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RESUMO 

 

A COMUNICAÇÃO MATEMÁTICA EM FÓRUNS DE DISCUSSÃO NO MOODLE: A 

EXPERIÊNCIA NO CAp-UFRJ.  

 

Cleber Dias da Costa Neto 

 

Orientador: Victor Augusto Giraldo 

                  

 

Resumo da Dissertação de Mestrado submetida ao Programa de Pós-Graduação em Ensino de 

Matemática, do Instituto de Matemática, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, como 

requisito parcial para a obtenção do grau de Mestre em Ensino de Matemática. 

 

 

Este trabalho tem como foco a comunicação nos fóruns de discussão em Ambientes Virtuais 

de Aprendizagem no ensino de matemática na escola básica, analisando o caso do uso do 

Moodle no Colégio de Aplicação da UFRJ. A partir da nova dinâmica de comunicação, 

estabelecida pelo intenso processo de informatização da sociedade, espaços virtuais de 

discussão vem ganhando importância na escola e transformando a topologia tradicional da 

sala de aula física. Para avançar nessas questões, apoiamo-nos principalmente nas discussões 

sobre interação e diálogo propostas por Silva (2010), Alro e Skovsmose (2010) e Freire 

(1987). Nossa análise sugere que um modelo comum em um fórum de dúvidas, como o que 

propusemos, seria o de “pergunta-resposta-feedback”, que muito se assemelha à versão 

invertida do “sanduíche”, apontada por Alro e Skovsmose (2010), em relação aos diálogos 

entre professor e alunos em sala de aula tradicional. 

 
 

Palavras-chave: Ambientes Virtuais de Aprendizagem, Comunicação Virtual, Tecnologias 

Digitais no Ensino de Matemática. 
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ABSTRACT 

 

A COMUNICAÇÃO MATEMÁTICA EM FÓRUNS DE DISCUSSÃO NO MOODLE: A 

EXPERIÊNCIA NO CAp-UFRJ.  

 

Cleber Dias da Costa Neto 

 

Orientadores: Victor Augusto Giraldo 

  

 

Abstract da Dissertação de Mestrado submetida ao ao Programa de Pós-Graduação em Ensino 

de Matemática, do Instituto de Matemática, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, como 

requisito parcial para a obtenção do grau de Mestre em Ensino de Matemática. 

 

 

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 Aplicação 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. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Os processos por meio dos quais a matemática é produzida, praticada e ensinada sempre 

foram em grande escala determinados pelos tipos de ferramentas usadas, tais como: o ábaco, a 

régua, o lápis, 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 matemática traz mudanças não só para as metodologias de ensino, como também 

para as relações estabelecidas entre professores e alunos. As formas como as práticas e os 

saberes trazidos por professores e alunos se articulam com o uso dessas tecnologias em sala 

de aula e como os novos saberes e práticas são gerados a partir destas constituem um rico 

cenário de investigação. 

 

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 preocupação 

acadêmica sobre as duas dimensões apresentadas. Artigue, mais precisamente, contribuiu com 

trabalhos que observavam inicialmente a relação da capacitação tecnológica dos professores, 

durante sua formação inicial e continuada, com o uso das ferramentas computacionais em 

salas de aula. Em seguida, Artigue aprofundou a investigação sobre o porquê da não 

adequação de algumas ferramentas tecnológicas na sala de aula, lançando mão da teoria da 

abordagem instrumental para entender a influência do instrumento na prática do indivíduo. Já 

Mamede-Neves e Duarte (2008), Skovsmose (2010) e Silva (2010), em linhas gerais, 

valorizam a possibilidade de reconhecimento e aproveitamento das vivências dos indivíduos 

com as tecnologias, além dos muros da escola, nas ações pedagógicas. Assim, afirmam que o 

sucesso na implementação das novas tecnologias no ensino depende fortemente dos modos de 

interação e colaboração 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 últimas décadas, confrontando-o com o modelo não linear e 

hipertextual da cultura digital que influencia os novos alunos. Alro e Skovsmose (2010) 

afirmam que o professor de matemática deve tentar sair do que chamam de absolutismo 

burocrático, migrando para um modelo mais relativista. Com base nessas reflexões, podemos 

dizer que a entrada das tecnologias digitais muda a topologia da sala de aula – na medida em 

que estabelece novas formas de interação entre os atores envolvidos – e que o professor está 
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no centro desse processo de modificação, da sala de aula tradicional para a sala de aula 

interativa. Ponte (2000, p. 64) comenta que as atitudes dos professores frente às novas 

tecnologias variam desde ignorá-las completamente, ou empregá-las sem alterar suas práticas 

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

 

Mamede-Neves e Duarte (2008) afirmam ser necessário não só a utilização de novas 

tecnológicas de informação e comunicação que propiciem essa hipertextualidade, mas 

também a possibilidade de compartilhamento entre os indivíduos em ambientes colaborativos, 

físicos ou virtuais como os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). A sigla AVA tem 

sido utilizada para designar quaisquer ambientes virtuais que permitam a criação e o 

gerenciamento de sítios de aprendizagem na internet, com acesso aberto ou restrito, em que 

são oferecidas atividades didáticas 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 fórum de discussão, é dividido em tópicos, 

para organizar os temas abordados, identificando quem os propõem. As mensagens nos fóruns 

suportam postagens de textos, imagens e arquivos de diferentes formatos, colaborando para a 

comunicação hipertextual. O Moodle oferece diferentes modalidades de fóruns, com 

diferentes tipos de permissões para abertura de tópicos e postagem de respostas pelos 

participantes. O Fórum Geral, mais comumente usado, permite que cada participante abra 

quantos tópicos quiser, além de responder tópicos abertos por outros participantes. De acordo 

com o sítio oficial do Moodle, “atividades em fóruns podem contribuir significativamente 

para a efetividade da comunicação e construção de uma comunidade em um ambiente 

virtual”.  

 

Carneiro (2009) classifica o fórum de discussão do Moodle como um recurso de comunicação 

assíncrona, ou seja, que não precisa ser utilizado simultaneamente pelos usuários, 

possibilitando mais tempo para os participantes refletirem sobre o teor da postagem e elaborá-

la. O sítio do Moodle da UFRJ destaca ainda dois aspectos da comunicação assíncrona 

estabelecida em fóruns de discussão: que as postagens são elaboradas com maior cuidado, a 

partir da leitura das postagens de outros participantes; e que não há a pressão comum em uma 

comunicação síncrona, em que o tempo de resposta é determinante para a qualidade da 
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mesma. Assim, a utilização de fóruns é entendida como um recurso para a intensificação da 

comunicação entre os participantes de um curso, seja este presencial ou não. Em um curso 

semipresencial, pode se constituir uma relação de complementaridade entre a comunicação na 

sala de aula física e aquela desenvolvida em fóruns de discussão. 

 

Os aspectos acima, elencados como necessários para o sucesso na utilização de fóruns, 

traduzem o papel que se espera que o professor tenha quando trabalha em um AVA: o de 

parceiro do estudante na construção do conhecimento, como afirma Belloni (2009). Para que 

essa parceria seja efetiva, a comunicação tem que “passar do monólogo sábio da sala de aula 

para o diálogo dinâmico dos laboratórios, salas de meios, email, telefone e outros meios de 

interação mediatizada” (BELLONI, 2009, p. 82-83).  No que se refere à comunicação 

matemática, Santos (2005) diz que é um assunto que pode ser observado a partir da 

comunicação social implementada, valendo-se de formas de discurso oral ou escrito com a 

influência dos meios e ferramentas. Dessa maneira, assim como Silva, Santos reconhece que a 

comunicação não deve ser unidirecional, que ao professor cabe a função de encorajador e que 

a sala de aula é um espaço de estímulo às relações. Para Santos (2005) a assimetria existente 

na relação “Aluno x Professor” é evidente na sala de aula tradicional, sendo a partir dela que a 

comunicação se estabelece. Infelizmente, quase sempre, como também enfatizado por Silva 

(2010), Alro & Skovsmose (2010) e Freire (1987), há a prevalência do professor sobre os 

alunos, a partir da hierarquização imposta. Além disso, imaginamos ser possível que nas 

trocas e discussões entre alunos também possa haver a prevalência, em geral, do aluno que 

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

 

No absolutismo burocrático enfatizado anteriormente, Alro & Skovsmose (2010) destacam 

que na sala de aula tradicional, a relação desigual entre professor e alunos fica evidenciada na 

percepção de que a fala do aluno é “sanduichada” com o monólogo 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, há o feedback do professor. O aluno é obrigado a 

acompanhar o raciocínio do professor que, em geral, é linear, não criando o seu caminho de 

maneira autônoma. Alro & Skovsmose (2010) ainda contribuíram com a apresentação da 

hipótese de que “as qualidades da comunicação na sala de aula influenciam as qualidades da 

aprendizagem de Matemática” e buscaram o refinamento dessa afirmação ao apresentarem 

“Certas qualidades de comunicação [...] favorecem certas qualidades de aprendizagem de 

Matemática” (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.19) 
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Neste trabalho, pretendemos verificar, no caso específico estudado, em turmas do 1º ano do 

Ensino Médio do Colégio de Aplicação da UFRJ, instituição na qual leciono: 

 

- aspectos da qualidade da comunicação assíncrona em fóruns de discussão que influenciam a 

construção dos diálogos estabelecidos; 

- a influência das ferramentas de comunicação na mudança de papéis entre professor e alunos; 

- a transição para a sala digital através da utilização do moodle; 

 

Tudo isso tendo o ensino da matemática 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 discussão mais geral sem perder de vista o 

debate interno à educação matemática.  

 

Para tanto, optamos por estruturar o trabalho em três capítulos. No primeiro, apresentamos a 

revisão de literatura e os referenciais teóricos, seguindo uma estrutura que leva em 

consideração tanto a cronologia no percurso teórico quanto a organização em dois eixos: 

Tecnologias Digitais no Ensino de Matemática e Interatividade, Comunicação e Diálogo. 

Nesse capítulo, aprofundaremos a discussão sobre o uso de novas tecnologias no ensino de 

matemática, a influência dessas tecnologias na ação de professores e alunos, os ambientes 

virtuais de aprendizagem, a interação entre os indivíduos em uma sala de aula, a construção 

dos diálogos e a comunicação estabelecida nos espaços pedagógicos. Todos esses temas serão 

iluminados pelo o que destacam os autores já citados aqui. Tendo cuidado com os diferentes 

níveis de tratamento que podem ser dados à tecnologia na sala de aula, ou seja, abordando-a 

de maneira ampla – quando observamos a sala virtual do Moodle como um ambiente que 

permite interações, por exemplo - ou restrita – quando observamos softwares de geometria 

dinâmica, por exemplo. 

 

No segundo capítulo, serão apresentadas as questões e metodologia de pesquisa, 

relacionando-as com os referenciais teóricos discutidos e apresentados no capítulo anterior e 

articulando com os objetivos gerais e específicos do trabalho. A metodologia mereceu 

importante destaque nesse capítulo devido à maneira peculiar de coleta de dados e análise dos 

tópicos do “Fórum de Dúvidas”, nosso objeto de pesquisa, e à descrição do contexto no qual o 

trabalho está inserido. Além disso, a ação dupla como professor das turmas e pesquisador fez 
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com que situássemos as escolhas metodológicas desse trabalho frente à pesquisa-ação. 

Encontramos diferenças e semelhanças com o método da pesquisa-ação, e decidimos por não 

rotular a metodologia utilizada aqui, apontando apenas para as características da mesma. 

 

O terceiro e último capítulo apresenta os resultados obtidos a partir da análise dos tópicos do 

“Fórum de Dúvidas do 1º trimestre”. Nele foram colocadas em prática as etapas 

metodológicas referentes à coleta e análise dos dados, justificando cada uma das escolhas. 

Devido ao detalhamento da análise, esse capítulo apresenta uma extensa parte descritiva, 

necessária à pesquisa e para entendimento do leitor. 
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1 REVISÃO DE LITERATURA E REFERÊNCIAS TEÓRICAS 

 

 

Nesse capítulo, apresentamos a revisão de literatura e os referenciais teóricos organizados em 

dois eixos: Tecnologias Digitais no Ensino de Matemática e Interatividade, Comunicação e 

Diálogo. Essa divisão decorre de alguns acontecimentos, durante o percurso teórico, que 

sugestionaram mudanças, adequações e junções de teorias e conceitos que nos deparávamos. 

Para determinar a ordem de apresentação dos eixos, bem como no interior dos mesmos, 

seguimos uma estrutura que leva em consideração a cronologia do percurso no campo, ou 

seja, o texto aponta o caminho teórico a partir das decisões que tomávamos em relação ao 

referencial e à medida que descobríamos outros. Nesse capítulo, aprofundaremos a discussão 

sobre: o uso de novas tecnologias no ensino de matemática; a influência dessas tecnologias na 

ação de professores e alunos, a partir da didática francesa; os ambientes virtuais de 

aprendizagem, em especial o Moodle; a interação entre os indivíduos em uma sala de aula e a 

polissemia do termo; a construção dos diálogos e a comunicação estabelecida nos espaços 

pedagógicos. 

 

 

1.1 Tecnologias Digitais no Ensino de Matemática 

 

 

Essa seção aborda a relação da utilização das novas tecnologias de informação e 

comunicação, dando mais atenção às tecnologias digitais, com as práticas implementadas em 

salas de aula de matemática, sejam elas físicas ou virtuais. Para melhor organizar essa seção, 

subdividimos a mesma em subseções. A primeira versa sobre o uso de tecnologia no ensino 

de matemática, independentemente de ser nova, porém daremos destaque ao caráter inovador 

que muitas ferramentas trazem à prática matemática. Ao destacar nessa seção a teoria da 

abordagem instrumental, justificamos o fato da segunda subseção tratar desse tema a partir da 

influência da didática matemática francesa, muito difundida e utilizada por pesquisadores 

brasileiros. A terceira subseção, por fim, aborda os fóruns de discussão no Moodle, 

importante meio de comunicação em um curso online, relacionando-o com a interpretação da 

abordagem instrumental no que se refere ao termo “instrumento”. Essa última subseção 

prepara e justifica a introdução do segundo eixo teórico ao propor o complemento dos 

referenciais teóricos aventados até o momento com outros que levam em consideração 

dimensões como o meio e o indivíduo. 
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1.1.1 O uso de tecnologia no Ensino de Matemática  

 

 

Desde a origem, os homens utilizam-se de ferramentas no auxílio ao trabalho, como afirmam 

Maschietto & Trouche (2010). Esses autores ainda ressaltam que no caso da matemática 

podemos citar muitas ferramentas desse tipo, tais como: o ábaco, a régua, o lápis, o papel e, 

mais recentemente, as calculadoras e os computadores. Drijvers & Trouche (2010), em outro 

trabalho, ainda destacam que as ferramentas portáteis estão no centro das ações matemáticas e 

científicas e também que pequenas calculadoras tornaram-se essenciais à prática humana 

desde o início da década de 1960. Dessa forma, a utilização de ferramentas como essas em 

aulas de matemática configura-se como uma necessidade de suporte a procedimentos 

menores. Porém, a utilização de algumas ferramentas tecnológicas 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 situações em que calculadoras seriam utilizadas simplesmente para 

fazer cálculos sem reflexão, não corroborando para a construção 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 preocupação em relação às ferramentas tecnológicas no ensino não reside mais 

na utilização ou não do conjunto de novos equipamentos e softwares disponíveis no mercado. 

Na verdade, a atenção nos últimos anos voltou-se para a qualidade e adequação das tarefas 

que se utilizam dessas ferramentas. Verificaremos nos próximos parágrafos que muitos 

pesquisadores enfatizam que a realidade atual não põe em discussão a utilização das novas 

tecnologias, pois estas estão presentes em todos os espaços, inclusive nas salas de aula. O que 

se configura em um bom cenário de discussão é a investigação de como se dá a utilização 

desse ferramental, como são considerados os saberes e práticas 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 vivências 

dos alunos com as tecnologias que estão para além do espaço escolar, no sentido de construir 

e desenvolver eficientes práticas pedagógicas”. Ainda, como destacam no mesmo trabalho, 

nem todos os autores estão preocupados com essa dimensão na pesquisa, mas ressaltam que 

esse quantitativo vem diminuindo nos últimos anos.  
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Mamede-Neves e Duarte (2008) ainda enfatizam que o sucesso na implementação das novas 

tecnologias da informação e da comunicação, as chamadas TIC, em ambientes de 

aprendizagem dependem bastante dos modos de interação e de colaboração que serão 

estabelecidos entre professor e alunos. Obviamente, que recai sobre os professores a 

responsabilidade pelo estabelecimento desses modos, uma vez que são considerados “nós da 

rede”, como afirmam as autoras, ou mediadores do processo de aprendizagem.  Os alunos, por 

serem considerados nativos digitais
1
, por terem maior domínio dessas tecnologias, mesmo 

que sem função pedagógica clara, e por se encontrarem em uma posição de receptores, em 

geral, propõem ao professor um novo desafio. Silva (2010) destaca que esse desafio coloca 

em xeque o modelo linear utilizado pelo professor nas últimas décadas, confrontando-o com o 

modelo não linear e hipertextual dos novos alunos. Alro e Skovsmose (2010) afirmam que o 

professor de matemática deve tentar sair do que chamam de absolutismo burocrático, 

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, está no centro do processo de 

modificação da sala de aula tradicional para a sala de aula interativa. Considerando essa ideia, 

pensamos que a formação docente, assim como a prática pedagógica, pode ser um importante 

espaço de transformação das relações na sala de aula. 

 

Ao final do século passado ocorreu uma enxurrada de novas ferramentas tecnológicas nos 

ambientes profissionais, mais precisamente com a intensificação do uso do computador. 

Naturalmente, a transposição desses objetos tecnológicos para outros espaços ocorreu, e os 

lares e escolas também começaram 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 contribuições, pois foram motivados a partir da 

observação da pesquisadora sobre a relação da capacitação tecnológica dos professores, 

durante sua formação inicial e continuada, com o uso das ferramentas computacionais em 

salas de aula. Artigue (2007a) investigou exatamente o processo de utilização de ferramentas 

tecnológicas em escolas europeias a partir dos anos 1980 até o início dos anos 2000. Neste 

trabalho, afirma que muitas experimentações tecnológicas foram introduzidas no ensino de 

matemática durante esse período, porém, até aquele momento, havia ocorrido pouca 

influência dessas tecnologias sobre o ensino de matemática, mesmo com os esforços 

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

                                                             
1 Termo cunhado por Prensky (2001) para denominar os que nasceram após a popularização dos 
computadores, da criação da internet e da utilização das novas tecnologias. 
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Comissão Internacional de Ensino de Matemática (ICMI) na década de 1980 já investigavam 

a influência dos computadores na matemática e em seu ensino. Nesse sentido, consideravam 

três aspectos: a influência sobre as práticas matemáticas, a influência sobre o processo de 

ensino-aprendizagem da matemática e o impacto sobre o currículo e a formação de 

professores de matemática. Visivelmente, segundo a pesquisadora, as influências das novas 

tecnologias sobre a matemática e suas práticas ficaram logo evidentes, porém no tocante ao 

ensino de matemática o cenário foi bem diferente.  

 

Um documento elaborado em 1992, a partir dos estudos enunciados acima, já apontava para 

uma readequação curricular na formação do professor com o intuito de se utilizar dessa nova 

forma de pensar e praticar a matemática. Ainda segundo Artigue (2007a), apesar dessa 

proposta ter sido colocada em prática em alguns espaços, em grande escala não ocorreu 

adesão significativa e, consequentemente, o currículo por bastante tempo ainda não 

incorporava essa nova maneira de fazer matemática. Com a ausência dessa adequação e da 

discussão desse assunto nos cursos de graduação em licenciatura em matemática, 

consequentemente, a prática pedagógica com referenciais das novas tecnologias e das novas 

formas de pensamento passa a ser dependente da vontade e empenho do professor. Sobre a 

relação do professor com as novas tecnologias, Ponte, pesquisador português, destaca que 

Encontramos actualmente entre os professores atitudes muito diversas em 
relação às tecnologias de informação e comunicação (TIC). Alguns, olham-

nas com desconfiança, procurando adiar o máximo possível o momento do 

encontro indesejado. Outros, usam-nas na sua vida diária, mas não sabem 

muito bem como as integrar na sua prática profissional. Outros, ainda, 
procuram usá-las nas suas aulas sem, contudo, alterar as suas práticas. 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 só é utilizada 

com desenvoltura e naturalidade no fim de um longo processo de 

apropriação. (2000, p. 64) 
 

  

Esse processo de apropriação, destacado por Ponte, mesmo estando presente em uma obra de 

mais de uma década atrás, não é ignorado por nós nesse trabalho, porém não estamos 

interessados na investigação sobre como a formação do professor vem sendo modificada a 

partir dessa nova forma de enxergar o mundo através das novas ferramentas tecnológicas.  

Todavia, é inegável que, ainda hoje, as atitudes docentes destacadas por Ponte em relação às 

TIC ainda são verificadas. Interessamo-nos, na verdade, na influência sobre o processo de 

ensino-aprendizagem da matemática, ou seja, na modificação da ação do professor e do 

aprender do aluno em um momento de experiência muito particular. 
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Tendo em vista o cenário apresentado e procurando entender a problemática descrita acima, 

Artigue (2007b), ao se envolver em um projeto institucional francês de ensino de matemática 

apoiado na utilização de novas tecnologias, aprofundou a investigação sobre o porquê da não 

adequação de algumas ferramentas tecnológicas na sala de aula. Segundo a autora, existia 

uma considerável diferença entre o discurso dos especialistas em tecnologia sobre o potencial 

das ferramentas na aprendizagem matemática 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 combinação entre a Teoria Antropológica do Didático (TAD) – proposta por Chevallard 

- e a Ergonomia Cognitiva - tendo como referencial os trabalhos de Rabardel sobre a teoria da 

instrumentação - para desenvolver a teoria abordagem instrumental, que abordaremos de 

maneira mais aprofundada na próxima seção. A articulação entre essas duas teorias é 

justificada por Artigue: 

Necesitábamos un discurso que permitiera considerar conceptos y técnicas 
en sus relaciones dialécticas, menos centrado en el alumno y que tratara las 

cuestiones de integración en su dimensión sistémica. De la misma manera, 

debía pertirnos considerar la dimensión instrumental de los procesos de 

aprendizaje.
2
(2007, p. 4) 

 

De maneira bem geral, falaremos brevemente dos conceitos e teorias citados acima. A TAD 

centra-se na noção de instituição, pensando esta como: escola, governo, grupo ou classes, por 

exemplo, e concebe os conhecimentos matemáticos como algo relativo, que emerge das 

práticas institucionais. Já a Ergonomia Cognitiva propõe-se a explicitar como os processos 

mentais ocorrem diante da resolução de problemas complexos. Compatibilizar essas teorias, 

mesmo envolvendo algumas dificuldades, atende à necessidade percebida por Artigue, pois a 

primeira é de natureza antropológica e tem a instituição como unidade de análise, e a segunda 

é cognitiva, tendo o indivíduo como centro do processo. Nessa combinação surge a 

abordagem instrumental, que além das características 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 

está o conceito de gênese instrumental, que consiste no processo de elaboração do 

instrumento pelo sujeito”.  

                                                             
2 Artigue, op. cit., p. 4. “Necessitávamos de um discurso que permitisse considerar conceitos e técnicas em suas 

relações dialéticas, menos centrado no aluno e que tratasse as questões de integração em sua dimensão sistêmica. 

Da mesma maneira, deveria permitir-nos considerar a dimensão instrumental dos processos de aprendizagem.” 

(Tradução nossa) 
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Ainda para Artigue (2007), essas ferramentas tecnológicas têm uma função pragmática, no 

sentido de que a partir delas se permite atuar sobre o mundo e transformá-lo, mas também 

possui uma função epistêmica, contribuindo para nossa compreensão do mundo, 

influenciando a maneira na qual nos organizamos e controlamos nossas ações. Corroborando 

com esse último 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 mãos um livro impresso. Assim como Chartier e Artigue, 

entendemos que a ferramenta é capaz de transformar a ação do indivíduo. 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 dinâmica pelo texto, podendo 

utilizá-lo de maneira não linear.  

 

A não linearidade tem grande relação com o hipertexto cibernético, como ressalta Silva 

(2010). Mamede-Neves e Duarte vão além, e afirmam que 

passa a ser plausível uma homologia entre o hipertexto cibernético e o 

pensamento humano que, como já dissemos se processa com base em um 

complexo sistema de redes interligadas. Nessa perspectiva, fica mais 
verossímil a hipótese de que a hipertextualidade presente nas novas 

tecnologias de informação pode ajudar a entender as tramas que estão por 

trás da emergência do pensamento. (2008, p. 776) 

 

Assim, as autoras apontam para a necessidade, não só da utilização de ferramentas 

tecnológicas que propiciem essa hipertextualidade, mas também para a possibilidade de 

compartilhamento entre professores e alunos em ambientes colaborativos, físicos ou virtuais 

que permitam a utilização de hipertextos. Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) 

podem ser bastantes uteis nesse sentido, pois, segundo Giraldo, Caetano e Mattos, são 

ambientes virtuais que permitem 

a criação e o gerenciamento de cursos de sítios de aprendizagem disponíveis 

na internet, com acesso aberto ou restrito (isto é, mediante apresentação de 

senha), em que são oferecidas atividades didáticas mediadas por tecnologia 
computacional. Esses ambientes são geralmente implementados em 

complexos sistemas computacionais, chamados de plataformas de educação 

a distância. (2013, p. 311) 

 

No Brasil e no mundo, como afirmam os autores, o 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 próximas seções, abordaremos mais sobre essa plataforma, 

descrevendo suas funcionalidades e ferramentas. Como salientado anteriormente, muitos 

cursos a distância lançam mão de AVA para estabelecer a comunicação entre os participantes 

- professores, tutores e alunos. Na verdade, a utilização dessas plataformas aumentou bastante 

a partir do crescimento do número de cursos a distância, especialmente os de graduação. Com 

o referido crescimento, a preocupação com a preparação do material, com a organização dos 

cursos online e com a mediação se acentuou. 

 

Belloni (2009) afirma que na educação é bastante comum utilizarmos como complemento às 

aulas, meios de comunicação. Por exemplo, a sala de aula pode ser considerada um meio em 

que utilizamos ferramentas como giz, livro e quadro-negro, que compõem uma tecnologia 

pedagógica. De fato, por muitos anos esta é a tecnologia que mediatiza a ação do professor e a 

aprendizagem do aluno, porém, romper com ela não é algo tão simples. No caso da Educação 

a Distância (EaD), de acordo com Belloni,  

a interação com o professor é indireta e tem que ser mediatizada por uma 
combinação dos mais adequados suportes técnicos de comunicação, o que 

torna esta modalidade de educação bem mais dependente da mediatização 

que a educação convencional, de onde decorre a grande importância dos 

meios tecnológicos. (2009, p. 54) 

 

A EaD já se utilizou de diferentes meios tecnológicos para o estabelecimento da comunicação 

entre alunos e formadores, como correspondências e teleaulas, por exemplo. Porém, como 

afirma Pimentel (2006), apenas nas últimas décadas passou a despertar a atenção pela 

investigação pedagógica. Segundo a autora, podemos identificar em períodos remotos a 

existência embrionária do ensinamento a distância, porém, depois de alguns bons exemplos de 

ocorrência durante o século XIX, apenas nas décadas de 1920 e 1930, com o aperfeiçoamento 

do serviço dos correios e do sistema de transporte, o processo se intensificou. Pimentel ainda 

afirma que na última metade do século XX 

a educação a distância, embora mantendo os materiais escritos como base, 

passou a incorporar articulada e integradamente o áudio e o videocassete, as 

transmissões de rádio e televisão, o videotexto, o computador e, mais 

recentemente, a tecnologia de multimeios, que combina textos, sons, 
imagens, assim como mecanismos de geração de caminhos alternativos de 

aprendizagem (hipertextos, diferentes linguagens) e instrumentos para 

fixação de aprendizagem com feedback imediato (programas tutoriais 
informatizados) etc. (2006, p.17) 

 

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

tecnológicas para identificar cada uma delas. Na primeira, destaca o ensino por 
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correspondência iniciado no final do século XIX. Na segunda, a partir da década de 1960, 

apresenta o uso de multimeios para o ensino a distância, valendo-se de ferramentas 

audiovisuais. Na terceira, são identificadas as novas tecnologias de informação e 

comunicação, agregadas às ferramentas anteriores, como responsáveis pela disseminação dos 

cursos a distância. As duas primeiras gerações, segundo Belloni (2009, p. 59), proporcionam 

pouca interação entre professor e alunos. Já a terceira, desafia o docente ao oferecer 

“possibilidades inéditas de interação mediatizada e de interatividade com materiais de boa 

qualidade e grande variedade”. Com isso, e somadas as novas demandas sociais e as 

exigências de um aluno mais autônomo, Belloni atenta para o papel do professor em EaD. 

 

Partindo da ideia de que na educação a distância quem ensina é uma instituição, Belloni 

(2009, p. 79) afirma que “a definição do papel, das funções e das tarefas docentes em EaD 

terá de ser necessariamente diferente daquelas do ensino convencional”. Além disso, enfatiza 

que, com a presença das novas tecnologias, o ensino torna-se mais complexo, exigindo a 

segmentação da ação pedagógica em múltiplas tarefas. Assim, aponta que o professor em EaD 

deve ser uma “entidade coletiva”. Isso quer dizer que não deve haver um único professor que 

faça todas as etapas de preparação e planejamento. Basicamente, o professor de EaD tem 

funções diferentes do professor presencial, pois o planejamento e organização de suas aulas 

obedecem a uma outra lógica. 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 posição do estudante. Por fim, ressalta que apenas a partir da 

primeira década deste século que se começou a pensar na capacitação 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 contribuições da didática matemática francesa e a abordagem instrumental 

 

 

A didática matemática é uma tendência que compõe a educação matemática e que, no Brasil, 

recebe grande influência dos autores franceses, como destaca Pais (2011). O autor ainda 

ressalta a importância de distinguir “educação matemática” e “didática matemática”, termos 

que, comumente, são utilizados como sinônimos no contexto educacional brasileiro. Para isso, 

Pais define a didática matemática como  
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uma das tendências da grande área de educação matemática, cujo objeto de 

estudo é a elaboração de conceitos e teorias que sejam compatíveis com a 

especificidade educacional do saber escolar matemático, procurando manter 
fortes vínculos com a formação de conceitos matemáticos, tanto em nível 

experimental da prática pedagógica, como no território teórico da pesquisa 

acadêmica. (2011, p. 11) 

 

Dessa maneira, uma importante característica da didática matemática é a formalização dos 

conceitos a partir de suas constatações práticas e teóricas. Assim, Pais (2011) destaca que as 

constatações teóricas são provenientes da pesquisa, enquanto as práticas provêm do fazer 

pedagógico.  Logo, conclui que os conceitos didáticos gerados pela influência francesa 

prestam-se à compreensão das diversas conexões entre teoria e prática. Nesse sentido, 

compreender um pouco das contribuições dos pesquisadores franceses para a didática 

matemática e como essas são utilizadas para a construção da teoria da abordagem 

instrumental é imprescindível em nosso trabalho. 

 

A abordagem instrumental, como destacada na seção anterior, utiliza-se da teoria da 

instrumentação, desenvolvida por Rabardel, que “fornece elementos teóricos apropriados ao 

estudo da ação do sujeito, mediado por um instrumento” (BITTAR, 2011, p. 160). Bittar 

(2011) ainda afirma que essa teoria não se aplica somente à educação, uma vez que com ela 

podemos investigar a ação de indivíduos com instrumentos em espaços profissionais, por 

exemplo. Porém, percebe-se uma adequação da referida teoria em investigações sobre o uso 

de novas tecnologias na prática pedagógica, seja na modalidade presencial ou a distância. 

Dessa maneira, a articulação entre teoria e prática, na busca por uma explicação para questões 

provenientes da utilização de ferramentas tecnológicas na ação pedagógica do professor de 

matemática, foi a motivação para que a pesquisadora francesa Michele Artigue desenvolvesse 

a abordagem instrumental no contexto da educação matemática.  

 

Além dos referenciais teóricos de Rabardel, Artigue utilizou-se da Teoria Antropológica do 

Didático (TAD), desenvolvida por Chevallard, para dar forma à teoria da abordagem 

instrumental. Artigue (2007b) afirma que para o desenvolvimento desta abordagem a TAD 

contribuiu com um quadro teórico 

 

• centrado na noção de instituição, sensível às normas e valores institucionais 

e à maneira com que esses influenciam o processo de ensino e 

aprendizagem; 
• que concebe os saberes matemáticos como objetos relativos, que emergem 

de práticas matemáticas da instituição, e que é sensível à influência das 
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ferramentas utilizadas na prática matemática sobre os saberes que surgem 

dela. 

• e que desenvolve uma visão positiva das técnicas, reconhecendo, por meio 
da noção fundamental da praxeologia, o papel chave que as técnicas 

desempenham nas construções conceituais e teóricas. (ARTIGUE, 2007, p. 

4) 

 

Por outro lado, Artigue (2007) entende que a ergonomia cognitiva contribui para o estudo da 

influência das tecnologias digitais sobre o processo de aprendizagem. Assim, a autora destaca 

algumas características que são apropriadas à investigação da utilização de ferramentas 

tecnológicas no ensino de matemática a partir da ergonomia cognitiva. A primeira delas é a 

diferenciação entre o artefato e instrumento. 

 

 Na abordagem instrumental, um artefato pode ser um meio material, como 

um martelo, uma enxada, ou um meio simbólico, como uma linguagem 

simbólica (linguagem algébrica, símbolos vetoriais etc.). O instrumento 
consiste do artefato acrescido de um ou vários esquemas de utilização desse 

artefato, esquemas esses construídos pelo sujeito. (BITTAR, 2011, p. 160) 

 

A segunda característica tem relação com a atenção dada à complexidade do processo de 

transformação do artefato em instrumento. Nesse processo, concebido como a gênese 

instrumental, é feita a distinção entre duas dimensões: a instrumentalização e a 

instrumentação, que, grosso modo, direcionam-se, respectivamente, para o artefato e para 

indivíduo. Além disso, destacam-se os esquemas de uso e ação instrumentada que 

acompanham essas dimensões. (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: antecipações do objetivo que ele quer 

atingir; regras de ação, que geram a ação do indivíduo; inferências, que possibilitam a 

avaliação das ações; e invariantes operatórios, que tornam a ação do indivíduo operacional. 

 

Nos processos de instrumentação e instrumentalização, que destacaremos mais adiante, os 

esquemas de uso e de ação instrumentada desempenham importantes papéis. Assim, os 

definiremos a partir dos trabalhos de Artigue (2007) e Bittar (2011). Os esquemas de uso 

relacionam-se com as ações ligadas ao artefato, são exemplos disso ações básicas 

automatizadas como ligar/desligar, localizar, manipular, entre outros. Já os esquemas de ação 

instrumentada relacionam-se com as tarefas ligadas ao objetivo da ação. Os dois esquemas 

podem ser diferenciados na observação de que os esquemas de uso possuem uma 

automatização da ação do sujeito e de que os esquemas de ação instrumentada são necessários 
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durante a sedimentação das ações imprescindíveis à realização da tarefa. Bittar ressalta “que o 

que é esquema de ação 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, instrumentalização é o processo de apropriação da ferramenta pelo indivíduo, no qual 

os esquemas de ação instrumentada são necessários e responsáveis pelo processo de 

transformação do artefato em instrumento. Instrumentação, por sua vez, é entendida como o 

processo em que o uso da ferramenta interfere na prática do indivíduo, no qual os esquemas 

de uso emergem e passam por uma evolução, agregando artefatos novos aos esquemas já 

constituídos.  Para Artigue (2007), como já destacamos anteriormente,  

essas ferramentas têm uma função pragmática, uma vez que permitem 

influenciar e transformar o mundo, mas também têm uma função epistêmica, 
participando em nossa compreensão do mundo,  influenciando a maneira 

pela qual organizamos e controlamos nossas ações. (ARTIGUE, 2007, p.6, 

tradução nossa) 

 

Esse pensamento justifica a proposição de investigação a partir da teoria da abordagem 

instrumental, tendo a gênese instrumental em seu centro.  

 

 

1.1.3 Os fóruns de discussão no Moodle e a abordagem instrumental. 

 

Em nosso trabalho, inicialmente, pretendíamos investigar a gênese instrumental na utilização, 

por parte dos alunos, de fóruns de discussão em um ambiente virtual de aprendizagem, ou 

seja, verificar como os alunos criam os esquemas de uso na utilização de fóruns e como essa 

ferramenta transforma a maneira pela qual o aluno se relaciona e comunica a matemática. 

Antes de expor os motivos pelos quais não seguimos com a investigação 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 seção. Nela, ainda 

retomaremos a discussão sobre a gênese instrumental, situando o lugar da teoria da 

abordagem instrumental em nossa pesquisa e redimensionando o aporte teórico. 

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 educação, e 

possibilita a criação de cursos, disciplinas, grupos de trabalho e comunidades 

virtuais de aprendizagem. O Moodle apresenta estrutura dinâmica, modular e 
orientada a objetos, e é de desenvolvimento aberto e contínuo, em uma 

comunidade mundial que congrega mais de 32 milhões de usuários, em cerca 

de 205 países, falando mais de 80 idiomas. (2013, p. 322) 

 

O fato de ser um software livre o faz ter popularidade e estar em constante modificação, 

através das contribuições da comunidade de usuários. Atualmente o Moodle está na versão 

2.5, sendo que iniciou na versão 1.9., e periodicamente atualizações são realizadas.  

 

De acordo com Giraldo et al (2013), um bom AVA deve possibilitar a realização de ações 

pedagógicas comuns às da sala de aula física, potencializando-as através do ferramental 

tecnológico. Entendemos que o Moodle, mesmo com as limitações físicas de um ambiente 

virtual, cumpre essa característica ao permitir a comunicação entre alunos e professores, o 

compartilhamento de documentos e conteúdos acadêmicos, a realização de tarefas e 

atividades pedagógicas, a elaboração de documentos de maneira colaborativa e a avaliação a 

partir dos trabalhos e frequência dos alunos. 

 

No Moodle, assim como em outros ambientes virtuais de aprendizagem, coexistem os perfis 

de administrador, de professor e de aluno, com pequenas variações dos mesmos, ou seja, 

podem existir professores que tenham mais ou menos funções habilitadas na plataforma. 

 O administrador é o responsável pela instalação, configuração e 

gerenciamento da plataforma. Ele pode criar ambientes, cadastrar e 

excluir usuários, criar novos perfis de usuários e designar funções, 

além de várias outras atividades de suporte. 

 O professor é o responsável por um ambiente específico da 

plataforma. Nesse ambiente, ele gerencia parâmetros como inserção 
de alunos, escolha de formatos e aparências, composição das 

atividades, acompanhamento e rastreamento de usuários através de 

relatórios gráficos e estatísticos, publicação de notas e configuração 
dos critérios de avaliação. 

 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 fóruns e 

chats do ambiente. (GIRALDO et al, 2013, pp. 311-312) 

 

As ferramentas disponíveis no Moodle são diversas: fórum, chat, wiki, questionário, lição, 

tarefa, entre outros. Além disso, é possível armazenar e compartilhar arquivos nos mais 

variados formatos, textos, vídeos ou imagens, bem como integrar às demais ferramentas 

recursos externos, como sistemas que permitam a escrita de fórmulas e símbolos matemáticos. 
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Nas caixas de texto das ferramentas do Moodle na versão que utilizamos no Colégio de 

Aplicação da UFRJ, há a possibilidade de escrever símbolos matemáticos. Porém, não é algo 

que os alunos dominem bastante. Mesmo utilizando outras ferramentas no curso proposto aos 

alunos, nossa pesquisa voltou-se para a utilização dos fóruns de discussão. Assim, 

descreveremos o funcionamento dessa ferramenta, os tipos de fóruns e as características da 

comunicação implementada neles. 

 

Um fórum de discussão, de maneira geral, é uma ferramenta utilizada para estabelecer debates 

em páginas de internet por meio de mensagens publicadas por usuários sobre um determinado 

tema.  A partir das informações contidas no sítio oficial sobre o Moodle, 

http://docs.moodle.org/all/pt_br/Fóruns, no sítio sobre o Moodle na UFRJ, 

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

trago considerações sobre fóruns de discussão no referido Ambiente Virtual de 

Aprendizagem.  

 

Carneiro (2009) classifica o fórum de discussão do Moodle como um recurso de comunicação 

assíncrona, ou seja, que não precisa ser utilizado ao mesmo tempo pelos usuários. Com isso, 

Carneiro afirma que “os participantes de uma discussão através de fórum têm a possibilidade 

de ler ou enviar mensagens nos horários que lhes forem mais convenientes” (2009, p. 24). 

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

há a afirmação de que “atividades em fóruns podem contribuir significativamente para a 

efetividade da comunicação e construção de uma comunidade em um ambiente virtual”. 

Assim, pode-se perceber que a utilização de fóruns é entendida como possibilidade de 

intensificação da comunicação entre os participantes de um curso, seja ele presencial ou 

semipresencial. Carneiro ainda comenta que em fóruns “há mais tempo para os participantes 

(re)pensarem e relacionarem as ideias, ampliando a qualidade e o aprofundamento da 

discussão” (2009, p. 24). Logo, percebe que a comunicação assíncrona apresenta um grande 

potencial para reflexão sobre o assunto abordado do que em discussões síncronas.  

 

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

professores/forum, a comunicação assíncrona estabelecida em fóruns de discussão possibilita 

que o participante elabore com maior cuidado a sua postagem, a partir da leitura das 

postagens de outros participantes. Além disso, enfatiza que não há a pressão comum em uma 

comunicação síncrona, 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 língua como primeiro idioma e alunos 

tímidos em aulas presenciais têm no fórum um espaço para se manifestarem com maior 

fluidez. 

 

Dessa maneira, a partir das considerações de Carneiro (2009) e das informações obtidas no 

sítio sobre a utilização do Moodle na UFRJ, pode-se inferir que em um curso semipresencial, 

pode haver uma relação de complementaridade entre a comunicação posta na sala de aula 

física, em que o debate é feito instantaneamente, assim como em chats, e a comunicação posta 

em fóruns de discussão no Moodle, em que o debate é assíncrono. Isto é, são fornecidas 

diferentes formas de comunicação, possibilitando a participação de alunos com perfis 

diversos. Assim, entendemos que a coexistência dos dois tipos de comunicação e a 

corroboração entre os mesmos podem potencializar a aproximação dos alunos em relação ao 

professor e ao conteúdo ensinado. 

 

Os fóruns de discussão no Moodle são divididos em tópicos, que são utilizados para organizar 

os temas abordados, identificando quem os propõem. Dentro dos tópicos temos participações 

por meio de postagens de textos, imagens e arquivos de diferentes formatos. São quatro os 

tipos de fóruns: Fórum geral, Fórum “uma única discussão simples”, Fórum “cada 

participante inicia apenas um tópico” e Fórum “Pergunta e Resposta”.  O Fórum Geral 

permite que cada participante possa abrir quantos tópicos quiser, além de poder, também, 

responder tópicos abertos por outros participantes. O Fórum “uma única discussão simples” 

permite que apenas um tópico seja aberto, concentrando toda a discussão nele. O Fórum 

“cada participante inicia apenas um tópico”, como diz o nome, permite que o participante 

crie apenas um tópico e que possa responder ao tópico de qualquer participante quantas vezes 

desejar. O Fórum “Pergunta e Resposta” permite que apenas o professor crie tópicos, além 

disso, os alunos só podem visualizar os comentários dos demais participantes após a sua 

primeira postagem. 

 

No sítio oficial, há a clara indicação da necessidade de dedicação do professor, organizador e 

responsável por um curso no Moodle, para o sucesso na proposição de utilização de fóruns. 

Lá, afirma-se que um fórum será exitoso se:  

a) os participantes sentirem que há uma necessidade/razão de participar e de que eles 

terão algum ganho com a experiência; 
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b) os participantes são incentivados para aprendizagem e recebem apoio dos professores 

durante a utilização da ferramenta; 

c) o professor estiver ciente da diferença entre quantidade e qualidade das discussões no 

fórum, principalmente quando este oferecer notas ou vantagens pela participação; 

d)  o clima de colaboração e coletividade forem fomentados entre os participantes. Esta 

sensação de colaboração pode ser alimentada pela iniciativa e apoio do tutor/professor, 

ou por intermédio dos próprios estudantes/participantes dependendo da intenção da 

atividade. 

 

Os itens acima, elencados como necessários para o sucesso na utilização de fóruns, traduzem 

o 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 construção do conhecimento, 

como afirma Belloni (2009). Segundo o autor, em um AVA, o professor será parceiro de um 

aluno mais autônomo e menos protegido e controlado, por isso “terá necessidade muito 

acentuada de atualização constante, tanto em sua disciplina específica, quanto em relação às 

metodologias de ensino e novas tecnologias” (2009, p.82). No caso dos fóruns e de 

professores de matemática, acreditamos que a atualização enunciada por Belloni tem relação 

direta com a mudança na comunicação implementada pelo professor. A comunicação tem que 

“passar do monólogo sábio da sala de aula para o diálogo dinâmico dos laboratórios, salas de 

meios, email, telefone e outros meios de interação mediatizada” (BELLONI, 2009, p. 82-83). 

Assim, mesmo entendendo que o diálogo entre professor e alunos tem que ocorrer em 

qualquer ambiente de aprendizagem, seja este físico ou virtual, consideramos os fóruns de 

discussão no Moodle instrumentos importantes para o estímulo à dialogicidade no processo de 

ensino-aprendizagem. Por esse motivo, escolhemos o fórum de discussão como principal 

meio de interação na comunicação à distância com os alunos, mesmo reconhecendo que em 

outras ferramentas do Moodle também seria possível estimular e investigar a comunicação e o 

diálogo.  

 

Como observado na seção anterior, inicialmente entendíamos que a investigação dos fóruns 

de discussão no Moodle poderia ser feita a partir da teoria da abordagem instrumental, 

proposta por Michele Artigue para o ensino de matemática. Porém, percebemos que para 

observar o processo de gênese instrumental necessitávamos investigar um artefato que 

modificasse a forma com que o aluno se relaciona com a matemática, estabelecendo os 

processos de instrumentalização e instrumentação. Os fóruns, como salientado nos últimos 
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parágrafos, configuram-se em um meio onde se pode fazer matemática, mas que não a 

modifica, ou seja, não era um artefato no sentido proposto por Artigue (2007). Essa percepção 

foi proveniente de discussão no grupo de pesquisa, ao qual nosso trabalho está inserido, e da 

verificação de que, mesmo estabelecendo comunicação através da ferramenta computacional, 

os alunos ainda representavam e comunicavam as resoluções matemáticas valendo-se de 

referenciais anteriores, como utilização de soluções, esquemas e representações escritos à 

mão, fórmulas e resultados verificados em sala de aula, reconhecimento da autoridade 

matemática no professor e material didático, entre outros. 

 

Dessa forma, entendemos que a teoria da abordagem instrumental contribuiu para tomarmos 

juízo de que há sim uma influência da ferramenta sobre o indivíduo, porém, como não 

estamos propondo a utilização de um software matemático e sim de um fórum, concluímos 

que a comunicação matemática estabelecida dentro dos fóruns deveria receber importante 

destaque. Essa conclusão é proveniente do que destacam Belloni (2009), Mamede-Neves e 

Duarte (2008), Silva (2010) e Alro & Skovsmose sobre a comunicação e interação entre 

alunos e professores, seja ela em uma sala de aula física ou em um ambiente virtual. 

Considerando o exposto acima torna-se necessário buscarmos outros referenciais. Assim, 

estabelecemos novos critérios para a seleção do aporte teórico necessário à pesquisa, pois 

percebemos a necessidade de investigar aspectos ligados à comunicação entre alunos e 

professor nos fóruns do Moodle. Logo, lançamos mão da literatura que investigava ações 

pedagógicas como comunicação, interação e diálogo, levando em consideração não só o 

instrumento, mas também o meio e os indivíduos. Assim, qualificar esses termos, o que 

faremos na próxima seção, à luz do que pensam pesquisadores em ensino de matemática, 

educação, comunicação e sociologia é muito importante.   

 

Antes disso, é muito importante apresentar aqui a existência de outros trabalhos acadêmicos 

em nível de pós-graduação que versam sobre utilização de fóruns em ambientes virtuais, seja 

interna ou externamente ao ensino de matemática. Em nosso percurso no campo, buscando 

trabalhos que contribuíssem para nossa pesquisa, nos deparamos com investigações de 

diferentes tipos: calcadas basicamente em análise quantitativa; sustentadas na testagem de 

ferramentas auxiliares aos relatórios do AVA; alicerçadas sobre análise qualitativas que 

consideravam diferentes dimensões na investigação; e, por fim, as que combinavam duas ou 

mais das características apresentadas anteriormente. Foram representantes desses tipos os 

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). Não cabe, nesse momento, identificar os que se 

encaixavam em cada um dos tipos, mas reconhecer a existência de outras formas de 

investigação 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 “Diálogo Didático 

Matemático na EaD: Uma perspectiva para o ensino e aprendizagem em fóruns no moodle”. 

 

Assis (2010), tendo em vista a reflexão sobre um referencial teórico que levava em 

consideração não só a ferramenta, mas também o meio e os indivíduos, afirma que na “sala de 

aula virtual”, a partir da perspectiva da transição paradigmática, não se deve reproduzir a sala 

de aula física tradicional, mas estabelecer um espaço em que os alunos possam “fazer” 

matemática. Obviamente, nessa afirmação a autora pressupõe que na sala de aula física 

tradicional o “fazer” matemática não ocorre como deveria. Atrelado a essa proposta, destaca-

se a hipótese de que por meio da análise do diálogo didático colaborativo estabelecido em 

salas de aula virtual é possível verificar que a qualidade da comunicação influencia a 

qualidade da aprendizagem em matemática, hipótese apresentada por Alro & Skovsmose 

(2010) tendo em vista qualquer modalidade de ensino. Ainda no mesmo trabalho, Assis 

propõe a investigação de diálogos nos fóruns de um curso no Moodle a partir da categorização 

dos tópicos abertos por alunos e tutores. Essa categorização contribui para o entendimento da 

dinâmica dos diálogos matemáticos e foi proposta, segundo Assis, a partir da leitura e 

acompanhamento, quantitativo e qualitativo, diário do envio das mensagens dos tutores e 

alunos. As categorias propostas pela autora foram: monólogo, diálogo e diálogo didático 

matemático, acrescidas de subcategorias das duas primeiras: monólogo matemático e diálogo 

matemático. Essas categorias foram inspiradas nas concepções de diálogo trazidas por Aretio, 

Moore e Peters e no modelo de Cooperação Investigativa de Alro e Skovsmose, conforme 

trabalho de Assis (2010).  

 

A categorização dos diálogos proposta por Assis (2010), em que figuram as seguintes 

categorias:  

 

Monólogo: caracteriza-se por um conjunto de mensagens que não tenham despertado o 

interesse dos participantes, exceto dos tutores ou professores. O estudante relaciona-se apenas 

com o conteúdo, e não com os colegas e tutores. 
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Monólogo Matemático: possui as mesmas características da categoria monólogo, 

acrescentando que se tratam de conteúdos matemáticos. 

 

Diálogo: caracteriza-se por um conjunto de mensagens colocadas por pelo menos dois 

participantes, fazendo referência à participação coletiva e ao compartilhamento. 

 

Diálogo Matemático: possui as mesmas características da categoria diálogo, acrescentando 

que se tratam de conteúdos matemáticos. 

 

Diálogo Didático Matemático: tendo a matemática como tema central, é caracterizado por 

mensagens em que há o objetivo de estabelecer contato a fim de solucionar um problema 

através do diálogo, aproximando os alunos uns dos outros. Para isso, são introduzidas novas 

informações, que contribuem para o entendimento e aprendizagem dos estudantes. Difere da 

categoria Diálogo Matemático, por apresentar elementos característicos da colaboração e do 

trabalho coletivo. 

 

 

1.2 Interatividade, Comunicação e Diálogo. 

 

 

Essa seção contempla o segundo eixo proveniente da revisão de literatura e dos referenciais 

teóricos. Este eixo surge a partir de acontecimentos, durante o percurso teórico, que 

apontaram para junções de teorias e conceitos necessários para o alicerce da investigação. 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 interação, comunicação e 

diálogos entre alunos e professores, levando em consideração não só o instrumento, mas 

também o meio e os indivíduos. Assim, nas próximas subseções 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 

banalização. O caráter polissêmico, segundo o autor, pode ser ressaltado com as apropriações 

mais comuns, como: intervenção sobre o conteúdo; transformação do espectador em ator; 
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ações recíprocas em modo dialógico com os utilizadores; entre outras. Em relação à 

banalização, Silva destaca que tamanha a quantidade de significados leva o termo ao ponto de 

não exprimir coisa alguma. Além disso, o caráter mercadológico também contribui para o 

excesso de utilização do termo, exemplos disso são os “programas interativos”, “as salas de 

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

nos debates acadêmicos em que o conceito de interatividade é colocado em 
questão, encontramos frequentemente pelo menos duas críticas. Uma 

considerando-o apenas um argumento de venda próprio da nova era 

tecnológica marcada pela indústria informática. Outra enfatizando que o 
termo “interatividade” não diz nada além do que já diz o termo interação. 

(2010, p. 110) 

 

Silva ainda reforça que “na modalidade comunicacional interativa permitida pelas novas 

tecnologias informáticas, há uma mudança 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, não tendo mais um caráter imutável. Com isso, imaginamos ser 

possível traçar um paralelo com o pensamento pós-estruturalista, em contraponto ao 

estruturalismo que se pressupunha na relação de emissor-receptor em nossas salas de aula nas 

últimas décadas. Ou seja, Silva (2010) afirma que a mensagem antes era fechada e, emissor 

(professor) e receptor (aluno) que eram, respectivamente, um contador de histórias e um 

ouvinte passivo, passam a compor uma outra lógica: a lógica da colaboração, da coautoria e 

da cocriação, que, segundo Silva (2010), torna o receptor (aluno) um utilizador que manipula 

a mensagem. 

 

Não muito distante da realidade da sala de aula, Silva (2010) descreve, a partir da reflexão 

proposta por Rushkoff, que o telespectador da TV, por exemplo, tende a não mais se submeter 

à programação da emissora de maneira passiva, sem intervir. Ainda afirma que o novo 

espectador não é mais um “telespectador bem comportado” e que atualmente é “incapaz de 

acompanhar argumentos lineares”, de acordo com Rushkoff. Para Silva, o novo espectador, 

para nós o novo aluno, agora “aprende com a não linearidade, com a complexidade do 

hipertexto” (Rushkoff apud Silva, 2010). 

 

Por fim, podemos destacar que Silva considera algo interativo, quando este contempla 

“complexidade, multiplicidade, não linearidade, bidirecionalidade, potencialidade, 

permutabilidade e imprevisibilidade”(2010, p.120).
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Belloni (2009), a partir da percepção de que as novas tecnologias de comunicação 

possibilitam maior interação entres os indivíduos, procura distinguir os termos interação e 

interatividade. Para a autora, a interação, com seu conceito sociológico, é a “ação recíproca 

entre dois ou mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto é, encontro de dois sujeitos” 

(BELLONI, 2009, p.58), podendo ser direta ou indireta. Já 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 ação sobre um objeto e reação 

deste sobre o indivíduo. Belloni e Silva parecem concordar com a polissemia envolvendo o 

termo interatividade e com a distinção entre interação e interatividade. 

 

De acordo com Mamede-Neves e Duarte (2008, p. 772), “a interação e a colaboração são 

conceitos que se entrelaçam”, sendo que sem a existência do primeiro não há o segundo. Para 

as autoras, interação pressupõe diálogo, mas só resulta em colaboração quando existe uma 

atividade compartilhada. O compartilhamento sugerido anteriormente deve ser bem definido, 

pois não se trata apenas da realização de tarefas e disponibilização das mesmas em um 

ambiente comum.  

 

 

1.2.2 A comunicação na sala de aula: o diálogo no ensino-aprendizagem em 

matemática  

 

 

Diante desse novo paradigma torna-se necessária uma mudança de postura dos professores. 

No que concerne os professores de matemática, muitos pesquisadores já apontaram para o 

isolamento destes durante à prática docente. Costa, por exemplo, diz que 

 

esta postura do professor de Matemática muitas vezes está associada a uma 

pseudo-autonomia, pois protegido pelas paredes da sala de aula e pela 
pseudo-imponência da disciplina ele se sente livre para reproduzir práticas 

muitas vezes obsoletas, inadequadas. (2004, p.36) 

 

Corroborando com esse pensamento, Borba et al (2011) enfatizam que o trabalho matemático 

deve ser calcado na colaboração e que, juntamente com a interação e o diálogo entre 

professores e alunos são fatores determinantes para  o estabelecimento de um bom processo 

de ensino-aprendizagem. Ainda destacam que o diálogo “é 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 diálogo, em um contexto geral, a partir de três 

aspectos: “realizar uma investigação”, “correr riscos” e “promover a igualdade”. Dessa forma, 

propõem uma mudança paradigmática no ensino de matemática, trocando a resolução de 

exercícios por um cenário para a investigação. Além disso, esses autores definem diálogo 

como um processo colaborativo de construção de perspectivas, em que não há respostas 

prontas. Além disso, esses autores afirmam, na mesma linha que Borba et al (2011), que a 

qualidade da comunicação interfere na qualidade da aprendizagem, reforçando a ligação entre 

o diálogo e o processo de construção do conhecimento. Aretio (2001), ao definir o perfil de 

alunos em educação à distância, diz que a autonomia e a independência são as principais 

características, mas destaca que essa autonomia não deve ser plena e que parte das ações 

discentes sofre a interferência dos professores/tutores e dos outros alunos. Dessa maneira, 

Aretio (2001), assim como Alro & Skovsmose (2010), avança para a proposição de uma 

aprendizagem colaborativa, aproximando-se bastante da proposta “paulofreireana” calcada no 

diálogo. Freire definiu diálogo como “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para 

pronunciá-lo, não se esgotando, portanto, na relação eu-tu”(1987, p.45) e, dessa forma, 

desqualifica o diálogo em uma relação reduzida ao “ato de depositar ideais de um sujeito no 

outro” ou na “simples troca das ideias a serem consumidas pelos permutantes”. E Freire é 

ainda mais incisivo ao destacar que sem diálogo, inexiste a comunicação e sem comunicação 

na há educação. 

 

Na contraposição que Freire (1987) estabelece entre o “educador-bancário” e o “educador-

educando”, ele deixa claro o que entende como prática docente e sobre o que deve ser 

ensinado aos alunos. Assim, afirma que para 

 

o “educador-bancário”, na sua antidialogicidade, a pergunta, obviamente, 

não é a propósito do conteúdo do diálogo, que para ele não existe, mas a 

respeito do programa sobre o qual dissertará a seus alunos. E a esta pergunta 
responderá ele mesmo, organizando seu programa.(FREIRE, 1987, p.47) 

 

Ou seja, a ausência de participação e de diálogo, na concepção “paulofreireana”, é ponto de 

partida para a ação docente na educação bancária. Por outro lado,  

 

para o educador-educando, dialógico, problematizador, o conteúdo 

programático da educação não é uma doação ou uma imposição – um 
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a revolução 

organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos que 

este lhe entregou de forma desestruturada. (FREIRE, 1987, p.47) 



35 
 

 

 

A comunicação implementada atualmente nas salas de aula, independentemente da disciplina 

lecionada, ainda preserva características da sala de aula do século passado. Silva (2010) 

corrobora com esse pensamento e afirma que há um descompasso entre a escola e a sociedade 

quando pensamos nos modelos de comunicação vigentes. A sociedade, de acordo com Silva, 

encontra-se em um processo de transformação a partir das relações exigidas pela nova 

dimensão comunicacional. Enquanto isso, a escola ainda conserva um modelo linear de 

transmissão 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 indivíduo que não se mantém passivo diante da emissão da informação, que 

também atua sobre ela, que não separa emissão de recepção, ou seja, que modifica ou tenta 

modificar o que lhe 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 Lévy, Silva (2010) ressalta a influência do “digital” na 

comunicação atual e destaca que a escola, agora, se depara com o desafio digital, que tem 

grande relação com a interatividade. O autor destaca que “a imagem digital fluida, aberta a 

constantes mutações, desprovida de essência estável supõe uma nova dimensão 

comunicacional” (SILVA, 2010, p. 83), que possibilita a intervenção do usuário, que é 

diferente da imagem estática da TV, a qual a escola também não se adequou. Assim, a 

comunicação interativa se apresenta como nova forma de estabelecimento de relações nas 

salas de aulas, sendo necessário agregar o hipertexto, com suas imagens, sons e textos abertos 

e mutáveis, e o digital às praticas pedagógicas. Silva finaliza dizendo que 

Aprender com o movimento das novas técnicas é antes de tudo aprender com 

a nova modalidade comunicacional. Ou seja: aprender que comunicar não é 

simplesmente transmitir, mas disponibilizar múltiplas disposições à 
intervenção do interlocutor. A comunicação só se realiza mediante a sua 

participação. (2010, pp. 83-84) 
 

No trecho anterior, destacam-se aspectos da interatividade, que já abordamos em seções 

anteriores, imprescindíveis à ação pedagógica, como a bidirecionalidade, a intervenção e a 

participação coletiva. Essas e outras características, de acordo com Silva, contribuem para a 

definição do que intitula comunicação interativa e estabelecem o desafio de contraposição ao 

modelo centrado na transmissão. O autor identifica as duas modalidades em unidirecional e 

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

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

 

Com o intuito de clarificar a diferenciação entre os dois modelos, dispomos aqui um quadro 

apresentado no trabalho de Marco Silva. 

 

Quadro 1 – Modalidades da Comunicação 

A COMUNICAÇÃO 

Modalidade unidirecional Modalidade interativa 

MENSAGEM: fechada, imutável, linear, 

sequencial. 

 

EMISSOR: “contador de histórias”, narrador 

que atrai o receptor (de maneira mais ou 

menos sedutora e/ou por imposição) para o 
seu universo mental, seu imaginário, sua 

récita. 

 

RECEPTOR: assimilador passivo 

MENSAGEM: modificável, em mutação, na 

medida em que responde às solicitações 
daquele que a manipula. 

EMISSOR: “designer de software”, constrói 

uma rede (não uma rota) e define um conjunto 

de territórios a explorar; ele não oferece uma 
história a ouvir, mas um conjunto intrincado 

(labirinto) de territórios abertos a navegações 

e dispostos a interferências, a modificações. 

RECEPTOR: “usuário”, manipula a 

mensagem como coautor, cocriador, 

verdadeiro conceptor. 

Fonte: Silva (2010, p. 85) 

 

A partir das características descritas no quadro, Silva afirma que os professores “precisam 

atentar (...) para um novo comportamento de aprendizagem oriundo também da nova 

racionalidade técnica e dos estímulos perceptivos  que ela engendra” (2010, p. 86). Assim, o 

que está em jogo é o entendimento do docente acerca do conhecimento trazido pela influência 

das novas tecnologias e a utilização deste conhecimento na sala de aula, ou seja, possibilitar 

ao aluno a participação, a autoria e a troca. Nesse sentido, Silva diz que 

O professor, neste caso, constrói uma rede e não uma rota. Ele define um 

conjunto de territórios a explorar. E a aprendizagem se dá na exploração 

realizada pelos alunos e não a partir da sua récita, do seu falar/ditar. Isto 
significa modificação nítida em seu clássico posicionamento na sala de aula. 

Significa antes de tudo que ele não mais se posicione como o detentor do 

monopólio do saber, mas como o que disponibiliza a experiência do 

conhecimento. (2010, p.88) 

 

Valendo-se dessa modalidade interativa de comunicação, a sala de aula enriquece e permite 

aos alunos (usuários) maior ação dentro do processo, responsabilizando-se também pela 

aprendizagem do grupo. Além disso, como ressalta Silva , essa sala de aula em rede não 
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prescinde do aparato tecnológico, pois “o que está em evidência é a imbricação de uma 

modalidade de comunicação e uma modalidade de aprendizagem” (2010, p. 90) e não apenas 

a utilização da multimídia interativa. Obviamente que há o entendimento de que essas 

ferramentas podem potencializar as ações pedagógicas, sendo importante dispor de uma sala 

inforrica
3
. Porém, a ausência disso não inviabiliza a construção de um espaço interativo. 

 

Da mesma forma que fez com as modalidades de comunicação, Silva apresenta um quadro 

com as modalidades tradicional e interativa de aprendizagem, distinguindo-as sem o intuito de 

separá-las a partir do confronto: 

 

Quadro 2 – Modalidades da Aprendizagem 

APRENDIZAGEM 

Modalidade Tradicional Modalidade Interativa 

RACIONAL: organiza, sintetiza, hierarquiza, 

causaliza, explica.. 

LÓGICO-MATEMÁTICA: dedutiva, 
sequencial, demonstrável, quantificável. 

REDUCIONISTA-DISJUNTIVA: na base do 

ou...ou, separa corpo e mente, razão e objeto, 
intelectual e espiritual, emissão e recepção, 

lógico e intuitivo. 

CENTRADA: parâmetro, coerência, 

delimitação, transcendência. 

PROCEDIMENTO: transmissão, exposição 

oral, leitura linear, livresca, memorização, 

repetição. 

INTUITIVA: conta com o inesperado, o 

acaso, junções não lineares, o ilógico. 

MULTISSENSORIAL: dinamiza interações 
de múltiplas habilidades sensórias. 

CONEXIONAL: na base do e...e, justapõe por 

algum tipo de analogia, perfazendo roteiros 
originais (não previstos), colagens, 

permanente abertura para novas significações, 

para rede de relações. 

ACENTRADA: coexistem múltiplos centros. 

PROCEDIMENTO: navegação, 

experimentação, simulação, participação, 

bidirecionalidade, coautoria. 

Fonte: Silva (2010, p. 91) 

 

Avançando para a discussão da comunicação matemática, Santos (2005) diz que trata-se de 

um assunto amplo e complexo, mas que pode ser observado a partir da comunicação social 

implementada, valendo-se de formas de discurso oral ou escrito. Portanto, segundo ele, a 

comunicação tem grande relação também com a linguagem, pois docentes e discentes em sala 

de aula buscam representar, informar e argumentar, negociando significados. Essa negociação 

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

                                                             
3 Termo utilizado por Marco Silva (2010) para caracterizar uma sala de aula que dispõe de aparato tecnológico 
com multimídia 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 comunicação não deve ser unidirecional, que ao professor 

cabe a função de encorajador e que a sala de aula é um espaço de estímulo às relações. 

 

Santos (2005) aponta para o interesse na investigação do lugar ocupado pelo professor no 

estabelecimento ou não da comunicação matemática em sala de aula. A partir da assimetria 

existente na relação “Aluno x Professor”, o autor busca entender como ocorre a comunicação 

na sala de aula. Para ele, linguagens, concepções, compreensões, intenções e tempos distintos 

acentuam a assimetria observada, e é a partir dela que a comunicação se estabelece. Muitas 

vezes, como também enfatizado por Silva, Skovsmose e Freire, há a prevalência da fala e do 

agir do professor sobre os alunos, principalmente na sala de aula tradicional, onde a 

hierarquização e a passividade ainda prevalecem.  

 

A partir de uma observação mais geral, Santos (2005, p. 119) percebe que “tantos estudos 

quanto orientações curriculares vêm destacando a importância da comunicação como 

elemento-chave na aprendizagem matemática”, ou seja, há a preocupação de pesquisadores e 

instituições nesse tema. Segundo Romão apud Santos (2005), a necessidade de mudança da 

comunicação no ensino de matemática foi percebida já na década de 1980, na Europa. Nesse 

mesmo período, as primeiras ferramentas computacionais foram inseridas nas salas de aula, 

como verificamos nos trabalhos dos autores franceses em seções anteriores. Além disso, a 

proposição, por Polya, da inclusão da resolução de problemas no ensino de matemática, 

ocupando posição central, também contribuiu para que a comunicação entre professor e 

alunos sofresse modificações, pois não reproduz a lógica de execução de atividades 

mecânicas.  

 

A partir do cenário exposto acima, Santos (2005) procura em outros autores contribuições que 

possibilitem o entendimento das diversas formas de perceber a comunicação na sala de aula 

matemática. Dessa ação, consegue apreender dois grandes sentidos. São eles: 

o primeiro diz respeito às formas de interação e discursos utilizados por 

alunos e professores; o segundo refere-se às representações simbólicas e 
algumas práticas discursivas de que se faz uso no processo de aprendizagem, 

para promover a compreensão e a comunicação dos significados 

matemáticos. (SANTOS, 2005, p. 121) 
 

 

Parece-nos bastante pertinente a observação do primeiro sentido, a partir da investigação das 

interações entre os indivíduos envolvidos no processo de aprendizagem e dos diálogos 
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implementados por eles. Não desconsideraremos o segundo, porém imaginamos não ser 

possível, neste trabalho, fazer um estudo semiótico
4
 da comunicação desenvolvida na sala de 

aula virtual.  

 

Ao final, podemos concluir que, para Santos (2005), a ausência da decoreba e da 

algoritmização do processo de ensino de matemática contribui para o estabelecimento de uma 

comunicação matemática mais interativa na sala de aula. Nesse contexto, torna-se necessário 

discutir a quebra do contrato didático, termo cunhado por Brousseau (apud Assis, 2010) para 

representar o conjunto de comportamentos e regras esperados por professores e alunos, em 

aulas de matemática. Mais especificamente, trata-se da mudança no que é vivenciado 

tradicionalmente nas aulas de matemática, as quais os alunos já esperam que sejam 

estruturadas a partir da exposição de determinado conteúdo para que, em seguida, sejam 

realizados exercícios, que privilegiam a memorização de procedimentos. Fica evidente, nesse 

modelo, que os alunos são muito dependentes do professor. O rompimento desse contrato, de 

acordo com a Assis (2010), parte da mudança na forma de comunicação do docente com os 

alunos. Para a autora, em consonância com Freire e Silva, essa comunicação tem que deixar 

de ser unívoca e passar a ser discursiva, dando espaço para o diálogo entre alunos e professor.  

 

Alro e Skovsmose (2010) ao discutirem a comunicação na sala de aula de matemática, 

caracterizam a sala de aula tradicional com a dinâmica de um jogo de apontar erros e corrigi-

los. Afirmam que isso ocorre pela crença de que na matemática há a busca pela verdade, pelo 

absolutismo, pela resposta correta e única. Assim, ressaltam que o absolutismo pedagógico 

nas aulas de matemática pode ser proveniente do absolutismo da própria matemática. Para 

confrontar esse pensamento, propõem que as aulas da disciplina também contemplem o 

relativismo. Tentando deixar mais claro o que entendem por absolutismo nas aulas de 

matemática, os autores lançam mão da metáfora absolutismo burocrático, “que estabelece em 

termos absolutos o que é certo e o que é errado sem explicar os critérios que orientam tais 

decisões” (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p. 26). Nesse sentido, compara o professor de 

matemática a um funcionário burocrata, que refuta uma solicitação por motivos variados, mas 

apresenta sempre respostas do tipo “deferido/indeferido” sem argumentar muito sobre o 

motivo.  

 

                                                             
4 Semiótica é a aquisição de uma representação por meio de signos. 
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De acordo com Alro e Skovsmose, erros na resolução de um problema ou exercício 

matemático podem ser de diversos tipos: na utilização do algoritmo, na sequência de 

procedimentos, na interpretação 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 os 

autores, acreditamos que os erros devam ser apontados sim, mas que não se encerrem na 

correção dada pela autoridade da sala de aula, no caso o professor ou o livro-texto. Os alunos 

devem ser confrontados com a argumentação, seja ela dada pelo professor, pelo livro-texto, 

por colegas de classe ou pelo próprio aluno, mas essa não deve ser taxada como a única, como 

a absoluta, apontam os autores. Com isso, a comunicação entre alunos e professores nas aulas 

de matemática deixará de ser unidirecional e contemplará diferentes caminhos, relativizando-

se.  

 

Alro e Skovsmose destacam que mesmo os professores que desejam sair desse modelo 

absolutista sentem-se presos a eles, pois são “obrigados a preparar os alunos para testes e 

exames que são baseados no absolutismo burocrático” (2010, p. 27). Assim, na sala de aula 

tradicional, a relação desigual entre professor e alunos fica evidenciada na percepção de que a 

fala do aluno é “sanduichada” com o monólogo 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, há o feedback do professor.  

O professor conhece as respostas para suas questões de antemão e espera que 

os alunos adivinhem o que ele tem em mente. Esse procedimento é repetido 
muitas vezes: uma resposta certa dá origem a novas questões formuladas 

pelo professor. (ALRO & SKOVSMOSE , 2010, p. 27) 

 

Nesse contexto, o aluno acompanha de maneira fragmentada e tem que fazer um esforço para 

acompanhar o raciocínio do professor, não criando o seu caminho autonomamente, afirmam 

os autores. Ainda destacam que os alunos, a partir desse procedimento, não são 

responsabilizados pelo processo de ensino-aprendizagem em matemática. 

 

1.2.3 A interferência da qualidade da comunicação na qualidade da aprendizagem.  

 

 

Alro e Skovsmose, no livro intitulado Diálogo e Aprendizagem em Educação Matemática, 

apresentaram a afirmação a seguir como a hipótese que guiou as investigações que relataram 

no trabalho: “As qualidades da comunicação na sala de aula influenciam as qualidades da 
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aprendizagem de Matemática” (2010, p.11). Ao considerarem essa hipótese, que julgavam ser 

muito geral, procuraram esclarecer as expressões “qualidades da comunicação” e “qualidades 

da aprendizagem matemática” com o intuito de refinarem a afirmação incial. A partir da 

afirmação de que “as qualidades da comunicação podem ser expressas em termos de relações 

interpessoais” (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.12) e da percepção de que no processo de 

aprendizagem a comunicação é um ato imprescindível, que não se esgota na transferência de 

informação de um indivíduo para outro, os autores concluem, em um primeiro momento, que 

“o contexto em que se dá a comunicação afeta a aprendizagem”. Essa conclusão inicial nos 

parece bastante pertinente e a utilizaremos como ponto de partida para a discussão da relação 

entre comunicação e aprendizagem matemática. 

 

Assim como Alro e Skovsmose (2010), entendemos que o diálogo estabelecido na sala de 

aula é determinante para a “qualidade da comunicação”. Os autores, após admitirem que a 

palavra diálogo pode receber significados diversos, afirmam que inicialmente a definição que 

mais lhes agrada é a de “uma conversação com certas qualidades” (ALRO & SKOVSMOSE, 

2010, p.13), porém o intuito do trabalho que implementam é, exatamente, encontrar uma 

definição mais específica para a palavra. Novamente o termo “qualidade” se faz presente na 

tentativa de definição de uma hipótese 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 taça 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 não é fácil. Por exemplo, podemos 

preferir a qualidade de um copo à qualidade de uma taça para beber vinho. 

Similarmente, podemos preferir um diálogo quando pensamos em certas 
formas de aprendizagem, tendo em mente que diálogo refere-se a certas 

propriedades de uma interação. (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.13) 

 

Assim, a partir da apropriação do termo diálogo no sentido do pensamento de Freire (1987), 

ou seja, de que está calcado na relação entre os sujeitos, de que não ocorre em sua plenitude 

quando há apenas depósito de ideias de um no outro, de que é algo existencial e que necessita 

das relações interpessoais, Alro & Skovsmose afirmam que “dialogar é indiscutivelmente uma 

forma de interação que é rica em nuances e qualidades” (2010, p.14).  
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Os autores destacam nesse trabalho os aspectos epistemológico e interpessoal do termo 

diálogo. Em relação ao primeiro dizem que o diálogo, de acordo com a Filosofia Clássica, 

trata-se de “uma confrontação de dois ou mais pontos de vistas, com o objetivo de encontrar 

uma conclusão 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 relações interpessoais 

podem não proporcionar a existência do consenso. O segundo aspecto, o interpessoal, como 

salientam Freire e Rogers (apud ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.14), traz a ideia de que 

dialogar não se trata apenas de uma ação de análise, mas de interação também, onde respeitar 

a posição do outro é fundamental. Nesse caso, percebemos uma contraposição com ideias 

arraigadas ao ensino de matemática em que a fala de autoridade do professor, ou até mesmo 

de um aluno que tem maiores habilidades matemáticas, 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 relação entre os indivíduos, nesse caso professor e alunos. Dessa forma, assim como os 

autores, nós imaginamos que as qualidades de comunicação têm grande relação com as 

qualidades de aprendizagem. 

 

Alro & Skovsmose com o intuito de clarificarem os pontos em que a comunicação interfere na 

aprendizagem, apontam para a observação de aulas de matemática tradicionais, que, segundo 

eles, ocorrem em um 

 

ambiente escolar em que os livros-texto ocupam papel central, onde o 

professor atua trazendo novos conteúdos, onde aos alunos cabe resolver 

exercícios 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 matemática com aulas 

tradicionais, sem terem conferido a esse espaço apenas aspectos negativos, identificando 

também uma boa relação entre alunos e professor. Porém, afirmam que esse tipo de espaço 

influencia, como qualquer outro, a comunicação entre os indivíduos de maneira bem singular. 

Em nosso trabalho, não rotulamos a sala de aula de matemática, mesmo que virtual, da mesma 

forma que os autores, porém percebemos grande relação com a definição apresentada por eles. 

 

Novamente em consonância com Freire, que atrelava o ensino à formação crítica e política do 

cidadão, Alro & Skovsmose apontam para a Educação Matemática Crítica, que se preocupa 

com a relação da aprendizagem matemática com a formação cidadã do indivíduo e não 
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somente com a apreensão da estrutura lógica e/ou axiomática da matemática. 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 indivíduo a interpretação/visão do mundo podendo 

identificar e alterar elementos, Alro & Skovsmose propõe o termo matemacia. Matemacia, 

para os autores, está para o ensino de matemática como a literacia está para a alfabetização, 

ou seja, “a matemacia é de grande relevância para a democracia e para o desenvolvimento da 

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

 

Como relatado no início dessa seção, os autores buscaram o refinamento da afirmação inicial, 

em que destacavam que “As qualidades da comunicação na sala de aula influenciam as 

qualidades da aprendizagem de Matemática”. Nessa busca, reformularam a afirmação anterior 

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

 

Certas qualidades de comunicação, que tentamos expressar em termos de 
diálogo, favorecem certas qualidades de aprendizagem de Matemática, a que 

nós nos referimos como aprendizagem crítica da matemática manifestada na 

competência da materacia. (ALRO & SKOVSMOSE, 2010, p.19). 
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2 QUESTÕES E METODOLOGIA DE PESQUISA 

 

 

2.1 Questões de Pesquisa 

 

 

A literatura apresentada oferece um referencial que permite investigar, de maneira ampla, 

como são criados esquemas para a utilização da tecnologia e como essa tecnologia transforma 

a prática. Mais especificamente, investigamos como a utilização de fóruns de discussão do 

Moodle se converte ou não em um meio de aprendizagem para os alunos da educação básica a 

partir da comunicação e se estes influenciam a construção dos diálogos matemáticos 

estabelecidos.A pesquisa é realizada com turmas do 1º ano do ensino médio do Colégio de 

Aplicação da UFRJ (CAp-UFRJ), em que a plataforma Moodle é utilizada de maneira 

paralela às aulas presenciais, como uma extensão virtual da sala de aula física. Assim, não é 

objetivo desta pesquisa verificar as potencialidades da plataforma Moodle enquanto 

ferramenta de comunicação em cursos à distância, uma vez que a modalidade de ensino em 

questão é a presencial. Nessa investigação, levaremos em consideração a interação e os 

diálogos produzidos entre alunos, estagiários e professores, além da forma como são 

manipulados os conteúdos matemáticos no Ambiente Virtual de Aprendizagem por meio dos 

fóruns.  

 

Apresentamos aqui, questões que foram aventadas no início do trabalho e posteriormente 

refinadas. São elas: Como os alunos interagem com a ferramenta? Como são construídos 

pelos alunos os diálogos sobre a matemática abordada no curso? Como são manipulados os 

conteúdos matemáticos nesse novo espaço? As três questões eram bem gerais e, de certa 

forma, nortearam o percurso teórico que traçamos. Tendo em vista essa problemática geral, 

lançamos mão de grande parte da literatura revisada. Em particular, nesse momento, serão de 

grande valia as discussões sobre os termos interação e diálogo, que foram propostas por Freire 

(1987), Silva (2010), Alro & Skovsmose (2010) e Borba et al (2011), para definirmos que 

concepções sobre comunicação iremos adotar para melhor responder às questões de pesquisa. 

Em seguida, nos apoiaremos no trabalho de Assis (2010) para traçar um paralelo com sua 

pesquisa, que trata exatamente de diálogos didáticos matemáticos. 

 

Como já apresentamos aqui, o trabalho de Assis (2010) procurava investigar os diálogos em 

tópicos de fóruns de um curso no Moodle a partir de uma categorização que contribuía para a 
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percepção da dinâmica dos diálogos matemáticos. As categorias propostas foram: monólogo, 

diálogo e diálogo didático matemático, com subcategorias das duas primeiras: monólogo 

matemático e diálogo matemático. De acordo com as definições, apresentadas no capítulo 1, 

inferimos que não seria interessante usar a categorização proposta por Assis em nosso 

trabalho, uma vez que pensávamos em analisar tipos bem específicos de fórum, como por 

exemplo, “Fórum de Dúvidas” ou “Fórum de Demonstrações”. Ou seja, a categorização não 

seria muito eficaz para a análise, pois a quase totalidade dos tópicos de um desses fóruns 

ficaria em uma mesma categoria. Discorreremos melhor sobre esses fóruns nas próximas 

seções. 

 

Para delimitar melhor nossas questões de pesquisa, tomamos como base o termo interação na 

concepção de Silva (2010), considerando seus aspectos de “complexidade, multiplicidade, não 

linearidade, bidirecionalidade, potencialidade, permutabilidade e imprevisibilidade” no 

diálogo. Já o termo diálogo, será entendido a partir das ideias propostas por Alro e Skovsmose 

(2010), e corroboradas por Borba et al (2011), fundamentadas no pensamento 

“paulofreireano” – na noção de que o diálogo ultrapassa o depósito de ideias de um no outro, 

estando calcado na relação entre os sujeitos. Portanto, a aproximação entre as reflexões dos 

autores citados sobre interação e diálogo nos permite pensar na aglutinação e refinamento das 

questões gerais lançadas aqui. Mesmo imaginando que a nova questão, oriunda da junção das 

anteriores, sofreu grandes mudanças durante toda a pesquisa, tentaremos, agora, sintetizar em 

uma única composição o que desejamos analisar sobre a interação e os diálogos matemáticos 

realizados no “Fórum de Dúvidas”, sem nos preocuparmos com o processo de mutação pelo 

qual essa questão passou.  

 

Assim, a partir da qualidade da interação, no sentido de Silva (2010), dos alunos, entre si, 

com os estagiários e com o professor, no “Fórum de Dúvidas”, investigaremos de que maneira 

os diálogos, no sentido de Alro e Skovsmose (2010) e Freire (1987), sobre a matemática 

abordada no curso se estabelecem nesse espaço virtual. 

 

 

2.2 Metodologia de pesquisa 

 

Com a questão acima definida, temos um caminho para a investigação que propomos: a partir 

da percepção da existência ou não de interação entre os sujeitos nos tópicos dos fóruns de 

discussão, avançaremos na análise dos diálogos matemáticos estabelecidos.  
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Antes de descrevermos como será feita a referida análise, acreditamos ser de grande 

importância o relato sobre o contexto e as atividades que foram propostas durante o ano letivo 

aos alunos na plataforma Moodle. Essas seções darão subsídios para o entendimento de como 

as interações entre alunos, estagiários e professor foram construídas na sala de aula virtual.  

 

2.2.1 Contexto 

 

 

Como já destacado, o trabalho em questão tinha como objetivo inicial discutir e investigar a 

utilização de fóruns de discussão em Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) no ensino 

de matemática na escola básica. Mais precisamente, no Colégio de Aplicação da UFRJ (CAp-

UFRJ), local no qual leciono como professor efetivo desde maio de 2011, mas que já havia 

passado como estagiário, nos anos de 2008 e 2009, e como professor substituto no primeiro 

semestre de 2010. Lá, o AVA Moodle é utilizado pelo setor curricular de matemática desde 

2005 e configura-se em um espaço virtual de ação pedagógica, que objetiva a aprendizagem e 

o trabalho colaborativo.  

 

O Colégio de Aplicação da UFRJ, instituição na qual atuo, está 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 relação da escola com a Universidade, que é a mola 

propulsora do trabalho, não ocorra tão intimamente. Mesmo com essa percepção, as 

atividades que competem a essa unidade ocorrem de maneira satisfatória, pois não se esvai na 

atuação pedagógica. O Colégio atua na tríade pesquisa-ensino-extensão, de maneira 

congruente ao restante da universidade, colaborando para a formação de futuros professores, a 

capacitação e o aperfeiçoamento dos que já estão no mercado de trabalho, e desenvolvendo 

pesquisa no campo da educação. Dessa maneira, essa instituição de ensino contribui para a 

melhoria do ensino local e nacional e representa um modelo escolar ímpar na cidade do Rio 

de Janeiro e no Brasil.  

 

Até a década de 1990, o acesso dos alunos às vagas da escola se dava através de concurso 

público, o que dificultava bastante a admissão de alunos de origem popular, haja vista que 

isso já ocorria devido à localização da unidade. Porém, com a intenção de democratização do 
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acesso à escola, a partir do final da década de 1990 a seleção dos alunos nos anos iniciais do 

ensino fundamental e no atual sexto ano passou a ocorrer através de sorteio. Apenas para a 

entrada no 1º 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 são provenientes de bairros da zona 

sul, zona norte e zona oeste, basicamente. Devido à heterogeneidade vivenciada dentro da 

escola atualmente, os conflitos são inevitáveis, a começar pelos perfis variados de pais e 

responsáveis, alunos e professores. Por termos pais e responsáveis representantes de classes 

sociais distintas, as demandas levadas a escola diferem muito. Ora a escola tem mais do que a 

função de educar, ou seja, precisa avançar no reconhecimento da estrutura familiar, ora a 

escola restringe-se às ações pedagógicas.  

 

Em relação ao grupo de professores, temos perfis variados devido ao caráter da formação e 

experiências vivenciadas. Atualmente, há um misto de professores que atuam na escola há 

mais de duas décadas e professores recém-chegados. Por ser uma escola federal e fazer parte 

da universidade, os professores efetivos do CAp-UFRJ atuam no regime de 40 horas em 

dedicação exclusiva, o que proporciona aos docentes um maior envolvimento com a 

instituição. Além disso, a remuneração, mesmo que precarizada, está acima da média 

regional.  

 

Em relação à estrutura física e equipamentos, a escola não se destaca, pois, pelo fato de não 

estar nas dependências da universidade, o prédio é cedido pela Prefeitura/Estado, o que 

dificulta a ampliação, reforma e reestruturação. A fim de resolver essa situação, consta no 

plano diretor da UFRJ a construção de um prédio para o CAp no campus Ilha do Fundão até o 

ano de 2020. 

 

O Colégio conta com 750 alunos na educação básica, sendo 270 no Ensino Médio e 480 no 

Ensino Fundamental, além de, em média, 300 alunos da graduação que atuam como 

estagiários sob a orientação 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 utilização do Moodle no CAp-UFRJ, a preocupação 

com esse fato nasceu da minha percepção, a partir da prática pedagógica, no que se refere às 

novas ideias, concepções, relações e valores que estão presentes atualmente em nossa 
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sociedade. Muitas dessas inovações ocorrem no sentido da evolução tecnológica e contribuem 

para o estabelecimento de uma nova dinâmica na comunicação de indivíduos, sendo 

perceptível a interferência do intenso processo de informatização da sociedade nas relações 

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 úteis ao aprendizado. Bastante difundido no Brasil, os Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem são utilizados em cursos à distância na graduação e pós-graduação e como 

extensão dos cursos presenciais desses mesmos níveis, como destacamos em outras seções. 

No ensino básico essa prática também cresce bastante e, como já salientamos, nos últimos 

anos cursos no Moodle vem sendo utilizados no CAp-UFRJ como extensão da sala de aula 

física. Além disso, pesaram para o interesse no tema deste trabalho a percepção, a vivência e a 

observação pessoal da utilização da plataforma Moodle como ferramenta de ensino de 

matemática em diferentes espaços: nas disciplinas de graduação e pós-graduação que cursei 

como aluno; na própria instituição CAp-UFRJ como estagiário e professor de turmas do 

ensino básico que utilizavam o AVA; e como tutor de disciplinas da graduação e de cursos de 

aperfeiçoamento de professores do CEDERJ.  

 

Do início do uso do Moodle no CAp-UFRJ até os dias atuais, o que corresponde a sete anos 

letivos, pode-se verificar que a plataforma ainda não ocupa um espaço de destaque no 

cotidiano da sala de aula. Pensamos que isso pode se dever a diversos aspectos culturais e 

sociais. Dessa forma, imaginamos ser necessário entender o processo de estabelecimento 

dessa problemática frente à nova ordem tecnológica. Compreendemos que esse processo pode 

ser investigado a partir de diferentes pontos de vista. Aqui, não perderemos de vista a 

perspectiva institucional, nesse caso a escola, mas focaremos a investigação nos indivíduos e 

nas relações que compõem ou interferem na instituição. Para tanto, é imprescindível definir os 

atores e processos que farão parte da investigação, que nesse caso serão, respectivamente, 

alunos de três turmas do 1º ano do Ensino Médio do CAp-UFRJ e o diálogo, por eles 

estabelecidos, em fóruns de discussão mediados pelo professor e, eventualmente, estagiários e 

bolsistas.  

 

Eram 90 os alunos que compunham as três turmas do 1º ano do Ensino Médio do CAp-UFRJ. 

Desses, 30 eram alunos novos na escola, selecionados no Concurso de Admissão de alunos ao 

CAp-UFRJ para o ano letivo de 2012 através de provas de nivelamento de língua portuguesa e 
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matemática, e posterior sorteio. Nesse concurso, ficam habilitados para o sorteio todos os 

alunos que tiverem obtido aproveitamento igual ou superior a 50% nas duas provas de 

nivelamento. Dos outros 60 alunos, 17 foram admitidos no 9º ano do Ensino Fundamental em 

2011, através de processo idêntico ao dos 30 alunos novos. Esse procedimento não é de praxe 

na instituição e só ocorreu devido à grande quantidade de vagas ociosas. Todos os restantes 

foram admitidos apenas através de sorteio e, em sua maioria, estudam no Colégio de 

Aplicação desde a classe de alfabetização. Alguns poucos foram admitidos durante o ensino 

fundamental. A tabela abaixo mostra as quantidades e os percentuais de alunos novos - os que 

foram admitidos no CAp-UFRJ em 2011 e 2012 – e antigos. 

 

 Alunos Novos 
Alunos Antigos Total 

9º ano EF (2011) 1º ano EM (2012) 

Quantidade 

de Alunos 
17 30 43 90 

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 não tendo na análise grande status. Um desses aspectos é a 

heterogeneidade das turmas, por contar com muitos alunos com trajetórias distintas na 

educação básica e provenientes de outras instituições, além de pertencerem a classes sociais 

diferentes. Também destaca-se o fato da instituição ter passado por um período de greve de 

mais de três meses. No dia 24 de maio de 2012 os professores do Colégio de Aplicação da 

UFRJ aderiram à greve nacional dos professores federais, criando, assim, um longo período 

sem aulas, uma vez que as aulas só retornaram em 10 de setembro de 2013. Nesse ínterim, 

três alunos saíram da escola por decisão da família. Desses, um era aluno antigo, um era aluno 

novo com admissão em 2011 e o outro era aluno novo com admissão em 2012. A tabela 

abaixo mostra o cenário final. 

 

 Alunos Novos 
Alunos Antigos Total 

9º ano EF (2011) 1º ano EM (2012) 

Quantidade 

de Alunos 
16 29 42 87 
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Percentual  51,7% 48,3% 100% 

Tabela 2 – Alunos novos e antigos após a greve 

 

Os estagiários, que no CAp-UFRJ comumente chamamos de licenciandos, são alunos dos 

cursos de licenciatura em matemática das universidades UFRJ e UNIRIO. Nessas turmas, 

durante o ano letivo de 2012 contamos com a atuação de 2 licenciandos. O estágio no setor 

curricular de matemática do CAp-UFRJ é composto por três momentos: observação, 

coparticipação e regência, nessa ordem. No primeiro momento, os estagiários apenas assistem 

às aulas sem participarem de atividades. Em seguida, no momento da coparticipação, 

desempenham atividades de planejamento e execução pedagógica, a partir da proposição de 

ações e participação em tarefas em sala de aula. O último momento, o da regência, consiste na 

elaboração, planejamento e execução de uma aula ou sequência de aulas, sob a supervisão do 

professor da turma. 

 

Já o bolsista, ao qual fizemos menção na definição dos atores, é um aluno matriculado no 

curso de graduação em licenciatura em matemática da UFRJ, ligado ao projeto 

“Utilizando o Moodle no Ensino de Matemática no CAp-UFRJ”, coordenado por professores 

do setor curricular de matemática. O bolsista durante o período de um ano recebe uma bolsa 

remunerada ligada ao edital do Programa Institucional de Iniciação Artística e Cultural 

(PIBIAC) e desempenha atividades de planejamento, execução e pesquisa dentro do projeto 

com carga horária semanal de 20 horas. Durante o ano letivo de 2012, contamos com 1 

bolsista que acompanhou as três turmas do 1º ano do Ensino Médio, produzindo o trabalho 

“Análise do uso de Ferramentas Assíncronas em um curso no ensino básico” apresentado na 

XXXIV Jornada Giulio Massarani de Iniciação Científica, Tecnológica, Artística e Cultural 

da UFRJ – 2012. 

 

Por fim, minha ação como pesquisador e autor desse trabalho ocorreu paralelamente à ação 

como professor das três turmas do 1º ano do Ensino Médio. Logo, a escolha das atividades 

que foram desenvolvidas durante a investigação obedeceu a critérios da prática 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 ação: a 

compreensão da prática docente apoiada por ferramentas tecnológicas e a percepção da 

prática dos alunos a partir da participação (in)voluntária destes no processo.  
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A ação dupla de professor e pesquisador, por muitas vezes, é enquadrada na metodologia da 

pesquisa-ação. Logo, cabe destacar aqui como os pesquisadores definem esse método. Para 

Thiollent (1985), 

a pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social que é concebida e realizada em 

estreita associação com uma ação ou com a resolução 

de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes 
representativos da situação da realidade a ser investigada estão envolvidos 

de modo cooperativo e participativo. (1985, p.14) 

 

Já Engel, diz que “a pesquisa-ação é um tipo de pesquisa participante engajada, em oposição à 

pesquisa tradicional, que é considerada como “independente”, “não-reativa” e 

“objetiva”.”(2000, p. 182). Ao analisar essas duas definições, que não são disjuntas, 

percebemos que a metodologia que estabelecemos não se enquadra exatamente no que 

definem como pesquisa-ação, mas tem características da mesma. É certo que não desejávamos 

investigar os fóruns de discussão de maneira distanciada, pois desde o início o trabalho foi 

planejado para a pesquisa no grupo em que eu lecionava. Porém, não acreditamos que o 

problema proposto se configure em uma preocupação coletiva, muito menos que haja o 

entendimento de todos os atores, principalmente dos alunos, de que deve ocorrer a cooperação 

e a participação coletiva durante as etapas da pesquisa. Assim, percebemos a incongruência 

entre essa importante característica do método pesquisa-ação e aquilo que implementamos 

como metodologia de pesquisa. Por outro lado, a união da pesquisa à ação, como diz o nome 

da metodologia, estimula o entendimento de que o conhecimento e a compreensão fazem 

parte da prática, ou seja, que é um método de se fazer pesquisa em situações em que a pessoa 

também está na prática e deseja melhorar a compreensão desta. Nesse sentido, encontramos 

semelhanças com o que propomos e definimos durante a pesquisa. Entre diferenças e 

semelhanças, decidimos por não rotular a metodologia aqui descrita, apontando apenas para 

algumas características da mesma. 

 

Em relação ao processo que está no contexto desse trabalho, destacamos anteriormente o 

diálogo estabelecido entre os atores. Porém, como não é objetivo desta pesquisa verificar as 

potencialidades da plataforma Moodle como ferramenta de comunicação em um curso à 

distância, mesmo porque a modalidade de ensino em questão é a presencial, temos que levar 

em consideração que os diálogos estabelecidos nos fóruns de discussão sofrem a interferência 

dos diálogos estabelecidos na sala de aula. Obviamente, esses dois tipos de diálogo 

apresentam características diferentes: enquanto o diálogo na sala de aula física ocorre de 

maneira oral e escrita, além de referências gestuais e visuais, o diálogo nos fóruns de 
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discussão do Moodle ocorre basicamente através do registro escrito, com o auxílio de 

referências visuais, como esquemas, figuras, gráficos e tabelas. Assim, pesquisá-los como um 

meio pedagógico em que ocorre a comunicação entre os alunos e o professor paralelamente à 

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

 

A partir disso e das experiências vividas no CAp-UFRJ, algumas questões iniciais surgiram e 

foram refinadas durante a pesquisa, originando a questão definida no capítulo anterior. Para 

respondê-la, levamos em consideração, além dos aspectos teóricos, também a maneira com 

que essa ferramenta começou a ser utilizada pelos professores na escola, a forma com que os 

alunos a receberam e como se deu a utilização, nos últimos anos, por professores e alunos, os 

aspectos culturais, com a evolução tecnológica, que permitiu a intensificação da comunicação 

através de redes sociais e afins, e o perfil socioeconômico dos alunos do CAp-UFRJ. Além 

disso, destacamos os significados peculiares dos termos interação e diálogo em um espaço 

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

 

Após essa seção sobre o contexto da realização da pesquisa e da elucidação de alguns pontos 

da metodologia, apresentamos uma seção que relata as atividades que foram propostas aos 

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

 

2.2.2 Relato sobre as atividades propostas no Moodle 

 

 

Aqui destacaremos a trajetória da pesquisa, dando enfoque às atividades propostas aos alunos 

no espaço virtual aberto no Moodle durante todo o ano letivo de 2012. A partir do final do 

mês de fevereiro de 2012, início do ano letivo, foi implementado um período de 

reconhecimento do Ambiente Virtual de Aprendizagem, que durou até 15 de março. Tal 

período tinha como interesse aproximar os alunos da ferramenta, eliminando eventuais 

problemas de acesso, utilização e adequação ao layout. Como se tratavam de alunos das três 

turmas do 1º ano do Ensino Médio do Colégio de Aplicação da UFRJ, totalizando 90 alunos, 

e que 30 desses alunos haviam acabado de ingressar na escola a partir do processo de seleção 

que conta com prova e sorteio, foi necessário planejarmos um período para os alunos se 

ambientarem à plataforma. Afinal, não tínhamos 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 à perda de senha e problema com 

navegadores ou até mesmo por não terem acesso facilitado à internet em casa. 

 

Atividades propostas no 1º trimestre 

Dessa forma, um conjunto de atividades foi organizado no 1º trimestre do ano, de 7 de 

fevereiro à 18 de maio, para introduzir aqueles que nunca tinham tido contato com um AVA, 

resgatar o uso dos alunos que já tinham utilizado em outras oportunidades e estimular a 

comunicação através dos fóruns. A seguir, figura o quadro que apresenta esse conjunto, 

determinando o período de ocorrência e os objetivos de cada atividade. 

 

Atividade Período Objetivos 

Fórum de Abertura 
1º de março de 2012 até 15 

de março de 2012 

 Habituá-los com o layout da 

plataforma; 

 Estimulá-los na utilização da 

ferramenta para a 

comunicação acadêmica. 

Teste Online 

15 de março de 2012, às 

13h, até o dia 18 de março 

de 2012, às 23h55. 

 Alavancar o uso do Moodle; 

 Fazer com que 

identificassem o Moodle 

como extensão da sala de 

aula. 

Fórum de Dúvidas 

do 1º Trimestre 

24 de março de 2012 até o 

final do 1º trimestre (15 de 

maio de 2012) 

 Estimular o contato entre 

alunos, professor, estagiários 

e bolsista através da 

plataforma; 

 Encurtar distâncias entre a 

percepção de uma dúvida e o 

solucionamento da mesma. 

Quadro 3 – Atividades do 1º trimestre no Moodle 

 

 

Como primeira tarefa, após realizar o cadastro de todos os alunos que não possuíam registro 

na plataforma, estabelecemos o fórum de abertura, que tinha como meta acostumá-los com o 
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layout do Moodle, estimulando a comunicação por meio de uma ferramenta assíncrona. Nesse 

primeiro momento, a tarefa não se configurou em atividade matemática, pois foi solicitado 

que apresentassem informações sobre o uso de novas tecnologias no ensino e que 

estabelecessem um debate acerca disso. Para organizar o debate nos fóruns, os alunos foram 

separados em grupos, determinados pelas turmas. Os grupos receberam como nomes os 

códigos das turmas, que são 21A, 21B e 21C. A figura 1 apresenta o texto introdutório do 

fórum de abertura. 

 

 

Figura 1 – Texto introdutório do fórum de abertura 

 

Nesse pequeno texto, os alunos foram recepcionados e acolhidos a partir da proposição de 

uma discussão sobre o uso de ferramentas tecnológicas no ensino. Para participar, os alunos 

deveriam postar informações através de reportagens, artigos e afins que trouxessem alguma 

experiência bem-sucedida de utilização de novas tecnologias. Como podem reparar na figura 

2, foram realizados 21 comentários no tópico da turma 21A, 9 comentários no da turma 21B e 

19 no tópico da turma 21C. 

 

 

Figura 2 - Separação dos alunos por turma 
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Após o período 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 única atividade em aberto, o que evidencia a participação passiva desses. 

Então, para alavancar o uso do Moodle, propusemos um teste online com 10 questões 

objetivas, de múltipla escolha, sobre o tema que abordávamos em sala - Conjuntos, Conjuntos 

Numéricos e Intervalos, configurando-se em pontuação extra. A figura 3 mostra a tela de 

abertura desse teste online com algumas informações e dicas. 

 

 

Figura 3 - Tela com informações sobre o Teste Online 

 

Os alunos podiam acessar o site por um período de quase 82 horas, tendo 2 tentativas para 

fazer o teste. Cada tentativa contava com 50 minutos para finalizar a solução das 10 questões 

e a nota considerada seria a maior. Assim, 87 dos 90 alunos acessaram a plataforma e 

responderam ao teste, minimizando os problemas de utilização, que ocorriam por diversos 

motivos. Uma vez que quase todos os alunos já conseguiam utilizar a plataforma, os 

problemas pontuais foram sanados e pudemos avançar para a utilização dos fóruns de 

discussão. 

 

Em seguida, colocamos no ar o Fórum de Dúvidas do 1º Trimestre, no qual os alunos a 

qualquer momento poderiam criar tópicos, solicitando o esclarecimento de alguma parte do 
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conteúdo matemático abordado na sala de aula. Como nossos encontros na sala de aula física 

ocorriam apenas 2 vezes na semana, a comunicação via Moodle minimizava o tempo de 

espera para sanar as dúvidas dos alunos. Nessa ferramenta, inicialmente, eu, como professor 

e, posteriormente, os estagiários fomos os responsáveis pelas explicações e respostas aos 

alunos. Em um segundo momento, a partir da terceira semana de utilização da ferramenta, 

alguns alunos passaram a responder às questões levantadas pelos colegas, dinamizando ainda 

mais o fórum. Nessa etapa, percebemos que começava a se constituir uma interação muitos-

para-muitos, diferentemente do tradicional um-para-muitos da sala de aula física. Esse fato 

será melhor explorado no próximo capítulo, uma vez que essa será a atividade investigada de 

maneira mais aprofundada. Outro fato importante a ser ressaltado e que também ganhará 

destaque: os fóruns de dúvidas registravam uma maior frequência às vésperas das avaliações 

formais - provas e testes, demonstrando que esse canal era identificado por muitos dos alunos 

como útil apenas em momentos específicos. Essa constatação diverge de nossa intenção 

inicial, que era de propor um fórum de discussão com utilização contínua, ou seja, que fosse 

acionado durante os intervalos entre os encontros presenciais. 

 

 

Figura 4 - Tópicos abertos pelos alunos no Fórum de dúvidas 

 

Esse fórum, iniciado em 23 de março de 2012, teve sua última postagem sobre dúvida em 

conteúdo matemático em 17 de maio de 2012, data bem próxima da semana de provas do 1º 

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

setembro de 2013. 

 

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

e listas de exercícios, como mostramos na figura 5. 

 

 

Figura 5 – Atividades e arquivos disponíveis para os alunos no 1º trimestre 

 

Atividades propostas no 2º trimestre 

 

Como já destacamos anteriormente, a instituição CAp-UFRJ passou por um extenso período 

de greve que interrompeu as atividades pedagógicas por mais de três meses, inclusive as 

atividades no Moodle. Assim, o 2º 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 período de inatividade fez com que repensássemos nossas ações 

e estabelecêssemos um novo planejamento. Na figura 6, a seguir, são apresentados os 

arquivos disponibilizados e as atividades propostas para os alunos durante o 2º trimestre de 

2012. 
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Figura 6 – Atividades e arquivos disponíveis para os alunos no 2º trimestre 

 

Além de gabaritos e lista de exercícios em pdf, também foram disponibilizados: um vídeo 

sobre transformações no Geogebra
5
 e um arquivo sobre trigonometria intitulado “Cossecante, 

Secante e Cotangente no Geogebra”. As atividades realizadas no 2º trimestre foram: o Fórum 

de Dúvidas; o Trabalho Wiki, que também contou com um fórum sobre esse tema; e a 

Construção Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperação. A tabela a seguir apresenta essas 

atividades, determinando o período de ocorrência e os objetivos de cada atividade. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
5 Geogebra é um software livre que possibilita realizar construções geométricas. 
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Atividade Período Objetivos 

Trabalho Wiki 

16 de maio de 2012 até o 

dia 23 de setembro de 

2012. 

 Construir coletivamente uma 

página sobre determinado 

tema. 

 Proporcionar um espaço 

virtual em que a colaboração 

esteja no centro da atividade 

proposta. 

Fórum de Dúvidas 

(2º e 3º trimestres) 

10 de setembro de 2012 

até 18 de fevereiro de 2013 

 Encurtar distâncias entre a 

percepção de uma dúvida e o 

solucionamento da mesma. 

 Dar continuidade na 

utilização do fórum como 

espaço de comunicação 

matemática; 

Construção 

Coletiva do 

Gabarito da Lista 

de Recuperação. 

15 de outubro de 2012 até 

o dia 27 de outubro de 

2012. 

 Construir coletivamente o 

gabarito da lista de exercícios 

da recuperação paralela. 

 Estimular a colaboração 

entre os alunos em 

recuperação e os que têm 

rendimento acima da média. 

Quadro 4 – Atividades do 2º trimestre no Moodle 

 

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

ao usuário criar uma página descritiva sobre determinado conceito, pessoa, termo ou objeto. 

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

wiki com as informações de um matemático importante, enfatizando as contribuições deles à 

matemática, principalmente as que tinham relação com o que estudávamos em sala. Para cada 

turma foi escolhido um matemático diferente: na 21A o matemático 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 à greve dos 
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professores federais. Paralelamente, foi aberto um fórum sobre o trabalho, com o intuito de 

tirarem dúvidas sobre a execução do mesmo e de trocarem informações entre si. A figura 

abaixo mostra uma das páginas produzidas pelos alunos. 

 

 

Figura 7 – Página com o “Trabalho Wiki” de um dos grupos 

 

Após 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 às aulas. Posteriormente, foi feita uma rodada de apresentações 

e considerações dos trabalhos em sala de aula. Ao final do trabalho identificamos produções 

muito interessantes. Por exemplo, um grupo da turma 21C construiu a wiki sobre o 

matemático David Hilbert a partir de diálogos entre os componentes do grupo, o que 

certamente merecerá destaque em outros trabalhos que investiguem a colaboração calcada no 

diálogo.  

 

Durante a última semana de setembro e as duas primeiras de outubro, ocorreram aulas de 

recuperação paralela do 1º trimestre e, posteriormente, a prova de recuperação. Para a 

preparação dos alunos nesse processo, foi disponibilizada uma lista de exercícios, a qual eles 

deveriam solucionar e, no momento da prova, poderiam consultar. Paralelamente a isso, foi 

aberta uma wiki intitulada “Construção Coletiva do Gabarito da Lista de Recuperação”, a qual 

permitia o compartilhamento das soluções e comentários da lista de exercícios. Infelizmente, 
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essa atividade não teve uma adesão muito grande dos alunos. Como podem perceber na 

imagem abaixo, figura 8, apenas um aluno participou. Provavelmente, a baixa frequência se 

deu devido às múltiplas tarefas que os alunos desempenhavam no retorno às aulas depois de 

um longo período. 

 

 

Figura 8 – Histórico de participação na wiki de construção do gabarito 

 

Em relação ao Fórum de Dúvidas, abrimos uma versão para o 2º trimestre logo após o retorno 

da greve, porém a utilização foi bem abaixo do que esperávamos. A primeira postagem 

ocorreu apenas no dia 3 de outubro de 2012, 20 dias depois da abertura do espaço. 

Consideramos que isso ocorreu devido à longa interrupção, que acarretou na adequação do 

calendário do ano letivo. Na nova configuração, os alunos tinham aulas também aos sábados, 

diminuindo o tempo que utilizavam para organizarem os estudos e usarem espaços virtuais 

como o Moodle. Ao final do trimestre, decidimos não encerrar esse espaço e estendê-lo para o 

3º trimestre. Mesmo assim, contabilizamos apenas 16 postagens durante todo o período em 

ficou aberto, muito menos do que ocorreu no 1º trimestre. Assim, posteriormente, decidimos 

não utilizar esse fórum na fase de análise do trabalho. 

 

Cientes de que o uso das ferramentas do Moodle deveria ser feito de forma diferente do 

período anterior à greve, decidimos, no meio do 2º trimestre, abrir um fórum que estimulasse 

a participação a partir do atrativo da oferta de pontuação extra e com a proposta de 

demonstrar resultados matemáticos. O Fórum de Demonstrações, proposto entre os 2º e 3º 

trimestres, que também seria objeto da análise dessa pesquisa, consiste em um fórum de 

discussão no Moodle, do tipo Fórum Geral, porém com a restrição expressa aos alunos de que 
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não abrissem tópicos e que respondessem no tópico aberto por mim. Os objetivos desse fórum 

eram: discutir alguns resultados matemáticos importantes abordados em sala de aula e 

apresentar diferentes formas de demonstração e comunicação do conteúdo matemático para os 

alunos das turmas do 1º ano do Ensino Médio no CAp-UFRJ no ano letivo de 2012. Este tipo 

de fórum foi planejado por mim para estimular a comunicação do aluno com o professor e 

com seus colegas de forma diferente da proporcionada nos fóruns de dúvidas. A fim de que o 

espaço de comunicação matemática não ficasse restrito a tópicos de perguntas e respostas em 

torno de algum exercício ou dúvida matemática, esse fórum cumpriu um papel importante no 

estabelecimento dos diálogos e da linguagem matemática utilizada. Assim, um resultado 

matemático conhecido poderia ser demonstrado e discutido pelos alunos interessados em um 

ambiente externo a sala de aula. Além disso, assim, como nos fóruns de dúvidas, o fato da 

postagem ficar registrada no site poderia facilitar consultas de outros alunos que quisessem 

entender o porquê daquele resultado matemático. Este fórum foi aberto em 17 de outubro e 

encerrado em 15 de dezembro de 2012, contando com três tópicos iniciados e finalizados nos 

períodos que podem ser conferidos na figura 9.  

 

 

Figura 9 – Tópicos do “Fórum de Demonstrações” 

 

Como podem reparar, a participação foi diminuindo durante as semanas. No tópico 

“Demonstração 1” foram realizados 29 comentários, enquanto que no tópico “Demonstração 

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

 

Além do “Fórum de Demonstrações”, durante o 3º trimestre foram disponibilizados arquivos 

de testes, listas e gabaritos, e outra wiki para a construção coletiva do gabarito da lista de 

recuperação, o que mais uma vez não teve o sucesso esperado. 
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Atividades propostas no 3º trimestre 

 

Figura 10 – Atividades e arquivos disponibilizados durante o 3º trimestre. 

 

Esse trimestre também foi bem atípico, pois iniciou no dia 21 de novembro de 2012, indo até 

o dia 21 de dezembro, retornando no dia 21 de janeiro e seguindo até o final de fevereiro, 

passando ainda pelo período de carnaval, no qual tivemos uma semana de recesso. 

Consideramos que as inúmeras interrupções contribuíram para a ausência dos alunos nas 

atividades propostas e que isso prejudicou bastante o que foi planejado inicialmente, que era o 

de uso sistematizado dos fóruns como canal de comunicação, seja ele como fóruns de dúvidas 

ou de outra natureza. 

 

Além de todas essas atividades, um fórum intitulado “Fórum de Notícias” foi utilizado 

durante todo ano para dar notícias e avisos sobre fatos e procedimentos que ocorreriam 

durante o ano letivo tanto na sala de aula física quanto na virtual. Nesse fórum a interação era 

muito pequena, uma vez que ele não permite que alunos façam postagens de notícias, apenas 

que respondam às postagens feitas pelo professor.  
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Figura 11 – Tópicos do “Fórum de Notícias” 

 

Ao final desse relato, podemos inferir que a utilização do Moodle como extensão da sala de 

aula física foi reduzindo durante o processo, o que, consequentemente, teve influência nos 

procedimentos metodológicos usados. A seguir, definimos como foram realizadas a coleta de 

dados e a análise do “Fórum de Dúvidas do 1º trimestre”, bem como os motivos pelos quais 

descartamos os demais fóruns. 

 

 

2.2.3 Coleta de dados  

 

 

O “Fórum de Dúvidas do 1º Trimestre”, objeto da análise a seguir, consiste em fóruns de 

discussão no Moodle, do tipo Fórum Geral, com o intuito de esclarecer dúvidas e dificuldades 

acerca dos conteúdos matemáticos abordados nas turmas do 1º ano do Ensino Médio no CAp-

UFRJ no 1º trimestre do ano letivo de 2012. Este tipo de fórum foi desenhado por mim para 

intensificar a comunicação do aluno com o professor e com seus colegas, a fim de que o 

espaço de comunicação matemática não ficasse restrito à sala de aula física. Assim, uma 

dúvida surgida ou percebida em qualquer momento poderia ser postada neste fórum e 

respondida antes do retorno à sala de aula. Além disso, o fato da postagem ficar registrada no 

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

 

Todos os motivos apresentados acima, além de estarem inseridos na prática pedagógica 

proposta por mim, têm direta relação com as informações presentes no sítio oficial do 
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Moodle, http://docs.moodle.org/all/pt_br/Fóruns, e no sítio sobre o Moodle na UFRJ, 

http://ava.ufrj.br/index.php/guia-para-professores/forum, sobre os fóruns de discussão no 

Moodle, e com o que propõe Carneiro (2009). Logo, mais uma vez, evidencia-se minha dupla 

ação nesse processo, como professor-regente e pesquisador. 

 

A escolha por um fórum do tipo Fórum Geral ocorreu com o intuito de permitir a todos os 

alunos a postagem de quantos tópicos (dúvidas) julgassem necessários. Obviamente, esse 

formato também permitia que diferentes alunos postassem a mesma dúvida (ou tema), não 

verificando se esta já havia sido abordada em tópicos anteriores. Assim, o trabalho 

desenvolvido por mim e pelos estagiários também consistia, além das respostas às dúvidas, na 

filtragem de postagens com assunto repetido e, posteriormente, no redirecionamento para a 

primeira postagem já respondida. 

 

A coleta de dados propriamente dita no fórum de dúvida foi feita a partir da verificação dos 

diários de postagem, o qual permitia a visualização da quantidade de postagens, os autores 

delas e o período em que foram registradas. Essas informações serviram como dados iniciais 

para a filtragem dos tópicos que fariam parte da análise, etapa que será abordada na próxima 

seção. Ou seja, levamos em conta quantas respostas à postagem inicial foram feitas, quem 

participou desse tópico – somente alunos ou aluno e professor ou aluno e licenciando - e qual 

foi o período em que se deu essa participação. Como a quantidade de tópicos era muito grande 

não fizemos a análise de todos. Elencamos aqueles que representavam um tipo de tópico 

tendo em vista as três características destacadas acima. Por exemplo, se existiam vários 

tópicos em que o formato era: pergunta do aluno, resposta do professor e agradecimento do 

aluno, utilizamos apenas um para a análise.  

 

Adiante descreveremos como foi procedida a análise do fórum de dúvidas do 1º trimestre. 

 

 

2.2.4 Análise 

 

 

Dividimos os tópicos do “Fórum de Dúvidas do 1º Trimestre” em três grupos a partir dos 

períodos definidos pelas avaliações escritas que ocorreram durante o 1º trimestre. O grupo 1 é 

composto por todos os tópicos encerrados até o dia anterior ao 1º 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 composição todos os tópicos encerrados entre o dia do 1º teste trimestral e a 

véspera do 2º teste trimestral. Por fim, o grupo 3 é composto por todos os tópicos encerrados 

entre o dia do 2º teste trimestral e o dia anterior a prova trimestral. As razões que motivaram 

essa divisão estão descritas no capítulo 4. Aqui, nos ateremos aos motivos que levaram à 

decisão de não analisar todos os tópicos desse fórum. 

 

Por identificar que muitos fóruns tinham o mesmo perfil, ou seja, apresentavam uma estrutura 

muito semelhante, apontamos para a possibilidade de analisar representantes de uma classe ou 

tipo de tópicos. Além disso, o trabalho em questão, mesmo valendo-se de dados quantitativos, 

tem como foco principal a análise da qualidade da comunicação matemática desenvolvida a 

partir da interação e dos diálogos construídos, ambos nos sentidos propostos por Silva (2010), 

Alro & Skovsmose (2010), Borba et al (2011) e Freire (1987). Dessa forma, não acreditamos 

ser necessário analisar tópico por tópico, pois dessa forma o trabalho ficaria cansativo e, 

muitas vezes, monótono devido à repetição de tipos. Na filtragem dos tópicos desse fórum, 

elencamos dentro dos grupos estabelecidos a partir do recorte temporal aqueles que 

representavam tipos de diálogos distintos, levando-se em consideração à natureza da dúvida, 

os agentes envolvidos e a quantidade de participantes. 

 

Em relação à natureza da dúvida, estabelecemos uma separação inicial quanto a assuntos 

matemáticos ou não. Algumas dúvidas dos alunos não eram relacionadas à matemática, mas 

versavam sobre procedimentos e informações relativas ao processo pedagógico, como 

disponibilização de gabaritos e notas, definição de dia de avaliações e entrega de trabalhos, 

entre outros. Assim, após essa divisão, dentro do conjunto de tópicos que tinham como 

assunto principal a matemática ensinada na sala de aula efetuávamos outras separações: 

dúvidas em exercícios das apostilas e listas utilizadas durante o trimestre; e dúvidas em 

conteúdo matemático não fazendo menção a exercícios. Cabe ressaltar que em relação às 

dúvidas em exercícios também verificávamos variações. Por exemplo, existiam casos em que 

toda a resolução da questão era solicitada e outros em que o pedido era direcionado para a 

dificuldade em relação a algum procedimento ou passagem da solução. Da mesma forma, 

identificamos essa variação também nos tópicos que tratavam de dúvidas em conteúdo 

matemático, porém em menor quantidade. Em ambos os casos, distinguimos os tópicos que 

tinham essas características. 
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Em relação aos agentes, no caso alunos, licenciandos, bolsista e professor, verificamos em 

cada tópico quem eram os participantes, na ordem de participação. Nas tabelas que 

apresentamos para organizar os tópicos, existe a coluna “Participantes”, na qual registramos 

quem fez postagens naquele tópico. Um exemplo de registro seria A1EA2A1P. Nessa 

representação, informa-se que foram feitas 5 postagens no tópico, por quatro pessoas 

diferentes. A1 e A2 são alunos e os índices servem para identificar que tratam-se de alunos 

diferentes. E representa um estagiário, que pode ser bolsista ou licenciando, enquanto que P 

representa o professor, nesse caso eu. Com a configuração apresentada, o aluno A1 foi quem 

fez a postagem inicial, que foi seguida pelos demais participantes na ordem apresentada. 

Além disso, ele foi o único que postou 2 vezes. 

 

Assim, existiam desde tópicos em que participavam um aluno e o professor apenas a tópicos 

que contavam com a participação de vários alunos, licenciandos e o professor, passando por 

tópicos em que apenas alunos participavam. Obviamente, nesse sentido fizemos uma 

separação dos tópicos, primeiramente, em relação à quantidade de postagens e, 

posteriormente, em relação aos participantes. A combinação dessas características com outras 

referentes aos diálogos estabelecidos dentro dos tópicos será determinante para a escolha dos 

tópicos que serão analisados na íntegra. Dessa forma, podemos dizer que todos os tópicos do 

fórum de dúvidas do 1º trimestre farão parte da análise em sua primeira etapa, a de 

levantamento e apuração quantitativa e qualitativa, e alguns farão parte também da segunda, 

com a análise do tópico na íntegra, mensagem por mensagem. Nessa análise, o teor das 

mensagens será investigado à luz do que discorremos aqui sobre diálogos matemáticos, 

observando a interação e a colaboração entre os indivíduos, sem perder de vista a influência 

da escrita e linguagem matemática peculiar a espaços como o fórum de discussão. 

 

Inicialmente, analisaríamos também o “Fórum de Dúvidas do 2º Trimestre”, para termos uma 

percepção mais ampla de como se dava o processo de construção dos diálogos nesse tipo de 

fórum. Porém, devido ao período de greve, com consequente interrupção das aulas, decidimos 

não analisá-lo por considerar a quantidade de postagens muito baixas e a qualidade aquém do 

que verificamos no 1º trimestre, como foi apontado na seção anterior.  
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3 RESULTADOS 

 

 

O Fórum de Dúvidas foi aberto no dia 23 de março de 2012, sexta-feira, com a seguinte 

mensagem destinada aos alunos: 

 

“Caros alunos, 

a partir dessa semana vocês terão nesse espaço a oportunidade de tirar 

dúvidas e ajudar os colegas. 

Fiquem à vontade para postar qualquer dúvida relativa aos conteúdos que 
abordamos em sala. 

Abraços, 

Cleber” 

 

A mensagem inicial apresentava claramente o objetivo do referido fórum, que era o da criação 

de um espaço em que fosse possível a exposição de dúvidas relativas aos conteúdos 

matemáticos e o suporte a estas através do professor, dos estagiários e também do grupo de 

alunos. 

 

A primeira postagem, ou seja, o primeiro tópico criado neste fórum ocorreu no dia 24 de 

março de 2012, dia seguinte à sua abertura. Daí em diante sua utilização se deu de maneira 

bem frequente durante a última semana de março, todo o mês de abril e a primeira quinzena 

de maio. Porém, foi fácil perceber que, nos dias que antecediam as avaliações que ocorreram 

nesse período, as postagens e, consequentemente os acessos, aumentavam em quantidade.  

 

No CAp-UFRJ, o ano letivo é dividido em 3 trimestres. O 1º trimestre ocorreu de 8 de 

fevereiro a 15 de maio de 2012, e na disciplina de matemática no 1º ano do ensino médio, 

nesse período, foram realizadas 3 avaliações escritas, sendo dois testes e uma prova. 

Utilizaremos, aqui, essas avaliações como referência para dividir os períodos das postagens. 

Essa opção metodológica se deu devido à percepção de que a utilização e a frequência no 

Fórum de Dúvidas foram modificadas à 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 decisão de separar os tópicos nesses 3 grupos. 

 

A primeira avaliação, intitulada 1º teste, ocorreu no dia 3 de abril de 2012, terça-feira, nas três 

turmas. De 24 de março até a segunda-feira, véspera do teste, foram abertos 10 tópicos, 
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totalizando 40 postagens, sendo 26 de alunos e 14 minhas, ou seja, do professor. Dos dez 

tópicos abertos nesse período, apenas dois não versavam sobre dúvidas em relação ao 

conteúdo matemático que seria cobrado no teste. Nesses dois tópicos, solicitava-se o gabarito 

de uma lista de exercícios. Basicamente, nos outros 8 tópicos, as dúvidas foram expostas 

mediante o pedido de resolução de questões. 

 

A segunda avaliação, intitulada 2º teste, ocorreu no dia 24 de abril de 2012, também em uma 

terça-feira, nas três turmas. Novamente, percebemos a intensidade de postagens nas vésperas 

da avaliação. Entre a primeira avaliação e a segunda foram abertos 20 tópicos, com 72 

postagens, sendo 44 de alunos, 11 de estagiários e 17 minhas. Dos 20 tópicos, apenas um 

versava sobre algo externo ao conteúdo matemático abordado no curso, uma dúvida sobre o 

gabarito da prova da Olimpíada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas. Dessa vez, as 

dúvidas não consistiam apenas na resolução de uma determinada questão proposta na apostila 

ou em listas de exercícios. Algumas postagens tratavam da dúvida em parte do conteúdo. Por 

exemplo, alguns tópicos tinham os seguintes títulos: “Dúvida em como encontrar o 

baricentro”, “Dúvida sobre vetores”, “Vetores Paralelos” e “Projeção Ortogonal e Lei dos 

Cossenos”, e não faziam menção à resolução de nenhum problema, apenas às definições e 

resultados do conteúdo. Nesse período, já contávamos com a participação dos estagiários 

também no Moodle, o que provavelmente influenciou o crescimento do número de tópicos 

abertos. Outra constatação importante é a existência de tópicos com a participação apenas de 

alunos, o que ocorreu pela primeira vez. Do total de 20 tópicos, houve 4 em que a postagem 

inicial e as respostas foram todas feitas somente por alunos.  

 

A última avaliação do trimestre foi a prova, que ocorreu no dia 7 de maio de 2013. Entre o 2º 

teste e a prova, foram abertos 13 tópicos, desses apenas 2 tratavam de assuntos como 

postagem de gabarito e divulgação de notas. Tivemos 38 postagens, sendo 27 de alunos e 11 

minhas. Novamente, na maioria dos tópicos os alunos solicitavam a resolução de questões, 

evidenciando que a dúvida residia na execução dos procedimentos. Apenas dois tópicos com 

os títulos “Combinação Linear” e “Lei dos Cossenos” não tratavam de questões e sim de 

definições, teoremas e resultados. 

 

Após a prova, até o dia 17 de maio de 2013, ainda foram abertos 5 tópicos, sendo apenas 3 

sobre conteúdos matemáticos, os outros 2 eram sobre gabarito e notas de trabalho. A partir do 

dia 25 de maio de 2013, os professores da UFRJ aderiram à greve nacional de professores 
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federais. O retorno às aulas só ocorreu em 10 de setembro de 2013. Portanto, nesse período 

não tivemos atividades acadêmicas no Moodle. 

 

No retorno às aulas, após o período de greve, percebemos que a rotina escolar havia sido 

perdida, assim como a rotina em relação à utilização do Moodle. Devido a isso, conteúdos 

tiveram que ser revisados, o calendário escolar passou a incluir o sábado como dia letivo e 

tivemos que replanejar o programa da disciplina. Mesmo assim, não interrompemos a 

utilização do Moodle, entendendo que o ambiente virtual de aprendizagem podia ocupar um 

espaço importante no auxílio aos alunos. O fórum de dúvidas continuou aberto para postagens 

dos alunos, assim como outros fóruns e ferramentas foram utilizados. Porém, até a data de 

encerramento do 2º trimestre do ano letivo de 2012, dia 19 de novembro de 2012, apenas 8 

postagens foram feitas, sendo que 4 dessas não versavam sobre dúvidas matemáticas. Como 

relatado anteriormente, é bastante razoável supor que o motivo dessa enorme queda na 

participação tenha forte ligação com o período de interrupção de aulas causado pela greve.  

 

Com a reorganização do calendário escolar, o ano letivo de 2012 do CAp-UFRJ se estendeu 

até o mês de março de 2013. Assim, o 3º trimestre ocorreu no período de 21 de novembro de 

2012 a 21 de março de 2013, já incluindo as semanas de provas e recuperação finais. Porém, 

de 22 de dezembro a 20 de janeiro as aulas foram interrompidas devido ao recesso de final de 

ano e ao período de 15 dias de férias escolares. Dessa maneira, esse último trimestre foi 

dividido em duas etapas, interrompendo novamente a rotina. Durante todo o período do 3º 

trimestre, foram registradas 11 postagens no fórum de dúvidas, das quais 3 não versavam 

sobre conteúdos matemáticos. 

 

Após a análise acima, podemos inferir que o Fórum de Dúvidas apresentou uma maior 

frequência dos alunos e maior qualidade das postagens no período referente ao 1º trimestre de 

2012, que ocorreu antes do período de greve. Assim, intitulamos, a posteriori, o Fórum de 

Dúvidas desse período como “Fórum de Dúvidas do 1º Trimestre”, e os tópicos pertencentes a 

ele comporão nosso conjunto de dados que será analisado mais a fundo na próxima seção. 
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3.1 Análise dos tópicos do Fórum de Dúvidas do 1º trimestre 

 

 

Como descrito na seção anterior, dividiremos os tópicos do “Fórum de Dúvidas do 1º 

Trimestre” em três grupos a partir dos períodos definidos pelas avaliações escritas que 

ocorreram durante o referido trimestre. São eles: 

 

Grupo 1: tópicos abertos entre o dia de início do curso no Moodle, 23 de março de 2012, e o 

dia do 1º teste, 3 de abril de 2012, totalizando 12 dias. 

Grupo 2: tópicos abertos depois do dia do 1º teste, 3 de abril de 2012, até o dia do 2º teste, 24 

de abril de 2012, totalizando 21 dias. 

Grupo 3: tópicos abertos depois do dia do 2º teste, 24 de abril de 2012, até o dia da prova, 7 

de maio de 2012, totalizando 13 dias. 

 

Essa divisão se faz necessária para organizar a análise em blocos com o auxílio do recorte 

temporal, que tem relação direta com a maneira com que os alunos enxergaram a utilização da 

ferramenta. Como não analisamos todos os tópicos devido à grande quantidade, 

estabelecemos a necessidade de uma análise preliminar, na qual constam informações 

quantitativas, como: quantidade de tópicos e postagens por grupo, diferenciando-as em 

tópicos com assunto matemático ou não e postagens de alunos, professores ou estagiários. As 

tabelas disponibilizadas a seguir, apresentam essas informações quantitativas. 

 

Quantidade Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total 

Tópicos 10 20 13 43 

Tópicos 

matemáticos 
8 19 11 38 

Tópicos não 

matemáticos 
2 1 2 5 

Tabela 3 – Quantidade de tópicos por grupo e por assunto 
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 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total 

Quantidade de 

Tópicos 
10 20 13 43 

Quantidade de 

Postagens 
40 72 38 160 

Média de 

postagens/tópico 
4 3,6 2,9 3,7 

Tabela 4 – Quantidade de tópicos e postagens por grupo e média de postagens/tópico 

 

 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Total 

Quantidade de 

Postagens 
40 72 38 160 

Quantidade de 

Postagens de Alunos 
26 44 27 97 

Quantidade de 

Postagens de 

Professor 

14 17 11 42 

Quantidade de 

Postagens de 

Estagiários 

0 11 0 11 

Tabela 5 – Quantidade de postagens por grupo e por atores 

 

Em uma breve análise dos dados acima, podemos perceber que o Grupo 2 foi mais 

movimentado do que os outros. Primeiramente, podemos atribuir isso ao maior período em 

que ficou aberto, mas não perderemos de vista o fato dos alunos passarem a reconhecer essa 

ferramenta como útil. Além disso, a participação dos estagiários também potencializaram as 

postagens. 

 

3.1.1 Tópicos do Grupo 1 

 

No Grupo 1 tivemos 10 tópicos abertos, todos por alunos, e desses, 2 não versavam sobre 

dúvidas matemáticas. Esses tópicos geraram 30 comentários, totalizando 40 postagens.  

 

A tabela abaixo apresenta informações sobre todos os tópicos do grupo 1. A coluna Título do 

Tópico traz o nome de cada um dos tópicos da forma com que o responsável pela postagem 

colocou na plataforma. Em seguida, a coluna Post. apresenta a quantidade de postagens 

realizadas em cada tópico, sempre incluindo a postagem inicial. A coluna Participantes 



73 
 

informa quem postou nesse tópico e qual a ordem das postagens. A representação nessa 

coluna segue o seguinte padrão: A significa Aluno, P é professor e E é estagiário, podendo ser 

licenciando ou bolsista. Por exemplo, no tópico 4, intitulado “Questão 31”, a coluna 

Participantes tem o registro A1A2PA2A1 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 Período, identifica-

se a data da abertura do tópico e a data da última mensagem postada dentro do mesmo. Na 

coluna Dúvida sobre, são registrados os assuntos que foram abordados em cada tópico, ou 

seja, como se trata de um fórum de dúvidas, destaca-se ali a natureza da dúvida, se de um 

exercício, de um conceito ou de um procedimento, por exemplo. Por fim, a coluna Assunto 

matemático? indica se a dúvida é sobre um assunto ligado à matemática abordada no curso e, 

até mesmo fora dele, ou se é uma dúvida sobre fatos externos à matemática, como prazos e 

disponibilização de material. 

 

T 
Título do 

Tópico 
Post. Participantes Período Dúvida sobre 

Assunto 

matemático? 

1.1 Cardinalidade 3 A1PA1 
24 a 

25/03 

Cardinalidade do conjunto das 

partes. 
Sim 

1.2 
Lista da aula de 

apoio 
3 A1PA1 

24 a 

26/03 
Postagem do gabarito. Não 

1.3 
questão 4 da lista 

da aula de apoio 
3 A1PA1 

27 a 

28/03 
A solução da questão 4. Sim 

1.4 Questão 31 5 A1A2PA2A1 
27 a 

29/03 

A solução da questão 31 da 

apostila. 
Sim 

1.5 
Lista da aula de 

apoio 
2 A1P 30/03 A postagem do gabarito da lista. Não 

1.6 Circunferência 3 A1PA1 
31/03 a 

01/04 

Erro na solução da questão 27 

sobre equação da circunferência. 
Sim 

1.7 

duvida referente 

ao exercício da 

apostila azul 

3 A1PP 01/04 A solução a questão 27 da apostila. Sim 

1.8 
questão 4 e 5 da 

lista de apoio 
7 A1A1A2P A3A1P 02/04 As questões 4 e 5. Sim 

1.9 
Lista de apoio – 

Dúvidas 
4 A1PA1P 02/04 As questões 4, 7c e 10. Sim 

1.10 
Questões 7/b e 
10 da lista de 

apoio 

7 A1A1P A1A2PA2 
02 a 

03/04 
As questões 7b e 10 da lista de 
apoio. 

Sim 

Tabela 6 – Tópicos do grupo 1 
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Desse grupo de tópicos, decidimos escolher representantes de alguns subgrupos para que 

fossem analisados. Eles estão marcados em negrito na tabela e as justificativas para a escolha 

serão apresentadas a seguir.  

 

Das três tabelas com as informações quantitativas que decidimos destacar, salientamos alguns 

subgrupos pertinentes. O primeiro deles é o de tópicos que não tratavam de dúvida 

matemática, 2 no total. Daí, decidimos que um dos tópicos analisados seria o 1.2, 

representante desse subgrupo que apresentava mais postagens. Em seguida, dentro dos 8 

restantes, dividimos em tópicos que versavam sobre dúvida em exercícios do material 

didático, 7 no total, e tópicos que apresentavam dúvidas sem fazer menção a exercícios, 

apenas 1. Logo, decidimos que este, o tópico 1.1, também seria analisado na íntegra. Dos 7 

restantes, mesclamos dois critérios para se fazer a escolha: a quantidade de postagens e a 

quantidade de participantes. Assim, o tópico 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. Já o tópico 1.8 foi escolhido por apresentar 7 postagens, quantidade acima da média 

de postagens do grupo 1, e por ter 4 participantes, três alunos e o professor. Todos os outros 6 

tópicos tem muitas semelhanças com algum dos 4 tópicos que selecionamos. A seguir, estão 

os quatro tópicos que serão analisados na íntegra e na ordem de classificação numérica, que 

obedeceu a ordem temporal de abertura dos tópicos.  

   

T 1.1: Apresenta dúvida sem fazer menção a questões da apostila ou da lista. Além disso, 

conta com a participação de um aluno e um professor, totalizando 3 postagens. 

T 1.2: Não apresenta dúvida matemática e conta com a participação de um aluno e um 

professor, totalizando 3 postagens. 

T 1.6: Tratou de dúvidas relativas à resolução de questões e contou com a participação de um 

aluno e um professor, totalizando 3 postagens. 

T 1.8: Tratou de dúvidas relativas à resolução das questões e contou com a participação de 

três alunos e um professor, totalizando 7 postagens. 

 

Tópico T 1.1 

O tópico T 1.1 apresentou 3 postagens, a inicial do aluno, seguida da minha resposta e outra 

do próprio aluno. O nome dado ao tópico foi “Cardinalidade”, como pode ser observado nas 

figuras abaixo. Além disso, essa informação quantitativa servirá como ponto de partida para 
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nossa análise quanto à interação ali presente, pois evidencia que ativamente apenas dois 

indivíduos participaram da discussão proposta. 

 

 

Figura 12 – Postagem de abertura do tópico “Cardinalidade” 

 

A imagem apresentada acima se refere à postagem inicial do aluno. Podemos perceber que o 

aluno apresenta ao grupo, composto por professor, alunos e estagiários, a dúvida que o aflige 

e não a direciona para o professor ou estagiários, mostrando reconhecer a possibilidade de 

recepção de auxílio de vários do grupo. 

 

 

Figura 13 – Mensagem de resposta ao tópico “Cardinalidade” 

 

Em seguida, o professor, no caso eu, na mensagem de resposta, busca explicar ao aluno sua 

dúvida a partir de um determinado ponto, acreditando que este já entenda, por exemplo, o que 

significa a cardinalidade de um conjunto finito. Além disso, digo que a cardinalidade do 

conjunto das partes é 2
n
, sem demonstrar tal fato, também acreditando que o aluno não tenha 

dificuldade em perceber isso. Ao final, entendo que o aluno precisa estabelecer uma 

correspondência entre operadores e quantidades de números 2 como base da potência. Todo 
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esse caminho foi posto sem que o aluno oferecesse maiores informações do que realmente não 

lhe deixava seguro ao tentar operar. Ou seja, tentei inferir aquilo que o aluno não entendia 

sem fazer maiores indagações. 

 

 

Figura 14 – Mensagem de resposta do aluno no tópico “Cardinalidade” 

 

Por fim, o aluno responde à minha postagem (mensagem do professor), afirmando que 

conseguiu entender a partir da associação proposta por mim e sugere a percepção de um 

padrão. 

 

Podemos destacar que a comunicação extrapolou a sala de aula física, a partir da solução de 

uma dúvida referente ao conteúdo matemático abordado nas aulas. Já em relação à interação, 

podemos ainda observar que, na concepção que adotamos aqui, tivemos “pouca interação”, 

pois apenas dois indivíduos participaram ativamente do tópico e a resposta apresentada por 

mim esgotou a discussão proposta pelo aluno. Obviamente, não pensamos que o aluno 

desejava uma extensão da discussão, até porque sua intenção era a de sanar uma dúvida 

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

 

Tópico T 1.2 

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

outras duas mensagens, uma minha e outra da própria aluna. 
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Figura 15 – Tópico “Lista da aula de apoio” 

 

Como pode ser verificado na imagem, a aluna solicita informação sobre como será 

apresentado o gabarito da lista de apoio, isto é, se este será comentado na sala de aula ou se 

será postado no Moodle. Minha resposta esclarece que as duas ações serão executadas, ou 

seja, primeiramente, ocorrerá a discussão do gabarito na aula para, em seguida, ser postado no 

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

 

O que podemos perceber nesse diálogo é que o fórum de discussão permitiu à aluna o 

esclarecimento, no sábado, dia 24 de março de 2012, de uma dúvida sobre o procedimento de 

disponibilização de gabarito antes do encontro presencial, que ocorreria na terça-feira, dia 27 

de março de 2012. Assim, da mesma maneira que ocorreu no tópico T 1.1, um dos objetivos 

postos inicialmente, que era o de possibilitar um espaço para comunicação fora da sala de 

aula, parece parcialmente alcançado. Esse tópico, mesmo não versando sobre matemática, 

serve para ilustrar a utilidade da ferramenta fórum como “potencializador” da comunicação 

entre professor e alunos.  

 

Tópico T 1.6 

O tópico que analisaremos agora versou sobre uma dúvida na resolução de um exercício da 

apostila utilizada na disciplina. O título do tópico é “Circunferência”, contando com apenas 3 

postagens, a inicial do aluno, minha resposta e o agradecimento do aluno. Mesmo fazendo 

menção a um conteúdo matemático no título do tópico, ao verificar a postagem podemos 
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perceber que se trata de uma dúvida em relação ao procedimento utilizado na resolução da 

questão 27 da apostila, que tinha como assunto equação da circunferência.  

 

 

Figura 16 – Postagem do aluno no tópico “Circunferência” 

 

A dúvida reside na obtenção de uma resposta sobre centro e raio de uma circunferência, da 

qual o aluno não tem confiança. Na verdade, em sua postagem, o aluno não aponta o 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 não tinha sido feito 

corretamente na resolução do aluno por meio de uma representação algébrica. Por fim, o 

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

compreendido o exposto por mim. 

 

 

Figura 17 – Mensagens de respostas ao tópico “Circunferência” 

 

Nesse tópico, assim como nos dois anteriores, a dúvida, surgida durante a resolução de um 

exercício recomendado para ser feito em casa, foi sanada antes do retorno à sala de aula física. 

Como pode ser observado nas figuras acima, a postagem inicial foi realizada no sábado à 
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noite, 31 de março, e a mensagem final foi realizada no dia seguinte pela manhã. Já em 

relação à interação, da mesma forma que nos tópicos T 1.1 e T 1.2, observamos “pouca 

interação”, pois, novamente, apenas dois indivíduos, o aluno e eu, participamos ativamente do 

tópico e a resposta apresentada por mim também esgotou a discussão proposta pelo aluno.  

 

Tópico T 1.8 

Esse tópico, com o título “Questão 4 e 5 da lista de apoio”, apresentou além da postagem 

inicial, outras 6 mensagens. Inicialmente, a quantidade de postagens já o difere dos tópicos 

analisados anteriormente. Além disso, o tópico contou com a participação de 4 pessoas, sendo 

3 alunos e eu. As postagens ocorreram todas no dia 2 de abril, com a primeira registrada às 

16h35min e a última às 20h32min, o que mostra grande rapidez no desenrolar da discussão, 

tratando-se de uma ferramenta assíncrona dentro de um ambiente ainda em processo de 

apropriação por parte dos alunos. 

 

 

Figura 18 – Postagens iniciais dos alunos no tópico T 1.8 

 

O aluno que posta a mensagem inicial, informando que tem dúvidas nas questões 4 e 5 da lista 

de apoio, minutos depois informa que não necessita de esclarecimento em relação à questão 4. 

Uma segunda aluna, que, provavelmente, acompanhava a postagem de seu colega, escreve, 

logo em seguida, que ainda precisa de esclarecimentos na questão 4. Dessa maneira, postei 

uma mensagem procurando tirar as dúvidas nas duas questões, como pode ser observado 

abaixo. 



80 
 

 

 

Figura 19 – Minha resposta aos alunos no tópico T 1.8 

 

No início de minha resposta, atentei para o fato dos enunciados das questões terem sofrido 

modificações, mas prossegui com o auxílio, imaginando que a dúvida não tinha relação 

apenas com a não percepção dos alunos quanto à errata. Após a explicação do ponto que 

imaginava ser o problema, indiquei que a partir dali tentassem fazer sozinhos. Além disso, 

apontei para a similaridade nas resoluções das questões 4 e 5. Após isso, um terceiro aluno 

entrou na discussão questionando a natureza do polígono que obteve no decorrer da resolução, 

como pode ser observado na figura abaixo. 

 

 

Figura 20 – Mensagens finais no tópico T1.8 
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O aluno que abriu o tópico corrobora com a constatação do terceiro aluno e, assim como ele, 

afirma que na resolução da questão 4 obteve um retângulo e não um quadrado. Porém, 

informa que usou a mesma fórmula, 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 dúvida residia na visualização da figura, postei uma imagem no tópico T 

1.9, que abordava a questão 4 e outra questão que também necessitava de auxílio visual para a 

explicação. Esta imagem foi digitalizada a partir de uma construção geométrica, seguida de 

explicação textual, feita por mim à mão livre. Neste outro tópico, apenas o terceiro aluno 

respondeu indicando que havia entendido. Os demais não se manifestaram mais, tanto no 

primeiro quanto no segundo tópico. 

 

O tópico T 1.8 apresentou uma interação maior ao envolver mais indivíduos ativamente na 

discussão e por proporcionar uma construção coletiva a partir da indagação dos alunos acerca 

de alguns passos da resolução da questão 4. Mesmo com a utilização de diferentes recursos e 

argumentos, não pude ter a certeza, via Moodle, de que os três alunos com dúvida tinham 

ficado esclarecidos. A participação mais intensa não chega a ser significativa no que se refere 

à aprendizagem matemática, pois a discussão entre os envolvidos foi do tipo pergunta-

resposta. 

 

 

3.1.2 Tópicos do Grupo 2 

 

 

No Grupo 2 tivemos 20 tópicos abertos, todos por alunos, e desses, apenas 1 não versava 

sobre dúvidas matemáticas. Esses tópicos geraram 52 comentários, totalizando 72 postagens. 

O tópico que não tratava de dúvida matemática perguntava sobre a divulgação do gabarito da 

Olimpíada de Matemática do Colégio de Aplicação da UFRJ (OMCAp). Dos 19 que 

apontavam para dúvidas em conteúdo matemático, apenas 4 não faziam referência direta a 

algum exercício da apostila ou da lista. Porém, todos os 19 tópicos questionavam sobre a 

realização de algum procedimento para a obtenção de um resultado, ou seja, mesmo partindo 

de dúvidas quanto a definições e resultados, os procedimentos faziam parte do 

questionamento. 
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T Título do Tópico Post. Participantes Período Dúvida sobre 
Assunto 

matemático? 

2.1 
Dúvida em questão 

do teste 
2 A1P 03/04 as questões 5b e 6c do teste Sim 

2.2 OMCAp 2 A1P 
12 a 

14/04 

a divulgação do gabarito da 

OMCAp 
Não 

2.3 
Dúvida em como 

encontrar baricentro. 
2 A1P 15/04 como encontrar o baricentro Sim 

2.4 Versor 3 A1PA1 16/04 
como encontrar o versor de um 

vetor 
Sim 

2.5 
Questão para casa 

21ª 
3 A1PA1 16/04 

como resolver três questões da 

apostilas 
Sim 

2.6 Gabarito da Apostila 2 A1P 16/04 o gabarito de questões da apostila Sim 

2.7 
Duvida sobre 

versores 
2 A1P 16/04 

como encontrar o versor de um 

vetor, que foi direcionada a outro 

tópico 

Sim 

2.8 Vetores Paralelos 2 A1A2 18/04 
como determinar se dois vetores 

são paralelos 
Sim 

2.9 
dúvida na questão 

64 da página 42 
3 A1A2A1 

18 a 

19/04 

 vetores paralelos na questão 64 

da página 42 
Sim 

2.10 
Questões para casa 

21C 
3 A1PA1 

21 a 

22/04 

multiplicação de  vetores por 

escalar nas questões 63 e 66 da 

página 42 

Sim 

Tabela 7 – 10 primeiros tópicos do grupo 2 

 

T Título do Tópico Post. Participantes Período Dúvida sobre 
Assunto 

matemático? 

2.11 
Projeção Ortogonal 

e Lei dos Cossenos 
6 A1E1A2A2E1E1 23/04 

lei dos cossenos nas questões 89 

e 90 das páginas 44 e 45. 
Sim 

2.12 
questão 75 página 

43 
5 A1A2A2A1A2 23/04 

ponto médio na questão 75 da 

página 43 
Sim 

2.13 Projeção Ortogonal 10 
A1E1A1E1A2 

E1A1E1A1P 

22 a 

23/04 

projeção ortogonal e lei dos 

cossenos. 
Sim 

2.14 
questão 66 da página 

42 
4 A1PA2P 

20 a 

23/04 

vetores paralelos na questão 66 

da página 42 
Sim 

2.15 vetor canônico 5 A1E1A1E1P 23/04 
vetores canônicos e base 

canônica 
Sim 

2.16 pontos colineares 4 A1E1A1P 
22 a 

23/04 

como determinar três pontos são 

colineares 
Sim 

2.17 Questão 57 4 A1E1A1P 
22 a 

23/04 

vetores paralelos na questão 57 

da página 41 
Sim 

2.18 Exercícios 5 A1PA1PA1 
21 a 

23/04 

várias partes do conteúdo em 

diversos exercícios 
Sim 

2.19 Questão 90 2 A1P 23/04 

lei dos cossenos na questão 90 da 

página 45, que foi direcionada 

para outro tópico 

Sim 
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2.20 Colineares 3 A1A2A1 
23 a 

24/04 

como determinar três pontos são 

colineares, que foi direcionada a 

outro tópico. 

Sim 

Tabela 8 – 10 últimos tópicos do grupo 2 

 

As tabelas ficaram separadas apenas para facilitar a visualização. Como já foi destacado 

anteriormente, nesse período, já contávamos com a participação dos estagiários no Ambiente 

Virtual de Aprendizagem, e também pudemos constatar a existência de tópicos com a 

participação apenas de alunos. Além disso, o fato de já termos feito a análise do grupo 1 

influenciou na escolha dos tópicos do grupo 2 que seriam analisados na íntegra. Por exemplo, 

o único tópico que versava de conteúdo não matemático era o T 2.2, que não será 

considerado, uma vez que suas características já foram contempladas por um tópico de mesma 

natureza no grupo 1. 

 

Dos 19 tópicos que restaram, decidimos escolher representantes de subgrupos formados a 

partir de algumas características utilizadas no grupo 1 que foram somadas a outras que 

apareceram somente no grupo 2. De acordo com uma das três tabelas com as informações 

quantitativas no início dessa seção, apenas nos tópicos do grupo 2 foram registradas 

participações de estagiários no “Fórum de Dúvidas do 2º Trimestre”. Logo, essa característica 

surge como um bom recorte dos tópicos, pois dos 19 que versavam sobre dúvida matemática, 

5 contaram com a participação do mesmo estagiário. Desses, escolhemos os tópicos T 2.11, T 

2.13 e T 2.15 por apresentarem características diferentes. O T 2.11 foi o único tópico com 

postagem do estagiário que não contou com uma intervenção minha, ou seja, do professor. 

Em todos os outros 4, eu fiz uma postagem, sempre a última do tópico, sendo assim 

utilizaremos o T 2.15 como o representante desse tipo de postagem. O T 2.13, mesmo 

contando com a minha postagem no final, foi o que apresentou mais postagens em todo o 

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

 

Dos 14 tópicos restantes, em 4 verificamos a participação apenas de alunos. Em todos os 

casos tivemos a apresentação de dúvida de um aluno e respostas de outro, ou seja, cada um 

desses tópicos contou com a participação de apenas 2 alunos. Dos 4 tópicos, destacaremos 

dois, o T 2.9 e o T 2.12. O T 2.9 por, além de ter sido o primeiro tópico em que somente 

alunos participaram, também representar um tópico em que a resposta à dúvida foi 

completamente elaborada pelo segundo aluno, seguido de um feedback positivo do aluno. 

Outro tópico com a mesma característica foi o T 2.8, porém não houve resposta por parte do 
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aluno que solicitou explicações. Já o 2.12, além de contar com 4 postagens, maior do que a 

média de postagens por tópico no grupo 2, apresentou um diálogo em que o aluno 

respondente fazia menção a outro tópico para sanar a dúvida do primeiro aluno, assim como 

ocorreu com o tópico T 2.20.   

 

Assim, consideramos importante analisar no grupo 2 tópicos desses dois subgrupos descritos 

acima, o dos tópicos com participação apenas de alunos e o dos tópicos com intervenções do 

licenciando, por acreditar que esses fatos podem representar uma mudança de rumo na 

utilização da ferramenta. Nesse caso, nossa percepção inicial é de que, tanto a participação 

somente de alunos quanto a entrada dos estagiários, são pontos de inflexão no processo de 

utilização dos fóruns de dúvidas como espaço para a comunicação matemática, pois tais fatos 

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

 

Todos os outros 15 tópicos tem muitas semelhanças com algum dos 4 tópicos que 

selecionamos no grupo 1 ou com algum dos 5 que selecionamos no grupo 2. A seguir, estão 

os cinco tópicos que serão analisados na íntegra e na ordem de classificação numérica, que 

obedeceu a ordem temporal de abertura dos tópicos.  

 

T 2.9: Foi o primeiro tópico a contar com a participação somente de alunos. Além disso, 

apresenta dúvida em relação a questão da apostila com solução proposta pelo segundo aluno. 

Contou com a participação de dois alunos, totalizando 3 postagens. 

T 2.11: Único tópico com postagem do estagiário que não contou com uma intervenção 

minha. Além disso, apresentou dúvida em relação à questão da apostila e contou com a 

participação de dois alunos e um estagiário, totalizando 6 postagens. 

T 2.12: Contou apenas com a participação de alunos, totalizando 5 postagens. Além disso, 

apresentou um diálogo em que se fazia menção a outro tópico para sanar a dúvida do primeiro 

aluno. 

T 2.13: Esse tópico teve intervenções do estagiário e contou com a participação de outros três 

indivíduos, dois alunos e o professor, totalizando 10 postagens, a maior quantidade em um 

tópico do fórum de duvidas. 

T 2.15: Esse tópico teve intervenções do estagiário e contou com a minha participação, além, 

claro, da participação do aluno que postou a dúvida, totalizando 4 postagens. Eu, o professor, 

fiz a última postagem do tópico, assim como em outros 3 tópicos com intervenções do 

estagiário. 
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Tópico T 2.9 

O tópico apresentou além da postagem inicial, outras duas mensagens. A escolha do título do 

tópico, “dúvida na questão 64 da página 62”, evidencia uma vontade do aluno em explicitar 

logo onde reside sua dúvida. Outros tópicos desse período não tinham evidenciado no título as 

dúvidas. Como pode ser percebido na figura abaixo, o aluno direciona sua dificuldade para 

mim, o professor, afirmando que já tentou por inúmeras vezes resolver o exercício e sempre 

encontra um resultado diferente do que está expresso na apostila. 

 

 

Figura 21 – Mensagem inicial do tópico T 2.9 

 

Ao final da postagem, coloca ainda sua indecisão quanto ao que fazer no procedimento de 

resolução para determinar se dois vetores são paralelos. Antes que eu pudesse verificar a 

mensagem e ajudá-lo na resolução, um segundo aluno, apenas meia hora depois, responde ao 

tópico apresentando o procedimento que utilizou para resolver a referida questão.  

 

 

Figura 22 – Mensagem de resposta de outro aluno no tópico T 2.9 

 

O segundo aluno responde ao primeiro usando apenas recursos algébricos na própria caixa de 

texto do Moodle, ou seja, não utiliza recursos alternativos como foto da resolução feita à mão, 

recursos gráficos, entre outros. Porém, pode-se verificar que a resolução possui alguns 

pequenos erros na representação e em sinais, além de uma afirmação equivocada quanto ao 

método de verificação do paralelismo entre vetores. Mesmo assim, o valor encontrado pelo 

aluno é um dos valores possíveis para a incógnita, 2, o outro seria -8.  Logo, acredita que o 

procedimento utilizado está correto e ainda afirma que eu já havia feito o exercício em sala. 
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Figura 23 – Mensagem de agradecimento do primeiro aluno no tópico T 2.9 

 

O aluno que abriu o tópico responde afirmando que havia percebido o erro e que este residia 

na não colocação de um sinal de menos. Assim, agradece ao segundo aluno, valorizando a 

ajuda recebida. 

 

Neste tópico, podemos apontar como principais novidades a minha ausência e a participação 

somente de alunos. Não foi necessário que me apresentasse para responder à dúvida colocada 

pelo primeiro aluno, pois esse teve o auxílio de um colega de classe antes mesmo que eu 

pudesse verificar a postagem. Portanto, esse foi o primeiro tópico no qual somente alunos 

participaram. Em relação à interação, podemos qualificá-lo como um tópico com “pouca 

interação” devido ao número de pessoas que postaram alguma mensagem e ao formato da 

discussão. Porém, um fato novo ficou evidenciado: mesmo com a ausência do professor, o 

aluno que postou a dúvida saiu satisfeito e percebeu onde estava o seu erro. Além disso, a 

explicação apresentada pelo segundo aluno, mesmo falha em alguns aspectos, fez com o 

primeiro prosseguisse com a resolução. 

 

Tópico T 2.11 

Este tópico foi o único com postagem do estagiário que não contou com uma intervenção 

minha. Inicialmente, um aluno afirma não ter entendido sobre projeção ortogonal e lei dos 

cossenos e pede para que sejam resolvidos dois exercícios sobre esse tema que estão na 

apostila. O pedido é direcionado a mim, porém o estagiário, licenciando, poucos minutos 

depois já se coloca a disposição para ajudar e, por não ter os exercícios em mãos, solicita que 

a aluna poste-os no tópico. O direcionamento do pedido é observado como uma prática de 

muitos dos alunos, ou seja, quando têm uma dúvida solicita a mim, o professor, que esclareça, 

não reconhecendo a possibilidade de um colega fazer o mesmo. A figura abaixo apresenta o 

diálogo relatado aqui. 

 



87 
 

 

Figura 24 – Primeiras mensagens do tópico T 2.11 

 

Em seguida, um segundo aluno posta o enunciado as duas questões solicitadas pelo primeiro 

aluno. Esse procedimento pode demonstrar que este aluno também desejava obter 

informações sobre esses exercícios, mesmo sem que ele tenha deixado isso explícito em suas 

postagens. 

 

 

 

Figura 25 – Postagens com as fotos das questões no tópico T 2.11 
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Após visualizar as imagens com os enunciados das questões, o estagiário apresenta dicas para 

a solução das mesmas. Nessas dicas, ele procura salientar os conceitos que têm relação com 

projeção ortogonal e lei dos cossenos, a partir de uma abordagem vetorial como a que 

propomos em sala de aula. Dessa forma, não julguei necessário fazer uma intervenção, pois o 

que tinha sido apresentado pelo estagiário era compatível com o que desejava. Nenhuma 

postagem foi feita após as explicações. Como as duas mensagens finais eram muito extensas, 

decidimos não colocá-las aqui, pois não estamos preocupados com um olhar específico para a 

linguagem utilizada, muito menos centramos nossa preocupação com o conteúdo que foi 

abordado. Nosso foco, como já destacamos, é com a maneira com que os diálogos são 

construídos e como a comunicação matemática ocorre. 

 

Tópico T 2.12 

Assim como o tópico T 2.9, contou apenas com a participação de alunos, totalizando 5 

postagens. Porém, diferencia-se por apresentar um diálogo em que se fazia menção a outro 

tópico para sanar a dúvida do primeiro aluno. O primeiro aluno apresenta a dúvida, 

novamente direcionando-a a mim, sobre uma questão da apostila e, prontamente, um segundo 

aluno informa que a mesma dúvida foi apresentada e respondida em outro tópico. 

 

 

Figura 26 – Postagens do tópico T 2.12 

 

Além de indicar, através de um link, onde o primeiro aluno pode encontrar instruções para 

sanar sua dúvida, o segundo ainda aponta para um procedimento que irá utilizar no decorrer 
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da resolução da questão. Essa ação se deve, creio eu, devido à parte da postagem de abertura 

do primeiro aluno, “existe alguma fórmula para eu calcular...”. Ou seja, o segundo aluno 

sentiu-se na necessidade de apresentar o procedimento utilizado antes do primeiro visualizar o 

outro tópico. Em seguida, o primeiro aluno agradece e o aluno respondente retribui, desejando 

boa sorte na avaliação do dia seguinte. 

 

Nesse tópico, assim como no T 2.9, a colaboração entre os alunos fica evidente, além da 

interação já comum em outros tópicos em que ocorrem postagens de estagiários e professores. 

Porém, nos parece um fator interessante o episódio dos alunos passarem a reconhecer em seus 

pares, os demais alunos, a possibilidade de obter auxílio. Com esse novo cenário, a 

centralização das dúvidas direcionadas para o professor e, em menor número, para os 

estagiários, acaba sendo desviada também para alunos dispostos a colaborar com os demais e 

que tenham alguma facilidade em comunicar-se, matematicamente ou não, através do fórum.  

 

Tópico T 2.13 

O tópico “Projeção Ortogonal” apresentou, além da postagem inicial, outras 9 mensagens, 

configurando-se no tópico com maior número de mensagens no Fórum de dúvidas do 1º 

trimestre. Na postagem inicial a aluna apresenta sua dúvida, questionando se de fato o 

conteúdo “Projeção Ortogonal de um vetor sobre outro” foi apresentado à turma e pede que 

seja feita uma explicação. 

  

 

Figura 27 – Postagem inicial do tópico T 2.13 

 

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

relação proposta pela aluna, a partir da postagem abaixo. 
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Figura 28 – Primeira postagem do estagiário tópico T 2.13 

 

O estagiário apresenta “uma definição de projeção ortogonal” e ainda utiliza-se de uma 

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

outra forma de explicação, mais detalhada, pois ainda não conseguia compreender e garantiu 

que outros também não tinham entendido. Assim, a aluna percebe que a exposição do tema no 

fórum ajudaria também os colegas que não se manifestaram, como pode ser verificado na 

imagem abaixo.  

 

 

Figura 29 – Postagens no tópico T 2.13 
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Nesse momento, o estagiário questiona sobre a natureza da dúvida e outra aluna entra na 

discussão reafirmando que a dúvida reside na “Projeção ortogonal”. Além disso, também pede 

outra explicação com maiores detalhes. Assim, o estagiário prossegue apresentando outra 

abordagem e a discussão continua apenas entre ele e a primeira aluna. Na nova explicação, o 

estagiário faz relação do termo “projeção” com atividades cotidianas e com observações da 

natureza, porém, dessa vez, não utiliza representações geométricas nem imagens. 

 

 

Figura 30 – Postagem de nova explicação no tópico T 2.13 

 

Após essa segunda explicação, a aluna afirma ter entendido, o agradece e solicita nova 

informação, agora, sobre um possível triângulo que pode ser formado por dois vetores. O 

estagiário, então, informa que para obter a tal projeção não há a necessidade de “fechar o 

triângulo”, como perguntou a aluna. Por outro lado, afirma que fez isso devido à ligação desse 

tema com a Lei dos Cossenos através de vetores. 
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Figura 31 – Mensagens sobre a nova explicação no tópico T 2.13 

 

Ao final, a aluna agradece ao estagiário e garante que passou a entender o que significa 

“Projeção Ortogonal”. Porém, a partir da afirmação da primeira aluna de que outros alunos 

também não entenderam e da ausência da segunda aluna na discussão, eu considerei 

necessário postar uma mensagem sintetizando o que foi apresentado pelo licenciando e 

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

 

 

Figura 32 – Mensagem final no tópico T 2.13 

 

Nesse tópico, a quantidade de pessoas envolvidas ativamente na discussão é maior. Logo, o 

fato de termos 4 pessoas discutindo sobre o mesmo tema, sendo que duas mais ativamente e 

direcionando o diálogo, poderia dar um caráter mais colaborativo à discussão. Porém, esse 
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tópico ainda tem mais semelhanças do que diferenças com os que envolvem poucas pessoas, 

uma vez que a figura do estagiário apenas substitui a do professor, que é a do detentor da 

resposta ou solução da dúvida da aluna, e este compartilha o que detém com os demais, não 

construindo coletivamente. Dessa maneira, mesmo percebendo uma considerável modificação 

na relação entre os indivíduos envolvidos, ainda temos nesse tópico pouca construção 

coletiva. 

 

Tópico T 2.15 

O tópico “vetor canônico” apresentou além da postagem inicial, outras 4 postagens, 

envolvendo um aluno, um estagiário e eu. Assim como outros tópicos deste grupo, T 2.15 

apresenta a participação de uma nova figura, o estagiário. A postagem inicial do aluno 

apresenta uma dúvida em relação ao que significa ser um “vetor canônico” para um vetor. A 

dúvida do aluno aponta para vetores que estão sobre os eixos e pergunta como encontrá-los, 

como pode ser observado na figura abaixo. 

 

 

Figura 33 – Mensagem inicial e resposta do estagiário no tópico T 2.15 

 

Ao responder, o estagiário confunde vetores canônicos com vetores da base canônica, 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 

dúvida residia em como expressar um vetor na base canônica, e não no que significava o 

conceito de vetor canônico. A figura abaixo apresenta a continuação do diálogo. 
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Figura 34 – Mensagens no tópico T 2.15 

 

O estagiário confirma o que foi exposto pelo aluno e ainda salienta que não se recorda de 

como a escrita de um vetor canônico na base canônica foi acordada na sala de aula, mas que 

para ele está certo. A fim de evitar equívocos por parte do aluno, decido postar, após o 

diálogo com o estagiário, uma mensagem sobre a diferença entre vetor canônico e base 

canônica. A mensagem segue na imagem abaixo e encerra o tópico, pois não houve nenhuma 

outra postagem após essa. 

 

 

Figura 35 – Mensagem final do tópico T 2.15 

 

Nesse tópico, identificamos a ação de três pessoas, porém a interação ocorrida ainda se deu de 

maneira tímida e sem a realização de uma construção coletiva. Podemos também afirmar que 

somente o aluno e o estagiário trocam informações, pois eu entro apenas no final, após a 

leitura das postagens, na tentativa de sanar uma dúvida que estava implícita no entendimento 

do aluno e na escrita do estagiário. Esta nem se tratava da dúvida posta na mensagem de 

abertura, pois foi identificada por mim a partir das mensagens anteriores. Dessa maneira, fica 
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evidente outra percepção quanto à natureza das dúvidas colocadas neste fórum, que são as 

dúvidas surgidas a partir de outras, seja explícita ou implicitamente. 

 

 

3.1.3 Tópicos do Grupo 3 

 

 

No Grupo 3 tivemos 13 tópicos abertos, todos por alunos, e desses, apenas 2 não versavam 

sobre dúvidas matemáticas. Esses tópicos geraram 25 comentários, totalizando 38 postagens. 

Os tópicos que não tratavam de dúvida matemática perguntavam sobre a postagem do 

gabarito do último teste e da entrega dos mesmos.  

 

T Título do Tópico Post. Participantes Período Dúvida sobre 
Assunto 

matemático? 

3.1 
Clarissa Gabarito do 

Teste 
3 A1PA1 

25 a 

26/04 
 postagem do gabarito do teste Não 

3.2 Teste 21C 3 A1A2A1 
25 a 

26/04 

como resolver questão do teste 

sobre operação com vetores 
Sim 

3.3 Teste da 21C 2 A1P 
01 a 

02/05 

quando os testes seriam 

entregues. 
Não 

3.4 
Questão do teste 2 

– 21ª 
3 A1PA1 

04 a 

05/05 

a questão envolvendo 

combinação linear no teste. 
Sim 

3.5 
Duvidas 1 teste do 

primeiro tri 
3 A1PA1 06/05 

como determinar a direção de um 

vetor no teste do 1º trimestre 
Sim 

3.6 
Duvida na questão 

61 
4 A1A2A2A1 06/05 

como determinar três pontos são 

colineares na questão 66. 
Sim 

3.7 2 teste 21C 4 A1A2A3P 06/05 
a questão envolvendo 

combinação linear no teste. 
Sim 

3.8 
exercicio 27) pagina 

38 
2 A1P 06/05 

como determinar centro e raio de 

uma circunferência a partir da 

equação. 

Sim 

3.9 Questão 73, pag. 42 3 A1A2P 06/05 

como determinar a medida das 

medianas no exercício 73 da 

página 42. 

Sim 

3.10 Combinação Linear 3 A1PA1 06/05 
como escrever um vetor como 

combinação linear de outros dois.  
Sim 

3.11 Lei dos Cossenos 2 A1P 06/05 lei dos cossenos. Sim 

3.12 
questão 5 do 

segundo teste 
3 A1PA1 06/05 

como determinar módulo e direção 

de um vetor na questão do teste. 
Sim 

3.13 Questão 73 3 A1PA1 
06 e 

07/05 

como determinar a medida das 

medianas nos exercícios 73 e 74 da 

página 42. 

Sim 

Tabela 9 – Tópicos do grupo 3 
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Dos 11 que apontavam para dúvidas em conteúdo matemático, apenas 2 não faziam referência 

direta a algum exercício da apostila ou da lista, mas foram encaminhadas para outros tópicos 

que versavam sobre dúvidas em questões. Nesse período, os estagiários não atuaram e as 

postagens foram somente de alunos e minhas. Dois tópicos tiveram somente postagens de 

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

 

Os estagiários não participaram desse período devido ao planejamento proposto na execução 

de tarefas. Como estávamos na véspera da semana de provas do 1º trimestre, a tarefa deles era 

o planejamento e confecção de questões para a prova trimestral, enquanto que eu atendia os 

alunos no fórum de discussão e aulas de apoio. Obviamente, essa decisão atendeu a uma 

demanda pedagógica e não de pesquisa, pois se ocorresse o contrário, com o planejamento 

focado nas etapas da pesquisa, a manutenção dos estagiários no fórum de discussão seria 

repensada. Por outro lado, a ausência dos mesmos poderia ter contribuído para uma maior 

interação entre os alunos dentro do fórum, o que não percebemos. Apenas 2 tópicos tinham a 

participação somente de alunos. Esperávamos que mais tópicos tivessem esse perfil, porém o 

fato de ser um período curto, 13 dias, entre uma avaliação e outra e em uma semana de provas 

pode ter comprometido a presença dos alunos. É possível perceber que dos 11 tópicos que 

versavam sobre conteúdo matemático 9 foram postados no dia 6 de abril de 2012, um 

domingo, véspera do dia da prova trimestral, evidenciando a utilidade do fórum de dúvidas 

que já apontávamos no início deste capítulo. A maior demanda em vésperas de avaliações 

formais foi o motivador para que dividíssemos o conjunto de tópicos em 3 grupos e também 

terá grande influência na análise do grupo 3. 

 

Os 4 tópicos que foram postados antes do dia 6 de abril, véspera da prova trimestral, 

versavam sobre o 2º teste, que tinha ocorrido na semana anterior. Dois deles questionavam 

sobre a divulgação do gabarito e a entrega das notas, mostrando que essas informações eram 

importantíssimas para a organização de estudos dos alunos. Assim, achamos conveniente 

mostrar a maneira com que esse pedido foi feito e decidimos por apresentar o tópico T 3.3. Os 

outros dois tópicos desse pequeno bloco, mesmo sendo dúvida matemática, apresentaram 

dúvidas relativas a questões do 2º teste. Os tópicos T 3.2 e T 3.4 foram propostos por alunos 

que após a divulgação do gabarito, que não era comentado, não entenderam como se resolvia 

determinada questão. No tópico T 3.2, um aluno respondeu ao que apresentava a dúvida, 

apresentando o procedimento que utilizou. Já no tópico 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 versão invertida do “sanduíche” apontado no trabalho de 

Alro & Skovsmose (2010) nos diálogos entre professor e alunos em uma sala de aula 

absolutista. Assim, escolheremos esse tópico para a análise na íntegra.  

 

Curiosamente, no grupo 3 foram muitos os tópicos que tinham esse formato de pergunta, 

resposta e feedback. Isso fica claro ao verificarmos a quantidade de postagens por tópico. 

Foram 8 tópicos com 3 postagens em cada um, 3 tópicos com 2 postagens em cada um e 

apenas 2 tópicos com 4 postagens. Dessa maneira, fica perceptível que a utilidade deste fórum 

nesse período foi bem definida ao redor da necessidade de sanar dúvidas pontuais, ou seja, 

como resolver uma questão, qual procedimento utilizar, porque a resposta está errada, entre 

outros. Não quer dizer que desejávamos que um fórum de dúvidas perdesse a sua essência, 

que era de tirar dúvidas, mas não imaginávamos que seu uso seria tão pragmático após as 

experiências nos períodos anteriores, especialmente no grupo 2. Portanto, para finalizar a 

escolha de tópicos que serão analisados nesse grupo, pinçamos o tópico T 3.7, que apresenta 4 

postagens, sendo 3 de alunos e uma minha, sobre como resolver uma questão do 2º teste. A 

escolha deste tópico se dá devido a similaridade de todos os outros com algum tipo já 

apresentado aqui e com o fato de muitos tópicos do grupo 3 abordarem dúvidas quanto a 

resolução de questões das duas primeiras avaliações, foram 7 dos 11.  

 

A seguir, estão os três tópicos que serão analisados na íntegra e na ordem de classificação 

numérica, que obedeceu a ordem temporal de abertura dos tópicos. Reparem que todos eles 

versam sobre o 2º teste. 

 

T 3.3: Esse tópico questionava sobre a entrega das notas do 2º teste. Tiveram apenas duas 

postagens, a do aluno com a dúvida e a minha com a resposta. 

T 3.4: Apresentava dúvida referente a uma questão 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 

questão do 2º teste.   

 

Tópico T 3.3 

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

informação de quando o 2º teste seria entregue aos alunos de sua turma. Provavelmente, o 
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recebimento do teste tinha grande relação com a organização 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 terça-feira, 1º de maio, após as 

aulas que aconteceram pela manhã. Minha resposta se deu na quarta-feira pela manhã, dia que 

não nos encontrávamos na escola. Após isso, não houve nenhuma outra postagem nesse 

tópico. 

 

 

Figura 36 – Mensagens no tópico 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 matemática às segundas e terças. Dessa forma, eles não 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 não 

daria aula. Assim, podemos perceber que o fórum de dúvidas, mesmo que não sendo utilizado 

para fins pedagógicos, serviu como um ótimo canal de comunicação para a resolução de um 

problema logístico. Afinal, os alunos desejavam saber suas notas no teste antes da realização 

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

 

Tópico T 3.4 

Esse tópico foi intitulado “Questão do teste 2 – 21A” e contou com 3 postagens: a primeira 

com a dúvida 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 fórum de dúvidas, 

ou seja, alguém pergunta, outro responde e, por fim, o primeiro dá um retorno, afirmando que 

entendeu. Em caso de ocorrência de não entendimento, o que aconteceu poucas vezes, pelo 

menos verbalmente, o diálogo continuava. 
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  Figura 37 – Mensagem de abertura do tópico T 3.4 

 

Como podemos verificar na imagem acima, esse tópico foi aberto no dia 4 de maio, ou seja, 

foi o último tópico aberto antes do dia 6 de abril, véspera da prova. Nele, a aluna aponta para 

uma dúvida na resolução do item a da questão 3 do 2º teste. Afirma que olhou o gabarito e 

que, mesmo assim não entendeu. Em seguida, eu apresento toda a solução do item, 

imaginando que dessa forma a aluno poderia entender o procedimento por completo. Além 

disso, o fato de estarmos bem próximo da avaliação com maior peso do trimestre, fez com que 

minhas postagens fossem mais objetivas, não motivando muita discussão.  

 

 

Figura 38 – Mensagem de resposta no tópico T 3.4 

Após verificar minha postagem, a aluna da o retorno de entendeu, julgando o procedimento 

fácil, alegando que não lembrava como era pra ser feito e, por fim, agradece. 
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Figura 39 – Mensagem de resposta no tópico T 3.4 

 

É possível observar que em momento algum a aluna questiona sobre o porquê da utilização 

daquele procedimento. Claro que podemos inferir que ela já conhecia a origem, mas também 

existe a possibilidade de pensarmos que isso, para aluna, era irrelevante naquele momento. 

Retornaremos à discussão desse acontecimento ao final da análise. 

 

Tópico T 3.7 

Esse tópico foi intitulado “2 teste 21C” e contou com a participação de 3 alunos e do 

professor. Foram 4 postagens no total, uma de cada participante. Inicialmente, um aluno 

apresentou sua dúvida, que no caso, era a mesma da aluna do tópico analisado anteriormente, 

o T 3.4. Em seguida, um segundo aluno endossou o pedido de esclarecimento, afirmando que 

também não conseguiu fazer a questão. 

 

 

Figura 40 – Mensagens iniciais no tópico T 3.7 

 

Fica evidente aqui uma percepção já aventada em outro momento, de que os alunos não 

verificavam se a sua dúvida já havia sido abordada em outro tópico, ou seja, certos de que 

obteriam respostas, preferiam postar sem a verificação dos tópicos anteriores. Dessa vez, a 

aluna que efetuou a resposta não procedeu como alguns fizeram em outrora, pois no próprio 

tópico apresentou a resposta à questão, não direcionando para outro. Talvez também tenha 

realizado esse procedimento por não ter conhecimento da existência de tópico anterior com 

mesma temática.   
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Figura 41 – Mensagens finais no tópico T 3.7 

 

Após seus esclarecimentos, nenhum dos alunos com dúvida respondeu dando um retorno 

quanto ao entendimento. Apenas eu postei uma mensagem de legitimação do que o aluno 

respondente apresentou no tópico. A ausência dos alunos pode ser justificada pelo horário da 

postagem e pelo cenário já apresentado aqui, de véspera de semana de provas. 
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CONCLUSÃO 

 

 

A partir da discussão teórica e após a análise do “Fórum de Dúvidas” podemos reunir aqui 

impressões e características gerais e pontuais acerca dos tópicos investigados, que nos levarão 

a possíveis respostas para a questão de pesquisa. Antes disso, destacamos a importância do 

percurso teórico na delimitação da questão de pesquisa e nas escolhas metodológicas.  

 

Desde os trabalhos de Maschietto & Trouche (2010) e Drijvers & Trouche (2010), passando 

pela Teoria da Abordagem Instrumental (Artigue, 2007, Bittar, 2011), pudemos compreender 

a importância das ferramentas na prática matemática e, mais especificamente, no ensino dessa 

disciplina. A partir disso, não esgotamos o olhar atentando apenas para a influência das 

ferramentas nos processos de instrumentação e instrumentalização dos indivíduos, mas 

também percebemos a necessidade de dar atenção às dimensões que também consideravam o 

meio e o indivíduo no processo de assimilação da ferramenta e modificação da ação. 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 apropriação conceitual dos 

termos interação, diálogo e colaboração como componentes da comunicação matemática 

implementada nos diversos meios pedagógicos que reconhecemos.  

 

Da sala de aula física aos ambientes virtuais de aprendizagem, dos cursos presenciais à 

educação a distância, das aulas tradicionais focadas no absolutismo burocrático à criação de 

um cenário investigativo no ambiente escolar, passando pelo reconhecimento do potencial das 

novas tecnologias de informação e comunicação, pela disseminação dos cursos de graduação 

à distância e pelas mais diversas práticas pedagógicas, inferimos sobre o alcance que a 

discussão em relação à comunicação matemática pode atingir. Obviamente, não 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 teórico experimentado e da apropriação do trabalho de Assis, foi de suma importância 

para o refinamento da questão de pesquisa e para o estabelecimento da coleta de dados e 

posterior análise. Com certeza, sem essa maneira peculiar de recortar o conjunto de tópicos do 
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“Fórum de Dúvidas” não chegaríamos aos resultados observados, porém não negamos a 

possibilidade de terem sido feitas outras escolhas. 

 

Alguns fatos importantes, como a ação dupla como docente-pesquisador, a greve de 

professores, a participação de estagiários, o histórico do uso do moodle na escola, as 

experiências vivenciadas anteriormente por mim nesse e em outros espaços, e todos os 

possíveis contratempos, prejudicando ou não o planejamento da pesquisa, mereceram grande 

destaque na descrição do contexto e da metodologia empregada. Reconhecemos que sem eles, 

assim como sem as decisões sobre o aporte teórico e o método, o trabalho teria outro 

caminho. Essa percepção dá um caráter típico e ímpar à pesquisa ao não criar um cenário 

ideal para que as atividades fossem aplicadas e investigadas. Mesmo considerando que os 

fatos relatados acima dão um caráter muito peculiar e, por vezes, dificultam a conclusão de 

etapas da pesquisa, acreditamos que a torna verossímil e factível diante da dinâmica da sala de 

aula de uma escola pública, democrática e plural como o CAp-UFRJ. 

 

Portanto, a escolha em apresentar na íntegra 12 dos 43 tópicos do “Fórum de Dúvidas”, 

divididos em 3 grupos, atendeu à tentativa de cobrir todos os tipos de tópicos que surgiram 

nesse fórum, corroborando com a ideia de investigar as várias possíveis formas de 

comunicação, sem tornar o processo de análise e obtenção de resultados moroso e cansativo. 

Como apontamos no capítulo anterior, a divisão em 3 grupos cumpriu uma função de 

separação dos tópicos de acordo com a relação dos alunos com a ferramenta, que se 

modificava a cada avaliação escrita, uma vez que as dúvidas, para eles, estavam diretamente 

ligadas à realização de testes e prova. Assim, após realizar a análise apontamos para a 

similaridade entre os tópicos dos grupos 1 e 3, que, mesmo distantes temporalmente, 

apresentaram semelhanças quanto ao imediatismo referente à resolução das questões e a 

apreensão de procedimentos matemáticos. Essas características, como já observamos, são bem 

comuns em alunos que enxergam a matemática como uma disciplina que requer apenas a 

habilidade na resolução de problemas. Já o grupo 2, além de ter maior quantidade de tópicos, 

apresentou grande variação de assuntos, formas e participantes. Claro que devemos considerar 

que o tempo referente a esse grupo foi maior, 20 dias, e que um dos estagiários participou 

ativamente desse período, fato que não aconteceu em outros períodos por motivos distintos. 

 

Outro fator que não devemos deixar de lado é o referente à frequência aos fóruns. Nos tópicos 

de um fórum com a peculiaridade que esse que analisamos tem, é comum a participação 
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passiva dos indivíduos, ou seja, que outras pessoas, que não aquelas que postaram, possam ter 

acessado o tópico, obtendo as informações sem terem feito um questionamento explícito. 

Essas informações podem ser obtidas através dos relatórios de acesso do Moodle, de maneira 

individual, porém não era de nosso interesse fazer esse tipo de análise devido à possibilidade 

de não relação entre acesso ao tópico e apropriação da discussão realizada nesse espaço. 

Sabemos que, assim como na sala de aula, a presença física ou virtual, nesse caso, não garante 

a presença efetiva no debate e na assimilação de conceitos e ideias. Dessa forma, o exame 

detalhado de cada uma das mensagens dos tópicos elencados compôs a dimensão analítica do 

trabalho, somando-se com as variáveis pedagógicas. 

 

Após a obtenção dos resultados a partir da análise, verificamos que no que se refere à 

estrutura das relações implementadas no “Fórum de Dúvidas” era latente a organização muito 

semelhante com a da sala de aula física em seu formato mais tradicional, na qual os alunos 

recorrem sempre ao professor na busca pelo esclarecimento ou entendimento de alguma 

dúvida. Mesmo sendo verificados alguns poucos casos que fugiam desse padrão, a estrutura 

seguia a mesma hierarquização da sala de aula, na seguinte ordem: professor, estagiários e 

alunos, sendo os últimos divididos em “os que sabem mais” e “os que sabem menos”. Nessa 

configuração, os alunos na posição dos que têm dúvidas apontavam quase sempre para o 

professor ao solicitar esclarecimentos, que respondia ou era substituído em determinado 

momentos pelo estagiário ou por outros alunos. 

 

No cenário apresentado durante a análise dos grupos alguns fatos podem ser destacados, uns 

foram considerados possíveis pontos de inflexão e outros como características inerentes ao 

tipo de fórum que colocamos em prática. Começaremos pelas características inerentes ao 

“Fórum de Dúvidas”: participação passiva, comodismo e postagens demasiadamente 

objetivas. Nesse formato de fórum, até mesmo o seu título contribuía para a ideia de que não 

era necessário mais do que algumas trocas de mensagem para que ocorresse o entendimento 

daquilo que se colocava como dificuldade. Assim, as postagens deveriam ser objetivas, algo 

do tipo: “não sei fazer a questão 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 utilizá-las. Mesmo não tendo como 

verificar esse fato com total certeza, algumas evidências servem de suporte para essa 

conclusão, como postagens de um aluno reiterando o que o outro disse na abertura do tópico. 

Por fim, o comodismo também foi verificado ao nos depararmos com um número 
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significativo de tópicos com assuntos repetidos, que por muitas vezes eram direcionados por 

mim e por outros alunos ao primeiro que versava sobre esse tema. A ausência 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 relação aos pontos de inflexão, apontamos para três fatos que merecem destaque: a 

existência de tópicos com postagens apenas de alunos, a verificação de tópicos com mais 

colaboração entre os participantes do que outros e tópicos em que uma dúvida originou outra 

e ambas foram discutidas. Curiosamente, esses três fatos foram verificados em tópicos do 

grupo 2.  O primeiro fato ocorreu mais de uma vez, porém de maneira não sistêmica, ou seja, 

os alunos respondiam as mensagens uns dos outros sem que isso fosse uma prática, digamos 

que, institucionalizada na sala de aula física e/ou virtual. Obviamente, o segundo fato está 

atrelado também ao primeiro, pois a participação somente de alunos em tópicos estimula a 

colaboração entre eles, maximizando as trocas que já eram comuns em sala de aula. Porém, 

identificamos características de colaboração em tópicos respondidos por mim e pelo estagiário 

também. Por fim, o terceiro fato foi percebido em poucos tópicos. Em geral, naqueles em que 

tivemos maior número de postagens, pois a dúvida não era rapidamente sanada e outras 

ficavam mais evidentes.  

 

 

Esse possíveis pontos de inflexão, a meu ver, têm status diferentes, pois podem ser 

estimulados pela própria ferramenta ou serem provenientes dessa proposta de utilização. Por 

exemplo, o último, em que um assunto surge do outro, é bastante comum em fóruns de 

discussão, assim como aulas presenciais, redes sociais, trocas de emails, entre outros. Já a 

participação somente de alunos em determinado tópico pode ou não ser fomentado por quem 

os gerencia, isto é, quem organiza os fóruns pode optar pelo controle absoluto das postagens. 

Como já adiantamos anteriormente, o controle dessa participação interfere na colaboração 

entre os indivíduos.  

 

Porém, o que foi mais perceptível e que pode contribuir para a resposta à questão de pesquisa 

refere-se ao modelo de construção dos diálogos no “Fórum de Dúvidas”. Independentemente 

de contar com muitas ou poucas postagens, os tópicos apresentavam o formato “pergunta, 

resposta e feedback” de maneira muito frequente. De novo, resgatamos a percepção de que o 
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“Fórum de Dúvidas”, por natureza, se coloca de maneira pragmática para a maioria dos 

alunos, ou seja, com a função apenas de resposta à dúvida apresentada, sem rodeios. Porém, 

imaginávamos que alguns tópicos pudessem adquirir uma estrutura mais dialógica, no sentido 

de Freire (1987), e que não fosse construído em cima de perguntas e respostas, com posterior 

confirmação ou não de entendimento. Em outro fórum, intitulado “Fórum de Demonstrações”, 

vivenciamos uma realidade próxima da que pensamos ser a ideal em relação à dialogicidade, à 

colaboração e à interação, nos sentidos que definimos aqui. Apresentaremos essa percepção 

em trabalhos posteriores, frutos dessa dissertação. 

 

No caso do “Fórum de Dúvidas”, o formato relatado em muito se assemelha à versão 

invertida do “sanduíche” apontado no trabalho de Alro & Skovsmose (2010) nos diálogos 

entre professor e alunos em uma sala de aula absolutista. O esquema tradicional, em que o 

professor guia a realização de todo o procedimento matemático apresentado através de 

perguntas que admitem breves respostas e que são 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 negação em relação ao entendimento e a necessidade de uma tréplica, o formato 

se reinicia, de maneira a buscar o esgotamento das dúvidas a partir do jogo de “pergunta, 

resposta e feedback”. Dessa maneira, apontamos que essa não é a única maneira de se 

construir um diálogo motivado pela dúvida e identificamos outros formatos estabelecidos, que 

serão objetos de investigação em trabalhos futuros. 

 

Nesse trabalho não utilizamos plenamente a teoria da gênese instrumental presente nos 

trabalhos de Artigue (2007), apenas trouxemos como possível referencial teórico quando 

relatamos o percurso na literatura. Assim, apontamos durante o texto os motivos pelos quais 

não achamos interessante prosseguirmos na análise a partir da observação dos processos de 

instrumentação e instrumentalização, que estão no centro dessa teoria. Porém, um caminho 

mostrou-se possível em determinado momento da análise e pode ser considerado 

posteriormente em outros trabalhos, assim como a observação de fóruns com formatos 

diferentes do investigado aqui. Trata-se da reflexão sobre a linguagem matemática utilizada 

em fóruns 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 possível tomar diversos rumos nesse trabalho e que o tema é 

instigante, desdobrando-se em diferentes ramos de uma árvore. Aqui, fizemos a escolha por 

um caminho com a trajetória repleta de bifurcações, sem excluir a possibilidade de, em outro 

momento, tomar a via que não foi seguida agora. 
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