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Aos meus filhos:

Na modalidade distante

E na modalidade presencial

E ao Milton

Vocé foi meu presente especial, 0 meu primeiro. E
o lindo, firme, forte, terno e delicado laco que o
envolvia, fomos nos, o laco, que o construimos. E
é ele que torna vocé “presente”, jamais “ausente”.
Distante talvez? Mas, o que ¢ distancia? Ah! Seu
significado eu “sinto”. Ele é o nd desse laco, que

aperta. Distancia meu amor, significa saudade!

Vocé, meu segundo presente especial, esta envolta
num belo e alegre lago imensamente colorido,
porque € continuamente tecido enquanto
partilhamos nossos projetos e sonhos. E vocé
sempre foi meu sonho. Eu a desejei e escolhi seu
nome, Carolina, desde que, ainda menina, decidi
que um dia a teria. Que vocé tenha sonhos téo
lindos guanto esse e que seja capaz de saber o que

é preciso para transforma-los em realidade.

Esse ser humano maravilhoso, que caminhando ao meu lado durante todos

esses anos, me faz feliz e capaz de compreender o significado daquelas palavras que ouvimos

um dia ““agora vocés serao apenas um”.
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CHIARATO, Maria Antonia Leite Monteiro. Aprendendo Matematica a Distancia: a
circulacdo do conhecimento em um Curso de Formacdo de Professores das séries iniciais.
2005. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica) — Universidade
Estadual de Londrina.

RESUMO

Este trabalho trata da construcdo e circulacdo do conhecimento, a interacdo entre
aluno/professor, quando este Gltimo esta distante fisicamente. A pesquisa seguiu uma
metodologia qualitativa, através de um estudo de caso, que foi a observagdo detalhada de um
contexto escolar de aprendizagem, na modalidade EaD. Ela foi realizada durante o modulo de
matematica do Curso, que teve duracdo de aproximadamente seis semanas. Os dados obtidos
incluem transcricdes de entrevistas, notas de campo e filmes de video. O contexto de
aprendizagem era um curso para professores que atuavam nas séries iniciais, sem formacao
em nivel de terceiro grau. O curso, Normal Superior, contava com 0 uso de aparatos
tecnoldgicos que permitia a sua oferta simultdnea a varias turmas diferentes, em varios
municipios, com os alunos interagindo em tempo real com seus professores distantes. No
contexto da pesquisa, as intera¢fes alunos/professor ocorriam em quatro ambientes diferentes.
Desses ambientes, somente na sala de aula no ambiente de tutoria € que as interacdes
aconteciam com a presenca fisica de apenas um professor, que era 0 mesmo para todos
modulos do Curso, e sem a mediacdo dos meios tecnoldgicos de comunicacao bidirecional.
Na sala de aula no ambiente de videoconferéncia as interacGes se davam entre os alunos e
diferentes professores distantes fisicamente. E, além de contar com o0 uso dos meios
tecnoldgicos de comunicacdo bidirecional, contava também com a mediacdo do tutor. Nas
salas de aulas nos ambientes de learning space e de chat, ndo havia a mediacdo dos tutores e
as interacOes ocorriam com outros diferentes professores distantes fisicamente, através do uso
das midias interativas. Durante a pesquisa, realizada com duas turmas diferentes, foi notada
uma grande diferenca entre elas. As diferencas diziam respeito as relagdes dos alunos com o
conhecimento. Para analisar tal situacdo naquele contexto da pesquisa, foi levantada a
hip6tese daquela ser uma situagdo caracteristica da pds-modernidade. Para abordar a questéo,
o referencial tedrico adotado, situou como caracteristicas fundamentais da pds-modernidade, a
seducdo exacerbada ao consumo que a tudo transforma em mercadoria, inclusive o
conhecimento; a auséncia ou transformacdo radical nos valores e/ou auséncia ou
transformacéo radical nos projetos, tanto pessoais quanto coletivos; além da intensificacdo do
uso dos aparatos tecnolégicos no contexto educativo. Ao analisar os dados obtidos, nas duas
turmas diferentes, a luz desse referencial, foi feita uma reflexdo acerca do valor do
conhecimento no contexto escolar e do papel do tutor no desenvolvimento de um projeto
COMO esse.

Palavras-chave: Ensino a distancia; P6s-modernidade; Conhecimento; Projetos; Valores;
Educacao Matematica.



CHIARATO, Maria Antonia Leite Monteiro. Learning Mathematics to the Distance: the
circulation of the knowledge in a Course of Formation of Teachers of the initial grades. 2005.
Dissertation (Master's degree in Teaching of Sciences and Mathematical Education) - State
University of Londrina.

ABSTRACT

This work concerns the construction and circulation of the knowledge, the interaction
between student/teacher, when this last one is physically distant. The research followed a
qualitative methodology, through a case study, that it was the detailed observation of a school
context of learning, in the modality EaD. It was accomplished during the mathematics
module of the Course that had duration about six weeks. The obtained data include
transcriptions of interviews, field notes and video films. The learning context was a course
for teachers that acted in the initial grades, without formation in level of third degree. The
course, Normal Superior, counted with using of technological apparatuses that is allowed
your simultaneous offer to several different groups, in several municipal districts, with the
students interacting in real time with their distant teachers. In the context of the research, the
interactions student/teacher happened in four different atmospheres. In those atmospheres,
only in the classroom of the tutorial ambiance is that happened with just a teacher in the
presence modality, without the mediation of the technological apparatuses of the bi-
directional communication. In the classroom of the videoconference ambience the
interactions happened with different physically distant teachers and it also counted with the
mediation of the tutor. In the classroom of the learning space and chat room ambience, there
was not the mediation of the tutors and the interactions happened with other different
physically distant teachers, through the use of the interactive Medias. During the research,
accomplished with two different groups, it was noticed a great difference between them. The
differences concerned the students' relations with the knowledge. To analyze such situation in
that context of the research, it was lifted up the hypothesis of being a characteristic situation
of the powder-modernity. To approach the subject, the adopted theoretical referential, it
placed as fundamental characteristics of the powder-modernity, the seduction exacerbated to
the consumption that transforms everything in merchandise, include the knowledge, the
absence or radical transformation in the values and/or absence or radical transformation in
the projects, as personal as collective, beyond the intensification of the use of the
technological apparatuses in the educational context. When analyzing the obtained data, in
the two different groups, with base in this referential, it was made a reflection concerning the
value of the knowledge in the school context and of the paper of the tutor in the development
of a project as this one.

Word-key: Distance learning; Post-modernity; Design; Knowledge; Value; Mathematics
Education.
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INTRODUCAO

Minha formacdo priméaria se iniciou numa pequena vila em Mato Grosso.
Meus primeiros professores tinham apenas a formag&o primaria.

Quando fiz o ginasio, que hoje corresponde ao Ensino Fundamental de 52 a
82 séries, ja estava morando numa pequena cidade do Parana. Nessa ocasido, a grande maioria
dos meus professores, com formacdo secundéria, estava iniciando seus estudos em nivel de
terceiro grau.

Sao dessa época, do ginasio, as primeiras lembrancas da minha relacdo com
a Matematica. Nenhuma disciplina me marcou tanto quanto essa. Ela foi a Gnica com a qual
ndo me envolvi. Ndo conseguia. N&o tinha significado algum para mim, aquele “x”,
quadradinhos, delta e tantos outros simbolos.

Basta que eu feche os olhos e, passados tantos anos, ainda vejo o professor
de Matematica jogando nossas provas na lata do lixo dizendo que teriamos que refazé-las e o
diretor nos visitando para comentar o “arraso” que fora aquela prova. Estdvamos na 72 série.
N&o sei por que esse fato foi tdo marcante. Acho que foi quando desisti de insistir em
compreendé-la, afinal, se os alunos que diziam gostar dela também ndo a compreendiam, que
chances teria eu?

Consegui terminar o ginasio “apesar dela”. Depois minha opcdo foi pelo
Curso Normal. Nele, o unico contato que tive com a Matematica foi no primeiro ano. Ufa!

Passei ilesa! Afinal essa disciplina ndo tinha um “peso” tdo grande nesse curso.
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Quando tive que optar por um curso em nivel de terceiro grau, para fazé-lo
nos fins de semana, pensei:

Ou € agora ou nunca! Jamais terei outra oportunidade de *““compreendé-
la”, “entendé-la’ e de me sentir melhor, quem sabe “especial”. Optei por ela, a Matematica,
e descobri que nédo era incapaz! Consegui! Desejei saber mais! E gostei muito!

Agora, como professora de Matemaética, quando percebo no aluno aquela
mesma crenga que eu tinha na incapacidade para aprendé-la, vejo-me neles. Conto-lhes da
minha experiéncia e busco com eles a compreensdo, a superacdo de suas dificuldades, a
formag&o de lagos com o conhecimento, que implica em aprendizagem.

Mas, é comum encontrar aqueles que temem investir na sua aprendizagem.

Machado (2004, p. 23), diz que “A circulag¢do do conhecimento é uma fonte
permanente de criacdo de lagco™. Mas, nem sempre esse conhecimento circula, nem sempre 0s
lacos se estabelecem. O quanto é necessario a presenca fisica do professor para que esses
lacos, essa interacao se efetivem e o conhecimento circule?

Numa interacdo aluno/professor, os lacos se estabelecem entre pessoas
desejosas e nessa relagdo fendmenos afetivos estdo sempre presentes.

Em que medida a *‘separacdo fisica do professor, na EaD, afeta a
aprendizagem da Matematica? Pode o professor estar presente mesmo distante fisicamente?
O aluno pode senti-lo ausente mesmo ele estando presente fisicamente?

O termo "a distancia" indica a separacdo fisica do professor e do aluno, mas
ndo exclui o contato direto dos alunos entre si ou do aluno com alguém que possa apoia-lo,
afeta-lo, estimula-lo para que sinta vontade de investir no seu processo de aprendizagem.

Qual é o papel do tutor nesse processo?

Motivados por essas questdes, nds, orientanda e orientador, resolvemos que

nossa pesquisa seria em EaD. Pretendiamos investigar como se da a interacdo, a formacéao de
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lagos entre professores/alunos e o conhecimento, que implicaria em aprendizagem, quando
alunos e professores estdo distantes fisicamente, em um curso na modalidade EaD.

Nosso primeiro passo foi realizar uma pesquisa bibliogréafica sobre EaD,
depois escolher uma escola que oferecesse essa modalidade de ensino onde pudéssemos
realizar essa pesquisa.

A escolhida foi uma escola que propiciava 0 uso das midias interativas,
permitindo a oferta simultdnea de turmas de um Curso, Normal Superior, em VArios
municipios com os alunos interagindo em tempo real com seus professores.

Escolhido o municipio, tivemos a permissdo da Universidade responsavel
pelo curso, de acompanhar o médulo de Matematica que se iniciou no comego de fevereiro de
2004.

Esse trabalho € o resultado dessa pesquisa.
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CAPITULO 1

O PROBLEMA

Na escola em que realizamos nossa pesquisa, existiam varios e diferentes
espacos de aprendizagem. Cada espaco, com professores diferentes, possibilitava formas
diferentes de interacGes entre o professor e seus alunos/professores e 0 conhecimento.

Existiam interacdes presididas por relacGes de simultaneidade em tempo e
lugar, que eram as gque se davam na sala de tutoria, mas existiam também as que se davam
com o professor distante de seus alunos de municipios diferentes, através das midias
interativas:

e as da sala de videoconferéncia, onde o professor interagia continuamente e a0 mesmo
tempo, pela TV, com os cursistas;

e asdas salas de chat, onde as interagdes entre professores e cursistas eram virtuais;

e as da sala de learning space, onde professores auxiliares recebiam, corrigiam e
davam sugestdes de resolucgdes, em atividades enviadas pela internet.

Foi no inicio do ano letivo de 2004 que comegamos nossas atividades
nessa escola. Eles estavam retornando de suas férias escolares para exercerem suas atividades
de alunos e de professores.

Desde o inicio, estavamos interessados em observar as interacdes, a

circulacdo do conhecimento e o estabelecimento de lagos que se davam entre 0s cursistas e 0s
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professores presentes fisicamente (tutores) e distantes fisicamente, nesses diferentes
ambientes.

Comecei minha observacéo assistindo as aulas na sala de videoconferéncia.
Nela os cursistas, acompanhados por seu tutor, encontravam-se sentados em poltronas
colocadas em filas, uns atrds dos outros, com duas TVs na frente. A imagem do professor
distante aparecia na TV maior. Na outra, menor, era a imagem dessa sala de aula que aparecia
na tela. Quando esta se apresentava para todo o circuito, as imagens das duas TVs eram as
mesmas. O mesmo acontecia nos outros municipios. Nessa sala € que os conteddos de
Matematica eram trabalhados por professores da area.

Nesse ambiente, logo percebemos diferencas entre as duas turmas que
acompanhavamos: turma “A” e turma “B”.

A turma que tinha o tutor mais “rigido”, turma “A”, era composta por um
nimero menor de cursistas. Essa turma investia mais no desenvolvimento das atividades
propostas nesse ambiente de videoconferéncia, do que a outra. Nessa turma, o professor
distante conseguia “interagir”, “estabelecer lagos”, se fazer presente. Mas, é sabido também,
gue houve muitas desisténcias nessa turma, causada, segundo elas, pelas cobrancas feitas por
esse tutor & sua turma. Alids, em ambas as turmas, cobrava-se muito a assiduidade e
pontualidade.

Com a outra turma, a turma “B”, embora o tutor também estivesse presente
nesse ambiente de videoconferéncia, a comunicacao entre cursistas e professores distantes ndo
tinha a mesma qualidade da anterior.

Mas, essa “comunicagdo” entre os professores distantes fisicamente e 0s
cursistas dependia também dos perfis desses professores. Foram seis professores diferentes
que trabalharam os diferentes contetdos desse médulo de Matematica. Cada um interagia de

maneira diversa com os cursistas. Alguns professores eram preferidos, outros preteridos. E foi
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na turma “B” que houve uma manifestacdo maior contra os preteridos. Estes chegaram a ser
ignorados; eram apenas imagens e sons aos quais eles ndo viam nem ouviam, por nédo
quererem ou por ndo conseguirem, tal era o barulho das conversas paralelas. Eles néo
conseguiam “se fazer presentes”.

Quando minha observacdo passou a ser feita nas salas de tutoria, também
notei diferencas entre os dois tutores.

O tutor da turma “A”, ndo tinha formagdo em Matematica, mas isso nao
impedia que trabalhasse seus contetdos na sala de tutoria e quando ndo sabia, tirava as
davidas com o professor distante. O tutor da turma “B”, também com outra formac&o, dizia
que ndo gostava nem sabia muita Matematica, evitava trabalhar seus contetdos, embora o
maddulo fosse dessa disciplina.

Na sala de “learning space™, os cursistas trabalhavam em duplas. Esse
ambiente era, sem ddvida, novidade para a maioria deles. Ali muitos estavam tendo a
oportunidade de entrar em contato com o uso das novas tecnologias. Mas, alguns deles,
deixavam para seu companheiro a incumbéncia de trabalhar com o computador e navegar pela
Internet. Tinham receio de trabalhar com essa tecnologia. Nesse ambiente, o tutor ndo estava
presente, nesse instante ele estava com metade da turma, na sala de tutoria. Quem os
acompanhava, nesse ambiente, era um profissional com formagdo em computacdo. Além de
prestar assisténcia técnica a esse ambiente, era ele também que os capacitava a usarem 0
computador, a navegarem pela Internet e, na medida do possivel, também dava algumas
orientagdes quando os cursistas as pediam.

Nesse ambiente, os professores distantes ndo eram 0s mesmos da
videoconferéncia. Aqueles tinham caracteristicas proprias e necessarias aos profissionais
cujas imagens nos chegam através da televisdo. Caracteristicas muitas vezes adquiridas

através de treinamento de mao, voz, postura ou do cuidado com a imagem fisica, na escolha
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adequada das roupas e acessorios que deveriam usar. Os professores que atuavam no
“learning space” nédo tinham essa necessidade. A funcdo destes era de corrigir as tarefas e
sugerir novos encaminhamentos, quando necessarios. Eles se revezavam e ndo eram
“percebidos” pelo cursista como um “tutor” que sabe das suas necessidades, isto &, como
aquele que os “percebiam” também, que sustentavam suas davidas, suas insegurancas.

As duvidas que surgiam nesse ambiente eram discutidas com os familiares,
com os colegas de turma e de trabalho, com os tutores, quando na sala de tutoria e através de
pesquisas na Internet. Quando a tarefa estava pronta, dois dias apos ser recebida, é que era
enviada de volta. Para muitos, era assim que o conhecimento era “tecido”, mas nem todos se
envolviam nesse “tecer”.

Na sala de “chat” os cursistas trabalhavam em duplas. Esse era a 0 ambiente
que tinha o mais alto nivel de rejeicdo e era evitado, sempre que possivel, pela maioria dos
alunos. Na sala de videoconferéncia, na sala de tutoria e na sala de learning space, ninguém
era obrigado a se expor para todo o circuito (sua sala de aula e a dos outros quatro municipios
diferentes). E sempre eram 0s mesmos que se expunham. Muitos permaneciam no anonimato.
Na sala de chat isso era mais dificil de acontecer, tudo acontecia em tempo real. Alguns se
aventuravam a discutir assuntos banais que ndo envolviam o conhecimento, mas esses eram
efémeros e ndo se sustentavam por muito tempo. Ali, o conhecimento deveria circular. Mas,
notei que nesse ambiente 0s cursistas tinham o receio de expor eventuais ignorancias e se
sentirem humilhados pelo outro virtual. Dos poucos que estavam nesse ambiente, nem todos
participavam das discussdes que se estabeleciam. As discussdes eram acerca das davidas que
alguns tinham sobre determinados conteidos e também sobre as sugestdes de como trabalha-
los. Naqueles que participavam, expunham suas duvidas, sugeriam encaminhamentos, era

notdrio que procuravam nao somente informacdo. Ao procurarem ajuda para ultrapassarem as
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suas dificuldades pessoais ou coletivas, procuravam também a relacdo, a afirmacéo, a
pertenca a grupos (PONTE, J. P. 2000, p 8). E entdo o distante se fazia proximo.

Enguanto obtinhamos os dados, fomos percebendo que uma grande parte
dos cursistas ndo estava entusiasmada com o retorno as aulas. 1sso era notorio, principalmente
na sala do tutor “B”, pelos comentarios na sala, durante as entrevistas, pela falta de interesse
nas aulas, pelas faltas, pela falta de pontualidade na hora de chegar ou sair, pela apatia
demonstrada e pelas queixas que faziam sobre:

e a falta de vontade de vir para a faculdade (Curso Normal Superior);

e a divisdo que muitos fazem entre jornadas de trabalho com carga
horaria completa, com seus afazeres de donas de sua casa, com as
orientagdes e supervisdes das atividades dos filhos e ainda mais com
0 Curso e suas atividades propostas;

e suas dificuldades (de alguns) em *“aprender”, principalmente
matematica (despreparo), e por issO Nndo conseguir passar nos
concursos da prefeitura;

e 0 medo de perder 0 emprego para 0 outro que passou o CoNcurso;

e a falta de respeito e de reconhecimento por parte dos seus alunos
para com eles;

e a falta dos valores e virtudes solidas (PAIVA, 2003, p.50) dos quais,
muitos se queixavam, por inexistirem nas escolas onde trabalhavam
ha alguns anos;

e adescrenca na “esperanca” de que haja alguém (ou uma escola) que
traga “receitas” de métodos que atualizem as préaticas pedagdgicas de

maneira que elas déem conta de efetivar a aprendizagem nos
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diferentes ambientes: contraditérios, conflituosos, imprevisiveis,
ambiguos, heterogéneos;

e 0 medo da mudanca do mundo para pior;

e ¢, principalmente, os parcos recursos destinados a escola e a eles.

Entdo nos perguntamos:

Essa certa superficialidade nas relacdes dos cursistas com o conhecimento,
0 que significa? Como interpretar essa situacéo?

Podemos dizer que essa ‘“‘situacdo” € caracteristica da pos-
modernidade? Que essa superficialidade partilha de tracos que poderiamos designar como
p6s-modernos?

E os “lacos’™ entre cursistas e professores, que se relacionam também em
“redes”, envolvendo ndo somente contato pessoal, mas também virtual, sdo caracteristicos
da p6s-modernidade?

Para abordar essa questdo, fez-se necessario situar o que estavamos
considerando como pés-modernidade, quais eram as suas caracteristicas, para finalmente as

confrontarmos com as observadas nessa escola.
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CAPITULO 2

A POS-MODERN I DADE

2.1 CARACTERISTICAS

Muito se tem dito sobre o0 mundo contemporaneo. "A esses tempos
repleto de sinais confusos, propenso a mudar com rapidez e de forma imprevisivel, sdo
associadas expressfes tais como: ““p6s-modernidade”, ““modernidade liquida™,
“modernidade fluida™, significando a passagem de uma modernidade ““sélida” para outra
modernidade infinitamente mais “dinamica” (BAUMAN, 1998, 2001). Usando a expressao
“pOs-modernismo”, Santos (2000, p. 11) o define como ““coisa tipica das sociedades pds-
industriais baseadas na informacao”.

Para BAUMAN (2001, p.16), a modernidade estava estreitamente ligada ao
"acesso a meios mais rapidos de mobilidade”. Enquanto que nos tempos pré-modernos a
mobilidade dependia das pernas (humanas ou animais), com os meios artificiais de transporte,
"todos os limites a velocidade do movimento poderiam ser a principio transgredidos™ (lIbid,
p.16). A modernidade empreendeu um esforgo continuo para encontrar um limite para isso.

O que se esta chamando de pds-modernidade é exatamente o fato de que "o

longo esforco para acelerar a velocidade do movimento chegou a seu limite natural™ (Ibid.,
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p.17-18), reduzindo o tempo a instantaneidade e fazendo com que a diferenca entre proximo e
distante esteja a ponto de desaparecer (Ibid., p.18).

Historicamente a pds-modernidade, nome aplicado as mudancas ocorridas
nas ciéncias, nas artes e nas sociedades avancadas, surge nos anos 50 como uma critica a
modernidade (SANTQS, 2000, p.7).

Segundo Bauman (1998, p.8), se a marca da modernidade era 0 ““excesso de
ordem” e ““escassez de liberdade”, a marca da pds-modernidade ou seu valor supremo € a
“vontade de liberdade™, algo que acompanha a velocidade das mudangas econdmicas,
tecnoldgicas, culturais e do cotidiano. Segundo esse autor 0 homem moderno construiu a
civilizacdo sobre uma renlncia ao instinto, reprimiu a sua liberdade de agir sobre seus
impulsos. “Nossa hora é de desregulamentacédo. O principio de realidade, hoje, tem de se
defender no tribunal de justica onde o principio do prazer € o juiz que a esta presidindo™
(Ibid., p.9).

Se a modernidade ja& havia decretado o afastamento de Deus, a pods-
modernidade acrescenta a isto a morte dos ideais e do futuro. Instala-se a filosofia do
“niilismo”, do nada, do vazio, da auséncia de valores e de sentido para a vida (SANTOS,
2000, p.10). O homem se entrega ao presente e ao prazer. “Vale o prazer hedonista do aqui-e-
agora, absolutamente fundamental para a manutencéo e implementacdo do mercado. O ideal
comunitario se faz ndo mais pelas idéias ou principios, ou pela tradi¢éo, e sim pelo estilo e
pela imagem” (MULLER, 2004).

O mercado, avido para arrebanhar seus consumidores, apela para a
“seducdo” do individuo que, buscando o prazer como bem supremo, transforma-se em
consumidor insacidvel, consumindo muito além de suas necessidades, como bem convém a

este mercado que tudo transforma em mercadorias, inclusive o Conhecimento. Segundo
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Machado (2004, p.23) ““em sua producdo e circulagdo, o Conhecimento tem sido tratado
como uma mercadoria em sentido industrial, como um sabonete ou um automovel™.

Outras das mercadorias mais vendidas sdo aquelas produzidas pelo mercado
da tecnologia eletronica, pelos meios de comunicacéo. Estes ndo vendem apenas informagoes,
“mas aderem a funcéo de recriar o mundo, a realidade, fabricando uma hiper-realidade,
embelezada e intensificada no simulacro” (SANTOS, 2000, p.12).

Dependendo da imagem que o consumidor faz de si mesmo e da imagem
que gostaria de passar para 0s outros € que o sujeito cede aos apelos dessa propaganda que
oferece um produto que é muito mais do que aquilo que o produto €: oferece a chance de
satisfazer um desejo, o seu desejo. Oferece um modelo novo de comportamento, sugerindo
valores que estdo associados ao produto que vende.

A propaganda, que atinge indiscriminadamente a todos que a ouvem e néo
apenas aqueles em que ela tinha em mira fazer aparecer, apela ndo somente para o desejo, 0
prazer; apela também para o desprazer, para o sofrimento que a privacdo de tais produtos
causa no individuo. E o individuo desejoso, que ndo pode reagir de acordo com 0s desejos a
que fora induzido, se valendo da auséncia de valores percebida nessa oferta, age nesse mundo

recriado, buscando realizar seu desejo, também desprovido de regras e valores.

Quanto mais eficaz a seducdo do mercado, mais a sociedade de
consumidores é segura e prospera. Todavia, simultaneamente, mais amplo
e mais profundo é o hiato entre 0s que desejam e os que podem satisfazer
seus desejos, ou entre os que foram seduzidos e passam a agir do modo
como essa condicdo os leva a agir e os que foram seduzidos, mas se
mostram impossibilitados de agir do modo com se espera agirem 0s
seduzidos (BAUMAN (1998, p.55).

Caracterizando o pdés-moderno, Salvi (2000, p.97), argumenta que este se
expressa na sociedade do consumo personalizado, que tenta arrebanhar o individuo para uma

moral de valores calcados no prazer de usar bens e servicos. O “pds-modernismo esta
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associado a decadéncia das grandes idéias, valores e instituicdes ocidentais” (SALVI,
loc.cit).

Para Rouanet (1998, p.9), o que esta em crise € 0 projeto moderno de
civilizagdo que tem como ingredientes principais 0s conceitos de universalidade,
individualidade e autonomia. Para ele, este projeto entrou em colapso: “N&o se trata de uma
transgressdo na pratica de principios aceitos em teoria, [...], mas de uma rejeicdo dos
préprios principios, de uma recusa dos valores civilizatérios propostos pela modernidade
(Ibid, p. 11). Segundo este autor, estamos vivendo num vécuo civilizatdrio (barbérie), ja que
“a civilizacdo que tinhamos perdeu sua vigéncia e nenhum outro projeto de civilizacédo
aponta no horizonte™ (Ibid., loc.cit).

Santos (2000, p. 30), também argumenta sobre crise de projetos e de valores
associados a estes: ““no contexto pés-moderno, o individuo vive sem projetos, sem ideais, a
ndo ser cultuar a propria imagem e buscar a satisfacdo aqui e agora. Narcisista e vazio,
desenvolto e apatico, ele esta no centro da crise de valores p6s-moderna”.

E quando se fala em “crise” na educagdo, embora nas mais variadas épocas
e paises estas tenham sido examinadas numa perspectiva técnica, associadas a caréncia de
recursos ou de competéncia técnica em contedos especificos “e ainda que, em diferentes
lugares, as razdes parecam distintas, em todos os casos, crise em educacao significa sempre
auséncia ou transformacao radical nos valores e/ou auséncia ou transformacao radical nos

projetos, tanto pessoais quanto coletivos” (MACHADO, 2000, p. 22).

2.2 A P6s-Modernidade e o Conhecimento

Na pos-modernidade se constata a onipresenca de artefatos técnicos que

possibilitam o aumento diario do volume de bancos de dados e que tornam mais réapida a
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circulacdo de informacbes. Vivemos na sociedade da informacdo, na sociedade do
conhecimento.

Para Machado (2000, p.77), é conveniente esclarecer o uso adequado das
palavras: dados, informacdes, conhecimento e inteligéncia, *“dados, informacdes,
conhecimento e inteligéncia compde uma grande piramide: na base estdo os dados, com os
quais sdo obtidas as informacgfes, com as quais se constroi o conhecimento, que se justifica
apenas na medida em que servem as pessoas”.

Apenas as pessoas e seus interesses é que podem transformar um dado em
informacdo, portanto, ““informacéo é um dado com relevancia, com significado, que responde
a um proposito de alguém” (Ibid, p. 78). Da mesma maneira, o acimulo de informacdo néo
conduz ao conhecimento:

[..]a construcdo do conhecimento pressupde o estabelecimento de uma densa
rede de interconexdes entre as informagdes, uma apreensdo do contexto, uma
compreensdo do significado, uma visdo articulada de todo o cenério de
informacgdo, que se torna passivel de uma mobilizagdo para a acdo (lbid.,
loc.cit).
Em sentido humano, associando inteligéncia a capacidade de ter projetos,
Machado (2000, p.79), estabelece relacdo entre conhecimento e inteligéncia, similar a
existente entre dados e informacdes: ““assim como um banco de dados, sem qualquer pessoa
interessada nele, pode ser considerado um mero entulho, de todo o conhecimento do mundo
pode dizer-se, analogamente, que, se ndo tiver condi¢cdes de ser mobilizado para a realizacao
das pessoas, sera mera matéria morta” (Ibid, loc.cit.).
O termo projeto implica um olhar para o futuro, tendo como referéncia o
caminho ja percorrido, e mais ainda, o ponto e as circunstancias em que se esta. A nossa
frente esta o que queremos e, para trads, algo que nos da referéncia. Um projeto implica,

também, a explicitacdo de determinada intencéo de acOes e a definicdo a respeito dos fins que

se quer alcancar, sustentado em valores criados e estabelecidos pelos sujeitos que participam
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das acdes: “projeto é meta, mas torna-se concreto e gerador de movimento quando
transposto para a compreensdo das pessoas e por elas assumido” (FERREIRA, 2003, p.44).

Para Machado (2000, p. 1), a idéia de projeto esta situado no terreno proprio
do exercicio da cidadania, posto que, ““projetam todos os que estdo vivos, todos os que
antecipam cursos de acéo, 0s que concebem transformacdes de situacdes existentes em outras
imaginadas e preferidas, elegendo metas a serem perseguidas”.

E é o conhecimento que instrumentaliza a acdo do individuo na busca da
realizacdo das suas metas, dos seus projetos. “A legitimacéo de todo conhecimento reside na
possibilidade de sua mobilizacéo, tendo em vista a realiza¢cdo de nossos projetos mais caros”
(MACHADO, 2004, p.32).

Progressivamente, em nossa sociedade, o0 conhecimento tem se
transformado no principal fator de producdo, no elemento fundamental para a producdo de
riquezas, um grande valor a ser posto em circulacdo e, com o predominio das perspectivas de
outros profissionais no campo da Educacdo, este passou a ser tratado como se fosse uma
mercadoria em sentido industrial (MACHADO, 2004, p.58), embora esse tratamento seja
invidvel por questdo praticas, pois:

0 conhecimento é um “bem” de que ndo se pode falar em estoque; um
“material” que, quanto mais eu uso, mais novo fica; um “produto” que eu
posso dar, vender ou trocar sem ter que ficar sem ele; uma “riqueza”,
portanto, pela qual posso competir, ou seja, posso pedir junto com o0s
outros, sem a ma consciéncia decorrente das competi¢des em busca de bens
materiais [...] para alguém ficar com é necessario que alguém fique sem...”
(Ibid., p.31).

Portanto, para se lidar com esse “bem” (conhecimento), nesses novos
tempos, quando “talvez ndo haja problema mais agudo, mais angustiante para a humanidade

do que o crescimento das desigualdades na distribuicdo de bens materiais” que deixa tantas

pessoas fora do grande laco que o mercado representa (MACHADO, 2004, p.64), é decisiva a
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contraposicdo de uma outra idéia de valor, capaz de ““enfrentar a questdo das desigualdades
crescentes, gestada no ventre do mercado”.

A idéia proposta por este autor € um incremento da circulacdo dadivosa:
“ainda que possa ser negociado, comprado e vendido em transacdes comerciais, a
transmissdo/construcdo/circulacdo do conhecimento apresenta inexoravelmente uma
dimens&@o com caracteristicas de uma doacéo, de uma dadiva” (MACHADO, 2004, p.32). A
palavra dadiva, sinbnimo de dom, esta “significando tudo o que circula na sociedade e que
ndo esta ligada ao mercado, nem ao sistema distributivo do Estado, nem a violéncia fisica
que o roubo, por exemplo, representa. Em resumo, tudo o que circula em nome do laco
social” (MACHADO, 2004, p.38).

As notas apresentadas pelo autor na sua recente obra com o titulo
“Conhecimento e Valor” tém por objetivo amealhar subsidios na busca de reunir/alinhavar
elementos para esbocar uma antropologia da dadiva, ou seja, um estudo/conhecimento do ser
humano considerado na esséncia e na totalidade de suas manifestagfes culturais, com a
questdo fundamental subjacente: “Qual seria o significado e a funcdo da dadiva na
constituicdo da humanidade do ser humano?” (MACHADO, 2004, p.61).

Descartando, ap0s analisar, a possibilidade de ser a vontade de poder o que
nos move e analisando também outras duas respostas classicas para a questdo: “‘se nao é a
vontade de poder, 0 que nos move é a vontade de qué?””, o autor introduz uma terceira
perspectiva a questdo formulada: ““o motor das a¢des humanas é a doagdo™ (lbid., p. 62).

Assim como na perspectiva freudiana a tarefa de educar e psicanalisar
podem ser consideradas tarefas impossiveis, posto que ninguém é educado ou psicanalisado
sem seu assentimento e participacdo, 0 mesmo acontece ao se buscar as leis da dadiva:

ninguém pode compreender a dadiva como fenbmeno social, sem situar-se a
priori numa perspectiva dadivosa. No entanto, a Educacéo e a Psicanalise
constituem-se como campos de reflexdo tedrica, com seus principios e seus
valores, que nem de longe podem ser identificados com equacdes
matematicas ou leis fisicas (Ibid., p.56).
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Com isso posto, ndo se pode negar a importancia da Educacdo na
“distribuicdo” desse “bem” e, nesse cenario, destaca-se o papel das universidades como

centros de criacdo do conhecimento.

2.3 O Processo de Construcao/Circulacdo do Conhecimento

Através de imagens que caracterizam o entendimento que se tem a respeito
do processo de construcdo do conhecimento é que as agdes docentes sdo inspiradas,
orientadas e organizadas. E essas imagens também influenciam a atribuicdo de valor ao
conhecimento no terreno da Economia (MACHADO, 2004, p. 15).

Para alguns, conhecer é como encher um balde de matéria (figura 1), no
sentido de que conhecer &€ acumular. E, apesar dessa imagem estar ofuscada pelo
construtivismo de quaisquer matizes, ainda é possivel observa-la em processos de avaliacao.
Expressbes tais como: “nivel de conhecimento”, “nivel do aluno”, *“conhecimento

acumulado”, séo reveladoras dessa imagem de conhecimento (Ibid, p. 16).

75

ALUNO
MATERIA

Figura 1 — Imagem do conhecimento como balde

Também h& a imagem de cadeia (figura 2), associada diretamente ao
pensamento cartesiano, em que conhecer € como construir um cuidadoso encadeamento de
temas. Essa idéia foi tdo exacerbada em sua necessidade que, segundo essa perspectiva, é
impossivel estudar um conteddo antes de outro de maneira a quebrar a cadeia logica de suas
apresentacOes. Algumas palavras de ordem, tais como “pré-requisitos” e “seriagdo” sao

exemplos de trabalhos docentes organizados dentro dessa perspectiva (Ibid, 2004, p. 16).
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1° conhecer A ?>
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Figura 2 — Imagem do conhecimento como encadeamento

As redes de significacdes (figura 3), pouco exploradas no universo do

conhecimento, sdo uma outra imagem onde a idéia de conhecer é conhecer o significado, que

como numa rede, se constrdi a partir de relacbes que podem ser estabelecidas entre A e B, C,
X, G,...e o resto do mundo (MACHADO, 2000, p. 134).

[..] a utilizagdo cada vez mais intensiva das tecnologias informaticas no
terreno educacional situa nos centro das atencdes a necessidade de buscar-se
novas formas de organizacdo do trabalho escolar. A idéia de rede cresce
continuamente em importancia, tanto em sentido literal, associada a rede de
computadores, como a internet, quanto em sentido figurado, como imagem
para representar o conhecimento. (Ibid, p. 124).

Figura 3 — Imagem do conhecimento como uma teia

Para esse autor, algumas das caracteristicas dessa imagem do conhecimento

como uma ““rede de significagfes™ sdo: acentrismo - essa rede ndo tem centro ou tem muitos

centros...de interesses; metamorfose - ela estd em permanente estado de atualizacdo; e

heterogeneidade - associada a idéia de interdisciplinaridade, sem que isso implique a

eliminacdo da importancia das disciplinas. O quadro de disciplinas desempenha sempre o

papel de um mapeamento da rede, para ordenar e orientar os caminhos a seguir na teia, pois
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“literal e metaforicamente, para navegar na rede é preciso ter-se um projeto, ter-se um rumo
e um projeto nas méaos” (MACHADO, 2000, p. 134).

A Ultima das imagens é a do iceberg (figura 4), cuja idéia norteadora € a de
gue nosso conhecimento sobre qualquer assunto é apenas parcialmente explicito e,
subjazendo como a parte submersa do iceberg, estad a maior parte de nosso conhecimento que
¢ tacito. Na verdade, conhecemos muito mais do que conseguimos expressar em palavras
(Ibid, 2004, p. 18).

Assim como em cada pessoa convivem e articulam as dimensdes
conscientes e inconscientes, também estamos “condenados” a um
permanente ir e vir entre o que se sabe tacitamente, o que se incorporou por
meio de vivéncias, habitos ou estratégias culturais e o conhecimento de que
precisamos dar “provas” explicitas nos processos de avaliacdo (lbid,
loc.cit).

CONHECIMENTO EXPLICITO

CONHECIMENTO TACITO

Figura 4 — Imagem do conhecimento como um iceberg

2.4 A Universidade e o Conhecimento

No que diz respeito & concepcdo e a organizacdo do conhecimento na
universidade, Machado (2004, p.66), identifica trés focos de problemas assim caracterizados:

e aassintonia entre os padrdes de organizacdo do universo do trabalho
(uso intensivo de tecnologias informaticas) e a estrutura interna das

universidades (tributarias de um cartesianismo radical).
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e desequilibrio nas relagBes entre a Educagdo e Cultura (o centro da
gravidade se desloca do conhecimento em sentido pleno, para a
formacéo profissional ou producdo tecnoldgica).

e ainsuficiéncia do par valor de uso/valor de troca no que concerne a
compreensdo do valor do conhecimento produzido e até aos critérios
para o financiamento da pesquisa cientifica.

E para uma reorganizacdo do processo de construcdo/circulacdo do
conhecimento, propde trés ideias visando contribuir para o equacionamento dos problemas
identificados: a imagem do conhecimento como uma rede de significacdes, o reconhecimento

do valor do conhecimento tacito e a explicitacdo da dadiva como dimenséo do conhecimento.
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CAPITULO 3

CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

3.1 - EaD: CARACTERISTICAS

S8o0 muitas as denominagOes utilizadas para descrever a Educacdo a
Distancia: estudo aberto, educacdo ndo-tradicional, estudo externo, extensdo, estudo por
contrato, estudo experimental. Contudo, nenhuma dessas denominacges serve para descrever
com exatiddo educacdo a distancia; sdo termos genéricos que, em certas ocasides, incluem--
na mas ndo representam somente a modalidade a distancia. Esta pressupfe um processo
educativo sistematico e organizado que exige ndo somente a duplavia de comunicagao, como
também a instauragdo de um processo continuado, onde 0s meios ou 0s multimeios devem
estar presentes na estratégia de comunicacdo. (NUNES apud PERRY, Walter e RUMBLE,
Greville, 1993/94, p. 12).

Sdo dois os parametros presentes nas diversas definicdes de EaD: 0 comum
a todas é a distancia, entendida em termos de espaco e 0s parametros ndo comuns dizem
respeito a sincronia/assincronia das interacdes, as tecnologias utilizadas, aos processos
organizativos da aprendizagem, e os modelos comunicacionais e pedagogicos. (BORBA;
GRACIAS, 2003). Para esses autores, a definicdo ideal por sua abrangéncia, de EaD ¢é a de

Moore e Kearsley (1996): “[Educacdo a Distancia €] uma aprendizagem planejada que
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normalmente ocorre em um local diferente do tradicional e como resultado requer projeto de
Curso e técnicas instrucionais especiais, métodos especiais de comunicacao eletrdnica e outra

tecnologia, bem como sistemas organizacionais e administrativos especiais”.

3.2 Um Pouco de Histéria da EaD

A compreensdo do que é EaD, tem se modificado ao longo do tempo. Se
buscarmos sua definicdo é preciso saber que a maneira de entendé-la e defini-la depende do
contexto social, cultural, politico, tecnoldgico, vivido pela sociedade de cada época (BORBA,;
GRACIAS, 2003).

EaD é uma prética antiga que se tornou-se possivel a partir da utilizagdo da
linguagem escrita, se firmou a partir da utilizacdo da imprensa, se aprimorou com o advento
do radio e da TV e agora utilizando multilinguagens experimenta um crescimento dificil de
ser atualizado.

Para se ter idéia, até o final do ano de 2003 havia 84 mil matriculas em
cursos superiores a distancia. No comeco deste ano (2004) j& sdo quase 150 mil os alunos
matriculados nesses cursos. Desde dezembro de 2002 até abril de 2004, o nimero de
instituicdes credenciadas pelo Ministério da Educacdo, para atuar em EaD, cresceu mais de
90%. (PAPALLI, Chiara. 2004).

Nesses novos tempos, as novas formas de comunicagdo propiciam 0
desenvolvimento da EaD em salas de aulas que deixam de ser em escolas com interior,
fronteira e exterior.

Por enquanto, a educacdo escolar basica ainda €, além de um direito,
também um dever social. Aprofunda-la, manté-la e melhora-la é obrigacdo dos poderes

constituidos dos diferentes paises. Mas, ndo é novidade, que ja se pensa em suprimir as leis
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que obrigam a escolarizacdo obrigatdria (essa € a principal reivindicacdo das homeschooling).
Jé existem pais que acreditam que ndo h& nada nas escolas convencionais que seus filhos ndo
possam aprender, sem sair de casa, seguindo programas de EaD promovidos por escolas
virtuais (ESPANHA, OEI, 2003).

Essa noticia foi publicada no jornal, da Espanha, EL PAIS, em 19 de
setembro de 1999 (ESPANHA, OEl, 2003).

O texto “Gabriel vive a 6000 km do colégio™, diz o seguinte:

“Quarta feira passada, 55.467 criancas almerienense iniciaram 0 curso
escolar: estavam todos, menos um. Faltava Gabriel, de sete anos, residente num sitio de Félix
com seus pais e sua irma de quatro. Gabriel foi convertido no protagonista involuntario de
um pulso familiar ao sistema educativo. Seus pais repelem a disciplina, o autoritarismo e a
competitividade que, em suas opinides, pode se desenvolver entre 0s pequenos. Eles créem na
educacdo baseada na criatividade e liberdade da crianca. Por essa razdo matricularam
Gabriel em um centro norte americano (a 6.000 km de sua casa) para que siga 0s estudos de
casa, atraves da Internet. O congresso de Andaluzia esta convencido de que causara um dano
irreversivel no menor e tratam de impedi-lo por todos os meios legais™ (Tradugdo nossa).

E essa acdo ndo € isolada, as novas tecnologias da informacdo e das
telecomunicagdes criam um novo espaco social, que possibilita ndo somente novos processos
de aprendizagem e transmissdo do conhecimento, mas de interacdo, memorizacdo e
entretenimento (ESPANHA, OEIl, 2003).

Nesse novo cenario social, alunos aprendem informalmente pelas info-ruas e
info-pragas, pois esse novo espago social ndo é controlado, estd em crescimento vertiginoso e
nele criangas navegam tranquilamente (ESPANHA, OEI, 2003).

Sobre essas profundas mudancas que as novas tecnologias da informacéo e

da comunicac&o estdo ocasionando, Bazzo, et al (2003, p. 102 apud ECHEVERRIA, 1999)
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destaca a necessidade de se projetar novos cenarios e acdes educativas com o objetivo de se
resgatar da modernidade os valores como a democracia e a cidadania e reconstrui-los para
fazé-los operativos nesses tempos pos-modernos, que ele chama de “terceiro entorno”
(Tradugéo nossa).

No Brasil, a EaD, utilizada para expandir a oferta educacional, foi
normatizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9394 de 20 de
dezembro de 1996), pelo Decreto n.° 2494, de 10 de fevereiro de 1998, Decreto n.° 2561, de
27 de abril de 1998 e pela Portaria Ministerial n.° 301, de 07 de abril de 1998 (SEED).

S40 muitas as causas do crescimento dos cursos nessa modalidade, no
Brasil, além da facilidade de acesso. Entre tantas, destaca-se o artigo 87 da LDB, definindo
que cada municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, deveriam "realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando, também, para isso 0s
recursos da educacdo a distancia".

Esse mesmo artigo institui a “década da educacdo” e no paragrafo 4°
determina que: "Até o fim da década da educacao serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servigo". Mas, apesar das indicaces da LDB,
o Plano Nacional de Educacéo, aprovado em janeiro de 2001, estabelece a meta de 70% de
professores com formagao superior, somente para 0 ano de 2011 (CORDAO, 2003).

Como sdo muitos os professores que lecionam sem formacdo adequada,
entdo a oferta desses cursos, para suprir essa demanda, aumentou consideravelmente nessa
modalidade & distancia.

Segundo o artigo 64 da LDB, a formacéo de profissionais de educacgdo nao-
docentes deve ser feita em cursos de pedagogia ou em nivel de pds-graduacao. Estes ficam
responsaveis pela formacdo dos administradores, supervisores, inspetores escolares,

orientadores educacionais e professores para as disciplinas de contetdo.
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Ja o artigo 62 diz que a formacédo de docentes da educacdo basica sera feita
em cursos de licenciatura de graduacdo plena, ai inclusos 0s cursos normais superiores, em
universidades e institutos superiores de educacao.

Foi para essa formagéo que a Universidade, onde realizamos essa pesquisa,
organizou o Curso Normal Superior e 0 colocou a nossa disposi¢ao para acompanharmos seu

maédulo de Matematica.

3.3 O Curso Normal Superior na Modalidade EaD

Nossa pesquisa se realizou com duas turmas, do periodo da manha (A e B),
de professores/alunos de um curso a distancia para formacao em nivel superior de professores
para atuarem nas séries iniciais do ensino fundamental (12 a 4%). Ele é destinado a professores
que j& atuam nessas séries. O curso, Normal Superior, € de uma Universidade do Parana
responsavel pela coordenacdo pedagogica, conducdo académica e titulagdo do mesmo (ao
fazermos referéncia a ela, estaremos chamando-a de Universidade).

Como parceiras estao:

e outra Universidade que gerencia uma rede de servigos de logistica que, mediante a
utilizacdo de midias interativas, permite a participacdo simultanea e integrada de
cursistas de diferentes localidades;

e as prefeituras de diferentes municipios do Estado do Parana que, através de suas
Secretarias de Educacdo, viabilizam a oferta do Curso. Sdo de suas responsabilidades:
a divulgacdo do Curso, o levantamento dos interessados, a efetivagdo das inscri¢des e
das matriculas, a coordenacdo local do Curso, a remuneracao do coordenador local,
dos supervisores das praticas e dos fiscais do processo seletivo, a cessdo de ambientes

para instalacdo das Unidades Pedagdgicas, a responsabilidade pela seguranca dos
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equipamentos, a biblioteca da comunidade, o reconhecimento do Curso nos
respectivos planos de carreira e é optativa sua participacdo no valor custo/aluno.

Esse curso, previsto no Art. 63 da nova LDB (Lei n® 9394/96) e
regulamentado pelo Decreto Federal n°. 3276, de 06/12/99, foi criado para facilitar e acelerar
o atendimento a exigéncia legal e necessidade pedagdgica de que todos os professores que
atuam na rede oficial de ensino tenham formacdo em nivel superior. Destina-se,
especificamente, a fornecer essa formagéo para atuacdo multidisciplinar a docentes que atuam
nas séries iniciais do ensino fundamental (12 a 4%). Por isso, uma das exigéncias desse curso é
que seus alunos pertencam ao quadro de professores.

Os principios curriculares do curso baseiam-se em quatro pontos principais,
expressos no seu projeto pedagdgico:

e Articulacdo entre teoria e pratica, com valorizacao do exercicio da docéncia.

e Articulacdo entre as areas do conhecimento.

e Aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores.

e Amplificagdo dos horizontes culturais e desenvolvimento da sensibilidade para as
transformac6es do mundo contemporaneo.

As turmas que acompanhamos durante 0 médulo de matematica, pertencem
a 5% entrada e fazem parte dessa entrada, cinco municipios desse Estado. A duracdo desse
modulo foi de seis semanas, de 02/02/2004 a 19/03/2004, com exce¢do a semana do carnaval.

Durante trés semanas estivemos com as duas turmas na sala de
videoconferéncia e durante as trés ultimas, acompanhamos essas duas turmas na tutoria e no
learning space. Isso sempre de segunda & quinta feira. As sextas feiras eram os dias de chat.

Aos sabados, constava uma teleconferéncia quinzenalmente e, nos demais,

atividades de tutoria. No total a carga horaria era de 24 horas semanais.
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As sextas-feiras ou sabados eles podiam fazer estudos independentes para
completar a carga horaria. Em duas ocasiGes, depois que terminamos nossa observacao,
ministrei mini-cursos para eles: “O uso do material dourado nas séries inicias” e
“Aprendendo Geometria nas séries iniciais”.

Quando terminou o modulo de Matematica, comegamos a fazer as
entrevistas, num total de sete.

As aulas eram assim distribuidas:

22 feira |32 feira |42feira |5%feira |6%feira |Sab
7:30h | Videoconferéncia ........ Turma A | TurmaB |Turma A |TurmaB |Chat TC ou
as Learning space/tutoria | Turma B |Turma A|Turma B|Turma A tutoria
9:30 (B1e By) [(Aze Ay [(B1eBy) [(Aze Ay
9:30 |Videoconferéncia.......... TurmaB |Turma A |Turma B |[Turma A | Chat TC ou
as Learning space/tutoria | Turma A |Turma B|Turma A|Turma B tutoria
11:30 (Ar1e Ay) |(B2eB1) [(Ar1e Ay) |(Boe By)

Das 7:30h as 9:30h se era a turma A que estava na videoconferéncia, entdo a
turma B, dividida em duas, B, e B,, estava nas salas de tutoria ou de informatica (learning
space). As 9:30 as 11:30h as turmas B; e B, se juntavam e iam para a sala de
videoconferéncia. Agora era a vez da turma A se dividir. Metade ia para a sala de tutoria (A1)
e outra metade ia para a sala de learning space (A;). No outro dia elas se revezam comegando
com a turma B na videoconferéncia. Dessa maneira, sempre eram as mesmas turmas que
estavam no learning space no ultimo horario (A; ou By) e, oficialmente, apenas essas turmas
podiam sair mais cedo. Para sair, bastava que terminassem as atividades do learning, que era
de uma por semana. Mas, como todas queriam sair mais cedo, chegar mais tarde e faltar
muito, se possivel, isso gerava muitas brigas, discussdes. Por essa razdo a orientadora do
curso, que trabalha na prefeitura, acabava vindo para esta escola, vez ou outra, para colocar

“ordem na casa”.
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3.3.1 As aulas no ambiente de videoconferéncia

Na sala de videoconferéncia os cursistas se encontravam sentados em
poltronas colocadas em filas, uns atrds dos outros, com duas TVs na frente. A imagem do
professor aparecia na TV maior. Na outra, menor, era a imagem dessa sala de aula que
aparecia na tela. Quando esta se apresentava para todo o circuito, as imagens das duas TVs
eram as mesmas. O mesmo acontecia nos outros municipios.

Nessa sala € que os conteddos de Matematica eram trabalhados por
professores da area. Estes foram distribuidos assim:
e 1%semana: Sistema de numeragdo. Professor: A. 02/02/2004 a 05/02/2004.
e 2%semana: OperacOes. Professores: A e B. 09/02/2004 a 12/02/2004.
e 3%semana: Numeros racionais. Professora: C e D. 16/02/2004 a 19/02/20004.
e 4%semana: Grandezas e Medidas. Professoras: C e D. 01/03/2004 a 04/03/2004.
e 5%semana: Geometria. Professoras: B e D. 08/03/2004 & 11/03/2004.

e 6%semana. Tratamento de informacdes. Profs: E e F. 15/03/04 & 18/03/04.

3.3.2 As aulas no ambiente de tutoria

Eram duas as funcdes dos tutores dessa Faculdade: acompanhar os alunos na
sala de videoconferéncia (de 2% a 5% feira) agindo como mediador; ser ponte entre 0s
professores distantes e os cursistas de sua cidade e trabalhar na sala de tutoria, como professor
(22 e 42 feiras com as turmas B, e A, e 3% e 52 feira, com as turmas Ase B;).

Na sala de tutoria, eles tinham autonomia para decidirem o contetdo a
trabalhar. Podiam trabalhar a leitura do material que a Universidade enviava em forma de

apostila, ou leitura de textos ou outra atividade qualquer. Os tutores ainda orientavam 0s
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cursistas no desenvolvimento das atividades ou dos projetos de praticas pedagogicas
(vivéncias e regéncias).

Os cursistas que trabalhavam como professores das séries iniciais (12 a 4?
séries) desenvolviam as praticas pedagdgicas, tais como a regéncia, na sua sala de aula. Os
que atuavam na pré-escola precisavam encontrar uma outra sala para desenvolver suas
praticas. Eles ndo podiam desenvolvé-las na sala onde atuavam.

As turmas que acompanhei tinham tutores diferentes, um deles com
formacdo em Letras e o outro em Pedagogia. Eram diferentes também na maneira de agir, de
cobrar. A turma “A” era composta de 15 alunas. A turma “B” era composta de 24 alunas e
apenas um aluno.

Foi na turma “A” que aconteceu 0 maior nimero de transferéncias para
outras salas, inclusive para o horario noturno e algumas desisténcias. Segundo elas, uma das
causas dessa evasdo era 0 seu tutor, que era rigoroso. O tutor da turma “B” era menos

rigoroso.

3.3.3 As aulas no ambiente de learning space

Nas 22 e 42 feiras estavam nesse ambiente as turmas B; e Aje na 3% e 52
feiras estavam as turmas A, e B,. Eram duas as salas, onde, em duplas, os cursistas dispunham
de um computador com acesso a Internet para fazerem pesquisas e realizarem as tarefas que
Ihes eram enviadas via e-mail. Um técnico em computacdo era quem dava assisténcia técnica
a esse ambiente e assistia 0s cursistas nas eventuais dificuldades de trabalhar com esse aparato

tecnoldgico.
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3.3.4 As aulas no ambiente das salas de chat

Era nas sextas-feiras que alguns dos cursistas, também em duplas, se
reuniam nesse ambiente, 0 mesmo do learning space, para tirar ddvidas e socializar tanto o
conhecimento que muitos tinham sobre o contetdo, quanto a experiéncia que adquiriram na
pratica da profissdo. Participavam dessas salas professores disponibilizados pela Universidade
e também outros cursistas de outras cidades que faziam parte do mesmo circuito. Muitos dos
cursistas evitavam esse ambiente 0 maximo que podiam e em algumas sextas-feiras era

possivel ndo encontrarmos nenhum deles na escola.

3.4 A Metodologia Adotada Na Pesquisa

A investigacdo seguiu uma metodologia qualitativa, através de estudo de
caso que consistiu numa pesquisa cujo objeto se caracterizava por ser uma unidade. Esta
unidade, observada detalhadamente, foi um contexto escolar de aprendizagem de Matematica,
na modalidade EaD. Nesse contexto, munida de bloco de apontamento, gravador, camara de
video e maquina fotografica, realizei uma observacao participativa.

Durante mais de dois meses, todos os dias de aulas, introduzi-me nessa
Faculdade, conhecendo as pessoas e me deixando conhecer, ganhando confianga e elaborando
um registro escrito e sistematico de tudo que ouvia e observava (notas de campo).

Quando terminei minhas observagdes, comecei a fazer entrevistas semi-
estruturadas, realizadas individualmente com o auxilio de gravador. Para essa recolha de
dados, convidamos alunos das duas turmas. O critério estabelecido para esse convite foi o de

escolher dois alunos, um de cada turma, entre os que se envolviam mais na realizacdo das
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atividades na sala de aula, os quais chamarei de A1T1 e A1T2 (A refere-se ao aluno e T ao
tutor) e quatro entre os que ndo se envolviam tanto (A2T1, A2T2, A3T1e A3T2).

Os dois primeiros alunos aceitaram prontamente o convite. Dos quatro
restantes, nem todos aceitaram com a mesma prontid&o.

As questdes das entrevistas visavam saber o que os levou a fazer esse curso,
como se dava a interagdo com o grupo todo, com a dupla de trabalho, com os colegas a
distancia, com os professores dos diferentes ambientes de interacdo, com os diferentes meios
de se interagir: presencialmente, através da TV, através de recados nos e-mails e na sala de
chat.

Depois das entrevistas, em duas ocasides diferentes, ministrei, como estudos
independentes, (que visavam completar suas cargas horéria), os mini-cursos,: “O uso do
material dourado nas séries inicias” e “Aprendendo Geometria nas séries iniciais”.

Essas atividades foram filmadas e delas participaram alguns alunos da turma
“A”, daturma “B” e da turma do periodo noturno. Formamos quatro turmas por dia, duas no
periodo da manhd (7h 30mim até as 9h 30mim e das 9h 30mim as 11h 30min); duas no
periodo noturno: (18h 30mim até as 20h 30mim e das 20h 30mim as 22h 30min).

Portanto, os dados que possuimos incluem transcri¢Ges de entrevistas, notas

de campo e filmes de video.



41

CAPITULO 4

APRESENTACAO DOS DADOS

Nesse trabalho, chamaremos o aluno, também professor do ensino basico,
de cursista. Em citacfes que sdo notas de campo usaremos (NC).

O projeto da Universidade, para o modulo que acompanhamos, era 0
desenvolvimento do conhecimento matematico do cursista: “desenvolver o conhecimento
matematico enquanto fator de formacéo cidadd, considerando as diversas caracteristicas
regionais, valorizando o conhecimento produzido através de relagBes sociais cujas
representacdes caracterizam 0 senso comum, propiciando avangos para um conhecimento
mais elaborado através do processo de transposi¢do didatica, como possibilidade de
promocdo da igualdade, eqlidade, producdo, expressdo, comunicacdo de idéias,
interpretacdo e usufruto das producbes culturais conforme apontado pelos Parametros
Curriculares Nacionais” (N.C.).

Esse projeto, com seis semanas de duracdo, deveria ser assumido por todos
os professores envolvidos no seu desenvolvimento.

Esses professores eram o tutor - professor presente fisicamente, contratado
pela coordenacdo local do Curso e remunerado pelo municipio, que acompanhava os cursistas
durante todo o desenvolvimento do Curso e que nédo tinha formacéo especifica do médulo que

ora acompanhava: matematica - e o0s professores que estavam distantes fisicamente,
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contratados e remunerados pela Universidade, apenas para desenvolverem atividades
relacionadas a esse modulo de matematica:
e 0s da sala de videoconferéncia - em numero de seis professores
diferentes;
e sala de learning space - ndao eram 0s mesmos professores de
matematica da sala anterior;
e sala de chat - deles, os cursistas sabiam que eram professores de
matematica.

As acdes dos diferentes professores para alcangar as metas estabelecidas
diferiam.

Os encarregados pela construcdo do conhecimento matematico dos cursistas
deveriam ser os professores distantes fisicamente. Estes professores da disciplina de
matematica que determinavam o elenco dos contetidos a serem desenvolvidos, consideravam
0 cursista um sujeito portador de um conhecimento tacito.

Este conhecimento eles buscavam ampliar durante as relagcdes que
estabeleciam com cursistas dos diferentes municipios, quando na sala de videoconferéncia, ao
desenvolver determinadas atividades relacionadas aos contetdos trabalhados, estes Gltimos
explicitavam e demonstravam como desenvolviam determinados conteudos em sala de aula
com seus alunos. Ou, quando na sala de chat, se pediam ou se trocavam sugestdes de
encaminhamentos ou esclarecimento de determinados conteidos. Nesses instantes havia
trocas de experiéncias vivenciadas pelos cursistas nas salas onde atuavam como professores
do ensino bésico.

Para 0 mddulo de matematica, o papel do professor tutor estava mais
relacionado as acOes de mediacdo. De mediador entre as relagBes do professor distante e 0s

cursistas, na sala de videoconferéncia. Através dessas acOes € que o professor distante
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conseguia se tornar presente para 0s cursistas dos cinco municipios diferentes e ao mesmo
tempo, afim de realizar suas metas.

Segundo a dire¢do local do curso, os tutores foram convidados pela
Universidade a irem até a sede local para juntos, professores da disciplina e tutores,
estabelecerem os valores necessarios para o desenvolvimento do projeto.

De volta ao seu municipio, no local do Curso, seria a vez dos tutores

negociarem junto aos alunos, valores necessarios para a implementacao do projeto.

4.1 Os Cursistas e seus Projetos

Alguns dos cursistas dessas salas eram professores que estavam comegando
suas carreiras agora e ainda nao tinham essa formacao superior. Estes geralmente trabalhavam
com pré-escola, em creches. Outros eram professores efetivos da zona urbana ou rural que
trabalhavam sem formacdo superior. Deles, alguns iniciaram suas carreiras de professor
primario apenas com a mesma formacdo: a priméaria. Depois fizeram alguns cursos que
correspondiam ao ginasial, em alguns meses; 0 mesmo aconteceu em nivel de 2° grau. Agora
estavam de volta a escola.

As razBes que os levaram novamente a escola tém muito a ver com a
exigéncia da LDB que em seu artigo 87, definiu que cada municipio e, supletivamente, o
Estado e a Unido, deveriam "realizar programas de capacitacdo para todos os professores

em exercicio, utilizando, também, para isso, 0s recursos da educacgao a distancia".

Exigéncia também (o outro curso em nivel de segundo grau também havia
sido). A lei, que agora mudou de novo, estava exigindo curso superior para
vocé trabalhar, mesmo com Educacdo Infantil. Agora caiu a lei de novo esse
ano, ndo é€? Agora ndo tem mais necessidade, mas eu vim mais por exigéncia
mesmo. (A3T1).
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Com sinceridade, eu estou fazendo por exigéncia, ndo por livre e espontanea
vontade. Porque eu nunca gostei de estudar. O meu dom que eu sei assim, ndo
é para ser professora. Eu acho assim, meu dom € para criar. Eu adoro criar
material, elaborar apostila, procurar atividades diferentes, sabe? Disso eu
gosto, gosto muito disso. Se tivesse um cargo assim na escola. Se falassem:
vocé vai ficar para elaborar materiais, elaborar apostilas, atividades. Esse seria
para mim. Porgue eu gosto, eu me sinto bem. Eu gosto de fazer isso. (A2T2).

Trabalho na prefeitura, no setor de Planos e Carreiras, e sei que o salario
inicial de seus funcionarios pode sofrer aumento de até mais de 240%,
dependendo da titulacdo. Esse curso delas, vai representar um aumento
substancial nos seus salarios. E por isso que muitas estdo aqui. (Tutor A, NC)

Independente das razdes que os levaram de volta a escola, alguns deles
foram mobilizados pelo conhecimento que ali circulava e com ele foi possivel realizar seus

projetos:

Eu trabalho na rede ha 15 anos e foi colocado pra gente que quem ndo tivesse
curso superior até 2007, ndao poderia ficar mais trabalhando na prefeitura.
Entdo foi, além da necessidade, a vontade também de terminar Pedagogia, que
eu comecei varias vezes e que por causa de ter trés filhas e trabalhar fora, ndo
tinha como fazer, ndo tinha como estudar, ndo tinha tempo pra estar
trabalhando e ter que estudar. Mas agora acho que meus filhos cresceram...é a
minha vez. (A1T2).

Esta cursista continua:

Eu estou aqui realmente agora cumprindo uma finalidade, que € terminar o
curso porque a lei exigia que eu fizesse o ensino superior. Mas agora eu ndo
vejo mais assim. Eu poderia até parar de trabalhar que eu teria vontade de
continuar estudando, buscando conhecimentos. Porque antes para mim era s
necessidade financeira. Agora ja ndo é mais. Agora é uma necessidade
pessoal. Entendeu? (A1T2)

Outra cursista diz:

Mas eu sentia necessidades de fazer mais uma faculdade (ja havia feito
Servico Social). E eu queria uma faculdade na &rea de Educagdo porque é
uma coisa que eu gosto muito e sentia que eu precisava realmente fazer
alguma coisa que estivesse ligada ao Magistério. Mas eu ndo queria
Pedagogia. Eu queria alguma coisa que me possibilitasse trabalhar com
criancas de 1 & 42 series. Na Escola que trabalho cobra muito, sabe? Elas te
cobram uma postura profissional. Elas te cobram o teu dominio de conteudo;
se vocé ndo sabe vocé ndo fica, por isso eu senti vontade de voltar. Entdo o
que me levou mesmo, 0 que me motivou mesmo €é querer trabalhar com
criancas de 12 & 42 series. E gostar de 12 & 42 séries (A1T1).
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Para aqueles cujo contetdo trabalhado n&o tinha significacdo alguma, o que
circulava ndo era conhecimento, eram simplesmente dados ou mesmo informacges, posto que
ndo atendiam a seus projetos.

Nesse aspecto havia muita diferenca entre as duas turmas.

4.2 A Turma “A” na Sala de Videoconferéncia

Essa turma que tinha o tutor “mais rigoroso”, antes mesmo do inicio do
mddulo de matematica, j& havia estabelecido os valores necessarios para o desenvolvimento
do projeto do Curso.

O projeto deveria ser coletivo e atender aos individuais. Um dos valores
necessarios deveria ser o par direito/dever. Além de tomarem consciéncia dos proprios
direitos, deveriam tomar também consciéncia dos seus deveres para com o outro. Deveriam
respeitar os direitos alheios e se esforgarem para cumprir 0s seus proprios.

Portanto, quanto o tutor “A” acompanhava os seus alunos na sala de
videoconferéncia, ja avisava que ndo admitiria que os cursistas realizassem outras atividades
que nao fossem as da aula: como palavras cruzadas, relatérios, etc. Durante a
videoconferéncia, quando o professor distante pedia que os alunos resolvessem uma atividade,
ele j& ia para a lousa, pedia sugestfes, dava as dele, se tinha davidas justificava-as pelo fato de
ter formacdo em outra area, que ndo matematica. Perguntava se alguém concordava ou
discordava, queria saber quem € que iria expor para todo o circuito. Se ndo aparecia algum
voluntério, ele dizia, “vou dizer que ninguém quis responder, vai ficar muito feio” (NC).
Entdo, logo aparecia um que pegava o microfone e apresentava a atividade. Geralmente eram
sempre 0S Mesmos que se apresentavam, mas havia participacdo dos demais para resolverem

as atividades, num esforco para suprir a deficiéncia de quantidade de alunos, pois nessa escola
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os alunos ndo eram muito assiduos e também porque nessa turma o numero de alunos havia
diminuido, ““devido ao ‘rigor’ do tutor”” (NC). Os que permaneceram comentavam sobre esse
“rigor”, diziam que ele “mudou sua maneira de ser e agir” (NC), antes ““haviam sofrido
muito com ele” (NC), mas no convivio do dia a dia, aprenderam a conhecé-lo melhor, e
descobriram nele qualidades que antes ndo haviam percebido. Gostavam muito dele e lhes
eram gratos, pois consideravam a sua sala de aula um lugar propicio para aprender e um
exemplo, se comparada a outra que ““é uma bagunca, onde ninguém aprende nada” (NC)

Quando no inicio da aula, os professores distantes se faziam presentes, era
perceptivel o cuidado que estes tinham para saber quem era o tutor de cada municipio.
Quando eles abriam e a programacao, diziam: *“‘agora vamos ver o ....(citavam 0 nome do
tutor) e o pessoal la de ...(citavam o0 nome do municipio), se estdo 14, se estdo prontos, se
podemos comegar™. O tutor do municipio citado passava uma panoramica para ele, mostrando
0s cursistas na sala. E assim era também com 0s outros municipios. Nesse ambiente ndo era
somente o professor que estava distante. Outros municipios distantes os observavam pela TV
e eram observados também. Interagiam e se expunham.

O primeiro e o0 segundo contetdos trabalhados nas duas primeiras semanas
iniciais, Sistema de numeracdo e OperacOes, o foram pelo mesmo professor “A”, (com
excecdo a uma terca feira quando assumiu o professor “B”).

Este, desde a primeira aula, ja estabeleceu alguns critérios de organizacao e
valores, que valeriam também para os demais professores que viriam depois dele. Ele iria
propor algumas atividades, fazer perguntas para saber o quanto eles sabiam daquele assunto e,
também, sobre as atividades desenvolvidas. As questdes seriam dadas sempre num numero de
no minimo cinco (pois era esse 0 numero de municipios do circuito). Cada municipio
geralmente responderia a uma delas. Nem sempre saberiam antecipadamente qual seria a sua,

e quando isso acontecesse, todo o circuito deveria preparar respostas para todas as questoes.
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Para respondé-las, deveriam se organizar em grupo de dois, refletirem sobre
0 assunto e se prepararem para quando fossem chamados. O professor pediu a ajuda do tutor
para ndo acontecer de ficar aquele “empurra, empurra” de microfone quando ele chamasse.
Quando isso acontecesse, ele ja queria que tivesse alguém pronto para respondé-lo.

Nesse dia, ele também apresentou o material que iria usar: quadro ou caixa
de valor lugar (ou quadro de pregas), palitos coloridos, abaco aberto, material dourado. Todos
esses foram apresentados pela cdmara documento. Pediu que todos trouxessem 0s seus para as
préximas aulas. Colocou-se a disposicdo deles, a todo 0 momento, para responder a qualquer
duvida e, depois de esclarecer que fariam reflexdes sobre a matematica das séries iniciais,
comecou pela histéria do contexto do surgimento dos diversos sistemas de numeracao.

Sua referéncia era o livro: “Os Numeros e a Histéria de uma Grande
Invengdo”, de George Ifrah, (Editora Globo). As vezes, ele o colocava na cAmara documento
para mostrar certos detalhes ou desenhos do mesmo. Comegou com o0 sistema de numeragao
dos egipcios, depois romana, maia e finalmente o indo-arébico. Trabalhou as no¢fes de
sistema de registros e sistemas de opera¢cfes (nUmeros que servem para operacionalizar e 0s
que servem apenas para registrar), base, a estrutura ou idéia dos diferentes sistemas, de
maneira a que todos os alunos concluissem os motivos do sucesso do nosso sistema: é
posicional, decimal e tem o zero.

Muitas vezes, ele pedia para que 0s cursistas mostrassem como trabalhavam
com seus alunos determinados conteudos. Faziam discusses entre o circuito sobre as
diferentes possibilidades ou materiais que poderiam usar para a aprendizagem destes.

Quando surgiam duavidas, o0s cursistas procuravam esclarecé-las
primeiramente entre eles, depois com o tutor e este finalmente as levava ao professor distante.

Se houvesse tempo disponivel, o professor pedia aos alunos de outro municipio que
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participassem das discussdes sobre tais questdes. Caso ndo houvesse tempo, entdo ele mesmo
encerrava, procurando sanar essas davidas.

Este professor, cujo perfil foi um dos que mais agradou aos cursistas, se
despediu no final da segunda semana e outros professores continuaram desenvolvendo o
projeto.

Dentre esses, para essa turma, se destacou o professor “C”, que trabalhou
com o conteudo: NUmeros Racionais na forma fracionaria sobre fragGes. Era um professor
que demonstrava sua experiéncia em trabalhar com atividades relacionadas ao ensino das
séries iniciais. Usava diferentes materiais didaticos em suas aulas e 0s ensinava a
confecciona-los.

Numa de suas aulas, sobre opera¢des com fragdes, quando houve grande
envolvimento dessa turma, muitos elogios Ihe foram rendidos. O professor distante mostrava
para os cursistas como poderiam trabalhar com seus alunos esse conteddo. Ele usava um
material que foi pedido antecipadamente para que as alunas fizessem. Eram circulos, de
mesmos tamanhos, confeccionados em papéis coloridos.

L4, na Universidade, ele cortava o raio das circunferéncias e dividia os
circulos em 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 15 partes iguais. Na sala de videoconferéncia, a
maioria dos alunos fazia 0 mesmo. Primeiramente a proposta foi calcular a soma e subtracao
de fragcbes com denominadores diferentes usando apenas esse material confeccionado em
aula. Eles trocavam os circulos por seus equivalentes, de maneira que todos estivessem
divididos nas mesmas partes, para depois soma-los ou subtrai-los.

Além da idéia de medir, também para as divisdes, trabalhou as idéias de:

1) quantos cabem? ou quantas vezes esta contido? Por exemplos:

a) quanto % cabem em 3 inteiros? Ou seja 3+% =?
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. 2 . ]
Os cursistas sobrepunham 3 sobre os 3 circulos até compreenderem que
2 .. : . : A
estes 3 estdo contidos quatro vezes e meia em um conjunto formado por trés elementos.

1 ., . 3 . .3 1

b) quantas vezes 2 estd contido em 2 do conjunto? Ou seja, Z+— =7?
1 . . 2 . .2 1

C) quantas vezes 5 esta contido em 3 de um conjunto? Ou seja, §+E =?

. 1 .
2) partilha. Por exemplo 5+2 =7? Agora eles dobravam em dois o um terco
de um circulo e sobrepunham sobre essa parte, outras partes de circulos que haviam dividido,

. . 1
ate encontrar aquela gue se ajustava, ou seja, E .

Depois propOs varias atividades para que os cursistas de todo circuito
apresentassem uns para 0S Outros.

Como material de apoio, a Universidade disponibilizou para os cursistas,
textos complementares referentes ao tema. Os textos eram: “Fragdes: dos resultados de
pesquisa a pratica em sala de aula” (TINOCO, A. L; LOPES, M.L., 1994, p. 13-18) e
“Aprendendo a dividir fragdes ordinarias”. (INADA, O, 1994, p. 15-20).

Segundo a maior parte dos cursistas, essa foi uma das aulas em que nao
perceberam o tempo passar, pois finalmente puderam “visualizar” as operagdes entre fracoes,
com o uso desse material.

Um deles comentou o quanto gostou dessa aula, *““pois ela me ajudou a
compreender as operagdes com fragdes™ (NC).

Outros disseram que realizavam as atividades ali e logo mais ensinavam a
seus alunos.

Alguns dos cursistas que ndo se envolveram tanto quanto os demais,

justificaram: ““é que eu ndo trabalho com 32 e 42 series” (NC).
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Mas, nesse ambiente, quando o tutor ndo era detentor do conhecimento que
se pretendia fazer circular, o tecer de significados podia ficar comprometido. Além disso,
numa situacdo de aprendizagem, quando ndo compreendia determinados conceitos, essa turma

ficava apatica, ndo criava polémica:

Com o professor distante, a relagdo humana fica mais distante. VVocé perde
aquele vinculo, aquele contato e muitas vezes os préprios conflitos que
aparecem eles sdo também empurrados pra debaixo do tapete. Porque as
falhas que de repente aparece, vocé ndo poliniza, vocé ndo cria polémica
sobre isso, simplesmente deixa, sabe, porque ndo tem aquele contato humano
mesmo. Entdo sabe, vocé ndo forma vinculos. (A1T1).

Para mim, eu tenho muita dificuldade, porque o professor esta longe. A Unica
dificuldade é essa. Por que nds somos vérias cidades para perguntar. Da
vergonha de ficar interrompendo e tem professor que ndo abre para vocé
perguntar, pra vocé questionar. Entdo é a Unica dificuldade, por ser ao vivo,
ndo tem muita diferenga. A Unica dificuldade que eu tenho é na hora de fazer
perguntas (A2T1).

Dois episddios descritos abaixo pretendem descrever essas situacoes:
Episodio 1

Nesse episodio, 0 mesmo professor distante citado acima, professor “C”, foi
solicitado para esclarecer uma duvida que tinha surgido durante a aula da tutoria e que o tutor
n&o sabia respondé-la.

Eles haviam lido na apostila que a Universidade disponibilizava a defini¢éo

e H H 113 f H X a' 77
de numeros racionais “nameros que podem ser escritos na forma de fracéo (E’b #0)”.

“Mas e 3—20 € um numero racional? Afinal @:72 e 72 ¢ um ndmero

inteiro”.
Entéo o professor respondeu:

“72 ndo é um numero racional, € um nimero inteiro™.
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Concluiu assim: “nem toda divisdo € uma fracdo e sim toda fracdo € uma
divisdo” e continuou: ““0 numero racional ¢ um quociente, mas nem todo quociente é
racional™.

A cursista, que havia falado em nome da turma, disse:
. 11 . ~ x . .
Agora eu entendi: Z=2,75e uma fragdo. Entdo todo numero é uma

fracdo se a divisdo for um nimero decimal”
A professora:
Ambos (a fragdo e o nimero decimal) sdo fracionarios e racionais.

O professor tutor “apreendeu” esse conceito de que nem todo numero na
£ @ . . , « - -
forma de fracdo (E,b;tO) € um numero racional e ndo esteve em condicGes de contribuir

para um debate que poderia fazer o professor distante rever esse conceito.
Episédio 2

Na terceira semana, um outro professor distante iniciou sua aula ainda sobre
0 contetdo Numeros Racionais. Falou das dificuldades de compreensdo que se percebe nas
criancas quando trabalhamos com fracbes e no dever de se repensar esse conteludo para
encaminha-lo melhor.

Seu problema inicial foi esse:

“Flavia, uma professora, propds aos seus alunos que organizassem dois
grupos. Cada grupo faria uma jarra com suco de laranja™.

e O grupo “Viver bem” fez a seguinte mistura: para cada duas partes de suco juntou
trés partes de agua.

e O grupo “Vitaminados™ misturou uma parte de suco para duas partes de agua.
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Pergunta-se:
a) qual jarra contém o suco mais concentrado?
b) se juntarmos as duas jarras de suco qual serd a razdo de suco para
agua?
c) O que o professor pretende explorar ao propor essa atividade?
Essa atividade gerou muito tumulto.

Alguns municipios fizeram:

2.1 _4+3 7

3 2 6 6
e outros assim:

2 1 3

—t—=—

3 2 5

E a polémica estava estabelecida.

Depois que o professor distante falou qual resultado era o certo, eles ndo
perguntaram mais nada a ele ou ao tutor.

Nem os que escolheram a segunda opcdo e foram 0s que acertaram, se
interessaram em saber se 0s dois grupos usariam a mesma “unidade medida” para medir essas
partes: de suco e de agua. Ou se as jarras teriam uma mesma quantidade de liquido, se seriam

do mesmo tamanho. Mas eram perceptiveis as duvidas que eles demonstraram na

parte  parte

compreensdo da relacao
parte todo

. Achei que ficaram confusos, achando que seria

parte . parte  parte
todo todo parte

possivel: é

, pois era isso que alguns perguntavam aos outros:

possivel somarmos quaisquer fracbes com denominadores diferentes dessa maneira?”” (NC)
Nessa mesma semana, o tutor dessa sala teve que se ausentar por dois dias e
atribuiu a seus alunos a responsabilidade de conduzirem sozinhos as aulas na

videoconferéncia e da tutoria e esses a conduziram como quando ele estava presente.
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4.3 A Turma “B” na Sala de Videoconferéncia

Quando o tutor “B” acompanhava seus alunos na sala de videoconferéncia,
havia muita conversa na sala. Com determinados professores distantes, a situacdo se agravava
e ficava dificil escuta-los.

Essa turma era em nUmero maior que a outra. Alguns dos que néo
conversavam ficavam alheios ao que estava ocorrendo na sala, fazendo palavras cruzadas,
relatérios, atividades das salas de aula onde atuavam como professores, etc. E, por nédo
prestarem muita atencdo, quando o professor distante pedia as atividades, era dificil achar
quem soubesse resolvé-las. O tutor da sala ndo escondia que “era uma negagdo em
matematica”. Sem contarem com ele, poucos participavam no desenvolvimento das
atividades. A maior parte das vezes, s queriam saber a resposta aqueles que iriam respondé-
las. Os outros, muito animados, aplaudiam sua turma pela participagéo.

Foi essa turma que me contou que eles se perguntaram, logo que cheguei: -
Sera que ela é uma espia?- (NC). Porque na EaD os olhos do professor ndo estdo sempre
presentes, por mais que a experiéncia seja interativa. E naqueles momentos, quando eles ndo
estavam presentes, 0s cursistas estavam livres para agirem da maneira que seus tutores
permitissem.

No comego das minhas observacOes, talvez tenha tirado um pouco da
liberdade deles. Mas, aos poucos, no desenvolvimento das atividades, os alunos e o préprio
tutor foram chegando até a mim, pedindo sugestdes, opinides, e nosso envolvimento foi
crescendo e com certeza a impressédo inicial desapareceu. E devo dizer que nessa turma meu
envolvimento foi maior do que com a outra. L& eu era observadora apenas. Seu tutor ndo me
envolvia nas questdes das aulas. Raramente ele pedia minha opinido. E os alunos também.

Mas nessa sala eu ndo era apenas observadora. Acabei, também, participando das atividades.
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Os alunos me incluiram no seu meio e passaram a agir como se eu fosse uma das alunas
também. Foram muito atenciosos e solicitos comigo.

Esse episodio ilustra essa situacao:

Episodio 1

Na Ultima aula do primeiro professor, quando uma das cursistas explicava a
divisdo: 123+ 2, ela disse:

“Um ndo dé& para dividir por dois, entdo pegamos o doze” e continuou.

O professor elogiou o0 desempenho da cursista, mas chamou a atengéo para
sua justificativa: “*Nao podemos dizer que esse um ndo pode ser dividido por dois, pois ele
representa uma centena. Uma unidade néo é divisivel por dois, mas cem sim, e da exato”.

Na tentativa de explicar o que havia dito, ele resolveu dividir 123+ 3.

Colocou na camara documento dez dezenas, dividiu-as em grupos de trés e

sobrou uma:
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Disse ser essa a razdo pela qual deveriamos pegar o doze.

Uma outra aluna de uma outra cidade, sugeriu entdo que ele dividisse
123 +2. Percebendo que agora, a divisdo das dez dezenas por dois daria exata, € mesmo assim
ainda teriamos que dividir o 12 por 2, a saida que encontrou no momento foi dividir assim:

123+ 2 = (100+20+3) = 2= 50+10+1=61.

Quando uma cursista sentada ao meu lado me perguntou se havia outra
maneira mais simples de realizar essa operacao, respondi que ela deveria apenas compreender
que se quisesse dividir uma centena de balas para duas pessoas, isso seria perfeitamente
possivel, mas que cada uma das pessoas ndo receberia centena e sim dezenas. Por isso € que
transformamos uma centena em dez dezenas e as juntamos as duas dezenas, ficando com doze
dezenas. Estas, dividas por dois é igual a seis dezenas.

Entdo uma passou para a outra, que passou para outra e logo disseram:

Fala isso para o professor, Maria Antonia.

Respondi que eles que teriam que fazé-lo, pois eu néo era aluna. Mas, por
unanimidade fui eleita e com o coracdo disparando por me deparar com o microfone que
recebi nas maos, e todo o circuito me vendo, ouvi o professor falando:

O municipio de ...... pediu a palavra. Pode falar, professora.
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Com certeza ele ndo soube que eu ndo era uma de suas alunas, afinal com
tantas, de tantas cidades diferentes, ficava dificil perceber.

Os alunos vibraram quando ele parabenizou o municipio. Nesse dia acabei
sendo incluida ainda mais nesse grupo, pois, segundo eles, agora eu ja sabia como era “duro”
enfrentar aquele microfone e se expor, como muitos o faziam. E sabia também, porque outros
temiam fazé-lo:

Aqguele microfone eu ndo pego nem por decreto lei. E eu avisei ...(0 tutor):
se vocé me obrigar a falar no microfone eu desisto do curso. Se vocé
impuser que eu tenho que falar, eu ndo vou falar, vou embora e ndo vou
estudar mais. Tanto é que até hoje eu nunca falei. Mas vocé viu quando
chegou nesse trabalho com fragfes, material dourado, eu pude contribuir
com um pouquinho do que eu sabia. Tanto na video (conferéncia) quanto na
tutoria. Mas falar no microfone? Nem mortal! (A2T2)

Logo em seguida essa turma saiu da sala de videoconferéncia. Metade foi
para a sala de learning e a outra para a sala de tutoria. Eu permaneci na sala para acompanhar
outra turma, que veio logo a seguir. Esta era a turma onde eu agia apenas como observadora, a
turma “A”. Nessa aula, o professor a distancia repetiu seus exemplos e desta vez, trabalhou
com palitos. Um palito representava a unidade. Dez palitos presos por um elastico,
representavam a dezena, e, dez dessas, também presas por um grande elastico, representavam
a centena.

Para realizar 123+ 2, ele simplesmente mostrou que ndo haviam centenas
suficientes para dois e que entdo ele deveria tirar o grande elastico que envolvia a centena e
juntar estas dez dezenas as duas, ficando com doze dezenas. Os cursistas da sala “A”,
acharam a explicagéo brilhante e gostaram muito dessa aula.

Foi na turma “B”, que ouvi o maior niumero de reclamacdes da escola.
Frases como: “é uma tortura vir aqui” (NC), ou: “s6 venho porque sou obrigada” (NC),
eram comuns. Nas entrevistas eles reclamaram muito da conversa, do desrespeito, durantes as

aulas da videoconferéncia. Mas curiosamente eles nunca culparam o tutor. Todos gostavam
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dele. Sentiam pena de vé-lo “sofrer”, vitima de uma sala que ndo o respeitava e nem ao
colega.

[...] mas o problema é que as pessoas falam demais e as vezes ndo consigo
escutar o professor. Eu fico irritado. Acho que as pessoas deviam falar menos
e ouvir mais. O ....(tutor) é muito bom, mas ndo pode fazer nada. Tem
pessoas do grupo que deviam se concentrar e ouvir e aprender mais. Coitado
do ....(tutor)! (A3T2)

Como tem gente nessa faculdade, pode ser anti-ético o que eu vou falar, mas
tem gente na nossa turma que fica dias sem vir e quando vem ela fica la no
fundo e 6! Ela vai conversar, conversar, conversar. Ela esta respeitando o
outro? Se o outro quer escutar o que o professor esta falando? Entdo no EaD
tem muito dessas coisas. Porque se vocé estiver numa sala e tiver um
professor regente atuante dentro da sala, ele ndo vai permitir aquela conversa
gue tem la. Nao é? Por mais que o tutor... peca, implore, ele ndo consegue
atingir o objetivo dele; eliminar a conversa. Ele fala: pessoal, pessoal. Mas o

que ele vai fazer com um monte de marmanjdes dentro da sala? Vai pegar e
por para fora? (A2T2)

Nessa turma, poucos eram 0s cursistas que perguntavam, interagiam com o
professor distante. E para 0s que queriam participar, quando ndo conseguiam tirar as ddvidas
ali, ainda restavam as aulas nas salas de chat, para fazé-lo.

Quando eu tenho alguma ddvida eu pego o microfone e pergunto e o professor
me responde. Tanto na aula de video quanto na aula de chat. Eu venho pro
chat, pergunto tudo que eu tenho duvida e ela me responde. Até agora tem
sido assim. Algumas pessoas ndo tiram ddvidas, mas eu tiro” (A1T2).

Quando o perfil do professor distante ndo agradava, era nessa sala que isso
era melhor percebido. E, quando isso ocorria, a circulacdo do conhecimento deixava de

ocorrer.

Episodio 2

Nessa sala da turma “B”, numa terca-feira (segunda semana), quando houve

troca de professores, a aula foi muito tumultuada. Comecgou quando a professora colocou

alguns problemas para que os circuitos os fizessem. As conversas na sala impediram que os
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alunos compreendessem que o problema proposto pela Universidade havia sido mudado.
Depois o problema tinha erro de digitagao:

Jodo tinha 13 bolinhas de gude. Entdo Antonio lhe deu mais algumas.
Agora Jodo tem 8. Quantas bolinhas Antonio deu para Jodo?

No lugar de 13 era 3.

Depois outro municipio perguntou:

O nosso problema € uma pegadinha?

A professora distante disse entdo que o que aconteceu com o 13, foi um erro
de digitacdo, ndo uma pegadinha, que ela jamais faria isso.

O outro problema estava assim:

“Jodo tinha 13 bolinhas e deu algumas para Antonio. Agora ele tem 8.
Quantas ele deu para Joao?

O municipio retrucou:

“Ent&o esse ‘erro’ do nosso problema é um ‘erro’ de portugués™.

Os alunos dessa sala de aula bateram palmas, ninguém mais prestou
atencdo, reclamaram da professora, acharam-na antipéatica, “cara fechada”, reclamaram da
disciplina (Matematica). Uma delas virou para mim e disse:

“Eta matéria chata essa sua!”” (NC).

Uma outra retrucou:

“Nao liga ndo, Maria Antonia, é que a professora deu ‘uma escorregada’
no comeco e agora ninguém segura” (NC).

E foi verdade. Ficou muito dificil ouvir a professora, tanto era o barulho das
conversas.

Entdo quando a professora pediu que 0s municipios elaborassem

problemas (com o estado inicial desconhecido, de ganho e de perda, com o estado final
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desconhecido, de ganho e de perda ou com o elemento de transformacdo desconhecido de
ganho e de perda) e determinou para essa turma o problema com o do elemento de
transformacdo desconhecido e de ganho, eles ndo sabiam do que se tratava, porque nédo
ouviram a explicag@o. Depois de muitas conversas o problema ficou assim:

Edna tinha 5 figurinhas e ganhou mais algumas, ficando com 9. Quantas
figurinhas ela ganhou?

Eles teriam que apresentar o problema para todo o circuito, usando o
material dourado (ou outro) e o algoritmo.

Depois da representacao:

+ ... quantas que € igual a nove?

alguns ndo compreenderam porque a subtragdo 9 — 5.

’Mas, nédo ¢é de ganho? Por que o sinal de menos entdo? Nao € de mais”?
(NC).

Uma tentava explicar para outra, mas ouvi:

“Fico doente com essa matematica” (NC)

Mas nédo perguntavam para a professora, ficavam apenas na reclamacao.

No dia seguinte, o professor “A” retornou e entdo todos festejaram. Em

entrevistas, fiquei sabendo que esse foi o professor de quem eles mais gostaram.

No final da segunda semana, ele finalizou seu trabalho com algumas
atividades que os cursistas do circuito deveriam resolver.

Na terceira semana, essa turma “B”, acabou tendo uma de suas aulas
interrompida, para levar uma enorme “bronca” da orientadora local do Curso, pelas faltas,

atrasos e antecipacao nas saidas das aulas.
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Em entrevista aos alunos, quando perguntei se fazia diferenca o professor
estar distante, alguns disseram:

Eu acho que ndo tem diferenca, porque depende muito do aluno. Depende
muito de como ele estuda, do seu comportamento. Depende se ele vai com
freqliéncia pra aula. Tanto aqui como em outras faculdades também. Se ele
participa das atividades, faz as tarefas, faz os trabalhos, exercicios. Porque
mesmo aqui, como em outras faculdades regulares, se o aluno nao participar
ele ndo vai adquirir os conteddos, ele so vai ter notas (A1T2).

4.4 A Turma “A” na Sala de Tutoria

O tutor da turma “A”, quando na sala de tutoria, costumava citar muitos
livros e autores que ele lia ou estava lendo. Recomendava a todas que lessem mais: ““0 mundo
mudou e 0 pensamento também, antes consideravam a terra como riqueza, depois o capital e
agora é o conhecimento, por isso € muito importante ler” (NC). Aconselhava que fizessem
sempre fichamento dos livros lidos. Dizia que essa pratica é importante para quem vai
continuar os estudos.

Nessa sala, ele procurava trabalhar os textos que a Universidade
disponibiliza para os alunos, em forma de apostila, com temas da matematica trabalhada na
sala de aula. Quando surgiam ddvidas eram encaminhadas aos professores da Universidade
distante. Faziam a leitura dela, cada um lia um pouco parando para fazerem comentérios e
discutirem algum assunto pertinente, trocarem experiéncias sobre seus alunos, sobre
encaminhamentos de atividades, mas, ele ndo costumava deixar que a conversa se estendesse
muito, logo ele voltava para o texto.

Também trabalhavam textos e trechos de alguns livros sobre
ensino/aprendizagem, ndo da matematica especificamente. O tutor ainda orientava os cursistas
no desenvolvimento das atividades ou dos projetos de praticas pedagdgicas: relatos de

vivéncias, de regéncias, de estagios, elaboragdo de planos de aulas, etc.
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A interacdo entre alunos e professor ocorria nessa sala, mas o conhecimento

que circulava nem sempre era especificamente da disciplina desse médulo: matematica.

Na tutoria é mais leitura das apostilas e até debates. Mas eu acho que a tutoria
devia ser mais dindmica, porque eu acho esse negécio meio parado, meio
cansativo. Por exemplo, no médulo de matematica, seria interessante a aula
que vocé deu aquele dia (mini curso como estudos independentes). A gente
poderia estar fazendo isso na tutoria, entendeu? Ficaria uma aula mais pratica
mesmo. Nao ficar ali s6 lendo. Que nem o material dourado que vocé trouxe,
eu nunca tinha trabalhado com isso. Entdo eu acho que, de repente, a tutoria
poderia estar trabalhando assim. Tendo essas aulas praticas na tutoria. Seria
muito mais interessante do que ficar ali lendo. E muito magante! A gente
acaba até sem entender também. A pratica é diferente. E muito mais
interessante (A3T1).

A tutoria é uma troca de experiéncias. Nao faz nem dois anos que eu estou
dando aulas na &rea de educacdo e |4 tem professores que estdo ha 10,2 8,a 7
anos. Entdo a gente tem uma troca de experiéncias, a gente conversa. As
vezes o tutor fala: vamos voltar para a leitura! Eu lembro que eu estava com
uma dificuldade com um aluno que sé chorava e ndo queria prestar aten¢do na
aula. L& na apostila diz que a gente tem que prestar atencdo, conversar com 0
ele. SO que ndo fala como a gente vai agir diretamente com o aluno. Qual o
resultado final. E na tutoria uma vai dando idéia, falando como ela trabalhou
com o aluno dela, outra vai falando e vocé vai juntando. Vocé vai tipo
peneirando as idéias para vocé fazer a sua idéia. Isso que eu acho importante:
a troca de experiéncias (A2T1).

45 A Turma “B” na Sala de Tutoria

Na sala de tutoria, nas aulas a que assisti, eles ndo fizeram leitura dos textos
da apostila, como a outra classe, pois esse tutor evitava trabalhar com conteldos de
matematica.

Em um dos dias lemos um texto de Icami Tiba, em outros ele improvisava e
muitas vezes os assuntos tratados na sala ndo envolviam o Conhecimento, mas assuntos
triviais como filhos, maridos, discussdes sobre reclamacdes daquela sala feitas a coordenacéo

(sobre o fato de estarem alguns alunos indo embora mais cedo).
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Em outros dias, o tutor prestou orientacdes sobre os trabalhos de estagio. E
foi muito elogiado por todos pelas suas orientagdes no desenvolvimento das atividades ou dos
projetos relacionados as praticas pedagdgicas: relatos de vivéncias, de regéncias, de estagios,
elaboracdo de planos de aulas, etc. Esse tutor estava sempre muito disponivel para apoiar sua

turma no desenvolvimento das atividades relacionadas as préaticas pedagogicas:

Tivemos uma duvida (estavam trabalhando em dupla). Eu ndo sabia e nem
ela. Peguei o telefone e liguei para o tutor: olha desculpe estar ligando pra
vocé, mas eu queria que vocé me esclarecesse essa duvida para nds. Nos
estamos aqui fazendo o trabalho e precisamos dar sequéncia. Ele tirou a
duvida por telefone e nds continuamos a trabalhar. (A2T2).

Entdo para mim onde esclarece é o tutor, que eu acho que é uma pessoa
preparada para fazer esse trabalho, que ele estad fazendo. De tudo que vocé
pergunta ele sabe um pouquinho. Ele sabe dar resposta para vocé. (A3T2).

O dia que eu peguei a minha vivéncia, que eu tirei 10 e o tutor escreveu:
trabalho feito com dedicacdo! Nossa! Eu fiquei....! E a primeira tarefa que eu
fiz no computador e o professor me deu parabéns! Eu tive que ligar pra minha

mde em S&o Jerdnimo, contando! Ai, mde! Eu ganhei parabéns na minha
tarefal (A2T2).

4.6 As Turmas “A” e “B” na Sala de Learning Space

Nesse ambiente ndo havia o acompanhamento dos tutores. Nele, as
atividades de Matematica eram propostas pelos professores distantes. Em duplas, os cursistas
dispunham de um computador com acesso a Internet para receberem as tarefas (uma por
semana), para fazerem pesquisas e enviar as atividades concluidas. Estas podiam ser
resolvidas em casa. Eles tinham dois dias para realiza-las. Quem recebia a tarefa na 22 feira
devia entrega-la na 42 feira e os que recebiam na 32 feira, entregavam na 52 feira. Para realiza-
las, os cursistas contavam com a ajuda de seus familiares, de outros professores da escola

onde trabalhavam ou com o tutor na sala de tutoria.
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Primeiro eu procuro um amigo mais préximo. Se ndo conseguir sanar a
duvida, eu vou com o grupo de alunos, vou com o0 meu tutor, vou com o tutor
da outra turma. Vou com o ... (técnico do laboratério de informatica), se for
com o computador. - Como mexe nisso? Como gque monta? Como que faz?
Na minha escola eu pergunto. Perguntei para a secretaria varias coisas. Vou
com a diretora, sabe? Vou com meu marido, minhas filhas, meus alunos da
noite (A1T2).

Segundo essa aluna, essa ajuda que propiciou seu envolvimento com o

Acabo envolvendo todo mundo nisso, porque eu tenho para mim, que das
outras vezes que eu matriculei em outras universidades, se eu tivesse
envolvido mais pessoas; eu teria ficado. Mas eu fui sozinha para estudar e
queria resolver tudo sozinha. Entdo quer dizer, as pessoas nao participavam. E
eu tive gque deixar porque eu tive outras obrigacGes, muitas coisas e eu ndo
tinha tempo de fazé-las e s6 ia fazendo as mais importantes. E agora, eu
envolvendo todo mundo, eles ddo mais importancia para 0 que eu estou
fazendo. Todo mundo fica perguntando: e dai, a resposta estava certa? Como
era aquele problema? - os alunos perguntam. E meus colegas perguntam: era
daquele jeito que eu falei? Entdo com todo mundo envolvido vocé tem como
continuar estudando (A1T2).

Outros professores, ndo os da videoconferéncia, corrigiam e a retornavam

para a dupla de cursistas definitivamente, se estivesse correta, ou pediam que melhorassem

tais e tais aspectos.

Na dupla, nem todos apresentavam o mesmo desempenho nesse ambiente.

As vezes, apenas um deles usava o computador, alguns tinham receio de usé-lo. Mas o0s

cursistas gostavam desse ambiente. Diziam que esse espago capacitava-0s para utilizarem

com competéncia as novas tecnologias de comunicacdo e informacdo e ainda conseguiam

aplica-las a educacdo. E para muitos, ali era a Unica possibilidade de acesso a elas.

Eu gosto do learning porque desde o comeco eu aprendi a buscar o texto,
como eu te mostrei. Eu entro na tarefa, na atividade, primeiro eu leio todo o
texto e depois eu respondo as perguntas dentro do que eu li e entendi. Entdo
pra mim tem finalidade porque o material esta & disponivel, eu tenho acesso.
Mas pra mim, primeiro eu tenho que aprender, como ir 14, como mexer no
computador. Como editar, como copiar, como selecionar, como imprimir,
como salvar em disquete, como salvar em anexo. Porque sdo pequenas coisas
e ja faz um ano que eu estou aqui trabalhando nessa sala de informética, nessa
sala de learning space, e foi devagarzinho que eu fui me interando (A1T2).
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As atividades de Matematica, propostas nesse ambiente, as vezes acabavam
gerando duvidas de interpretacdo. O tutor admitiu que isso acontecia mais com 0s exercicios
de Matematica, do que com os de outra disciplina. “Eles devem ser bem elaborados, para
nao darem margem a isso” (NC). Disse que isso ndo aconteceu nos outros médulos.

Uma das atividades semanais que a Universidade enviou para os alunos, é a
que estd no anexo 1.

Essa atividade (foi a Gltima tarefa do médulo de Matemaética) gerou muita
polémica, porque:

o o0s alunos ndo conseguiram conexdo com a Universidade nem na segunda, nem
na terca. Tiveram apenas um dia para cada turma mandar a resposta (quarta e quinta feira).

o Eles trabalham em grupos de dois. Grande parte faltou nesse dia e uns tinham
que responder a sua tarefa e a do outro grupo.

o Mandavam e a Universidade respondia que ndo estava correto e eles foram
ficando nervosos. N&o sabiam.

o Cada turma (A e B) tinha que apresentar trabalhos diferentes, ja que a resposta
se baseava nas tabelas com dados diferentes.

O tutor “B” assume que ndo sabe Matematica e diz “ndo contem comigo”.
O tutor “A” tem davidas sobre as respostas, diz que as duas turmas ndo deveriam ter respostas
diferentes, sendo a Universidade teria muita dificuldade para corrigir as tarefas, pois existem
outras cidades tambem no circuito todo: - Ja pensou? - diz ele. Entdo, nesse dia, mandaram
respostas definitivas e diferentes. Era o ultimo dia do modulo e a Universidade nao

respondeu, ndo retornou para ninguém.



65

4.7 As Turmas “A” e “B” na Sala de Chat

Nesse ambiente os tutores também ndo estavam presentes. Nele, 0s cursistas
trabalhavam em duplas e dele participavam cursistas de todo o circuito, além dos professores
distantes. As vezes, o professor ou algum aluno langava uma questdo ou pedia sugestdes para
desenvolver determinada atividade ou contetdo. Quem quisesse, respondia. Havia questdes
que eram direcionadas exclusivamente aos professores.

A maioria dos cursistas reclamava muito desse ambiente. Era o ambiente
que mais os intimidava: “A gente vem na marra no chat. Ninguém gosta dele. Eu ja consegui

faltar em trés, mas agora ndo posso mais faltar’” (A3T1). Essa aluna continua:

Vim uma vez e foi horrivel! Na verdade eu nem sabia que isso era importante,
dai o (tutor) disse que reprova por falta de participacdo no chat. Ai eu falei:
Meu Deus, entdo deixa eu comecar a participar, ndo é? Mas eu ndo gostei,
pelo menos daquele que eu vim.

N&o sei, s6 sei que ndo ouco ninguém falar que gosta do chat ndo. Parece que
todos vém por obrigacdo mesmo. Sempre que um pessoal precisa vir, ouco
dizer: Ai, Meus Deus, sexta feira tenho chat e tenho que vir, reclamando.
Nunca ouvi dizer que alguém achou legal (A3T1).

Os cursistas preferiam a discussdo direta com os tutores ou com os colegas.
As razdes para essa aversao ao chat, usualmente séo porque o aluno ndo sabe o que perguntar
ou as vezes tem de esperar muito para poder fazer uma pergunta, porque é tudo muito
“rapido”, ou mesmo em razdo do “medo” da opinido de colegas de outras cidades:

Eu acho muito melhor discutir com o0 seu tutor ou com um colega que vocé
acha que estd mais entrosado na matéria do que vocé, porque vir num
computador e ficar la esperando, tentando lembrar de um assunto que vocé
possa conversar ou uma pergunta que vocé possa fazer (A2T2).

E depois é muito corrido, muito rapido. Tem que ir lendo ali, dai quando vocé
pega, ja rodou, ja passou (NC)

A gente lanca uma pergunta pra ela no chat e ela demora muito pra responder
porque langam muitas perguntas pra ela responder a0 mesmo tempo. Vocé
repete de novo a pergunta. Tem professor que responde e tem professor que
ndo. Tem perguntas que as vezes foge do assunto e o professor diz que ndo
era aquilo, que a pessoa fugiu do assunto (A2T1).
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A maneira de trata-las e de tratar suas perguntas também, é fundamental para
a participacao dos cursistas:

E ai vocé manda uma pergunta...Eu me lembro que a (parceira) mandou uma
pergunta no dia em que nds viemos e uma outra cidade respondeu assim: vocé
esta bem ou “viajou na maionese”? Dai ela (parceira) falou: eu também n&o
vou perguntar mais nada. E ai ficamos 14, s6 lendo e vendo o que as outras
conversavam. Ela falou: Ah! Ndo vou perguntar, ndo! (A3T1).

Eu nunca participei, sempre fugi, mas ouvi dizer que teve até briga no chat.
Eu acho que isso ai é perda de tempo. Como é que vocé esclarece davidas
com uma pessoa sO, com “trocentas” pessoas fazendo perguntas ao mesmo
tempo? Vocé acha que vai sair um bom trabalho? N&o tem como, nem que ela
se esmere muito ndo tem jeito. (A2T2)

Novidade foi a participacdo do unico representante do sexo masculino da
escola. Ele diz que as perguntas giraram em torno de suas caracteristicas fisicas ““Eu gostei,
todos me receberam bem, queriam saber sobre mim” (A3T2).

Alguns reclamavam das questdes elaboradas:

Minha experiéncia no chat ndo foi muito boa ndo. Como eu entendo bem as
coisas, eu ndo gosto de perguntas bobas, eu as acho um absurdo. Mas eu nao
participo muito ndo. Se ela pergunta alguma coisa mais da minha érea, eu
respondo, sendo ndo, ndo fico discutindo.(A2T1)

Mas o chat ndo intimidava a todos. Para alguns, nesse ambiente, o
conhecimento era construido, como numa teia. Havia interacdes entre 0s que participavam e
que faziam o conhecimento circular:

[...] eu j& vim preparada. Na primeira vez que eu vim, eu ndo sabia o que era,
eu nao sabia 0 que perguntar, entdo eu perguntava: olha, como esta o tempo
ai? O que esta acontecendo? Como ¢ a sua familia? O qué que vocé faz? Do
gue vocé gosta? Dai eu ndo falava a respeito do que a gente estava estudando.
Eu queria saber sobre a pessoa. E agora ndo. Eu quero saber sobre o contetdo.
Por exemplo: 0 que € uma média estatistica da matematica ou como se faz
isso, como se resolve aquilo? E realmente para esclarecer dividas mesmo.
Quando eu ndo sabia nada, eu ndo tinha nada para perguntar. Eu ficava
esperando a professora perguntar e eu ndao sabia como responder. Eu buscava
nos livros algumas respostas. Agora eu consigo conversar com a professora
realmente. Fazer uma reunido, conversando com ela, perguntando e ela
respondendo e quando outras meninas dos outros municipios entram, também.
Porque eu tenho realmente alguma coisa para perguntar. E antes eu ndo tinha
duvidas, porque eu ndo tinha conhecimento (A1T2).
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CAPITULO 5

ANALISE DOS DADOS

Na medida em que caminhavamos em nossa pesquisa, fomos encontrando
respostas para as questdes que a motivaram.

Sobre a necessidade da presenca fisica do professor para que a interacao
aconteca e 0s lacos se estabelecam e o conhecimento circule, Machado (2004, p.24) comenta:
“esses lagos se efetivam quando a relacdo professor/aluno acontece num sistema de
proximidade, mesmo através do computador, pois sdo estabelecidos numa vizinhanca de
significacBes e ndo necessariamente numa vizinhanca geogréfica”.

Disso nos fala uma das alunas:

Ele (o professor) pode estar no telefone, em outro pais. Se ele explicou e eu
entendi, pra mim basta. E eu tive um monte de professores que estavam ali do
meu lado e ndo sabiam explicar. Estavam ali do meu lado. Essa professora de
hoje, estava longe de mim, eu ndo estou em contato com ela, mas se ela
explicou uma vez e eu prestei atencdo e entendi, ela pode fazer qualquer
pergunta que eu vou falar (A2T1).

Mas, no contexto da nossa pesquisa, percebemos que nem sempre estavam
proximos os cursistas e os professores distantes fisicamente e, portanto, isso ndo favorecia a
efetivacdo do projeto da escola que era o de ‘“desenvolver o conhecimento matematico
enguanto fator de formacao cidada”. Isso era perceptivel na sala da turma “B”.

Para que isso acontecesse 0 projeto deveria ter sido coletivo, deveria ter

ocorrido a negociacdo de valores que o sustentaria e deveria ter feito sentido a todos, assim 0s
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lagos seriam *‘estabelecidos numa vizinhanca de significaces”. Mas, as queixas ouvidas
nessa sala revelavam que o Curso néo estava a servigco dos seus projetos.

Nesse modelo de EaD, caracteristico da pds-modernidade, onde existem
multiplos ambientes de aprendizagem, com seus diferentes professores, um projeto ndo pode
ser desenvolvido no singular. Ele deve ser assumido no coletivo. Todos devem estar
articulados na sua realizacdo, afinal, do desempenho de uns dependem o desempenho de
outros. Isso foi perceptivel na sala da turma “B”, onde nem sempre o professor distante
conseguiu se tornar “presente”.

O que nos leva a refletir sobre o papel do professor tutor nesses cenarios:

A distancia fisica entre os alunos e professores reveste a mediagdo
pedagogica de extrema importancia 0 que torna estratégica a acdo do
professor-tutor (SELEME; SARTORI, 2004, p. 2).

Derivado do latim - tator,6ris, do verbo tator,éris (ter debaixo da vista,
defender, proteger) - a palavra tutor, em educacdo, tem seu significado associado aquele que
age como facilitador no processo de aprendizagem do aluno. Na EaD, o papel do tutor esta
associado aquele que, com sua acao, propicia a “presenca’ do professor distante permitindo
que este ndo esteja “distanciado’ do aluno.

“Professor-tutor” ou simplesmente “tutor”, sdo os termos utilizados para
fazer referéncia a este novo profissional que atua com atividades de tutoria em ambientes
educacionais virtuais, fazendo a mediacdo entre o professor distante e o aluno, atendendo-o
em suas necessidades no contexto da aprendizagem. Sua figura foi consagrada no Decreto-Lei
n°® 115-A/98, capitulo IV, artigo 36% “No ambito do desenvolvimento contratual da sua
autonomia, a escola pode, ainda, designar professores tutores que acompanharéo, de modo
especial, o processo educativo de um grupo de alunos”.

Esse ““de modo especial’, de acordo com o programa tem um significado

particular:
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Quanto ao perfil desses profissionais, observa-se a necessidade de adequacdes
conforme as caracteristicas de cada instituicdo e de cada curso que sera
oferecido, pois o perfil do aluno interfere de forma significativa nas atividades
dos monitores e dos tutores (SELEME; SARTORI, 2004, p. 6, apud
FLEMMING et all;, 2002, p. 5).

Na EaD, a tutoria é exercida em momentos diferenciados, podendo ocorrer

diretamente ou a distancia.

Em alguns programas, a esse profissional também sdo atribuidas tarefas

administrativas, além das pedagogicas, tais como: calendario do curso, contagem de

freqliéncia do aluno, transferéncias, licencas, negociacdo de mensalidades atrasadas, etc.

Para delinear o perfil do professor tutor, Seleme e Sartori (2004, p. 8)

destacam a importancia de “‘se ressaltar que na pratica, para a execucdo de um bom trabalho

em tutoria de EaD, a dedicacdo torna-se mais extensiva que nas atividades habituais do

professor no ensino unicamente presencial™.

Como é um processo de desenvolvimento de um novo estilo de docéncia, o
professor-tutor tem que ter em mente que o aluno é o centro do processo de
ensino e aprendizagem e ndo mais o professor, esta é uma das diferencas mais
divulgadas entre EaD e o ensino presencial. (Ibid., p. 8)

Segundo essas autoras, no Manual do Tutor do Projeto VEREDAS!,

encontra-se a afirmacdo sobre a atuacdo do professor-tutor como fator de qualificacdo dos

cursos a distancia:

Ainda que apoiados nos mais modernos equipamentos e recursos audiovisuais
e on-line, utilizando manuais criados nos padrdes mais avancados, Nnos
aspectos tanto conceituais quanto gréaficos, os melhores cursos a distancia ddo
uma énfase especial ao trabalho de tutoria, encarado como o conjunto de
cuidados, atividades e providéncias que tém como alvo o aperfeicoamento do
atendimento ao aluno, em todas as suas necessidades ligadas a seu processo
individual de aprendizagem. (SELEME; SARTORI, 2004, p. 9, apud
VEREDAS, 2002, p.9)

! VEREDAS - consércio que reuniu institui¢des pablicas, comunitérias e confessionais no estado de
Minas Gerais, com o0 propdsito de oferecer licenciaturas a distancia” (VOIGT, P. C. G.; LEITE, L. S,,

2004).
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Para Emerenciano et al; (2001, p. 7), o termo "tutor” tem sido utilizado de
forma indiscriminada.”’Muitas vezes o termo é utilizado de forma natural sem uma
ressignificacdo”. Para essa autora 0 movimento de ressignificacdo, “deve superar a idéia do
tutor como aquele que ampara, protege, defende, dirige ou que tutela alguém. Na nossa
ressignificacdo, trabalhar como tutor significa ser professor e educador. Ambos expressando-
se no sistema de tutoria a distancia”:

O professor se projeta quando colabora com o estudante para acordar a critica
e a criatividade, quando sdo colocadas no plano de julgamento e
aproveitamento do j& vivenciado. O educador assume seu papel, quando o
foco principal sdo os valores que induzem a autonomia (lbid., 2001, p. 7).

Seleme; Sartori (2004, p. 8, apud LIMA, 2004, pl), destacam que muitos
dos profissionais que atuam como professor-tutor carecem de uma formacdo mais adequada,
ao citar a importancia da capacitacéo especifica deste novo profissional em cursos de EaD: “A
selecéo criteriosa dos tutores e a sua capacitacdo sao consideradas fatores decisivos para a
implementag&o dos cursos”™

Seguindo esta linha de pensamento somos conduzidos, como pesquisadores, a
considerar as atividades de tutoria como uma das fun¢fes mais importantes no
ambiente dos cursos ofertados na modalidade da educacdo a distancia
(SELEME; SARTORI, 2004, p. 8, apud MUNHOZ, 2003, p.5)

Sobre essa formacéo adequada, Machado (2000, p. 24), cita “motivados por
um projeto coletivo que Ihes faca sentido e munidos de condic¢des de trabalho adequados, o
que, naturalmente, inclui uma remuneracgéo digna, os professores (aqui incluimos os tutores)
cresceriam em servi¢o, em muito pouco tempo™’.

Ao se considerar o papel do professor tutor em um curso nessa modalidade
(EaD), como aquele que cria possibilidades para que professor distante fisicamente também
consiga realizar seu projeto, entdo ha que ter em mente que a condi¢ao necessaria & que este

projeto seja comum a ambos, ndo pode ser apenas do professor distante.
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Neste caso, valorizando a imagem alegdrica da teia de significacbes na
constru¢do do conhecimento, o papel da disciplina trabalhada nesse projeto, devera ser o
papel de um mapeamento da rede ““para ordenar e orientar os caminhos a seguir sobre a
teia” (MACHADO, 2000, p. 134). Para que isso ocorra, todos os professores, ndo somente 0s
distantes fisicamente, mas também os tutores deverdo ter “acesso ao mapa”, ter o dominio do
conhecimento da disciplina que se esta trabalhando naquele mddulo, para mobiliza-lo no
desenvolvimento dos projetos individuais ou coletivos, pois “ndo basta pensar
sonhadoramente nos projetos, é preciso estudar materias, disciplinas, € necessario mobilizar
0 conhecimento disponivel para realizad-los” (MACHADO, 2004, p. 124), posto que 0
conhecimento é a base da Educacédo e ““um meio para a realizacdo dos projetos das pessoas”
(Ibid, loc. cit).

No Curso onde realizamos nossa pesquisa, em ambas as turmas, “A” e “B”,
percebe-se que quando ndo havia, por parte de todos os professores, o dominio do
conhecimento da disciplina ora trabalhada, a matematica, o projeto ndo se concretizava,
travava, ndo gerava movimento. Nao era possivel mobilizar o que ndo existia. E entdo o
conhecimento néo circulava e os lagos néo se estabeleciam.

Naquele contexto, o conhecimento deveria circular também na sala de
tutoria. Sua construcdo foi arquitetada pelo professor distante que, na sala de
videoconferéncia, o articulava com o conhecimento que o cursista, muitas vezes, ja possuia e
procurava amplid-lo em duas aulas, durante cinco dias da semana (segunda a quinta feira).
Isso tudo durante as seis semanas do modulo de matematica. Quando o aluno, durante esse
mesmo tempo, estava na sala de tutoria, iSSO nem sempre ocorria, portanto, esse tempo,
disposto para a construcdo do conhecimento matematico, nem sempre foi aproveitado, posto

que, algumas vezes, faltava o dominio do conhecimento da disciplina trabalhada.
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E mesmo na sala de videoconferéncia, em ocasifes onde determinados
problemas deixavam duvidas de interpretacdes e por falta de conhecimento do conteddo, o
professor presente ndo interagia com o distante, os cursistas também ndo o conseguiam, néo
compreendiam o conceito e iam embora com ddvidas.

Temos como exemplo o problema da jarra da pagina 50.

“Flavia, uma professora, propds aos seus alunos que organizassem dois
grupos. Cada grupo faria uma jarra com suco de laranja™.

. O grupo ““Viver bem” fez a seguinte mistura: para cada duas partes de

suco juntou trés partes de agua.

o O grupo “Vitaminados™ misturou uma parte de suco para duas partes de

agua.
Pergunta-se:
a) qual jarra contém o suco mais concentrado?

b) se juntarmos as duas jarras de suco qual sera a razdo de suco para

agua?
c) o que o professor pretende explorar ao propor essa atividade?

Com a percepcdo das duvidas apresentadas pelos cursistas e a interacao
entre os professores (distante e o tutor) o problema poderia ter tido outros encaminhamentos.
De inicio deveria ter ficado claro que somente haveria a possibilidade de juntar as partes, se a
“unidade medida” para medir essas partes de suco e de agua, (em ambas misturas) fossem as
mesmas.

E entdo haveria duas possibilidades:

A primeira delas, como na figura 5, é a de que uma das jarras teria cinco

partes de liquido (duas partes de suco concentrado e trés de agua) e a outra, trés partes (uma
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parte de suco concentrado e duas de agua). E entdo as jarras poderiam ter a mesma capacidade

ou ndo, mas teriam quantidades diferentes de suco de laranja.

E entdo:

25,15 3

3a 2a ba
Suco

[ N

Suco
Agua Suco
Agua |/ Agua _
Agua Agua

Figura 5 — As jarras com cinco partes e com trés partes de liquido.

Na sala de tutoria, o tutor poderia explorar a outra possibilidade para o
mesmo problema, como na figura 6.

Agora, ambas as jarras teriam uma mesma capacidade e quantidade iguais
de liquido (suco). Cada jarra teria quinze partes de liquido, pois este € o menor maltiplo
comum entre cinco e trés partes. A jarra que continha duas partes de suco concentrado e trés
de &gua, ficaria com seis de suco concentrado e nove de agua.

25 _6s
3a 9a
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A outra, com uma parte de suco concentrado e duas de agua, ficaria com
cinco de suco concentrado e dez de agua. Ambas, portanto, com partes proporcionais ao

estado inicial do problema.

s _ 55
2a 10a

Suco Suco

Suco Suco

Suco Suco

Suco Suco —

Suco Y Suco

Suco Agua

Agua Agua

Agua Agua

Agua Agua

Agua Ag_]ua

Agua Agua

Agua Agua

Agua - Agua —

Agua Agua

Agua Agua
2 = s (6 partes de suco concentrado I = S (5 partes de suco concentrado
3a 9a 2a 10a
e 9 partes de agua =15 partes de liquido) e 10 partes de 4gua =15 partes de liquido

Figura 6 — As jarras com quinze partes de liquido.

Dessa maneira o resultado do problema néo seria 0 mesmo do anterior:

s 05,98 _ s 1ls 3
"9a 10a 19a 19a  5a
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Assim, além de estarem trabalhando com equivaléncia de fragdes, também
poderiam trabalhar com medidas de capacidade e volume, por exemplo. Ou mesmo com

o « . parte parte
outras situacdes onde se explorassem a compreenséo da relacio ——e ———

parte  todo

Ter o dominio do conteido ou a competéncia técnica é condicdo necesséria,
porém ndo suficiente para que um projeto educacional se efetive, conforme observamos,
durante nossa pesquisa.

Nesses tempos poés-modernos, quando uma verdadeira “enxurrada” de
informacdes nos é disponibilizada pelas tecnologias de informagdo e comunicacéo, a fungédo
do professor, quer na modalidade presencial ou a distancia, quer seja ele tutor ou ndo, pode
estar relacionada a idéia de construtor de mapas de relevancias. Mapas para orientar a acdo do
aluno nesse navegar sobre essa “enxurrada” que traz misturadas informacges relevantes, as
ndo tdo relevantes e as de relevancia alguma. O mapeamento dependerd dos projetos
alimentados pelo professor que o organiza e dos valores que ele partilha (MACHADO, 2004,
p. 132).

Dai a importancia da concepcao que o profissional da educagdo tem, tanto
do “bem” (conhecimento) que ele “possui”, quanto do valor que lhe atribui ao mobiliza-lo,
bem como da prépria concepcao do significado de profissional da educacao.

Ao mapear seis valores que considera absolutamente fundamentais para a
Educacéo, neste e nos proximos milénios, Machado (2004, p. 136) elenca o profissionalismo
(que vem logo ap6s a cidadania), entre eles. O profissionalismo “‘teria como foco uma
insercdo competente e comprometida no universo do trabalho™.

Para a construcdo do significado de competéncia, este autor faz uso de trés
elementos: pessoalidade (pessoas é que sdo competentes), caracterizando pessoa por um feixe
de papéis sociais, posto que esta ndo se constitui sem o outro, sem representar papéis junto,

com e para os outros. O segundo é o ambito (em qué é competente?), cuja idéia significa a
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referéncia a um contexto, significa uma contextuacdo. O terceiro € a capacidade de
mobilizacdo, de saber realizar 0 que se deseja - importando mais ainda o que se deseja,
principalmente quando o que se busca é o conhecimento. Portanto, é preciso haver antes o
desejo, a vontade, o projeto: “alguém que nada deseja, que nao tem projetos ou a quem nada
apetece é certamente incompetente” (MACHADO, 2004, p.140).

Para a construcdo da idéia de profissionalismo, Machado (2004, p.141)
também faz uso de trés elementos: competéncia técnica, compromisso publico e auto-
regulacdo que devem estar sempre juntas para ndo conduzir a desvios indesejaveis. Ao
reduzir o profissionalismo a competéncia técnica, sem o imprescindivel compromisso publico,
0 risco é o mercenarismo. Quando o compromisso publico, que faz o profissional colocar-se a
servico do bem publico (sem sofrer o desvio de ser confundido com corporativismo), ndo
vem acompanhado da necessaria competéncia técnica, o risco € o amadorismo. E no que tange
a natureza ética - que dizem respeito as normas de conduta, que expressam valores e regulam
acoes - as associagdes profissionais, que auto-regulam as profissdes, ocupam um lugar de
destaque, posto ndo se poder esperar que as acdes de um profissional sejam pautadas apenas
pelos 6rgédos publicos.

Portanto:

0 exercicio profissional em sentido proprio exige que 0s interesses em jogo
se situem muito além dos limites da economia de mercado, e que a
fundamental competéncia técnica incorpore uma componente doacdo e
adquira uma funcéo social (MACHADO, 2004, p. 50).
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante a realizacdo dessa pesquisa convivi com pessoas maravilhosas,
solicitas e atenciosas. Suas historias de vida, de luta, de solidariedade, de amizade sdo
verdadeiras pérolas. Histdrias de professores que ““ndo compreendem muito a matematica™ e
que ““gostariam muito de saber o que significa aquele 7””, mas que com apenas a formacéo
primaria se dedicaram uma vida toda a ensinar. Ndo somente ensinar, mas promover, fazer a
diferenca na vida de seus alunos da zona rural, ““naquelas épocas quando era grande o
namero de pessoas morando em grandes fazendas™, cujo fazendeiro € quem ditava ““as
regras”. ““Hoje 0 mundo mudou” e ndo sdo muitos os interessados em ouvir suas historias.
Historias que eles gostaram de contar e eu, muito mais, de ouvi-las.

Havia a histéria daquela professora que sempre quis estudar mais, fazer um
curso em nivel de terceiro grau. Mas nunca conseguia. Comecgava (por trés vezes), mas nao
conseguia terminar. Ora era um filho e um padrdo de aulas. Ora dois padrées: um num
municipio, outro no outro. Ora, outro filho que chegava e assim o tempo passava. E ela ndo
tinha “tempo” para estudar. Agora era a sua vez. Essa era a aluna da turma “B”, A1T2. Seu
projeto era conhecer, aprender, saber. E ela buscava, se mobilizava. As vezes, alguns alunos
estavam conversando na sua sala, ela saia muito discretamente e ia para a sala dos
computadores. L& acessava a pagina do Curso onde estava disponivel o contetdo trabalhado e

ia estudar. Quando ndo sabia, perguntava para o seu tutor, ou para o da outra sala, para o
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professor distante na sala de chat, para o marido, as filhas, a diretora, ““todo mundo™. Esse é 0

seu segredo para “ter tempo” para a familia, os amigos e a escola.

Porque dai parece que todo mundo esta junto com vocé, participando, indo
pra faculdade com vocé. Se eu deixo de fora todo mundo, eu ndo participo
da vida deles e nem eles participam da minha. E dentro de uma familia isso
ndo é bom, porque estaria sozinha com as pessoas juntas. Porgque se eu
separar 0 meu trabalho, 0 meu estudo, a igreja, o lazer, se eu for sozinha dai
ndo tem necessidade de ficar morando juntos, sem participar de uma
familia, ndo é? E o segredo pra ter continuidade, pra ter uma liga, vocé
entendeu? Pra todo mundo ajudar vocé a lavar a roupa, passar, cuidar da
comida, fazer compra, abastecer o carro, lavar. Sendo ndo da pra eu fazer
tudo sozinha (A1T2).

Aprendi muito com todos os cursistas e também com os professores
distantes. Participei de aulas muito envolventes e nas realizagdes de algumas atividades em
grupos com cursistas. E sou grata por terem me aceitado no seu meio e pelas experiéncias que
trocamos.

Um dos aspectos enriquecedores desse Curso é essa troca de experiéncias.
Quando os alunos sdo professores, como é o caso deles (e meu também), sentem necessidades
de trocarem relatos das experiéncias escolares vivenciadas por eles. Enquanto eles partilham
seus significados, vao tecendo seu conhecimento.

Mas ha& também os momentos, no espaco de aprendizagem da sala de
tutoria, em que desejam trocar relatos de experiéncias ndo escolares, sentem prazer em
conversar sobre seus outros projetos: os familiares, pessoais, por exemplo.

Minha sugestdo é de que isso seria perfeitamente possivel e o conhecimento
estaria a servigo dos projetos dos cursistas e do Curso, quando o tutor estabelecesse relagoes
entre esses.

Os cursistas poderiam sim, neste ambiente, trocarem receitas de quitutes,
saboreando-os nos intervalos das aulas. O conhecimento estaria a servi¢o dos projetos dos

cursistas e do Curso, quando o tutor estabelecesse relagdes entre a matematica e tantas outras
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disciplinas e, uma receita de torta de macd, por exemplo, numa proposta interdisciplinar (esse
exemplo € um entre tantos possiveis).

Uma receita de torta de maca: cinco ovos, duas xicaras de agucar, trés de
farinha etc.

E se quiséssemos preparar uma receita e meia? Quantos ovos seriam
necessarios? E farinha?

Dessa maneira 0os NUmeros Racionais poderiam ficar mais interessantes.

Na disciplina de Ciéncias, o0s conteGdos poderiam envolver
salde/alimentagdo ou problemas ambientais, tais como desperdicio, reciclagem do lixo, etc.

Em Artes, poder-se-ia construir material didatico, com material reciclado,
que seriam usados nas aulas de Matematica.

E, como o assunto envolve “massas e macgas”, a musica de Almir Sater e
Renato Teixeira, “Tocando em frente”, por exemplo, poderia ser uma possibilidade de
trabalho para diferentes disciplinas: ““Conhecer as manhas e as manhds, o sabor das massas e
das macés / E preciso amor pra poder pulsar, é preciso paz pra poder sorrir / E preciso
chuva para florir™.

Cada disciplina teria seu objetivo préprio. E neste terreno, o da educacéo,
propicio para a semeadura de valores que deveriam orientar 0s projetos educacionais, 0
momento seria oportuno para valorizar a capacidade humana. “Cada um de n6s compGe a sua
historia / E cada ser em si carrega o dom de ser capaz / de ser feliz”.

Capacidade de aprender matematica, ou outra disciplina qualquer, ou de
manusear o computador, ou.., ou...de ser feliz. Capacidade de superar medos. Medo de se
expor usando “aquele” microfone ou de expor o seu “ndo saber” nas salas de chat. Medo
de..., de..., medo que paralisa a vontade de saber. ““Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem

sabe, eu sé levo a certeza de que muito pouco eu sei. / E nada sei”.
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Afinal ““na escola basica, nenhum conhecimento deveria justificar-se como
um fim em si mesmo: as pessoas € que contam, com 0s seus anseios, com a diversidade de

seus projetos” (MACHADO, 2000, p. 137).
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ANEXO 1
Atividade _ Learning space.

MESES DE ANIVERSARIO

Més de aniversario N° de Estudante/Professor
Janeiro
Fevereiro
Marco
Abril
Maio
Junho
Julho
Agosto
Setembro
Outubro
Novembro

Dezembro

OBJETIVOS

o) Coletar e organizar dados apropriadamente.

o) Representar dados usando tabelas e gréficos de colunas.
o) Comunicar os resultados (a moda, média aritmética).

MATERIAIS

o) 1 cartaz com uma tabela para a sala de aula conforme modelo.

o) Fita crepe ou percevejo.

) Folha de papel milimetrado.

84
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PROCEDIMENTOS

o) Coloque a copia ampliada na tabela em lugar visivel.
o) Junte e registre o total dos dados coletados no quadro da sala.
o) Analise os resultados obtidos e registrados no quadro da sala e responda as

questdes individualmente, interagindo com o professor Assistente, apds ter discutido os

resultados com o grupo.

o) Qual ou quais 0s meses que apresentam 0 maior nimero de aniversariantes.

Este valor indica moda ou média aritmética?

o) Qual ou quais 0s meses que apresentam o menor nimero de aniversariantes.

Este valor indica moda ou média?

) Qual a média aritmética de aniversariantes por més?
) Fevereiro tem menor nimero de aniversariantes do que janeiro ou margo?
o) Comparar a média com a moda apontando qual das medidas estatisticas

(média aritmética ou moda) é mais vantajosa para a leitura e interpretacdo destes dados?

o) Apresente os dados em um grafico de colunas, utilizando a malha

quadriculada (ou papel milimetrado)

o) Sorteando-se uma pessoa ao acaso qual a probabilidade de que esta pessoa

faca aniversario no més de margo?
o) Qual a probabilidade de que esta pessoa aniversarie no 1° semestre?

o) Existe algum més (ou meses) em que a probabilidade de haver aniversarios
seja nula?
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