processo de construgdo do conhecimento, a possibilidade de atender de forma
mais especifica as necessidades de cada grupo e de cada estudante, tornando o estudante e sua

aprendizagem como centrais, s6 puderam ser realizados a partir da atuagdo dos tutores.

O fato de se considerar a contribuicdo deste tipo de agdo para a qualidade do
curso também coloca luz sobre a questdao da formagao do tutor. Para que este possa exercer tal
forma de autonomia, precisa ter conhecimentos especificos em relacdo a disciplina com a qual

trabalha.

Este aspecto ¢ abordado por Mill (2012, p. 275) quando identifica que
“dominar os contetdos especificos da disciplina e os materiais didaticos de apoio” ¢ um dos

cuidados em termos de saberes e de competéncias necessarios ao exercicio da funcdo de
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tutoria. O autor observa ainda que nem todas as organizagdes de cursos a distancia garantem

que seus tutores sejam especialistas nos contetidos das disciplinas em que atuarao.

A formacgdo especifica dos tutores e suas experiéncias t€ém influéncia na
autonomia que exercitam, ja que, como afirma Preti (2012, p. 114), a autonomia ¢ uma
qualidade construida a duras penas, uma vez que envolve “[...] a capacidade de decidir o que
fazer ¢ como fazer, de dar ‘intencionalidade’ e diregdo as ac¢des”. Tais qualidades envolvem,
no caso da tutoria, conhecimentos sobre os contetidos envolvidos, sobre os objetivos do curso,

sobre a pratica pedagogica nos anos iniciais, sobre a docéncia e sobre a EaD.

A pesquisa de Mill, Ribeiro e Oliveira (2013), que envolve reflexdes sobre o
modelo de tutoria da UAB/UFSCar, identifica a busca pela promog¢do de uma polidocéncia
integrada, na qual se procura diminuir a dicotomia entre a fungdo do professor, que pensa a
disciplina, e do tutor, que acompanha o desenvolvimento dela. Na pesquisa citada, quando
questionados sobre a autonomia relacionada ao contetido especifico da disciplina, 52% dos
tutores afirmaram que sempre tiveram tal autonomia; 25%, frequentemente; 18%, algumas

vezes e 5%, nunca (MILL; RIBEIRO; OLIVEIRA, 2013).

Além do acompanhamento do desenvolvimento das atividades e da interacdo
com os estudantes, os tutores das disciplinas LMI e LMII tiveram participagdes na

organizacdo da disciplina.

Nas duas disciplinas, a responsabilidade em discutir alteracdes nos prazos de
entrega de atividades foi dividida entre tutores e professores. A organizacdo inicial da
disciplina ja previa esses prazos; no entanto, no decorrer da disciplina, por meio da interacao,
identificaram-se momentos em que eles puderam ser revistos para todo o grupo e também
momentos nos quais foi necessaria uma readequagdo para um estudante em particular, de

acordo com suas necessidades.

Muitas dessas questdes foram discutidas pelos tutores que, nestas disciplinas,
tiveram autonomia para decidir e buscaram coletivamente adequar os critérios para que, na
medida do possivel, ndo houvesse prejuizo a nenhum estudante. Um exemplo ¢ a discussdo
coletiva entre os tutores da LMII sobre a possibilidade, ou nédo, de receberem as atividades

com atraso valendo nota de zero a oito. Seguem alguns trechos dessa conversa:

E interessante debatermos melhor o assunto entre nos apesar do Prof. nos
dar autonomia. Como ndo nos reunimos antes da disciplina é importante
termos o discurso unico. (Marcelo, e-mail interno, LMII).
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Concordo que precisamos combinar um modelo de conduta para padronizar
nossos feedbacks e outros. (Helena, e-mail interno, LMII).

Acredito que nessa primeira unidade devemos proceder como acharmos
necessario, principalmente por conta dos problemas que ocorreram
[referindo-se aos problemas de acesso ao AVA de alguns estudantes]. No
entanto, nas proximas unidades, ndo podemos nos esquecer de refor¢car aos
estudantes os critérios: ndo recebemos trabalhos atrasados, salvo aqueles
que sejam justificados com antecedéncia, e ndo prolongamos os foruns, a
ndo ser que ocorra um problema coletivo, caso contrario o estudante tera
que elaborar uma sintese da discussdo se essa foi a unica atividade que ndo
realizou na unidade. (Felipe, e-mail interno, LMII).

Concordo com o Felipe e vocés? Caso sim podemos elaborar uma
mensagem e deixar no _forum de noticia da sala aos alunos. (Marcelo, e-mail
interno, LMII).

Concordo com Felipe ao dizer que precisamos ter o mesmo discurso. E
importante que as regras Sejam iguais nas turmas. Ndo sei como vocés
vinham trabalhando ao longo das outras disciplinas, mas na LMI
costumavamos dar um prazo de 48h depois do termino da atividade para os
"atrasados" entregarem a atividade valendo de 0 a 8 (exceto para as
atividades com o uso de forum, uma vez que ndo tem sentido participar da
discussdo quando a mesma ja acabou, ndo é?). Talvez, por isso, muitos
estudantes acharam que poderiam ter esse prazo extra nessa disciplina
também. Mais um motivo para alerta-los e enviarmos mensagens em forum e
pelo correio [referindo-se ao e-mail interno da disciplina] sobre essa regra.
Acho que seria importante essa mensagem padrdo como Marcelo falou sim.
(Amanda, e-mail interno, LMII).

Todos os tutores da disciplina participaram da discussdo ¢ mostraram
reconhecer a importancia do trabalho coletivo no estabelecimento de critérios que sdo gerais

aos estudantes.

O professor da disciplina ndo participou da discussdo, e os tutores,
coletivamente, decidiram qual seria o direcionamento em relagdo ao atraso nos prazos de
entrega da atividade. Nota-se que essa decisdo diz respeito a uma orientagdo geral que foi

dada a todos os estudantes.

Na disciplina LMI, a partir da observagdo do forum de interagdo entre tutores
virtuais, foi possivel observar que estes, além dessas questdes gerais, discutiram problemas
especificos de seus grupos. A tutora Amanda, por exemplo, socializou com o grupo a
mensagem que recebeu de uma estudante pedindo a flexibilizagdo dos prazos, pois ja havia

deixado de realizar duas atividades e se a terceira ndo fosse considerada seria reprovada.
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Estou um pouco preocupada com os insistentes pedidos de prorrogacdo de
prazos por motivos médicos e outros varios. Por fim, a estudante [nome da
estudante] me enviou a seguinte mensagem hoje (no dia 05 deixei uma
mensagem no feedback dela dizendo que ndo poderia aceitar a atividade
AlIV1, a qual ela enviou com 3 dias de atraso):

"Ola tutora Amanda! Escrevo para comentar minha decep¢do em ter me
confundido com os prazos. Realmente me confundi com a data do prazo
estendido, ndo quis dar uma de espertinha, ndo, postando depois do prazo.
Inclusive ao olhar minha atividade vi que confundi meu proprio RA.... essas
confusoes com datas e a ordem do numeros sempre fizeram parte da minha
vida. Fazer o qué, ja estou acostumada, ndo foi a primeira confusdo
numérica e ndo serd a ultima. Ndo precisa corrigir a tarefa, ela ndo vale
nota nem recuperagdo, corre¢do pra qué??? Sim, é o que vocé imagina.
Apatia. A Ufscar tem um sistema de regras e prazos que depois de um tempo
questionando-os a gente simplesmente aceita e cumpre tabela. Professores
reflexivos? Metodologias participativas? Ah, claro, na teoria. O curso nos
deixa entre apdticos e revoltados. Alguns se revoltam em publico, nos
foruns. Ja fomos até chamados de preguicosos pelo tutor de logica, essa eu
ndo aguentei, e abandonei a disciplina. E a professora responsavel pela
disciplina ficou do lado dele... Autoritarismo foi pouco, na minha opinido.
Reclamar, ndo reclamei, por medo de ser perseguida. (ndo que isso seja da
sua conta, é so para exemplificar, pois vcs ndo tem idéia do que ja
passamos) O curso é bom, mas tem esses 'poréns'. Estou desabafando
porque sinto-me muito decepcionada comigo por ter feito essa confusdo.
Mesmo que a parte humana do curso, os tutores, nos respeitem, como é o
seu caso (e ndo foi o do tutor de logica), existe a burocracia da faculdade.
Quer dizer que se eu postasse a tarefa com um texto feito de qualquer jeito -
coisa que nunca tive coragem de fazer, preferindo usar o prazo estendido- a
burocracia permitiria que eu fizesse recuperacdo. Coisas da vida. Agradego
a gentileza em se oferecer para o feedback, mas ndo vejo sentido em ter uma
resposta sobre algo que, burocraticamente, ndo vale nada. obrigada pela
gentileza!"

Sei que ela ndo tem muito motivo para "reclamar", mas mais uma vez fiquei
querendo aceitar para que ela ndo reprove. Mas entendo que ela deveria ter
mais cuidado, uma vez que ela ja estava com duas "faltas" nas entregas das
atividades e confundir o prazo nessa situagdo é falta de aten¢do demais, ndo
é? Queria a ajuda de vocés nesses casos. Estou preocupada com a ndo
participagdo dos estudantes e quando pego esses casos fico com do de
"perder" os poucos que participam. Desculpa a mensagem enorme.
Obrigada pela aten¢do de sempre! (Amanda, forum de interagio entre
professores e tutores virtuais, LMI).

E interessante observar que todos os tutores interagiram com a Amanda, bem
como a professora da disciplina e supervisora dos tutores virtuais®®. Houve discussdo e
reflexdo sobre a seriedade daquilo que foi combinado, sobre a necessidade de
comprometimento da estudante, oportunizando uma avaliagdo mais geral que levasse em

conta a participagdo da estudante na disciplina. Sdo trechos dessa discussao:

2 De acordo com o Projeto Pedagdgico da Pedagogia UAB/UFSCar, este profissional é responséavel por apoiar
professores na selecdo, no acompanhamento ¢ a orientagdo de tutores virtuais.



169

O tempo é uma questdo de prioridades! Nossa também, ndo é mesmo?
Quando assumimos muitas coisas, algumas ndo damos conta de fazer. Essa
andalise precisa ser feita com os alunos. Os prazos para trabalhos coletivos é
muito complicado, como ja assinalado nas orientagoes. A aluna que ndo
ficou atenta aos prazos provavelmente teve outra coisa a fazer e por isso
deixou de fazer a da nossa disciplina. Os prazos sdo finais, e o que tenho
percebido com essa turma é que eles ndo tem a mesma participa¢do dos
alunos das turmas 1 e 2, ndo sdo participativos em foruns, em atividades
coletivas. Parece-me que fazem tudo no piscar da meia noite do ultimo dia
do prazo. Isso é uma questdo de prioridade. O desabafo dela deveria ser
revertido para reflexdo pessoal, com tato, procure dizer isso a ela.
(Professora da disciplina, forum de interacdo entre professores e tutores
virtuais, LMI).

[...] também me sinto as vezes uma carrasca por cobrar os prazos dos
alunos e por ndo aceitar as tarefas atrasadas. Por outro lado, se ndo tivesse
deixado de entregar as outras duas, ndo estaria em vias de ser reprovada na
disciplina caso deixasse de entregar outra atividade. Também acho que no
caso da aluna, vocé esta certa. (Leticia, forum de interagdo entre professores
e tutores virtuais, LMI).

[...] olhei o historico de participagdo da aluna. [...] Desde a primeira
atividade, que pelo cronograma ndo ha prazo para entrega em atraso, ela
enviou atrasada (ja teve uma segunda chance aqui). No primeiro forum foi
auséncia total e no da unidade 2, ela entrou no ultimo dia, nas ultimas 4
horas, para "interagir" com os colegas. Nas outras atividades das quais
participou, ela entregou tudo em atraso, e se ela esta tdo preocupada com o
aprendizado, isso ndo foi demonstrado ao longo de sua participagdo na
disciplina. Por isso, acredito que o melhor é manter [..] os prazos
acordados no inicio da disciplina. (Mariana, forum de interagdo entre
professores e tutores virtuais, LMI).

Como a Mariana nos apresenta o historico sobre o prazo de entrega das
atividades considero que ndo ¢ viavel aceitar a atividade da aluna,
Jjustamente porque ela tende a entregar as tarefas e participar do forum com
atraso. Parece-me uma questdo de organizag¢do também, ela precisa buscar
superar a dificuldade que relata. (Supervisora dos tutores virtuais, forum de
interacdo entre professores e tutores virtuais, LMI).

Pelas consideragées expostas aqui concordo com vocés que a Amanda ndo
deve aceitar a atividade da aluna. (Fernando, féorum de interagdo entre
professores e tutores virtuais, LMI).

Considerando os varios aspectos destacados durante a discussdo, coletivamente
decidiu-se pela ndo aceitagdo da atividade em atraso. Esse processo de discussdo colaborou
para que a tutora tivesse maior seguranca na tomada de decisdo e possibilitou reflexdes sobre

o processo avaliativo.

Além disso, revelou a disponibilidade dos tutores em colaborarem entre si. Os

demais tutores, por exemplo, ndo tinham obrigacdo de participar da decisdo em relacdo a uma
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estudante que estava sob a responsabilidade de uma so6. Nas participacdes, eles ndo apenas
colocaram uma opinido concordando ou discordando como também buscaram argumentar
sobre o seu posicionamento. A tutora Mariana, inclusive, mostra ter ido ao ambiente e
analisado toda a participacdo da estudante para se posicionar, indicando que ndo estava

manifestando-se impulsivamente.

Neste caso, em uma decisdo, a participagdo dos tutores, da professora e da
supervisora de tutores revelou a busca do grupo pelo exercicio da colaboracdo entre os
diferentes participantes da docéncia coletiva e a possivel minimizagdo da fragmentagdo deste

trabalho.

Outra participacdo na organizacdo da disciplina foi verificada na formagao dos
grupos para uma atividade na disciplina LMII. Os tutores foram consultados e puderam
decidir sobre quais estudantes ficariam em cada grupo. O tutor Marcelo era o responsavel pela

organizagdo dos grupos e consultou os colegas através do e-mail interno:

Estive pensando que seria interessante cada um de vocés fazer a
distribui¢do dos alunos em grupos e me passar a relagdo para que eu faga a
edi¢cdo no ambiente. Podemos combinar assim? (Marcelo, e-mail interno,
LMI).

Os tutores exercitaram sua autonomia na medida em que tiveram de utilizar de
seus conhecimentos sobre os estudantes e decidir quais agrupamentos poderiam garantir uma
melhor participagdo destes, das suas interagdes e das suas aprendizagens. Ha o
reconhecimento de que eles sdo os que melhor conhecem os estudantes podendo, desta forma,
organiza-los em grupos produtivos de acordo com os saberes e as dificuldades individuais

observadas no decorrer do curso.

Apesar da participagdo dos tutores na disciplina LMII na tomada de decisdo,
em relacdo a flexibilizagdo dos prazos e a organizagdo dos grupos de trabalho, considera-se

que essas sdo acdes que t€m pequeno reflexo em relagdo a organizagdo geral da disciplina.

A participacdo na organizagdo da disciplina apresentou uma amplitude maior
na atuacdo dos tutores da LMI. Estes foram convidados pela professora a participar de
decisdes durante o planejamento da disciplina, na elaboragdo de avaliagdes bem como na

elaboracdo de critérios e de direcionamentos para a correcao delas.
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No inicio do trabalho de planejamento da disciplina, a professora entrou em

contato com os tutores e fez o convite:

Indiquei vocés para a disciplina Linguagens Matematica I — turma 3. Espero
que aceitem!!!! O periodo serda de 08/09 a 22/10/2011. Agora os mapas de
atividades e orientagoes sobre a disciplina mudaram... estou fazendo e
gostaria de contar com vocés para prepararmos o cronograma. (Professora,
e-mail pessoal, LMI).

Com esta mensagem, a professora enviou, em anexo, 0 cronograma, € OS
tutores Amanda, Leticia e Fernando, bem como a pesquisadora, participaram de uma
sequéncia de mensagens nas quais discutiram aspectos relacionados, principalmente, a
organizacdo da sequéncia de atividades e dos prazos estipulados. Foram feitas algumas
sugestoes, até mesmo baseadas na participacao dos tutores em ofertas anteriores. As sugestoes

foram acatadas pela professora.

Apesar das atividades a serem propostas ndo terem sido colocadas em
discussdo, destaca-se a importancia de os tutores serem ouvidos em relacdo a organizagdo da
disciplina. Afinal, neste caso, possuiam experiéncia e conhecimento daquilo que deu certo e o
que precisava ser revisto em relagdo ao trabalho, na oferta anterior. Isso pode colaborar para

minimizag¢do dos problemas ja enfrentados.

O convite também foi feito pela professora no momento da elaboragdo das

avaliagOes presenciais a serem realizadas pelos estudantes.

Estamos iniciando mais um processo juntos e espero que possamos aprender
com mais essa oportunidade. Comego pedindo sugestoes: temos que
encaminhar as provas (4) no primeiro dia de aula (08/09), com orientagdes
etc. Vocés tém alguma sugestao? Como sabem, gosto muito dos casos de
ensino, e penso que a Mariana e a Leticia, com a experiéncia em sala de
aula, pois estdo atuando, poderiam contribuir muito com os casos de
atividades propostas para os estudantes, as respostas deles, os equivocos
que os professores podem trabalhar para a constru¢do de conceitos etc. A
partir desses exemplos, poderiamos, todos juntos, criar um caso ou quatro
casos para as provas da disciplina. O que acham? (Professora, forum de
interacdo entre professor e tutores virtuais, LMI).

Por meio do convite aos tutores para participacdo na organizagdo inicial da
disciplina e na elaboracdo de avaliacdo, a professora responsavel pela disciplina mostra

abertura para o desenvolvimento de um trabalho docente em conjunto com os tutores,
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considerando-os também como docentes. Lapa e Pretto (2010) identificam que, em muitos
casos, os professores ainda possuem dificuldade em realizar a docéncia de forma coletiva
porque t€m dificuldade em planejar conjuntamente, em delegar responsabilidades e em abrir
mao do controle e do poder central, ou porque a propria organizagdo do curso inviabiliza tal
exercicio. Nestes casos, os autores identificam que os tutores ndo s@o reconhecidos como

docentes, ficando apenas com a fung¢do de executar o planejamento do professor.

No desenvolvimento da disciplina LMI, os tutores ndo participaram ativamente
de todo o planejamento e de todas as tomadas de decisdes, mas a professora procurou inclui-
los, de alguma forma, nestes planejamentos, dando indicios de que os considera como

docentes neste processo.

Quanto ao convite e a participagdo dos tutores para elaboracdo das avaliagoes,
as duas tutoras citadas pela professora aceitaram aquele e elaboraram casos de ensino
baseados em sua pratica docente com as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
tutora Mariana escreveu trés casos de ensino que deram origem a duas diferentes avaliacdes.
As questdes que compuseram a avaliagdo foram criadas pelo tutor Fernando e pela

pesquisadora através de conversas via e-mail pessoal.

Elaborar tais avaliagdes envolveu os tutores na escrita de casos de ensino que
problematizam alguns aspectos do ensino de matematica de forma intencional e na elaboragao
de questdes que permitam aos estudantes colocar em jogo suas aprendizagens sobre os

contetidos matematicos e sobre o ensino desta disciplina nos anos iniciais.

Quanto as avaliagdes, os tutores da disciplina LMI também estabeleceram em
conjunto os critérios de correcdo e procuraram resolver coletivamente as avaliagdes tracando

0 que se espera, minimamente em cada uma das questdes propostas.

A tutora Mariana comenta sobre sua participa¢ao na elaboragdo das avaliagdes:

[...] eu participei da elaboragdo dessas avaliagoes, eu vejo também como um
momento formativo [...]. Eu contei a minha experiéncia e ndo consegui
articular com enunciados de provas, mas conforme a minha experiéncia eu
sugeri algumas ideias e outros tutores, no caso vocé e o Fernando,
conseguiram articular como questées de avaliagdo e, depois a gente foi
discutindo os critérios, levantando os pontos de respostas que os alunos
poderiam ter ou os conceitos que eles precisariam levantar referente a
questdo para a gente elaborar os critérios de avaliagdo. Eu aprendi muito,
com essa correria dos compromissos, nem sempre é possivel contribuir
como eu acho que a gente poderia e deveria, mas hda momentos também que
eu aprendo. (Mariana, entrevista).
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De acordo com Mariana, as interagdes entre os tutores colaboram para
qualificacdo do trabalho de tutoria e também para a formacgdo deles em exercicio. Aqui
também se destaca a contribui¢do do exercicio da coletividade entre o professor da disciplina

e os tutores na qualificagdo do trabalho desenvolvido.

Um exemplo desta qualificacdo foi a definicdo dos critérios de corre¢do para a
primeira avaliacdo presencial da disciplina LMI, elaborada pelos tutores a partir do caso de
ensino escrito pela tutora Leticia (Quadro 7, apresentado no item 5.2.1 desse estudo). O caso
de ensino envolvia as discussdes em sala de aula, entre uma professora e as criancas, a partir
de diferentes solugdes apresentadas para a resolugdo de um problema que envolvia a ideia de
multiplicagdo como soma de parcelas iguais. As duas primeiras questdes da avaliacdo diziam
respeito a andlise das ideias matemadticas presentes na discussdo e as agdes da professora
diante das situacdes. A terceira questdo convidava os estudantes a se colocarem na posigao de
professor e, assim, pensar sobre o ensino das operagdes abordando as diferentes ideias

presentes em cada uma.

Na elaboragdo dos critérios de correcdo desta avaliagdo participaram a
pesquisadora, a tutora Mariana e a tutora Leticia. O Quadro 9 traz como ficaram definidos os

critérios de correcdo para a terceira questdo que valia quatro pontos.

Os critérios estabelecidos trouxeram, inicialmente, as ideias que poderiam estar
presentes nas respostas dos estudantes a partir daquilo que foi estudado na disciplina, aquilo
que se espera como resposta. Depois, houve a defini¢do da composi¢do da pontuacdo a ser
atribuida a questdo. As tutoras destacaram, na elaboracdo dos critérios, as ideias matematicas
envolvidas e também sobre o ensino da matematica, direcionando-o ao conteudo da disciplina
¢ ndo unicamente aos aspectos textuais como observado em alguns critérios para corregdo das
atividades desenvolvidas durante as disciplinas (como apresentado nos Quadros 3 e 4, no item
5.1 deste estudo). A qualificacdo dos critérios de correcdo ¢ um indicio de que, no exercicio
da docéncia coletiva no Ensino Superior, ha ganhos importantes quando o trabalho

fragmentado da lugar ao trabalho coletivo.

A colaboragdo entre as tutoras, neste caso, foi fundamental para a qualificacdo
do estabelecimento de critérios de corre¢do, o que possivelmente contribuiu também para a
qualificacdo no processo de avaliacdo. No entanto, € necessario refletir um pouco mais sobre
as consideracdes feitas pela tutora Mariana na entrevista: “com essa correria dos
compromissos, nem sempre ¢ possivel contribuir como eu acho que a gente poderia e

deveria”.
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Quadro 9 — Critérios de avaliagao elaborados pelas tutoras.

Questdo 3: “Como vocé trabalharia todas as ideias da multiplicacdo com alunos dos anos iniciais?
Exemplifique e argumente, justificando sua resposta”.

1 - A partir de situagdes problema contextualizadas que mostrassem aos alunos as ideias de grupos
iguais; comparacdo multiplicativa, produto cartesiano e de area, e que pudessem ser resolvidas tanto
pela multiplicagdo quanto pela divisdo, ja que uma operagdo € o inverso da outra. Como a questdo diz
“todas” seria fundamental que os estudantes destacassem na resposta “todas” as ideias.
2 — Utilizar a criag@o de esquemas graficos ou de recursos manipulativos para a resolugéo.
3 — Valorizar a produgdo dos alunos em momentos de discussdo e socializagdo para discutir as ideias
envolvidas.
Exemplos:

1) Temos 5 times de volei, com 6 jogadores cada um inscritos para o torneio da escola. Quantos

alunos participardo deste torneio?

2) Ana possui 15 reais. Abel possui o triplo dessa quantia. Quantos reais possui Abel?

3) Julia tem 4 camisetas e 3 calgas. De quantas maneiras diferentes ela podera se vestir?

4) Um terreno possui 15 metros de frente e 10 metros de fundo. Qual ¢ a area do terreno?

1 ponto: apresentou apenas sugestdes sem justificar - ou - apresentou apenas os exemplos sem
justificar as opgdes.

2 pontos: apresentou sugestdes e exemplos sem justificar — ou — apresentou erros conceituas nos
exemplos e justificativas.

3 pontos: apresentou sugestoes, exemplos e justificativas, mas ndo considerou todas as ideias da
multiplicac@o.

4 pontos: apresentou sugestdes, exemplos e justificativas considerando todas as ideias da
multiplicagao.

Fonte: AVA da disciplina LMI.

Assim, pode-se questionar por que apenas trés tutoras participaram da elaboracdo
dos critérios, por que nem sempre ¢ possivel contribuir e por que correria dos compromissos.
Todas estas questdes relacionam-se com as fungdes da tutoria, com a complexidade do

trabalho coletivo e com as questdes trabalhistas que envolvem o trabalho de tutoria.

Apesar de o sistema UAB incluir na listagem das atribuicdes dos tutores,
apresentada em seu sife oficial, acdes como: “apoiar o professor da disciplina no
desenvolvimento de atividades docentes” e “participar do processo de avaliagdo da disciplina
sob orientacdo do professor responsavel”, ndo fica explicito se estdo incluidas, entre elas, a
elaboracdo de avaliacdes e o estabelecimento de critérios de correcdo. Sobre isso, notou-se
que, nas disciplinas analisadas, esta participagdo ndo aconteceu nas atividades avaliativas

realizadas no decorrer da disciplina.

Além disso, as condicdes de trabalho do tutor influenciam a sua forma de

participac@o na disciplina. Para Mill (2012), o exercicio de uma jornada dupla de trabalho,
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exercida por muitos tutores, ¢ um fator de precarizacdo nas condi¢des de trabalho. Dos tutores
participantes desta pesquisa, apenas um nao exercia outra atividade profissional no momento

de atuacdo nas disciplinas; este estava realizando a finaliza¢ao da sua tese de doutorado.

Mesmo reconhecendo os problemas, a tutora Mariana identificou a importancia
e a contribui¢do na qualificagdo do trabalho quando os tutores tém a oportunidade de trabalhar
coletivamente e participar de forma mais ativa na disciplina. Desta forma, considera-se que
tais participagdes poderiam ser parte do trabalho do tutor e que estes tivessem garantidas
condicdes trabalhistas e salariais que lhes possibilitassem melhor atuacdo para que nao
houvesse “correria” e para que estas participagdes deixassem de ser uma “contribuicdo” e se

caracterizassem como parte do trabalho da tutoria.

Preti (2012) discute o papel da instituicdo e a necessidade de acdes concretas
na construgdo da autonomia. Para o autor, esta constru¢do ndo estd centrada apenas no sujeito,
e, sendo um projeto politico, social e institucional, precisa ganhar concretude nas agdes para

que ndo se torne apenas um discurso sobre autonomia.

Da mesma forma, como destacado quando se observou a autonomia dos tutores
em propor materiais complementares, aqui também héa destaque para a influéncia que a
formag@o especifica do tutor tem neste tipo de participagdo do trabalho docente coletivo. As
tutoras puderam participar da elaboracdo de uma avaliacdo considerando os aspectos
relacionados aos conteudos matematicos e ao ensino da matematica devido a sua formagao
académica e devido as suas experiéncias profissionais enquanto docentes dos anos iniciais.
Destaca-se ainda a possibilidade de contribuicdo do trabalho conjunto entre pedagogos e

matematicos.

Ao falar sobre a autonomia que exerceram nas disciplinas, os tutores
reconheceram a sua importancia e o papel que os professores da disciplina t€m ao possibilitar

tal exercicio e, a0 mesmo tempo, oferecerem apoio.

Ela [professora] oferece autonomia para a gente trabalhar e, ao mesmo
tempo que oferece essa autonomia, ela estd ali por perto. A gente sabe que
ela esta presente e se for preciso ela intervém |[...]. Ela deixa a gente a
vontade para trabalhar, isso eu acho que é bom. E esse a vontade ndo é um
a vontade laissez-faire, que ela abandona a gente, é um a vontade que vocé
pode ser vocé, atuar com a sua experiéncia a partir das diretrizes, objetivos
e critérios da disciplina. (Mariana — entrevista).
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[...] € a terceira oferta da disciplina e a maioria da equipe se manteve |...]
eu vejo que hoje o professor tem confianca total na equipe e da total
autonomia para que nos decidamos aquilo que é pertinente a disciplina ou
ao andamento do curso. (Marcelo — entrevista).

Tanto Mariana quanto Marcelo reconhecem que o exercicio da autonomia por
parte do tutor depende também da atitude do professor ao conduzir o trabalho. Mariana chama
a ateng@o para a importancia de que o tutor possa sentir-se a vontade para fazer uso de seu
proprio conhecimento e de sua experiéncia, além da importancia do apoio oferecido pela

professora neste processo.

Ja Marcelo destaca a questdo da confianca, atribuindo a possibilidade do
exercicio da autonomia por parte dos tutores a confianga que o professor tem na equipe. O
tutor identifica que um dos fatores que pode colaborar para esse exercicio de um trabalho
coletivo, com a possibilidade de uma atuagdo mais participativa dos tutores, ¢ a continuidade

na parceria conseguida, o que contribui para o estabelecimento da confianga mutua.

Considera-se que outro fator que pode colaborar para o estabelecimento desta
confianca seja o fato de que, no modelo da UAB/UFSCar, sdo os proprios professores que

indicam os tutores que atuardo na disciplina das quais sdo responsaveis.

Neste item, foram abordadas as formas de exercicio da autonomia dos tutores
nas suas participagdes no desenvolvimento ¢ na organizacdo da disciplina. Neste processo de
exercicio da autonomia, os tutores também mostraram disponibilidade em refletir a respeito

de suas proprias dificuldades e em se envolver com seu processo formativo.

5.3.2 Processo formativo do tutor

Este item aborda como parte do processo formativo: as reflexdes dos tutores
sobre seus saberes e suas dificuldades no exercicio da tutoria; o envolvimento dos tutores na
busca da superacdo dessas dificuldades ¢ na sua preparagdo para a disciplina; as reflexdes
acerca do papel do tutor virtual na EaD bem como as reflexdes sobre sua propria atuagdo. A
opcdo por trazer as reflexdes dos tutores sobre o papel da tutoria, sobre suas dificuldades e
sobre sua atuagdo foi realizada por se considerar que o processo formativo inclui e ¢
direcionado por estas concepgdes. Assim, também o desenvolvimento da autonomia, ou nao,

no processo formativo sofre suas influéncias.
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Como as duas disciplinas analisadas abordam questdes da matematica e do seu
ensino, em diferentes momentos, foi possivel observar, na atuagdo dos tutores, intervengdes
diretamente relacionadas a estas questdes. Além disso, foi possivel conhecer como os tutores
que atuam nestas disciplinas veem o ensino de matematica a distdncia e como se relacionam

com o ensino desta disciplina nesta modalidade.

Os tutores Marcelo e Mariana comentaram sobre algumas de suas dificuldades
no trabalho com contetidos matematicos; Marcelo relacionou-as com sua experiéncia negativa

como estudante desta disciplina:

Inicialmente o professor me ajudou bastante eu deixei bem claro para ele
que eu estava me sentindo inseguro por ter tido dificuldades com
matemdtica no passado. Ele sempre deu um voto de confianca e ai eu
busquei retribuir o apoio. (Marcelo, entrevista).

O tutor atribuiu a sua disponibilidade em buscar continuamente conhecer a
matematica o fato de ter conseguido superar essas dificuldades. Ele descreveu que, em feiras

de troca de livros, buscava realizar essas trocas com livros relacionados a matematica:

Por conta de questdo de tempo eu tenho focado em buscar sempre um pouco
mais sobre as questoes trabalhadas na disciplina. Eu moro perto de uma
biblioteca e, uma vez por més, tem uma feira de troca de livros, entdo eu
tenho pegado muito livio a respeito de matemdtica, de metodologia de
matemdtica. Tenho feito mapeamento de vdrios exercicios de matemadtica, de
varias situagoes e isso tem me ajudado a ficar um pouco atento as questoes
que os alunos geralmente perguntam. (Marcelo, entrevista).

Ele também descreveu que a dificuldade foi maior no inicio, uma vez que
estava trabalhando na terceira oferta da disciplina, no momento da realizacdo da entrevista
para esta pesquisa. Isso revelou sobre as aprendizagens ocorridas no proprio exercicio da
tutoria que puderam contribuir para qualificagdo do seu trabalho como tutor, indicando uma
das potencialidades de que o grupo de tutores seja mantido nas diferentes ofertas de uma

disciplina.

De vez em quando eu comento com alguns alunos da disciplina, quando eles
reclamam das suas dificuldades na formagdo matemadtica, eu falo que eu
passei por isso também. Eu estou na terceira oferta da disciplina... num
primeiro momento eu pensei que eu ndo ia dar conta, mas acho que colou
também um pouco do meu perfil, de buscar conhecer um pouco mais a
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matemdtica, de buscar exercicios, de estar conversando com o professor
[nome do professor da disciplinal. Entdo eu acho que por meio do meu
perfil, de sempre estar buscando, também eu consegui me desenvolver um
pouco nessa drea. (Marcelo, entrevista).

Mariana relacionou as dificuldades na abordagem dos conteiidos matematicos
com a sua formacdo inicial. Quando questionada a respeito do fato de que, se ndo possuir a
formacgdo especifica em matematica, isto ocasionaria alguma dificuldade na atuagdo como

tutora, ela responde afirmativamente:

Sim, em alguns momentos, principalmente para discutir conceitos
matemdticos. Eu ja me vi numa situa¢cdo em que eu ndo tinha elementos
suficientes para discutir a situa¢do que estava sendo proposta e ai eu pedi
ajuda aos colegas que tem formagdo em matematica, entdo eu fui socorrida,
o pessoal compartilha informa¢do comigo. Entdo, além de conseguir passar
a informagdo correta para os alunos eu acabei me formando. A disciplina
funciona como um instrumento de formag¢do para mim. (Mariana,
entrevista).

A tutora Mariana, que tem formacdo inicial em Pedagogia, admitiu
dificuldades na abordagem de alguns conceitos matematicos; descreveu também como tal
dificuldade foi sanada: pela interagdo com os colegas tutores que possuem formacdo em
Matematica. Para esta tutora, a op¢do da organiza¢do dos tutores, incluindo pedagogos e
matematicos, se revela como uma opc¢do ndo apenas para qualificar a atua¢do na disciplina

mas também como instrumento formativo para os tutores.

No entanto, tais dificuldades ndo sdo apresentadas apenas por aqueles tutores
que nao possuem formacgdo especifica em matematica. A tutora Leticia e o tutor Fernando,
ambos com formagdo inicial em matematica, também descrevem suas dificuldades com

alguns conteudos:

[...] ao iniciar minha atuacdo, como tutora dessa disciplina, encontrei
dificuldades em compreender as ideias implicitas dentro de cada uma das
quatro operagoes. Isso estd relacionado com a minha trajetoria de vida
escolar, bem como nos cursos de formagdo, tanto no magistério, como no
curso de matemdtica. Em momento algum, as operagoes fundamentais foram
abordadas a partir dessa perspectiva. Quando li sobre os problemas do
campo aditivo (Vergnaud) fiquei bastante confusa. Pedi ajuda a professora e
também fiz varias pesquisas em sites confiaveis. Utilizo muito o Scielo.
(Leticia, entrevista).
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[...] a formagcdo matematica ndo te da fundamentos bdsicos da matemdtica
que sdo ensinados nas séries iniciais, por exemplo, como é que funciona o
algoritmo da divisdo eu ndo sabia. (Fernando, entrevista).

Ao abordar essa dificuldade, o tutor Fernando diz que pdde aprender sobre esse
conteiido com o material didatico da disciplina, com suas experiéncias enquanto estudante de
p6s-graduacdo e ao acompanhar uma disciplina que envolvia contetidos matematicos no curso
de Pedagogia presencial.

Esta disponibilidade em identificar ¢ em assumir as proprias dificuldades
perante o exercicio da tutoria e, principalmente, a disponibilidade em refletir sobre elas e em
buscar sua superagdo, sdo acdes importantes no processo formativo uma vez que permitem a

minimizagao ou, até mesmo, a superagao das possiveis deficiéncias na formacao inicial.

Considera-se que, nestes momentos, 0s tutores exercitaram sua autonomia
diante do seu processo formativo, cuja importancia ¢ destacada por Oliveira, Mill e Ribeiro
(2010, p. 76) quando afirmam que “o desenvolvimento da autonomia na formacgao ¢ condicdo

sine qua non para se atingir uma exceléncia profissional”.

Os tutores também demonstraram envolvimento com seu processo formativo
quando destacaram como costumam preparar-se para a atuacdo na disciplina. O tutor
Fernando, por exemplo, indica que se prepara por meio do contato com professores dos anos
iniciais com os quais convive no seu dia-a-dia; com a leitura de textos e de livros sobre o
ensino da matematica nos anos iniciais, sobre formagdo de professores e sobre EaD, temas
estes relacionados ao seu projeto de pesquisa do doutorado; e com a participagdo em cursos de

tutoria. Cita que, em um desses cursos, teve a oportunidade de analisar sua propria pratica:

Agora estou fazendo o curso que a CODAP esta oferecendo, estou
analisando feedbacks antigos e refazendo-os novamente. Eu acho
interessante, uma das propostas é a gente pegar 10 feedbacks e avaliar se
tem alguma coisa em comum ou alguma coisa diferente. Eu percebi que eu
fui mudando um pouco os feedbacks durante a minha atua¢do na tutoria
desde a primeira disciplina, eu acho que esta um pouco mais completo.
(Fernando, entrevista).

A consciéncia dos tutores sobre suas proprias dificuldades e suas limitagdes, a
atitude de busca de superacao dessas dificuldades, o reconhecimento de que a participagdo na
disciplina é um instrumento de formagdo e o reconhecimento de que as suas a¢des sofreram

altera¢des no decorrer da participagdo em diferentes ofertas da disciplina relacionam-se com a



180

ideia de metaformacdo, apresentada por Mill (2012). Para o autor, a formacao dos docentes na
educacdo virtual tem-se dado por metaformagdo na medida em que se aprende ser professor
sendo professor, por tentativa/erro/reflexdo/acerto. Nesta mesma perspectiva, Mizukami
(2008) considera que a formagdo do formador ocorre através de um processo continuado de

autoformacio.

No excerto da entrevista, Fernando fez referéncia a um curso de formacéao
continuada de tutores, oferecido pelo sistema UAB/UFSCar, por meio da Secretaria de
Educacio a Distancia (SEaD), cuja participagdo dos tutores € opcional e que, segundo o tutor,

lhe proporcionou momentos de reflexao sobre a propria pratica.

Outra iniciativa da SEaD, direcionada a formagao dos tutores, foi a proposta de
um férum de discussdo no qual se propunha a analise de um feedback. Este forum foi
proposto pela supervisora de tutores a distdncia da Pedagogia aos tutores da disciplina LMI

semanas, antes do inicio das atividades com os estudantes.

As discussdes no forum tiveram a duragdo de dez dias, nos quais foram
realizadas dezenove postagens. Todos os tutores que atuariam nesta disciplina participaram da
discussdo. Nessa analise, foram abordados varios aspectos sobre como elaborar um feedback
de forma que ele possa contribuir para a aprendizagem dos estudantes. Entre trechos da

discussdo realizada neste forum estdo os seguintes:

Um recurso que, particularmente, gosto muito, é utilizar a ferramenta
"revisdo" para destacar no texto do aluno as minhas sugestoes de
mudangas, os erros ortogrdficos, erros de ambito geral da nossa lingua,
argumentar sobre determinada ideia colocada pelo aluno, dentre outras
possibilidades. Em seguida salvo o texto e anexo ao feedback. Acredito que
essa forma complementa ainda mais as nossas palavras, e possibilita ao
aluno enxergar com mais clareza nossos apontamentos. (Leticia, forum de
interagdo entre professores e tutores virtuais, LMI).

Considero que as vezes nos feedbacks pode ser interessante, para o aluno
refletir, trazermos, quando pertinente, situa¢oes vivenciadas em sala de
aula, ja que todos temos uma pratica docente e também nossas pesquisas.
(Fernando, forum de interagdo entre professores e tutores virtuais, LMI).

Vejo nas atividades dos alunos das disciplinas em que ja atuei que eles tém
muita dificuldade em argumentar e embasar suas afirmagoes teoricamente.
[...] Dessa forma, penso que é uma dificuldade que deve ser trabalhada
pelos tutores, mas de forma compreensivel porque muitos dos estudantes
ndo tiveram a oportunidade de argumentar e ser critico nos niveis
anteriores de escolarizag¢do. (Fernando, forum de interacdo entre professores
e tutores virtuais, LMI).
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Em relagdo a organizagdo das datas de entrega dos trabalhos |[...] o tempo
[referindo-se ao tempo entre a entrega da atividade pelos estudantes e a
postagem do feedback pelos tutores] quando curto demais, acaba ndo
favorecendo a realiza¢do de uma correg¢do mais cuidadosa da produgdo dos
alunos. (Leticia, forum de interagdo entre professores e tutores virtuais,
LMI).

[...] se houvesse critérios especificos [referindo-se aos critérios de correcgao
das atividades], isso nos ajudaria a apontar mais precisamente os pontos
Ppositivos e os pontos negativos ou que precisam ser melhorados no texto do
aluno. (Mariana, forum de interacdo entre professores e tutores virtuais,
LMI).

Achei bem interessante a ideia de estabelecermos critérios mais especificos
em conjunto com o/a professor/a da disciplina, acho que isso facilitaria
muito na elaboracdo do feedback e acredito também que otimizaria nosso
tempo. Entretanto, penso também que ndo podemos ficar muito presos a
esses critérios, uma vez que precisamos ser flexiveis para as boas produgoes
textuais que as vezes nos surpreendem positivamente. (Amanda, forum de
interacdo entre professores e tutores virtuais, LMI).

Os tutores discutiram sobre as estratégias que costumam utilizar para
elaboracdo de um feedback e também aspectos que consideram importantes para que estes
feedbacks possam contribuir de forma mais efetiva para a aprendizagem dos estudantes. A
tutora Leticia referiu-se a possibilidade do uso da ferramenta revisdo, utilizada por ela, ¢ o
tutor Fernando chamou a atencdo para outros dois aspectos: a possibilidade de que os tutores
facam uso de suas experiéncias profissionais e de suas pesquisas para a discussdo do trabalho
em sala de aula; a importancia de que o feedback desempenhe um papel formativo, nao
apenas indicando correcdes e incorregcdes, mas contribuindo para que os estudantes superem
as suas dificuldades, como no caso da argumentacdo e da apresentacdo do embasamento

teorico.

As ideias apresentadas revelaram que os tutores ndo apenas desempenham suas
fungdes passivamente como também refletem sobre suas agdes e sobre as formas de qualificar
seu trabalho. Polettini (1999) afirma que as experiéncias tém um papel muito importante, mas
a reflex@o sobre essas experiéncias ¢ fundamental para o desenvolvimento profissional. Além
disso, a autora destaca que ¢ a qualidade desta reflexdo que determinara a disposicao ou nao
para uma atitude de pesquisa no desenvolvimento da profissdo. Desta forma, os tutores
mostraram envolvimento com o seu desenvolvimento profissional por meio das reflexdes que
realizaram sobre sua pratica. Diferente disso ¢ o que foi observado por Cabanas (2007), cuja
pesquisa revelou que os tutores ndo apresentavam uma atitude reflexiva sobre sua pratica e

sobre o seu papel na EaD.
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Os tutores mostraram também refletir sobre as influéncias que a organizagdo
do curso exerceu sobre seu trabalho. Este aspecto pode ser observado nas participacdes das
tutoras Leticia, Mariana e Amanda, indicadas nos excertos apresentados. Leticia chamou a
atencdo para a influéncia que os prazos estabelecidos t€ém sobre a qualidade do feedback,
considerando que prazos curtos ndo favorecem uma corre¢do cuidadosa. A tutora Mariana
discutiu sobre o tipo de critérios de correcdo disponiveis no ambiente para a corre¢do das
atividades. Conforme descrito no item 5.1 deste trabalho, estes critérios abordam os aspectos
textuais, deixando de lado os aspectos relacionados ao conteudo. Amanda concordou com a
contribuicdo de critérios mais especificos e complementou chamando a atencdo para o nio
engessamento do trabalho, para a necessidade de um olhar mais individual que exige do tutor

flexibilidade.

A importancia de tais reflexdes foi reconhecida pelos tutores. Como a tutora

Leticia, todos parabenizaram a iniciativa, como em:

Quero mais uma vez parabeniza-la pela iniciativa de abrir este forum de
discussdo sobre os feedbacks. Foi muito interessante participar e discutir
com os colegas, além da oportunidade de estar conhecendo e interagindo
com os tutores das outras salas. (Leticia, forum de interagdo entre
professores e tutores virtuais, LMI).

Apesar do curso de formagdo continuada de tutores e da realizagdo deste forum
de discussdo terem sido iniciativas da instituicdo, os dados foram incluidos nas reflexdes
sobre a autonomia dos tutores, por se considerar que estes se disponibilizaram a refletir sobre
a sua propria atuacdo tanto voltando o olhar para as suas acdes como interagindo e discutindo
com os outros tutores. Houve, por parte dos tutores, uma posi¢cdo ativa, participativa e
consciente, caracteristicas estas por meio das quais, segundo Preti (2012), a autonomia pode

ser construida.

A proposta do curso e a do forum de discussdo, ambas com foco no estudo e
analise de feedbacks, revelam a valorizacdo destes, por parte da instituicdo, como instrumento
formativo tanto para os estudantes como para os tutores. A importancia do feedback no
exercicio da tutoria, ja identificada em pesquisas como a de Abreu-e-Lima e Alves (2011), ¢é
aqui acrescida da sua importancia no processo formativo do proprio tutor quando objeto de

reflexdo.

As interagdes entre os tutores colaboraram para o processo formativo deles. A
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disposi¢do em interagir e em estabelecer parcerias com os demais tutores mostrou nao apenas

uma atitude profissional mas também o compromisso dos tutores com seu processo formativo.

Neste espago de interagdo, destaca-se a contribuicdo entre os tutores que atuam

na mesma sala do AVA, como identificado pelas tutoras Amanda e Leticia:

Eu achei legal que na LMI, a professora sempre me colocou com uma
pedagoga do lado porque da um suporte, quando tenho alguma duvida, eu
posso procurar. (Amanda, entrevista).

Tenho buscado melhorar a cada disciplina que atuo. E interessante quando
comparo os meus feedbacks, bem como, as minhas intervengdes nos foruns,
da primeira vez que atuei como tutora, em 2010, com os mais recentes.
Percebo progressos significativos. Aproveito esse espaco para destacar a
importancia que tiveram os tutores com as quais estive nas salas. Eles,
certamente, contribuiram muito para esse avango. Acho importante colocar
aqui que a cada disciplina que atuo, procuro “‘fu¢ar” os feedbacks dos meus
colegas tutores com o objetivo de conhecer novas formas de interagir com
os alunos. (Leticia, entrevista).

Além das possibilidades de interagdo ja destacadas, como as conversas através
de e-mails e de foruns de interacdo, o fato de estarem os tutores na mesma sala possibilita que
tenham acesso ao que ¢ postado tanto nos foruns como nos feedbacks que sdo direcionados
aos estudantes. Isso foi considerado, pela tutora Leticia, como formativo: refletir sobre a
propria atuagdo através da observagdo da acdo do outro. A tutora Amanda abordou a
contribuicdo trazida pela parceria entre tutores pedagogos e tutores matematicos quando
trabalham na mesma sala. Segundo as tutoras, essas parcerias dao suporte, facilitam interacdes

e contribuem para a qualificagdo do trabalho.

Skovsmose (2008), ao abordar as reflexdes realizadas por estudantes nas aulas
de matematica, considera que as reflexdes pressupoem o didlogo. Essa mesma ideia foi
observada na atuacdo dos tutores, uma vez que as interagdes realizadas possibilitaram a
reflexdo. Abordando especificamente a formagao dos formadores, Mizukami (2008) identifica
que esta envolve dimensdes individuais e coletivas que ocorrem em diferentes contextos e
diferentes momentos. As observacdes das interagcdes entre os tutores revelaram que a
possibilidade de dividir uma mesma sala com um colega e a de poderem interagir pelo forum
de discussdo e pelo e-mail contribuiram para a formagao dos professores na sua dimensao
coletiva e individual: na coletiva, no sentido da formagdo oportunizada ao grupo, ¢ na

individual, na medida em que provocou reflexdes e buscas individuais.
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Assim, identificaram-se aspectos do exercicio da docéncia coletiva na EaD que
possibilitam a pratica da reflexdo e o processo formativo dos formadores. No entanto, ¢
necessario considerar se ha aspectos que, de alguma forma, ndo contribuem para uma pratica
reflexiva e participativa por parte do tutor. Névoa (2009, p. 8) questiona se ndo seriam os
professores da atualidade menos reflexivos do que professores que atuavam em uma época em
que ndo se falava em “professor reflexivo”. O autor traz alguns fatores da realidade atual dos
professores para se pensar sobre esta questdo: a falta de tempo dos professores, a proposigdo
excessiva de materiais pré-preparados e a deslegitimagdo dos professores face aos
universitarios e aos peritos. Na perspectiva dos tutores, enquanto docentes, ¢ possivel
considerar fatores como: desvalorizagdo do seu trabalho docente em relacdo ao professor da
disciplina, a tutoria exercida como atividade complementar, a desvalorizacdo salarial e o ndo
reconhecimento da profissionalidade docente nas questdes trabalhistas, ou seja, a precarizagao
do trabalho docente. Para Novoa (2009, p. 8), as intengdes precisam de “[...] uma traducao

concreta em compromissos profissionais, sociais e politicos”.

Esta mesma perspectiva pode ser assumida em relagdo ao exercicio da
autonomia por parte dos tutores, uma vez que a qualidade das reflexdes é parte deste
exercicio. Martins (2002), ao abordar a autonomia nas participagdes sociais, identifica um
paradoxo ao observar que condigdes sociais € econdmicas, a0 mesmo tempo em que oferecem
possibilidades para o desenvolvimento da autonomia, oferecem os limites ao seu
desenvolvimento. Da mesma forma, observa-se que alguns aspectos da organizacdo dos
cursos a distdncia da UAB/UFSCar, como a docéncia coletiva, oferece aos tutores
possibilidades para o desenvolvimento da autonomia como também apresenta a eles
limitagdes a este exercicio. Além disso, ndo ha, no Sistema UAB, o efetivo reconhecimento
de que as tarefas desenvolvidas como tutor poderiam ser consideradas como pratica docente,
uma vez que a experiéncia no trabalho de tutoria virtual ndo é contabilizada como tempo de

docéncia para fins trabalhistas.

Ainda abordando as reflexdes realizadas pelos tutores, foi possivel observar
relagdes existentes entre o que os tutores pensam sobre sua fungdo e o que pensam sobre sua
atuacdo. A importancia de tais reflexdes baseia-se na afirmacdo de Pérez Gomez (1992): a de
que uma das capacidades fundamentais do formador ¢ a de refletir sobre sua propria acdo de

formador.

Os tutores Felipe e Amanda, por exemplo, apresentaram uma andlise bastante

distinta de sua atuacdo nos foruns de discussao no decorrer da disciplina:
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Eu como tutor, por exemplo, posso colocar questoes, comentar alguma coisa
que o colega colocou, fago a intervengdo e posso acrescentar coisas |...].
Entdo o forum eu acho que ele pode ser um potencializador no momento em
que o tutor sabe utilizar, mas ele também pode ser muito ruim, se for
deixado de lado, a mercé dos estudantes, porque ndo vai servir como uma
ferramenta a favor da aprendizagem |[...]. (Felipe, entrevista).

Eu sempre leio todas as mensagens, mas eu ndo interajo muito no meio. Na
verdade eu acho que é até um pouco de inseguran¢a minha, ndo sei, eu fico
achando que eu ndo devo me meter para ndo levar a discussdo para um
lugar que ndo seja necessariamente interessante. (Amanda, entrevista).

Felipe considera que sua participagdo nos foruns de discussdo ¢ fundamental
no processo de ensino e de aprendizagem e valoriza a possibilidade de que possa intervir
comentando, questionando e acrescentando elementos a discussdo. A visdo de Amanda ¢
oposta, considerando que sua participagdo, no decorrer das discussdes, pode ndo contribuir
para a discussdo ou, entdo, leva-la para um caminho ndo adequado. A propria tutora atribuiu

esta op¢do realizada durante sua atuag@o como consequéncia de sua inseguranga.

Pimentel (2010), ao observar, em sua pesquisa, as contribuicdes das interagdes
nos foruns de discussdo para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, conclui que a
participac@o do tutor tem influéncia na quantidade e na qualidade destas interagcdes. Assim,
posicionamentos, como o do tutor Felipe, podem oferecer uma maior possibilidade de
contribuicdo com a aprendizagem dos estudantes, de acordo com os resultados da pesquisa

desta autora.

As concepgdes que Felipe e Amanda possuem sobre os seus trabalhos como
tutores nessas disciplinas apresentaram uma relacdo muito préxima com as analises que fazem
da sua atuac@o. Dos tutores participantes da pesquisa, Amanda foi a unica que mostrou
davidas sobre o seu papel de docente na tutoria. Quando questionada sobre se considerar
como uma formadora de professores no exercicio da tutoria, ela respondeu mostrando

davidas:

Nao seria uma monitora, seria uma coisa intermediaria, eu ndo sei se é
porque eu ndo tenho formacdo na Pedagogia, ds vezes eu ndo me sinto
competente para formar. E 0 meio do caminho entre o monitor e o professor
porque eu aprendo muito no curso de Pedagogia, nessa disciplina de
linguagem matemadtica, entdo eu ndo me sinto assim tdo responsdvel quanto
um professor, igual em uma disciplina da universidade. Eu acho que é um
formador, mas um formador, deixa eu explicar, é bem dificil de explicar,
porque as vezes eu ndo me sinto como um formador. Eu acho que tem que
ser tudo junto, assim, ndo da para ter o tutor sem o professor. (Amanda,
entrevista).
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Ela considera que o professor da disciplina tem mais responsabilidade do que
um tutor; além disso, atribuiu a sua inseguranca enquanto formadora ao fato de nao ter tido
formagao em Pedagogia. A maneira como traz seu posicionamento sobre este fato mostra suas
duvidas quanto a sua concepcdo do trabalho de tutoria; houve varias pausas e varios

raciocinios interrompidos e modificados durante sua resposta.

De forma oposta, Felipe respondeu a mesma questdo confiante no seu papel de

docente:

[...] eu também considero como professor porque a minha ligagdo com os
estudantes ali é mais proxima do que o elaborador do guia de estudos. [...] é
uma docéncia para mim, porque também tenho que preparar o que eu vou
postar no forum, tenho que ler o guia novamente, eu tenho que corrigir as
tarefas, eu tenho que ver se esta de acordo com o guia, com a comanda. |...]
Eu me considero como um professor na LMII. (Felipe, entrevista).

Para este tutor, o papel de formador esta relacionado a preparagdo realizada
para o trabalho, como estudar, preparar as intervengdes e postagens; ao papel de avaliador das
tarefas realizadas e também ao fato de ser ele quem realiza as interagdes com os estudantes no

decorrer da disciplina.

O fato de que Felipe se vé como docente e as dividas de Amanda em relacdo a
isso se refletem nas suas agdes enquanto tutores. Para Mill (2012, p. 272), “a identidade do
tutor com a disciplina e com a atividade docente estd diretamente relacionada ao tipo de
tutoria que ele desempenha”. Nesta pesquisa, considera-se que esta identidade com a
disciplina e com a atividade docente também influencia no tipo de reflexdo que os tutores
realizam sobre sua préatica e, consequentemente, no exercicio de autonomia que exercem em

relagdo a sua formacao.

Assim como Felipe, os demais tutores afirmaram, sem hesitar, que sdo
formadores de professores. O tutor Marcelo atribui seu papel de formador ao identificar que

sua atuagdo contribuiu para que os estudantes pudessem aprofundar seus conhecimentos:

[...] eu me vejo sim como um formador de professores na Pedagogia, assim,
obviamente que eu ndo trabalho com os alunos muitas questoes teoricas, tal
como o0s professores que sdo responsaveis pela disciplina ou o proprio guia
de estudos trata, mas acho que por meio do conteudo que é elaborado pela
disciplina, por aquilo que é conversado em equipe e, com as proprias



187

experiéncias que os alunos trazem, aos poucos eu vou identificando citagdes
propriamente da minha experiéncia profissional ou propriamente de algum
conhecimento tedrico que eu tenho para indicar o caminho para os alunos.
Eu vejo que se, pelo menos eu consigo guiar os alunos no sentido de fazé-los
ter conhecimento, se aprofundar naquilo que estdo estudando, eu considero
que realmente isso seja uma questdo formativa e que contribui para o ensino
deles. (Marcelo, entrevista).

Apesar de se identificar como um formador de professores, o tutor Marcelo
destacou a importancia do professor da disciplina como aquele que tem mais responsabilidade
quanto ao ensino teorico. Este posicionamento parece estar relacionado ao fato de Marcelo
ndo possuir formagao especifica em matemadtica e as suas dificuldades, enquanto estudante,
com esta disciplina. Para ele, o papel de formador do tutor ndo esté tao relacionado ao aspecto
tedrico e conceitual, mas sim na orientagdo, no direcionamento e no aprofundamento daquilo

que esta sendo estudado.

Ja a tutora Helena, diferentemente do Marcelo, atribuiu o seu papel de

formadora justamente ao fato de atuar na corre¢do de aspectos conceituais:

[...] se 0 aluno traz uma informagdo, se ele coloca um conceito errado eu
tenho que corrigi-lo, a partir do momento que eu me considero uma
formadora, eu ndo estou so lendo a resposta: “Ah, ele participou eu vou dar
uma nota”, ndo é isso, meu papel é acompanhar, corrigir. Vocé é um
formador. A partir do momento que vocé tem que corrigir essa pessoa, vocé
tem que conduzi-la para um caminho mais assertivo vocé ja esta atuando
como formadora. (Helena, entrevista).

Apesar da diferenciagdo entre estes tutores a respeito da agdo do tutor
relacionada aos aspectos conceituais, ambos utilizam palavras semelhantes para falar sobre o

papel do tutor enquanto formador: “guiar” e “conduzir”.

Desta forma, os tutores consideram que o processo de ensino e de
aprendizagem ndo estd garantido apenas por um bom material didatico, mas principalmente
pelas interacdes que lhes permitem, neste caso, enquanto formadores, guiarem e conduzirem

os estudantes neste processo.

Sanchez e Garcia (2008) identificam que os formadores de professores tém
como tarefa contribuir para a formacdo de professores autbnomos para que possam ter
habilidades para desenvolver tarefas de sua pratica e responsabilidade sobre suas agdes.

Assim, os formadores também precisam desenvolver e exercitar estas habilidades e assumir
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tal responsabilidade assim como o tutor Marcelo, que mostrou reconhecer que sua fungio de
formador inclui os aspectos apontados, mostrando ainda utilizar-se de seus conhecimentos
tedricos e praticos para estas tomadas de decisdo. A tutora Helena, considerando tais aspectos,
também mostra que se vé como formadora na medida em que assume a responsabilidade pela
aprendizagem dos estudantes quanto a correcdo de possiveis equivocos ¢ na condugdo do

estudante “por um caminho mais assertivo”.

Fernando e Mariana relacionaram suas atuagdes, como formadores, ao aspecto

da responsabilidade pelas interagdes, como se observa em:

[...] eu acredito que os tutores do curso de Pedagogia sdo formadores de
professores, porque apesar da [nome da professora] ser a professora por
trdas da gente, somos nos que estamos atuando todos os dias com os alunos,
¢ a gente também que faz questionamentos, discussoes, discutimos os
conteudos, eu acho que, por conta disso, nos somos professores desses
alunos. (Fernando, entrevista).

[...] na relagdo que a gente tem com os alunos na intervengdo de um texto,
nas consideragées dos alunos, dos conceitos que eles estdo formando, dos
exemplos da experiéncia, a nossa fun¢do é de formadores, ndo tem como
ndo ser. Porque eles passam mais tempo em contato conosco tutores do que
com os professores das disciplinas, eles vao discutir os conceitos, eles vao
formar as suas compreensoes a partir da interagcdo que eles tém com a gente
e com os colegas, entdo ndo da para falar que nos, nesse momento, ndo
somos formadores, nos somos formadores de professores, formadores de
opinido, exemplos [...] (Mariana, entrevista).

As consideracdes dos tutores Fernando e Mariana apresentaram a importancia
das interagoes identificando-as como parte do processo formativo dos estudantes por estarem
relacionadas a discussdes sobre os conteudos estudados. Em ambos os excertos, observa-se o
uso do verbo “discutir” relacionado aos conteudos: “discutimos os conteudos”, “discutir os
conteudos”. Ball e Forzani (2011), ao considerarem a tarefa de ensinar com “ndo natural”,
destacam que ela envolve a capacidade de fazer com que outra pessoa aprenda um conceito e,
além disso, a de se levar em conta as perspectivas individuais daquele que aprende. Estas
preocupagdes estdo presentes na reflexdo que os tutores fazem de sua fungdo enquanto
formadores ao se considerarem responsaveis pelo contato com os estudantes, pelas discussoes

sobre os conceitos e pela compreensao que os estudantes terdo.

A tutora Mariana, ao afirmar seu papel de formadora de professores, se

reconhece também como “exemplo” para os estudantes deste curso, considerando que a forma
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como atua tem influéncia na formagao dos estudantes enquanto futuros professores, de acordo
com o que indicam Imbernén (2006), Liljedahl et al. (2009), Mizukami (2006) e Serrazina

(2002): a forma como se ensina ¢ um componente da formagao de professores.

A tutora Leticia, também, em uma postura de formadora, identificou-se como

tal e como aprendiz:

Considero-me uma formadora e uma aluna também, pois o processo de
aprendizagem ocorre comigo também. O processo de ensinar caminha junto
com o de aprender. As intervengoes, as discussoes, as historias de vida, as
experiéncias profissionais dos alunos me proporcionam  muitas
aprendizagens que favorecem o meu exercicio como formadora. (Leticia,
entrevista).

O fato de a tutora se identificar como aprendiz, neste caso, ndo esta relacionado
a sua inseguranga enquanto tutora, mas sim a sua concepcao de que o processo formativo do
formador ¢ continuo e permanente; afinal, ela afirma que: “O processo de ensinar caminha
junto com o de aprender”. Tal concepgéo é fundamentada por autores como Imbernoén (2006),
Mizukami (2006), Novoa (1992), que reconhecem a formacdo dos docentes como um
processo continuo, que se inicia nas experiéncias dos docentes enquanto estudantes da
Educacdo Basica, que tem continuidade na formacdo inicial destes profissionais e que se

prolonga continuamente durante sua atuacdo enquanto docente.

Em todos os depoimentos apresentados, os tutores fazem referéncia
especificamente ao seu trabalho de tutoria na UAB/UFSCar, até porque a pergunta feita na
entrevista tinha o objetivo de entender como eles olhavam para sua propria agdo. A pesquisa
realizada por Mill, Ribeiro e Oliveira (2013), com os tutores virtuais da mesma instituicdo em
que a presente pesquisa foi realizada, concluiu que 84% deles se consideram como
professores neste modelo de tutoria. Isto difere do resultado da pesquisa de Carvalho (2005)
que, ao observar a tutoria virtual no curso de Pedagogia de outra institui¢do, conclui que,
apesar de haver um carater de docéncia na acdo dos tutores, estes ndo se reconhecem

enquanto professores.

O fato de uma das tutoras participantes exercer também a tutoria em outra
instituicdo indicou que estas opinides podem mudar de acordo com o curso € o modelo de

tutoria. A tutora Mariana afirmou que “a nossa funcdo ¢ de formadores, ndo tem como ndo
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ser”’; no entanto, ao ser questionada se também se sentia como formadora na atuagdo que

exercia como tutora na outra instituicdo de ensino, respondeu:

[...] ndo porque, por exemplo, no forum eu sé consigo abrir o forum, iniciar
ou chegar la e postar uma mensagem: “Muito bem pessoal, vocés estdo
participando, continuem assim”, mas eu nem sempre tenho condi¢oes de
avaliar o conteudo daquilo que esta sendo discutido, de conversar com eles
sobre o conceito, de fazer uma intervencdo, uma corre¢do, eu apenas
acompanho. Acho que até o computador poderia fazer o nosso trabalho,
computar os acessos, os registros, os logs de entrada, quantas vezes entrou,
quanto tempo ficou, um software que pudesse buscar uma palavra chave, ver
as participagoes do aluno. Eu ndo me sinto como formadora, pelas
condigdes, sdo muitos [alunos por tutor], 600 alunos. Cento e vinte por
turma e eu ndo tenho 20 horas por turma, eu tenho uma hora. (Mariana,
entrevista).

Esse depoimento revela que o fato de se considerarem ou ndo como formadores
ndo depende exclusivamente da concep¢do de formacdo que o tutor possui, nem da sua
disponibilidade ou de seu compromisso com sua atuagdo mas também e, principalmente, pela
concepgdo de curso a distancia e das condigdes de trabalho oferecidas para o exercicio da
tutoria. Observa-se, na critica de Mariana, que o trabalho como tutora em outra instituicdo
poderia ser assumido por um computador ou por outra pessoa, sem habilitagdo pedagogica,

pois se reduz a contagem de acessos dos alunos no ambiente.

Foram identificadas, neste eixo de analise, acdes dos tutores virtuais que
revelam o exercicio de sua autonomia enquanto personagem da docéncia coletiva na EaD.
Considera-se que este exercicio tem relagdo com seu papel de formador de professores, pois,
como observou Régo (2010), o exercicio da autonomia por parte dos tutores ¢ de grande
importancia para que os estudantes possam também exercer sua autonomia. Houve o
reconhecimento de que ele depende de diferentes fatores e que algumas das agdes aqui
descritas ndo foram realizadas durante toda a atuagdo e nem por todos os tutores. No entanto,
houve a observacdo de que, nos momentos nos quais aconteceram, trouxeram qualificacdo
para o desenvolvimento da docéncia coletiva e oportunidades de qualificagdo do curso

oferecido.
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O tutor como formador de professores: algumas consideracoes

A proposta deste trabalho foi a de investigar o papel dos tutores virtuais na
formagdo matematica dos estudantes do curso de Pedagogia a distdncia. Para tal, optou-se
pela realizacdo de um estudo de caso envolvendo as disciplinas de conteudo matematico —
LMI e LMII — do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. A questdo de pesquisa que norteou a
coleta e a analise dos dados foi: Quais agdes das praticas dos tutores virtuais, em disciplinas
que envolvem conteudos matematicos num curso de Pedagogia a distancia, permitem

identifica-los como formadores de professores?

A tese apresentada foi a de que os tutores virtuais exercem (ou podem exercer)
o papel de formadores de professores que ensinardo matematica e de que a qualidade dos
cursos oferecidos tem relagdo direta a maior ou a menor intensidade com que esse papel dos
tutores ¢ exercido. O desenvolvimento da pesquisa foi realizado na busca de dados e

referenciais que auxiliassem nas reflexdes, na discussdo e na possivel confirmagdo dessa tese.

Destaca-se que o processo de andlise e as consideragdes aqui apresentadas
tiveram a contribuig@o significativa dos estudos e das observagdes realizadas no estagio de
doutorado realizado pela pesquisadora em Portugal. A oportunidade de observar as aulas de
formadores que atuam nas disciplinas de matematica em um curso de formagéo inicial de
futuros professores de criangas de seis a doze anos, de entrevistd-los e de conhecer o
curriculo, a forma de organizacdo e o papel dos formadores nesses cursos, muito contribuiu

para as reflexodes realizadas no estudo de caso aqui proposto.

O curso observado no estagio ¢ presencial, com duragdo de trés anos, durante
os quais sdo cumpridas pelos estudantes seis disciplinas envolvendo contetidos matematicos.
Sdo diferengas significativas em relacdo a Pedagogia a distancia, da UAB/UFSCar. No
entanto, no que diz respeito ao papel dos formadores de professores na formacao matematica

dos estudantes, as diferencas deixam de ser tdo significativas.

A realizagdo do estagio permitiu observar que os formadores de professores
preocupavam-se em: abordar na formacdo os conteiidos a serem ministrados pelos futuros
professores na escola basica privilegiando a compreensdo em profundidade de tais contetidos;
usar, nas suas aulas, as metodologias que desejavam que fossem utilizadas pelos estudantes
quando se tornassem professores; problematizar crencgas negativas em relagdo a matematica;

incentivar o didlogo e a argumentag@o nas aulas; incentivar uma postura investigativa tanto
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em relacdo aos contetidos matematicos quanto a uma postura diante da profissao de professor.
Ainda na experiéncia do estagio, foi possivel observar a importancia da autonomia dos
formadores — na organiza¢do do programa do curso e nas suas aulas — para o processo de
formagdo dos estudantes enquanto futuros professores. Tais observacdes influenciaram e

auxiliaram na caracterizagdo das acdes exercidas pelos tutores virtuais.

Os estudos e a analise dos dados permitiram observar que os tutores virtuais,
participantes da pesquisa, exerceram, em diferentes momentos, ag¢des que podem ser
identificadas como praticas de formadores de professores que irdo ensinar (ou ensinam)
matematica nos anos iniciais. Essas praticas estiveram presentes quando os tutores levaram
em consideragdo os aspectos da cultura do Ensino Superior a distancia, quando abordaram
questdes referentes ao conteudo matematico e seu ensino € quando exercitaram sua autonomia
no processo de docéncia coletiva.Desta forma estes passaram a configura-se como eixos

tematicos da analise

Sdo propostas algumas consideracdes sobre o que foi possivel observar em
cada um desses eixos, seguidas de quadros (Quadro 10, Quadro 11, Quadro 12, Quadro 13 e
Quadro 14) nos quais sdo apresentadas as relagdes estabelecidas entre as agdes dos tutores
virtuais participantes desta pesquisa (primeira coluna do quadro) e as agdes que caracterizam
o trabalho de um formador de professores matematica (segunda coluna) de acordo com os

referenciais tedricos que embasam o estudo (apresentados no capitulo 2).

Em relagdo aos aspectos da cultura do Ensino Superior a distincia, a
atuacdo dos tutores envolveu a preocupac¢do com a qualidade da escrita ¢ com a ética nas
produgdes dos trabalhos realizados pelos estudantes do curso. Tais preocupagdes justificam-se
ndo apenas pelo fato de contribuirem para qualificagdo dos textos académicos mas também
porque a comunicagdo em um curso a distdncia envolve, quase que exclusivamente, a
comunicagdo por escrito. Assim, a qualidade dos textos tem influéncia na qualidade da

comunicacdo estabelecida no processo de ensino e de aprendizagem.

Ainda envolvendo a preocupagdo dos tutores com a qualidade dos textos
produzidos e da comunicagao estabelecida, foram realizadas intervencdes junto aos estudantes
visando incentivar tanto a busca de referenciais tedricos para o embasamento de alguns
argumentos quanto o posicionamento critico diante desses referenciais. Estas questdes estdo
diretamente relacionadas a formagao no Ensino Superior e envolvem posturas desejaveis na

pratica desses profissionais como professores (ou futuros professores).
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Houve também intervengdes realizadas pelos tutores quanto as especificidades
da participagdo de um curso a distdncia, nas quais eles procuraram: minimizar possiveis
problemas gerados pela auséncia fisica do docente, colaborar para a melhor exploragdo das
ferramentas e incentivar a participa¢do ativa dos estudantes, a disponibilidade para o dialogo e

o desenvolvimento de posturas cooperativas.

As agdes dos tutores quanto a cultura do Ensino Superior a distancia foram
identificadas como a¢des de formador de professores, ao se considerar que a formacgao destes
abrange ndo apenas conceitos e metodologias, mas um aspecto mais amplo incluindo sua
cultural,

formacdo ‘“nos Aambitos cientifico,

(IMBERNON, 2006, p. 60).

contextual, psicopedagdgico e pessoal”

Quadro 10 — Relagdes entre as agdes dos tutores e a pratica de um formador de professor de matematica,

identificadas no eixo de analise “Cultura do Ensino Superior a distancia”.

1 Cultura do Ensino Superior a distincia

Quando os tutores...

Agiram como formadores de professores de
matematica na medida em que...

Preocuparam-se com a qualidade dos textos
produzidos pelos estudantes

Contribuiram para a formagdo dos estudantes,
que, como docentes, serdo modelo de escritor.

Abordaram a importincia do posicionamento
dos estudantes diante das teorias e do uso de
referenciais tedricos como embasamento para
afirmacdes e op¢oes

Incentivaram o estabelecimento de uma
postura investigativa que contribui para
formacdo de docentes em uma prespectiva de
que estes sejam produtores de conhecimento.

Fizeram orientacGes aos estudantes de forma
individual e coletiva

Demonstraram ter conhecimento dos saberes e
das necessidades individuais e da turma.

Orientaram os estudantes sobre as formas
mais adequadas de participagdo nas atividades
da EaD e de uso das ferramentas disponiveis
nestas atividades

Incentivaram uma postura de cooperagdo e
colaboragdo entre os participantes da
disciplina. Postura esta também desejada no
desempenho do trabalho (ou futuro trabalho)
como professores.

Propuzeram e incentivaram a socializagdo das
praticas docentes dos estudantes

Trouxeram a relacdo teoria e pratica para o
centro das discussoes e reflexdes realizadas
pelo grupo de estudantes.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Quanto as intervencoes referentes ao conteido matematico e seu ensino, os
tutores puderam contribuir problematizando as crengas e as concepgdes dos estudantes sobre a
matematica e discutindo tanto questdes conceituais como aquelas relacionadas ao ensino desta
disciplina para criangas. Essas sdo consideradas questdes fundamentais na formagdo de
professores para o trabalho em sala de aula, pois estes precisardo fazer op¢des metodoldgicas
levando em consideracdo os aspectos conceituais e também o fato de que as criangas estardo
estabelecendo seus primeiros contatos com alguns conceitos e, por isso, precisarao

compreendé-los.

Os aspectos teoricos e metodoldgicos foram abordados, em alguns momentos,
através das propostas de andlise e de discussdes de casos de ensino bem como de episodios
referentes as experiéncias enquanto docentes do Ensino Fundamental dos estudantes e dos
tutores que as possuiam. Assim, os tutores assumiram seu papel de formador de professores
ao incentivar ¢ ao orientar o processo de reflexdo sobre a pratica, estabelecendo conexdes

entre esta e a teoria estudada.

A preocupagdo em garantir, nas suas intervencdes, a compreensdo dos
estudantes sobre os contetidos matematicos e em utilizar questionamentos que levassem a
reflexdo, em detrimento de simples identificacdo de acertos e erros, revelou outra
caracteristica do trabalho de um formador de professores, presente na pratica dos tutores, uma
vez que se considera que a pratica do formador e suas op¢des na conducdo do processo de

ensino sdo também parte da formacao.

De forma especifica, quanto ao ensino de matematica, foi possivel observar
que as comunicagdes aconteceram quase que exclusivamente por meio de textos escritos.
Esta especificidade da EaD permitiu que a pratica dos tutores envolvesse explicacdes de
conceitos matematicos e de procedimentos fazendo uso da escrita, o que mobilizou seus
conhecimentos e suas habilidades em fazer com que o outro compreenda as ideias e os
conceitos apresentados. No entanto, os tutores observaram a dificuldade imposta pelo tipo de
comunicacdo utilizada no AVA para o trabalho com a linguagem matematica, que possui
diferentes simbolos e representacdes. Essa preocupagdo, apresentada pelos tutores, se
justifica, pois as ferramentas utilizadas na oferta das duas disciplinas analisadas, muitas vezes,
ndo possibilitaram que eles fizessem uso dos aspectos figurais e das escritas matematicas,

apresentando, assim, limitagdes quanto a utilizagdo da linguagem matematica.



Quadro 11 — Relagdes entre as agdes dos tutores e a pratica de um formador de professor de matematica,

identificadas no subeixo de analise “Contetido matematico”.

2. Intervencdes referentes ao contetido matematico e seu ensino

2.1 Contetndo matematico

Quando os tutores...

Agiram como formadores de professores de
matematica na medida em que...

Preocuparam-se com a compreensédo dos
conceitos por parte dos estudantes

Procuraram garantir um dos conhecimentos
fundamentais de um professor: conhecer o
conteudo a ser ensinado em profundidade.

Incentivaram nas discussdes € nas analises a
€nfase nos aspectos conceituais

Auxiliaram os estudantes a analisar as
produgdes das criancas do ponto de vista da
matematica.

Fizeram uso de questionamentos e
problematizagdes nas suas intervengdes e
feebacks

Incentivaram uma postura indagadora e
questionadora, desejavel na atuacdo dos
estudantes enquanto futuros professores.
Mostraram-se conscientes do fato de que a sua
forma de atuagdo também ¢ parte do processo
formativo.

Discutiram as diferentes concepgdes de
matematica e do ensino desta disciplina e
quando procuraram identificar-se com as
dificuldades apresentadas pelos estudantes

Problematizaram as crencas e as concepgdes
negativas trazidas pelos estudantes sobre a
matematica, contribuindo para a modificagdo
de tais crengas e concepgdes.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Quadro 12 — Relagdes entre as agdes dos tutores e a pratica de um formador de professor de matematica,

identificadas no subeixo de analise “Ensino da matematica”.

2. Intervencoes referentes ao contetido matematico e seu ensino

2.2 Ensino da matematica

Quando os tutores...

Agiram como formadores de professores de
matematica na medida em que...

Fizeram elogios, propuzeram amplia¢des e
problematizaram afirmagoes feitas pelos
estudantes em relagdo ao ensino da
matematica.

Abordaram as diferentes concepgoes de
ensino da matematica e discutiram o uso de
materiais manipulativos e de situa¢des
contextualizadas. Trazendo, desta forma,
discussdes sobre as tendéncias atuais no
ensino da matematica.

Socializaram suas experiéncias como docentes

Contribuiram para a conscientizacdo da
necessidade de que o professor tenha
disponibilidade para continuar aprendendo e
também trazendo propostas de reflexdo sobre
a pratica, relacionando-a com teoria estudada.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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O exercicio da autonomia dos tutores foi considerado, neste estudo, como
fundamental para a possibilidade do desenvolvimento de praticas de formadores por parte dos
tutores. Este exercicio permitiu que tutores pudessem ndo apenas aplicar e acompanhar as
atividades das disciplinas como também fazer uso de seus proprios conhecimentos e de suas
proprias experiéncias para contribuir em alguns aspectos da organizagdo e do
desenvolvimento das disciplinas e, consequentemente, contribuir para a aprendizagem dos
estudantes. Essa participacdo dos tutores revelou-se importante indicando que hé ganhos para

o curso quando a docéncia coletiva acontece de forma colaborativa.

Por meio do exercicio da autonomia, os tutores realizaram agdes que trouxeram
ao processo formativo possibilidades de um atendimento mais individualizado contribuindo
para a formag@o dos professores (ou futuros professores) na medida em que pdde ser realizado
a partir do posicionamento e das necessidades de cada um. Considera-se, no entanto, que o
papel de formador de professores, desempenhado através do exercicio da autonomia, vai
além, incluindo o envolvimento do tutor no seu processo formativo, as reflexdes realizadas

sobre sua propria atuagdo, sobre o curso e sobre o ensino de matematica na EaD.

A formagdo especifica do tutor para a atuacdo nas disciplinas e as suas
experiéncias, enquanto docente, se mostraram fundamentais para o exercicio da autonomia e
para o seu envolvimento critico e participativo nas disciplinas. Além disso, o papel da
instituicdo e do professor da disciplina mostraram ter grande influéncia na possibilidade de
um trabalho auténomo por parte do tutor. A instituicdo como aquela que determina os tipos de
relagdes trabalhistas, a forma de organizagdo do trabalho da tutoria, e os professores como os
responsaveis pelas disciplinas que podem dar uma maior ou menor abertura para a

participagdo dos tutores na docéncia coletiva.

Também foi possivel observar que os tutores virtuais identificaram-se como
formadores de professores, e isso teve influéncias na sua forma de atuacdo implicando no seu
envolvimento, quando possivel, nas decisdes e na organizagdo das disciplinas e no seu

envolvimento com seu processo formativo.

Para os tutores, participantes deste estudo, alguns aspectos do modelo de
tutoria virtual da UAB/UFSCar contribuiram com seu processo formativo. S@o eles: parceria
estabelecida entre Pedagogos e Matematicos, realizagdo e estudo dos feedbacks, parceria entre

tutores que trabalharam na mesma sala e a participacdo em uma docéncia coletiva.
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Quadro 13 — Relagdes entre as agdes dos tutores e a pratica de um formador de professor de matematica,
identificadas no subeixo de analise “Desenvolvimento das disciplinas”.

3 Autonomia dos tutores
3.1 Desenvolvimento das disciplinas

Quando os tutores... Agiram como formadores de professores de
matematica na medida em que...

Apresentaram materiais complementares e Participaram efetivamente da docéncia

participaram da organizagdo das disciplinas coletiva em um curso de formagéo de

professores a distancia.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Quadro 14 — Relagdes entre as agdes dos tutores e a pratica de um formador de professor de matematica,
identificadas no subeixo de analise “Processo formativo do tutor”.

3 Autonomia dos tutores
3.2 Processo formativo do tutor

Quando os tutores... Agiram como formadores de professores de
matematica na medida em que...

Refletiram sobre seus saberes e suas Mostraram-se dispostos a refletir sobre a sua

dificuldades em relagdo a matematica e ao propria atuagao.

ensino da matematica e sobre seu papel de

tutor

Envolveram-se na superagdo das dificuldades | Mostraram disponibilidade em continuar

encontradas. aprendendo e assumiram sua responsabilidade

neste processo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

As agdes, as tomadas de decisdes e até mesmo o tipo de envolvimento
realizado por cada tutor, no exercicio da docéncia coletiva, mostraram o posicionamento ¢ as
concepgoOes que eles possuem. No entanto, os siléncios, as auséncias e as opgdes em relagao
aquilo que ndo deveria ser priorizado também revelaram posicionamentos e concepgoes.
Sendo os tutores virtuais aqueles que realizam, praticamente, todo o processo de
acompanhamento, de avaliagdo e de interacdo com os estudantes no que diz respeito aos
conteudos estudados nas disciplinas, considera-se que os momentos nos quais eles deixaram
de questionar ou de problematizar, quando deixaram de responder ou quando deixaram de
abordar algum tema em seus feedbacks ou participagdes, estavam, de alguma forma,
exercendo influéncia na formagdo dos professores (ou dos futuros professores). Dai a

importancia de compreender e de qualificar o trabalho deste ator para o sucesso da EaD.

Neste sentido, o foco da pesquisa em identificar e em discutir as agdes que

caracterizam o papel dos tutores como formador de professores se deu pela pretensdo de
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colaborar para a compreensao do trabalho deste profissional e dos aspectos que o qualificam.

Ha consciéncia de que, como em qualquer atuagdo, houve falhas e auséncias na
pratica dos tutores e de que o seu papel de formador de professores ndo foi desempenhado de
forma efetiva, em todas as suas agdes. O fato do presente estudo ndo ter priorizado estes
aspectos ndo esta relacionado a inten¢do de idealizar o trabalho desenvolvido pelos tutores
nestas disciplinas, nem de negar a presenca de tais aspectos. A opgdo realizada revela apenas
a consideracdo de que colocar luz sobre as agdes dos tutores que colaboraram, de alguma
forma, para o processo de ensino e de aprendizagem na formacdo de professores pode

contribuir para as reflexdes sobre formas de qualificar o trabalho de tutoria na EaD.

Além disso, a formacdo do formador foi concebida, neste estudo, como um
processo. Logo, afirmar que os tutores virtuais sdo formadores de professores ndo inclui a
compreensdo do verbo “ser” no sentido de uma classifica¢do de algo que esteja pronto e que

seja definitivo, mas a compreensao do “ser” enquanto um processo de “tornar-se”.

Ainda, ao abordar o papel de tutor como formador de professores, este estudo
aproximou-se de uma discussdo frequentemente abordada por estudos sobre a formagdo de
professores que ¢ a possibilidade (ou ndo) de que profissionais sem experiéncia docente
possam exercer esse papel. A observagdo das praticas de formadores exercidas pelos tutores
revelou que o fato de possuirem experiéncia, enquanto professores do Ensino Fundamental,
trouxe importantes contribui¢des para sua atuacdo. Mas, por outro lado, foi possivel
identificar que a disponibilidade dos tutores em refletir sobre suas agdes e sobre as formas de
qualificar o trabalho desenvolvido, assumindo, assim, uma postura de pesquisa no
desenvolvimento da profissdo, puderam, em alguns momentos, minimizar a auséncia de
experiéncia. Um exemplo disso foi a atua¢do do tutor Felipe que, no momento da pesquisa,
estava no inicio de sua carreira docente como professor de Matematica no Ensino
Fundamental; ele apresentou uma participacdo bastante intensa nas interagdes € nos
feedbacks, propondo materiais complementares, questionando os estudantes, abordando
aspectos do ensino da matematica, preparando-se para a atuagdo na disciplina e, desta forma,

assumindo o papel de formador de professor.

Houve a percepcao de que a experiéncia enquanto professor € importante para
que o formador de professores exerga seu papel; no entanto, outros aspectos, como a reflexdo

e a disponibilidade para continuar aprendendo, mostraram-se também fundamentais.

Vale ressaltar que, além das opgdes realizadas pelos tutores por se sentirem
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comprometidos com a formagdo dos estudantes, se observou que algumas das agdes
identificadas como praticas de formador de professores foram incentivadas pelo proprio
modelo de tutoria adotado pela instituicdo de ensino, pelo modelo adotado nas disciplinas
analisadas e também pela forma de conducdo do trabalho pelo professor responsavel pela

disciplina.

Tais consideragdes dizem respeito a pratica de tutores virtuais nas disciplinas
LMI e LMII, do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, que apresenta algumas especificidades
em relacdo a organizacgdo de outros cursos de Pedagogia realizados na modalidade a distancia.
Deste modo, foi possivel observar quais condigdes, neste cendrio, favoreceram a atuagdo dos
tutores virtuais como formadores de professores e quais as dificuldades encontradas neste

Pprocesso.

Identificaram-se como condi¢des que favorecem a atuagdo dos tutores como

formadores de professores:

- o fato de existirem tutores especificos para as diferentes disciplinas, o que
permitiu a sele¢do de tutores com formagao especifica para o trabalho com o

conteudo a ser abordado;

- a quantidade de estudantes sob a responsabilidade de um tutor (25 a 30),
favorecendo as interagdes realizadas tanto no aspecto quantitativo como

qualitativo;

- a organizagdo dos grupos de tutores virtuais mesclando tutores com formagao
para o exercicio da docéncia dos anos iniciais e tutores com formacao
especifica em Matematica bem como mesclando professores com e sem
experiéncia nos anos iniciais. Esta organizacdo permitiu o estabelecimento de
parcerias e a troca de conhecimentos entre eles, colaborando, assim, para a

formacao do tutor e para a qualificagdo das interacdes com os estudantes;

- a possibilidade de manter o grupo de tutores nas diferentes ofertas da
disciplina, o que colaborou para a formagdo dos tutores ao permitir que estes
avaliassem suas agdes em ofertas anteriores, realizando o replanejamento das
agoOes, buscando qualifica-las. Além disso, favoreceu o fortalecimento da
confianga do professor no grupo e o exercicio da autonomia por parte dos

tutores;



200

- a elaboragdo de feedbacks individuais para cada uma das atividades e a busca
pela qualificagdo desse feedback. Isso exigiu dos tutores uma atencao especial
a cada uma das tarefas realizadas pelos estudantes e permitiu que estes

tivessem uma devolutiva por escrito de todas as suas participacdes;

- a participacdo dos tutores em alguns momentos da organizac¢do da disciplina,

como na elaboragdo de avaliacdes e em algumas decisdes sobre prazos;

- a visdo do professor da disciplina sobre o exercicio da docéncia coletiva ¢
sobre o papel de tutor enquanto docente, o que possibilitou, muitas vezes,

uma participa¢do mais autdbnoma dele;

- a existéncia de um forum de discussdo entre tutores virtuais no AVA das
disciplinas, que contribui para o estabelecimento de parcerias entre o grupo,
incluindo também a participagdo do professor da disciplina e da supervisora

de tutores;

- a experiéncia docente de alguns tutores que puderam ser compartilhadas com
os estudantes e que fortaleceram, em alguns momentos, as discussdes sobre o

ensino da matematica para as criangas;

- os momentos de formagdo para os tutores virtuais oferecidos pela SEaD:
curso de formacdo inicial; foruns de discussdo entre os tutores dos diferentes
cursos; I Encontro de Formagdo Continuada para Tutores(as) Virtuais;

discussdes sobre feedbacks antes do inicio da disciplina.

Por outro lado, foram identificadas algumas condi¢cdes que dificultaram a

atuacdo dos tutores como formadores de professores:

- algumas ferramentas e prazos que nao incentivaram o estabelecimento do

dialogo, como ¢ o caso do feedback realizado apos uma produgdo textual,

- algumas dificuldades com a matematica, apresentadas em alguns momentos
por tutores com formacdo inicial em Pedagogia/Magistério/CEFAM, em
relacdo a alguns conceitos matematicos, ¢ por tutores com formagdo em
Matematica, em relacdo as formas de ensino de alguns conceitos para as

criangas;

- a auséncia de softwares ¢ de ferramentas que permitiriam outros tipos de

interagdo, além da escrita, para o estudo de alguns conceitos matematicos,
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incluindo possibilidades do trabalho com as visualizacdes e com a linguagem

matematica;

- o fato da tutoria ndo ser reconhecida como docéncia em termos trabalhistas,
ndo sendo considerado este tempo de trabalho como experiéncia docente, ndo
existindo vinculo empregaticio com a instituicao e sendo o valor da bolsa dos

tutores inferior ao valor das bolsas dos professores.

As discussdes sobre estas condigdes se tornam importantes quando a
preocupagdo esta relacionada a qualidade dos cursos oferecidos. Em um curso realizado na
modalidade a distdncia, muitos sdo os fatores que podem contribuir para sua qualidade como
o material a ser disponibilizado aos estudantes (livros-texto, por exemplo); o tipo de atividade
proposta; a organizagdo e a distribuicao das disciplinas no decorrer do curso; a organizagdo do
AVA ¢ a escolha das ferramentas a serem utilizadas, entre outras. No entanto, considera-se
que a qualidade de um curso de formagao de professores a distancia estd também intimamente
ligada a organizagdo do trabalho dos tutores virtuais e a possibilidade de que este exerca o

papel de formador de professores.

As consideragdes aqui apresentadas sobre a tutoria chamam a atencdo para a
importancia de que esta seja reconhecida e respeitada como uma profissdo pelos sistemas de
ensino, pelas institui¢des e pelos participantes do processo de EaD. E, mais do que isto, que se
reconhega a tutoria como profissdo docente para que ela possa ser assim assumida de maneira
consciente pelos tutores e para que passe a ser assim considerada nas pesquisas, nas
formagdes e nas propostas de politicas publicas. O ndo reconhecimento das caracteristicas da
tutoria, observadas nesta pesquisa, ndo exclui sua existéncia, mas contribui para precarizagdo
do trabalho, deixando de contribuir para a qualificagdo da educagdo nesta modalidade de

ensino.

Como esperado, este estudo chega ao final trazendo dados que auxiliam na
resposta da questdo inicial e que permitiram as considera¢des aqui apresentadas. No entanto,
também como esperado, deixa espaco para que sejam realizadas outras reflexdes e outras
inquietacdes diante daquilo que ndo foi aqui apresentado como objeto de analise. Ainda ¢
necessario, por exemplo, conhecer ¢ compreender melhor os aspectos relacionados a
formac@o dos tutores, quanto ao curso de formacao realizado antes do inicio do trabalho de
tutoria, bem como dos cursos que sdo ofertados como formacdo continua. Sobre estes

aspectos, podem ser colocadas algumas questdes: O que ¢ priorizado nestes cursos? Como
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eles contribuem para a pratica dos tutores? Como a institui¢do se configura como um espago

de formacdo na docéncia a distancia?

As discussdes sobre o papel do tutor na polidocéncia ainda deixam em aberto
questdes como: Quais os papeis dos demais atores dessa docéncia exercida coletivamente no

processo de ensino e de aprendizagem?

Surgiram também inquietacdes a partir da observacdo das limitacdes das
ferramentas utilizadas nestes cursos em relagdo ao trabalho com a matematica no que diz
respeito as visualizagdes e a sua linguagem caracteristica: Como a linguagem matematica esta
presente nos cursos de EaD? Ha experiéncias na EaD de uso de softwares e ferramentas que
permitem um trabalho mais efetivo com a linguagem matematica? Quais seriam esses

softwares e ferramentas e como utiliza-los em beneficio da aprendizagem dos estudantes?

Quanto a pesquisa aqui apresentada a partir de um estudo de caso, considera-se
que pode contribuir para discussdes mais amplas sobre a formagdo inicial de professores a
distancia e, especialmente, sobre a forma¢do matematica nestes cursos. De forma especifica,
traz contribuicdes para o curso ¢ para as disciplinas observadas. A pratica dos tutores
participantes da pesquisa e as observagdes sobre o trabalho da tutoria trazem discussdes que
podem contribuir para que tutores reflitam sobre sua propria pratica e sobre suas condi¢des de
trabalho, para que os professores das disciplinas reflitam sobre a forma como conduzem a
pratica da docéncia coletiva e para que se reflita sobre a organizagdo dos cursos,
principalmente em relagdo ao trabalho do tutor e ao uso de ferramentas para o ensino de

matematica.

Ha ainda a possibilidade desejada de que tais reflexdes se transformem em
acoes e gerem mudancas. Afinal, para que os cursos de formacao de professores a distancia
possam ser oferecidos com qualidade, os aspectos que possibilitam o trabalho do tutor como
formador de professores precisam ser mantidos, ampliados e qualificados e os aspectos que

dificultam tal pratica precisam ser discutidos e minimizados.
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Apéndices
APENDICE A: Cartas-convite

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
. CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
WH% Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Caro/a estudante do curso de Pedagogia EaD da UFSCar

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que pretende observar de que maneira os tutores
virtuais se tornam (ou nao) formadores em disciplinas que envolvem conteudos matematicos num
curso de Pedagogia a distancia e, por este motivo, a pesquisa sera realizada com os/as estudantes
que cursarem as disciplinas Linguagens: Matematica I e Linguagens: Matematica II.

Gostariamos de solicitar sua autorizacdo para a realiza¢do da pesquisa que utilizara os
dados produzidos nessas disciplinas, das quais vocé participard. Caso aceite a participagdo
pedimos que responda esse e-mail completando o questionario em anexo.

Sou aluna de Doutorado em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos ¢ a
pesquisa sera realizada junto ao Grupo 3 da turma de Pedagogia UAB/UFSCar sob orientagdo
da professora Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, co-autora dos Guias de Estudo das
disciplinas e responsavel pela LM I e colaboradora da LM II.

Para a realizag@o da pesquisa serdo observadas as atividades propostas no decorrer das
disciplinas, os materiais disponibilizados, as atividades realizadas pelos (as) estudantes e a
interacdo realizada entre tutores e estudantes.

Sua participagdo ¢ voluntaria e sera muito valiosa para nosso estudo. Caso aceite
participar da pesquisa receberd num segundo momento, por correio, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, de acordo com todas as normas do Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, para que o assine e reenvie, através do envelope
selado que seguira junto.

Sua participacdo na pesquisa envolvera a permissdo para utilizacdo dos dados
disponibilizados no ambiente da disciplina e, se necessario, participar de questionarios e/ou
entrevistas a distancia.

Informamos que para divulgacdo da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios para nos
referirmos aos estudantes, que o Polo a que vocé pertence ndo sera identificado, que os dados
serdo utilizados apenas para os fins da pesquisa académica ¢ que vocé podera se retirar dela
quando quiser, bastando nos informar a respeito.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo e nos colocamos a disposi¢do para mais
esclarecimentos.

Luciane de Fatima Bertini, pelo telefone: , ou pelo e-mail
Carmen Lucia Brancaglion Passos, pelo telefone: , ou pelo e-mail
Atenciosamente,

Luciane de Fatima Bertini
P6s-Graduanda em Educagdo da UFSCar

Carmen Lucia Brancaglion Passos
Orientadora da pesquisa e docente da UFSCar
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
) CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
_{% Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Sdo Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Caro(a) tutor(a) da disciplina Linguagens: Matematica I e/ou II do curso de Pedagogia EaD da
UFSCar

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que pretende observar de que maneira os tutores
virtuais se tornam (ou nao) formadores em disciplinas que envolvem conteudos matematicos num
curso de Pedagogia a distancia e, por este motivo, a pesquisa serd realizada nas disciplinas
Linguagens: Matematica I e Linguagens: Matematica II.

Gostariamos de solicitar sua autoriza¢do para a realizacdo da pesquisa que utilizard os
dados produzidos nessas disciplinas, das quais vocé participou como tutor(a). Caso aceite a
participag@o pedimos que responda esse e-mail completando o questionario em anexo.

Sou aluna de Doutorado em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos ¢ a
pesquisa sera realizada junto ao Grupo 3 da turma de Pedagogia UAB/UFSCar sob orientagdo
da professora Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, co-autora dos Guias de Estudo das
disciplinas e responsavel pela LM I e colaboradora da LM II.

Para a realizagcdo da pesquisa serdo observadas as atividades propostas no decorrer das
disciplinas, os materiais disponibilizados, as atividades realizadas pelos(as) estudantes e a
interacdo realizada entre tutores e estudantes.

Sua participagdo ¢ voluntaria e sera muito valiosa para nosso estudo. Caso responda
este e-mail positivamente recebera num segundo momento, por correio, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, de acordo com todas as normas do Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, para que o assine e reenvie, através do envelope
selado que seguira junto.

Sua participagdo na pesquisa envolvera a permissdo para utilizagdo dos dados
disponibilizados no ambiente da disciplina e, se necessario, participar de questionarios e/ou
entrevistas a distancia.

Informamos que para divulgacdo da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios para nos
referirmos aos estudantes e tutores, que os dados serdo utilizados apenas para os fins da
pesquisa académica e que vocé podera se retirar dela quando quiser, bastando nos informar a
respeito.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo e nos colocamos a disposi¢do para mais
esclarecimentos.

Luciane de Fatima Bertini, pelo telefone: , ou pelo e-mail .
Carmen Lucia Brancaglion Passos, pelo telefone: , ou pelo e-mail
Atenciosamente,

Luciane de Fatima Bertini
P6s-Graduanda em Educacdo da UFSCar

Carmen Lucia Brancaglion Passos
Orientadora da pesquisa e docente da UFSCar



215

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
- CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
l % Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
# Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Séo Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Caro professor da disciplina Linguagens: Matematica I do curso de Pedagogia EaD da
UFSCar

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que pretende observar de que maneira os tutores
virtuais se tornam (ou nao) formadores em disciplinas que envolvem conteudos matematicos num
curso de Pedagogia a distancia e, por este motivo, a pesquisa serd realizada nas disciplinas
Linguagens: Matematica [ e Linguagens: Matematica II. Gostariamos de solicitar sua
autorizacdo para a realizagdo da pesquisa que utilizara os dados produzidos nessas disciplinas.
Caso aceite a participacdo pedimos que responda esse e-mail positivamente.

Sou aluna de Doutorado em Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos ¢ a
pesquisa sera realizada junto ao Grupo 3 da turma de Pedagogia UAB/UFSCar sob orientagdo
da professora Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, co-autora dos Guias de Estudo das
disciplinas e responsavel pela LM I e colaboradora da LM II.

Para a realizagdo da pesquisa serdo observadas as atividades propostas no decorrer das
disciplinas, os materiais disponibilizados, as atividades realizadas pelos(as) estudantes ¢ a
interagdo realizada entre tutores e estudantes.

Sua participagdo ¢ voluntaria e sera muito valiosa para nosso estudo. Caso responda
este e-mail positivamente recebera num segundo momento, por correio, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, de acordo com todas as normas do Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, para que o assine e reenvie, através do envelope
selado que seguira junto.

Sua participacdo na pesquisa envolverda a permissdo para utilizacdo dos dados
disponibilizados no ambiente da disciplina e, se necessario, participar de questionarios e/ou
entrevistas a distancia.

Informamos que para divulgacao da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios para nos
referirmos aos estudantes e tutores, que os dados serdo utilizados apenas para os fins da
pesquisa académica e que vocé podera se retirar dela quando quiser, bastando nos informar a
respeito.

Desde ja agradecemos sua colaboracdo e nos colocamos a disposi¢do para mais
esclarecimentos.

Luciane de Fatima Bertini, pelo telefone: , ou pelo e-mail .
Carmen Lucia Brancaglion Passos, pelo telefone: , ou pelo e-mail
Atenciosamente,

Luciane de Fatima Bertini
P6s-Graduanda em Educacao da UFSCar

Cérmen Lucia Brancaglion Passos
Orientadora da pesquisa e docente da UFSCar



APENDICE B: Questionario aos tutores virtuais

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
y CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
-{% Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br
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Questiondrio

1) Formagao:
Magistério/CEFAM  ( )ndo () sim

Gradugao ( )ndo () sim. Qual?

Pos-gradugdo lato senso () ndo

( ) em andamento. Qual?

() concluido. Qual?

Pos-graduacao stricto senso - mestrado ( ) ndo

( ) em andamento. Qual?

() concluido. Qual?

Pos-graduacao stricto senso - doutorado ( ) ndo

() em andamento. Qual?

() concluido. Qual?

2) Experiéncia como docente:
( ) nao

( )sim. Se a respostar for “sim” preencher a tabela a seguir:
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Nivel de ensino

Disciplinas

Tempo experiéncia

() Educacdo Infantil

( )Ensino Fundamental - 1
ao 5 ano

() Ensino Fundamental - 6
ao 9 ano

() Ensino médio

( )EIA

() Ensino Superior

3) Experiéncia como tutor(a) virtual na Uab/UFSCar:

Curso

Disciplina(s)

Nimero de ofertas desta
disciplina da qual participou
como tutor(a) virtual

4) Experiéncia como tutor(a) virtual em outra Universidade:

( )ynao ( )sim. Qual?
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5) Aceita participar de entrevista (via skype ou msn) sobre as praticas de formagdo destas
disciplinas e sobre as aprendizagens ocorridas:

( ) nao () sim

6) Enderecgo para envio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Av/Rua:
Bairro:
Complemento:
Cidade/Estado:
CEP:

Tel:
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APENDICE C: Termos de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
l ﬁ'—: I 1 Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676

Fone/fax: (16) 3351-8356
CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)

9)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa que pretende compreender de que
maneira os tutores virtuais exercem o papel de formadores em disciplinas que envolvem
contetdos matematicos num curso de Pedagogia a distancia.

Vocé foi selecionado por ser estudante das disciplinas de "Linguagens: Matematica [" e
"Linguagens: Matematica II", as quais envolvem os conteudos matematicos no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar e sua participagdo ndo é obrigatoria.

Os objetivos deste estudo sdo os de investigar o papel do tutor virtual na formagdo matematica
dos estudantes de um curso de Pedagogia a distdncia, compreendendo como ele entende e
desempenha seu papel de formador.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em permitir a utilizagdo dos dados disponibilizados
no ambiente das disciplinas e, se necessario, responder a questionario(s) ou entrevista(s) em
relac@o ao seu perfil e ao desenvolvimento da disciplina.

Os métodos propostos para realizagdo dessa pesquisa ndo afetardo vocé enquanto participante
de forma negativa, ndo causardo danos fisicos, psiquicos ou morais.

Os riscos a que estard exposto(a) como participante desta pesquisa dizem respeito a analise,
das atividades realizadas, pela pesquisadora e a disponibilizacdo de tempo para responder
questionarios ou entrevistas, caso seja solicitado(a). Como os nomes ¢ as informagdes pessoais
serdo mantidas em sigilo pela pesquisadora, sendo utilizados nomes ficticios na divulgagao
dos dados, vocé ndo estara sujeito a nenhum tipo de risco em relacdo a realizagdo do curso. As
analises realizadas para a pesquisa ndo terdo relacdo com as avaliagdes realizadas pelos(as)
tutores(as) no decorrer do curso. Os beneficios relacionam-se a busca de qualidade e
valorizacdo desta modalidade de ensino (EaD) da qual faz parte.

A obtengdo dos dados acontecera através de questiondrios ou entrevistas, dos registros das
atividades realizadas e do registro das interagdes entre estudantes e tutores(as).

Todo o processo de coleta e analise dos dados, bem como a escrita do relatorio final, sera
acompanhado pela professora orientadora da pesquisa.

Durante o desenvolvimento da pesquisa vocé podera entrar em contato com a pesquisadora ou
com a orientadora responsavel da pesquisa por telefone ou por e-mail para obter
esclarecimentos sobre os objetivos da pesquisa, sobre os procedimentos utilizados na coleta e
analise dos dados e sobre as consideragdes feitas no relatorio final. Vocé tera acesso a tese
resultante desta pesquisa.

7

10) Como sua participagdo € voluntéria, vocé tera total liberdade para recusar a participar ou

retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, bastando nos informar a respeito.

a) “A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.”

b) “Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a
institui¢do.”
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11) Sera garantida a sua privacidade enquanto participante da pesquisa.

a) “As informacgdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre sua participacao.”

b) “Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo.” Para a
divulgagdo da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios para nos referirmos aos
estudantes, tutores(as) e professores(as) e ndo havera identificagdo do Polo a que vocé
pertence.

12) A sua participag@o nesta pesquisa ndo envolvera nenhum tipo de gasto financeiro.

13) Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego da pesquisadora
principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou em qualquer
momento.

Luciane de Fatima Bertini
(endereco, telefone e e-mail para contato)

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sao Carlos — SP — Brasil. Fone (16) 3351-8028.

Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Descalvado,  de de

(nome do/a estudante)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
‘{ﬂ: I 1 Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676

Fone/fax: (16) 3351-8356
CEP 13.565-905 — Sdo Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

)]

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)

9)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa que pretende compreender de que
maneira os tutores virtuais exercem o papel de formadores em disciplinas que envolvem
contetdos matematicos num curso de Pedagogia a distancia.

Vocé foi selecionado por ser tutor(a) das disciplinas de "Linguagens: Matematica 1" e
"Linguagens: Matematica II", as quais envolvem os contetidos matematicos no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar e sua participagdo ndo ¢ obrigatoria.

Os objetivos deste estudo sdo os de investigar o papel do tutor virtual na formacdo matematica
dos estudantes de um curso de Pedagogia a distancia, compreendendo como ele entende e
desempenha seu papel de formador.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em permitir a utilizagdo dos dados disponibilizados
no ambiente da disciplina e, se necessario, responder a questionario(s) em relagdo ao seu perfil
e ao desenvolvimento da disciplina.

Os métodos propostos para realizagdo dessa pesquisa ndo afetardo voc€ enquanto participante
de forma negativa, ndo causardo danos fisicos, psiquicos ou morais.

Os riscos a que estard exposto(a) como sujeito desta pesquisa dizem respeito a analise, do
material produzido e das intervencdes realizadas, pela pesquisadora e a disponibilizagdo de
tempo para responder questionarios ou entrevistas, caso seja solicitado(a). Como os nomes e
as informagdes pessoais serdo mantidas em sigilo pela pesquisadora, sendo utilizados nomes
ficticios na divulgagdo dos dados, vocé ndo estara sujeito a nenhum tipo de risco em relagdo a
coordenacdo do curso. Os beneficios relacionam-se a busca de qualidade e valorizagdo desta
modalidade de ensino (EaD) da qual faz parte, propondo reflexdes que podem contribuir para
o desempenho da fungdo de tutor(a).

A obtengdo dos dados acontecera através de questionarios ou entrevistas, dos registros das
atividades realizadas e do registro das interagdes entre estudantes e tutores(as).

Todo o processo de coleta e analise dos dados, bem como a escrita do relatério final, serd
acompanhado pela professora orientadora da pesquisa.

Durante o desenvolvimento da pesquisa vocé podera entrar em contato com a pesquisadora ou
com a orientadora responsavel da pesquisa por telefone ou por e-mail para obter
esclarecimentos sobre os objetivos da pesquisa, sobre os procedimentos utilizados na coleta e
analise dos dados ¢ sobre as consideragdes feitas no relatorio final. Vocé tera acesso a tese
resultante desta pesquisa.

10) Como sua participacdo ¢ voluntaria, vocé tera total liberdade para recusar a participar ou

retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, bastando nos informar a respeito.

c) “A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.”

d) “Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
institui¢ao.”

11) Sera garantida a sua privacidade enquanto participante da pesquisa.
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c) “As informagdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre sua participacao.”

d) “Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo.” Para a
divulgagdo da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios para nos referirmos aos
estudantes, tutores(as) e professores(as) e ndo havera identificagdo do Polo a que vocé
pertence.

12) A sua participacdo nesta pesquisa ndo envolverd nenhum tipo de gasto financeiro.

13) Voceé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora
principal, podendo tirar suas diividas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou em qualquer
momento.

Luciane de Fatima Bertini
(endereco, telefone e e-mail para contato)

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sao Carlos — SP — Brasil. Fone (16) 3351-8028.

Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Descalvado,  de de

(nome do/a tutor/a)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
‘{ﬂ: I 1 Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676

Fone/fax: (16) 3351-8356
CEP 13.565-905 — Sdo Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

)]

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)

9)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa que pretende compreender de que
maneira os tutores virtuais exercem o papel de formadores em disciplinas que envolvem
contetdos matematicos num curso de Pedagogia a distancia.

Vocé foi selecionado por ser professor(a) das disciplinas de "Linguagens: Matematica I" ou
"Linguagens: Matematica II", as quais envolvem o ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e sua participac¢do nao € obrigatoria.

Os objetivos deste estudo sdo os de investigar o papel do tutor virtual na formacdo matematica
dos estudantes de um curso de Pedagogia a distancia, compreendendo como ele entende e
desempenha seu papel de formador.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em permitir a utilizagdo dos dados disponibilizados
no ambiente da disciplina e, se necessario, responder a questionario(s) em relagdo a
organizagdo e ao desenvolvimento da disciplina.

Os métodos propostos para realizagdo dessa pesquisa ndo afetardo voc€ enquanto participante
de forma negativa, ndo causardo danos fisicos, psiquicos ou morais.

Os riscos a que estard exposto(a) como sujeito desta pesquisa dizem respeito a analise, do
material produzido e das intervencdes realizadas, pela pesquisadora e a disponibilizagdo de
tempo para responder questionarios caso seja solicitado. Como os nomes e as informagdes
pessoais serdo mantidas em sigilo pela pesquisadora, sendo utilizados nomes ficticios na
divulgacdo dos dados, vocé ndo estara sujeito a nenhum tipo de risco em relagdo a
coordenacdo do curso. Os beneficios relacionam-se a busca de qualidade e valorizagdo desta
modalidade de ensino (EaD) da qual fazem parte, propondo reflexdes que podem contribuir
para o planejamento e administragdo do desenvolvimento destas disciplinas.

A obtencdo dos dados acontecera através de questionarios, dos registros das atividades
realizadas e do registro das interagdes entre estudantes e tutores(as).

Todo o processo de coleta e analise dos dados, bem como a escrita do relatério final, serd
acompanhado pela professora orientadora da pesquisa.

Durante o desenvolvimento da pesquisa vocé podera entrar em contato com a pesquisadora ou
com a orientadora responsavel da pesquisa por telefone ou por e-mail para obter
esclarecimentos sobre os objetivos da pesquisa, sobre os procedimentos utilizados na coleta e
analise dos dados ¢ sobre as consideragdes feitas no relatorio final. Vocé tera acesso a tese
resultante desta pesquisa.

10) Como sua participacdo ¢ voluntaria, vocé tera total liberdade para recusar a participar ou

retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, bastando nos informar a respeito.

e) “A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.”

f) “Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
institui¢ao.”

11) Sera garantida a sua privacidade enquanto participante da pesquisa.
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e) “As informacgdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre sua participacao.”

f) “Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo.” Para a
divulgagdo da pesquisa serdo utilizados nomes ficticios para nos referirmos aos
estudantes, tutores(as) e professores(as) e ndo havera identificagdo do Polo a que vocé
pertence.

12) A sua participacdo nesta pesquisa ndo envolverd nenhum tipo de gasto financeiro.

13) Voceé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora
principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou em qualquer
momento.

Luciane de Fatima Bertini
(endereco, telefone e e-mail para contato)

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 —
Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sao Carlos — SP — Brasil. Fone (16) 3351-8028.

Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Descalvado,  de de

(nome do professor)
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APENDICE D: Carta

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
y CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
l ﬁ'—: I 1 Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

(nome estudante, tutor/a ou professor),

Conforme o contato ja realizado via e-mail, segue o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido referente a sua participacdo na pesquisa que pretende compreender de
que maneira os tutores virtuais exercem o papel de formadores em disciplinas que
envolvem conteudos matematicos num curso de Pedagogia a distancia.

O documento segue em duas vias. Uma ficara com vocé. A outra devera ser
assinada e enviada através do envelope ja preenchido e selado.

Qualquer duvida podera ser esclarecida através do e-mail ou do telefone que
constam no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Agradecemos pela disponibilidade em contribuir com a pesquisa a ser
realizada.

Att,

Luciane de Fatima Bertini
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APENDICE E: Questionario aos estudantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
5 CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
-{% Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Questiondrio

Responda as questdes a seguir considerando suas experiéncias nas disciplinas Linguagens:
matematica 1 e Linguagens: matematica 2

1) No decorrer das disciplinas, os conteidos matematicos de quais blocos de conteudo
ofereceram maior dificuldade para vocé?

() sistema de numeragao decimal
() operagoes fundamentais

( ) espago e forma

( ) grandezas e medidas

() fracoes

() pensamento estocastico

() nenhum deles

2) Como professor(a) dos anos iniciais, quais contetidos vocé€ considera que teria (ou tem)
maior dificuldade para abordar com as criancas?

() sistema de numeracdo decimal
() operagoes fundamentais

( ) espago e forma

( ) grandezas ¢ medidas

() fragdes

( ) pensamento estocastico

( ) nenhum deles

3) Numere de 1 a 7 de acordo com a contribuicdo de cada item para o seu processo de
aprendizagem nessas disciplinas quanto aos conteudos matematicos (1 para o mais importante
até 7 para o menos importante).

( ) Guia de estudos

() realizagdo das atividades propostas

() leituras e estudos complementares

( ) interacdo com o(a) professor(a) da disciplina
( ) interacdo com os colegas da turma

( ) interacdo com o(a) tutor(a) virtual

( ) interacdo com o(a) tutor(a) presencial
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4) Agora, numere de acordo com a contribuicdo de cada item para o seu processo de
aprendizagem em relacdo ao ensino de matematica nos anos iniciais (1 para o mais importante
até 7 para o menos importante).

() Guia de estudos

() realizacdo das atividades propostas

() leituras e estudos complementares

( ) interacdo com o(a) professor(a) da disciplina

( ) interacdo com os colegas da turma

() interacdo com o(a) tutor(a) virtual

() interacdo com o(a) tutor(a) presencial

5) Como vocé avalia a contribuicdo dos(as) tutores(as) virtuais no seu processo formativo
enquanto futuro professor de matematica nos anos iniciais?

() excelente

() boa

() regular

() insuficiente

6) Considerando as diferentes acdes do tutores virtuais, numere de 1 a 6 de acordo com a
contribuicdo de cada uma delas para o seu processo formativo (1 para o mais importante até 6
para o menos importante).

( ) organizagdo do ambiente virtual (abertura foruns, etc.)

() orientagdes em relagdo a organizagdo da disciplina (datas, prazos)

( ) envio de mensagens de incentivo

() interagoes nos foruns

( ) esclarecimento de davidas

( ) elaboragdo e envio de feedbacks

() disponibilizagdo da materiais complementares

7) Pensando, especificamente nos(as) tutores(as) destas disciplinas vocé concorda com a
afirmagdo seguinte?

“O tutor é um professor” (MORAN, 2010)*.

() sim
( )nao

Se sim, quais agdes dos(as) tutores(as) fazem com que vocé os(as) considere como
professores(as), como formadores(as)?

Se nao, por qué?

" MORAN, J. M. Desafios na educacgdo a distancia no Brasil. . In: ARANTES, V. A. (Org.). Educacéo a
distancia: pontos e contrapontos. Sdo Paulo: Summus, 2011. p. 45-86. (Colegdo pontos e contrapontos).
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APENDICE F: Questdes da entrevistas com tutores virtuais

Matematicos - Sem experiéncia docente nos anos inicias, com experiéncia nos anos finais

1) O que vocé pensa sobre a modalidade de ensino a distancia. E especificamente sobre a
formag@o de professores a distancia?

2) Sua formagdo inicial em matematica ajuda na atuacdo como tutor nesta disciplina? Como?

3) Sua experiéncia enquanto docente, ainda que nos anos finais do EF, ajuda na atuagdo como
tutor nesta disciplina? Como?

4) Vocé considera que o fato de voc€ ndo ter experiéncia docente como professor dos anos
iniciais, em algum momento, ocasiona dificuldade na sua interacdo com os estudantes nesta
disciplina? Dificuldade na elaboracdo dos feedbacks, na participagdo dos foruns, na correcdo
das atividades? Como vocé€ faz para minimizar essa dificuldade? O contato com os demais
tutores ou com a professora ajuda? Como?

5) Em relacdo aos contetidos matematicos: Quais as suas principais facilidades e dificuldades
encontradas? Isso tem relagdo com sua formagao inicial, com sua experiéncia docente, com as
interagdes com o professor e os colegas tutores, com seus estudos/pesquisas? Como busca
sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais fontes?

6) Em relacdo a formagao de professores que ensinardo matematica nos anos iniciais: Quais as
suas principais facilidades e dificuldades encontradas? Isso tem relacdo com sua formagao
inicial, com sua experiéncia docente, com as intera¢cdes com o professor e os colegas tutores,
com seus estudos/pesquisas? Como busca sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais
fontes?

7) Vocé considera que as ferramentas disponibilizadas no ambiente favorecem/potencializam
ou dificultam as interacdes com os estudantes no estudo de conteidos matematicos e de
formacao de professores? Quais ferramentas favorecem e quais dificultam? Como?

8) Como vocé avalia a sua atuagdo como tutor em cada tipo de interagdo: foruns, feedbacks,
etc

9) Quais os aspectos que mais auxiliam no trabalho da tutoria, em relagdo a SeaD (formagdes,
apoio da coordenadoria, etc) e em relacdo a disciplina (relagdo com professor(a) e demais
tutores)?

10) Quais ag¢des da SeaD ou do(a) professor(a) poderiam ajudar vocé a conduzir seu trabalho?

11) Quanto tempo, em média, vocé dedica ao trabalho de tutoria por semana (no ambiente e
de estudo)? Ha dificuldades relacionadas ao tempo?

12) Como vocé avalia as condi¢des de trabalho do tutor virtual?
13) Vocé se considera um formador de professores no exercicio da tutoria? Por qué?

14) Quanto as suas intervencgdes: Quais delas vocé considera que favorecem o exercicio de
formador?

15) Que nome gostaria que fosse utilizado para representa-lo na pesquisa?
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Matematicos — sem experiéncia docente

1) O que vocé pensa sobre a modalidade de ensino a distancia. E especificamente sobre a
formag@o de professores a distancia?

2) Sua formagdo inicial em matematica ajuda na atuacdo como tutor nesta disciplina? Como?

3) Vocé considera que o fato de vocé ndo ter experiéncia docente, em algum momento,
ocasiona dificuldade na sua interagdo com os estudantes nesta disciplina? Dificuldade na
elaboracdo dos feedbacks, na participagdo dos foruns, na corregdo das atividades? Como vocé
faz para minimizar essa dificuldade? O contato com os demais tutores ou com a professora
ajuda? Como?

4) Em relacdo aos conteudos matematicos: Quais as suas principais facilidades e dificuldades
encontradas? Isso tem relagdo com sua formagao inicial, com sua experiéncia docente, com as
interagdes com o professor e os colegas tutores, com seus estudos/pesquisas? Como busca
sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais fontes?

5) Em relacdo a formacao de professores que ensinardo matematica nos anos iniciais: Quais as
suas principais facilidades e dificuldades encontradas? Isso tem relacdo com sua formagao
inicial, com sua experiéncia docente, com as interagcdes com o professor e os colegas tutores,
com seus estudos/pesquisas? Como busca sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais
fontes?

6) Vocé considera que as ferramentas disponibilizadas no ambiente favorecem/potencializam
ou dificultam as interagbes com os estudantes no estudo de contetidos matematicos e de
formacao de professores? Quais ferramentas favorecem e quais dificultam? Como?

7) Como vocé avalia a sua atuacdo como tutor em cada tipo de interagdo: foruns, feedbacks,
etc

8) Quais os aspectos que mais auxiliam no trabalho da tutoria, em relagdo a SeaD (formagdes,
apoio da coordenadoria, etc) e em relacdo a disciplina (relagdo com professor(a) e demais
tutores)?

9) Quais a¢des da SeaD ou do(a) professor(a) poderiam ajudar vocé a conduzir seu trabalho?

10) Quanto tempo, em média, vocé dedica ao trabalho de tutoria por semana (no ambiente e
de estudo)? Ha dificuldades relacionadas ao tempo?

11) Como vocé avalia as condi¢des de trabalho do tutor virtual?
12) Vocé se considera um formador de professores no exercicio da tutoria? Por qué?

13) Quanto as suas intervencgdes: Quais delas vocé considera que favorecem o exercicio de
formador?

14) Que nome gostaria que fosse utilizado para representa-lo na pesquisa?
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Matematicos — com experiéncia docente nos anos iniciais

1) O que vocé pensa sobre a modalidade de ensino a distancia. E especificamente sobre a
formag@o de professores a distancia?

2) Sua formagdo inicial em matematica ajuda na atuacdo como tutor nesta disciplina? Como?
3) E sua experiéncia como professora dos anos iniciais, contribui de alguma forma? Como?

4) Em relacdo aos conteudos matematicos: Quais as suas principais facilidades e dificuldades
encontradas? Isso tem relacdo com sua formacao inicial, com sua experiéncia docente, com as
interagdes com o professor e os colegas tutores, com seus estudos/pesquisas? Como busca
sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais fontes?

5) Em relacdo a formagao de professores que ensinardo matematica nos anos iniciais: Quais as
suas principais facilidades e dificuldades encontradas? Isso tem relagdo com sua formacao
inicial, com sua experiéncia docente, com as interacdes com o professor e os colegas tutores,
com seus estudos/pesquisas? Como busca sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais
fontes?

6) Vocé considera que as ferramentas disponibilizadas no ambiente favorecem/potencializam
ou dificultam as interacdes com os estudantes no estudo de conteidos matematicos e de
formag@o de professores? Quais ferramentas favorecem e quais dificultam? Como?

7) Como vocé avalia a sua atuacdo como tutor em cada tipo de interagdo: foruns, feedbacks,
etc

8) Quais os aspectos que mais auxiliam no trabalho da tutoria, em relagdo a SeaD (formacdes,
apoio da coordenadoria, etc) e em relagdo a disciplina (relagdo com professor(a) e demais
tutores)?

9) Quais a¢des da SeaD ou do(a) professor(a) poderiam ajudar vocé a conduzir seu trabalho?

10) Quanto tempo, em média, vocé dedica ao trabalho de tutoria por semana (no ambiente e
de estudo)? Ha dificuldades relacionadas ao tempo?

11) Como vocé avalia as condi¢des de trabalho do tutor virtual?
12) Vocé se considera um formador de professores no exercicio da tutoria? Por qué?

13) Quanto as suas intervengdes: Quais delas vocé considera que favorecem o exercicio de
formador?

14) Que nome gostaria que fosse utilizado para representa-lo na pesquisa?
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Pedagogos - com experiéncia docente nos anos iniciais

1) O que vocé pensa sobre a modalidade de ensino a distancia. E especificamente sobre a
formag@o de professores a distancia?

2) Sua experiéncia como professor(a) dos anos iniciais ajuda na atuacdo como tutor(a) nesta
disciplina? Como?

3) Vocé considera que o fato de vocé nao ter formacdo em matematica, em algum momento,
ocasiona dificuldade na sua interacdo com os estudantes nesta disciplina? Dificuldade na
elaboracdo dos feedbacks, na participagdo dos foruns, na corregdo das atividades? Como vocé
faz para minimizar essa dificuldade? O contato com os demais tutores ou com a professora
ajuda? Como?

4) Em relacdo aos conteudos matematicos: Quais as suas principais facilidades e dificuldades
encontradas? Isso tem relagdo com sua formagao inicial, com sua experiéncia docente, com as
interagdes com o professor e os colegas tutores, com seus estudos/pesquisas? Como busca
sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais fontes?

5) Em relacdo a formagao de professores que ensinardo matematica nos anos iniciais: Quais as
suas principais facilidades e dificuldades encontradas? Isso tem relacdo com sua formagao
inicial, com sua experiéncia docente, com as interagcdes com o professor e os colegas tutores,
com seus estudos/pesquisas? Como busca sanar as dificuldades? Faz pesquisas? Em quais
fontes?

6) Vocé considera que as ferramentas disponibilizadas no ambiente favorecem/potencializam
ou dificultam as interacdes com os estudantes no estudo de conteidos matematicos e de
formacao de professores? Quais ferramentas favorecem e quais dificultam? Como?

7) Como vocé avalia a sua atuacdo como tutor em cada tipo de interagdo: foruns, feedbacks,
etc

8) Quais os aspectos que mais auxiliam no trabalho da tutoria, em relagdo a SeaD (formacdes,
apoio da coordenadoria, etc) e em relagdo a disciplina (relagdo com professor(a) e demais
tutores)?

9) Quais a¢des da SeaD ou do(a) professor(a) poderiam ajudar vocé a conduzir seu trabalho?

10) Quanto tempo, em média, vocé dedica ao trabalho de tutoria por semana (no ambiente e
de estudo)? Ha dificuldades relacionadas ao tempo?

11) Como vocé avalia as condi¢des de trabalho do tutor virtual?
12) Vocé se considera um formador de professores no exercicio da tutoria? Por qué?

13) Quanto as suas intervengdes: Quais delas vocé considera que favorecem o exercicio de
formador?

14) Que nome gostaria que fosse utilizado para representa-lo na pesquisa?

- Com experiéncia em tutoria em outra instituicdo

Vocé ja atuou como tutora em outra Universidade, comente um pouco sobre como vocé vé as
diferencas e semelhancas do papel de tutor nestas duas institui¢des.



