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RESUMO

A COMUNICACAO MATEMATICA EM FORUNS DE DISCUSSAO NO MOODLE: A
EXPERIENCIA NO CAp-UFRJ.

Cleber Dias da Costa Neto

Orientador: Victor Augusto Giraldo

Resumo da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Matematica, do Instituto de Matematica, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, como
requisito parcial para a obtencéo do grau de Mestre em Ensino de Matematica.

Este trabalho tem como foco a comunicagdo nos foruns de discussdo em Ambientes Virtuais
de Aprendizagem no ensino de matematica na escola basica, analisando o caso do uso do
Moodle no Colégio de Aplicagdo da UFRJ. A partir da nova dindmica de comunicagéo,
estabelecida pelo intenso processo de informatizacdo da sociedade, espacos virtuais de
discussdo vem ganhando importancia na escola e transformando a topologia tradicional da
sala de aula fisica. Para avancar nessas questdes, apoiamo-nos principalmente nas discussoes
sobre interacdo e didlogo propostas por Silva (2010), Alro e Skovsmose (2010) e Freire
(1987). Nossa analise sugere que um modelo comum em um férum de davidas, como o que
propusemos, seria o de “pergunta-resposta-feedback”, que muito se assemelha a versao
invertida do “sanduiche”, apontada por Alro e Skovsmose (2010), em relacdo aos dialogos
entre professor e alunos em sala de aula tradicional.

Palavras-chave: Ambientes Virtuais de Aprendizagem, Comunicacdo Virtual, Tecnologias
Digitais no Ensino de Matemética.

Rio de Janeiro
Novembro de 2013
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ABSTRACT

A COMUNICACAO MATEMATICA EM FORUNS DE DISCUSSAO NO MOODLE: A
EXPERIENCIA NO CAp-UFRJ,

Cleber Dias da Costa Neto

Orientadores: Victor Augusto Giraldo

Abstract da Dissertacdo de Mestrado submetida ao ao Programa de P6s-Graduagdo em Ensino
de Matematica, do Instituto de Matematica, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, como
requisito parcial para a obtencéo do grau de Mestre em Ensino de Matematica.

This research focuses the communication on discussion forums on Virtual Learning
Environments in the teaching of mathematics at basic school, analyzing the case of the use of
Moodle in Colégio de Aplicacdo of UFRJ. From the new communication dynamics,
established by the intense informatization process, virtual discussion spaces have been
acquiring importance in the school, and transforming the topology of traditional physical
classroom. To go forward these issues, we base on the discussions on interaction and dialogue
brought about by Silva (2010), Alro and Skovsmose (2010) and Freire (1987). Our analysis
suggests that “question-response-feedback™ is a customary model on a questions forum, like
the one we conducted. This model has parallels with the “inverted sandwich version” pointed
out by Alro e Skovsmose (2010), regarding the dialogues between teacher and student in the
traditional classroom.

Key-words: Virtual Learning Environments, Virtual Communication, Digital Technologies on
the Teaching of Mathematics.

Rio de Janeiro
Novembro de 2013



Vil

AGRADECIMENTOS

Ao professor Victor Giraldo, pela orientacdo e paciéncia que ultrapassam a confeccdo deste
trabalho.

A minha familia, especialmente aos meus pais, Cleber (in memoriam) e Berenice, pelo apoio
dedicado ao longo da minha trajetoria.

A Renata, que esteve a0 meu lado durante os momentos mais criticos da minha trajetdria
académica, me motivando sempre.

Aos professores da equipe de matematica do CAp-UFRJ, pela cooperacdo e parceria
profissional.

Aos meus queridos amigos, pelo incentivo e companheirismo.

E a todos aqueles que contribuiram para a realizacdo deste trabalho.



VIl

SUMARIO
INTRODUCAO 9
Capitulo 1: REVISAO DE LITERATURA E REFERENCIAS TEORICAS 14
1.1 Tecnologias digitais no ensino de matematica 14
1.1.1 O uso de tecnologia no ensino de matematica 15

1.2

1.1.2 As contribuicbes da didatica mateméatica francesa e a abordagem

instrumental 21
1.1.3 Os foruns de discussdo no Moodle e a abordagem instrumental 24
Interatividade, Comunicagdo e Dialogo 31
1.2.1 Interatividade na sala de aula 32

1.2.2 A comunicacgdo na sala de aula: o dialogo no ensino-aprendizagem em matematica
33

123 A interferéncia da qualidade da comunicacdo na qualidade da

aprendizagem 41
Capitulo 2: QUESTOES E METODOLOGIA DE PESQUISA 44
2.1 Questdes de pesquisa 44
2.2 Metodologia de pesquisa 45
2.2.1 Contexto 46
2.2.2 Relato sobre as atividades propostas no Moodle 52
2.2.3 Coleta de dados 64
2.2.4 Analise 65
Capitulo 3: RESULTADOS 68
3.1 Analise dos topicos do “Férum de Duvidas do 1° Trimestre” 71
3.1.1 Tépicos do grupo 1 72
3.1.2 Tébpicos do grupo 2 81
3.1.3 Tébpicos do grupo 3 95
CONCLUSAO 102

REFERENCIAS 108




INTRODUCAO

Os processos por meio dos quais a matematica é produzida, praticada e ensinada sempre
foram em grande escala determinados pelos tipos de ferramentas usadas, tais como: 0 abaco, a
régua, o lapis, o papel e, mais recentemente, as calculadoras e os computadores, como
destacam Maschietto e Trouche (2010). Neste sentido, a entrada de tecnologias digitais no
ensino de matematica traz mudancgas ndo s para as metodologias de ensino, como também
para as relagdes estabelecidas entre professores e alunos. As formas como as praticas e 0s
saberes trazidos por professores e alunos se articulam com o uso dessas tecnologias em sala
de aula e como 0s novos saberes e préaticas sdo gerados a partir destas constituem um rico

cenario de investigagé&o.

Sob essa perspectiva, Artigue (2007), Mamede-Neves e Duarte (2008), Skovsmose (2010) e
Silva (2010) se alinham com o grupo de pesquisadores que apresentam uma preocupacao
académica sobre as duas dimensdes apresentadas. Artigue, mais precisamente, contribuiu com
trabalhos que observavam inicialmente a relacdo da capacitacdo tecnologica dos professores,
durante sua formacdo inicial e continuada, com o uso das ferramentas computacionais em
salas de aula. Em seguida, Artigue aprofundou a investigacdo sobre o porqué da ndo
adequacdo de algumas ferramentas tecnoldgicas na sala de aula, lancando méo da teoria da
abordagem instrumental para entender a influéncia do instrumento na prética do individuo. Ja
Mamede-Neves e Duarte (2008), Skovsmose (2010) e Silva (2010), em linhas gerais,
valorizam a possibilidade de reconhecimento e aproveitamento das vivéncias dos individuos
com as tecnologias, além dos muros da escola, nas acdes pedagdgicas. Assim, afirmam que o
sucesso na implementacdo das novas tecnologias no ensino depende fortemente dos modos de
interacdo e colaboracdo estabelecidas entre professor e alunos, recaindo sobre os professores a

responsabilidade pelo estabelecimento desses modos.

Silva (2010) destaca que o desafio proposto aos professores coloca em xeque o modelo linear
utilizado pelo professor nas Gltimas décadas, confrontando-o com o modelo ndo linear e
hipertextual da cultura digital que influencia os novos alunos. Alro e Skovsmose (2010)
afirmam que o professor de matematica deve tentar sair do que chamam de absolutismo
burocratico, migrando para um modelo mais relativista. Com base nessas reflexdes, podemos
dizer que a entrada das tecnologias digitais muda a topologia da sala de aula — na medida em

que estabelece novas formas de interagdo entre os atores envolvidos — e que o professor esta
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no centro desse processo de modificacdo, da sala de aula tradicional para a sala de aula
interativa. Ponte (2000, p. 64) comenta que as atitudes dos professores frente as novas
tecnologias variam desde ignoré-las completamente, ou emprega-las sem alterar suas praticas

anteriores, até explora-las para construir novas metodologias e ideias.

Mamede-Neves e Duarte (2008) afirmam ser necessario ndo s6 a utilizacdo de novas
tecnoldgicas de informacdo e comunicacdo que propiciem essa hipertextualidade, mas
também a possibilidade de compartilhamento entre os individuos em ambientes colaborativos,
fisicos ou virtuais como os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). A sigla AVA tem
sido utilizada para designar quaisquer ambientes virtuais que permitam a criacdo e 0
gerenciamento de sitios de aprendizagem na internet, com acesso aberto ou restrito, em que
sdo oferecidas atividades didaticas mediadas por tecnologia digital (GIRALDO et al, 2013, p.
313). Atualmente, o Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) é o
ambiente virtual de aprendizagem mais utilizado no Brasil e no mundo, como afirma Giraldo
et al (2013).

Uma das ferramentas mais utilizadas no Moodle, o forum de discusséo, € dividido em tdpicos,
para organizar os temas abordados, identificando quem os propdem. As mensagens nos foruns
suportam postagens de textos, imagens e arquivos de diferentes formatos, colaborando para a
comunicacdo hipertextual. O Moodle oferece diferentes modalidades de féruns, com
diferentes tipos de permissbes para abertura de topicos e postagem de respostas pelos
participantes. O Forum Geral, mais comumente usado, permite que cada participante abra
guantos topicos quiser, além de responder tdpicos abertos por outros participantes. De acordo
com o sitio oficial do Moodle, “atividades em féruns podem contribuir significativamente
para a efetividade da comunicacdo e construcdo de uma comunidade em um ambiente

virtual”.

Carneiro (2009) classifica o forum de discussdo do Moodle como um recurso de comunicacao
assincrona, ou seja, que nao precisa ser utilizado simultaneamente pelos usuérios,
possibilitando mais tempo para os participantes refletirem sobre o teor da postagem e elabora-
la. O sitio do Moodle da UFRJ destaca ainda dois aspectos da comunicacdo assincrona
estabelecida em foruns de discussdo: que as postagens sdo elaboradas com maior cuidado, a
partir da leitura das postagens de outros participantes; e que ndo ha a pressao comum em uma

comunicagdo sincrona, em que o tempo de resposta é determinante para a qualidade da
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mesma. Assim, a utilizacdo de foruns é entendida como um recurso para a intensificagdo da
comunicagdo entre os participantes de um curso, seja este presencial ou ndo. Em um curso
semipresencial, pode se constituir uma relagdo de complementaridade entre a comunicacgao na

sala de aula fisica e aquela desenvolvida em féruns de discusséo.

Os aspectos acima, elencados como necessarios para o0 sucesso na utilizagdo de foruns,
traduzem o papel que se espera que o professor tenha quando trabalha em um AVA: o de
parceiro do estudante na construgdo do conhecimento, como afirma Belloni (2009). Para que
essa parceria seja efetiva, a comunicagdo tem que “passar do monodlogo sabio da sala de aula
para o didlogo dindmico dos laboratérios, salas de meios, email, telefone e outros meios de
interagdo mediatizada” (BELLONI, 2009, p. 82-83). No que se refere a comunicacéo
matematica, Santos (2005) diz que é um assunto que pode ser observado a partir da
comunicagéo social implementada, valendo-se de formas de discurso oral ou escrito com a
influéncia dos meios e ferramentas. Dessa maneira, assim como Silva, Santos reconhece que a
comunicacgdo nao deve ser unidirecional, que ao professor cabe a funcdo de encorajador e que
a sala de aula & um espaco de estimulo as relacfes. Para Santos (2005) a assimetria existente
na relagdo “Aluno x Professor” € evidente na sala de aula tradicional, sendo a partir dela que a
comunicacgdo se estabelece. Infelizmente, quase sempre, como também enfatizado por Silva
(2010), Alro & Skovsmose (2010) e Freire (1987), ha a prevaléncia do professor sobre os
alunos, a partir da hierarquizacdo imposta. Além disso, imaginamos ser possivel que nas
trocas e discussdes entre alunos também possa haver a prevaléncia, em geral, do aluno que

“sabe mais” sobre o aluno que “sabe menos”.

No absolutismo burocratico enfatizado anteriormente, Alro & Skovsmose (2010) destacam
que na sala de aula tradicional, a relagcdo desigual entre professor e alunos fica evidenciada na
percepcao de que a fala do aluno ¢ “sanduichada” com o monologo do professor. Na verdade,
trata-se do formato em que, primeiramente o professor faz a pergunta, em seguida, o aluno
responde brevemente e, por fim, hd o feedback do professor. O aluno é obrigado a
acompanhar o raciocinio do professor que, em geral, é linear, ndo criando o seu caminho de
maneira autdnoma. Alro & Skovsmose (2010) ainda contribuiram com a apresentacdo da
hipdtese de que “as qualidades da comunicacdo na sala de aula influenciam as qualidades da
aprendizagem de Matematica” e buscaram o refinamento dessa afirmacdo ao apresentarem
“Certas qualidades de comunicacdo [...] favorecem certas qualidades de aprendizagem de
Matematica” (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.19)
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Neste trabalho, pretendemos verificar, no caso especifico estudado, em turmas do 1° ano do

Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo da UFRJ, instituicdo na qual leciono:

- aspectos da qualidade da comunicacédo assincrona em foruns de discussdo que influenciam a
construcdo dos dialogos estabelecidos;
- a influéncia das ferramentas de comunicacdo na mudanca de papéis entre professor e alunos;

- atransicdo para a sala digital através da utilizacdo do moodle;

Tudo isso tendo o ensino da matematica como pano de fundo, pois entendemos que em uma
sala de aula de outra disciplina esses aspectos seriam observados e avaliados de maneira bem
distinta. Assim, este trabalho se insere em uma discussdo mais geral sem perder de vista o

debate interno a educacdo matematica.

Para tanto, optamos por estruturar o trabalho em trés capitulos. No primeiro, apresentamos a
revisdo de literatura e os referenciais teoricos, seguindo uma estrutura que leva em
consideracdo tanto a cronologia no percurso tedrico quanto a organizacdo em dois eixos:
Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica e Interatividade, Comunicacdo e Dialogo.
Nesse capitulo, aprofundaremos a discussdo sobre o uso de novas tecnologias no ensino de
matematica, a influéncia dessas tecnologias na acdo de professores e alunos, os ambientes
virtuais de aprendizagem, a interacdo entre os individuos em uma sala de aula, a construgédo
dos dialogos e a comunicacéo estabelecida nos espacgos pedagdgicos. Todos esses temas serdo
iluminados pelo o que destacam os autores ja citados aqui. Tendo cuidado com os diferentes
niveis de tratamento que podem ser dados a tecnologia na sala de aula, ou seja, abordando-a
de maneira ampla — quando observamos a sala virtual do Moodle como um ambiente que
permite interacBes, por exemplo - ou restrita — quando observamos softwares de geometria

dinamica, por exemplo.

No segundo capitulo, serdo apresentadas as questbes e metodologia de pesquisa,
relacionando-as com os referenciais tedricos discutidos e apresentados no capitulo anterior e
articulando com o0s objetivos gerais e especificos do trabalho. A metodologia mereceu
importante destaque nesse capitulo devido a maneira peculiar de coleta de dados e analise dos
topicos do “Forum de Duvidas”, nosso objeto de pesquisa, € a descricdo do contexto no qual o

trabalho estd inserido. Além disso, a agdo dupla como professor das turmas e pesquisador fez
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com que situdssemos as escolhas metodoldgicas desse trabalho frente a pesquisa-acgao.
Encontramos diferencas e semelhangas com o método da pesquisa-acéo, e decidimos por ndo
rotular a metodologia utilizada aqui, apontando apenas para as caracteristicas da mesma.

O terceiro e Ultimo capitulo apresenta os resultados obtidos a partir da anélise dos tdpicos do
“Forum de Duvidas do 1° trimestre”. Nele foram colocadas em pratica as etapas
metodoldgicas referentes a coleta e analise dos dados, justificando cada uma das escolhas.
Devido ao detalhamento da analise, esse capitulo apresenta uma extensa parte descritiva,

necessaria a pesquisa e para entendimento do leitor.
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1 REVISAO DE LITERATURA E REFERENCIAS TEORICAS

Nesse capitulo, apresentamos a revisdo de literatura e os referenciais tedricos organizados em
dois eixos: Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica e Interatividade, Comunicagéo e
Dialogo. Essa divisdo decorre de alguns acontecimentos, durante o percurso teorico, que
sugestionaram mudangas, adequacdes e juncdes de teorias e conceitos que nos depardvamos.
Para determinar a ordem de apresentacdo dos eixos, bem como no interior dos mesmos,
seguimos uma estrutura que leva em consideracdo a cronologia do percurso no campo, ou
seja, 0 texto aponta o caminho tedrico a partir das decisdes que tomavamos em relagdo ao
referencial e a medida que descobriamos outros. Nesse capitulo, aprofundaremos a discussdo
sobre: 0 uso de novas tecnologias no ensino de matematica; a influéncia dessas tecnologias na
acdo de professores e alunos, a partir da didatica francesa; os ambientes virtuais de
aprendizagem, em especial 0 Moodle; a interacdo entre os individuos em uma sala de aula e a
polissemia do termo; a construcdo dos dialogos e a comunicacdo estabelecida nos espacos

pedagdgicos.

1.1 Tecnologias Digitais no Ensino de Matematica

Essa secdo aborda a relacdo da utilizacdo das novas tecnologias de informacdo e
comunicacgdo, dando mais atencdo as tecnologias digitais, com as préaticas implementadas em
salas de aula de matematica, sejam elas fisicas ou virtuais. Para melhor organizar essa secao,
subdividimos a mesma em subsecdes. A primeira versa sobre o uso de tecnologia no ensino
de matematica, independentemente de ser nova, porém daremos destaque ao carater inovador
qgue muitas ferramentas trazem a pratica matematica. Ao destacar nessa secdo a teoria da
abordagem instrumental, justificamos o fato da segunda subsecdo tratar desse tema a partir da
influéncia da didatica matematica francesa, muito difundida e utilizada por pesquisadores
brasileiros. A terceira subsecdo, por fim, aborda os foruns de discussio no Moodle,
importante meio de comunica¢do em um curso online, relacionando-o com a interpretacdo da
abordagem instrumental no que se refere ao termo “instrumento”. Essa Ultima subsegdo
prepara e justifica a introducdo do segundo eixo tedrico ao propor o complemento dos
referenciais teoricos aventados até o momento com outros que levam em consideracao

dimensdes como 0 meio e o individuo.
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1.1.1 O uso de tecnologia no Ensino de Mateméatica

Desde a origem, os homens utilizam-se de ferramentas no auxilio ao trabalho, como afirmam
Maschietto & Trouche (2010). Esses autores ainda ressaltam que no caso da matematica
podemos citar muitas ferramentas desse tipo, tais como: o dbaco, a régua, o lapis, o papel e,
mais recentemente, as calculadoras e os computadores. Drijvers & Trouche (2010), em outro
trabalho, ainda destacam que as ferramentas portateis estdo no centro das acbes matematicas e
cientificas e também que pequenas calculadoras tornaram-se essenciais a pratica humana
desde o inicio da década de 1960. Dessa forma, a utilizacdo de ferramentas como essas em
aulas de matematica configura-se como uma necessidade de suporte a procedimentos
menores. Porém, a utilizacdo de algumas ferramentas tecnolégicas em salas de aula também
pode exercer um papel negativo, como afirma Tall (2001), sem perder de vista as benesses do
uso. Por exemplo, em situacbes em que calculadoras seriam utilizadas simplesmente para
fazer calculos sem reflex&@o, ndo corroborando para a construcdo do pensamento aritmético do
aluno. Tal fato, mesmo que detectado pontualmente, pode ser generalizado para outras

ferramentas e usos, como, por exemplo, computadores e aulas mediadas por eles.

Dessa forma, a preocupacdo em relacdo as ferramentas tecnoldgicas no ensino nao reside mais
na utilizacdo ou ndo do conjunto de novos equipamentos e softwares disponiveis no mercado.
Na verdade, a atencdo nos ultimos anos voltou-se para a qualidade e adequacao das tarefas
que se utilizam dessas ferramentas. Verificaremos nos proximos paragrafos que muitos
pesquisadores enfatizam que a realidade atual ndo pde em discussdo a utilizacdo das novas
tecnologias, pois estas estdo presentes em todos 0s espacos, inclusive nas salas de aula. O que
se configura em um bom cendrio de discussdo € a investigacdo de como se da a utilizacdo
desse ferramental, como sdo considerados 0s saberes e praticas trazidos pelos alunos e
também pelos professores gerados a partir dessas novas tecnologias. Mamede-Neves e Duarte
(2008, p. 770), nesse sentido, colocam-se como pertencentes ao grupo de pesquisadores que
“avaliam como positiva a possibilidade de incorporar, reconhecer e aproveitar as vivéncias
dos alunos com as tecnologias que estdo para aléem do espacgo escolar, no sentido de construir
e desenvolver eficientes praticas pedagogicas”. Ainda, como destacam no mesmo trabalho,
nem todos 0s autores estdo preocupados com essa dimensdo na pesquisa, mas ressaltam que

esse quantitativo vem diminuindo nos altimos anos.
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Mamede-Neves e Duarte (2008) ainda enfatizam que o sucesso na implementacdo das novas
tecnologias da informagcdo e da comunicacdo, as chamadas TIC, em ambientes de
aprendizagem dependem bastante dos modos de interacdo e de colaboragdo que serdo
estabelecidos entre professor e alunos. Obviamente, que recai sobre 0s professores a
responsabilidade pelo estabelecimento desses modos, uma vez que sdo considerados “nos da
rede”, como afirmam as autoras, ou mediadores do processo de aprendizagem. Os alunos, por
serem considerados nativos digitais®, por terem maior dominio dessas tecnologias, mesmo
que sem funcdo pedagdgica clara, e por se encontrarem em uma posi¢ao de receptores, em
geral, propdem ao professor um novo desafio. Silva (2010) destaca que esse desafio coloca
em xeque o modelo linear utilizado pelo professor nas ultimas décadas, confrontando-o com o
modelo n&o linear e hipertextual dos novos alunos. Alro e Skovsmose (2010) afirmam que o
professor de matematica deve tentar sair do que chamam de absolutismo burocratico,
migrando para um modelo mais relativista. Os autores, de certa forma, corroboram com a
ideia de que o professor, seja ele de qual disciplina for, estd no centro do processo de
modificacdo da sala de aula tradicional para a sala de aula interativa. Considerando essa ideia,
pensamos que a formacgéo docente, assim como a préatica pedagdgica, pode ser um importante

espaco de transformacéo das relacbes na sala de aula.

Ao final do século passado ocorreu uma enxurrada de novas ferramentas tecnolégicas nos
ambientes profissionais, mais precisamente com a intensificacdo do uso do computador.
Naturalmente, a transposicao desses objetos tecnolégicos para outros espacos ocorreu, € 0S
lares e escolas também comecaram a se equipar com computadores e, consequentemente,
passaram a usufruir dos facilitadores que eles ofereciam. Para nossa pesquisa, os trabalhos de
Artigue (2007a, 2007b) trazem importantes contribuicdes, pois foram motivados a partir da
observacdo da pesquisadora sobre a relacdo da capacitacdo tecnologica dos professores,
durante sua formacdo inicial e continuada, com o uso das ferramentas computacionais em
salas de aula. Artigue (2007a) investigou exatamente o processo de utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas em escolas europeias a partir dos anos 1980 até o inicio dos anos 2000. Neste
trabalho, afirma que muitas experimentaces tecnologicas foram introduzidas no ensino de
matematica durante esse periodo, porém, até aquele momento, havia ocorrido pouca
influéncia dessas tecnologias sobre o ensino de matematica, mesmo com os esforcos

institucionais verificados. Artigue (2007b) destaca que os primeiros estudos realizados pela

! Termo cunhado por Prensky (2001) para denominar os que nasceram apGs a popularizacio dos

computadores, da criagdo da internet e da utilizagdo das novas tecnologias.
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Comissdo Internacional de Ensino de Matematica (ICMI) na década de 1980 ja investigavam
a influéncia dos computadores na matematica e em seu ensino. Nesse sentido, consideravam
trés aspectos: a influéncia sobre as praticas matematicas, a influéncia sobre o processo de
ensino-aprendizagem da matematica e o impacto sobre o curriculo e a formagdo de
professores de matematica. Visivelmente, segundo a pesquisadora, as influéncias das novas
tecnologias sobre a matematica e suas praticas ficaram logo evidentes, porém no tocante ao

ensino de matematica o cenario foi bem diferente.

Um documento elaborado em 1992, a partir dos estudos enunciados acima, ja apontava para
uma readequacado curricular na formacéo do professor com o intuito de se utilizar dessa nova
forma de pensar e praticar a matematica. Ainda segundo Artigue (2007a), apesar dessa
proposta ter sido colocada em pratica em alguns espacos, em grande escala ndo ocorreu
adesdo significativa e, consequentemente, o curriculo por bastante tempo ainda néo
incorporava essa nova maneira de fazer matematica. Com a auséncia dessa adequacgéo e da
discussdo desse assunto nos cursos de graduacdo em licenciatura em matematica,
consequentemente, a pratica pedagdgica com referenciais das novas tecnologias e das novas
formas de pensamento passa a ser dependente da vontade e empenho do professor. Sobre a
relacdo do professor com as novas tecnologias, Ponte, pesquisador portugués, destaca que

Encontramos actualmente entre os professores atitudes muito diversas em
relacdo as tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC). Alguns, olham-
nas com desconfianca, procurando adiar o maximo possivel o0 momento do
encontro indesejado. Outros, usam-nas na sua vida didria, mas ndo sabem
muito bem como as integrar na sua pratica profissional. Outros, ainda,
procuram usa-las nas suas aulas sem, contudo, alterar as suas praticas. Uma
minoria entusiasta desbrava caminho, explorando incessantemente novos
produtos e ideias, porém defronta-se com muitas dificuldades como também
perplexidades. Nada disto é de admirar. Toda a técnica nova s6 é utilizada
com desenvoltura e naturalidade no fim de um longo processo de
apropriacgdo. (2000, p. 64)

Esse processo de apropriacdo, destacado por Ponte, mesmo estando presente em uma obra de
mais de uma década atras, ndo € ignorado por nés nesse trabalho, porém nao estamos
interessados na investigacdo sobre como a formacdo do professor vem sendo modificada a
partir dessa nova forma de enxergar 0 mundo através das novas ferramentas tecnoldgicas.
Todavia, é inegavel que, ainda hoje, as atitudes docentes destacadas por Ponte em relacdo as
TIC ainda sdo verificadas. Interessamo-nos, na verdade, na influéncia sobre o processo de
ensino-aprendizagem da matematica, ou seja, na modificacdo da acdo do professor e do

aprender do aluno em um momento de experiéncia muito particular.
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Tendo em vista 0 cenario apresentado e procurando entender a problematica descrita acima,
Artigue (2007b), ao se envolver em um projeto institucional francés de ensino de matematica
apoiado na utilizagcdo de novas tecnologias, aprofundou a investigacdo sobre o porqué da néo
adequacdo de algumas ferramentas tecnoldgicas na sala de aula. Segundo a autora, existia
uma consideravel diferenga entre o discurso dos especialistas em tecnologia sobre o potencial

das ferramentas na aprendizagem matematica e o que de fato acontecia nas salas de aula.

Valendo-se da proximidade com a escola francesa de pesquisadores, Artigue (2007a) utilizou-
se da combinacgéo entre a Teoria Antropolégica do Didatico (TAD) — proposta por Chevallard
- e a Ergonomia Cognitiva - tendo como referencial os trabalhos de Rabardel sobre a teoria da
instrumentacdo - para desenvolver a teoria abordagem instrumental, que abordaremos de
maneira mais aprofundada na proxima secdo. A articulacdo entre essas duas teorias é
justificada por Artigue:

Necesitabamos un discurso que permitiera considerar conceptos y técnicas
en sus relaciones dialécticas, menos centrado en el alumno y que tratara las
cuestiones de integracion en su dimension sistémica. De la misma manera,
debia pertirnos considerar la dimension instrumental de los procesos de
aprendizaje.?(2007, p. 4)

De maneira bem geral, falaremos brevemente dos conceitos e teorias citados acima. A TAD
centra-se na nocdo de instituicdo, pensando esta como: escola, governo, grupo ou classes, por
exemplo, e concebe 0s conhecimentos matematicos como algo relativo, que emerge das
praticas institucionais. J& a Ergonomia Cognitiva propde-se a explicitar como 0S processos
mentais ocorrem diante da resolucdo de problemas complexos. Compatibilizar essas teorias,
mesmo envolvendo algumas dificuldades, atende a necessidade percebida por Artigue, pois a
primeira é de natureza antropoldgica e tem a instituicdo como unidade de analise, e a segunda
¢ cognitiva, tendo o individuo como centro do processo. Nessa combinacdo surge a
abordagem instrumental, que além das caracteristicas provenientes da TAD e da Ergonomia
Cognitiva também agrega conceitos da psicologia. De acordo com Bittar (2011, p. 162), em
seus estudos sobre a abordagem instrumental, “no centro da teoria da atividade instrumentada
estd o conceito de génese instrumental, que consiste no processo de elaboracdo do

instrumento pelo sujeito”.

? Artigue, op. cit., p. 4. “Necessitavamos de um discurso que permitisse considerar conceitos e técnicas em suas
relacdes dialéticas, menos centrado no aluno e que tratasse as questdes de integracdo em sua dimensdo sistémica.
Da mesma maneira, deveria permitir-nos considerar a dimenséo instrumental dos processos de aprendizagem.”
(Tradugdo nossa)
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Ainda para Artigue (2007), essas ferramentas tecnologicas tém uma funcdo pragmatica, no
sentido de que a partir delas se permite atuar sobre 0 mundo e transforma-lo, mas também
possui uma funcdo epistémica, contribuindo para nossa compreensdo do mundo,
influenciando a maneira na qual nos organizamos e controlamos nossas ac¢des. Corroborando
com esse Ultimo pensamento, Chartier (1999) afirma, por exemplo, que o leitor de um livro
que executa a leitura a partir de uma tela, de computador ou similar, a faz de maneira bem
distinta do leitor que tem em suas mé&os um livro impresso. Assim como Chartier e Artigue,
entendemos que a ferramenta é capaz de transformar a acdo do individuo. Para ilustrar, basta
pensarmos na possibilidade de pesquisar um termo dentro de um texto em formato digital. Os
softwares de leitura de arquivo de textos fazem isso a partir de simples comandos e, com isso,
imagina-se que um leitor possa navegar de maneira bem mais dindmica pelo texto, podendo

utiliza-lo de maneira ndo linear.

A ndo linearidade tem grande relacdo com o hipertexto cibernético, como ressalta Silva
(2010). Mamede-Neves e Duarte vao além, e afirmam que

passa a ser plausivel uma homologia entre o hipertexto cibernético e o
pensamento humano que, como ja dissemos se processa com base em um
complexo sistema de redes interligadas. Nessa perspectiva, fica mais
verossimil a hipdtese de que a hipertextualidade presente nas nhovas
tecnologias de informacdo pode ajudar a entender as tramas que estdo por
trds da emergéncia do pensamento. (2008, p. 776)

Assim, as autoras apontam para a necessidade, ndo sO da utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas que propiciem essa hipertextualidade, mas também para a possibilidade de
compartilhamento entre professores e alunos em ambientes colaborativos, fisicos ou virtuais
que permitam a utilizacdo de hipertextos. Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA)
podem ser bastantes uteis nesse sentido, pois, segundo Giraldo, Caetano e Mattos, sdo
ambientes virtuais que permitem

a criacdo e o gerenciamento de cursos de sitios de aprendizagem disponiveis
na internet, com acesso aberto ou restrito (isto é, mediante apresentagdo de
senha), em que sdo oferecidas atividades didaticas mediadas por tecnologia
computacional. Esses ambientes sdo geralmente implementados em
complexos sistemas computacionais, chamados de plataformas de educagao
a distancia. (2013, p. 311)

No Brasil e no mundo, como afirmam os autores, o0 AVA mais utilizado é o Moodle (Modular

Object-Oriented Dynamic Learning Environment), o qual é também utilizado em nosso
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campo de pesquisa. Nas proximas seces, abordaremos mais sobre essa plataforma,
descrevendo suas funcionalidades e ferramentas. Como salientado anteriormente, muitos
cursos a distancia lancam méo de AVA para estabelecer a comunicagdo entre os participantes
- professores, tutores e alunos. Na verdade, a utilizacdo dessas plataformas aumentou bastante
a partir do crescimento do numero de cursos a distancia, especialmente os de graduacdo. Com
o referido crescimento, a preocupagdo com a preparacdo do material, com a organizacdo dos

cursos online e com a mediacéo se acentuou.

Belloni (2009) afirma que na educacdo é bastante comum utilizarmos como complemento as
aulas, meios de comunicagdo. Por exemplo, a sala de aula pode ser considerada um meio em
que utilizamos ferramentas como giz, livro e quadro-negro, que compdem uma tecnologia
pedagdgica. De fato, por muitos anos esta é a tecnologia que mediatiza a acdo do professor e a
aprendizagem do aluno, porém, romper com ela néo ¢ algo tdo simples. No caso da Educacéao
a Distancia (EaD), de acordo com Belloni,

a interacdo com o professor é indireta e tem que ser mediatizada por uma
combinacdo dos mais adequados suportes técnicos de comunicacdo, o que
torna esta modalidade de educacdo bem mais dependente da mediatizagéo
que a educacdo convencional, de onde decorre a grande importancia dos
meios tecnoldgicos. (2009, p. 54)

A EaD ja se utilizou de diferentes meios tecnoldgicos para o estabelecimento da comunicacao
entre alunos e formadores, como correspondéncias e teleaulas, por exemplo. Porém, como
afirma Pimentel (2006), apenas nas Ultimas décadas passou a despertar a atencdo pela
investigacdo pedagdgica. Segundo a autora, podemos identificar em periodos remotos a
existéncia embrionaria do ensinamento a distancia, porém, depois de alguns bons exemplos de
ocorréncia durante o século XIX, apenas nas décadas de 1920 e 1930, com o aperfeicoamento
do servico dos correios e do sistema de transporte, o processo se intensificou. Pimentel ainda
afirma que na ultima metade do século XX

a educacdo a distancia, embora mantendo os materiais escritos como base,
passou a incorporar articulada e integradamente o audio e o videocassete, as
transmissdes de radio e televisdo, o videotexto, o computador e, mais
recentemente, a tecnologia de multimeios, que combina textos, sons,
imagens, assim como mecanismos de geracdo de caminhos alternativos de
aprendizagem (hipertextos, diferentes linguagens) e instrumentos para
fixacdo de aprendizagem com feedback imediato (programas tutoriais
informatizados) etc. (2006, p.17)

Nipper apud Belloni (2009) divide a EaD em trés geracGes. Para isso, utiliza-se de marcas

tecnoldgicas para identificar cada uma delas. Na primeira, destaca 0 ensino por
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correspondéncia iniciado no final do século XIX. Na segunda, a partir da década de 1960,
apresenta 0 uso de multimeios para o0 ensino a distancia, valendo-se de ferramentas
audiovisuais. Na terceira, sdo identificadas as novas tecnologias de informacdo e
comunicacéo, agregadas as ferramentas anteriores, como responsaveis pela disseminagdo dos
cursos a distancia. As duas primeiras geragoes, segundo Belloni (2009, p. 59), proporcionam
pouca interacdo entre professor e alunos. J& a terceira, desafia o docente ao oferecer
“possibilidades inéditas de interagdo mediatizada e de interatividade com materiais de boa
qualidade e grande variedade”. Com isso, e somadas as novas demandas sociais e as

exigéncias de um aluno mais autbnomo, Belloni atenta para o papel do professor em EaD.

Partindo da ideia de que na educacdo a distancia quem ensina € uma instituicdo, Belloni
(2009, p. 79) afirma que “a definicdo do papel, das funcbes e das tarefas docentes em EaD
terd de ser necessariamente diferente daquelas do ensino convencional”. Além disso, enfatiza
que, com a presenca das novas tecnologias, o ensino torna-se mais complexo, exigindo a
segmentacdo da acdo pedagogica em maltiplas tarefas. Assim, aponta que o professor em EaD
deve ser uma “entidade coletiva”. Isso quer dizer que ndo deve haver um unico professor que
faca todas as etapas de preparacdo e planejamento. Basicamente, o professor de EaD tem
funcdes diferentes do professor presencial, pois 0 planejamento e organizacdo de suas aulas
obedecem a uma outra logica. Ainda segundo Belloni (2009), no ambiente virtual o professor
deve se comportar como parceiro dos alunos e atuar de maneira mais ampla, buscando
atualizar-se e aproximar-se da posicdo do estudante. Por fim, ressalta que apenas a partir da
primeira década deste século que se comegou a pensar na capacitacdo de tutores e professores
no sentido de considerar o aluno como centro do processo, trabalhando de maneira

colaborativa com os estudantes.

1.1.2 As contribuicdes da didatica matematica francesa e a abordagem instrumental

A didatica matematica é uma tendéncia que compde a educacdo matematica e que, no Brasil,
recebe grande influéncia dos autores franceses, como destaca Pais (2011). O autor ainda
ressalta a importancia de distinguir “educaco matematica” e “didatica matematica”, termos
que, comumente, sdo utilizados como sinbnimos no contexto educacional brasileiro. Para isso,

Pais define a didatica matematica como
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uma das tendéncias da grande area de educagdo matematica, cujo objeto de
estudo € a elaboracdo de conceitos e teorias que sejam compativeis com a
especificidade educacional do saber escolar matematico, procurando manter
fortes vinculos com a formagdo de conceitos matematicos, tanto em nivel
experimental da pratica pedagdgica, como no territdrio tedrico da pesquisa
académica. (2011, p. 11)

Dessa maneira, uma importante caracteristica da didatica matematica é a formalizacdo dos
conceitos a partir de suas constatacfes praticas e tedricas. Assim, Pais (2011) destaca que as
constatacdes tedricas sdo provenientes da pesquisa, enquanto as praticas provém do fazer
pedagdgico. Logo, conclui que os conceitos didaticos gerados pela influéncia francesa
prestam-se a compreensdo das diversas conexdes entre teoria e pratica. Nesse sentido,
compreender um pouco das contribuicdes dos pesquisadores franceses para a didatica
matematica e como essas sdo utilizadas para a construcdo da teoria da abordagem

instrumental é imprescindivel em nosso trabalho.

A abordagem instrumental, como destacada na segdo anterior, utiliza-se da teoria da
instrumentacdo, desenvolvida por Rabardel, que “fornece elementos tedricos apropriados ao
estudo da acdo do sujeito, mediado por um instrumento” (BITTAR, 2011, p. 160). Bittar
(2011) ainda afirma que essa teoria ndo se aplica somente a educacdo, uma vez que com ela
podemos investigar a acdo de individuos com instrumentos em espagos profissionais, por
exemplo. Porém, percebe-se uma adequacéo da referida teoria em investigacdes sobre 0 uso
de novas tecnologias na pratica pedagdgica, seja na modalidade presencial ou a distancia.
Dessa maneira, a articulacdo entre teoria e pratica, na busca por uma explicacdo para questdes
provenientes da utilizacdo de ferramentas tecnologicas na acdo pedagogica do professor de
matematica, foi a motivacdo para que a pesquisadora francesa Michele Artigue desenvolvesse

a abordagem instrumental no contexto da educacdo matematica.

Além dos referenciais tedricos de Rabardel, Artigue utilizou-se da Teoria Antropoldgica do
Didatico (TAD), desenvolvida por Chevallard, para dar forma a teoria da abordagem
instrumental. Artigue (2007b) afirma que para o desenvolvimento desta abordagem a TAD

contribuiu com um guadro teérico

* centrado na nog¢ao de institui¢do, sensivel as normas e valores institucionais
e a maneira com que esses influenciam o processo de ensino e
aprendizagem;

* que concebe os saberes matematicos como objetos relativos, que emergem
de praticas matemdticas da instituicdo, e que é sensivel a influéncia das
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ferramentas utilizadas na pratica matematica sobre os saberes que surgem
dela.

* ¢ que desenvolve uma visdo positiva das técnicas, reconhecendo, por meio
da nocdo fundamental da praxeologia, o papel chave que as técnicas
desempenham nas constru¢Bes conceituais e tedricas. (ARTIGUE, 2007, p.
4)

Por outro lado, Artigue (2007) entende que a ergonomia cognitiva contribui para o estudo da
influéncia das tecnologias digitais sobre o processo de aprendizagem. Assim, a autora destaca
algumas caracteristicas que sdo apropriadas a investigacdo da utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas no ensino de matematica a partir da ergonomia cognitiva. A primeira delas é a

diferenciagéo entre o artefato e instrumento.

Na abordagem instrumental, um artefato pode ser um meio material, como
um martelo, uma enxada, ou um meio simboélico, como uma linguagem
simbodlica (linguagem algébrica, simbolos vetoriais etc.). O instrumento
consiste do artefato acrescido de um ou varios esquemas de utilizacdo desse
artefato, esquemas esses construidos pelo sujeito. (BITTAR, 2011, p. 160)

A segunda caracteristica tem relagdo com a atencdo dada a complexidade do processo de
transformacdo do artefato em instrumento. Nesse processo, concebido como a génese
instrumental, é feita a distincdo entre duas dimensdes: a instrumentalizacdo e a
instrumentacao, que, grosso modo, direcionam-se, respectivamente, para o artefato e para
individuo. Além disso, destacam-se 0s esquemas de uso e acgdo instrumentada que
acompanham essas dimensdes. (Artigue, 2007, p. 5) Bittar (2011), em seu trabalho, define o
que entende como esquema a partir do que concebe Vergnaud (1990) sobre esse conceito.
Para Bittar, um esquema deve ter quatro elementos: antecipacdes do objetivo que ele quer
atingir; regras de acdo, que geram a acdo do individuo; inferéncias, que possibilitam a

avaliacdo das acdes; e invariantes operatdrios, que tornam a acdo do individuo operacional.

Nos processos de instrumentacdo e instrumentalizacdo, que destacaremos mais adiante, 0s
esquemas de uso e de acdo instrumentada desempenham importantes papéis. Assim, 0S
definiremos a partir dos trabalhos de Artigue (2007) e Bittar (2011). Os esquemas de uso
relacionam-se com as acdes ligadas ao artefato, sdo exemplos disso acdes basicas
automatizadas como ligar/desligar, localizar, manipular, entre outros. J& os esquemas de acéo
instrumentada relacionam-se com as tarefas ligadas ao objetivo da acdo. Os dois esquemas
podem ser diferenciados na observacdo de que 0s esquemas de uso possuem uma

automatizacdo da acdo do sujeito e de que os esquemas de acdo instrumentada s&o necessarios



24

durante a sedimentacédo das a¢des imprescindiveis a realizacdo da tarefa. Bittar ressalta “que o
que € esquema de agdo instrumentada para um sujeito em um determinado momento pode se

transformar em esquema de uso, para esse mesmo sujeito em um momento posterior” (2011,

p. 161).

Assim, instrumentalizacdo € o processo de apropriacdo da ferramenta pelo individuo, no qual
0s esquemas de acdo instrumentada sdo necessarios e responsaveis pelo processo de
transformacdo do artefato em instrumento. Instrumentacdo, por sua vez, é entendida como o
processo em que o uso da ferramenta interfere na préatica do individuo, no qual os esquemas
de uso emergem e passam por uma evolucdo, agregando artefatos novos aos esquemas ja
constituidos. Para Artigue (2007), como ja destacamos anteriormente,

essas ferramentas tém uma funcdo pragmatica, uma vez que permitem
influenciar e transformar o mundo, mas também tém uma funcao epistémica,
participando em nossa compreensdao do mundo, influenciando a maneira
pela qual organizamos e controlamos nossas a¢fes. (ARTIGUE, 2007, p.6,
tradugdo nossa)

Esse pensamento justifica a proposicdo de investigacdo a partir da teoria da abordagem

instrumental, tendo a génese instrumental em seu centro.

1.1.3 Os foruns de discussdo no Moodle e a abordagem instrumental.

Em nosso trabalho, inicialmente, pretendiamos investigar a génese instrumental na utilizagéo,
por parte dos alunos, de foruns de discussdo em um ambiente virtual de aprendizagem, ou
seja, verificar como 0s alunos criam os esquemas de uso na utilizacdo de féruns e como essa
ferramenta transforma a maneira pela qual o aluno se relaciona e comunica a matematica.
Antes de expor os motivos pelos quais ndo seguimos com a investigacdo relatada acima,
acreditamos ser conveniente apresentar o ambiente virtual de aprendizagem que utilizamos na
pesquisa, bem como algumas de suas ferramentas, o que faremos nessa sec¢do. Nela, ainda
retomaremos a discussdo sobre a génese instrumental, situando o lugar da teoria da
abordagem instrumental em nossa pesquisa e redimensionando o aporte teorico.

O Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment) é o Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA), mais utilizado no Brasil e no mundo, segundo Giraldo, Mattos e

Caetano (2013). Para os autores, o projeto do Moodle
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é concebido para apoiar uma filosofia construcionista social de educagdo, e
possibilita a criacdo de cursos, disciplinas, grupos de trabalho e comunidades
virtuais de aprendizagem. O Moodle apresenta estrutura dindmica, modular e
orientada a objetos, e é de desenvolvimento aberto e continuo, em uma
comunidade mundial que congrega mais de 32 milhes de usuarios, em cerca
de 205 paises, falando mais de 80 idiomas. (2013, p. 322)

O fato de ser um software livre o faz ter popularidade e estar em constante modificacéo,
através das contribuicGes da comunidade de usuarios. Atualmente o Moodle esta na versdo

2.5, sendo que iniciou na versao 1.9., e periodicamente atualizag®es séo realizadas.

De acordo com Giraldo et al (2013), um bom AVA deve possibilitar a realizacdo de agdes
pedagoOgicas comuns as da sala de aula fisica, potencializando-as através do ferramental
tecnoldgico. Entendemos que o Moodle, mesmo com as limitagGes fisicas de um ambiente
virtual, cumpre essa caracteristica ao permitir a comunicacdo entre alunos e professores, o
compartilhamento de documentos e conteudos académicos, a realizagdo de tarefas e
atividades pedagogicas, a elaboracdo de documentos de maneira colaborativa e a avaliacdo a

partir dos trabalhos e frequéncia dos alunos.

No Moodle, assim como em outros ambientes virtuais de aprendizagem, coexistem os perfis
de administrador, de professor e de aluno, com pequenas variagdes dos mesmos, ou seja,
podem existir professores que tenham mais ou menos fungdes habilitadas na plataforma.

e O administrador é o responsavel pela instalacdo, configuracdo e
gerenciamento da plataforma. Ele pode criar ambientes, cadastrar e
excluir usudrios, criar novos perfis de usuarios e designar funcdes,
além de varias outras atividades de suporte.

e O professor é o responsavel por um ambiente especifico da
plataforma. Nesse ambiente, ele gerencia pardmetros como inser¢ao
de alunos, escolha de formatos e aparéncias, composicdo das
atividades, acompanhamento e rastreamento de usuarios através de
relatorios graficos e estatisticos, publicacdo de notas e configuragao
dos critérios de avaliagao.

e O aluno participa de um ambiente da plataforma, acessando as
atividades programadas, realizando as tarefas propostas, enviando
arquivos e interagindo com o professor e demais alunos via foruns e
chats do ambiente. (GIRALDO et al, 2013, pp. 311-312)

As ferramentas disponiveis no Moodle sdo diversas: forum, chat, wiki, questionario, licdo,
tarefa, entre outros. Além disso, é possivel armazenar e compartilhar arquivos nos mais
variados formatos, textos, videos ou imagens, bem como integrar as demais ferramentas

recursos externos, como sistemas que permitam a escrita de formulas e simbolos matematicos.
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Nas caixas de texto das ferramentas do Moodle na versdo que utilizamos no Colégio de
Aplicacdo da UFRJ, ha a possibilidade de escrever simbolos matematicos. Porém, ndo é algo
que os alunos dominem bastante. Mesmo utilizando outras ferramentas no curso proposto aos
alunos, nossa pesquisa voltou-se para a utilizacdo dos foruns de discussdo. Assim,
descreveremos o funcionamento dessa ferramenta, os tipos de foruns e as caracteristicas da

comunicagdo implementada neles.

Um férum de discussdo, de maneira geral, € uma ferramenta utilizada para estabelecer debates
em paginas de internet por meio de mensagens publicadas por usuérios sobre um determinado
tema. A partir das informacbes contidas no sitio oficial sobre o Moodle,
http://docs.moodle.org/all/pt_br/Féruns, no sitio sobre o Moodle na UFRJ,

http://ava.ufrj.br/index.php/quia-para-professores/forum, e do trabalho de Carneiro (2009),

trago consideracbes sobre foruns de discussdo no referido Ambiente Virtual de

Aprendizagem.

Carneiro (2009) classifica o forum de discussédo do Moodle como um recurso de comunicagéo
assincrona, ou seja, que nao precisa ser utilizado ao mesmo tempo pelos usuérios. Com isso,
Carneiro afirma que “os participantes de uma discussao através de forum tém a possibilidade
de ler ou enviar mensagens nos horarios que lhes forem mais convenientes” (2009, p. 24).

Corroborando com esse pensamento, no sitio oficial, http://docs.moodle.org/all/pt_br/Foruns,

ha a afirmacao de que “atividades em foruns podem contribuir significativamente para a
efetividade da comunicacdo e constru¢do de uma comunidade em um ambiente virtual”.
Assim, pode-se perceber que a utilizacdo de féruns é entendida como possibilidade de
intensificacdo da comunicacdo entre os participantes de um curso, seja ele presencial ou
semipresencial. Carneiro ainda comenta que em foruns “ha mais tempo para os participantes
(re)pensarem e relacionarem as ideias, ampliando a qualidade e o aprofundamento da
discussdao” (2009, p. 24). Logo, percebe que a comunicacdo assincrona apresenta um grande

potencial para reflexdo sobre o assunto abordado do que em discussdes sincronas.

De acordo com o sitio sobre o Moodle na UFRJ, http://ava.ufrj.br/index.php/quia-para-

professores/forum, a comunicagéo assincrona estabelecida em foruns de discussdo possibilita

que o participante elabore com maior cuidado a sua postagem, a partir da leitura das
postagens de outros participantes. Além disso, enfatiza que ndo ha a pressdo comum em uma

comunicagdo sincrona, em que o tempo de resposta é determinante para a qualidade da


http://docs.moodle.org/all/pt_br/Fóruns
http://ava.ufrj.br/index.php/guia-para-professores/forum
http://docs.moodle.org/all/pt_br/Fóruns
http://ava.ufrj.br/index.php/guia-para-professores/forum
http://ava.ufrj.br/index.php/guia-para-professores/forum
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mesma. Por fim, ainda destaca que alunos com outra lingua como primeiro idioma e alunos
timidos em aulas presenciais tém no forum um espago para se manifestarem com maior

fluidez.

Dessa maneira, a partir das consideracfes de Carneiro (2009) e das informagfes obtidas no
sitio sobre a utilizacdo do Moodle na UFRJ, pode-se inferir que em um curso semipresencial,
pode haver uma relacdo de complementaridade entre a comunicagdo posta na sala de aula
fisica, em que o debate € feito instantaneamente, assim como em chats, e a comunicagdo posta
em féruns de discussdo no Moodle, em que o debate € assincrono. Isto é, sdo fornecidas
diferentes formas de comunicacdo, possibilitando a participagdo de alunos com perfis
diversos. Assim, entendemos que a coexisténcia dos dois tipos de comunicacdo e a
corroboracgédo entre 0s mesmos podem potencializar a aproximacéo dos alunos em relacdo ao

professor e ao contetdo ensinado.

Os foruns de discussdo no Moodle sdo divididos em topicos, que sdo utilizados para organizar
os temas abordados, identificando quem os propdem. Dentro dos topicos temos participacdes
por meio de postagens de textos, imagens e arquivos de diferentes formatos. Sdo quatro os
tipos de féruns: FOrum geral, FOorum “uma unica discussdo simples”, Forum “cada
participante inicia apenas um topico” e Forum ‘“Pergunta e Resposta”. O FOrum Geral
permite que cada participante possa abrir quantos topicos quiser, alem de poder, também,
responder topicos abertos por outros participantes. O Forum ‘“‘uma unica discussdo simples”
permite que apenas um tdépico seja aberto, concentrando toda a discussdo nele. O Férum
“cada participante inicia apenas um topico”, como diz 0 nome, permite que o participante
crie apenas um topico e que possa responder ao topico de qualquer participante quantas vezes
desejar. O Forum “Pergunta e Resposta” permite que apenas o professor crie topicos, além
disso, os alunos sé podem visualizar os comentarios dos demais participantes apds a sua

primeira postagem.

No sitio oficial, ha a clara indicacdo da necessidade de dedicacdo do professor, organizador e
responsavel por um curso no Moodle, para o sucesso na proposicdo de utilizacdo de foruns.
L4, afirma-se que um forum sera exitoso se:

a) 0s participantes sentirem que hd uma necessidade/razdo de participar e de que eles

terdo algum ganho com a experiéncia;
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b) os participantes s&o incentivados para aprendizagem e recebem apoio dos professores
durante a utilizacdo da ferramenta;

c) o professor estiver ciente da diferenca entre quantidade e qualidade das discussdes no
forum, principalmente quando este oferecer notas ou vantagens pela participacéo;

d) o clima de colaboracéo e coletividade forem fomentados entre os participantes. Esta
sensacdo de colaboracdo pode ser alimentada pela iniciativa e apoio do tutor/professor,
ou por intermédio dos proprios estudantes/participantes dependendo da intencdo da
atividade.

Os itens acima, elencados como necessarios para 0 sucesso na utilizacao de féruns, traduzem
0 papel que se espera que o professor tenha quando trabalha em um Ambiente Virtual de
Aprendizagem: o papel de parceiro do estudante no processo de construgdo do conhecimento,
como afirma Belloni (2009). Segundo o autor, em um AVA, o professor sera parceiro de um
aluno mais autonomo e menos protegido e controlado, por isso “terd necessidade muito
acentuada de atualizacdo constante, tanto em sua disciplina especifica, quanto em relagédo as
metodologias de ensino e novas tecnologias” (2009, p.82). No caso dos foruns e de
professores de matematica, acreditamos que a atualizagdo enunciada por Belloni tem relacdo
direta com a mudanca na comunicacao implementada pelo professor. A comunicacéo tem que
“passar do monologo sabio da sala de aula para o didlogo dindmico dos laboratdrios, salas de
meios, email, telefone e outros meios de interagdo mediatizada” (BELLONI, 2009, p. 82-83).
Assim, mesmo entendendo que o didlogo entre professor e alunos tem que ocorrer em
qualquer ambiente de aprendizagem, seja este fisico ou virtual, consideramos os féruns de
discussdo no Moodle instrumentos importantes para o estimulo a dialogicidade no processo de
ensino-aprendizagem. Por esse motivo, escolhnemos o forum de discussdo como principal
meio de interacdo na comunicacao a distancia com os alunos, mesmo reconhecendo que em
outras ferramentas do Moodle também seria possivel estimular e investigar a comunicacao e o

dialogo.

Como observado na secdo anterior, inicialmente entendiamos que a investigacdo dos foruns
de discussdo no Moodle poderia ser feita a partir da teoria da abordagem instrumental,
proposta por Michele Artigue para o ensino de matematica. Porém, percebemos que para
observar o processo de génese instrumental necessitdvamos investigar um artefato que
modificasse a forma com que o aluno se relaciona com a matematica, estabelecendo os

processos de instrumentalizacdo e instrumentacdo. Os foruns, como salientado nos ultimos
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paréagrafos, configuram-se em um meio onde se pode fazer matematica, mas que ndo a
modifica, ou seja, ndo era um artefato no sentido proposto por Artigue (2007). Essa percepgéo
foi proveniente de discussdo no grupo de pesquisa, ao qual nosso trabalho esté inserido, e da
verificagdo de que, mesmo estabelecendo comunicacéo através da ferramenta computacional,
os alunos ainda representavam e comunicavam as resolucdes matematicas valendo-se de
referenciais anteriores, como utilizacdo de solucBes, esquemas e representacdes escritos a
mao, formulas e resultados verificados em sala de aula, reconhecimento da autoridade

matematica no professor e material didatico, entre outros.

Dessa forma, entendemos que a teoria da abordagem instrumental contribuiu para tomarmos
juizo de que ha sim uma influéncia da ferramenta sobre o individuo, porém, como n&o
estamos propondo a utilizacdo de um software matematico e sim de um férum, concluimos
gue a comunicacdo matematica estabelecida dentro dos foruns deveria receber importante
destaque. Essa concluséo é proveniente do que destacam Belloni (2009), Mamede-Neves e
Duarte (2008), Silva (2010) e Alro & Skovsmose sobre a comunicacdo e interacdo entre
alunos e professores, seja ela em uma sala de aula fisica ou em um ambiente virtual.
Considerando 0 exposto acima torna-se necessario buscarmos outros referenciais. Assim,
estabelecemos novos critérios para a selecdo do aporte tedrico necessario a pesquisa, pois
percebemos a necessidade de investigar aspectos ligados a comunicacdo entre alunos e
professor nos foruns do Moodle. Logo, lancamos mdo da literatura que investigava acdes
pedagdgicas como comunicacdo, interacdo e dialogo, levando em consideracdo ndo s6 o
instrumento, mas também o meio e os individuos. Assim, qualificar esses termos, o que
faremos na préxima secdo, a luz do que pensam pesquisadores em ensino de matematica,

educacdo, comunicacdo e sociologia é muito importante.

Antes disso, € muito importante apresentar aqui a existéncia de outros trabalhos académicos
em nivel de pos-graduacdo que versam sobre utilizacdo de féruns em ambientes virtuais, seja
interna ou externamente ao ensino de matematica. Em nosso percurso no campo, buscando
trabalhos que contribuissem para nossa pesquisa, nos deparamos com investigacGes de
diferentes tipos: calcadas basicamente em analise quantitativa; sustentadas na testagem de
ferramentas auxiliares aos relatérios do AVA; alicercadas sobre analise qualitativas que
consideravam diferentes dimensdes na investigacao; e, por fim, as que combinavam duas ou
mais das caracteristicas apresentadas anteriormente. Foram representantes desses tipos 0s
trabalhos de Assis (2010), LeBlanc (2011), Oliveira Junior e Esmin (2012), Wives et al
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(2012), Azevedo et al (2012) e Gomes (2012). Ndo cabe, nesse momento, identificar os que se
encaixavam em cada um dos tipos, mas reconhecer a existéncia de outras formas de
investigacdo de temas similares. De todos esses que investigamos, o que mais se assemelha ao
que buscamos fazer aqui é o trabalho de Assis (2010), intitulado “Dialogo Didéatico

Matematico na EaD: Uma perspectiva para o ensino e aprendizagem em féruns no moodle”.

Assis (2010), tendo em vista a reflexdo sobre um referencial tedrico que levava em
consideracdo ndo so a ferramenta, mas também o meio e os individuos, afirma que na “sala de
aula virtual”, a partir da perspectiva da transi¢ao paradigmatica, ndo se deve reproduzir a sala
de aula fisica tradicional, mas estabelecer um espaco em que os alunos possam ‘“fazer”
matematica. Obviamente, nessa afirmacdo a autora pressupde que na sala de aula fisica
tradicional o “fazer” matematica ndo ocorre como deveria. Atrelado a essa proposta, destaca-
se a hipotese de que por meio da analise do dialogo didatico colaborativo estabelecido em
salas de aula virtual € possivel verificar que a qualidade da comunicagdo influencia a
qualidade da aprendizagem em matematica, hipdtese apresentada por Alro & Skovsmose
(2010) tendo em vista qualquer modalidade de ensino. Ainda no mesmo trabalho, Assis
propde a investigacdo de dialogos nos foruns de um curso no Moodle a partir da categorizacédo
dos topicos abertos por alunos e tutores. Essa categorizacdo contribui para o entendimento da
dindmica dos dialogos matematicos e foi proposta, segundo Assis, a partir da leitura e
acompanhamento, quantitativo e qualitativo, diario do envio das mensagens dos tutores e
alunos. As categorias propostas pela autora foram: mondlogo, dialogo e dialogo didatico
matematico, acrescidas de subcategorias das duas primeiras: mondlogo matematico e dialogo
matematico. Essas categorias foram inspiradas nas concepcdes de didlogo trazidas por Aretio,
Moore e Peters e no modelo de Cooperagdo Investigativa de Alro e Skovsmose, conforme
trabalho de Assis (2010).

A categorizacdo dos dialogos proposta por Assis (2010), em que figuram as seguintes

categorias:

Mondlogo: caracteriza-se por um conjunto de mensagens que ndo tenham despertado o
interesse dos participantes, exceto dos tutores ou professores. O estudante relaciona-se apenas

com o conteudo, e ndo com os colegas e tutores.



31

Monologo Matematico: possui as mesmas caracteristicas da categoria mondlogo,

acrescentando que se tratam de conteldos matematicos.

Dialogo: caracteriza-se por um conjunto de mensagens colocadas por pelo menos dois
participantes, fazendo referéncia a participagdo coletiva e ao compartilhamento.

Dialogo Matematico: possui as mesmas caracteristicas da categoria dialogo, acrescentando

que se tratam de conte(ldos matematicos.

Diélogo Didatico Matematico: tendo a matemética como tema central, é caracterizado por
mensagens em que hd o objetivo de estabelecer contato a fim de solucionar um problema
atraves do didlogo, aproximando os alunos uns dos outros. Para isso, sdo introduzidas novas
informacGes, que contribuem para o entendimento e aprendizagem dos estudantes. Difere da
categoria Dialogo Matematico, por apresentar elementos caracteristicos da colaboracéo e do

trabalho coletivo.

1.2 Interatividade, Comunicacao e Dialogo.

Essa secdo contempla o segundo eixo proveniente da revisdo de literatura e dos referenciais
tedricos. Este eixo surge a partir de acontecimentos, durante o percurso tedrico, que
apontaram para juncdes de teorias e conceitos necessarios para o alicerce da investigacdo. A
partir dos trabalhos de Mamede-Neves e Duarte (2008), Silva (2010) e Alro & Skovsmose
(2010), Borba et al (2011) e Freire (1987), discorreremos sobre a interacdo, comunicacao e
didlogos entre alunos e professores, levando em consideracdo ndo s6 o instrumento, mas

também o meio e os individuos. Assim, nas proximas subsecdes qualificaremos esses termos.

1.2.1 Interatividade na sala de aula

De acordo com Silva (2010), o termo interatividade, muitas vezes, sofre com a polissemia e
banalizagdo. O carater polissémico, segundo o autor, pode ser ressaltado com as apropriagdes

mais comuns, como: intervengdo sobre o conteldo; transformacdo do espectador em ator;
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acdes reciprocas em modo dialdgico com os utilizadores; entre outras. Em relacdo a
banalizacdo, Silva destaca que tamanha a quantidade de significados leva o termo ao ponto de
ndo exprimir coisa alguma. Além disso, o cardter mercadologico também contribui para o

2 ¢

excesso de utilizagdo do termo, exemplos disso sdo os “programas interativos”, “as salas de
99 ¢

cinema interativas”, “os brinquedos interativos”, etc. Silva (2010) ainda diz que

nos debates académicos em que o conceito de interatividade é colocado em
questdo, encontramos frequentemente pelo menos duas criticas. Uma
considerando-o apenas um argumento de venda proprio da nova era
tecnoldgica marcada pela industria informatica. Outra enfatizando que o
termo “interatividade” ndo diz nada além do que ja diz o termo interagdo.
(2010, p. 110)

Silva ainda refor¢ca que “na modalidade comunicacional interativa permitida pelas novas
tecnologias informaticas, ha uma mudanga significativa na natureza da mensagem, no papel
do emissor e no estatuto do receptor”(2010, p.12). Para ele, a mensagem se modifica
conforme o receptor a utiliza, ndo tendo mais um carater imutavel. Com isso, imaginamos ser
possivel tracar um paralelo com o pensamento pds-estruturalista, em contraponto ao
estruturalismo que se pressupunha na relacdo de emissor-receptor em nossas salas de aula nas
ultimas décadas. Ou seja, Silva (2010) afirma que a mensagem antes era fechada e, emissor
(professor) e receptor (aluno) que eram, respectivamente, um contador de historias e um
ouvinte passivo, passam a compor uma outra logica: a logica da colaboracdo, da coautoria e
da cocriacdo, que, segundo Silva (2010), torna o receptor (aluno) um utilizador que manipula

d mensagem.

N&o muito distante da realidade da sala de aula, Silva (2010) descreve, a partir da reflexao
proposta por Rushkoff, que o telespectador da TV, por exemplo, tende a ndo mais se submeter
a programacdo da emissora de maneira passiva, sem intervir. Ainda afirma que o novo
espectador ndo ¢ mais um “telespectador bem comportado” e que atualmente é “incapaz de
acompanhar argumentos lineares”, de acordo com Rushkoff. Para Silva, o novo espectador,
para nés o novo aluno, agora “aprende com a ndo linearidade, com a complexidade do
hipertexto” (Rushkoff apud Silva, 2010).

Por fim, podemos destacar que Silva considera algo interativo, quando este contempla
“complexidade, multiplicidade, ndo linearidade, bidirecionalidade, potencialidade,
permutabilidade e imprevisibilidade” (2010, p.120).
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Belloni (2009), a partir da percepgdo de que as novas tecnologias de comunicagao
possibilitam maior interagcdo entres os individuos, procura distinguir os termos interacdo e
interatividade. Para a autora, a interagdo, com seu conceito sociologico, ¢ a “ag¢do reciproca
entre dois ou mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto é, encontro de dois sujeitos”
(BELLONI, 2009, p.58), podendo ser direta ou indireta. J& o termo interatividade, para
Belloni, vem sendo utilizado com dois significados diferentes: um atrelado a potencialidade
técnica de certos meios e outro ligado a atividade humana de acdo sobre um objeto e reacéo
deste sobre o individuo. Belloni e Silva parecem concordar com a polissemia envolvendo o

termo interatividade e com a distin¢do entre interacdo e interatividade.

De acordo com Mamede-Neves e Duarte (2008, p. 772), “a interagdo e a colabora¢dao sao
conceitos que se entrelagam”, sendo que sem a existéncia do primeiro ndo ha o segundo. Para
as autoras, interacdo pressupde didlogo, mas so resulta em colaboracdo quando existe uma
atividade compartilhada. O compartilhamento sugerido anteriormente deve ser bem definido,
pois ndo se trata apenas da realizacdo de tarefas e disponibilizacdo das mesmas em um

ambiente comum.

1.2.2 A comunicacdo na sala de aula: o dialogo no ensino-aprendizagem em
matematica

Diante desse novo paradigma torna-se necessaria uma mudanca de postura dos professores.
No que concerne os professores de matematica, muitos pesquisadores ja apontaram para o

isolamento destes durante a pratica docente. Costa, por exemplo, diz que

esta postura do professor de Matematica muitas vezes estd associada a uma
pseudo-autonomia, pois protegido pelas paredes da sala de aula e pela
pseudo-imponéncia da disciplina ele se sente livre para reproduzir praticas
muitas vezes obsoletas, inadequadas. (2004, p.36)

Corroborando com esse pensamento, Borba et al (2011) enfatizam que o trabalho matematico
deve ser calcado na colaboracdo e que, juntamente com a interacdo e o dialogo entre
professores e alunos sdo fatores determinantes para o estabelecimento de um bom processo
de ensino-aprendizagem. Ainda destacam que o didlogo “¢ visto como um processo de

descoberta, influenciado pelo fazer coletivo e compartilhado”.(BORBA et al, 2011, p.29)
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Alro & Skovsmose (2010) classificam o didlogo, em um contexto geral, a partir de trés
aspectos: “realizar uma investiga¢do”, “correr riscos” e “promover a igualdade”. Dessa forma,
propbem uma mudanca paradigmética no ensino de matematica, trocando a resolucdo de
exercicios por um cenario para a investigacdo. Além disso, esses autores definem dialogo
como um processo colaborativo de construgdo de perspectivas, em que nao ha respostas
prontas. Além disso, esses autores afirmam, na mesma linha que Borba et al (2011), que a
qualidade da comunicacao interfere na qualidade da aprendizagem, refor¢ando a ligacao entre
o didlogo e o processo de construgcdo do conhecimento. Aretio (2001), ao definir o perfil de
alunos em educacdo a distancia, diz que a autonomia e a independéncia sdo as principais
caracteristicas, mas destaca que essa autonomia nao deve ser plena e que parte das acdes
discentes sofre a interferéncia dos professores/tutores e dos outros alunos. Dessa maneira,
Aretio (2001), assim como Alro & Skovsmose (2010), avanca para a proposicdo de uma
aprendizagem colaborativa, aproximando-se bastante da proposta “paulofreireana” calcada no
didlogo. Freire definiu didlogo como “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”(1987, p.45) e, dessa forma,
desqualifica o didlogo em uma relagdo reduzida ao “ato de depositar ideais de um sujeito no
outro” ou na “simples troca das ideias a serem consumidas pelos permutantes”. E Freire ¢
ainda mais incisivo ao destacar que sem didlogo, inexiste a comunicacao e sem comunicacao

na ha educacao.

Na contraposi¢cao que Freire (1987) estabelece entre o “educador-bancario” e o “educador-
educando”, ele deixa claro o que entende como pratica docente ¢ sobre o que deve ser

ensinado aos alunos. Assim, afirma que para

o “educador-bancario”, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente,
ndo € a proposito do conteddo do dialogo, que para ele ndo existe, mas a
respeito do programa sobre o qual dissertara a seus alunos. E a esta pergunta
respondera ele mesmo, organizando seu programa.(FREIRE, 1987, p.47)

Ou seja, a auséncia de participagdo e de dialogo, na concepgdo “paulofreireana”, é ponto de

partida para a acdo docente na educacdo bancaria. Por outro lado,

para 0 educador-educando, dialégico, problematizador, o conteido
programatico da educacdo ndo é uma doagdo ou uma imposicdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolugdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que
este Ihe entregou de forma desestruturada. (FREIRE, 1987, p.47)
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A comunicagdo implementada atualmente nas salas de aula, independentemente da disciplina
lecionada, ainda preserva caracteristicas da sala de aula do seculo passado. Silva (2010)
corrobora com esse pensamento e afirma que hd um descompasso entre a escola e a sociedade
quando pensamos nos modelos de comunicagédo vigentes. A sociedade, de acordo com Silva,
encontra-se em um processo de transformacdo a partir das relagdes exigidas pela nova
dimensdo comunicacional. Enquanto isso, a escola ainda conserva um modelo linear de
transmissdo com a centralidade na autoridade do professor, ignorando a demanda trazida
pelos novos alunos - novos espectadores, segundo Silva. Esse novo espectador, denominado
pelo autor, é o individuo que ndo se mantém passivo diante da emissdo da informacédo, que
também atua sobre ela, que ndo separa emissao de recepc¢do, ou seja, que modifica ou tenta
modificar o que Ihe é oferecido. Como o professor ainda se encontra no modelo linear,

evidencia-se o desafio de comunicar-se em sala de aula.

A partir dos trabalhos de Pierre Levy, Silva (2010) ressalta a influéncia do “digital” na
comunicacdo atual e destaca que a escola, agora, se depara com o desafio digital, que tem
grande relacdo com a interatividade. O autor destaca que “a imagem digital fluida, aberta a
constantes mutacdes, desprovida de esséncia estdvel supbe uma nova dimensdo
comunicacional” (SILVA, 2010, p. 83), que possibilita a intervencdo do usuario, que €
diferente da imagem estatica da TV, a qual a escola também ndo se adequou. Assim, a
comunicacgdo interativa se apresenta como nova forma de estabelecimento de relacdes nas
salas de aulas, sendo necessario agregar o hipertexto, com suas imagens, sons e textos abertos
e mutaveis, e o digital as praticas pedagogicas. Silva finaliza dizendo que

Aprender com 0 movimento das novas técnicas € antes de tudo aprender com
a nova modalidade comunicacional. Ou seja: aprender que comunicar ndo é
simplesmente transmitir, mas disponibilizar maultiplas disposi¢Ges a
intervencdo do interlocutor. A comunicagdo sO se realiza mediante a sua
participacéo. (2010, pp. 83-84)

No trecho anterior, destacam-se aspectos da interatividade, que ja abordamos em secdes
anteriores, imprescindiveis a acdo pedagdgica, como a bidirecionalidade, a intervencédo e a
participacdo coletiva. Essas e outras caracteristicas, de acordo com Silva, contribuem para a
definigédo do que intitula comunicacéo interativa e estabelecem o desafio de contraposicéo ao
modelo centrado na transmissdo. O autor identifica as duas modalidades em unidirecional e

interativa. Nesse confronto, Silva destaca que ndo se deve substituir um modelo por outro,
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mas proporcionar uma articulagdo complexa entre os dois. Por exemplo, enfatiza que o

hipertexto ndo é o substituto do livro-texto, €, na verdade, um potencializador.

Com o intuito de clarificar a diferenciacdo entre os dois modelos, dispomos aqui um quadro
apresentado no trabalho de Marco Silva.

Quadro 1 — Modalidades da Comunicacéo

A COMUNICACAO

Modalidade unidirecional Modalidade interativa
MENSAGEM: fechada, imutavel, linear, | MENSAGEM: modificavel, em mutacdo, na
sequencial. medida em que responde as solicitagdes

daquele que a manipula.

EMISSOR: “designer de software”, constroi
uma rede (ndo uma rota) e define um conjunto
de territorios a explorar; ele ndo oferece uma
historia a ouvir, mas um conjunto intrincado
(labirinto) de territorios abertos a navegagoes
e dispostos a interferéncias, a modificacGes.

RECEPTOR:  “usudrio”,  manipula a
RECEPTOR: assimilador passivo mensagem  como  coautor,  cocriador,
verdadeiro conceptor.

EMISSOR: “contador de historias”, narrador
que atrai o receptor (de maneira mais ou
menos sedutora e/ou por imposi¢do) para o
seu universo mental, seu imaginario, sua
récita.

Fonte: Silva (2010, p. 85)

A partir das caracteristicas descritas no quadro, Silva afirma que os professores “precisam
atentar (...) para um novo comportamento de aprendizagem oriundo também da nova
racionalidade técnica e dos estimulos perceptivos que ela engendra” (2010, p. 86). Assim, 0
que esta em jogo é o entendimento do docente acerca do conhecimento trazido pela influéncia
das novas tecnologias e a utilizacdo deste conhecimento na sala de aula, ou seja, possibilitar
ao aluno a participacéo, a autoria e a troca. Nesse sentido, Silva diz que

O professor, neste caso, constroi uma rede e ndo uma rota. Ele define um
conjunto de territérios a explorar. E a aprendizagem se da na exploragdo
realizada pelos alunos e ndo a partir da sua récita, do seu falar/ditar. Isto
significa modificacdo nitida em seu classico posicionamento na sala de aula.
Significa antes de tudo que ele ndo mais se posicione como o detentor do
monopélio do saber, mas como o que disponibiliza a experiéncia do
conhecimento. (2010, p.88)

Valendo-se dessa modalidade interativa de comunicacdo, a sala de aula enriquece e permite
aos alunos (usuérios) maior acdo dentro do processo, responsabilizando-se também pela

aprendizagem do grupo. Além disso, como ressalta Silva , essa sala de aula em rede nédo
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prescinde do aparato tecnologico, pois “o que estd em evidéncia ¢ a imbricagdo de uma
modalidade de comunica¢do e uma modalidade de aprendizagem” (2010, p. 90) e ndo apenas
a utilizacdo da multimidia interativa. Obviamente que ha o entendimento de que essas
ferramentas podem potencializar as a¢des pedagdgicas, sendo importante dispor de uma sala

inforrica®. Porém, a auséncia disso néo inviabiliza a construcio de um espaco interativo.
Da mesma forma que fez com as modalidades de comunicacdo, Silva apresenta um quadro
com as modalidades tradicional e interativa de aprendizagem, distinguindo-as sem o intuito de

separa-las a partir do confronto:

Quadro 2 — Modalidades da Aprendizagem

APRENDIZAGEM

Modalidade Tradicional Modalidade Interativa

RACIONAL: organiza, sintetiza, hierarquiza, | INTUITIVA: conta com o inesperado, 0

causaliza, explica.. acaso, jungdes ndo lineares, o ilégico.
LOGICO-MATEMATICA: dedutiva, | MULTISSENSORIAL: dinamiza interacdes
sequencial, demonstravel, quantificavel. de maltiplas habilidades sensorias.

REDUCIONISTA-DISJUNTIVA: na base do | CONEXIONAL.: na base do e...e, justapde por
0u...0u, separa corpo e mente, razdo e objeto, | algum tipo de analogia, perfazendo roteiros
intelectual e espiritual, emissdo e recepcdo, | originais (ndo  previstos), colagens,

16gico e intuitivo. permanente abertura para novas significacdes,
CENTRADA: parametro, coeréncia, para rede de relages.

delimitacdo, transcendéncia. ACENTRADA: coexistem multiplos centros.
PROCEDIMENTO: transmissdo, exposi¢cdo | PROCEDIMENTO: navegacao,
oral, leitura linear, livresca, memorizacdo, | experimentacdo, simulacdo, participacéo,
repeticao. bidirecionalidade, coautoria.

Fonte: Silva (2010, p. 91)

Avancando para a discussdo da comunicacdo matematica, Santos (2005) diz que trata-se de
um assunto amplo e complexo, mas que pode ser observado a partir da comunicagdo social
implementada, valendo-se de formas de discurso oral ou escrito. Portanto, segundo ele, a
comunicacdo tem grande relacdo também com a linguagem, pois docentes e discentes em sala
de aula buscam representar, informar e argumentar, negociando significados. Essa negociacédo

é feita através de um misto entre linguagem corrente e matematica. Dessa maneira, assim

3 ™ o . . ~ o

Termo utilizado por Marco Silva (2010) para caracterizar uma sala de aula que dispGe de aparato tecnoldgico
com multimidia interativa. O autor também utilizou o termo infopobre para caracterizar a sala de aula ausente
desses instrumentos.
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como Silva, Santos reconhece que a comunicacao ndo deve ser unidirecional, que ao professor

cabe a funcdo de encorajador e que a sala de aula é um espaco de estimulo as relagdes.

Santos (2005) aponta para o interesse na investigacdo do lugar ocupado pelo professor no
estabelecimento ou ndo da comunicacdo matematica em sala de aula. A partir da assimetria
existente na relacdo “Aluno x Professor”, o autor busca entender como ocorre a comunicagao
na sala de aula. Para ele, linguagens, concepgdes, compreensdes, intencdes e tempos distintos
acentuam a assimetria observada, e é a partir dela que a comunicacdo se estabelece. Muitas
vezes, como também enfatizado por Silva, Skovsmose e Freire, ha a prevaléncia da fala e do
agir do professor sobre os alunos, principalmente na sala de aula tradicional, onde a

hierarquizacéo e a passividade ainda prevalecem.

A partir de uma observacdo mais geral, Santos (2005, p. 119) percebe que “tantos estudos
quanto orientacdes curriculares vém destacando a importancia da comunicacdo como
elemento-chave na aprendizagem matematica”, ou seja, hd a preocupacdo de pesquisadores e
instituicbes nesse tema. Segundo Roméo apud Santos (2005), a necessidade de mudanca da
comunicagdo no ensino de matematica foi percebida ja na década de 1980, na Europa. Nesse
mesmo periodo, as primeiras ferramentas computacionais foram inseridas nas salas de aula,
como verificamos nos trabalhos dos autores franceses em secdes anteriores. Além disso, a
proposicdo, por Polya, da inclusdo da resolucdo de problemas no ensino de matemaética,
ocupando posicdo central, também contribuiu para que a comunicacdo entre professor e
alunos sofresse modificagdes, pois ndo reproduz a légica de execucdo de atividades

mecanicas.

A partir do cenario exposto acima, Santos (2005) procura em outros autores contribuicdes que
possibilitem o entendimento das diversas formas de perceber a comunicacdo na sala de aula
matematica. Dessa acdo, consegue apreender dois grandes sentidos. Séo eles:

0 primeiro diz respeito as formas de interacdo e discursos utilizados por
alunos e professores; o segundo refere-se as representagdes simbdlicas e
algumas praticas discursivas de que se faz uso no processo de aprendizagem,
para promover a compreensdo e a comunicacdo dos significados
matematicos. (SANTOS, 2005, p. 121)

Parece-nos bastante pertinente a observagdo do primeiro sentido, a partir da investigacdo das

interacbes entre os individuos envolvidos no processo de aprendizagem e dos dialogos
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implementados por eles. Ndo desconsideraremos o segundo, porém imaginamos ndo ser
possivel, neste trabalho, fazer um estudo semiético* da comunicacéo desenvolvida na sala de

aula virtual.

Ao final, podemos concluir que, para Santos (2005), a auséncia da decoreba e da
algoritmizacdo do processo de ensino de matematica contribui para o estabelecimento de uma
comunicacdo matematica mais interativa na sala de aula. Nesse contexto, torna-se necessario
discutir a quebra do contrato didatico, termo cunhado por Brousseau (apud Assis, 2010) para
representar o conjunto de comportamentos e regras esperados por professores e alunos, em
aulas de matematica. Mais especificamente, trata-se da mudanca no que € vivenciado
tradicionalmente nas aulas de matematica, as quais 0s alunos ja esperam que sejam
estruturadas a partir da exposicdo de determinado conteudo para que, em seguida, sejam
realizados exercicios, que privilegiam a memorizagdo de procedimentos. Fica evidente, nesse
modelo, que os alunos sdo muito dependentes do professor. O rompimento desse contrato, de
acordo com a Assis (2010), parte da mudanca na forma de comunica¢do do docente com 0s
alunos. Para a autora, em consonancia com Freire e Silva, essa comunicacdo tem que deixar

de ser univoca e passar a ser discursiva, dando espaco para o dialogo entre alunos e professor.

Alro e Skovsmose (2010) ao discutirem a comunicacdo na sala de aula de matematica,
caracterizam a sala de aula tradicional com a dindmica de um jogo de apontar erros e corrigi-
los. Afirmam que isso ocorre pela crenca de que na matematica ha a busca pela verdade, pelo
absolutismo, pela resposta correta e Unica. Assim, ressaltam que o absolutismo pedagdgico
nas aulas de matematica pode ser proveniente do absolutismo da propria matematica. Para
confrontar esse pensamento, propdem que as aulas da disciplina também contemplem o
relativismo. Tentando deixar mais claro o que entendem por absolutismo nas aulas de
matematica, os autores lancam mao da metafora absolutismo burocratico, “que estabelece em
termos absolutos o que é certo e 0 que é errado sem explicar os critérios que orientam tais
decisdes” (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p. 26). Nesse sentido, compara o professor de
matematica a um funcionario burocrata, que refuta uma solicitacdo por motivos variados, mas
apresenta sempre respostas do tipo “deferido/indeferido” sem argumentar muito sobre o

motivo.

4 ) , Y ~ . .
Semidtica é a aquisi¢cdo de uma representagdo por meio de signos.
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De acordo com Alro e Skovsmose, erros na resolugdo de um problema ou exercicio
matematico podem ser de diversos tipos: na utilizacdo do algoritmo, na sequéncia de
procedimentos, na interpretacdo do enunciado, entre outros. Porém, na sala de aula tradicional
a resposta é sempre de que ocorreu um erro, que necessita ser corrigido. Assim como 0s
autores, acreditamos que os erros devam ser apontados sim, mas que ndo se encerrem na
correcdo dada pela autoridade da sala de aula, no caso o professor ou o livro-texto. Os alunos
devem ser confrontados com a argumentacéo, seja ela dada pelo professor, pelo livro-texto,
por colegas de classe ou pelo proprio aluno, mas essa ndo deve ser taxada como a Unica, como
a absoluta, apontam os autores. Com isso, a comunicacéo entre alunos e professores nas aulas
de matematica deixara de ser unidirecional e contemplara diferentes caminhos, relativizando-

S€.

Alro e Skovsmose destacam que mesmo o0s professores que desejam sair desse modelo
absolutista sentem-se presos a eles, pois sdo “obrigados a preparar os alunos para testes ¢
exames que sdo baseados no absolutismo burocratico” (2010, p. 27). Assim, na sala de aula
tradicional, a relacdo desigual entre professor e alunos fica evidenciada na percepcéo de que a
fala do aluno é “sanduichada” com o mondlogo docente, segundo Stubbs apud Alro e
Skovsmose (2010). Na verdade, trata-se do formato em que, primeiramente o professor faz a
pergunta, em seguida, o aluno responde brevemente e, por fim, ha o feedback do professor.

O professor conhece as respostas para suas questdes de antemao e espera que
os alunos adivinhem o que ele tem em mente. Esse procedimento é repetido
muitas vezes: uma resposta certa dd origem a novas questdes formuladas
pelo professor. (ALRO & SKOVSMOSE , 2010, p. 27)

Nesse contexto, o aluno acompanha de maneira fragmentada e tem que fazer um esforco para
acompanhar o raciocinio do professor, ndo criando o seu caminho autonomamente, afirmam
os autores. Ainda destacam que os alunos, a partir desse procedimento, ndo sdo

responsabilizados pelo processo de ensino-aprendizagem em matematica.

1.2.3 A interferéncia da qualidade da comunicacédo na qualidade da aprendizagem.

Alro e Skovsmose, no livro intitulado Didlogo e Aprendizagem em Educacdo Matematica,
apresentaram a afirmacao a seguir como a hipotese que guiou as investigages que relataram

no trabalho: “As qualidades da comunicacdo na sala de aula influenciam as qualidades da
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aprendizagem de Matematica” (2010, p.11). Ao considerarem essa hipotese, que julgavam ser
muito geral, procuraram esclarecer as expressoes “qualidades da comunicagdo” e “qualidades
da aprendizagem matematica” com o intuito de refinarem a afirmagdo incial. A partir da
afirmagdo de que “as qualidades da comunicacdo podem ser expressas em termos de relagdes
interpessoais” (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.12) e da percepcdo de que no processo de
aprendizagem a comunicacdo é um ato imprescindivel, que ndo se esgota na transferéncia de
informacdo de um individuo para outro, os autores concluem, em um primeiro momento, que
“o contexto em que se d4 a comunicacdo afeta a aprendizagem”. Essa conclusdo inicial nos
parece bastante pertinente e a utilizaremos como ponto de partida para a discussdo da relacdo

entre comunicacdo e aprendizagem matematica.

Assim como Alro e Skovsmose (2010), entendemos que o didlogo estabelecido na sala de
aula ¢ determinante para a “qualidade da comunicagdo”. Os autores, apos admitirem que a
palavra dialogo pode receber significados diversos, afirmam que inicialmente a defini¢cdo que
mais lhes agrada ¢ a de “uma conversagdo com certas qualidades” (ALRO & SKOVSMOSE,
2010, p.13), porém o intuito do trabalho que implementam &, exatamente, encontrar uma
definicdo mais especifica para a palavra. Novamente o termo “qualidade” se faz presente na
tentativa de definicdo de uma hipotese ou conceito. Com isso, para clarificar o que entendem
como “qualidade”, os autores destacam que

Por um lado, qualidade pode se referir a propriedades de certa entidade.
Assim, podemos falar (em termos quase aristotélicos) sobre a qualidade de
uma taca que é diferente da qualidade de um copo. Nesse sentido, qualidade
refere-se a aspectos descritivos de uma entidade. Contudo, qualidade pode
possuir também um elemento normativo. Assim, podemos dizer que um
copo é de melhor qualidade do que outro copo. Distinguir entre os sentidos
descritivo e normativo de qualidade ndo é facil. Por exemplo, podemos
preferir a qualidade de um copo & qualidade de uma taga para beber vinho.
Similarmente, podemos preferir um didlogo quando pensamos em certas
formas de aprendizagem, tendo em mente que diadlogo refere-se a certas
propriedades de uma interacdo. (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.13)

Assim, a partir da apropriacdo do termo dialogo no sentido do pensamento de Freire (1987),
ou seja, de que esta calcado na relacdo entre os sujeitos, de que ndo ocorre em sua plenitude
quando ha apenas depdsito de ideias de um no outro, de que é algo existencial e que necessita
das relacOes interpessoais, Alro & Skovsmose afirmam que “dialogar ¢ indiscutivelmente uma

forma de intera¢do que € rica em nuances e qualidades” (2010, p.14).
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Os autores destacam nesse trabalho os aspectos epistemoldgico e interpessoal do termo
didlogo. Em relacdo ao primeiro dizem que o diélogo, de acordo com a Filosofia Classica,
trata-se de “uma confrontagdo de dois ou mais pontos de vistas, com o objetivo de encontrar
uma conclusdo que seja consensual” (2010, p.14). Objetivo que, a nosso ver, parece algo um
tanto quanto complicado de ocorrer, uma vez que imaginamos que as relacfes interpessoais
podem nédo proporcionar a existéncia do consenso. O segundo aspecto, o interpessoal, como
salientam Freire e Rogers (apud ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.14), traz a ideia de que
dialogar ndo se trata apenas de uma acdo de analise, mas de interacdo também, onde respeitar
a posicao do outro é fundamental. Nesse caso, percebemos uma contraposicdo com ideias
arraigadas ao ensino de matematica em que a fala de autoridade do professor, ou até mesmo
de um aluno que tem maiores habilidades matematicas, deve se sobrepor a de um aluno em
processo de aprendizagem. Essa ideia é combatida por Freire (1987) e compartilhada por Alro
& Skovsmose ao evidenciarem que o ensino deve ser centrado na potencialidade do sujeito e
na relacdo entre os individuos, nesse caso professor e alunos. Dessa forma, assim como 0s
autores, nos imaginamos que as qualidades de comunicacdo tém grande relacdo com as

qualidades de aprendizagem.

Alro & Skovsmose com o intuito de clarificarem os pontos em que a comunicacgéo interfere na
aprendizagem, apontam para a observacao de aulas de matematica tradicionais, que, segundo

eles, ocorrem em um

ambiente escolar em que os livros-texto ocupam papel central, onde o
professor atua trazendo novos contetdos, onde aos alunos cabe resolver
exercicios e onde o ato de corrigir e encontrar erros caracteriza a estrutura
geral da aula. (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.16).

Como descrevem em seu trabalho, os autores investigaram classes de matematica com aulas
tradicionais, sem terem conferido a esse espaco apenas aspectos negativos, identificando
também uma boa relacdo entre alunos e professor. Porém, afirmam que esse tipo de espaco
influencia, como qualquer outro, a comunicagao entre os individuos de maneira bem singular.
Em nosso trabalho, ndo rotulamos a sala de aula de matematica, mesmo que virtual, da mesma

forma que os autores, porém percebemos grande relacdo com a definicdo apresentada por eles.

Novamente em consonancia com Freire, que atrelava o ensino & formacéo critica e politica do
cidaddo, Alro & Skovsmose apontam para a Educacdo Matemaética Critica, que se preocupa

com a relagdo da aprendizagem matemética com a formacdo cidada do individuo e nédo
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somente com a apreensdo da estrutura logica e/ou axiomatica da matematica. Assim, valendo-
se do termo literacia, o qual Freire afirma ser muito mais do que ler e escrever, e que na
verdade se trata de possibilitar ao individuo a interpretacdo/visdo do mundo podendo
identificar e alterar elementos, Alro & Skovsmose propde o termo matemacia. Matemacia,
para 0s autores, estd para o ensino de matematica como a literacia esta para a alfabetizacgdo,
ou seja, “a matemacia € de grande relevancia para a democracia e para o desenvolvimento da

cidadania da mesma forma que a literacia” (2010, p.19).

Como relatado no inicio dessa secéo, os autores buscaram o refinamento da afirmac&o inicial,
em que destacavam que “As qualidades da comunicagdo na sala de aula influenciam as
qualidades da aprendizagem de Matematica”. Nessa busca, reformularam a afirmacéo anterior

a luz dos trabalhos de Freire e Rogers, obtendo a seguinte ideia:

Certas qualidades de comunicacdo, que tentamos expressar em termos de
didlogo, favorecem certas qualidades de aprendizagem de Matematica, a que
no6s nos referimos como aprendizagem critica da matematica manifestada na
competéncia da materacia. (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.19).
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2 QUESTOES E METODOLOGIA DE PESQUISA

2.1 Questdes de Pesquisa

A literatura apresentada oferece um referencial que permite investigar, de maneira ampla,
como s&o criados esquemas para a utilizacdo da tecnologia e como essa tecnologia transforma
a prética. Mais especificamente, investigamos como a utilizacdo de foruns de discussédo do
Moodle se converte ou ndo em um meio de aprendizagem para os alunos da educacdo béasica a
partir da comunicacdo e se estes influenciam a construcdo dos didlogos matematicos
estabelecidos.A pesquisa é realizada com turmas do 1° ano do ensino médio do Colégio de
Aplicagdo da UFRJ (CAp-UFRJ), em que a plataforma Moodle é utilizada de maneira
paralela as aulas presenciais, como uma extensdo virtual da sala de aula fisica. Assim, ndo é
objetivo desta pesquisa verificar as potencialidades da plataforma Moodle enquanto
ferramenta de comunicagdo em cursos a distancia, uma vez que a modalidade de ensino em
questdo é a presencial. Nessa investigacdo, levaremos em consideracdo a interagdo e 0S
didlogos produzidos entre alunos, estagiarios e professores, além da forma como s&o
manipulados os conteudos matematicos no Ambiente Virtual de Aprendizagem por meio dos

foruns.

Apresentamos aqui, questdes que foram aventadas no inicio do trabalho e posteriormente
refinadas. Sdo elas: Como os alunos interagem com a ferramenta? Como séo construidos
pelos alunos os didlogos sobre a matematica abordada no curso? Como sdo manipulados os
conteldos matematicos nesse novo espaco? As trés questbes eram bem gerais e, de certa
forma, nortearam o percurso tedrico que tracamos. Tendo em vista essa problematica geral,
lancamos méo de grande parte da literatura revisada. Em particular, nesse momento, serdo de
grande valia as discussdes sobre os termos interacao e didlogo, que foram propostas por Freire
(1987), Silva (2010), Alro & Skovsmose (2010) e Borba et al (2011), para definirmos que
concepcOes sobre comunicacgdo iremos adotar para melhor responder as questdes de pesquisa.
Em seguida, nos apoiaremos no trabalho de Assis (2010) para tracar um paralelo com sua

pesquisa, que trata exatamente de dialogos didaticos matematicos.

Como ja apresentamos aqui, o trabalho de Assis (2010) procurava investigar os didlogos em

topicos de foruns de um curso no Moodle a partir de uma categorizagdo que contribuia para a



45

percepcdo da dindmica dos dialogos matematicos. As categorias propostas foram: mondlogo,
didlogo e didlogo didatico matematico, com subcategorias das duas primeiras: mondlogo
matematico e didlogo matematico. De acordo com as defini¢Ges, apresentadas no capitulo 1,
inferimos que ndo seria interessante usar a categorizacdo proposta por ASSiS em nosso
trabalho, uma vez que pensdvamos em analisar tipos bem especificos de férum, como por
exemplo, “Forum de Duvidas” ou “Foérum de Demonstragdes”. Ou seja, a categorizagdo nao
seria muito eficaz para a analise, pois a quase totalidade dos topicos de um desses foruns
ficaria em uma mesma categoria. Discorreremos melhor sobre esses féruns nas préximas

secdes.

Para delimitar melhor nossas questfes de pesquisa, tomamos como base 0 termo interacdo na
concepcao de Silva (2010), considerando seus aspectos de “complexidade, multiplicidade, nao
linearidade, bidirecionalidade, potencialidade, permutabilidade e imprevisibilidade” no
didlogo. Ja o termo dialogo, sera entendido a partir das ideias propostas por Alro e Skovsmose
(2010), e corroboradas por Borba et al (2011), fundamentadas no pensamento
“paulofreireano” — na no¢do de que o dialogo ultrapassa o deposito de ideias de um no outro,
estando calcado na relacdo entre os sujeitos. Portanto, a aproximacao entre as reflexes dos
autores citados sobre interacdo e dialogo nos permite pensar na aglutinacédo e refinamento das
questdes gerais lancadas aqui. Mesmo imaginando que a nova questdo, oriunda da juncdo das
anteriores, sofreu grandes mudancas durante toda a pesquisa, tentaremos, agora, sintetizar em
uma unica composicdo o que desejamos analisar sobre a interacdo e os dialogos matematicos
realizados no “Férum de Duvidas”, sem nos preocuparmos com o processo de mutacdo pelo

qual essa questdo passou.

Assim, a partir da qualidade da interacdo, no sentido de Silva (2010), dos alunos, entre si,
com os estagiarios e com o professor, no “Foérum de Davidas”, investigaremos de que maneira
os didlogos, no sentido de Alro e Skovsmose (2010) e Freire (1987), sobre a matematica

abordada no curso se estabelecem nesse espaco virtual.

2.2  Metodologia de pesquisa

Com a questdo acima definida, temos um caminho para a investigacdo que propomos: a partir
da percepcdo da existéncia ou ndo de interagdo entre 0s sujeitos nos topicos dos foruns de

discussdo, avangaremos na analise dos dialogos matematicos estabelecidos.
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Antes de descrevermos como serd feita a referida analise, acreditamos ser de grande
importancia o relato sobre o contexto e as atividades que foram propostas durante o ano letivo
aos alunos na plataforma Moodle. Essas se¢es dardo subsidios para o entendimento de como

as interacGes entre alunos, estagiarios e professor foram construidas na sala de aula virtual.

2.2.1 Contexto

Como ja destacado, o trabalho em questdo tinha como objetivo inicial discutir e investigar a
utilizagdo de foruns de discussdo em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) no ensino
de matematica na escola basica. Mais precisamente, no Colégio de Aplica¢do da UFRJ (CAp-
UFRJ), local no qual leciono como professor efetivo desde maio de 2011, mas que j& havia
passado como estagiario, nos anos de 2008 e 2009, e como professor substituto no primeiro
semestre de 2010. La, o AVA Moodle é utilizado pelo setor curricular de matematica desde
2005 e configura-se em um espaco virtual de acdo pedagogica, que objetiva a aprendizagem e

o trabalho colaborativo.

O Colégio de Aplicacao da UFRJ, instituicdo na qual atuo, esta localizado no bairro da Lagoa,
configurando-se em uma unidade da Universidade Federal do Rio de Janeiro com sede fora do
campus principal. Esse fato faz com que a relacdo da escola com a Universidade, que é a mola
propulsora do trabalho, ndo ocorra tdo intimamente. Mesmo com essa percepcdo, as
atividades que competem a essa unidade ocorrem de maneira satisfatoria, pois ndo se esvai na
atuacdo pedagogica. O Colégio atua na triade pesquisa-ensino-extensdo, de maneira
congruente ao restante da universidade, colaborando para a formacéo de futuros professores, a
capacitacdo e o aperfeicoamento dos que ja estdo no mercado de trabalho, e desenvolvendo
pesquisa no campo da educacdo. Dessa maneira, essa instituicdo de ensino contribui para a
melhoria do ensino local e nacional e representa um modelo escolar impar na cidade do Rio

de Janeiro e no Brasil.

Até a década de 1990, o acesso dos alunos as vagas da escola se dava através de concurso
publico, o que dificultava bastante a admissdo de alunos de origem popular, haja vista que

isso j& ocorria devido a localizagdo da unidade. Porém, com a intencdo de democratizagdo do
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acesso a escola, a partir do final da década de 1990 a sele¢do dos alunos nos anos iniciais do
ensino fundamental e no atual sexto ano passou a ocorrer através de sorteio. Apenas para a
entrada no 1° ano do ensino médio é que ocorre prova, seguida de sorteio. Este procedimento
fez com que mais alunos pudessem vislumbrar a acessibilidade ao CAp-UFRJ. Assim, hoje a
escola conta com alunos de diversas classes sociais, que séo provenientes de bairros da zona
sul, zona norte e zona oeste, basicamente. Devido a heterogeneidade vivenciada dentro da
escola atualmente, os conflitos sdo inevitaveis, a comecar pelos perfis variados de pais e
responsaveis, alunos e professores. Por termos pais e responsaveis representantes de classes
sociais distintas, as demandas levadas a escola diferem muito. Ora a escola tem mais do que a
funcdo de educar, ou seja, precisa avancar no reconhecimento da estrutura familiar, ora a

escola restringe-se as acdes pedagogicas.

Em relacdo ao grupo de professores, temos perfis variados devido ao carater da formagéo e
experiéncias vivenciadas. Atualmente, hda um misto de professores que atuam na escola ha
mais de duas décadas e professores recem-chegados. Por ser uma escola federal e fazer parte
da universidade, os professores efetivos do CAp-UFRJ atuam no regime de 40 horas em
dedicacdo exclusiva, 0 que proporciona aos docentes um maior envolvimento com a
instituicdo. Além disso, a remuneragdo, mesmo que precarizada, estd acima da media

regional.

Em relacdo a estrutura fisica e equipamentos, a escola ndo se destaca, pois, pelo fato de ndo
estar nas dependéncias da universidade, o prédio e cedido pela Prefeitura/Estado, o que
dificulta a ampliacdo, reforma e reestruturacdo. A fim de resolver essa situacdo, consta no
plano diretor da UFRJ a construcao de um prédio para o CAp no campus Ilha do Fundao até o
ano de 2020.

O Colégio conta com 750 alunos na educacdo basica, sendo 270 no Ensino Médio e 480 no
Ensino Fundamental, além de, em média, 300 alunos da graduacdo que atuam como
estagiarios sob a orientacdo dos professores regentes da escola. O corpo docente da escola

conta atualmente com 105 professores, entre efetivos e substitutos.

Retomando o contexto central, que é a da utilizacdo do Moodle no CAp-UFRJ, a preocupacéo
com esse fato nasceu da minha percepcdo, a partir da pratica pedagogica, no que se refere as

novas ideias, concepgOes, relagdes e valores que estdo presentes atualmente em nossa
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sociedade. Muitas dessas inovacgdes ocorrem no sentido da evolugdo tecnoldgica e contribuem
para o estabelecimento de uma nova dindmica na comunicacdo de individuos, sendo
perceptivel a interferéncia do intenso processo de informatizacdo da sociedade nas relacdes
humanas. Como a escola insere-se na sociedade, inevitavelmente esse processo se estabelece
também no ambiente escolar. Assim, calculadoras, computadores, softwares, ferramentas
computacionais e audiovisuais e a internet passaram a representar um novo conjunto de
instrumentos Uteis ao aprendizado. Bastante difundido no Brasil, os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem sdo utilizados em cursos a distancia na graduacdo e pds-graduacdo e como
extensdo dos cursos presenciais desses mesmos niveis, como destacamos em outras secoes.
No ensino basico essa pratica também cresce bastante e, como ja salientamos, nos Gltimos
anos cursos no Moodle vem sendo utilizados no CAp-UFRJ como extensdo da sala de aula
fisica. Além disso, pesaram para o interesse no tema deste trabalho a percepcao, a vivéncia e a
observacdo pessoal da utilizagdo da plataforma Moodle como ferramenta de ensino de
matematica em diferentes espacos: nas disciplinas de graduagdo e pos-graduacdo que cursei
como aluno; na propria instituicio CAp-UFRJ como estagiario e professor de turmas do
ensino basico que utilizavam o AVA; e como tutor de disciplinas da graduacéo e de cursos de

aperfeicoamento de professores do CEDERJ.

Do inicio do uso do Moodle no CAp-UFRJ até os dias atuais, 0 que corresponde a sete anos
letivos, pode-se verificar que a plataforma ainda ndo ocupa um espaco de destaque no
cotidiano da sala de aula. Pensamos que isso pode se dever a diversos aspectos culturais e
sociais. Dessa forma, imaginamos ser necessario entender o processo de estabelecimento
dessa problematica frente a nova ordem tecnolégica. Compreendemos que esse processo pode
ser investigado a partir de diferentes pontos de vista. Aqui, ndo perderemos de vista a
perspectiva institucional, nesse caso a escola, mas focaremos a investigacao nos individuos e
nas relacdes que compdem ou interferem na instituicdo. Para tanto, é imprescindivel definir os
atores e processos que fardo parte da investigacdo, que nesse caso serdo, respectivamente,
alunos de trés turmas do 1° ano do Ensino Médio do CAp-UFRJ e o didlogo, por eles
estabelecidos, em foruns de discussdo mediados pelo professor e, eventualmente, estagiarios e

bolsistas.

Eram 90 os alunos que compunham as trés turmas do 1° ano do Ensino Médio do CAp-UFRJ.
Desses, 30 eram alunos novos na escola, selecionados no Concurso de Admissao de alunos ao

CAp-UFRJ para o ano letivo de 2012 através de provas de nivelamento de lingua portuguesa e
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matematica, e posterior sorteio. Nesse concurso, ficam habilitados para o sorteio todos 0s
alunos que tiverem obtido aproveitamento igual ou superior a 50% nas duas provas de
nivelamento. Dos outros 60 alunos, 17 foram admitidos no 9° ano do Ensino Fundamental em
2011, através de processo idéntico ao dos 30 alunos novos. Esse procedimento ndo é de praxe
na instituicdo e s6 ocorreu devido a grande quantidade de vagas ociosas. Todos 0s restantes
foram admitidos apenas através de sorteio e, em sua maioria, estudam no Colégio de
Aplicacdo desde a classe de alfabetizacdo. Alguns poucos foram admitidos durante o ensino
fundamental. A tabela abaixo mostra as quantidades e os percentuais de alunos novos - 0s que
foram admitidos no CAp-UFRJ em 2011 e 2012 — e antigos.

Alunos Novos ]
Alunos Antigos Total
9° ano EF (2011) | 1°ano EM (2012)
Quantidade
17 30 43 90
de Alunos
Percentual 52,2% 47,8% 100%

Tabela 1 — Alunos novos e antigos antes da greve

Assim, alguns aspectos e fatos, que possivelmente interferem na pesquisa, devem ser
destacados, mesmo ndo tendo na analise grande status. Um desses aspectos é a
heterogeneidade das turmas, por contar com muitos alunos com trajetdrias distintas na
educacdo basica e provenientes de outras instituicoes, além de pertencerem a classes sociais
diferentes. Também destaca-se o fato da instituicdo ter passado por um periodo de greve de
mais de trés meses. No dia 24 de maio de 2012 os professores do Colégio de Aplicacdo da
UFRJ aderiram a greve nacional dos professores federais, criando, assim, um longo periodo
sem aulas, uma vez que as aulas sé retornaram em 10 de setembro de 2013. Nesse interim,
trés alunos sairam da escola por decisdo da familia. Desses, um era aluno antigo, um era aluno
novo com admissdo em 2011 e o outro era aluno novo com admissdo em 2012. A tabela

abaixo mostra o cenario final.

Alunos Novos

9° ano EF (2011)

1° ano EM (2012)

Alunos Antigos

Total

Quantidade
de Alunos

16

29

42

87




50

Percentual 51,7% 48,3% 100%

Tabela 2 — Alunos novos e antigos apos a greve

Os estagiarios, que no CAp-UFRJ comumente chamamos de licenciandos, sdo alunos dos
cursos de licenciatura em matematica das universidades UFRJ e UNIRIO. Nessas turmas,
durante o ano letivo de 2012 contamos com a atuacgdo de 2 licenciandos. O estagio no setor
curricular de matematica do CAp-UFRJ é composto por trés momentos: observacao,
coparticipacdo e regéncia, nessa ordem. No primeiro momento, 0s estagiarios apenas assistem
as aulas sem participarem de atividades. Em seguida, no momento da coparticipacéo,
desempenham atividades de planejamento e execucdo pedagdgica, a partir da proposi¢do de
acOes e participacdo em tarefas em sala de aula. O Gltimo momento, o da regéncia, consiste na
elaboracdo, planejamento e execucdo de uma aula ou sequéncia de aulas, sob a supervisao do

professor da turma.

Ja o bolsista, ao qual fizemos mencdo na definicdo dos atores, € um aluno matriculado no
curso de graduacdo em licenciatura em matematica da UFRJ, ligado ao projeto
“Utilizando 0 Moodle no Ensino de Matematica no CAp-UFRIJ”, coordenado por professores
do setor curricular de matematica. O bolsista durante o periodo de um ano recebe uma bolsa
remunerada ligada ao edital do Programa Institucional de Iniciacdo Artistica e Cultural
(PIBIAC) e desempenha atividades de planejamento, execucdo e pesquisa dentro do projeto
com carga horaria semanal de 20 horas. Durante o ano letivo de 2012, contamos com 1
bolsista que acompanhou as trés turmas do 1° ano do Ensino Médio, produzindo o trabalho
“Analise do uso de Ferramentas Assincronas em um curso no ensino basico” apresentado na
XXXI1V Jornada Giulio Massarani de Iniciacdo Cientifica, Tecnoldgica, Artistica e Cultural
da UFRJ - 2012.

Por fim, minha acdo como pesquisador e autor desse trabalho ocorreu paralelamente a acéao
como professor das trés turmas do 1° ano do Ensino Médio. Logo, a escolha das atividades
que foram desenvolvidas durante a investigacdo obedeceu a critérios da pratica docente e da
pesquisa, ou seja, as atividades propostas foram definidas também a partir do processo de
ensino-aprendizagem. Assim, reconhecemos como objetivos principais dessa acdo: a
compreensdo da pratica docente apoiada por ferramentas tecnoldgicas e a percepcdo da

pratica dos alunos a partir da participacao (in)voluntéria destes no processo.
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A acdo dupla de professor e pesquisador, por muitas vezes, é enquadrada na metodologia da
pesquisa-a¢do. Logo, cabe destacar aqui como os pesquisadores definem esse método. Para
Thiollent (1985),

a pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma agao ou com a resolucao

de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situacdo da realidade a ser investigada estdo envolvidos
de modo cooperativo e participativo. (1985, p.14)

Ja Engel, diz que “a pesquisa-ac¢do € um tipo de pesquisa participante engajada, em oposi¢do a
pesquisa tradicional, que ¢ considerada como “independente”, “ndo-reativa”’ e
“objetiva”.”(2000, p. 182). Ao analisar essas duas definicdes, que ndo sdo disjuntas,
percebemos que a metodologia que estabelecemos ndo se enquadra exatamente no que
definem como pesquisa-ag&o, mas tem caracteristicas da mesma. E certo que nio desejavamos
investigar os foruns de discussdo de maneira distanciada, pois desde o inicio o trabalho foi
planejado para a pesquisa no grupo em que eu lecionava. Porém, ndo acreditamos que o
problema proposto se configure em uma preocupacdo coletiva, muito menos que haja o
entendimento de todos os atores, principalmente dos alunos, de que deve ocorrer a cooperacao
e a participacdo coletiva durante as etapas da pesquisa. Assim, percebemos a incongruéncia
entre essa importante caracteristica do método pesquisa-acdo e aquilo que implementamos
como metodologia de pesquisa. Por outro lado, a unido da pesquisa a acdo, como diz 0 nome
da metodologia, estimula o entendimento de que o conhecimento e a compreensdo fazem
parte da préatica, ou seja, que € um método de se fazer pesquisa em situacdes em que a pessoa
também esta na pratica e deseja melhorar a compreensdo desta. Nesse sentido, encontramos
semelhancas com o que propomos e definimos durante a pesquisa. Entre diferencas e
semelhancas, decidimos por ndo rotular a metodologia aqui descrita, apontando apenas para

algumas caracteristicas da mesma.

Em relacdo ao processo que esta no contexto desse trabalho, destacamos anteriormente o
didlogo estabelecido entre os atores. Porém, como nédo € objetivo desta pesquisa verificar as
potencialidades da plataforma Moodle como ferramenta de comunicacdo em um curso a
distancia, mesmo porgue a modalidade de ensino em questdo é a presencial, temos que levar
em consideracao que os dialogos estabelecidos nos foruns de discussdo sofrem a interferéncia
dos dialogos estabelecidos na sala de aula. Obviamente, esses dois tipos de dialogo
apresentam caracteristicas diferentes: enquanto o dialogo na sala de aula fisica ocorre de

maneira oral e escrita, além de referéncias gestuais e visuais, o dialogo nos féruns de
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discussdo do Moodle ocorre basicamente através do registro escrito, com o auxilio de
referéncias visuais, como esquemas, figuras, gréaficos e tabelas. Assim, pesquisé-los como um
meio pedagdgico em que ocorre a comunicacao entre 0s alunos e o professor paralelamente a

sala de aula fisica tornou-se um dos nossos objetivos.

A partir disso e das experiéncias vividas no CAp-UFRJ, algumas questdes iniciais surgiram e
foram refinadas durante a pesquisa, originando a questdo definida no capitulo anterior. Para
respondé-la, levamos em consideracdo, além dos aspectos tedricos, também a maneira com
que essa ferramenta comecou a ser utilizada pelos professores na escola, a forma com que 0s
alunos a receberam e como se deu a utilizacdo, nos Gltimos anos, por professores e alunos, 0s
aspectos culturais, com a evolucao tecnoldgica, que permitiu a intensificagdo da comunicacéo
através de redes sociais e afins, e o perfil socioecondmico dos alunos do CAp-UFRJ. Aléem
disso, destacamos os significados peculiares dos termos interacdo e dialogo em um espacgo

virtual, a partir da literatura existente como pode ser verificado no capitulo 1.

Apos essa secdo sobre o contexto da realizacdo da pesquisa e da elucidacdo de alguns pontos
da metodologia, apresentamos uma secdo que relata as atividades que foram propostas aos

alunos das turmas participantes, incluindo aquelas que ndo foram analisadas na pesquisa.

2.2.2 Relato sobre as atividades propostas no Moodle

Aqui destacaremos a trajetoria da pesquisa, dando enfoque as atividades propostas aos alunos
no espaco virtual aberto no Moodle durante todo o ano letivo de 2012. A partir do final do
més de fevereiro de 2012, inicio do ano letivo, foi implementado um periodo de
reconhecimento do Ambiente Virtual de Aprendizagem, que durou até 15 de marco. Tal
periodo tinha como interesse aproximar os alunos da ferramenta, eliminando eventuais
problemas de acesso, utilizacdo e adequacdo ao layout. Como se tratavam de alunos das trés
turmas do 1° ano do Ensino Médio do Colégio de Aplicacdo da UFRJ, totalizando 90 alunos,
e que 30 desses alunos haviam acabado de ingressar na escola a partir do processo de selecéo
gue conta com prova e sorteio, foi necessario planejarmos um periodo para os alunos se
ambientarem a plataforma. Afinal, ndo tinhamos a certeza de que esses novos alunos

manipulariam com alguma destreza uma ferramenta nova. Além disso, alunos antigos da
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escola enfrentavam dificuldade no acesso, devido & perda de senha e problema com

navegadores ou até mesmo por ndo terem acesso facilitado a internet em casa.

Atividades propostas no 1° trimestre

Dessa forma, um conjunto de atividades foi organizado no 1° trimestre do ano, de 7 de
fevereiro a 18 de maio, para introduzir aqueles que nunca tinham tido contato com um AVA,
resgatar o uso dos alunos que j& tinham utilizado em outras oportunidades e estimular a
comunicacdo através dos foruns. A seguir, figura o quadro que apresenta esse conjunto,
determinando o periodo de ocorréncia e os objetivos de cada atividade.

Atividade Periodo Objetivos

e Habitua-los com o layout da

. plataforma;
. 1° de marco de 2012 até 15
Forum de Abertura e Estimula-los na utilizacdo da
de marco de 2012
ferramenta para a

comunicacgédo académica.

e Alavancar o uso do Moodle;

15 de marco de 2012, as o Fazer com que
Teste Online 13h, até o dia 18 de marco identificassem o Moodle
de 2012, as 23h55. como extensdo da sala de

aula.

e Estimular o contato entre

alunos, professor, estagiarios

] o 24 de marco de 2012 até o e bolsista através da
Forum de Davidas | )
) final do 1° trimestre (15 de plataforma;
do 1° Trimestre _ ) )
maio de 2012) e Encurtar distancias entre a

percepcdo de uma davida e o

solucionamento da mesma.

Quadro 3 — Atividades do 1° trimestre no Moodle

Como primeira tarefa, apds realizar o cadastro de todos os alunos que ndo possuiam registro

na plataforma, estabelecemos o forum de abertura, que tinha como meta acostuma-los com o
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layout do Moodle, estimulando a comunicagdo por meio de uma ferramenta assincrona. Nesse
primeiro momento, a tarefa ndo se configurou em atividade matematica, pois foi solicitado
que apresentassem informacdes sobre o uso de novas tecnologias no ensino e que
estabelecessem um debate acerca disso. Para organizar o debate nos foruns, os alunos foram
separados em grupos, determinados pelas turmas. Os grupos receberam como nomes 0s
cddigos das turmas, que sdo 21A, 21B e 21C. A figura 1 apresenta o texto introdutério do

forum de abertura.

Ola, Alunos!

Assim como o primeiro encontro de um curso na sala de aula fisica, considero que o forum de abertura num ambiente
vitual tem um papel importantissimo, que é o do acolhimento. Acolher no sentido de recepcionar, que traduz a melhor
das qualidades do nosso povo: a hospitalidade.

Em toda primeira aula é a mesma coisa: conversa, apresentacde, pessoas novas, troca de informacdes, descobertas.
Aqui serd um pouquinho diferente, pois quase todos conhecem uns aos outros. A ideia sera descobrir, na pratica, as
vantagens (e possiveis desvantagens) da utilizacdo de um espaco virtual de aprendizagem como esse e, para isso,
cada um de vocés tera que contribuir com alguma informagéao sobre o uso de ferramentas tecnologicas no
ensing.

Vale apresentar reportagens, artigos, relatar casos de sucesso, trazer informacdes técnicas e tudo que acharem
relevante sobre esse tema. Viocés poderdo utilizar links, arquivos efou textos. Por favor, fagam as postagens sempre
no topice "Contribuigbes” criado por mim, localizado logoe abaixo, para que possamos compartilhar as
informacdes encontradas. (N&o acrescentem outfro tdpico nesse forum). Ndo deixem de ler e comentar as informacdes
postadas pelos colegas, assim evitamos informacdes repetitivas.

Ahl Cabe um aviso: ndo deixem de dar crédito a fonte em gue buscaram tal informacéo.

Aproveitem, pois nos préximos foruns o assunto sera MATEMATICA.
Abracgos,
Cleber

Figura 1 — Texto introdutério do férum de abertura

Nesse pequeno texto, os alunos foram recepcionados e acolhidos a partir da proposicao de
uma discussdo sobre o uso de ferramentas tecnoldgicas no ensino. Para participar, os alunos
deveriam postar informacdes através de reportagens, artigos e afins que trouxessem alguma
experiéncia bem-sucedida de utilizagcdo de novas tecnologias. Como podem reparar na figura
2, foram realizados 21 comentarios no topico da turma 21A, 9 comentarios no da turma 21B e

19 no topico da turma 21C.

Acrescentar um novo tdpico de discussio

Topico Autor Grupo Comentarios Ultima mensagem

Domingos C - Clanssa Costa
Sex, 30 Mar 2012, 19:39

Domingos A — Bernardo Simdes
Qua, 14 Mar 2012, 21:53

Domingos B - Rodrige Rangel
Ter, 13 Mar 2012, 20:50 |z

Contribuicties L Cleber Neto 21C 19

Contribuices & Cleber Neto 21A 2

Contribuicties L Cleber Neto 21B 9

Figura 2 - Separacdo dos alunos por turma
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Apobs o periodo de duas semanas, essa atividade foi encerrada e detectamos que apenas 60%
dos alunos tinham acessado a plataforma ao menos uma vez e que nem todos haviam
participado da Unica atividade em aberto, o que evidencia a participacdo passiva desses.
Entdo, para alavancar o uso do Moodle, propusemos um teste online com 10 questfes
objetivas, de multipla escolha, sobre o tema que abordavamos em sala - Conjuntos, Conjuntos
Numéricos e Intervalos, configurando-se em pontuacdo extra. A figura 3 mostra a tela de

abertura desse teste online com algumas informagdes e dicas.

%J @ 1o ano: 1° Teste Online + @@"&/
e
é ew.phpfid=747 -"- Google A A B-

19 Teste Online -

cap.ufrj.br/mod/quiz

Conteldos que serdo avaliados nesse teste:
1) Conjuntos;

2) Conjuntos Numericos;

3) Intervalos.

« O teste ficard aberto de 15 de marco, quinta-feira, as 13h, até o dia 18 de marco, domingo,
as 23h55.

« Cada aluno tera direito a duas tentativas para fazer o teste, prevalecendo a nota mais alta.
Porém, vocés so terdo acesso ao resultado obtido apds o fechamento do teste (segunda, dia
18/03).

« Caso sua conexd@o caia durante alguma tentativa, fique tranquilo, pois podera retornar do

ponto onde parou. Para isso recomendamos, que a cada resposta dada, cliqgue em "salvar
sem enviar”, que fica no final da pagina.

Bom testel
Abracos,
Cleber Neto

O - 0 @ &

Figura 3 - Tela com informag@es sobre o Teste Online

iz ] o | N

Os alunos podiam acessar o site por um periodo de quase 82 horas, tendo 2 tentativas para
fazer o teste. Cada tentativa contava com 50 minutos para finalizar a solucdo das 10 questdes
e a nota considerada seria a maior. Assim, 87 dos 90 alunos acessaram a plataforma e
responderam ao teste, minimizando os problemas de utilizacdo, que ocorriam por diversos
motivos. Uma vez que quase todos os alunos ja conseguiam utilizar a plataforma, os
problemas pontuais foram sanados e pudemos avancar para a utilizacdo dos foruns de
discussao.

Em seguida, colocamos no ar o Forum de Duvidas do 1° Trimestre, no qual os alunos a

qualgquer momento poderiam criar topicos, solicitando o esclarecimento de alguma parte do
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conteldo matematico abordado na sala de aula. Como nossos encontros na sala de aula fisica
ocorriam apenas 2 vezes na semana, a comunicacdo via Moodle minimizava o tempo de
espera para sanar as davidas dos alunos. Nessa ferramenta, inicialmente, eu, como professor
e, posteriormente, os estagiarios fomos os responsaveis pelas explicacdes e respostas aos
alunos. Em um segundo momento, a partir da terceira semana de utilizagdo da ferramenta,
alguns alunos passaram a responder as questdes levantadas pelos colegas, dinamizando ainda
mais o férum. Nessa etapa, percebemos que comegava a se constituir uma interagdo muitos-
para-muitos, diferentemente do tradicional um-para-muitos da sala de aula fisica. Esse fato
sera melhor explorado no proximo capitulo, uma vez que essa sera a atividade investigada de
maneira mais aprofundada. Outro fato importante a ser ressaltado e que também ganhara
destaque: os foruns de davidas registravam uma maior frequéncia as vésperas das avaliagdes
formais - provas e testes, demonstrando que esse canal era identificado por muitos dos alunos
como util apenas em momentos especificos. Essa constatacdo diverge de nossa intencao
inicial, que era de propor um forum de discussdo com utilizagdo continua, ou seja, que fosse

acionado durante os intervalos entre 0s encontros presenciais.

[ Fircfox | 1 Resuma JIC - cleberneto@gmail.com.., (@ 1o ano: Férum de duvidas x | + | \i/\i/\é/
(— ava.cap.ufrj.br/mod/forum/view.phpf=121 C -"' Google L ﬁ lJ'
- TSI G IS LU U s | pr
Topico Autor Comentarios Ultima mensagem

Domingos A — Jodo Pedro Brasil
Ter, 12 Jun 2012, 19:06

Domingos B - Bruna Cardoso
Qui, 17 Mai 2012, 20:16

Domingas A — Débora da Silva| |g
Qui, 17 Mai 2012, 18:30

Domingos B - Rodrigo Rangel
Qua, 16 Mai 2012, 16:28

obmep Dominges A - Jodo Pedro Brasil 1

Exercicios 99 e 102 pagina 46 Dominges B - Bruna Cardoso 2

Exercios 94 & 95 pag. 45 Dominges A - Débora da Silva 1]

Trabalho 2Trimestre Dominges B - Rodrigo Rangel 0

Domingos A — Maura Vieira

o",.r.o’ ,i..’ f ,i.o’ i ,r.o’

Questao 92 exercicios propostos 21A Dominges A - Maura Vieira 2 Seg, 14 Mai 2012, 17:42
Exercicios Dominges A - Débora da Silva 1 Dom. 13 Mai S(Iﬁt;erzl\:%lg
Questao 73 Domingos C - Clarissa Costa 2 Dummgisg.c?—mglaznos?; (1:;8}2
questdo 5 do segundo teste < Domingos A - Luna Moreira 2 DDm[;E%USGAF\;I_a:_;E?QMSTgS
Lei dos cossenos :.' Domingas A - Gabrielle Taibba Cattoi 1 Dom. 6 Mai (2:(;812?[2?:8213
Combinagdo linear :.' Dominges A - Luna Moreira 2 DDmSE%DSGAN&,%SE?QNIISEsi{S
Questéia 73, pag. 42 :. DICTEre (= B B Eie Z Dom, 6 Mai géigerzl\olestg
exercicio 27) pagina 38 » Domingos A - Ana Carolina Cavalcanti 1 Nom 6 Mo Eﬁt;erql:iel?

S E el )

e O e[Q]x]J

Figura 4 - Topicos abertos pelos alunos no Férum de dividas

Esse forum, iniciado em 23 de marco de 2012, teve sua Ultima postagem sobre divida em
conteldo matematico em 17 de maio de 2012, data bem proxima da semana de provas do 1°

trimestre. Além disso, a partir do dia 24 de maio de 2012, como ja foi destacado
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anteriormente, os docentes do CAp-UFRJ aderiram a greve, e s0 retornaram em 10 de
setembro de 2013.

Além das atividades enunciadas aqui, foram disponibilizados arquivos com gabaritos de testes

e listas de exercicios, como mostramos na figura 5.

1 [l
1° Trimestre

Planejamentao:

1. Conjuntos & Conjuntos Numéricos
2. Plano Cartesiano
3. Vetores

] Gabarito da Prova do 1° Trimestre
) Gabarito do 2° Teste - 21A

) Gabarito do 2° Teste - 215

7] Gabarito do 2° Teste - 21C

7] Gabarito do 1° Teste do 1° Trimestre
[ Férum de Abertura (Domingas)

[l Fdrum de dividas

1° Teste Online

7] 1¢ Lista - Apoia

7] Gabarito da 1% Lista de Apoia

Figura 5 — Atividades e arquivos disponiveis para os alunos no 1° trimestre

Atividades propostas no 2° trimestre

Como ja destacamos anteriormente, a instituicdo CAp-UFRJ passou por um extenso periodo
de greve que interrompeu as atividades pedagogicas por mais de trés meses, inclusive as
atividades no Moodle. Assim, o0 2° trimestre se iniciou no dia 21 de maio de 2012, sendo
interrompido 3 dias depois, retornando no dia 10 de setembro do mesmo ano e terminando no
dia 19 de novembro. O longo periodo de inatividade fez com que repensassemos nossas acoes
e estabelecéssemos um novo planejamento. Na figura 6, a seguir, sdo apresentados 0s
arquivos disponibilizados e as atividades propostas para o0s alunos durante o 2° trimestre de
2012.
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2° Trimestre

Planejamento:

1. Produto Escalar e Angulo entre Vetores
2. Transformacdes no Plano
3. Trigonometria

[ Forum de dividas

] Gabarito da Prova do 2* Trimestre

{@] Cossecante, Secante e Cotangente no Geagebra
ig] Instrucdes para o Trabalho com Wiki

i Trabalho Wiki (Trabalho Wiki)

BE Fdrum sobre o Trabalho com Wiki

&

] Lista da Recuperacéo do 1° Trimestre

% Construgdo Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperagéo
@] Video sobre transformagtes no GEOGEBRA

] Gabarito do 1° Teste 214

] Gabarito do 1° Teste 218

T Gabarito do 1° Teste 21C

Figura 6 — Atividades e arquivos disponiveis para os alunos no 2° trimestre

Além de gabaritos e lista de exercicios em pdf, também foram disponibilizados: um video
sobre transformacées no Geogebra® e um arquivo sobre trigonometria intitulado “Cossecante,
Secante e Cotangente no Geogebra”. As atividades realizadas no 2° trimestre foram: o Férum
de Duvidas; o Trabalho Wiki, que também contou com um forum sobre esse tema; e a
Construcdo Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperacdo. A tabela a seguir apresenta essas

atividades, determinando o periodo de ocorréncia e 0s objetivos de cada atividade.

5 . . el . ~ Las
Geogebra é um software livre que possibilita realizar construcées geométricas.



Atividade Periodo Objetivos
Construir coletivamente uma
pagina sobre determinado
16 de maio de 2012 até o tema.
Trabalho Wiki dia 23 de setembro de Proporcionar um  espago

2012.

virtual em que a colaboracao
esteja no centro da atividade

proposta.

Forum de Duvidas

(2° e 3° trimestres)

10 de setembro de 2012
até 18 de fevereiro de 2013

Encurtar distancias entre a
percepc¢do de uma duvida e o
solucionamento da mesma.

Dar continuidade na
utilizagdo do forum como
espaco de comunicagdo

matematica;

Construcéo
Coletiva do
Gabarito da Lista

de Recuperacao.

15 de outubro de 2012 até
o dia 27 de outubro de
2012.

Construir coletivamente o
gabarito da lista de exercicios
da recuperacéo paralela.

Estimular a colaboragédo
entre  o0os alunos em
recuperacdo e 0s que tém

rendimento acima da média.

Quadro 4 — Atividades do 2° trimestre no Moodle

59

A atividade “Trabalho Wiki” foi um trabalho a partir da ferramenta wiki. Uma wiki permite

ao usudrio criar uma pagina descritiva sobre determinado conceito, pessoa, termo ou objeto.

Com seis grupos de cinco alunos em cada turma, foi proposto que elaborassem uma péagina

wiki com as informacdes de um matematico importante, enfatizando as contribuicdes deles a

matematica, principalmente as que tinham relagdo com o que estudavamos em sala. Para cada

turma foi escolhido um matematico diferente: na 21A o matematico Hermann Grassman, na

21B os trabalhos versaram sobre Richard Dedekind e na 21C era sobre David Hilbert. O

trabalho foi proposto no dia 16 de maio de 2012 e a entrega agendada para o dia 26 de maio

do mesmo ano, porém foi adiada para o dia 23 de setembro de 2012 devido a greve dos
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professores federais. Paralelamente, foi aberto um férum sobre o trabalho, com o intuito de
tirarem ddvidas sobre a execucdo do mesmo e de trocarem informagdes entre si. A figura

abaixo mostra uma das paginas produzidas pelos alunos.

lm.l & 10 ano: Trabalho Wiki | + ‘ (== )
(- ava.cap.ufrj.br/mod/wiki/view.php?id=7798groupid=258page=Trabalho Wiki C ‘." Google P A& E-
Trabalho Wiki

m

Macionalidade:| Residéncia: | Nascimento: | Local (cemum | Falecimento: | Areas de Instituigdes: | Orientador: Principal
Alemio Alemanha | 6 de outubro | so nescimento & |12 de fevereiro|  atuagdo: Instituicdo Carl Friedrich teoria:
de 1831 a0 falecimento) de 1916 Matematica, | Federal de Gauss Teoria dos
Braunschweig Quimica e | Tecnologia de Cortes
Fisica. Zurigue.
* Vida

Julius Wilhelm Richar Dedekind (1831 - 1916) foi um dos quatro filhos de uma familia luterana de Braunschweig (Alemanha). Aos
dezessete anos entrou para o colégio Carolina onde dominou os elementos de geometria analitica, algebra avancada, calculo e mecanica
superior.

B o e e]iE]] )
Figura 7 — Pagina com o “Trabalho Wiki” de um dos grupos

Ap0s o retorno da greve, reiniciamos o trabalho no Moodle de maneira gradativa. A atividade
da wiki, que foi iniciada em maio, pode ser terminada e revisada pelos alunos nas duas
semanas seguintes ao retorno as aulas. Posteriormente, foi feita uma rodada de apresentacdes
e consideracdes dos trabalhos em sala de aula. Ao final do trabalho identificamos producdes
muito interessantes. Por exemplo, um grupo da turma 21C construiu a wiki sobre o
matematico David Hilbert a partir de didlogos entre os componentes do grupo, o0 que
certamente merecera destaque em outros trabalhos que investiguem a colaboracdo calcada no

dialogo.

Durante a Gltima semana de setembro e as duas primeiras de outubro, ocorreram aulas de
recuperacdo paralela do 1° trimestre e, posteriormente, a prova de recuperacdo. Para a
preparacdo dos alunos nesse processo, foi disponibilizada uma lista de exercicios, a qual eles
deveriam solucionar e, no momento da prova, poderiam consultar. Paralelamente a isso, foi
aberta uma wiki intitulada “Construgdo Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperagao”, a qual

permitia o compartilhamento das solucGes e comentérios da lista de exercicios. Infelizmente,
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essa atividade ndo teve uma adesdo muito grande dos alunos. Como podem perceber na
imagem abaixo, figura 8, apenas um aluno participou. Provavelmente, a baixa frequéncia se
deu devido as maltiplas tarefas que os alunos desempenhavam no retorno as aulas depois de

um longo periodo.

Histérico da pagina "Construcdo Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperacdo’

Versao: 2 (Mavegar Recuperar Dif)
Autor: %, Domingos A — Jodo Pedro Brasil

.

Criado: guarta, 10 outubro 2012, 18:35
Ultima alteragao: quarta, 10 outubro 2012, 13:23
Referéncias: 4,37 -2,47 3,47

Versao: 1 (Navegar Recuperar Dif)
Autor: g% Domingos A — Jodo Pedro Brasil
-
Criado: quarta, 10 outubro 2012, 18:35
Ultima alteragao: quarta, 10 outubro 2012, 18:35
Referéncias: 4.3, -24. 3.4

Figura 8 — Historico de participacdo na wiki de construcéo do gabarito

Em relacdo ao Forum de Ddvidas, abrimos uma versao para o 2° trimestre logo ap0s o retorno
da greve, porém a utilizacdo foi bem abaixo do que esperavamos. A primeira postagem
ocorreu apenas no dia 3 de outubro de 2012, 20 dias depois da abertura do espaco.
Consideramos que isso ocorreu devido a longa interrupcdo, que acarretou na adequacdo do
calendario do ano letivo. Na nova configuracao, os alunos tinham aulas também aos sabados,
diminuindo o tempo que utilizavam para organizarem 0s estudos e usarem espacos Virtuais
como o Moodle. Ao final do trimestre, decidimos ndo encerrar esse espaco e estendé-lo para o
3° trimestre. Mesmo assim, contabilizamos apenas 16 postagens durante todo o periodo em
ficou aberto, muito menos do que ocorreu no 1° trimestre. Assim, posteriormente, decidimos

nao utilizar esse forum na fase de analise do trabalho.

Cientes de que o uso das ferramentas do Moodle deveria ser feito de forma diferente do
periodo anterior a greve, decidimos, no meio do 2° trimestre, abrir um férum que estimulasse
a participacdo a partir do atrativo da oferta de pontuacdo extra e com a proposta de
demonstrar resultados matematicos. O Forum de Demonstragdes, proposto entre os 2° e 3°
trimestres, que também seria objeto da analise dessa pesquisa, consiste em um férum de

discussdo no Moodle, do tipo Forum Geral, porém com a restri¢do expressa aos alunos de que
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ndo abrissem tépicos e que respondessem no topico aberto por mim. Os objetivos desse forum
eram: discutir alguns resultados matematicos importantes abordados em sala de aula e
apresentar diferentes formas de demonstragcdo e comunicacao do contetdo matematico para 0s
alunos das turmas do 1° ano do Ensino Médio no CAp-UFRJ no ano letivo de 2012. Este tipo
de férum foi planejado por mim para estimular a comunicacdo do aluno com o professor e
com seus colegas de forma diferente da proporcionada nos féruns de davidas. A fim de que o
espaco de comunicacdo matematica ndo ficasse restrito a topicos de perguntas e respostas em
torno de algum exercicio ou duvida matematica, esse forum cumpriu um papel importante no
estabelecimento dos didlogos e da linguagem matematica utilizada. Assim, um resultado
matematico conhecido poderia ser demonstrado e discutido pelos alunos interessados em um
ambiente externo a sala de aula. Além disso, assim, como nos foruns de dividas, o fato da
postagem ficar registrada no site poderia facilitar consultas de outros alunos que quisessem
entender o porqué daquele resultado matematico. Este forum foi aberto em 17 de outubro e
encerrado em 15 de dezembro de 2012, contando com trés topicos iniciados e finalizados nos

periodos que podem ser conferidos na figura 9.

Caros alunos

nesse espaco a cada semana serd aberto um tdpico com o intuito de discutirmos a demonstracdo de algum resultado
importante que tenhamos abordadoe em sala de aula

A participagdo contard pontos extras. Figuem atentos!
OBS.: N3o abram tdpicos novos. Respondam ao tdpico ja aberto

Abragos
Cleber Neto

[Acrescentar um novo tépico de discusséd

Topico Autor Comentarios Ultima mensagem

. 7 =BT . Domingos A — Raian Rocha
Demonstragdo 3 (02/12 a 15/12) Ecleber MNeta 7 Ter. 11 Dez 2012, 20-42
. 7 o . Domingos A — Jodo Pedro Brasil
Demonstragdo 2 (28/10 a 04/11) ECIeber MNeto 21 Dom. 4 Moy 2012, 14-43

T €] (R £\ ST | Domingos C — Clarissa Costa
Demonstragde 1 (17/10 & 2710) ECIeber MNeto 29 Dom. 28 Out 2012, 12.59

Figura 9 — Topicos do “Férum de Demonstragdes”

Como podem reparar, a participacdo foi diminuindo durante as semanas. No topico
“Demonstracdo 1”7 foram realizados 29 comentarios, enquanto que no topico “Demonstragdo

2” foram 21 e no “Demonstragdo 3” foram 7.

Além do “Férum de Demonstragdes”, durante o 3° trimestre foram disponibilizados arquivos
de testes, listas e gabaritos, e outra wiki para a construcdo coletiva do gabarito da lista de

recuperagdo, 0 que mais uma vez néo teve o sucesso esperado.
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Atividades propostas no 3° trimestre

3° Trimestre

Planejamentao:
. Funcéo
. Funcdo Afim

1
2
3. Progressdo Aritmética
4. Equacgdo da Reta

B Fdrum de Demonstracdes

% Construgdo Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperacéo
T Lista de exercicios para recuperacdo do 2° TRI - Parte 1
T Lista de exercicios para recuperacdo do 2° TRI - Parte 2
T 1° Teste do 3° TRI - 21A

T 1° Teste do 3° TRI - 21B

T 1° Teste do 3° TRI - 21C

T Gabarito do capitulo sobre Fungéo Afim

) Gabarito do teste do 3° TRI - 21A

) Gabarito do teste do 3° TRI - 21B

) Gabarito do teste do 3° TRI - 21C

Figura 10 — Atividades e arquivos disponibilizados durante o 3° trimestre.

Esse trimestre também foi bem atipico, pois iniciou no dia 21 de novembro de 2012, indo até
0 dia 21 de dezembro, retornando no dia 21 de janeiro e seguindo até o final de fevereiro,
passando ainda pelo periodo de carnaval, no qual tivemos uma semana de recesso.
Consideramos que as inumeras interrupces contribuiram para a auséncia dos alunos nas
atividades propostas e que isso prejudicou bastante o que foi planejado inicialmente, que era o
de uso sistematizado dos féruns como canal de comunicacéo, seja ele como foruns de davidas

ou de outra natureza.

Além de todas essas atividades, um forum intitulado “Férum de Noticias” foi utilizado
durante todo ano para dar noticias e avisos sobre fatos e procedimentos que ocorreriam
durante o ano letivo tanto na sala de aula fisica quanto na virtual. Nesse forum a interacdo era
muito pequena, uma vez que ele ndo permite que alunos facam postagens de noticias, apenas

que respondam as postagens feitas pelo professor.
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MNoticias e avisos

crescentar um novo topico)

Topico Autor Comentarios Ultima mensagem
Cleber Neto

Qua, 13 Fev 2013, 14:46
Cleber Meto

Seg, 21 Jan 2013, 22:23
Cleber Meto

Seg. 14 Jan 2013, 13:40
Cleber Meto

Dom, 9 Dez 2012, 10:02
Cleber Meto

Qui, 6 Dez 2012, 20:44
Cleber Neto

Dom, 25 Nov 2012, 13:30
Cleber Meto

Ter, 23 Out 2012, 19:30
Cleber Meto

Seg, 22 Out 2012, 18:49
Cleber Neto

Sex, 5 Out 2012, 20:05

Aulas de Apoio Cleber Neto 1]

(Gabaritos Cleber Neto 0
Retormao as aulas e Recuperagdo Cleber Neto 0
Fdrum de Demonstracdes Cleber Neto 5
Lista de Recuperacdo e Construcdo Coletiva do Gabarito Cleber Meto 1
Gabarito da Prova do 2° TRI Cleber Neto ]
Arguivos novos Cleber Meto ]
Data do 2° Teste do 2° Tnmestre Cleber Neto 0

Gabarito do Teste Cleber Neto 0

Figura 11 — Tépicos do “Férum de Noticias”

Ao final desse relato, podemos inferir que a utilizacdo do Moodle como extensdo da sala de
aula fisica foi reduzindo durante o processo, 0 que, consequentemente, teve influéncia nos
procedimentos metodoldgicos usados. A seguir, definimos como foram realizadas a coleta de
dados ¢ a analise do “Forum de Duvidas do 1° trimestre”, bem como 0s motivos pelos quais

descartamos os demais foruns.

2.2.3 Coleta de dados

O “Forum de Davidas do 1° Trimestre”, objeto da analise a seguir, consiste em foruns de
discussdo no Moodle, do tipo Férum Geral, com o intuito de esclarecer davidas e dificuldades
acerca dos conteudos matematicos abordados nas turmas do 1° ano do Ensino Médio no CAp-
UFRJ no 1° trimestre do ano letivo de 2012. Este tipo de férum foi desenhado por mim para
intensificar a comunicac¢do do aluno com o professor e com seus colegas, a fim de que o
espaco de comunicacdo matematica ndo ficasse restrito a sala de aula fisica. Assim, uma
duvida surgida ou percebida em qualquer momento poderia ser postada neste férum e
respondida antes do retorno a sala de aula. Além disso, o fato da postagem ficar registrada no

site facilitaria consultas futuras de outros alunos que tivessem duvidas no mesmo tema.

Todos os motivos apresentados acima, além de estarem inseridos na pratica pedagdgica

proposta por mim, tém direta relagdo com as informacBes presentes no sitio oficial do
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Moodle, http://docs.moodle.org/all/pt br/Féruns, e no sitio sobre o Moodle na UFRJ,

http://ava.ufrj.br/index.php/quia-para-professores/forum, sobre os féruns de discussdo no

Moodle, e com o que propde Carneiro (2009). Logo, mais uma vez, evidencia-se minha dupla
acao nesse processo, como professor-regente e pesquisador.

A escolha por um forum do tipo Forum Geral ocorreu com o intuito de permitir a todos os
alunos a postagem de quantos topicos (duvidas) julgassem necessarios. Obviamente, esse
formato também permitia que diferentes alunos postassem a mesma duvida (ou tema), ndo
verificando se esta ja havia sido abordada em topicos anteriores. Assim, o trabalho
desenvolvido por mim e pelos estagiarios também consistia, além das respostas as duvidas, na
filtragem de postagens com assunto repetido e, posteriormente, no redirecionamento para a

primeira postagem ja respondida.

A coleta de dados propriamente dita no forum de duvida foi feita a partir da verificagcdo dos
diarios de postagem, o qual permitia a visualizacdo da quantidade de postagens, 0s autores
delas e o periodo em que foram registradas. Essas informac6es serviram como dados iniciais
para a filtragem dos tépicos que fariam parte da analise, etapa que serd abordada na proxima
secdo. Ou seja, levamos em conta quantas respostas a postagem inicial foram feitas, quem
participou desse topico — somente alunos ou aluno e professor ou aluno e licenciando - e qual
foi 0 periodo em que se deu essa participacdo. Como a quantidade de topicos era muito grande
ndo fizemos a andlise de todos. Elencamos aqueles que representavam um tipo de tdpico
tendo em vista as trés caracteristicas destacadas acima. Por exemplo, se existiam varios
topicos em que o formato era: pergunta do aluno, resposta do professor e agradecimento do

aluno, utilizamos apenas um para a analise.

Adiante descreveremos como foi procedida a analise do forum de duavidas do 1° trimestre.

2.2.4 Andlise

Dividimos os topicos do “Forum de Duvidas do 1° Trimestre” em trés grupos a partir dos
periodos definidos pelas avaliagdes escritas que ocorreram durante o 1° trimestre. O grupo 1 €

composto por todos os topicos encerrados até o dia anterior ao 1° teste trimestral. O grupo 2


http://docs.moodle.org/all/pt_br/Fóruns
http://ava.ufrj.br/index.php/guia-para-professores/forum
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tem em sua composicdo todos os topicos encerrados entre o dia do 1° teste trimestral e a
véspera do 2° teste trimestral. Por fim, o grupo 3 é composto por todos os topicos encerrados
entre o dia do 2° teste trimestral e o dia anterior a prova trimestral. As razdes que motivaram
essa divisdo estdo descritas no capitulo 4. Aqui, nos ateremos aos motivos que levaram a

decisdo de ndo analisar todos os tépicos desse férum.

Por identificar que muitos foruns tinham o mesmo perfil, ou seja, apresentavam uma estrutura
muito semelhante, apontamos para a possibilidade de analisar representantes de uma classe ou
tipo de tdpicos. Além disso, o trabalho em questdo, mesmo valendo-se de dados quantitativos,
tem como foco principal a analise da qualidade da comunicagdo matemaética desenvolvida a
partir da interacdo e dos dialogos construidos, ambos nos sentidos propostos por Silva (2010),
Alro & Skovsmose (2010), Borba et al (2011) e Freire (1987). Dessa forma, ndo acreditamos
ser necessario analisar topico por topico, pois dessa forma o trabalho ficaria cansativo e,
muitas vezes, monétono devido a repeticdo de tipos. Na filtragem dos tépicos desse forum,
elencamos dentro dos grupos estabelecidos a partir do recorte temporal aqueles que
representavam tipos de dialogos distintos, levando-se em consideracdo a natureza da davida,

0s agentes envolvidos e a quantidade de participantes.

Em relacdo a natureza da duvida, estabelecemos uma separacéo inicial quanto a assuntos
matematicos ou ndo. Algumas dividas dos alunos ndo eram relacionadas a matematica, mas
versavam sobre procedimentos e informacgdes relativas ao processo pedagdgico, como
disponibilizacdo de gabaritos e notas, definicdo de dia de avaliaces e entrega de trabalhos,
entre outros. Assim, ap0s essa divisdo, dentro do conjunto de tépicos que tinham como
assunto principal a matematica ensinada na sala de aula efetuavamos outras separacdes:
duvidas em exercicios das apostilas e listas utilizadas durante o trimestre; e davidas em
contedo matematico ndo fazendo mencéo a exercicios. Cabe ressaltar que em relacdo as
duvidas em exercicios também verificadvamos variac6es. Por exemplo, existiam casos em que
toda a resolucdo da questdo era solicitada e outros em que o pedido era direcionado para a
dificuldade em relacdo a algum procedimento ou passagem da solucdo. Da mesma forma,
identificamos essa variacdo também nos tdépicos que tratavam de ddvidas em contetdo
matematico, porém em menor quantidade. Em ambos os casos, distinguimos os tépicos que

tinham essas caracteristicas.
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Em relacdo aos agentes, no caso alunos, licenciandos, bolsista e professor, verificamos em
cada topico quem eram os participantes, na ordem de participacdo. Nas tabelas que
apresentamos para organizar os topicos, existe a coluna ‘“Participantes”, na qual registramos
quem fez postagens naquele tépico. Um exemplo de registro seria A;EA,A;P. Nessa
representacdo, informa-se que foram feitas 5 postagens no topico, por quatro pessoas
diferentes. A; e A, sdo alunos e os indices servem para identificar que tratam-se de alunos
diferentes. E representa um estagiario, que pode ser bolsista ou licenciando, enquanto que P
representa o professor, nesse caso eu. Com a configuracdo apresentada, o aluno A; foi quem
fez a postagem inicial, que foi seguida pelos demais participantes na ordem apresentada.

Além disso, ele foi 0 Gnico que postou 2 vezes.

Assim, existiam desde topicos em que participavam um aluno e o professor apenas a topicos
que contavam com a participacdo de varios alunos, licenciandos e o professor, passando por
topicos em que apenas alunos participavam. Obviamente, nesse sentido fizemos uma
separacdo dos topicos, primeiramente, em relacdo a quantidade de postagens e,
posteriormente, em relagcdo aos participantes. A combinagdo dessas caracteristicas com outras
referentes aos didlogos estabelecidos dentro dos tdpicos serd determinante para a escolha dos
topicos que serdo analisados na integra. Dessa forma, podemos dizer que todos os topicos do
forum de duavidas do 1° trimestre fardo parte da analise em sua primeira etapa, a de
levantamento e apuragdo quantitativa e qualitativa, e alguns fardo parte também da segunda,
com a analise do tépico na integra, mensagem por mensagem. Nessa analise, 0 teor das
mensagens sera investigado a luz do que discorremos aqui sobre didlogos matematicos,
observando a interacdo e a colaboracdo entre os individuos, sem perder de vista a influéncia

da escrita e linguagem matematica peculiar a espacos como o férum de discusséo.

Inicialmente, analisariamos também o “Férum de Duvidas do 2° Trimestre”, para termos uma
percepcdo mais ampla de como se dava o processo de construgdo dos dialogos nesse tipo de
forum. Porém, devido ao periodo de greve, com consequente interrupcdo das aulas, decidimos
ndo analisa-lo por considerar a quantidade de postagens muito baixas e a qualidade aquém do

que verificamos no 1° trimestre, como foi apontado na se¢éo anterior.
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3 RESULTADOS

O Forum de Dduvidas foi aberto no dia 23 de marco de 2012, sexta-feira, com a seguinte

mensagem destinada aos alunos:

“Caros alunos,

a partir dessa semana VOCEs terdo nesse espaco a oportunidade de tirar
davidas e ajudar os colegas.

Fiqguem a vontade para postar qualquer duvida relativa aos contetdos que
abordamos em sala.

Abracos,

Cleber”

A mensagem inicial apresentava claramente o objetivo do referido forum, que era o da criacéo
de um espaco em que fosse possivel a exposicdo de duvidas relativas aos conteldos
matematicos e o suporte a estas através do professor, dos estagiarios e também do grupo de

alunos.

A primeira postagem, ou seja, 0 primeiro topico criado neste férum ocorreu no dia 24 de
mar¢o de 2012, dia seguinte a sua abertura. Dai em diante sua utilizacdo se deu de maneira
bem frequente durante a Ultima semana de marco, todo o més de abril e a primeira quinzena
de maio. Porém, foi facil perceber que, nos dias que antecediam as avaliagdes que ocorreram

nesse periodo, as postagens e, consequentemente 0s acessos, aumentavam em quantidade.

No CAp-UFRJ, o ano letivo é dividido em 3 trimestres. O 1° trimestre ocorreu de 8 de
fevereiro a 15 de maio de 2012, e na disciplina de matematica no 1° ano do ensino medio,
nesse periodo, foram realizadas 3 avaliagbes escritas, sendo dois testes e uma prova.
Utilizaremos, aqui, essas avaliagdes como referéncia para dividir os periodos das postagens.
Essa opcdo metodoldgica se deu devido a percepcdo de que a utilizacdo e a frequéncia no
Forum de Duvidas foram modificadas a medida que os alunos conheciam mais a ferramenta e
identificavam nela uma boa forma de se comunicar com professor, alunos e licenciandos.
Além disso, o recorte temporal, assim como a entrada de outros atores, como licenciandos,

também contribuiu para a decisdo de separar 0s tdpicos nesses 3 grupos.

A primeira avaliagdo, intitulada 1° teste, ocorreu no dia 3 de abril de 2012, terca-feira, nas trés

turmas. De 24 de marco até a segunda-feira, véspera do teste, foram abertos 10 topicos,
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totalizando 40 postagens, sendo 26 de alunos e 14 minhas, ou seja, do professor. Dos dez
topicos abertos nesse periodo, apenas dois ndo versavam sobre ddvidas em relacdo ao
contetdo matematico que seria cobrado no teste. Nesses dois tdpicos, solicitava-se o gabarito
de uma lista de exercicios. Basicamente, nos outros 8 tdpicos, as davidas foram expostas

mediante o pedido de resolugéo de questoes.

A segunda avaliacdo, intitulada 2° teste, ocorreu no dia 24 de abril de 2012, também em uma
terca-feira, nas trés turmas. Novamente, percebemos a intensidade de postagens nas vésperas
da avaliacdo. Entre a primeira avaliacdo e a segunda foram abertos 20 t6picos, com 72
postagens, sendo 44 de alunos, 11 de estagiarios e 17 minhas. Dos 20 t6picos, apenas um
versava sobre algo externo ao contetdo matematico abordado no curso, uma davida sobre o
gabarito da prova da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas. Dessa vez, as
duvidas nédo consistiam apenas na resolucédo de uma determinada questdo proposta na apostila
ou em listas de exercicios. Algumas postagens tratavam da ddvida em parte do conteudo. Por
exemplo, alguns topicos tinham os seguintes titulos: “Duvida em como encontrar o
baricentro”, “Duvida sobre vetores”, “Vetores Paralelos” e “Projecdo Ortogonal e Lei dos
Cossenos”, e nao faziam men¢ao a resolugdo de nenhum problema, apenas as defini¢des e
resultados do contetdo. Nesse periodo, ja contdvamos com a participacdo dos estagiarios
também no Moodle, o que provavelmente influenciou o crescimento do nimero de topicos
abertos. Outra constatacdo importante € a existéncia de topicos com a participacdo apenas de
alunos, o que ocorreu pela primeira vez. Do total de 20 topicos, houve 4 em que a postagem

inicial e as respostas foram todas feitas somente por alunos.

A Ultima avaliacao do trimestre foi a prova, que ocorreu no dia 7 de maio de 2013. Entre 0 2°
teste e a prova, foram abertos 13 tdpicos, desses apenas 2 tratavam de assuntos como
postagem de gabarito e divulgacdo de notas. Tivemos 38 postagens, sendo 27 de alunos e 11
minhas. Novamente, na maioria dos topicos os alunos solicitavam a resolucdo de questdes,
evidenciando que a duvida residia na execucdo dos procedimentos. Apenas dois topicos com
os titulos “Combinagdo Linear” e “Lei dos Cossenos” ndo tratavam de questdes e sim de

definicdes, teoremas e resultados.

Ap0s a prova, até o dia 17 de maio de 2013, ainda foram abertos 5 topicos, sendo apenas 3
sobre contelidos matematicos, 0s outros 2 eram sobre gabarito e notas de trabalho. A partir do

dia 25 de maio de 2013, os professores da UFRJ aderiram a greve nacional de professores
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federais. O retorno as aulas s6 ocorreu em 10 de setembro de 2013. Portanto, nesse periodo

nao tivemos atividades académicas no Moodle.

No retorno as aulas, apos o periodo de greve, percebemos que a rotina escolar havia sido
perdida, assim como a rotina em relacdo a utilizacdo do Moodle. Devido a isso, contetdos
tiveram que ser revisados, o calendario escolar passou a incluir o sabado como dia letivo e
tivemos que replanejar o programa da disciplina. Mesmo assim, ndo interrompemos a
utilizacdo do Moodle, entendendo que o ambiente virtual de aprendizagem podia ocupar um
espago importante no auxilio aos alunos. O férum de davidas continuou aberto para postagens
dos alunos, assim como outros foruns e ferramentas foram utilizados. Porém, até a data de
encerramento do 2° trimestre do ano letivo de 2012, dia 19 de novembro de 2012, apenas 8
postagens foram feitas, sendo que 4 dessas ndo versavam sobre duvidas matematicas. Como
relatado anteriormente, é bastante razoadvel supor que o motivo dessa enorme queda na

participacdo tenha forte ligacdo com o periodo de interrupcéo de aulas causado pela greve.

Com a reorganizacdo do calendario escolar, o ano letivo de 2012 do CAp-UFRJ se estendeu
até o més de marcgo de 2013. Assim, o 3° trimestre ocorreu no periodo de 21 de novembro de
2012 a 21 de mar¢o de 2013, ja incluindo as semanas de provas e recuperacdo finais. Porém,
de 22 de dezembro a 20 de janeiro as aulas foram interrompidas devido ao recesso de final de
ano e ao periodo de 15 dias de férias escolares. Dessa maneira, esse Ultimo trimestre foi
dividido em duas etapas, interrompendo novamente a rotina. Durante todo o periodo do 3°
trimestre, foram registradas 11 postagens no forum de davidas, das quais 3 ndo versavam

sobre contedidos matematicos.

Apols a analise acima, podemos inferir que o Forum de Duavidas apresentou uma maior
frequéncia dos alunos e maior qualidade das postagens no periodo referente ao 1° trimestre de
2012, que ocorreu antes do periodo de greve. Assim, intitulamos, a posteriori, o0 Férum de
Duvidas desse periodo como “Férum de Duvidas do 1° Trimestre”, e os topicos pertencentes a

ele comporao nosso conjunto de dados que sera analisado mais a fundo na proxima secéo.
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3.1  Analise dos tépicos do Forum de Duvidas do 1° trimestre

Como descrito na secdo anterior, dividiremos 0s topicos do “Forum de Duvidas do 1°
Trimestre” em trés grupos a partir dos periodos definidos pelas avaliagdes escritas que

ocorreram durante o referido trimestre. S8o eles:

Grupo 1: tépicos abertos entre o dia de inicio do curso no Moodle, 23 de marco de 2012, e 0
dia do 1° teste, 3 de abril de 2012, totalizando 12 dias.

Grupo 2: tdpicos abertos depois do dia do 1° teste, 3 de abril de 2012, até o dia do 2° teste, 24
de abril de 2012, totalizando 21 dias.

Grupo 3: topicos abertos depois do dia do 2° teste, 24 de abril de 2012, até o dia da prova, 7
de maio de 2012, totalizando 13 dias.

Essa divisdo se faz necessaria para organizar a analise em blocos com o auxilio do recorte
temporal, que tem relacéo direta com a maneira com que 0s alunos enxergaram a utilizacdo da
ferramenta. Como ndo analisamos todos os topicos devido a grande quantidade,
estabelecemos a necessidade de uma analise preliminar, na qual constam informac6es
guantitativas, como: quantidade de tdpicos e postagens por grupo, diferenciando-as em
tOpicos com assunto matematico ou ndo e postagens de alunos, professores ou estagiarios. As

tabelas disponibilizadas a seguir, apresentam essas informacdes quantitativas.

Quantidade Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total
Tépicos 10 20 13 43
Tépicos

8 19 11 38

matematicos

Tépicos ndo
» 2 1 2 5
matematicos

Tabela 3 — Quantidade de topicos por grupo e por assunto
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Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total
Quantidade de
_ 10 20 13 43
Tépicos
Quantidade de
40 72 38 160
Postagens
Média de
- 4 3,6 2,9 3,7
postagens/topico

Tabela 4 — Quantidade de topicos e postagens por grupo e média de postagens/tdpico

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total
Quantidade de
40 72 38 160
Postagens
Quantidade de
26 44 27 97
Postagens de Alunos
Quantidade de
Postagens de 14 17 11 42
Professor
Quantidade de
Postagens de 0 11 0 11
Estagiarios

Tabela 5 — Quantidade de postagens por grupo e por atores

Em uma breve andlise dos dados acima, podemos perceber que o Grupo 2 foi mais
movimentado do que 0s outros. Primeiramente, podemos atribuir isso ao maior periodo em
que ficou aberto, mas ndo perderemos de vista o fato dos alunos passarem a reconhecer essa
ferramenta como atil. Além disso, a participacdo dos estagiarios também potencializaram as

postagens.

3.1.1 Topicos do Grupo 1

No Grupo 1 tivemos 10 topicos abertos, todos por alunos, e desses, 2 ndo versavam sobre

duvidas matematicas. Esses topicos geraram 30 comentarios, totalizando 40 postagens.

A tabela abaixo apresenta informacdes sobre todos os topicos do grupo 1. A coluna Titulo do
Topico traz 0 nome de cada um dos topicos da forma com que o responsavel pela postagem
colocou na plataforma. Em seguida, a coluna Post. apresenta a quantidade de postagens

realizadas em cada topico, sempre incluindo a postagem inicial. A coluna Participantes
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informa quem postou nesse tépico e qual a ordem das postagens. A representacdo nessa
coluna segue o seguinte padrdo: A significa Aluno, P é professor e E é estagiario, podendo ser
licenciando ou bolsista. Por exemplo, no topico 4, intitulado “Questdao 317, a coluna
Participantes tem o registro AjA;PA2A; que significa que a primeira postagem foi de um
aluno, a segunda de outro aluno, a terceira do professor, a quarta do mesmo aluno que postou
a segunda mensagem e a quinta do aluno que abriu a postagem. Na coluna Periodo, identifica-
se a data da abertura do tdpico e a data da Gltima mensagem postada dentro do mesmo. Na
coluna Duvida sobre, sdo registrados os assuntos que foram abordados em cada tépico, ou
seja, como se trata de um férum de ddvidas, destaca-se ali a natureza da ddvida, se de um
exercicio, de um conceito ou de um procedimento, por exemplo. Por fim, a coluna Assunto
matematico? indica se a divida é sobre um assunto ligado & matematica abordada no curso e,
até mesmo fora dele, ou se € uma davida sobre fatos externos a matematica, como prazos e

disponibilizacdo de material.

T T't}“f’ e Post. | Participantes | Periodo Duvida sobre Assupt_o
Topico matematico?
- 24 a | Cardinalidade do conjunto das .
1.1 | Cardinalidade 3 APA; 25/03 | partes. Sim
Lista da aula de 24 a . ~
1.2 apoio 3 APA; 26/03 Postagem do gabarito. Néao
questdo 4 da lista 27 a x x .
1.3 da aula de apoio 3 APA; 28/03 A solucéo da questéo 4. Sim
x 27a |A solucdo da questdo 31 da .
1.4 Questéo 31 5 A1APAAL 20/03 | apostila. Sim
15 Llstaadso?gla de 2 AP 30/03 | A postagem do gabarito da lista. Néo
. o 31/03 a | Erro na solugdo da questdo 27 .
16 | Circunferéncia | 3 APAL 01/04 | sobre equagéo da circunferéncia. Sim
duvida referente
1.7 | aoexercicio da 3 A.PP 01/04 | A solugdo a questdo 27 da apostila. Sim
apostila azul
1.8 qu_estao ae 5_da 7 | AJAJAP AsAP | 02/04 | As questdes 4 e 5. Sim
lista de apoio
19 | Listadeapoio— | APALP 02/04 | As questdes 4, 7c e 10. sim
Duvidas
Questdes 7/b e ~ .
110 | 10dalistade | 7 | AjAP AiAPA, | 028 |AS duestdes 7b e 10 da lista de| g,
apoio 03/04 | apoio.

Tabela 6 — Tdpicos do grupo 1
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Desse grupo de tdpicos, decidimos escolher representantes de alguns subgrupos para que
fossem analisados. Eles estdo marcados em negrito na tabela e as justificativas para a escolha
serdo apresentadas a seguir.

Das trés tabelas com as informagdes quantitativas que decidimos destacar, salientamos alguns
subgrupos pertinentes. O primeiro deles é o de tdpicos que ndo tratavam de divida
matematica, 2 no total. Dai, decidimos que um dos topicos analisados seria o 1.2,
representante desse subgrupo que apresentava mais postagens. Em seguida, dentro dos 8
restantes, dividimos em tdépicos que versavam sobre ddvida em exercicios do material
didatico, 7 no total, e topicos que apresentavam dlvidas sem fazer mencdo a exercicios,
apenas 1. Logo, decidimos que este, o topico 1.1, também seria analisado na integra. Dos 7
restantes, mesclamos dois critérios para se fazer a escolha: a quantidade de postagens e a
quantidade de participantes. Assim, o topico 1.6 foi escolhido por ter 3 postagens, quantidade
abaixo da média de postagens do grupo 1, e por ter apenas 2 participantes, um aluno e o
professor. J& o topico 1.8 foi escolhido por apresentar 7 postagens, quantidade acima da média
de postagens do grupo 1, e por ter 4 participantes, trés alunos e o professor. Todos 0s outros 6
topicos tem muitas semelhangas com algum dos 4 topicos que selecionamos. A seguir, estao
0s quatro tépicos que serdo analisados na integra e na ordem de classificacdo numérica, que

obedeceu a ordem temporal de abertura dos tépicos.

T 1.1: Apresenta ddavida sem fazer mencéo a questdes da apostila ou da lista. Além disso,
conta com a participacdo de um aluno e um professor, totalizando 3 postagens.

T 1.2: Ndo apresenta divida matematica e conta com a participacdo de um aluno e um
professor, totalizando 3 postagens.

T 1.6: Tratou de davidas relativas a resolucdo de questdes e contou com a participacdo de um
aluno e um professor, totalizando 3 postagens.

T 1.8: Tratou de davidas relativas a resolucdo das questdes e contou com a participacao de

trés alunos e um professor, totalizando 7 postagens.

Topico T 1.1
O topico T 1.1 apresentou 3 postagens, a inicial do aluno, seguida da minha resposta e outra
do proprio aluno. O nome dado ao topico foi “Cardinalidade”, como pode ser observado nas

figuras abaixo. Além disso, essa informacdo quantitativa servira como ponto de partida para
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nossa analise quanto a interacdo ali presente, pois evidencia que ativamente apenas dois

individuos participaram da discussdo proposta.

% Cardinalidade
- por Domingos B - R R - sabado, 24 margo 2012, 05:04

Bom Dia,
ndo estou cnfiante de que sei fazer "#P(P(F...". Isso de cardinalidade de "P" de "P"._.. Sabe?

Valeu

Editar | Excluir | Responder

Figura 12 — Postagem de abertura do topico “Cardinalidade”

A imagem apresentada acima se refere a postagem inicial do aluno. Podemos perceber que o
aluno apresenta ao grupo, composto por professor, alunos e estagiarios, a duvida que o aflige
e ndo a direciona para o professor ou estagiarios, mostrando reconhecer a possibilidade de

recepgao de auxilio de varios do grupo.

Re: Cardinalidade
por Cleber Meto - sdbado, 24 marco 2012, 08:27
Bom dia, R !

Vamos la! Seja B um conjunto com n elementos. Logo, #B8 = n.

Como sabemos, seque que #P(B)= 2". Em seguida, se fizermos P(P(B)) teremos # P(P(B)) = 2*2" (ou seja. dois elevado a dois elevado a n). Caso
quiséssemos continuar, teriamos: # P(P(P(B))) = 2:2:2".

Vamos pensar com nimeros. Se #B8 = 3, entdo #P(B)= 2° = 8_ E # P(P(B)) = 22° = 2% = 256_ E, assim por diante, # P(P(P(B))) = 2:2:2" = 22202% = 2% =

225’;-

Perceba que existe uma correspondéncia com a quantidade de P (operador do conjunto das partes) e a quantidade de 2 como base de poténcias.
Espero ter ajudado.

Abracos,
Cleber Neto

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 13 — Mensagem de resposta ao topico “Cardinalidade”

Em seguida, o professor, no caso eu, na mensagem de resposta, busca explicar ao aluno sua
duvida a partir de um determinado ponto, acreditando que este ja entenda, por exemplo, o que
significa a cardinalidade de um conjunto finito. Além disso, digo que a cardinalidade do
conjunto das partes ¢ 2", sem demonstrar tal fato, também acreditando que o aluno ndo tenha
dificuldade em perceber isso. Ao final, entendo que o aluno precisa estabelecer uma

correspondéncia entre operadores e quantidades de numeros 2 como base da poténcia. Todo
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esse caminho foi posto sem que o aluno oferecesse maiores informacdes do que realmente ndo
Ihe deixava seguro ao tentar operar. Ou seja, tentei inferir aquilo que o aluno ndo entendia

sem fazer maiores indagacdes.

¥ Re Cardinalidade
w porDomingos B-R R - domingo, 25 margo 2012, 18:33

Cada P (operador do conjunto das partes) significa: elevado a 2. No caso poderia ser feito um padrdo, mas coma a # vana, vai depender dele o3
expoentas

Entendi.
Murtto Obngada,
R R

Mostrar pancipal | Editar | Intemamper | Excluir | Responder

Figura 14 — Mensagem de resposta do aluno no topico “Cardinalidade”

Por fim, o aluno responde a minha postagem (mensagem do professor), afirmando que
conseguiu entender a partir da associagdo proposta por mim e sugere a percepcao de um

padréo.

Podemos destacar que a comunicacdo extrapolou a sala de aula fisica, a partir da solucao de
uma davida referente ao contedtdo matematico abordado nas aulas. Ja em relagéo a interacéo,
podemos ainda observar que, na concep¢ao que adotamos aqui, tivemos “pouca interagao”,
pois apenas dois individuos participaram ativamente do topico e a resposta apresentada por
mim esgotou a discussao proposta pelo aluno. Obviamente, ndo pensamos que o aluno
desejava uma extensdo da discussdo, até porque sua intencdo era a de sanar uma divida

pontual, mas algumas outras questdes poderiam ser destacadas a partir da postagem inicial.

Topico T 1.2
Abaixo, segue a tela com o tépico T 1.2 com a postagem inicial, feita pela aluna, seguida das

outras duas mensagens, uma minha e outra da propria aluna.
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i~ Lista da aula de apoio
, por Domingos C - C - sdbado, 24 marco 2012, 12:27

Boa tarde,
Gostaria se o gabarito da aula de apoio sera postado no site ou se sera discutido em sala na proxima aula de apoio.
Grata desde ja, C

Editar | Excluir | Responder

Re: Lista da aula de apoio
por Cleber Neto - sabado, 24 marco 2012, 20:16
Clarissa.

serd discutido na aula de apoio da semana que vem. Depois disso, postaremos agui.

Abracos,
Cleber

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

" Re: Lista da aula de apoio
~ por Dominges C - C. - segunda, 26 marco 2012, 15:18

Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 15 — Tépico “Lista da aula de apoio”

Como pode ser verificado na imagem, a aluna solicita informagcdo sobre como sera
apresentado o gabarito da lista de apoio, isto €, se este serd comentado na sala de aula ou se
sera postado no Moodle. Minha resposta esclarece que as duas acfes serdo executadas, ou
seja, primeiramente, ocorrera a discussdo do gabarito na aula para, em seguida, ser postado no

Moodle. Encerrando o dialogo, a aluna agradece a mim pelo esclarecimento.

O que podemos perceber nesse dialogo é que o forum de discussdo permitiu a aluna o
esclarecimento, no sabado, dia 24 de marcgo de 2012, de uma davida sobre o procedimento de
disponibilizacdo de gabarito antes do encontro presencial, que ocorreria na terca-feira, dia 27
de marco de 2012. Assim, da mesma maneira que ocorreu no topico T 1.1, um dos objetivos
postos inicialmente, que era o de possibilitar um espaco para comunicacdo fora da sala de
aula, parece parcialmente alcancado. Esse tdpico, mesmo ndo versando sobre matematica,
serve para ilustrar a utilidade da ferramenta forum como “potencializador” da comunicagdo

entre professor e alunos.

Topico T 1.6

O tdpico que analisaremos agora versou sobre uma duvida na resolucdo de um exercicio da
apostila utilizada na disciplina. O titulo do topico ¢ “Circunferéncia”, contando com apenas 3
postagens, a inicial do aluno, minha resposta e o agradecimento do aluno. Mesmo fazendo

mengdo a um conteudo matematico no titulo do topico, ao verificar a postagem podemos
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perceber que se trata de uma davida em relacdo ao procedimento utilizado na resolucdo da

questdo 27 da apostila, que tinha como assunto equacao da circunferéncia.

{

Circunferéncia
por Domingos B - R R - sabado. 31 marco 2012, 19:06

Boa Muoite Cleber

Fui pegar a lista do dever de casa agora a noite pra fazer e parei na primeira questdo. questio 27 em que se pede para encontrar o raio & centro da circunferéncia.
Aletra "a" @ assim: x4y Bx+dy-23=0

QO que eu fiz foi: x®-Bx+y +4y-23=0, (x-3)+(y+2)=23, X263+ 9+y?+4y+4=23, x2+y2Bx+dy+13=23, x2+y*-bx+4y=10 Centro@—S.Z) Raio: Raiz de 10. Tenho certeza de
que esta errado, mas ndo sei porque. acredito que tenha errado nos passos pra identificar o raio e centro, ou seja, ndo sei

Tenho duvida nessa questdo 27 da pagina 38 praticamente toda, j4 que ndo senti muita confianca nas minhas respostas. Sera que vocé poderia me mostrar onde
errei @ me mostrar alguns passos pra que eu pudesse identificar os raios e centros de toda equacdo que seja de uma circunferéncia logicamente.

E também ndo achei na apostila as respostas das questfes passadas para casa

Muito Obrigado.
R

Figura 16 — Postagem do aluno no tdpico “Circunferéncia”

A davida reside na obtencdo de uma resposta sobre centro e raio de uma circunferéncia, da

qual o aluno ndo tem confianga. Na verdade, em sua postagem, o aluno ndo aponta 0 que o

levou a perceber que sua resposta estava equivocada. Em seguida, como pode ser verificado

na figura abaixo, na postagem, destaco em vermelho o procedimento que n&o tinha sido feito

corretamente na resolucdo do aluno por meio de uma representacdo algébrica. Por fim, o

aluno responde de maneira sucinta agradecendo. Nesse caso, imagino que tenha

compreendido o exposto por mim.

Re: Circunferéncia

BB or Claber Neto - sdbado, 31 marca 2012, 20:09

R

seu erro foi logo no inicio. Ma hora de completar quadrados, o que vocé adicionar de um lado da igualdade tem que adicionar do
outro. Veja:

K-Bx+y +4y-23=0

¥ -bx+y*+4y=23
W-Bx+9+y+dy+4=23+9+4
(x-32+(y+2°2=36

Assim, o centro € C(3. -2)eoraior=6u.c
Abracos

Cleber

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

% Re: Circunferéncia
- por Domingos B - Ru R - domingo, 1 abril 2012, 11:07

Valeu
Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 17 — Mensagens de respostas ao topico “Circunferéncia”

Nesse topico, assim como nos dois anteriores, a divida, surgida durante a resolugdo de um

exercicio recomendado para ser feito em casa, foi sanada antes do retorno a sala de aula fisica.

Como pode ser observado nas figuras acima, a postagem inicial foi realizada no sabado a
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noite, 31 de marco, e a mensagem final foi realizada no dia seguinte pela manha. Ja em
relacdo a interacdo, da mesma forma que nos tépicos T 1.1 e T 1.2, observamos “pouca
interagdo”, pois, novamente, apenas dois individuos, o aluno e eu, participamos ativamente do

topico e a resposta apresentada por mim também esgotou a discussdo proposta pelo aluno.

Topico T 1.8

Esse topico, com o titulo “Questdo 4 ¢ 5 da lista de apoio”, apresentou além da postagem
inicial, outras 6 mensagens. Inicialmente, a quantidade de postagens ja o difere dos topicos
analisados anteriormente. Além disso, o0 tdpico contou com a participacdo de 4 pessoas, sendo
3 alunos e eu. As postagens ocorreram todas no dia 2 de abril, com a primeira registrada as
16h35min e a ultima as 20h32min, o que mostra grande rapidez no desenrolar da discussao,
tratando-se de uma ferramenta assincrona dentro de um ambiente ainda em processo de

apropriacdo por parte dos alunos.

&% (uestdo 4 e 5 dalista de apoio.
- por Domingos B - P - segunda, 2 abril 2012, 16:35

Professor estou com duvida na questdo 4 e 5 mesmo com a errata.

Editar | Excluir | Responder

»® Re: Questdo 4 e 5 dalista de apoio.
. por Domingos B - P - segunda, 2 abrl 2012, 17:16

Esquece a4 jafiz.

Maostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

" Re: Questéo 4 e 5 dalista de apoio.
, por Domingos C - J - segunda, 2 abril 2012, 1728

[

faz a 4 simmm hahaha ndo entendi tambéml! nem a 4 & nem a &l

Maostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 18 — Postagens iniciais dos alunos no tépico T 1.8

O aluno que posta a mensagem inicial, informando que tem ddvidas nas questdes 4 e 5 da lista
de apoio, minutos depois informa que ndo necessita de esclarecimento em relacdo a questéo 4.
Uma segunda aluna, que, provavelmente, acompanhava a postagem de seu colega, escreve,
logo em seguida, que ainda precisa de esclarecimentos na questdo 4. Dessa maneira, postei
uma mensagem procurando tirar as duvidas nas duas questdes, como pode ser observado

abaixo.



80

Al Re: Questdo 4 e 5 dalista de apoio.
== por Cleber Meto - segunda, 2 abril 2012, 16:39 b

P el
com a mudanca do enunciado, solicitei que vocés encontrassem o lado do quadrada.

Vamos a questdo 4! Com o vertice A(2.4) e o centro do quadrado sendo (0,0). podemos concluir que o vertice oposto seria C{-2,-4). Pois o centro &
0 ponto de intersecdo entre as diagonais e divide ambas na metade.

Assim, AC é a diagonal do quadrado, logo encontrando o médulo de AC sera possivel encontrar o lado. A partir dagui vocés podem andar sozinhos.
MNa questdo 5, vocés fardo da mesma forma que na guestdo 4.

Abracos,

Cleber Meto

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 19 — Minha resposta aos alunos no topico T 1.8

No inicio de minha resposta, atentei para o fato dos enunciados das questdes terem sofrido
modificagfes, mas prossegui com o auxilio, imaginando que a ddvida n&o tinha relagéo
apenas com a ndo percepcdo dos alunos quanto a errata. Apos a explicacdo do ponto que
imaginava ser o problema, indiquei que a partir dali tentassem fazer sozinhos. Além disso,
apontei para a similaridade nas resolucfes das questdes 4 e 5. Apds isso, um terceiro aluno
entrou na discussdo questionando a natureza do poligono que obteve no decorrer da resolucao,

como pode ser observado na figura abaixo.

Re: Questdo 4 e 5 dalista de apoio.
8 por Domingos C - L - segunda, 2 abril 2012, 18:54

Mas ai da um retdngulo, e ndo um guadrado, ndo?

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

o* Re: Questdo 4 e 5 dalista de apoio.
- por Domingos B - P P: - segunda, 2 abril 2012, 18:57

E no meu deu um retangulo, mas o resultado deu o0 mesma do gabarito, mas usei a formula para o quadrado.

Maostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

AWl Re: Questdo 4 e 5 dalista de apoio.
P, por Cleber Meto - segunda, 2 abril 2012, 20:32

P e

deem uma olhada no tdpico aberto pelo L . Acabei de postar 13 a solucdo da guestdo 4.
Abracos.

Cleber

Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 20 — Mensagens finais no tépico T1.8
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O aluno que abriu o topico corrobora com a constatacdo do terceiro aluno e, assim como ele,
afirma que na resolucdo da questdo 4 obteve um retangulo e ndo um quadrado. Porém,
informa que usou a mesma formula, para determinar a medida da diagonal, que usaria no caso
de ser quadrado e que chegou ao mesmo resultado que constava no gabarito. Assim,
imaginando, que a divida residia na visualizacdo da figura, postei uma imagem no tépico T
1.9, que abordava a questdo 4 e outra questdo que também necessitava de auxilio visual para a
explicacdo. Esta imagem foi digitalizada a partir de uma construcdo geométrica, seguida de
explicacdo textual, feita por mim & méo livre. Neste outro tdpico, apenas o terceiro aluno
respondeu indicando que havia entendido. Os demais ndo se manifestaram mais, tanto no

primeiro quanto no segundo topico.

O toépico T 1.8 apresentou uma interacdo maior ao envolver mais individuos ativamente na
discusséo e por proporcionar uma construcédo coletiva a partir da indagacao dos alunos acerca
de alguns passos da resolucdo da questdo 4. Mesmo com a utilizacdo de diferentes recursos e
argumentos, ndo pude ter a certeza, via Moodle, de que os trés alunos com ddvida tinham
ficado esclarecidos. A participacdo mais intensa ndo chega a ser significativa no que se refere
a aprendizagem matematica, pois a discussdo entre os envolvidos foi do tipo pergunta-

resposta.

3.1.2 Topicos do Grupo 2

No Grupo 2 tivemos 20 topicos abertos, todos por alunos, e desses, apenas 1 ndo versava
sobre duvidas matematicas. Esses tdpicos geraram 52 comentarios, totalizando 72 postagens.
O tdpico que ndo tratava de duvida matematica perguntava sobre a divulgacdo do gabarito da
Olimpiada de Matematica do Colégio de Aplicacdo da UFRJ (OMCAp). Dos 19 que
apontavam para dividas em conteldo matematico, apenas 4 ndo faziam referéncia direta a
algum exercicio da apostila ou da lista. Porém, todos os 19 tdpicos questionavam sobre a
realizacdo de algum procedimento para a obtencdo de um resultado, ou seja, mesmo partindo
de ddvidas quanto a definicdes e resultados, os procedimentos faziam parte do

guestionamento.
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. . .. . L. Assunto
T Titulo do Tépico | Post. | Participantes | Periodo Duvida sobre matematico?
2.1 Duavida em - questdo 2 AP 03/04 | as questdes 5b e 6¢ do teste Sim
do teste
12a |a divulgagdo do gabarito da x
2.2 | OMCAp 2 AP 14/04 | OMCAp Né&o
Davi . .
2.3 vida em_ como 2 AP 15/04 | como encontrar o baricentro Sim
encontrar baricentro.
24 | Versor 3 APA, 16/04 como encontrar o versor de um Sim
vetor
25 Questdo para casa 3 APA, 16/04 como_ resolver trés questdes da Sim
218 apostilas
2.6 | Gabarito da Apostila | 2 AP 16/04 | o gabarito de questdes da apostila Sim
Duvida sobre como encontrar o versor de um
2.7 2 AP 16/04 | vetor, que foi direcionada a outro Sim
Versores -
topico
2.8 | Vetores Paralelos 2 AA, 1g/04 | COMO determinar se dois vetores| g,
sdo paralelos
davida na questdo 18 a | vetores paralelos na questdo 64 .
2. . AlAA -,
% | 64 da pagina 42 3 VR 19/04 | da pagina 42 Sim
~ multiplicagdo de  vetores por
t 21 . .
2.10 Questoes para casa 3 APA; a escalar nas questdes 63 e 66 da Sim
21C 22/04 .
pagina 42
Tabela 7 — 10 primeiros tépicos do grupo 2
T Titulo do Tépico | Post. | Participantes | Periodo Duvida sobre Assupt_o
matematico?
Projecéo Ortogonal lei dos cossenos nas questdes 89 .
2111 ¢ Lei dos Cossenos | © | AiEvAAEEL | 2304 o o o paginas 44 e 45. Sim
512 questdo 75 péagina 5 AAAAA, 23/04 p9n_t0 médio na questdo 75 da sim
43 pagina 43
L AEAEA; 22a |projecdo ortogonal e lei dos .
213 |P Ort | 10 S
rojegao rtogona E.AE1AP 23/04 | cossenos. 'm
questdo 66 da pagina 20a |vetores paralelos na questdo 66 .
214 gy 4 APAR 23/04 | da pagina 42 Sim
- t oni b .
2.15 | vetor candnico 5 AE.AEP 23/04 ve oAre_s canonicos € ase Sim
candnica
. 22a | como determinar trés pontos séo .
2.16 | pontos colineares 4 AE1AP 2304 | colineares Sim
217 | Questio 57 4 AE AP 22a |vetores paralelos na questdo 57 sim
' e 23/04 | da pagina 41
. 21a |vérias partes do conteGdo em .
2.18 | Bxercicios > APAPA; 23/04 | diversos exercicios Sim
lei dos cossenos na questdo 90 da
2.19 | Questdo 90 2 AP 23/04 | péagina 45, que foi direcionada Sim
para outro topico
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como determinar trés pontos sdo
colineares, que foi direcionada a Sim
outro topico.

23 a

2.20 | Colineares 3 AAA; 24104

Tabela 8 — 10 Gltimos tépicos do grupo 2

As tabelas ficaram separadas apenas para facilitar a visualizagdo. Como ja foi destacado
anteriormente, nesse periodo, ja contdvamos com a participacdo dos estagiarios no Ambiente
Virtual de Aprendizagem, e também pudemos constatar a existéncia de tdpicos com a
participacdo apenas de alunos. Além disso, o fato de ja termos feito a analise do grupo 1
influenciou na escolha dos topicos do grupo 2 que seriam analisados na integra. Por exemplo,
0 Unico tépico que versava de conteddo ndo matematico era o T 2.2, que ndo sera
considerado, uma vez que suas caracteristicas ja foram contempladas por um topico de mesma

natureza no grupo 1.

Dos 19 topicos que restaram, decidimos escolher representantes de subgrupos formados a
partir de algumas caracteristicas utilizadas no grupo 1 que foram somadas a outras que
apareceram somente no grupo 2. De acordo com uma das trés tabelas com as informacoes
quantitativas no inicio dessa se¢do, apenas nos topicos do grupo 2 foram registradas
participacdes de estagidrios no “Férum de Duvidas do 2° Trimestre”. Logo, essa caracteristica
surge como um bom recorte dos topicos, pois dos 19 que versavam sobre ddvida matematica,
5 contaram com a participacdo do mesmo estagiario. Desses, escolhemos os tépicos T 2.11, T
2.13 e T 2.15 por apresentarem caracteristicas diferentes. O T 2.11 foi o Unico topico com
postagem do estagiario que ndo contou com uma intervencdo minha, ou seja, do professor.
Em todos os outros 4, eu fiz uma postagem, sempre a ultima do tdpico, sendo assim
utilizaremos o T 2.15 como o0 representante desse tipo de postagem. O T 2.13, mesmo
contando com a minha postagem no final, foi 0 que apresentou mais postagens em todo o

forum, 10 no total, e teve mais pessoas participando, 4. Assim, também o escolhemos.

Dos 14 topicos restantes, em 4 verificamos a participacdo apenas de alunos. Em todos o0s
casos tivemos a apresentacdo de duvida de um aluno e respostas de outro, ou seja, cada um
desses topicos contou com a participacdo de apenas 2 alunos. Dos 4 tdpicos, destacaremos
dois, 0 T29e0 T 2.12. O T 2.9 por, além de ter sido o primeiro topico em gque somente
alunos participaram, também representar um topico em que a resposta a duvida foi
completamente elaborada pelo segundo aluno, seguido de um feedback positivo do aluno.

Outro tépico com a mesma caracteristica foi o T 2.8, porém ndo houve resposta por parte do
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aluno que solicitou explicacfes. J4 0 2.12, além de contar com 4 postagens, maior do que a
média de postagens por tépico no grupo 2, apresentou um dialogo em que o aluno
respondente fazia mencgdo a outro tdpico para sanar a duvida do primeiro aluno, assim como

ocorreu com o topico T 2.20.

Assim, consideramos importante analisar no grupo 2 tépicos desses dois subgrupos descritos
acima, o dos topicos com participacdo apenas de alunos e o dos tépicos com intervengdes do
licenciando, por acreditar que esses fatos podem representar uma mudanca de rumo na
utilizacdo da ferramenta. Nesse caso, nossa percep¢do inicial é de que, tanto a participacdo
somente de alunos quanto a entrada dos estagiarios, sdo pontos de inflexdo no processo de
utilizacdo dos foruns de ddvidas como espacgo para a comunicacdo matematica, pois tais fatos

modificaram a maneira com que os alunos e eu, o professor, usavamos a ferramenta.

Todos os outros 15 topicos tem muitas semelhangas com algum dos 4 topicos que
selecionamos no grupo 1 ou com algum dos 5 que selecionamos no grupo 2. A seguir, estdo
0s cinco topicos que serdo analisados na integra e na ordem de classificacdo numérica, que

obedeceu a ordem temporal de abertura dos topicos.

T 2.9: Foi o primeiro tépico a contar com a participacdo somente de alunos. Além disso,
apresenta davida em relacdo a questdo da apostila com solucdo proposta pelo segundo aluno.
Contou com a participacédo de dois alunos, totalizando 3 postagens.

T 2.11: Unico topico com postagem do estagiario que nio contou com uma intervencao
minha. Além disso, apresentou duvida em relacdo a questdo da apostila e contou com a
participacdo de dois alunos e um estagiario, totalizando 6 postagens.

T 2.12: Contou apenas com a participacdo de alunos, totalizando 5 postagens. Além disso,
apresentou um didlogo em que se fazia mencgéo a outro topico para sanar a duvida do primeiro
aluno.

T 2.13: Esse topico teve intervencbes do estagiario e contou com a participacdo de outros trés
individuos, dois alunos e o professor, totalizando 10 postagens, a maior quantidade em um
topico do forum de duvidas.

T 2.15: Esse topico teve intervencdes do estagiario e contou com a minha participacdo, além,
claro, da participagdo do aluno que postou a duvida, totalizando 4 postagens. Eu, o professor,
fiz a Gltima postagem do topico, assim como em outros 3 tdpicos com intervengdes do

estagiario.
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Topico T 2.9

O tdpico apresentou além da postagem inicial, outras duas mensagens. A escolha do titulo do
topico, “divida na questdo 64 da pagina 627, evidencia uma vontade do aluno em explicitar
logo onde reside sua davida. Outros topicos desse periodo ndo tinham evidenciado no titulo as
davidas. Como pode ser percebido na figura abaixo, o aluno direciona sua dificuldade para
mim, o professor, afirmando que ja tentou por inimeras vezes resolver o exercicio e sempre

encontra um resultado diferente do que esta expresso na apostila.

divida na questdo 64 da pagina 42
por Domingos A - M B - quarta, 18 abril 2012, 20:21

Professor, estou consequindo fazer todos os exercicios até o momento, entendi também toda a matéria de vetores. Mas esse exercicio 64 esta sendo uma pedra
no sapato. ja fiz. refiz, & o resultado da errado. Agora ndo estou conseguindo nem comecar. Ndo sei se é para subtrair as coordenadas de cada um e depois fazer
aquelas razdes para determinar se os vetores sdo paralelos.

Editar | Excluir | Responder

Figura 21 — Mensagem inicial do topico T 2.9

Ao final da postagem, coloca ainda sua indecisdo quanto ao que fazer no procedimento de
resolucdo para determinar se dois vetores sdo paralelos. Antes que eu pudesse verificar a
mensagem e ajuda-lo na resolucdo, um segundo aluno, apenas meia hora depois, responde ao

topico apresentando o procedimento que utilizou para resolver a referida questéo.

®.  Re: divida na gquestdo 64 da pagina 42
- por Domingos B - R - quarta, 18 abril 2012, 20:53

1*) Segmento AB = Segmento CD -> ou seja->»B-A=D-C

L]

Agora vocé tem de substituir pelas coordenadas dadas na pergunta, vai ficar assim:

2*)B - A=D-C -> substitui -> (4, x+3) - (x-1) = (2x. x+6) - (x, x+2) -> agora é sd somar/diminuir as coordenadas de modo que ache o "x'. - (4-x, x+3-1) =
(2%, x+6-x-2) = (4-x. x-2) = (x.4) -> e por im acabaram as somas/diferencas possiveis. entdo tem de igualar o X1 com X2 e Y1 com Y2> 4dx=xex2=4-
> ao substituir % vai ser 2.

Deve ter ficado um pouco confuso. mas € isso ai. o Cleber fez na sala se ndo me engano.
Abraco

Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 22 — Mensagem de resposta de outro aluno no tépico T 2.9

O segundo aluno responde ao primeiro usando apenas recursos algébricos na prépria caixa de
texto do Moodle, ou seja, ndo utiliza recursos alternativos como foto da resolucéo feita a mao,
recursos graficos, entre outros. Porém, pode-se verificar que a resolucdo possui alguns
pequenos erros na representacdo e em sinais, além de uma afirmacdo equivocada quanto ao
método de verificacdo do paralelismo entre vetores. Mesmo assim, o valor encontrado pelo
aluno é um dos valores possiveis para a incognita, 2, o outro seria -8. Logo, acredita que o

procedimento utilizado esta correto e ainda afirma que eu ja havia feito o exercicio em sala.
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Re: divida na questdo 64 da pagina 42
por Domingos A - M quinta, 19 abril 2012, 14:36

Caramba, valeuzdo, R | I Me salvou mesmo, te devo umal Descobri onde foi meu erro, eu ndo botei o sinal de menos antes dos parénteses, ai ndo
mudou o sinal dos nimeros que estavam dentro dele. Valeu mesmo ;)

Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 23 — Mensagem de agradecimento do primeiro aluno no tépico T 2.9

O aluno que abriu o topico responde afirmando que havia percebido o erro e que este residia
na ndo colocagdo de um sinal de menos. Assim, agradece ao segundo aluno, valorizando a

ajuda recebida.

Neste topico, podemos apontar como principais novidades a minha auséncia e a participacdo
somente de alunos. N&o foi necessario que me apresentasse para responder a ddvida colocada
pelo primeiro aluno, pois esse teve o auxilio de um colega de classe antes mesmo que eu
pudesse verificar a postagem. Portanto, esse foi o primeiro tépico no qual somente alunos
participaram. Em relacdo a interacdo, podemos qualifica-lo como um topico com “pouca
intera¢ao” devido ao ntimero de pessoas que postaram alguma mensagem e ao formato da
discussdo. Porém, um fato novo ficou evidenciado: mesmo com a auséncia do professor, o
aluno que postou a duvida saiu satisfeito e percebeu onde estava o seu erro. Além disso, a
explicacdo apresentada pelo segundo aluno, mesmo falha em alguns aspectos, fez com o

primeiro prosseguisse com a resolucgéo.

Topico T 2.11

Este tépico foi o unico com postagem do estagiario que ndo contou com uma intervencéo
minha. Inicialmente, um aluno afirma ndo ter entendido sobre projecdo ortogonal e lei dos
cossenos e pede para que sejam resolvidos dois exercicios sobre esse tema que estdo na
apostila. O pedido é direcionado a mim, porém o estagiario, licenciando, poucos minutos
depois ja se coloca a disposicéo para ajudar e, por ndo ter os exercicios em méaos, solicita que
a aluna poste-0s no topico. O direcionamento do pedido é observado como uma pratica de
muitos dos alunos, ou seja, quando tém uma duvida solicita a mim, o professor, que esclareca,
ndo reconhecendo a possibilidade de um colega fazer o mesmo. A figura abaixo apresenta o

dialogo relatado aqui.
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_#% Projecdo ortogonal e Lei dos Cossenos
\:: por Domingos C - T B - segunda, 23 abril 2012, 11:39

Professor, eu ainda ndo entendi muito bem sobre projecdo ortogonal e lei dos cossenos... Vocg pode fazer os dois exercicios da apostila que falam sobre iss0?
Estdo na pagina 44 e 45, nimeros 89 e 90

Editar | Excluir | Responder

_#*% Re: Projecdo ortogonal e Lei dos Cossenos
\:: porLIC-R B. . -segunda, 23 abril 2012, 11:51

Bom dia T n
Tudo em paz ?
Seguinte, como eu ndo tenho a apostila vocé poderia postar um dos exercicios para que eu possa fazé-lo aqui para vocé ?7

Grato,
R (licenciando).

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 24 — Primeiras mensagens do topico T 2.11

Em seguida, um segundo aluno posta o enunciado as duas questdes solicitadas pelo primeiro
aluno. Esse procedimento pode demonstrar que este aluno também desejava obter
informacdes sobre esses exercicios, mesmo sem que ele tenha deixado isso explicito em suas

postagens.

_#® Re: Projecdo ortogonal e Lei dos Cossenos
& por Domingos B - P - segunda, 23 abril 2012, 12:21

Agui tem um anexo com a questdo 89 da apostila.

_#® Re: Projecdo ortogonal e Lei dos Cossenos
o por Domingos B - P - segunda, 23 abril 2012, 12:21

E aqui a 90

Figura 25 — Postagens com as fotos das questfes no topico T 2.11
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Apos visualizar as imagens com os enunciados das questdes, 0 estagiario apresenta dicas para
a solucdo das mesmas. Nessas dicas, ele procura salientar os conceitos que tém relacdo com
projecdo ortogonal e lei dos cossenos, a partir de uma abordagem vetorial como a que
propomos em sala de aula. Dessa forma, ndo julguei necessario fazer uma intervencéo, pois o
que tinha sido apresentado pelo estagiario era compativel com o que desejava. Nenhuma
postagem foi feita apds as explicacfes. Como as duas mensagens finais eram muito extensas,
decidimos ndo colocé-las aqui, pois ndo estamos preocupados com um olhar especifico para a
linguagem utilizada, muito menos centramos nossa preocupacdo com o contetudo que foi
abordado. Nosso foco, como ja destacamos, € com a maneira com que os dialogos séo

construidos e como a comunica¢ao matematica ocorre.

Topico T 2.12

Assim como o topico T 2.9, contou apenas com a participacdo de alunos, totalizando 5
postagens. Porém, diferencia-se por apresentar um dialogo em que se fazia mencéo a outro
topico para sanar a duvida do primeiro aluno. O primeiro aluno apresenta a duvida,
novamente direcionando-a a mim, sobre uma questdo da apostila e, prontamente, um segundo

aluno informa que a mesma davida foi apresentada e respondida em outro topico.

&% questao 75 pagina 43
- por Domingos B-G.. - segunda, 23 abril 2012, 17:06

prof, como que eu consigo achar os vertices usando somente os pontos medios?? existe alguma formula para eu calcular e encontrar os vertices?
Editar | Excluir | Responder

Re: questao 75 pagina 43
J por Diomingos A-M .- segunda, 23 abril 2012, 17:32

Gi ., 0JodoP tava com mesma divida g a sua, da uma olhada no tépico dele.

hitp:ifava.cap.ufrj. brimodforumidiscuss. php?d=518
Maostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

" Re: questao 75 pagina 43
por Dlomingas A - M. . -segunda, 23 abril 2012, 1734

Vi ira fazer tipo um sistema, em funcéo de uma letra sd
Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

o* Relguestao 75 pagina 43
- por Domingos B - G - segunda, 23 abril 2012, 17:42
ahh sim! muito obrigada m ]
Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder
Re: questao 75 pagina 43
por Domingos A- M - segunda, 23 abril 2012, 17:47
nada & Bom teste amanh3!
Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 26 — Postagens do tépico T 2.12

Além de indicar, atraves de um link, onde o primeiro aluno pode encontrar instrugdes para

sanar sua davida, o segundo ainda aponta para um procedimento que ira utilizar no decorrer
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da resolucdo da questdo. Essa acdo se deve, creio eu, devido a parte da postagem de abertura
do primeiro aluno, “existe alguma formula para eu calcular...”. Ou seja, o segundo aluno
sentiu-se na necessidade de apresentar o procedimento utilizado antes do primeiro visualizar o
outro topico. Em seguida, o primeiro aluno agradece e o aluno respondente retribui, desejando
boa sorte na avaliagéo do dia seguinte.

Nesse topico, assim como no T 2.9, a colaboracdo entre os alunos fica evidente, além da
interacdo ja comum em outros topicos em que ocorrem postagens de estagiarios e professores.
Porém, nos parece um fator interessante o episddio dos alunos passarem a reconhecer em seus
pares, os demais alunos, a possibilidade de obter auxilio. Com esse novo cenério, a
centralizacdo das duvidas direcionadas para o professor €, em menor nimero, para 0S
estagiarios, acaba sendo desviada também para alunos dispostos a colaborar com os demais e

que tenham alguma facilidade em comunicar-se, matematicamente ou nao, através do forum.

Topico T 2.13

O toépico “Proje¢ao Ortogonal” apresentou, além da postagem inicial, outras 9 mensagens,
configurando-se no tépico com maior nimero de mensagens no Forum de ddvidas do 1°
trimestre. Na postagem inicial a aluna apresenta sua duvida, questionando se de fato o
contetdo “Projegdo Ortogonal de um vetor sobre outro” foi apresentado a turma e pede que

seja feita uma explicacao.

«% Projeciio odogonal
por Domingos C-A C 3 - domingo, 22 abril 2012, 1648

Boa noite , professor. Nos tdpicos do que ird cair ne prdxima teste | o senhor colocou projecdo ortogonal de um vetor sobre outro, mas ndo me lembro dessa
matéria, eu até pesquisei & encontrei um documento do cap mesma falando sobre isso e lei dos cossenos | mas mesmo assim eu ndo consequi entender bem o
senhor podena explicar M

Mutto obngada A C
Editar | Excluir | Responder

Figura 27 — Postagem inicial do tépico T 2.13

A aluna direciona a pergunta a mim, porém, a resposta é dada pelo estagiario, modificando a

relacdo proposta pela aluna, a partir da postagem abaixo.



o Ko Projesso of~~anal
w porlUC-R - domingo, 22 abel 2012 1939

BearcteA C ¥

Tudo em paz 77

Seguinte, uma proj 3o ortogonal de um vetor sobre 0 0utro ¢ Quandd “Pegamos © velor ¢ © colocamos sobre 0 outro”, chamamos de odogonal pots a reta (no
cas0 da figura o vetor h) que bga 3 extresndade do vetor u 20 vetor v é perpendicular 30 vetor v (isto ¢, faz um dnguio de 90° com o veter v), veja

O wotor p 6 a projecdo do vetor w no vetor v, confoeme abao

Ipl = luf cos (Snguio entre u e v)

Por 530 0 vetor p ¢ mence (ou igual, depende do valkie do cosseno) em moduio do que © vetor v

Espero ter audado, qualquer dimda. pode postar

Figura 28 — Primeira postagem do estagiario tépico T 2.13
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O estagiario apresenta “uma definicdo de proje¢do ortogonal” e ainda utiliza-se de uma

representacdo geométrica para exemplificar. Em seguida, a aluna solicita que seja apresentada

outra forma de explicacdo, mais detalhada, pois ainda ndo conseguia compreender e garantiu

que outros também ndo tinham entendido. Assim, a aluna percebe que a exposicao do tema no

forum ajudaria também os colegas que ndo se manifestaram, como pode ser verificado na

imagem abaixo.

A

Rt Progicio ortogonal
por Domingos C=A C ] = domingo, 22 abal 2012, 22.29

Obngada R mas 5 ndo for ubo incomddo havena uma forma mais detalhada de axphcar isso 7 Poique, ra verdade, nSo ful 3 Unica a ter dowdas
sobne iss0 @ algumas pessoas da twma anda ndo entenderam muto bem, se vocd puder fazer isso sena realmente muito bom !

Mo obrigada A C |

Mostrar pancipal | Editar | interomper | Exchar | Responder

»* Re Propodo onogonal
e PLIC-Ru « domingo, 22 abal 2012, 23.33

Mas a grande duwda é na projecio otegonal ou na lei dos cossencs 77
[Ts
R

Masirar principal | Editar | Inbeeromper | Excluir | Responder

*  Re: PropeSo ofogonal
o por Dominges C-C { - sequnda 23 abnl 2MZ 10:36

Ha propagan orlogonal mesma, acha que nao me lembro do Cleber dando isso. Sera que v podena lentar exphcar mas detalhadamente por favor
[

Agredecida C

Mostrar pencipal | Editar | inemomper | Exchar | Responder

Figura 29 — Postagens no tépico T 2.13
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Nesse momento, 0 estagiario questiona sobre a natureza da divida e outra aluna entra na
discussao reafirmando que a duvida reside na “Proje¢ao ortogonal”. Além disso, também pede
outra explicacdo com maiores detalhes. Assim, o0 estagiario prossegue apresentando outra
abordagem e a discusséo continua apenas entre ele e a primeira aluna. Na nova explicacdo, o
estagiario faz relacdo do termo “projecdo” com atividades cotidianas e com observagdes da

natureza, porém, dessa vez, ndo utiliza representacfes geométricas nem imagens.

Re: Projegdo otogonal
por LIC - Ry - gegunda, 23 abal 2012, 11:48

Bom dia C B Tudo bam 77

f

Seguinte, 0 lermo progecdo vam da ideia de projetar uma imagem em uma parede (Como wm propetar de shdes, par exemplo). Imagne wma
larema sobee o velor u do desenho da minha Gltima postagem, a sombea formada pedo vebor u no vibor v & o wor p, logo deemas que o vitor
p & a progeclo do velor u no vetor v

Comao a projecde, neste caso, é ortogonal, o dngulo formado entre "os raics de luz™ e o vetor v & de 90°, logo temas um indngulo retdngulo (no
desenho & o tndngula ACH). logo o cateto da base (o calelo adjacente) desse indngulo é o produto da hipotenusa com o casseno do dngulo
(lembramas que cos alfa = (catelo da adjacents) / hipobenusa), entlio temas

Ipd = hul * cos (Sngulo entre u & v)

Essa é a projecdo do velor u no velor v

Se precisad, monto oulra explicaclo, nio fique acanhada de pedir

Abragos & bons estudos I
R

Mostrar prncapal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 30 — Postagem de nova explicacdo no topico T 2.13

Apols essa segunda explicacdo, a aluna afirma ter entendido, o agradece e solicita nova
informacdo, agora, sobre um possivel tridngulo que pode ser formado por dois vetores. O
estagiario, entdo, informa que para obter a tal proje¢do ndo ha a necessidade de “fechar o
tridngulo”, como perguntou a aluna. Por outro lado, afirma que fez isso devido a ligacdo desse

tema com a Lei dos Cossenos através de vetores.
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o* Re: Projecdo ortogonal
“ porDomingosC-A C S - segunda, 23 abnl 2012, 13:29

Obngadissima Renato por suas vanas explicagdes , eu acho que realmente entendi , mas tenho uma pergunta - Eu tenho mesmo que
fechar um tndngulo como vocéd fez com o uw ou eu podena, simplesmente tragar uma reta que saisse da ponta do vetor u @ que cortasse
0 vetor v perpendicularmente 277

Obngada A C M

Mostrar pnncipal | Edtar | intecromper | Excluir | Responder

#® Re: Projecio ontogonal
- PporliC-R - segunda, 23 abel 2012, 13:32

Para a projeco basta fazer um vetor saindo da ponta do vetor u @ descé-lo, perpendicularmente em relacdo ao vetor v, até o vetor v
(a3 figura é para dustrar a demonstragdo da Lei dos Cossenos)

Abragos
R
Mostrar pancipal | Eddar | intecromper | Excluir | Responder

®.  Re: Projegdio ontogonal
w porDomingosC-A C S - segunda, 23 abal 2012, 18:19

Obeagadissima R pela paciéncia de exphicar tudo | agora tenho certeza de que entendh ™
Muito obngada mesmo (A C

Figura 31 — Mensagens sobre a nova explicacdo no tépico T 2.13

Ao final, a aluna agradece ao estagiario e garante que passou a entender o que significa
“Projecao Ortogonal”. Porém, a partir da afirmag¢do da primeira aluna de que outros alunos
também ndo entenderam e da auséncia da segunda aluna na discussdo, eu considerei
necessario postar uma mensagem sintetizando o que foi apresentado pelo licenciando e

esclarecendo em que momento das aulas foi abordado o tema “Projecao ortogonal”.

Re: Projpcdo edtogonal
por Cleber Neto - segunda, 23 abal 2012, 18.47

A C edemas anos

como o R disse, 0 tema Projecdo Ortogonal de vetor sobre o outro foi apresentado para vocds como parte do tema Lei dos Cossenos. De qualquer
forma, na apostda isso estd explicito

Lembram dagquelas trés equacdes que obtinhamos do tndngulo da figura que 0 renato pds acima?

Jpl = Jl cos (3ngulo entre u & v)

lul * = g + b

u-v*s s M

Elas foram obtidas a partir da colocagdo do vetor b (altura do tndngulo formado pelos vetores u @ v) @ produgdo das propcdes pev-p

Dai em diante, tudo funcionou para encontramos a les dos cossenos
Ju-o ¥ juf & M- 20l cos (Snguio entre u o v)

Abragos
Claber

Mastrar pencipal | Editar | intemomper | Excluir | Respondar

Figura 32 — Mensagem final no tépico T 2.13

Nesse topico, a quantidade de pessoas envolvidas ativamente na discussdo é maior. Logo, o
fato de termos 4 pessoas discutindo sobre 0 mesmo tema, sendo que duas mais ativamente e

direcionando o dialogo, poderia dar um carater mais colaborativo & discussdo. Porém, esse
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topico ainda tem mais semelhancas do que diferencas com os que envolvem poucas pessoas,
uma vez que a figura do estagiario apenas substitui a do professor, que é a do detentor da
resposta ou solucdo da duvida da aluna, e este compartilha o que detém com os demais, nao
construindo coletivamente. Dessa maneira, mesmo percebendo uma consideravel modificacdo
na relacdo entre os individuos envolvidos, ainda temos nesse topico pouca construcéo

coletiva.

Topico T 2.15

O topico “vetor candnico” apresentou além da postagem inicial, outras 4 postagens,
envolvendo um aluno, um estagiario e eu. Assim como outros topicos deste grupo, T 2.15
apresenta a participacdo de uma nova figura, o estagiario. A postagem inicial do aluno
apresenta uma davida em relagdo ao que significa ser um “vetor candnico” para um vetor. A
duvida do aluno aponta para vetores que estdo sobre 0s eixos e pergunta como encontra-los,

como pode ser observado na figura abaixo.

&% wetor canonico
- por Domingos A - J P - segunda, 23 abril 2012, 11:07

Um vetor canonico é aguele g ta no eixo X ou no Y?? como eu fago pra achar eles 7
abragos

J
Editar | Excluir | Responder

&% Re: vetor canonico
- por LIC - R B - segunda, 23 abril 2012, 11:33

Bomdiad I

Os vetores candnicos sdo vetores unitarios paralelos aos eixos coordenados. Estes vetores 580, normalmente, indicados coma:
(1.0} - » vetor candnico no eixo x

(0,1} == vetor candnico no eixo y

Espero ter ajudado, qualguer coisa, pode postar.

Abracos,
R ]
Maostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 33 — Mensagem inicial e resposta do estagiario no tépico T 2.15

Ao responder, o estagiario confunde vetores canénicos com vetores da base canbnica, fato que
também pode ter motivado a postagem inicial do aluno. Em seguida, o aluno se mostra
satisfeito com a resposta e apresenta um pequeno exemplo que ratifica a ideia de que sua
duvida residia em como expressar um vetor na base candnica, e ndo no que significava o

conceito de vetor candnico. A figura abaixo apresenta a continuagdo do dialogo.
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«*® Re:vetor canonico
- por Domingos A - J [ - sequnda, 23 abril 2012, 11:38

Eu acho que entendi...

por exemplo:
se € pra representar em base candnica o vetor (4,2) é pra colocar assim

4(1,0) + 2(0,1)
E iss0?

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

% Re: vetor canonico

- por LIC -R segunda, 23 abril 2012, 11:57
Acredito gue sim. pois ndo lembro como o professor de vocés definiu o modelo de escrita de um vetor na base candnica (mas, para mim. esta
certo)
Abragos,
R

Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 34 — Mensagens no tépico T 2.15

O estagiario confirma o que foi exposto pelo aluno e ainda salienta que ndo se recorda de
como a escrita de um vetor candnico na base canénica foi acordada na sala de aula, mas que
para ele estd certo. A fim de evitar equivocos por parte do aluno, decido postar, ap0s o
didlogo com o estagiario, uma mensagem sobre a diferenca entre vetor canbnico e base
candnica. A mensagem segue na imagem abaixo e encerra o tdpico, pois ndo houve nenhuma

outra postagem apoés essa.

Al Re vetor canonico
% por Cleber Meto - segunda, 23 abril 2012, 18:56

56 complementando, J.
Vetor candnico é diferente de base candnica. Observe:

Vetor candnico é qualguer vetor com origem na origem dos eixos X e Y. J3 a Base Candnica é composta por dois vetores candnicos especiais. oi=(1.0)e 0
j=1{0.1). que estdo sobre o eixos X e Y, respectivamente.

A partir da base candnica podemos escrever gualguer outro vetor candnico como uma combinaco linear de i e | Por exemplo

pode ser escrito como
=-1{1.0) + 4{0.1)
=i

(-1.4),
{1.4)
(1.4) = -1i + 4

Abracos
Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 35 — Mensagem final do tépico T 2.15

Nesse topico, identificamos a acdo de trés pessoas, porém a interacdo ocorrida ainda se deu de
maneira timida e sem a realizacdo de uma construcdo coletiva. Podemos também afirmar que
somente o aluno e o estagiario trocam informacdes, pois eu entro apenas no final, apos a
leitura das postagens, na tentativa de sanar uma duvida que estava implicita no entendimento
do aluno e na escrita do estagiario. Esta nem se tratava da duvida posta na mensagem de

abertura, pois foi identificada por mim a partir das mensagens anteriores. Dessa maneira, fica
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evidente outra percepcdo quanto a natureza das davidas colocadas neste forum, que séo as

davidas surgidas a partir de outras, seja explicita ou implicitamente.

3.1.3 Tépicos do Grupo 3

No Grupo 3 tivemos 13 tdpicos abertos, todos por alunos, e desses, apenas 2 ndo versavam

sobre duvidas matematicas. Esses topicos geraram 25 comentérios, totalizando 38 postagens.

Os topicos que ndo tratavam de ddvida matematica perguntavam sobre a postagem do

gabarito do ultimo teste e da entrega dos mesmaos.

T Titulo do Tépico | Post. | Participantes | Periodo Duvida sobre Assupt_o
matematico?
Clarissa Gabarito do 25a .
1 A;PA N&
3 Teste 3 1PA; 26/04 postagem do gabarito do teste do
25a |como resolver questdo do teste .
3.2 | Teste 21C 3 A ACA N S
este e 26/04 | sobre operagio com vetores m
0la |quando os testes seriam x
3.3 | Testeda 21C 2 AP 02/05 | entregues. Néao
Questdo do teste 2 0Od4a |a guestéo envolvendo .
34 | g 3 APA 05/05 | combinacao linear no teste. Sim
35 Dl:IVId.aS 1. teste do 3 APA, 06/05 como determinar a d.|re<;ao de um Sim
primeiro tri vetor no teste do 1° trimestre
36 Duvida na questdo 4 AAAA, 06/05 como determinar 'Eres pontos sao Sim
61 colineares na questéo 66.
3.7 |2 teste 21C 4 | AAP | o605 |&  questdo - envolvendo) g
combinacdo linear no teste.
exercicio 27) pagina como determinar centro e raio de
3.8 33 Pag 2 AP 06/05 |uma circunferéncia a partir da Sim
equagdo.
como determinar a medida das
3.9 | Questdo 73, pag. 42 3 AAP 06/05 |medianas no exercicio 73 da Sim
pagina 42.
3.10 | Combinagdo Linear 3 APA; 06/05 como_ esc~rev.er um - vetor cgmo Sim
combinacao linear de outros dois.
3.11 | Lei dos Cossenos 2 AP 06/05 | lei dos cossenos. Sim
312 questdo 5 do 3 APA, 06/05 como determinar moijulo e direcdo Sim
segundo teste de um vetor na questdo do teste.
06 como determinar a medida das
3.13 | Questdo 73 3 APA; 07/05 medianas nos exercicios 73 e 74 da Sim

pagina 42.

Tabela 9 — Topicos do grupo 3
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Dos 11 que apontavam para duvidas em contedo matematico, apenas 2 ndo faziam referéncia
direta a algum exercicio da apostila ou da lista, mas foram encaminhadas para outros topicos
que versavam sobre duvidas em questdes. Nesse periodo, 0s estagiarios ndo atuaram e as
postagens foram somente de alunos e minhas. Dois topicos tiveram somente postagens de

alunos e o topico que teve maior quantidade de postagens registrou apenas quatro mensagens.

Os estagiarios nao participaram desse periodo devido ao planejamento proposto na execugao
de tarefas. Como estavamos na véspera da semana de provas do 1° trimestre, a tarefa deles era
0 planejamento e confeccdo de questbes para a prova trimestral, enquanto que eu atendia os
alunos no forum de discusséo e aulas de apoio. Obviamente, essa decisdo atendeu a uma
demanda pedagogica e ndo de pesquisa, pois se ocorresse o0 contrario, com o planejamento
focado nas etapas da pesquisa, a manutencdo dos estagiarios no férum de discussao seria
repensada. Por outro lado, a auséncia dos mesmos poderia ter contribuido para uma maior
interacdo entre os alunos dentro do férum, o que ndo percebemos. Apenas 2 topicos tinham a
participacdo somente de alunos. Esperdvamos que mais topicos tivessem esse perfil, porém o
fato de ser um periodo curto, 13 dias, entre uma avaliacdo e outra e em uma semana de provas
pode ter comprometido a presenca dos alunos. E possivel perceber que dos 11 tépicos que
versavam sobre conteudo matematico 9 foram postados no dia 6 de abril de 2012, um
domingo, véspera do dia da prova trimestral, evidenciando a utilidade do férum de davidas
gue ja apontavamos no inicio deste capitulo. A maior demanda em vésperas de avaliacdes
formais foi o motivador para que dividissemos o conjunto de topicos em 3 grupos e tambem

tera grande influéncia na analise do grupo 3.

Os 4 tdpicos que foram postados antes do dia 6 de abril, véspera da prova trimestral,
versavam sobre o 2° teste, que tinha ocorrido na semana anterior. Dois deles questionavam
sobre a divulgacao do gabarito e a entrega das notas, mostrando que essas informacdes eram
importantissimas para a organizacdo de estudos dos alunos. Assim, achamos conveniente
mostrar a maneira com que esse pedido foi feito e decidimos por apresentar o topico T 3.3. Os
outros dois topicos desse pequeno bloco, mesmo sendo duvida matematica, apresentaram
duvidas relativas a questfes do 2° teste. Os topicos T 3.2 e T 3.4 foram propostos por alunos
que apds a divulgacdo do gabarito, que ndo era comentado, ndo entenderam como se resolvia
determinada questdo. No topico T 3.2, um aluno respondeu ao que apresentava a duvida,

apresentando o procedimento que utilizou. Ja no tépico T 3.4, a resposta foi dada por mim.
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Em ambos os casos foram feitas 3 postagens, a pergunta, a resposta e o feedback positivo,
sendo que no T 3.4 observamos a versao invertida do “sanduiche” apontado no trabalho de
Alro & Skovsmose (2010) nos dialogos entre professor e alunos em uma sala de aula

absolutista. Assim, escolheremos esse topico para a analise na integra.

Curiosamente, no grupo 3 foram muitos os topicos que tinham esse formato de pergunta,
resposta e feedback. Isso fica claro ao verificarmos a quantidade de postagens por topico.
Foram 8 topicos com 3 postagens em cada um, 3 topicos com 2 postagens em cada um e
apenas 2 topicos com 4 postagens. Dessa maneira, fica perceptivel que a utilidade deste férum
nesse periodo foi bem definida ao redor da necessidade de sanar duvidas pontuais, ou seja,
como resolver uma questdo, qual procedimento utilizar, porque a resposta esta errada, entre
outros. Ndo quer dizer que desejavamos que um forum de duvidas perdesse a sua esséncia,
que era de tirar davidas, mas ndo imaginavamos que seu uso seria tdo pragmatico apos as
experiéncias nos periodos anteriores, especialmente no grupo 2. Portanto, para finalizar a
escolha de tépicos que serdo analisados nesse grupo, pingamos o tépico T 3.7, que apresenta 4
postagens, sendo 3 de alunos e uma minha, sobre como resolver uma questdo do 2° teste. A
escolha deste topico se da devido a similaridade de todos os outros com algum tipo ja
apresentado aqui e com o fato de muitos tépicos do grupo 3 abordarem ddvidas quanto a

resolucdo de questdes das duas primeiras avaliacdes, foram 7 dos 11.

A sequir, estdo os trés topicos que serdo analisados na integra e na ordem de classificacéo
numérica, que obedeceu a ordem temporal de abertura dos topicos. Reparem que todos eles

versam sobre o 2° teste.

T 3.3: Esse topico guestionava sobre a entrega das notas do 2° teste. Tiveram apenas duas
postagens, a do aluno com a ddvida e a minha com a resposta.

T 3.4: Apresentava duvida referente a uma questdo do teste. Ocorreram 3 postagens, a do
aluno, a minha resposta e a postagem final do mesmo aluno.

T 3.7: Apresentou 4 postagens, sendo 3 de alunos e uma minha, sobre como resolver uma

questdo do 2° teste.

Topico T 3.3
Esse topico foi intitulado “Teste da 21C” pelo aluno que o postou. A pergunta dele residia na

informacdo de quando o 2° teste seria entregue aos alunos de sua turma. Provavelmente, o
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recebimento do teste tinha grande relacdo com a organizacgéo de estudos dos alunos, uma vez
que a prova trimestral estava marcada para segunda-feira, dia 7 de abril. A postagem do
aluno, como pode ser verificada na imagem abaixo, foi feita na terga-feira, 1° de maio, apds as
aulas que aconteceram pela manha. Minha resposta se deu na quarta-feira pela manhd, dia que
ndo nos encontrdvamos na escola. Apds isso, ndo houve nenhuma outra postagem nesse

topico.

&% Testeda?2ic
- par Domingos B-V -terca, 1 maio 2012, 22:21

Professor, a 21c ainda ndo recebeu o 20 teste, tem como vocé entregar pra gente algum dia dessa semana?
Editar | Excluir | Responder

Re: Teste da 21c
por Cleber Meto - quarta, 2 maio 2012, 08:55

Entregarei amanh3, durante os dois primeiros tempos. Por favor, avise aos alunos da 21B também.

Abracos
Maostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 36 — Mensagens no topico T 3.3

Para situar melhor o contexto da pergunta do aluno e a minha resposta, cabe esclarecer que as
turmas 21B e 21C tinham aulas de matematica as segundas e tercas. Dessa forma, eles ndo me
encontrariam mais na escola até a semana seguinte, quando seria aplicada a prova. Como na
quinta-feira, 3 de maio de 2012, eu estaria na escola para dar aulas para a turma 21A e
desempenhar outras atividades, informei que entregaria nesse dia para as duas turmas que nao
daria aula. Assim, podemos perceber que o férum de duvidas, mesmo que ndo sendo utilizado
para fins pedagdgicos, serviu como um 6timo canal de comunicacgdo para a resolucdo de um
problema logistico. Afinal, os alunos desejavam saber suas notas no teste antes da realizacdo

da prova, o que é bem plausivel de se admitir.

Topico T 3.4

Esse topico foi intitulado “Questdo do teste 2 — 21A” e contou com 3 postagens: a primeira
com a duvida da aluna, a segunda com minha resposta e a terceira, o feedback da aluna. Como
destacamos anteriormente, esse formato foi muito comum durante todo o forum de duvidas,
ou seja, alguém pergunta, outro responde e, por fim, o primeiro da um retorno, afirmando que
entendeu. Em caso de ocorréncia de ndo entendimento, 0 que aconteceu poucas vezes, pelo

menos verbalmente, o dialogo continuava.
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' Questiio doteste 2- 214
por Domingos A—G - sexta, 4 maio 2012, 20:53

Na questio 3, letra a, segundo tépico: "Escreva o vetor u=(3 -2} como combinacia linear dos vetores x=(-1,2) e y=(1,1)." Eu fiquei com divida sobre como resolver. Dei uma
olhada no gabarito e entendi menos ainda. De onde surge aquele -5/3 e 4/3 7
Obrigada desde Ja (

Editar | Excluir | Responder

Figura 37 — Mensagem de abertura do tépico T 3.4

Como podemos verificar na imagem acima, esse topico foi aberto no dia 4 de maio, ou seja,
foi o Ultimo tdpico aberto antes do dia 6 de abril, véspera da prova. Nele, a aluna aponta para
uma ddvida na resolucdo do item a da questdo 3 do 2° teste. Afirma que olhou o gabarito e
que, mesmo assim ndo entendeu. Em seguida, eu apresento toda a solu¢do do item,
imaginando que dessa forma a aluno poderia entender o procedimento por completo. Além
disso, o fato de estarmos bem préximo da avaliagdo com maior peso do trimestre, fez com que

minhas postagens fossem mais objetivas, ndo motivando muita discusséo.

Wl Fe: Questdo do teste 2 - 21A

Py ~or Cleber Meto - sabade, § maic 2012, 14:14
Wamas 18, G
Esocreva o vetor u={2,-2) como mmbirsgﬁ: linear dos vetores x={-1,2) & y={1,1)." Ou seja, encontre a & b, tais que u = ax + by
Dessa maneira, temos que encentrar a e b que satisfacam a equacdo ao lado. (3.-2) = a{-1.2) + b{1.1)

Vamos desenvolve-la!

[3.-2) = (-

ra
1
W
)
o
T
w
}
o

Substituindo 8 equacdo 1 { b =3+ a) na equagio 2 enconframos o valor de a. Depois & s0 retomar a uma das equacdes e enontrar o valor de b.

5=3a
a=-5/3
b=3+a

Figura 38 — Mensagem de resposta no topico T 3.4
Apos verificar minha postagem, a aluna da o retorno de entendeu, julgando o procedimento

facil, alegando que ndo lembrava como era pra ser feito e, por fim, agradece.
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r * Re: Questdo do teste 2 - 214
a__ J PorDomingos A-C * -sabado, 5 maio 2012, 18:38

Putz, que facil. Mio lembrava dissol Obrigada professor -0

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 39 — Mensagem de resposta no tépico T 3.4

E possivel observar que em momento algum a aluna questiona sobre o porqué da utilizagéo
daquele procedimento. Claro que podemos inferir que ela ja conhecia a origem, mas também
existe a possibilidade de pensarmos que isso, para aluna, era irrelevante naquele momento.

Retornaremos a discussdo desse acontecimento ao final da analise.

Topico T 3.7

Esse topico foi intitulado ‘2 teste 21C” e contou com a participacdo de 3 alunos e do
professor. Foram 4 postagens no total, uma de cada participante. Inicialmente, um aluno
apresentou sua duvida, que no caso, era a mesma da aluna do topico analisado anteriormente,
0 T 3.4. Em seguida, um segundo aluno endossou o pedido de esclarecimento, afirmando que

também ndo conseguiu fazer a questao.

oY 2teste 21C
- por Domingos C — N { - domingo, 6 maio 2012, 13:59

Professor, ainda nao estou entendendo a questao 3 do teste da 21C para achar a combinacao linear de x(-1,2) e y(1,7)

Editar | Excluir | Responder

&% Re 2teste 21C
- por Domingos C—-T . domingo, 6 maio 2012, 15:30

eu também ndo consegui fazer essa guestdol

Mastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 40 — Mensagens iniciais no tépico T 3.7

Fica evidente aqui uma percepcdo ja aventada em outro momento, de que os alunos nao
verificavam se a sua duvida ja havia sido abordada em outro tépico, ou seja, certos de que
obteriam respostas, preferiam postar sem a verificacdo dos topicos anteriores. Dessa vez, a
aluna que efetuou a resposta ndo procedeu como alguns fizeram em outrora, pois no préprio
topico apresentou a resposta a questdo, ndo direcionando para outro. Talvez também tenha
realizado esse procedimento por ndo ter conhecimento da existéncia de topico anterior com

mesma tematica.
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P ~ Re: 2teste 21C
g por Domingos C-C - domingo, 6 maio 2012, 16:16

Pessoal vos vao ter gue montar um sistema pra ser resolvido assim:
®-1.204y (1,1) =(3.2)
(=0.2%) + (y.¥)=(3.2)

Dai tiramos o sistema:

_x+1_||.r:3
2x+y=2 y=3+x

Substituindo:

2y 3+x=2

J=-1

®x=-1/3.

Depois eh so achar o v que vai ser igual a 8/3.
Logo: -1/3(-1,2) + 8/3(1,1)

Moastrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Al Re: 2 teste 210
. por Cleber MNeto - domingo, 6 maio 2012, 20:14

lss0 mesmo, C

Mostrar principal | Editar | Interromper | Excluir | Responder

Figura 41 — Mensagens finais no tépico T 3.7

Apos seus esclarecimentos, nenhum dos alunos com davida respondeu dando um retorno
quanto ao entendimento. Apenas eu postei uma mensagem de legitimacdo do que o aluno
respondente apresentou no topico. A auséncia dos alunos pode ser justificada pelo horério da

postagem e pelo cenario ja apresentado aqui, de véspera de semana de provas.
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CONCLUSAO

A partir da discussao tedrica e ap0os a analise do “Férum de Duvidas” podemos reunir aqui
impressdes e caracteristicas gerais e pontuais acerca dos tdpicos investigados, que nos levardo
a possiveis respostas para a questdo de pesquisa. Antes disso, destacamos a importancia do
percurso teodrico na delimitacdo da questdo de pesquisa e nas escolhas metodolégicas.

Desde os trabalhos de Maschietto & Trouche (2010) e Drijvers & Trouche (2010), passando
pela Teoria da Abordagem Instrumental (Artigue, 2007, Bittar, 2011), pudemos compreender
a importancia das ferramentas na pratica matematica e, mais especificamente, no ensino dessa
disciplina. A partir disso, ndo esgotamos o olhar atentando apenas para a influéncia das
ferramentas nos processos de instrumentagdo e instrumentalizacdo dos individuos, mas
também percebemos a necessidade de dar atencéo as dimensdes que também consideravam o
meio e o individuo no processo de assimilacdo da ferramenta e modificacdo da acdo. Dessa
maneira, os trabalhos de Mamede-Neves e Duarte (2008), Silva (2010), Alro e Skovsmose
(2010), Belloni (2009) e Freire (1987) foram determinantes para a apropriacdo conceitual dos
termos interacdo, dialogo e colaboracdo como componentes da comunicacdo matematica

implementada nos diversos meios pedagogicos que reconhecemos.

Da sala de aula fisica aos ambientes virtuais de aprendizagem, dos cursos presenciais a
educacdo a distancia, das aulas tradicionais focadas no absolutismo burocratico a criagdo de
um cenario investigativo no ambiente escolar, passando pelo reconhecimento do potencial das
novas tecnologias de informacédo e comunicacdo, pela disseminacdo dos cursos de graduacao
a distancia e pelas mais diversas praticas pedagdgicas, inferimos sobre o alcance que a
discussdo em relacdo a comunicacdo matematica pode atingir. Obviamente, ndo esgotamos o
que pode ser discutido e investigado acerca desse tema em Ambientes Virtuais de
Aprendizagem, mas situamos o lugar desse trabalho na pesquisa ao tomarmos conhecimento
de alguns trabalhos que se valiam de métodos quantitativos ou qualitativos, ou a mescla deles,
como o de Assis (2010). Assim, percebemos que a metodologia utilizada, proveniente do
arsenal tedrico experimentado e da apropriacdo do trabalho de Assis, foi de suma importancia
para o refinamento da questdo de pesquisa e para o estabelecimento da coleta de dados e

posterior analise. Com certeza, sem essa maneira peculiar de recortar o conjunto de tépicos do
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“Forum de Duvidas” ndo chegariamos aos resultados observados, porém ndo negamos a

possibilidade de terem sido feitas outras escolhas.

Alguns fatos importantes, como a acgdo dupla como docente-pesquisador, a greve de
professores, a participacdo de estagidrios, o histérico do uso do moodle na escola, as
experiéncias vivenciadas anteriormente por mim nesse € em outros espacos, e todos 0s
possiveis contratempos, prejudicando ou ndo o planejamento da pesquisa, mereceram grande
destaque na descricdo do contexto e da metodologia empregada. Reconhecemos que sem eles,
assim como sem as decisdes sobre o aporte tedrico e o método, o trabalho teria outro
caminho. Essa percepcdo da um caréater tipico e impar a pesquisa ao nao criar um cenario
ideal para que as atividades fossem aplicadas e investigadas. Mesmo considerando que 0s
fatos relatados acima ddo um carater muito peculiar e, por vezes, dificultam a concluséo de
etapas da pesquisa, acreditamos que a torna verossimil e factivel diante da dinamica da sala de

aula de uma escola publica, democratica e plural como o CAp-UFRJ.

Portanto, a escolha em apresentar na integra 12 dos 43 topicos do “Féorum de Duvidas”,
divididos em 3 grupos, atendeu a tentativa de cobrir todos os tipos de tdpicos que surgiram
nesse férum, corroborando com a ideia de investigar as varias possiveis formas de
comunicacgdo, sem tornar o processo de analise e obtencdo de resultados moroso e cansativo.
Como apontamos no capitulo anterior, a divisdo em 3 grupos cumpriu uma funcdo de
separacdo dos topicos de acordo com a relacdo dos alunos com a ferramenta, que se
modificava a cada avaliacdo escrita, uma vez que as davidas, para eles, estavam diretamente
ligadas a realizacdo de testes e prova. Assim, apds realizar a analise apontamos para a
similaridade entre os topicos dos grupos 1 e 3, que, mesmo distantes temporalmente,
apresentaram semelhancas quanto ao imediatismo referente a resolucdo das questdes e a
apreensdo de procedimentos matematicos. Essas caracteristicas, como ja observamos, sdo bem
comuns em alunos que enxergam a matematica como uma disciplina que requer apenas a
habilidade na resolucéo de problemas. Ja o grupo 2, além de ter maior quantidade de tdpicos,
apresentou grande variacao de assuntos, formas e participantes. Claro que devemos considerar
que o tempo referente a esse grupo foi maior, 20 dias, e que um dos estagiarios participou

ativamente desse periodo, fato que ndo aconteceu em outros periodos por motivos distintos.

Outro fator que ndo devemos deixar de lado é o referente a frequéncia aos foéruns. Nos topicos

de um férum com a peculiaridade que esse que analisamos tem, € comum a participacdo
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passiva dos individuos, ou seja, que outras pessoas, que ndo aquelas que postaram, possam ter
acessado o tdpico, obtendo as informacbes sem terem feito um questionamento explicito.
Essas informacdes podem ser obtidas através dos relatérios de acesso do Moodle, de maneira
individual, porém nédo era de nosso interesse fazer esse tipo de analise devido a possibilidade
de ndo relacdo entre acesso ao topico e apropriacdo da discussdo realizada nesse espaco.
Sabemos que, assim como na sala de aula, a presenga fisica ou virtual, nesse caso, ndo garante
a presenca efetiva no debate e na assimilacdo de conceitos e ideias. Dessa forma, o exame
detalhado de cada uma das mensagens dos topicos elencados comp6s a dimenséao analitica do
trabalho, somando-se com as varidveis pedagogicas.

ApoOs a obtencdo dos resultados a partir da analise, verificamos que no que se refere a
estrutura das relacGes implementadas no “Forum de Duvidas™ era latente a organizagdo muito
semelhante com a da sala de aula fisica em seu formato mais tradicional, na qual os alunos
recorrem sempre ao professor na busca pelo esclarecimento ou entendimento de alguma
duvida. Mesmo sendo verificados alguns poucos casos que fugiam desse padrdo, a estrutura
seguia a mesma hierarquizacdo da sala de aula, na seguinte ordem: professor, estagiarios e
alunos, sendo os ultimos divididos em “os que sabem mais” e “os que sabem menos”. Nessa
configuracdo, os alunos na posicao dos que tém ddvidas apontavam quase sempre para O
professor ao solicitar esclarecimentos, que respondia ou era substituido em determinado

momentos pelo estagiario ou por outros alunos.

No cenario apresentado durante a analise dos grupos alguns fatos podem ser destacados, uns
foram considerados possiveis pontos de inflexdo e outros como caracteristicas inerentes ao
tipo de forum que colocamos em pratica. Comecaremos pelas caracteristicas inerentes ao
“Forum de Duvidas™: participagdo passiva, comodismo e postagens demasiadamente
objetivas. Nesse formato de forum, até mesmo o seu titulo contribuia para a ideia de que ndo
era necessario mais do que algumas trocas de mensagem para que ocorresse o0 entendimento
daquilo que se colocava como dificuldade. Assim, as postagens deveriam ser objetivas, algo
do tipo: “ndo sei fazer a questdo tal”, “como calcular isso”, “o que devo utilizar para resolver
aquilo”. Atrelado a isso, identificamos também a passividade de alguns alunos, que
esperavam a postagem de outro aluno para poderem utiliza-las. Mesmo ndo tendo como
verificar esse fato com total certeza, algumas evidéncias servem de suporte para essa
conclusdo, como postagens de um aluno reiterando o que o outro disse na abertura do tépico.

Por fim, o comodismo também foi verificado ao nos depararmos com um ndmero
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significativo de tdpicos com assuntos repetidos, que por muitas vezes eram direcionados por
mim e por outros alunos ao primeiro que versava sobre esse tema. A auséncia de uma
ferramenta de busca dentro do Moodle, provavelmente, estimula isso, mesmo sabendo que
poderiam utilizar comandos dos navegadores, como o ctrl + f para abrir um localizador de

palavras.

Em relacdo aos pontos de inflexdo, apontamos para trés fatos que merecem destaque: a
existéncia de tdpicos com postagens apenas de alunos, a verificacdo de topicos com mais
colaboracéo entre os participantes do que outros e topicos em que uma davida originou outra
e ambas foram discutidas. Curiosamente, esses trés fatos foram verificados em tépicos do
grupo 2. O primeiro fato ocorreu mais de uma vez, porém de maneira ndo sistémica, ou seja,
o0s alunos respondiam as mensagens uns dos outros sem que isso fosse uma pratica, digamos
que, institucionalizada na sala de aula fisica e/ou virtual. Obviamente, o segundo fato esta
atrelado também ao primeiro, pois a participacdo somente de alunos em topicos estimula a
colaboracéo entre eles, maximizando as trocas que ja eram comuns em sala de aula. Porém,
identificamos caracteristicas de colaboracdo em topicos respondidos por mim e pelo estagiario
também. Por fim, o terceiro fato foi percebido em poucos tdpicos. Em geral, naqueles em que
tivemos maior nimero de postagens, pois a divida ndo era rapidamente sanada e outras

ficavam mais evidentes.

Esse possiveis pontos de inflexdo, a meu ver, tém status diferentes, pois podem ser
estimulados pela propria ferramenta ou serem provenientes dessa proposta de utilizacdo. Por
exemplo, o Gltimo, em que um assunto surge do outro, é bastante comum em féruns de
discussdo, assim como aulas presenciais, redes sociais, trocas de emails, entre outros. Ja a
participacdo somente de alunos em determinado tépico pode ou ndo ser fomentado por quem
0S gerencia, isto é, quem organiza os féruns pode optar pelo controle absoluto das postagens.
Como ja adiantamos anteriormente, o controle dessa participacéo interfere na colaboracéo

entre os individuos.

Porém, o que foi mais perceptivel e que pode contribuir para a resposta a questdo de pesquisa
refere-se a0 modelo de construcdo dos dialogos no “Férum de Duvidas”. Independentemente
de contar com muitas ou poucas postagens, os topicos apresentavam o formato “pergunta,

resposta e feedback” de maneira muito frequente. De novo, resgatamos a percepgao de que 0



106

“Forum de Duvidas”, por natureza, se coloca de maneira pragmatica para a maioria dos
alunos, ou seja, com a funcdo apenas de resposta a duvida apresentada, sem rodeios. Porém,
imagindvamos que alguns topicos pudessem adquirir uma estrutura mais dialégica, no sentido
de Freire (1987), e que ndo fosse construido em cima de perguntas e respostas, com posterior
confirmacdo ou nédo de entendimento. Em outro forum, intitulado “Forum de Demonstragdes”,
vivenciamos uma realidade proxima da que pensamos ser a ideal em relacdo a dialogicidade, a
colaboracédo e a interacdo, nos sentidos que definimos aqui. Apresentaremos essa percepcao
em trabalhos posteriores, frutos dessa dissertacao.

No caso do “Forum de Duvidas”, o formato relatado em muito se assemelha a versdo
invertida do “sanduiche” apontado no trabalho de Alro & Skovsmose (2010) nos didlogos
entre professor e alunos em uma sala de aula absolutista. O esquema tradicional, em que o
professor guia a realizacdo de todo o procedimento matematico apresentado através de
perguntas que admitem breves respostas e que sao referendadas de maneira igualmente breve
por parte do professor, nos parece apropriado pelo aluno. Ele apresenta uma pergunta ao
professor, breve e/ou objetiva, que deve ser respondida da maneira mais ampla e detalhada
pelo professor, com a finalidade de que o aluno retorne com uma réplica também breve. Caso
ocorra uma negacdo em relacdo ao entendimento e a necessidade de uma tréplica, o formato
se reinicia, de maneira a buscar o esgotamento das duvidas a partir do jogo de “pergunta,
resposta e feedback”. Dessa maneira, apontamos que essa ndo € a Unica maneira de se
construir um didlogo motivado pela davida e identificamos outros formatos estabelecidos, que

serdo objetos de investigacdo em trabalhos futuros.

Nesse trabalho ndo utilizamos plenamente a teoria da génese instrumental presente nos
trabalhos de Artigue (2007), apenas trouxemos como possivel referencial tedrico quando
relatamos o percurso na literatura. Assim, apontamos durante o texto os motivos pelos quais
ndo achamos interessante prosseguirmos na analise a partir da observacdo dos processos de
instrumentacdo e instrumentalizacdo, que estdo no centro dessa teoria. Porém, um caminho
mostrou-se possivel em determinado momento da analise e pode ser considerado
posteriormente em outros trabalhos, assim como a observacdo de féruns com formatos
diferentes do investigado aqui. Trata-se da reflexdo sobre a linguagem matematica utilizada
em foruns do Moodle, que nesse caso seria um meio, como um artefato que pode ser

transformado em instrumento pelo sujeito.
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Assim, percebemos ser possivel tomar diversos rumos nesse trabalho e que o tema é
instigante, desdobrando-se em diferentes ramos de uma arvore. Aqui, fizemos a escolha por
um caminho com a trajetoria repleta de bifurcacbes, sem excluir a possibilidade de, em outro

momento, tomar a via que nao foi seguida agora.
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