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RESUMO

Esta pesquisa empreende esfor¢os no estudo das Tecnologias Digitais (TDs) na formagao de
futuros professores de Matematica na modalidade a distancia, sendo que as agdes e reflexdes
foram conduzidas pela seguinte questdo de investigagdo: como as Tecnologias Digitais sdo
metodologicamente abordadas pelos professores no curso de Licenciatura em Matemadtica, na
modalidade a distancia, da Universidade Federal de Uberlandia? Buscando resposta a esse
questionamento, foi proposto como objetivos: (i) analisar como os professores organizaram o
ensino de suas disciplinas abordando contetidos relacionados as TDs; e, (ii) analisar como as
TDs foram abordadas nas diferentes disciplinas do curso na perspectiva dos licenciandos em
Matematica e dos tutores. A pesquisa teve como contexto o Curso de Graduacdo em
Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia, integrante do Plano Nacional de
Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR), da Universidade Federal de
Uberlandia. Adotando a abordagem da pesquisa qualitativa, iniciou-se a investigacdo a partir
de dois momentos inter-relacionados, a analise do Projeto Pedagogico de Curso € do Ambiente
Virtual de Aprendizagem, com base nos quais, juntamente com informagdes provenientes do
Questiondrio on-line proposto posteriormente aos licenciandos, foi possivel identificar oito
disciplinas que abordaram as TDs durante o curso. Em seguida, empregou-se dois
procedimentos de producdao de dados: a realizacdo de Entrevista com os professores que
ministraram tais disciplinas e a proposi¢ao de Questionario on-line aos licenciandos e tutores
envolvidos no curso/disciplinas; sendo contabilizadas a participagdo de 04 docentes, 15
licenciandos e 09 tutores. Mediante leituras exaustivas e repetidas das informagdes produzidas
no ambito da pesquisa, construimos quatro categorias emergentes de analise: (i) a dinAmica das
disciplinas, (ii)) o acompanhamento e a avaliacdo dos licenciandos, (iii) a participa¢ao dos
licenciandos, e (iv) a abordagem das TDs no curso e a implicag@o para a formagao docente. Os
resultados indicam o cuidado dos professores na organiza¢do do ensino de suas disciplinas,
desenvolvendo propostas que buscassem estimular o uso critico e consciente das TDs por parte
dos licenciandos e que os possibilitassem identificar possibilidades de integra-las em situacdes
de ensino e aprendizagem. J4 com relagdo aos licenciandos, os resultados sinalizam que
adquiriram conhecimentos técnicos para o manuseio das TDs, porém, ha indicativos de que a
sua principal dificuldade foi de entender como trabalhar os conteidos matematicos a partir das
tecnologias abordadas; cenario também indicado pelos tutores. Contudo, professores,
licenciandos e tutores partilham do entendimento que tais disciplinas foram, sobretudo, uma
preparacdo inicial, que apresentaram as TDs e despertaram para a existéncia da possibilidade
de seu uso no contexto escolar e para a necessidade de um estado permanente de formagdo e
novas buscas. Ante o exposto, este estudo parece-nos evidenciar a importancia de um maior
cuidado e atencdo por parte dos professores na organizagao do ensino de suas disciplinas quanto
a relagdo sala de aula e TDs, propondo situagdes formativas que nao apenas apresentem as
tecnologias aos licenciandos, mas, também, que permitam a esses futuros professores conhecé-
las, vivencia-las como instrumento formativo e objeto de estudo, e construir conhecimentos a
respeito da sua integracdo, enquanto ferramentas de ensino, na sala de aula de Matematica.

Palavras-chave: Educacdo a Distincia. Tecnologias Digitais. Licenciatura em Matematica.
Formagao inicial de professores.



ABSTRACT

This research focuses its efforts in the study of Digital Technologies (DTs) in the education of
future Mathematics teachers by distance modality. The question that guided the research was:
how are Digital Technologies methodologically approached by professors of undergraduate
studies in Mathematics by distance modality at the Federal University of Uberlandia? Seeking
an answer to this questioning, the following were proposed as objectives: (i) to analyze how the
professors organized the teaching of their subjects addressing content related to DTs; and (ii)
to analyze how DTs were approached in the diverse course subjects from the perspective of the
undergraduate students in Mathematics and the tutors. The research had the undergraduate
course in Mathematics by distance modality as context - part of the National Development Plan
for Teachers of Basic Education (PARFOR) of the Federal University of Uberlandia, Brazil.
By adopting the qualitative research approach, it started the investigation from two interrelated
moments - the analysis of the Pedagogical Course Project and the analysis of the Virtual
Learning Environment. Based on both settings, along with information from the online
questionnaire proposed to the undergraduate students later, it was possible to identify eight
disciplines that addressed DTs during the course. Subsequently, it performed two procedures to
generate data: an interview with the professors who taught these courses and the proposal of an
online questionnaire to the undergraduate students and tutors involved in the course /
disciplines, with 4 professors, 15 undergraduates and 9 tutors participating. By means of
exhaustive and repeated readings of the information produced in the research, we constructed
four emerging categories of analysis: (i) the dynamics of the disciplines, (ii) the monitoring and
evaluation of the undergraduates, (iii) the undergraduates’ participation, and (iv) DT approach
in the course and the implication for teacher education. The results indicate professors’
diligence in their teaching organization; the professors developed proposals that aimed to
stimulate the critical and conscious use of these resources by the undergraduate students to
enable the future teachers to identify possibilities to integrate the apparatuses into teaching and
learning situations. Regarding the undergraduates, the results demonstrate that they have
acquired technical knowledge to handle the DTs. However, there are evidences showing their
main difficulty to understand how to deal with the mathematical contents from the technologies
approached. The tutors also indicated that scenario. Despite this, professors, undergraduate
students, and tutors share the view that these disciplines were, above all, a groundwork that
presented the DTs and aroused their alleged use in the school context, as well as the need for a
permanent state of development and new pursuits. This research seems to highlight the
importance of greater care and attention by the professors’ in organizing their disciplines.
Proposing formative situations that not only present the technologies to the undergraduate
students, but also enable these future teachers to know these technologies, to experience them
as a formative instrument and object of study, and to build knowledge about their integration
as teaching tools in the Mathematics classroom.

Keywords: Distance Education. Digital Technologies. Degree in Mathematics. Pre-Service
Teacher Education.
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1 INTRODUCAO

A tematica de uma pesquisa “[...] advém, geralmente, da experiéncia pessoal,
profissional e académica do pesquisador, o qual ao descrever sua trajetoria organiza a sequéncia
dos fatos mais marcantes que lhe suscitaram indagagdes e instigaram novas buscas até chegar
aos aspectos determinantes de sua opcao” (MIRANDA, 2016, p.1). Coadunando com essa
afirmaco, inicio' esta dissertagdio apresentando um breve relato da minha trajetéria académica
e profissional, da qual suscitou meu interesse pelo estudo das Tecnologias Digitais? (TDs) na
formacgao de futuros professores de Matematica em cursos na modalidade a distancia, e que
desencadeou a construcao das principais ideias que norteiam esta pesquisa.

O meu primeiro contato com um computador aconteceu quando cursava a 6* série do
Ensino Fundamental (atual 7° ano) na Escola Estadual “Américo Alves”, em Lagamar/MG, no
ano de 2004. Na ocasido, realizei meu primeiro curso de Informéatica Bésica oferecido pela
referida escola em seu Telecentro Comunitario®, onde, mais tarde, ja durante o Ensino Médio,
atuei como monitor voluntario. Nesse periodo de atuacdo como monitor, participei de um curso
de formacao, intitulado Capacitagdo para Monitores de Telecentro: Gestdo e Manutengao,
realizado na cidade de Jodo Pinheiro/MG, em 2007, no qual considero que tive a oportunidade
de vislumbrar um “mundo”, até entdo, pouco conhecido por mim: o mundo das TDs, o qual
vem despertando minha atencdo desde entdo.

Ao concluir o Ensino Médio em 2009, ingressei, no ano seguinte, no curso de Graduacao
em Licenciatura em Matematica e, ainda, durante o segundo ano do curso, tive minha primeira
experiéncia com a docéncia na mesma escola em que eu havia realizado o Ensino Fundamental
e Médio. Nesse periodo (2011-2013) de convivéncia com os professores da escola, meus ex-
professores, percebia a dificuldade, a falta de familiaridade, da maioria deles em manusear os
novos recursos tecnoldgicos; as vezes, por exemplo, ligar e desligar um computador ou digitar
e imprimir um documento se tornavam tarefas complexas e arduas. Além disso, ao se referirem
as TDs, os professores manifestavam certo medo e apreensdo. Desse modo, entender melhor

tais circunstancias me inquieta desde essa época.

"Por se tratar, neste primeiro momento, da historia de vida do autor, utilizaremos a primeira pessoa do singular.
2Lembramos que nesta pesquisa, é entendido como Tecnologias Digitais (TDs) os computadores, tablets, aparelhos
celulares, smartphones, videos, imagens, softwares, Internet, enfim, os meios computacionais e os dispositivos
informaticos e recursos eletronicos. Mais esclarecimentos a esse respeito serdo apresentados na Se¢do 3.
3Telecentro Comunitario é um espago piblico com computadores conectados & Internet, no qual sdo realizados
atividades com o objetivo de promover a inclusdo digital da comunidade atendida. O Telecentro da Escola Estadual
“Ameérico Alves” era mantido pela propria escola, sob a coordenagdo de um dos seus professores e constituido por
monitores voluntarios oriundos de um programa discente de monitoria promovido pela institui¢do, que ofereciam
o curso de Informatica Basica a comunidade escolar e em geral.
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De 2013 a 2015, atuei como Tutor Presencial na Educagado a Distancia (EaD) no curso
de Graduagdo em Licenciatura em Computacao oferecido pelo Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM), no polo de apoio presencial na cidade de
Lagamar/MG. A EaD, segundo Moran (2002), ¢ uma modalidade de Educagdo na qual
professores e alunos estdo separados fisicamente no espago e/ou tempo, sendo realizada, hoje,
predominantemente, através do uso das TDs, apresentando, ou ndo, momentos presenciais.

Estar inserido e vivenciar o funcionamento da EaD, estar envolvido com seus atores e
com o papel desempenhado por cada um, fez com que eu superasse certo preconceito em relagao
a essa modalidade educacional, pois acreditava que sem a presenga fisica do professor ndo seria
possivel haver um ensino e uma aprendizagem significativos. Contudo, percebi que quando ha
interesse por parte dos alunos, profissionais comprometidos com a Educagdo e todos os
envolvidos (alunos, tutores, professores, Universidade) trabalhando em sintonia, ¢ possivel sim
haver uma educagdo de qualidade por meio da EaD.

Além disso, a EaD pode permitir o acesso a educag¢ao de nivel superior publico, por
exemplo, aquelas pessoas distantes geograficamente das universidades, ou aquelas pessoas que
possuem indisponibilidade de tempo para participar de aulas presenciais tradicionais, visto que
os cursos na modalidade a distancia colaboram para que a formagao acontega sem a necessidade
de deslocamento das pessoas de sua regido (ALVES, 2011). E isso € permitido hoje, em grande
parte, pelas TDs, que proporcionam novas possibilidades para o ensino e aprendizagem a
distancia, uma vez que seu emprego pode facilitar o didlogo e propiciar maior interagdo entre
os envolvidos (VIEIRA, 2011).

Contudo, entendo que no contexto da EaD atualmente, no qual as TDs fazem presenga
de sobremodo, surge a necessidade, também, de se oferecer formagao acerca da utilizagao de
tais tecnologias, a fim de possibilitar a compreensdo e a incorporagdo delas pelos futuros
professores em sua pratica docente. As TDs podem “[...] enriquecer o espago escolar, porém
sozinhas elas sdo apenas ferramentas, mas se bem utilizadas, podem colaborar para que haja de
fato uma mudanca radical no processo de ensinar e aprender” (VIEIRA, 2011, p.67). Assim,
acredito que o desenvolvimento de propostas de formagdo de professores para o uso das TDs
torna-se imprescindivel. Entender o processo formativo de futuros professores desenvolvido a
distancia, frente aos novos recursos tecnologicos, € um questionamento que me acompanha
desde essa experiéncia.

Ainda em 2013, até 2014, atuei como professor no Centro Estadual de Educacdo
Continuada (CESEC) Augusta Raquel da Silveira em Lagamar/MG, que oferece a Educagdo de

Jovens e Adultos (EJA) mediante o regime didatico de matricula por disciplinas e estratégia
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metodoldgica centrada no ensino personalizado e semipresencial. Nesse regime, os alunos
podem escolher a sequéncia com a qual cursard as disciplinas e eu observava que a Matematica
era a ultima a ser escolhida pela maioria dos alunos. No desenvolvimento das aulas, observava
ainda, que eles reportavam certo receio, medo pela disciplina e, frequentemente, surgiam
perguntas e/ou afirmagdes, como: “tenho que memorizar foérmulas?”’, “ndo tenho boa
memoria!”, “nunca aprendi Matemadtica!”, “tem muitos exercicios?”. Tais indicativos, para
mim, sinalizavam resquicios de um ensino de Matematica centrado na memorizagdo ¢ na
repeticdo de conteudo. No decorrer das aulas, procurava realizar algumas vivéncias no
laboratério de Informatica, utilizando a Internet, videos, imagens, softwares* e percebia que
esses alunos desenvolviam certo apreco pela Matematica, sobretudo os mais jovens, quando
comparado ao inicio do curso da disciplina. Desse modo, o interesse em buscar conhecer melhor
a relacao entre a Matematica e as TDs foi despertado em mais essa experiéncia profissional.

No ano de 2014, ingressei no curso de especializagdo em Midias na Educagdo, na
modalidade a distancia, oferecido pela Universidade Federal de Ouro Preto no polo de apoio
presencial em Lagamar/MG. Foi a partir desse curso que estabeleci o primeiro contato
formativo com as TDs no ambito da Educagdo. Durante o desenvolvimento das disciplinas, foi
possivel conhecer e explorar softwares, produzir atividades em ambientes computacionais,
construir projetos para implementacdo de novas tecnologias nas escolas, ter contato com a
literatura (livros, artigos, periddicos) sobre as TDs na Educagdo, além de inumeras reflexoes,
didlogos, interacdes, compartilhamento de conhecimentos e experiéncias, tanto com os
professores das disciplinas e tutores quanto entre os professores/cursistas.

Uma situagdo em especial durante o curso conduziu-me a refletir sobre a percepcao dos
alunos sobre as tecnologias na escola. No desenvolvimento da disciplina “Integragdo em
Midias”, especificamente durante a atividade intitulada Vozes Discentes, foi proposto o
conhecer das concepgdes de alunos da Educacio Bésica sobre as caracteristicas de uma “escola
ideal”. Em seguida, foi proposta a redacdo de um texto, apontando-se as principais
caracteristicas abordadas pelos alunos, assim como sua discussao com os professores da turma
selecionada. Realizei a atividade propondo um Questionario em uma turma do 8° ano do Ensino
Fundamental de 28 alunos, de uma escola publica estadual em agosto de 2014, com a devida

autorizagdo da direcdo escolar e dos responsaveis legais dos alunos.

“Nesta dissertagdo, as palavras estrangeiras sdo grafadas de acordo com as recomendagdes do Manual de
Comunicagdo do Senado Federal, disponivel em: https://www12.senado.leg.br/manualdecomunicacao/redacao-e-
estilo/estilo/estrangeirismos-grafados-sem-italico. Acesso em: 25 set. 2017.



https://www12.senado.leg.br/manualdecomunicacao/redacao-e-estilo/estilo/estrangeirismos-grafados-sem-italico
https://www12.senado.leg.br/manualdecomunicacao/redacao-e-estilo/estilo/estrangeirismos-grafados-sem-italico
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Todos os alunos destacaram o apelo pelo uso das tecnologias em sala de aula como uma
caracteristica de uma “escola ideal”, sendo elas, segundo os alunos, ferramentas que propiciam
aulas mais interativas e dinamicas. Os alunos salientaram, também, a importancia de limites e
orientagdes pelo professor quanto o uso das tecnologias e, ainda, citaram que ndo entendem o
porqué dos professores nao utilizarem as tecnologias nas aulas, mesmo elas existindo na escola.
Por fim, os alunos relataram que alguns professores utilizam-nas, porém, de maneira
exacerbada e sem consonancia com o que esta sendo trabalhado.

Dessa forma, entendo que a juventude contemporanea, inserida nos avangos
tecnologicos, anseia por aulas motivadoras e interativas, que retratem, com criatividade, os
conhecimentos a serem construidos. Nesse sentido, além de se pensar em instrumentalizar as
escolas, disponibilizando-se inlimeras ferramentas tecnologicas, ha a necessidade de se oferecer
formagdo aos professores que as utilizardo, levando-os a um aprofundamento na area das
tecnologias, no que diz respeito ao uso tanto técnico como pedagdgico desses recursos no
processo de ensinar e aprender (CANTINI et al., 2006).

Rocha (2008) afirma que as tecnologias inseridas no ambiente escolar precisam estar
fundamentadas em uma boa formagao dos professores, para agregar conhecimentos técnicos e
pedagogicos, primordiais para que se tenha sucesso na utilizagcdo de quaisquer equipamentos
tecnologicos, tendo em vista que muitos desses profissionais ndo possuem conhecimentos
prévios sobre as TDs.

Nessa perspectiva, na fase final do curso de especializacdo em Midias na Educacdo
(segundo semestre de 2015), foi proposto aos cursistas, como Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), arealizagao de uma atividade de interven¢do em uma institui¢do publica escolar com o
uso de uma das midias® trabalhadas no curso (informatica, Internet, material impresso, radio,
televisdo e video). Escolhi a midia informatica e desenvolvi o TCC no CESEC Augusta Raquel
da Silveira, no qual eu ja havia atuado como professor e uma questdo, em especial, havia
chamado a minha aten¢do: o nfio uso do Tablet Educacional® pelos professores do Ensino
Médio. Os motivos averiguados para tal situacdo eram: a falta de desenvoltura com as
Tecnologias Digitais, a auséncia de conhecimentos prévios acerca das funcionalidades e
recursos do Tablet, e a ndo realizacdo de momentos de formacao para o uso do referido aparelho

(GONCALVES, 2015).

SEntendemos como midia os meios de comunicagio, suporte a difusdo, registro e veiculagdo da informagdo.

°0 Ministério da Educagio iniciou em 2012 a distribuigio de tablets (chamados Tablet Educacional) aos
professores do Ensino Médio das escolas publicas em todo o pais, com o intuito de oferecer instrumentos e
formagdo aos professores das escolas publicas para uso das TDs no processo de ensino e aprendizagem. Os
aparelhos foram doados as escolas e os docentes receberam-no em carater de concessao.
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Esse cenario motivou a pesquisa intitulada “Formacao de professores do Ensino Médio
para uso do Tablet Educacional”, desenvolvida como Trabalho de Conclusdo do Curso de
Especializagao em Midias na Educacdo. Para tanto, foi realizada uma intervengao a partir da
implementagdo de trés agdes: formagao técnica, formacdo pedagdgica e elaboragao,

desenvolvimento e avaliacdo de um plano de aula para o uso do aparelho. Com esse estudo

[...] foi possivel compreender que as Tecnologias Digitais se apresentam como
ferramentas importantes para a Educagdo, mas ha um processo de implantagao
que pressupde, primeiramente, a adog¢do de politicas publicas eficazes e
contextualizadas, a formagdo dos professores e das equipes pedagogicas, a
adequada estruturagdo das escolas e, ainda, que essas medidas alcancem o
maior nimero de professores. Trata-se de um processo lento e gradativo, com
multiplas responsabilidades e que ndo pode ser mais posposto
(GONCALVES, 2015, p.52).

No decorrer do referido estudo, os 08 professores participantes, que tinham entre 10 e
30 anos de tempo de servico, também, foram questionados sobre a maneira com que as TDs
eram abordadas durante sua formagdo inicial’. A maioria dos docentes relatou que quando
cursaram a graduagdo ndo houve, nos seus respectivos cursos, abordagem de contetidos
relacionados as TDs e, ainda, ressaltaram que, na época em que se graduaram, ndo havia a
propagacao tecnoldgica na sociedade como atualmente; no entanto, trés dos professores citaram
que houve a abordagem, mas somente de modo teorico (GONCALVES, 2015).

Dessa forma, a partir dos questionamentos durante minha experiéncia profissional como
professor de Matematica, como Tutor Presencial na EaD e, principalmente, a partir do curso de
Especializagdo em Midias na Educagdo, no qual pude verificar a indispensabilidade na
formagdo dos professores para uso das TDs na Educagdo, surgiu a seguinte questdo de
investigacdo para este estudo: como as Tecnologias Digitais sio metodologicamente
abordadas pelos professores no curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a
distancia, da Universidade Federal de Uberlandia?

Acreditamos®, assim como Marco (2009), que seja necessario que os cursos de
formacao inicial de professores de Matematica nao propiciem somente o dominio de técnicas

ou apenas conhecimentos teéricos das mais diversas tecnologias, bem como de suas

’Quando utilizamos a expressdo formacio inicial, ndo estamos desconsiderando que, ao ingressar em um curso de
licenciatura, o futuro professor tenha consigo crengas, ideias, imagens sobre o que ¢ ensinar, aprender e ser um
bom professor, resultante dos anos de escolarizagdo (das memorias e experiéncias quando aluno e/ou professor)
(MARCELQO, 1998).

8A partir desse paragrafo, serd adotado, nesta dissertagdo, a primeira pessoa do plural, por considerarmos o carater
coletivo de um trabalho académico, “tecido” por iniumeras vozes.
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potencialidades no ensino da Matematica. Ha a necessidade, também, continua a autora, que os
cursos oferegam ao futuro professor momentos de vivéncia, exploragdo, reflexdo teodrico-
metodoldgica acerca dessas tecnologias, para que, assim, possam conhecer sua contribui¢ao
“para a e na sala de aula” (MARCO, 2009, p.20, grifos da autora), e tenham a possibilidade de,
posteriormente, produzir suas proprias atividades, apropriando e aliando os novos recursos
tecnologicos ao ensino de Matematica e as suas praticas docentes.

Contudo, o desenvolvimento de atividades formativas envolvendo as TDs nos cursos de
licenciatura, afirma Ramos, Barroqueiro e Amaral (2011), ainda se mostram incipientes. Essas
tecnologias, continuam os autores, dependendo do seu uso, podem ser empregadas de diversas
maneiras, inclusive como elementos de mudanga das praticas educativas em diferentes
contextos do ensino. Entretanto, nas escolas, ¢ comum encontramos “docentes desplugados,
ensinando a alunos que surfam na Internet” (CHASSOT, 2003, p.90, grifos do autor). Assim,
na formagao inicial e/ou continuada dos professores que trabalham ou trabalhardo com a atual
geracdo, que nasce e vive mergulhada no mundo das novas tecnologias, torna-se necessario que
as TDs sejam abordados (RAMOS; BARROQUEIRO; AMARAL, 2011).

As TDs, afirma Moran (2004), estao colocadas nas escolas e nas universidades, contudo,
na maioria das vezes, ¢ “o professor falando e o aluno ouvindo, com um verniz de modernidade”
(p.2). O uso das tecnologias, quando ha, se resume, muitas vezes, em ilustrar os conteudos
transmitidos pelo professor, e ndo para a criagdo de novos caminhos e oportunidades para o
ensino e o aprendizado. Para isso, acreditamos ser preciso que os professores, em seu processo
de formacdo, tenham experiéncias formativas com o uso dessas tecnologias para o ambiente
escolar de modo a conduzi-los a uma possivel aquisicao de conhecimentos e a reflexdo teorico-
pratica.

Na EaD, afirmam Zabel e Almeida (2015), a formacdo inicial e/ou continuada de
professores ocorre, principalmente, via Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
plataformas computacionais desenvolvidas para os cursos a distancia. Esses ambientes virtuais,
segundo Viol e Miskulin (2013), t€ém se apresentado como locais favoraveis a composicao de
ambientes formativos, que podem propiciar e potencializar aspectos referentes a formagao de
professores.

Zabel e Almeida (2015) destacam que a utilizagdo das TDs na EaD nos cursos de
Matematica, geralmente, ocorre em duas frentes: 1) estdo presentes no AVA, com destaque aos
foruns de discussdo e chats, ou seja, como forma de interagdo entre professor, tutor e aluno; e,
i1) estdo relacionadas com a utilizac¢do de videoaulas, webconferéncias e softwares matematicos

como material de apoio ao conteudo disponibilizados no AVA. E possivel, afirma Vieira
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(2011), que os futuros professores levem consigo essa experiéncia, esse contato, com a
comunica¢do on-line e o material disponibilizado no ambiente virtual para sua pratica
profissional, utilizando as TDs com criatividade e desenvolvendo agdes educativas inovadoras.

Acreditamos, também, que, quando os professores tém situagdes de vivéncia,
exploragdo e reflexdo sobre a utilizagao das TDs em seu processo de formagdo, ha maiores
possibilidades de proporcionarem, aos seus futuros alunos, uma aprendizagem mais

significativa por meio do uso das TDs. Pretto (2001) nos alerta que

[...] ndo podemos correr o risco de desenvolver mecanismos para alfabetizar
mecanicamente a populacdo para o uso dessas tecnologias e, com isso,
estarmos formando, num futuro bem préximo, um novo contingente de
analfabetos, agora os analfabetos funcionais digitais, aqueles que serdo meros
operadores das maquinas, que aprendem a usar as tecnologias como simples
instrumentos mas que, no fundo, vao estar permanentemente na parte de baixo
dessa piramide social que continua com a mesma formatacdo, dando muito a
poucos e quase nada a quase todos. Penso que os programas de EaD sio
fundamentais como possibilidade de estabelecimento de uma grande rede, que
articule o sistema publico de ensino e as universidades publicas, em especial
as faculdades que formam professores (PRETTO, 2001, p.49, grifos do autor).

Paulin e Miskulin (2015) alegam ser importante que o processo de formagao inicial de
professores de Matematica a distdncia propicie aos licenciandos a possibilidade de terem
contato e construirem uma identidade no ciberespaco. Desse modo, os licenciandos tém a
possibilidade de refletir sobre as potencialidades e de interagir com as TDs, o que ¢ uma
oportunidade, por meio da vivéncia e exploracdo de tais tecnologias, de se desenvolver e/ou de
se aprimorar conhecimentos com seu uso no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Assim, o que se busca ¢ a formagdo que promova a reflexdo e a integragdo das TDs nas agdes
de ensino dos futuros professores (CABANHA; SCHERER, 2014).

Assim, entendemos que, durante a formacao inicial e/ou continuada dos professores de
Matematica, seja de grande relevancia possibilitar-se a implementacdo, a exploracdo e a
producdo de atividades que promovam conexdes entre os conhecimentos matematicos € as
novas tecnologias, entre os recursos tecnoldgicos e as experiéncias do ambiente escolar,
alicercado em um processo constante de reflexdo das acdes e praticas.

Nessa perspectiva, como objetivo geral desta pesquisa, procuramos analisar como as

Tecnologias Digitais (TDs) sdo metodologicamente abordadas pelos professores no curso de
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Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia, da Universidade Federal de
Uberlandia. E, como objetivos especificos’, foi proposto:
e analisar como os professores organizaram o ensino de suas disciplinas abordando
conteudos relacionados as TDs;
e analisar como as TDs foram abordadas nas diferentes disciplinas do curso na perspectiva
dos licenciandos em Matematica e dos tutores.

Esta pesquisa foi desenvolvida no Curso de Graduagdo em Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), na modalidade a distancia, integrante do Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR), durante o segundo
semestre de 2016 e primeiro semestre de 2017.

Os critérios que nos levaram a escolher o referido curso para o desenvolvimento dessa
pesquisa, foram: 1) o fato do Curso de Licenciatura em Matematica da PARFOR/EaD da UFU
apresentar em seu Projeto Pedagogico de Curso (PPC) dois objetivos especificos esperando
que, ao concluir a formacao, os egressos possam: (i) “exercer a reflexao critica sobre sua propria
pratica como educador, sendo capaz de buscar e compreender novas ideias e novas tecnologias,
relacionando-as ao ensino de Matematica” e, (i1) “analisar criticamente materiais didaticos de
Matematica (livros, softwares especializados, etc.) e elaborar propostas alternativas para a sala
de aula” (UFU, 2010c, p.19); 2) o fato de sabermos que havia uma turma que concluiria o curso
no fim do ano de 2016, o que nos possibilitaria conhecer a concepgao dos pré-formandos, em
relagdo a abordagem das TDs realizada pelo curso; 3) o fato de sabermos que, até o presente
momento, ainda ndo havia sido desenvolvido um estudo dessa natureza no referido curso; e, 4)
o fato de que a coordenagdao do curso, ao conhecer a proposta dessa pesquisa, foi receptiva a
sua realizacao.

Nosso intuito, com este estudo, ¢ fomentar a discussao sobre a importancia da formacao
inicial dos professores para uso das TDs no dmbito da EaD, no qual a formagdo acontece,
prioritariamente, por meios tecnologicos. Além de suscitar a necessidade de despertar nos
licenciandos a curiosidade a pesquisa, 0 incentivo ao novo, a pratica de ideias inovadoras, a
postura criativo-reflexiva e a uma relag@o possivel entre os conhecimentos matematicos e as
TDs. Nosso estudo, também, pode conduzir a possiveis mudangas e/ou intensificagcdes de acdes
formativas, desenvolvidas durante a formacao inicial dos professores de Matematica nas

modalidades a distdncia e presencial, em relacdo a abordagem das TDs pelas diferentes

°Elencamos nossos objetivos especificos nessa sequéncia, por entendermos que ha uma intencionalidade por parte
do professor na organizagdo do ensino (MOURA et al., 2016). Os alunos e tutores, de modo geral, recebem o
impacto de como foi organizado, intencionalmente, o ensino pelo docente.
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disciplinas dos cursos, de modo a possibilitar aos futuros docentes uma possivel apropriacao de
tais recursos em sua pratica docente.

A partir das consideracdes delineadas anteriormente, apresentamos, a seguir, a estrutura
do texto desta dissertagao.

Nesta Se¢do 1, nossa introducdo, apresentamos um breve relato da nossa formagao,
experiéncia profissional como professor de Matematica e Tutor Presencial na EaD e os
questionamentos que nos acompanharam no decorrer dessa caminhada que levaram-nos a
questdo que norteia esta pesquisa. Ainda foi delineado os objetivos deste estudo, o 16cus da
pesquisa (retomado na Secdo 4), bem como os critérios adotados para sua escolha e nossa
intengdo com essa pesquisa.

Na Sec¢do 2, abordamos alguns aspectos historicos da EaD no Brasil, ou seja, seu
surgimento e os principais acontecimentos que propiciaram seu desenvolvimento no pais, € o
surgimento ¢ desenvolvimento dessa modalidade educacional na Universidade Federal de
Uberlandia.

Na Sec¢ao 3, tecemos reflexdes teodricas sobre as TDs no ambito da Educagdo e da
formagdo inicial do professor de Matematica e sobre a formagdo inicial de professores de
Matematica frente as TDs na modalidade a distancia.

Na Sec¢do 4, iniciamos realizando a caracterizacdo do Curso de Graduacdo em
Licenciatura em Matematica, na modalidade a distdncia PARFOR, da Universidade Federal de
Uberlandia. Em seguida, discorremos detalhadamente sobre o percurso metodolégico adotado
nesta pesquisa descrevendo a abordagem metodologica, os instrumentos de produgao de dados
adotados, os sujeitos envolvidos e a construcao do caminho das analises.

Na Secao 5, apresentamos os dados construidos na pesquisa e realizamos as analises e
interpretacdes alicercados em nossas categorias de analise.

Na Secdo 6, tecemos nossas consideragdes finais sobre a pesquisa realizada,
apresentando os principais pontos das discussdes realizadas durante nossa investigacao € os

principais encaminhamentos que a pesquisa apontou.



25

2 A EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

Ao focalizarmos nossas atengdes na abordagem tecnologica em um curso de formagao
de professores na EaD, pareceu-nos imprescindivel conhecer a trajetéria histérica dessa
modalidade de educacdo em nosso pais, a fim de entendermos esse processo de
desenvolvimento que resulta, atualmente, na acdo articulada com o0s novos recursos
tecnologicos. A partir de nossas leituras, algumas delas apontadas mais adiante, observamos
que ha uma extensa discussao a respeito dos aspectos histéricos da EaD no Brasil, contudo,
essas informagdes, muitas vezes, se apresentam de maneira sucinta, cujos aprofundamentos
encontram-se espalhados em trabalhos diversos. Nesse sentido, apesar de termos ciéncia da
impossibilidade de se abordar, detalhadamente, nesta Secdo, toda a trajetoria historica da EaD
no Brasil, buscamos pontuar os principais acontecimentos que marcaram seu percurso historico,
tentando reunir e concentrar essas informagdes na composi¢do de um unico escopo. Com esse
mesmo intuito, assinalamos, também, nesta Secao que ora se inicia, as primeiras experiéncias
e o desenvolver dessa modalidade educacional na Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

No Brasil, podemos considerar a existéncia de duas modalidades de Educacao:
Presencial e a Distancia. A Educacdo Presencial, ainda hoje, ¢ a mais comumente adotada na
maioria dos cursos regulares, e constitui uma modalidade de formag¢do na qual o professor € o
aluno estdo sempre no mesmo espago fisico e os encontros/aulas ocorrem sempre a0 mesmo
tempo para todos os envolvidos, com a possibilidade de se ter ou ndo momentos a distancia
com o uso de alguma TD. Na EaD, segundo Moore e Kearsley (2008, p.1), “alunos e professores
estdo em locais diferentes durante todo ou grande parte do tempo em que aprendem e ensinam”,
sendo empregadas inumeras TDs, podendo ser mesclada, ou ndo, com encontros/aulas
presenciais (MORAN, 2002).

Na EaD, afirmam Moore e Kearsley (2008), sdo exigidas técnicas especiais para o
planejamento dos cursos, métodos especiais que viabilizam a comunicacao e, ainda, sistemas
organizacionais e administrativos especiais, que busquem estreitar as relagdes/interacdes tanto
entre professor e aluno como entre os alunos, oferecendo os subsidios necessarios para que o
processo de formagao acontega, sem que a distancia geografica se torne um empecilho.

Segundo Borba, Malheiros e Amaral (2011), hoje, o uso das TDs tem ampliado,
significativamente, as possibilidades de realizacdo de cursos no ambito da EaD. O
desenvolvimento de softwares cada vez mais avangados, com interfaces modernas e
possibilidades de feedbacks rapidos, continuam os autores, tém permitido aos envolvidos em

curso de EaD uma intensa interacao e comunicagao.
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No Brasil, a EaD ¢ uma modalidade educacional que gradativamente vem se destacando.
Segundo Rosini (2014), impulsionada pelo desenvolvimento das novas tecnologias e por
propiciar ao aluno realizar seus estudos em seu proprio tempo e ritmo, adaptando-se a diferentes
realidades, a procura pela EaD no pais tem crescido gradualmente. Contudo, afirmam Faria e
Salvadori (2010, p.16), “[...] ndo se trata de uma forma facilitada de conseguir titulos, muito
menos de formagdo de baixa qualidade. Trata-se de um sistema que atende as necessidades de
um publico especifico e esta atingindo cada vez mais segmentos”.

Nesse publico, destaca-se principalmente aquelas pessoas que necessitam de
flexibilidade de horario e/ou residem distantes dos Centros Universitarios. Desse modo, toda
essa procura pelos cursos na modalidade EaD exige cada vez mais responsabilidade de todos
aqueles que atuam ou estdo envolvidos de alguma forma nessa modalidade educacional.

A principio, pode parecer que a EaD ¢ muito recente, em virtude de estar, atualmente,
relacionada com as TDs, como computadores, Internet, interatividade, AVA, entre outros.
Contudo, historicamente, a EaD no Brasil tem origem no inicio do século XX e sua evolugao,
tanto aqui como no mundo, foi marcada pelo surgimento e pela disseminagdao dos meios de
comunicagdo, passando “[...] pela fase da correspondéncia, do radio, da televisdo, até chegar a
atuacdo conjugada de varios meios de comunicagdo, entre eles os favorecidos pelo uso da
internet” (FARIA; SALVADORI, 2010, p.19).

Portanto, assinalar o movimento histérico da EaD no Brasil e na UFU com a finalidade
de se entender, de modo mais abrangente, o surgimento e o0s acontecimentos que
proporcionaram o desenvolvimento da modalidade no pais e na referida Institui¢do ¢ a

finalidade desta Secao.

2.1 Alguns aspectos historicos da Educaciio a Distancia no Brasil

A historia da EaD no Brasil, segundo Alves (2009), ¢ marcada por sucessos e, também,
por momentos de estagnagdo suscitados pela inexisténcia de politicas publicas para o setor.
Durante os mais de 110 anos de histéria dessa modalidade de educagdo no pais, inimeras
iniciativas foram e sdo desenvolvidas, as quais, segundo o mesmo autor, fortes contribuigdes
tém oferecido a promocao da modalidade no Brasil.

A partir dos nossos estudos acerca da trajetoria histérica da EaD em nosso pais, como
os relatados em Saraiva (1996), Niskier (1999), Torres (2002), Vianney et al. (2003), Neto
(2008), Alves (2009), Maia e Mattar (2007), Alves (2011), Lima (2014), Mattar (2014) e por
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Zabel e Almeida (2015), adotamos a sistematizacdo desse desenvolvimento historico em trés
geragdes, como apontado por Vianney et al. (2003).

Nesse sentido, a primeira geragao da EaD no Brasil teve inicio em 1904 e correspondeu
a fase dos cursos por correspondéncia e, mais tarde, pelo radio, a partir da entrega de materiais
didaticos pelos Correios e com forte énfase no ensino profissionalizante em areas técnicas. A
segunda geracdo, nas décadas de 1970 a 1980, correspondeu a fase dos cursos via satélite, com
aulas transmitidas pelo radio e pela televisao, e os alunos recebendo materiais impressos e, até
mesmo fitas de audio e video, com énfase na oferta de cursos supletivos.

A terceira geragao iniciou em meados da década de 1990 e permanece até os dias atuais,
impulsionada pela expansdo da Internet no ambiente universitario em 1994 e pela criagdo de
uma legislagao especifica em 1996. Corresponde a fase dos cursos via computador e Internet,
ofertando, em especial, cursos superiores de formagao de professores.

A seguir, aprofundamos as caracterizagdes dessas trés geracdes, pontuando os

acontecimentos principais que marcaram cada uma delas.

2.1.1 Primeira Geragdo

Os dados sobre o surgimento da EaD no Brasil, afirmam Alves (2011) e Mattar (2014),
sdo imprecisos, muito provavelmente as primeiras experiéncias com essa modalidade de
educacdo no pais tenham ficado sem registros. Pesquisas evidenciam, continuam os autores,
que a EaD surgiu no Brasil por meio de anincios em jornais no Rio de Janeiro/RJ pouco antes
do ano de 1900, quando o Jornal do Brasil, que iniciou suas atividades em 1891, registrou, em
sua primeira edi¢ao da se¢do de classificados, antincios oferecendo curso profissionalizante em
datilografia por correspondéncia, ministrado por professores vinculados a institui¢des privadas.

O marco historico considerado como referéncia oficial do inicio da EaD no pais, foi a
implantacao das Escolas Internacionais em 1904. Tratavam-se de instituigdes representantes de
uma escola norte-americana no Brasil que oferecia cursos pagos em jornais, mediante materiais
encaminhados pelos Correios, visando a qualificar as pessoas para o mercado de trabalho, de
modo especial, para os setores de comércio e servigos (ALVES, 2009). Contudo, afirma Mattar
(2014), devido a pouca importancia conferida a EaD e as dificuldades operacionais enfrentadas
pelos Correios na época, o ensino por correspondéncia recebeu pouca atengao e incentivo das
autoridades educacionais e dos orgdos governamentais. Desse modo, durante os 18 anos

seguintes, a correspondéncia continuou sendo o Unico meio de desenvolvimento da EaD.
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Entretanto, esse cenario comegou a ser alterado em abril de 1923, quando foi criada a
primeira emissora de radio no Brasil, a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, fundada por um
grupo de membros da Academia Brasileira de Ciéncia liderada por Henrique Morize ¢ Edgard
Roquette Pinto. O objetivo fundamental da emissora era ampliar o acesso a Educagdo por meio
do uso educacional da radiodifusdao (SARAIVA, 1996). Nesse sentido, foram ofertados, através
da sua programagao, os cursos de Portugués, Francés, Radiotelegrafia, Telefonia, entre outros.
Desse modo, teve inicio a Educagdo pelo radio no Brasil, o segundo meio de transmissao da
Educagao a Distancia no pais.

Ja no ano de 1936, a Radio Sociedade do Rio de Janeiro foi doada pelos seus socios ao
entdo Ministério da Educagao e Saude, com a condigdo de que a emissora continuasse com sua
programacao educativa e ndo fosse tomada por interesses comerciais, Como ocorreu com outras
emissoras (ROMERO, 2014). Nesse sentido, no ano seguinte, foi criado o Servico de
Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educa¢do, mais tarde denominado de Radio
Ministério da Educagdo e Cultura e, atualmente, Radio MEC. Impulsionados por esse fato,
inimeros programas educativos radiofonicos, em sua grande maioria privados, foram sendo
implantados em outras regides do Brasil (ALVES, 2009).

Em 1939 e 1941, respectivamente, surge em Sao Paulo/SP, o Instituto Monitor e o
Instituto Universal Brasileiro (IUB), os primeiros institutos brasileiros a oferecerem, de modo
sistematico, cursos profissionalizantes a distancia com todas as atividades por correspondéncia
(VIANNEY et al., 2003). Ambos os institutos se dedicaram a formagao profissionalizante de
nivel elementar, médio e supletivo utilizando material apostilado encaminhado pelos Correios,
inclusive, até os dias atuais. O IUB, em especial, afirmam Vianney et al. (2003, p.75), se tornou
“[...] o maior difusor de cursos profissionalizantes a distancia no Brasil no século XX” por meio
da correspondéncia, influenciando, especialmente, nas décadas de 1940 e 1950, outras
instituicoes a, também, oferecerem cursos nessa modalidade.

Em 1941, foi criado, também, o Programa Universidade do Ar pela Radio Nacional do
Rio de Janeiro sob a supervisdo da Divisdo de Ensino Secundario do Ministério da Educagao e
Saude. O objetivo do Programa era a formagdo de professores secundaristas na modalidade a
distancia via radio, apresentando a eles “[...] novas metodologias de apresentacdo das
disciplinas ministradas no curso” (ROMERO, 2014, p.132). A comunicagdo, para o
esclarecimento de duvidas e correcdo de atividades, bem como o acesso ao material impresso,
era realizada por meio do envio de cartas pelos Correios. O Programa se findou em 1944.

A Igreja Adventista, em setembro de 1943, por meio da Escola Rédio-Postal, langou o

primeiro programa religioso transmitido por radio no Brasil (MATTAR, 2014). Tratava-se do
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programa radiofonico A Voz da Profecia, que tinha a finalidade de oferecer cursos biblicos aos
ouvintes por correspondéncia. Hoje, tal programa ¢ transmitido pelo Sistema Adventista de
Comunicagao que inclui emissora de radio e televisao.

Em 1947, o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) em parceria com
o Servigo Social do Comércio (SESC) e emissoras associadas, desenvolveram no Rio de Janeiro
e em Sao Paulo outra Universidade do Ar, com o objetivo de oferecer cursos de treinamento
em técnicas comerciais via radio e material apostilado por correspondéncia. Em 1950, a
Universidade do Ar alcangou mais de 90 mil alunos ¢ 318 cidades, tendo suas atividades
finalizadas em 1962 (VIANNEY et al., 2003).

No fim da década de 1950, foram criadas, pela Igreja Catolica, por iniciativa da Diocese
de Natal no Rio Grande do Norte, algumas escolas radiofonicas, originando-se, em marco de
1961, o Movimento de Educacdo de Base (MEB). O MEB, que envolveu a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil e o Governo Federal, tinha como objetivo “[...] alfabetizar, por
meio de algumas escolas radiofonicas [e com apoio de material impresso] as massas excluidas
dos programas oficiais de ensino regular” (NETO, 2008, p.31), promovendo a democratizagdo
do acesso a educacdo e possibilitando o letramento de jovens e adultos, especialmente nas
regides agricolas. Essa iniciativa, afirmam Neto (2008) e Mattar (2014), ¢ considerada um

marco historico da EaD ndo formal no Brasil.

2.1.2 Segunda Geragdo

A partir de meados da década de 1960 e inicio da década de 1970, afirma Alves (2009),
ha inimeros registros dos incentivos por parte do governo brasileiro para o uso da televisao
com fins educativos. Tais iniciativas representaram o inicio, intensificado anos mais tarde, do
emprego dos recursos de telecomunicacdes na EaD.

Uma das iniciativas do governo brasileiro foi a criagdo, em 1966, do Fundo de
Financiamento de Televisio Educativa (FUNTEVE), por meio do Decreto n® 59.396, destinado
ao provimento de recursos para o financiamento da instalagdo e manutencdo de um sistema
nacional de televisdo educativa. No ano seguinte, no Rio de Janeiro, por meio da Lei n® 5.198
de 1967, foi criada a Fundagdo Centro Brasileiro de Televisao Educativa (FCBTVE), atual TV
Brasil, visando a produzir, adquirir e distribuir material audiovisual com finalidades educativas.

Outra iniciativa do governo foi, também em 1967, quando o Cddigo Brasileiro de
Telecomunicagdes (CBT), criado em 1961, foi modificado pelo Decreto-Lei n® 236. A partir

dessa modificagdo, normatizada em 1970, foi estabelecida a reserva de canais de televisao em
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todo Brasil destinadas as emissoras educativas e, ainda, determinada a veicula¢ao de programas
educativos pelas emissoras de radiodifusdo e televisdes comerciais, mediante a veiculacdo de
aulas, debates e palestras. Com essas iniciativas, afirma Neto (2008), o governo brasileiro
buscava estimular a promocgao da EaD no pais.

Entre os anos de 1967 e 1968, por iniciativa do Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais
(INPE), foi proposto o Projeto SACI (Satélite Avancado de Comunicacdes Interdisciplinares)
com a consultoria da Universidade de Stanford (EUA). O Projeto previa a criagao de um sistema
de telecomunicagdes mediante a construcao de um satélite para aplicagdes educacionais. Apesar
da inviabilidade da construg¢do do satélite na €poca, a ideia do Projeto SACI era inovadora e
pioneira (MATTAR, 2014) e o uso de satélite em servigos educacionais, por meio desse Projeto,
viria a ocorrer anos mais tarde com o suporte de um satélite americano.

Os anos de 1968 e 1969 foram marcados pelo surgimento das primeiras emissoras de
TV educativas no pais. Em novembro de 1968, foram iniciadas as atividades da TV
Universitaria da Universidade Federal de Pernambuco, com a producdo e veiculagdo de
programas culturais e educacionais; ¢ considerada a primeira emissora educativa do Brasil
(NETO, 2008). Em 1969, foi criada a Televisao Educativa (TVE) do Maranhao, que oferecia
estudos da antiga 5 a 8 série do Ensino Fundamental por meio de programas de TV, telessalas
espalhadas pelo estado, nas quais orientadores ofereciam suporte de aprendizagem, e material
1mpresso.

Cabe destacar que o pioneirismo relacionado ao uso da televisdo com fins educacionais
foi da Universidade de Santa Maria em 1958 (NISKIER, 1999; NETO, 2008), quando essa
veiculou programas destinados a alunos de Medicina, por meio de circuito fechado de TV.

Em 1970, como anunciado anteriormente, foi publicada a Portaria Interministerial n°
408, celebrada entre o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e o Ministério das
Comunicagdes, que regulamentou o Decreto n® 236 de 1967 que modificou o CBT. Essa
Portaria tornava obrigatoria e gratuita a cessdo de cinco horas semanais pelas emissoras
comerciais de radio e televisao para a transmissao de programas educativos (NETO, 2008).

Nessa perspectiva, ainda em 1970, a partir de um convénio firmado entre o MEC e as
Fundacdes Padre Ladell de Moura e Padre Anchieta, foi langado o Projeto Minerva. O objetivo
do Projeto, com énfase na educagdao de adultos, era oferecer em rede nacional de radio e
televisdo contetidos preparatorios de exames supletivos oferecidos pelas referidas fundagdes
(VIANNEY et al., 2003), com a distribuicdo de materiais impressos para auxiliar os estudos. O

Projeto foi mantido até o comeco da década de 1980.
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A primeira referéncia implicita a EaD em um documento oficial, segundo Alves (2009),
ocorreu em agosto de 1971 na segunda versao das Diretrizes ¢ Bases para o Ensino de 1° ¢ 2°
Graus, publicada pela Lei n° 5.692, na qual foi inserido um capitulo especifico que tratava do
Ensino Supletivo. O artigo 25, paragrafo unico, retratava que os cursos supletivos seriam “[...]
ministrados em classes ou mediante a utilizacdo de radios, televisdo, correspondéncia e outros
meios de comunicacdo que permitissem alcangar o maior nimero de alunos” (BRASIL, 1971).
Contudo, o Brasil conheceu uma legislagao especifica para a EaD apenas em 1996.

Em janeiro de 1972, foi criado o Programa Nacional de Teleducagao (PRONTEL) pelo
Decreto n® 70.066, com a finalidade de “[...] integrar, em ambito nacional, as atividades
didaticas e educativas, por intermédio do Radio, da Televisdo e outros meios” (BRASIL, 1972).
O PRONTEL, anos mais tarde, apds se tornar o Departamento de Aplicagdes Tecnoldgicas e a
Secretéria Especial de Aplicagdes Tecnologicas, foi extinto.

Ainda em 1972, teve inicio o treinamento dos professores e supervisores que atuariam
no programa de tele-educacao a distancia desenvolvido pelo Projeto SACI, criado em 1967. No
periodo de 1973 a 1975, com o apoio do MEC, foram ofertadas, via satélite, aulas pré-gravadas
com o apoio de material impresso. Os estudos eram direcionados aos ““[...] alunos das séries
iniciais e professores leigos do entdo ensino primario no estado do Rio Grande do Norte”
(VIANNEY et al., 2003, p.77-78). Para o desenvolvimento do Projeto, um satélite americano
era empregado durante 30 minutos diarios (INPE, 2017). O programa foi encerrado em 1976.
Segundo Vianney et al. (2003, p.78), “entre as causas de fracasso do programa estavam as
diferencas culturais entre o perfil dos programas produzidos no interior de Sdo Paulo e [...]” o
publico atendido.

Também em 1972, um grupo de educadores brasileiros, liderados pelo conselheiro
Newton Sucupira, visitaram a Open University na Inglaterra, a qual, segundo Moore e Kearsley
(2008), criada no final da década de 1960 com inicio da oferta de cursos superiores a partir de
1970, foi a primeira universidade baseada no conceito de Educagdo a Distancia. O relatorio
final dessa viagem a Inglaterra, que destacava a necessidade da organizacao da virtualidade da
EaD no Brasil, foi analisado pelo governo brasileiro (VIANNEY et al., 2003) e projetos de lei
chegaram a ser propostos com o objetivo de implantar uma institui¢do semelhante a existente
na Inglaterra no Brasil, contudo, tais projetos foram arquivados (ALVES, 2009). Apenas na
década de 2000 foi criada a Universidade Aberta do Brasil, como veremos mais adiante.

Em 1973, foi fundado no Rio de Janeiro o Instituto de Pesquisas Avangadas em
Educacao (IPAE), uma organizacgdo da iniciativa privada que foi a responsavel por realizar os

primeiros encontros nacionais de EaD em 1989 e, em 1993, os primeiros congressos brasileiros
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de EaD. Muitos trabalhos provenientes desses eventos auxiliaram na formulagcdo de
documentos e normativas oficiais sobre a EaD no Brasil (ALVES, 2011).

Um projeto que iniciou no fim da década de 1970, considerado, segundo Niskier (1999),
um sucesso, foi o Telecurso desenvolvido pela Fundagao Roberto Marinho. Esse projeto foi
iniciado em 1978 com o Telecurso 2° Grau (Ensino Médio), seguido, em 1981, pelo Telecurso
1° Grau (Anos Finais do Ensino Fundamental) e, em 1985, pelo Novo Telecurso 2° Grau com
a producao de novas teleaulas e programas de radio. J& em 1995, os Telecursos 1° e 2° Graus
foram substituidos pelo Telecurso 2000, sendo langado, também, o Telecurso 2000
profissionalizante. Hoje, chamado de Telecurso, as teleaulas estdo disponiveis na Internet e,
ainda, sdo exibidas por nove emissoras de televisdo com o material impresso disponivel para
compra em trés editoras.

Também no final da década de 1970, foi lancado o Programa de Pos-Graduacao Tutorial
a Distancia, pela Associagdo Brasileira de Tecnologia Educacional junto com a Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O objetivo era a formacao de
professores universitarios no interior do Brasil por correspondéncia. O Programa iniciou em
1979, foi suspenso em 1983 e finalizado dois anos mais tarde (VIANNEY et al., 2003).

No ano de 1976, foi langado o Projeto Logos II, pelo Centro de Ensino Técnico de
Brasilia (CETEB) em convénio com o MEC. O Projeto tinha como finalidade oferecer
qualificacdo a nivel de 2° grau (atual Ensino Médio) a professores leigos, ndo titulados e em
exercicio, por meio de curso de supletivo a distdncia com o uso de mddulos instrucionais sem
afasta-los da sala de aula (ANDRE; CANDAU, 1984). Ainda segundo André e Candau (1984),
o Projeto Logos II foi precedido por uma fase experimental denominada de Projeto Logos I,
que buscava uma metodologia viavel, tendo em vista que atenderia cursistas dispersos
geograficamente com diferentes niveis de escolaridade anterior e recursos disponiveis. O
Projeto Logos II foi desenvolvido em 19 estados no periodo de 1976 a 1986, sendo empregados
livros impressos, tutoria local por carta ou telefone, e encontros presenciais mensais
obrigatorios aos sabados ou domingos.

A Universidade de Brasilia (UnB), segundo Maia e Mattar (2007), tem uma histéria de
pioneirismo no Brasil com a utilizagdo da EaD em seus cursos. Uma das primeiras iniciativas
aconteceu em 1979, quando a instituicdo firmou um convénio com a Open University da
Inglaterra para o desenvolvimento de cursos de extensdo a distancia no Brasil; tal iniciativa foi
denominada como Programa de Ensino a Distancia (PED) (MATTAR, 2014). O PED teve
inicio em 1980, com a oferta de cursos de extensdo, com seis meses de duracdo, utilizando

livros impressos e realizando encontros presenciais de tutoria em capitais de varios estados do
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pais (VIANNEY et al., 2003). A partir dessa experiéncia, a UnB, em 1989, criou o Centro de
Educacdo, Aberta, Continuada, a Distancia (CEAD/UnB), que oferta cursos a distancia até os
dias atuais.

Em 1989, também, o Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) criou a Rede Nacional
de Pesquisa (RNP) (conhecida, hoje, como Rede Nacional de Ensino e Pesquisa, com a mesma
sigla), cujo objetivo era integrar esforcos para construir uma infraestrutura nacional de rede de
Internet no ambito académico, promovendo a conexao em rede entre as universidades e centros
de pesquisa brasileiros. Um ano antes, em 1988, segundo Vianney et al. (2003), ja se formavam
as primeiras iniciativas para criagdo de redes académicas que interligavam universidades e
centros de pesquisa de Sao Paulo, Rio de Janeiro e Porto Alegre aos Estados Unidos.

Anos depois, em 1991, a RNP iniciou a implantagdo de sua primeira rede, a partir da
instalacdo de um backbone'® nacional com a finalidade, nesse primeiro momento, de
compartilhar a producdo universitaria. Mais tarde, em 1994, a RNP, ja em operacdo e com
Pontos de Presenca (PoP) em todos os estados brasileiros, promoveu a expansao da quantidade
de instituicoes conectadas a rede, universalizando o acesso a Internet nas instituicdes
universitarias publicas brasileiras (VIANNEY et al., 2003).

Ainda, no ano de 1991, foi langado o programa Jornal da Educagdo: Edicdo do
Professor, idealizado pela Fundacao Roquette Pinto. O objetivo do programa, em parceria com
a Secretaria Nacional de Educagao Basica e articulado com secretarias estaduais de educagao,
era o aperfeicoamento de professores do Ensino Fundamental e a formagao dos alunos de cursos
do magistério de seis estados (MAIA; MATTAR, 2007). Eram utilizados materiais impressos
e realizados encontros presenciais conduzidos por um orientador de aprendizagem. Desde de
1996, com o nome Salto para o Futuro, o programa ¢ exibido pela TV Escola, canal langado
pelo MEC em 1995. Saraiva (1996), afirma que o referido programa, representou um importante

marco na historia da EaD no Brasil,

[...] pela abrangéncia nacional da utilizagdo, pela concepgdo e formato do
programa, que permite a interatividade, pela agdo integrada e coordenada de
varios 6rgdos, além de se constituir um instrumento eficaz para o atingimento
de uma das metas da politica educacional [...], a formag@o de professores
(SARAIVA, 1996, p.25).

No fim da década de 80 e inicio dos anos 90, afirmam Maia e Mattar (2007), observou-

se um avan¢o da EaD no Brasil, principalmente em virtude do surgimento de projetos de

Backbone é uma palavra em inglés, cuja tradugdo para o portugués ¢ espinha dorsal e significa rede de transporte.
E um termo utilizado para identificar uma rede de fibra optica na qual dados de usuarios trafegam pela Internet.
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informatizagdo. Contudo, a EaD brasileira at¢ meados dos anos 1990, salienta Neto (2008, p.
36), “[...] ndo passava de um instrumento emergencial, utilizado pelo Governo Federal, para
suprir demandas especificas e, em seguida, abandonadas”. Por isso, continua o autor, que muitas
iniciativas, em especial aquelas vinculadas ao governo, nao se desenvolveram posteriormente,

devido a transitoriedade e descontinuidade de politicas publicas.

2.1.3 Terceira Geragdo

Grande parte das Institui¢des Ensino Superior (IES) brasileiras, afirmam Vianney et al.
(2003), mobilizaram esforgos para o trabalho com a EaD somente a partir de meados da década
de 1990. Segundo Torres et al. (2004), essa mobilizacdo ocorreu em decorréncia,
especialmente, da ampliacdo do acesso a Internet nas institui¢des universitarias em 1994 e do
surgimento de uma legislacdo para a Educagdo a Distancia em 1996.

O primeiro curso de licenciatura a distancia no Brasil teve inicio em 1995 pelo Nucleo
de Educacao a Distancia do Instituto de Educacdo da Universidade Federal do Mato Grosso
(UFMT), em parceria com a Tele-Université de Quebec do Canadé, com o apoio da Secretaria
de Estado de Educacdo de Mato Grosso. O curso de Licenciatura Plena em Educagdo Basica
(atual curso de Pedagogia) tinha como objetivo a formacao de professores que atuavam nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em cidades do interior daquele estado, sendo utilizados
materiais impressos e atendimento presencial, por intermédio de tutoria em cidades polo, além
de uma rede de videoconferéncia (VIANNEY et al., 2003).

No ano de 1995, foi langado pelo MEC, sob carater experimental, o Programa TV
Escola, uma emissora de televisdo educativa com a finalidade de promover, a distancia, a
formagdo de professores, inicialmente, do Ensino Fundamental, da rede ptblica de Educagao
Basica. O ponto de partida foi o envio, para as escolas publicas do Ensino Fundamental com
mais de 100 alunos, de “[...] kits tecnologicos para recepcao e gravacao [...] da programagao
educativa” (VIANNEY et al., 2003, p.89) da emissora. Esses kits possuiam uma antena
parabolica, um receptor de satélite, um aparelho de televisao, um aparelho de videocassete, um
conjunto de fitas VHS e, ainda, a grade de programacao (SARAIVA, 1996).

Desse modo, as escolas poderiam gravar os programas exibidos pela TV Escola e,
posteriormente, poderiam transmiti-los aos professores como um instrumento de formacao. Os
professores, por sua vez, poderiam utilizar tais gravacdes em suas respectivas aulas, como um
recurso didatico. A TV Escola iniciou suas atividades, em definitivo, em mar¢o de 1996 e

continua até hoje em operagdo, exibindo séries, documentarios nacionais € internacionais €
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programas proprios. O Programa TV Escola'!, segundo Lins (2000), foi concebido pelo
Governo Federal para ser o primeiro passo para se consolidar um sistema nacional de EaD no
Brasil, além de introduzir as novas linguagens originarias dos avangos das tecnologias nas
escolas.

A partir de uma mudanca da estrutura regimental do entdo Ministério da Educa¢ado e do
Desporto (MEC) por meio do Decreto n° 1.917, de 27 de maio de 1996, foi criada a Secretaria
de Educacio a Distancia (SEED)!2. A SEED ficou incumbida, no 4mbito da EaD, de planejar,
coordenar, avaliar e articular a¢des e politicas relacionadas a EaD no Brasil, impulsionando a
implementagdo e consolidacdo de cursos a distancia, além de assessorar o MEC na
democratizagdo do acesso a tais cursos. Os recursos financeiros para a maioria das a¢des da
SEED foram provenientes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE).

No ano de 1996, tem inicio, também, uma experiéncia pioneira com o uso da
videoconferéncia na pos-graduacao stricto sensu no Brasil. A Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), por meio do Laboratério de Ensino a Distancia (LED) e o Programa de Pos-
Graduacdo em Engenharia de Producdo, em parceria com a Siemens, realizou as primeiras
transmissdes de aulas do Curso de Mestrado em Engenharia de Produgdo a 35 engenheiros de
uma empresa de telecomunica¢des em Curitiba/PR (BARCIA et al., 1996). As aulas eram
transmitidas, ao vivo, por videoconferéncia, com interatividade por audio e video, e assistidas
pelos engenheiros na propria empresa. Constitui-se, assim, afirmam Barcia et al. (1996) e
Vianney et al. (2003), o primeiro curso de mestrado a distancia por videoconferéncia no pais, a
partir da integracdo entre universidade e empresa privada com o uso de Tecnologias Digitais.

Ainda no ano de 1996, outro passo importante foi dado em dire¢dao ao desenvolvimento
da EaD no pais. Por meio da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996b), foi
publicada a nova versdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), cujo artigo
80 marcou oficialmente o surgimento da Educag¢ao a Distancia no Brasil (ALVES, 2011). Desse
modo, foram estabelecidas as bases legais para essa modalidade de educagdo, oficializando
“[...] na politica nacional a era normativa da educagdo a distancia no pais como modalidade
valida e equivalente para todos os niveis de ensino. Assim, pela primeira vez, na historia da

legislacdo ordinéria, o tema EaD se converte em objeto formal” (VIANNEY et al., 2003, p.18).

10 Programa TV Escola, desde seu langamento, estava subordinado a Secretaria de Desenvolvimento, Inovagio
e Avaliagdo Educacional (SEDIAE), porém, em maio de 1996, a SEDIAE foi extinta, sendo criado a Secretaria de
Educacao a Distancia (SEED), a qual se tornou responsavel pelo Programa.

12Esse procedimento de alteragdo da estrutura regimental do MEC, pelo qual secretarias foram extintas e/ou criadas
e/ou integradas, foi ocorrendo, mediante Decretos, nos anos de 1997, 1998, 2000 (quando surgiu a denominagao
Ministério da Educagao), 2001, 2003, 2004, 2007, 2011, 2012 (com alteragdes em 2013).
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O referido artigo da LDB, em seu caput, determina que o poder publico deve incentivar
o desenvolvimento de programas de EaD, em todos os niveis e modalidades de ensino e de
educagdo continuada. Posteriormente, nos quatro paragrafos que compdem o artigo,
respectivamente: determina-se que somente instituicdes credenciadas pela Unido poderdo
oferecer cursos pela EaD; define-se que a regulamentacdo e os requisitos para se realizar
exames e se registrar os receptivos diplomas sdo definidos, também, pela Unido; disciplina-se
a producao, o controle e avaliagdo de programas de EaD, bem como incentiva-se a integragao
entre os sistemas de ensino; e, refere-se a politicas operacionais para a implementacao da EaD
(BRASIL, 1996Db). Esse artigo foi regulamentado, anos mais tarde, em 1998, 2005 e 2017.

No ano de 1997, foi instituido no Estado de Minas Gerais o Programa de Capacitagdo
de Professores (PROCAP), coordenado pela Secretaria de Estado de Educagao (SEE/MG) em
parceria com as Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE), IES e Prefeituras Municipais,
e com o apoio financeiro do Banco Mundial. O objetivo do PROCAP foi a formagao continuada
de professores em exercicio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental das redes municipais e
estaduais. O Programa integrava uma das a¢des de um projeto maior do Governo do Estado de
Minas Gerais chamado Projeto de Qualidade na Educacao Basica (ProQualidade), o qual visava
apoiar melhorias no sistema educacional (COIMBRA, 2000).

O PROCAP foi desenvolvido em duas fases: PROCAP 1 (1997-1999), que envolveu as
areas de Matematica, Portugués e Reflexdes sobre a Pratica Pedagdgica; e, PROCAP II: Fase
Escola Sagarana (2001-2002), que envolveu as dreas de Ciéncias, Geografia, Historia e
Fundamentos da Pratica Pedagogica. Essa segunda fase do Programa foi implantada em virtude
dos resultados da avaliacdo da primeira fase evidenciarem a expectativa dos professores em
continuarem com a formagao (VASCONCELOS, 2006).

A implementacdo do PROCAP foi realizada por meio de trés niveis organizacionais: em
nivel estadual, pela SEE/MG e pela Institui¢ao Especializada (IE); em nivel regional, pelas SRE
e pelas institui¢cdes Polos (IP); e, em nivel local, pelos 6rgaos municipais de Educagao e escolas
municipais e estaduais. As atividades do PROCAP foram realizadas na propria escola dos
professores, por meio do uso de materiais impressos, videos e servicos de comunicacdo que
incluiu correspondéncia, fax e linhas de telefone 0800 implantadas na SEE/MG, na IE e nas IP.

Ja em 1998, também no Estado de Minas Gerais, como uma das a¢des do ProQualidade
e com o apoio financeiro do Branco Mundial, foi desenvolvido o Programa de Capacitagao de
Dirigentes Escolares (PROCAD). Operacionalmente e metodologicamente desenvolvido pela

SEE/MG, o PROCAD visava a formagao dos dirigentes das escolas publicas estaduais mineiras
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(diretores, vice-diretores e coordenadores de escolas), com o propdsito de fortalecer o papel e
a atuacgdo dos gestores escolares como liderangas nas instituigdes escolares.

O PROCAD foi desenvolvido em duas ocasides: em 1998 (PROCAD 1) e em 2002
(PROCAD II — Fase Escola Sagarana). Segundo Chemp (2007, p.72) o PROCAD II “parece
ser uma continuidade do PROCAD 1, entretanto, apresenta elementos que, se ndo o coloca em
oposi¢do a primeira capacitagdo, deixa entrever uma critica quanto a [sua] incompletude [...]”.
Ainda para esse autor, uma das principais diferencas entre essas duas fases de formacao, esta
no fato de que a énfase do PROCAD I estava na abordagem das areas administrativas,
financeiras e de pessoal, jA o PROCAD II — Fase Escola Sagarana a “énfase recai quase
completamente no pedagdgico e nas referéncias aos processos que envolvem o ensino € a
aprendizagem na escola. A capacitagdo enfoca especificamente a escola, isto €, o ambiente
escolar e suas relagdes com a comunidade escolar [...]” (CHEMP, 2007, p.74).

O material empregado em ambas as versdoes do PROCAD incluiu material escrito
impresso e fitas de video com discursos do Secretario de Educacdo e com orientagdes acerca
dos conteudos estudados nos méddulos. O Programa possuiu, ainda, um sistema de transmissao
televisivo como apoio aos estudos, ligando os cursistas a SEE/MG e aos especialistas que
participaram da elaboragdo do material empregado (CHEMP, 2007).

Também no ano de 1998, foi publicado o Decreto n® 2.494'3, de 10 de fevereiro de 1998.
Esse Decreto foi a primeira regulamentacao do artigo 80 da LDB e estabeleceu um conceito

oficial para a modalidade no pais, como sendo

[...] uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem'*, com a
mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados
em diferentes suportes de informacdo, utilizados isoladamente ou
combinados, ¢ veiculados pelos diversos meios de comunicagdo (BRASIL,
1998a).

Em relag@o ao termo autoaprendizagem, atribuida a EaD pelo referido Decreto, Borba,
Malheiros e Amaral (2011) destacam que autonomia e disciplina sdo caracteristicas requisitadas
a um aluno que opte pela formacao a distancia, uma vez que tera de assumir uma grande
responsabilidade pelo seu aprendizado. Contudo, os autores ressaltam que o acompanhamento
desse aluno ¢ de extrema relevancia para seu desenvolvimento nesse processo de formar-se a

distancia. Essa posi¢do também ¢ assumida por nds neste estudo.

13 Alterados pelo Decreto n® 2.561, de 27 de abril de 1998.
“No decorrer desta dissertagdo, mantivemos nas citagdes diretas a grafia original das palavras, tal como se encontra
registrado na fonte.
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O Decreto n° 2.494 também determinava, entre outros pontos, que: as instituigdes
publicas e privadas deveriam ser credenciadas para oferecer cursos a distdncia de acordo com
critérios estabelecidas pelo MEC, o qual, ainda, definiria indicadores de qualidades para esses
cursos; seriam aceitos a transferéncia e o aproveitamento de estudos da educacgdo presencial
para a EaD e vice-versa; os diplomas e os certificados dos cursos a distancia teriam validade
nacional; as avaliagdes nos cursos de EaD ocorreriam mediante exames presenciais; e, as
institui¢des que ofereciam cursos a distancia teriam um ano para atender as exigéncias fixadas.

Com a publicagdo do Decreto n° 2.494, o MEC editou a Portaria Ministerial n® 301, de
07 de abril de 1998, que estabeleceu as normas e procedimentos para o credenciamento das
instituicdes para a oferta de cursos a distancia de graduagdo, educagdo profissional em nivel
tecnoldgico e técnico, Educagdo de Jovens e Adultos e Ensino Médio.

Vianney et al. (2003) salientam que, em relagdo ao ensino superior, as regulamentacdes
realizadas se referiram somente a oferta de curso de graduacao nas modalidades licenciatura,
bacharelado ¢ de formagdo tecnoldgica, ja os programas de Mestrado e Doutorado foram
regulamentados posteriormente. Os autores ainda enfatizam que as IES, para ofertar cursos
superiores a distancia de extensdo e de pos-graduacdo lato sensu, apesar de ndo mencionados
pela regulamentagdo, também deveriam estar credenciadas.

Em conformidade com as normatizag¢des publicadas em 1998, foram credenciadas, em
marco de 1999, as duas primeiras universidades para a oferta de cursos de graduacdo na
modalidade a distancia no Brasil: a Universidade Federal do Para, autorizada a ofertar o curso
de Bacharelado e Licenciatura Plena em Matematica; e, a Universidade Federal do Ceara, com
autorizag¢do para ofertar os cursos de Licenciatura Plena em Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia (BRASIL, 1999). Tais credenciamentos foram intensificados nos anos seguintes.

A principal caracteristica do ano de 1999, segundo Vianney et al. (2003), foi o aumento
no numero de IES e de institutos buscando o uso da Internet como um recurso preferencial na
interacdo e realizacdo de seus cursos a distancia. Os congressos € seminarios sobre EaD
realizados no pais, continuam os autores, tinham como pauta principal o debate sobre as novas
tecnologias e estratégias para sua utilizacdo no gerenciamento administrativo e na
aprendizagem orientada pela Internet.

A partir da década de 1990, afirma Santos (2008), surgem, também, no cendario
brasileiro, os consorcios universitarios como mais uma possibilidade de implementacao da EaD
no pais. Destacam-se no cenario nacional, segundo Torres e Vianney (2004), seis grandes

consorcios, criados no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000. Sao eles:
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1) Consoércio Universidade Virtual do Centro-Oeste (Univir-CO), criado em julho de
1998 na esfera publica regional, foi formado por sete IPES da Regido Centro-Oeste com o
objetivo de promover a cooperacao técnica, cientifica e académica entre as universidades
consorciadas, incentivando: “pesquisas € projetos coletivos; pesquisas de novas formas de
aprendizagem em ambientes on-line; e, a formacdo inicial e permanente dos professores e
profissionais de diferentes segmentos da sociedade” (MORAN, 2002, p.281).

2) Consorcio Centro de Educagdo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro (CEDERYJ),
constituido, oficialmente, em janeiro de 2000, com a proposta de criacao de uma rede regional
de EaD em parceria com governo do Estado do Rio de Janeiro (Secretaria de Estado de Ciéncia
e Tecnologia), com as universidades publicas e estaduais sediadas no estado e com as
prefeituras municipais. O Consércio CEDERJ, em 2002, foi incorporado a Fundacdo Centro de
Ciéncias e Educagao Superior a Distancia do estado do Rio de Janeiro (Fundacio CECIER]J).
Hoje, a Fundacao CECIERJ/Consércio CEDERJ € composto por oito IPES do referido estado.

3) Rede Brasileira de Educacgdo a Distancia: Universidade Virtual Brasileira (UVB),
criada em maio de 2000 por iniciativa de 10 IES particulares localizadas em diferentes regides
do pais, com o objetivo, segundo Vianney et al. (2003), de reunir competéncias académicas,
compartilhar estrutura fisica, desenvolver metodologias e infraestrutura tecnoloégica em uma
rede de universidades interessadas em desenvolver projeto e cursos de EaD. Pela
impossibilidade de ser credenciada junto ao MEC com o nome Universidade, a UVB, em 2001,
criou o Instituto UVB.BR (IUVB.BR), com o qual se credenciou e ofertou cursos de graduacao
a distancia a partir de 2003.

4) Consorcio interuniversitario Universidade Publica Virtual do Brasil (UniRede),
lancado oficialmente em agosto de 2000 na esfera publica em dmbito nacional, com o objetivo,
segundo Santos (2008, p. 77), de “[...] democratizar e ampliar o acesso ao ensino superior de
alta qualidade, através da oferta de cursos a distancia nos niveis de graduagdo, pos-graduacao,
extensdo e educacdo continuada [...]” e, especialmente, de desenvolver a formacao de
professores por meio de cursos superiores. Atualmente, denominada Associa¢do Universidade
em Rede e mantendo a mesma sigla, reune 57 IPES.

5) Projeto Veredas: Formacao Superior de Professores, criado em 2000 pela Secretaria
de Estado de Educacao de Minas Gerais (SEE/MG), objetivou oferecer habilitagdo superior aos
professores da rede publica em exercicio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, por meio
da EaD. O Projeto envolveu um consdrcio de cooperagado interuniversitario formado por 18 IES

publicas, comunitarias e particulares do estado de Minas Gerais, denominadas de Agéncias
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Formadoras, que foram selecionadas mediante processo licitatorio. O Projeto, que ofertou o
curso Normal Superior entre 2002 e 2005, formou mais de 14 mil professores.

6) Comunidade Virtual de Aprendizagem da Rede de Institui¢cdes Catolicas de Ensino
Superior (CVA-RICESU), langado oficialmente em agosto de 2001, foi um consorcio formado
por IES catolicas de diferentes estados do Brasil. O CVA-RICESU tinha como objetivo
promover um trabalho de cooperagdo entre as IES catdlicas, compartilhando esforgos, recursos
e praticas visando o desenvolvimento de programas e produtos educacionais de EaD, ampliando
espacos de formacao e reduzindo custos (VIANNEY et al., 2003). O CVA-RICESU objetivava,
ainda, “[...] compartilhar e oferecer novos espagos de aprendizagem mediados pelas tecnologias
da informagao” (ROMEIRO et al., 2011, p.2) e, em 2011, reunia 13 institui¢des.

Jaem 2001, foi instituido o Plano Nacional de Educagao (PNE) 2001-2010 por meio da
Lei n° 10.172, um documento considerado uma referéncia da politica educacional brasileira.
Nesse documento, pela primeira vez, desde sua primeira edicdo em 1962, afirma Lima (2014),
houve mengdo a EaD como modalidade educacional, entendida como uma estratégia de
democratizagao do acesso a Educacao. O PNE 2001-2010 dedicou uma secao especifica a EaD
apresentando diagnostico, diretrizes e delineando 22 objetivos e metas para essa modalidade.

Também em 2001, as normas para o funcionamento de cursos de pos-graduagdo lato e
stricto sensu no Brasil foram estabelecidas pela Camara de Educacdo Superior (CES) do
Conselho Nacional de Educagio (CNE), a partir da Resolugio n° 1'°, de 03 de abril de 2001. A
Resolucao definiu que a oferta, por parte das IES, de cursos de pds-graduacdo a distancia no
pais esta sujeita a credenciamento e, no caso dos programas stricto sensu, essa oferta esta sujeita
a autorizagdo, reconhecimento e renovacao junto a Unido e, ainda, € necessario que, em ambos
os programas, as avaliacdes e a defesa de trabalhos de conclusdo sejam realizadas de forma
presencial.

No mesmo ano, mediante a Portaria n® 2.253, de 18 de outubro de 2001, o MEC
autorizou a oferta, pelas IES, de até 20% da carga horaria de seus cursos superiores presenciais,
ja reconhecidos, empregando-se métodos nao presenciais mediante o uso das tecnologias de
comunicagdo — as avaliagdes finais deveriam permanecer sendo realizadas de forma presencial.
Com essa Portaria, afirma Lima (2014), as IES comecgaram a implantacdo dos 20% da carga
horéaria de seus cursos sem qualidade, organizando disciplinas completas na modalidade a
distancia sem os devidos acompanhamentos e/ou orientagdes. Diante disso, o MEC publicou a

Portaria n° 4.059 em 2007, modificando a Portaria n° 2.253 de 2001. A principal alteragao foi

SAlterada pelas Resolugdes CNE/CES: n° 24, de 18 de dezembro de 2002; n° 1, de 8 de junho de 2007; n° 6, de
25 de setembro de 2009; e, n° 3, de 22 de junho de 2016.
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a inclusao do tutor, considerado como um docente qualificado para atuar na disciplina ofertada,
com carga horaria especifica para os momentos presenciais e a distancia.

A Portaria n° 4.059 foi revogada pela Portaria n® 1.134 de 2016, que, por sua vez,
determina que, caso as IES possuam pelo menos um curso de graduagdo devidamente
reconhecido pelo MEC, elas podem oferecer 20% da carga horaria de seus cursos de graduacao
presenciais autorizados a distdncia. Antes, para que essa oferta de carga horaria a distancia
pudesse acontecer, era necessario que o respectivo curso fosse reconhecido.

E importante mencionar que, em 20 de agosto de 2002, foi langada a versdo 1.0 do
Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment'® (Moodle), criado em 1999 pelo
professor e programador australiano Martin Dougiamas. O Moodle ¢ uma plataforma de
aprendizagem a distancia on-line baseada em software livre, ou seja, pode ser utilizado e
modificado por qualquer pessoa (RIBEIRO et al., 2007), permitindo a cria¢do, organizagdo e
gerenciamento de cursos pela Internet. Esses softwares, segundo Mattar (2014), sdo chamados
de Sistema de Gerenciamento de Aprendizagem ou Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

O Moodle possui um conjunto amplo de funcionalidades, constantemente atualizado,
possibilitando-o se adaptar a diferentes estratégias pedagdgicas. Nakamura (2009) aponta
alguns dos recursos disponiveis no Moodle: forum (didlogos assincronos), chat (comunicagdo
sincrona), wiki (constru¢do de textos colaborativos), tarefas (atividades disponibilizadas pelo
professor ou envio de atividades pelos alunos), questiondrio (constru¢do de atividades
realizadas on-line), bate-papo privado (permite a comunicagado entre professor e aluno ou entre
alunos), feedbacks on-line (comentarios), calendario e geréncia de nota.

Atualmente, no Brasil, afirmam Ribeiro et al. (2007) e Mattar (2014), o Moodle ¢
largamente utilizado por IES publicas e privadas, tanto em seus cursos presenciais como a
distancia e, também, por iniciativas individuais de professores que o empregam como auxilio
em suas disciplinas na Educacdo Presencial.

Ja em 2003, cumprindo-se uma exigéncia estabelecida pelo Decreto n°® 2.494 de 1998,
foram publicados, pela SEED/MEC, os Referenciais de Qualidade para Cursos a Distancia.
Tratava-se de uma proposta com orientagdes e padrdes de qualidade para cursos a distancia que,
apesar de ndo ter forca de lei, orientava as instituicdes que preparavam seus projetos de cursos
a distancia e as comissdes que os analisavam (BRASIL, 2003).

O segundo instrumento legal que regulamentou o artigo 80 da LDB de 1996, revelando

uma nova regulamentagdo para a Educagao a Distancia no Brasil, foi o Decreto n® 5.622, de 19

16 Ambiente Modular de Aprendizagem Dinimica Orientada a Objetos.
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de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005a). Esse Decreto surgiu apresentando um maior
detalhamento de aspectos referentes a EaD (LIMA, 2014), revogou os Decretos n° 2.494 ¢ n°
2.561 de 1998, e foi alterado, posteriormente, pelo Decreto n® 6.303, de 12 de dezembro de

2007. O Decreto n°® 5.622, em seu primeiro artigo, define a EaD como uma

[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informag¢do e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 2005a).

Essa defini¢ao reconhece a EaD como modalidade educacional, tratamento esse que
surge pela segunda vez em um instrumento legal expedido pelo governo, sendo que a primeira
vez esté registrada no PNE 2001-2010 (LIMA, 2014). O Decreto n° 5.622 é composto por 37
artigos, nos quais destacamos: a obrigatoriedade de momentos presenciais durante os cursos; a
defini¢ao dos niveis e modalidades educacionais nos quais a EaD pode ser ofertada, incluindo
mestrado e doutorado, esses ultimos de acordo com normas editadas pela CAPES; a
equivaléncia na duragdo e nos diplomas dos cursos presenciais e a distdncia; a determinagao
destinada ao MEC da elaboracdo de referenciais de qualidades para os cursos de EaD; e, a
defini¢do de requisitos para o credenciamento de institui¢des publicas ou privadas para a oferta
de cursos a distancia.

Ainda no referido Decreto, em seu artigo 12, ha a conceituagdo de polo de apoio
presencial, entendido como “[...] unidades operativas, no Pais ou no exterior, que poderdo ser
organizados em conjunto com outras institui¢des, para a execuc¢do descentralizada de fungdes
pedagdgico-administrativas do curso” (BRASIL, 2005a). Esses polos deverao ser devidamente
credenciados e periodicamente avaliados por 6rgaos do sistema federal e € neles em que deverao
ser realizadas as atividades presenciais dos cursos a distancia. O polo de apoio presencial pode

ser entendido como um

[...] “local de encontro”, [...] onde o estudante tera acesso local a biblioteca,
laboratdrio de informatica (por exemplo, para acessar os modulos de curso
disponiveis na Internet), ter atendimento de tutores, assistir aulas, realizar
praticas de laboratorios [e avaliagGes presenciais], dentre outros. Em sintese,
o polo € o “brago operacional” da instituicdo de ensino superior na cidade do
estudante ou mais proxima dele (BRASIL, 2016b).
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Outro destaque para o ano de 2005 foi a criagdo, no ambito do Férum das Estatais pela
Educacio!’, do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) com o intuito de articular e
integrar um sistema nacional, em modo experimental, de expansdo da Educacdo Superior na

modalidade a distancia no Brasil. Tratou-se de

[...] uma iniciativa do Ministério da Educacdo, com o intuito de criar as bases
para uma universidade aberta e a distancia no Pais, assim entendida como a
articulacdo entre as instituigdes federais de ensino, o Distrito Federal, os
Estados e os Municipios, bem como demais interessados e envolvidos, € que
atuara preferencialmente na area de formagdo inicial e continuada de
professores da educagdo basica (BRASIL, 2005b, p.1).

Em dezembro de 2005, o MEC, por meio da SEED, publicou a primeira Chamada
Publica, exclusivamente, nesse primeiro momento, as IES federais, para selecao de cursos e de
polos de apoio presencial no &mbito do Sistema UAB. Segundo Zabel ¢ Almeida (2015), foram
selecionados 291 polos presenciais distribuidos em todos os estados brasileiros e aprovados 162
cursos entre licenciatura (maior parte), bacharelado, especializacdo e tecnoldgicos, com
previsdo de inicio das aulas para o més de setembro/2007 ou mar¢o/2008.

Nessa primeira Chamada Publica da UAB sdo identificadas e estabelecidas as
responsabilidades dos tutores presenciais ¢ a distancia: o tutor a distancia ¢ o “orientador
académico com formagdo superior adequada que serd responsavel pelo atendimento dos
estudantes via meios tecnologicos de comunicagado (telefone, e-mail, teleconferéncia)”’; o tutor
presencial € o “orientador académico com formagdo superior adequada que serd responsavel
pelo atendimento dos estudantes nos podlos de apoio presencial” (BRASIL, 2005b, p.1).

O tutor, portanto, ¢ aquele profissional selecionado pela IPES, vinculada ao Sistema
UAB, para acompanhar as atividades dos discentes, auxiliar a comunicagdo entre os professores
e os discentes como, também, responder as suas solicitacdes, manter acesso a0 AVA, enfim,
oferecer apoio tanto presencialmente, no polo, como a distancia, durante o curso (BRASIL,
2016b), mantendo contato constante com os alunos, sob as orientagcdes dos docentes das
disciplinas, sem eximir, evidentemente, o professor de suas tarefas. E requerido, desse modo,
que o tutor tenha desenvoltura para lidar com as tecnologias, bem como formagao especifica na

area de atuagao.

170 Férum das Estatais pela Educagdo, criado em 21 de setembro de 2004, tem “a coordenagio geral do Ministro
Chefe da Casa Civil, com a coordenagdo executiva do Ministro de Estado da Educacao e a participagao efetiva e
estratégica das Empresas Estatais brasileiras [...] ” (BRASIL, 2004, p.1), visando a melhorias na educagdo do pais.
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Apesar da sua criagdo no final do ano de 2005, o Sistema UAB foi instituido
oficialmente no Brasil por meio do Decreto n® 5.800, de 08 de junho de 2006, para o “[...]
desenvolvimento da modalidade de educacdo a distdncia, com finalidade de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao superior no Pais” (BRASIL, 2006b).

A prioridade do Sistema UAB ¢ a formacao inicial e continuada de professores, o que
jé era evidenciado na primeira Chamada Publica para selecao de cursos em 2005. Dessa forma,
os professores que atuam na Educagdo Basica, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores
em Educac¢ao Basica dos estados, municipios e do Distrito Federal, sdo o publico prioritario dos
cursos oferecidos pelo Sistema UAB, mas a populagdo em geral também ¢ atendida, desde que
respeitando a demanda do publico prioritario (MATTAR, 2014; BRASIL, 2006b). O ingresso
ao Sistema UAB ¢ por intermédio de processo seletivo, cuja realizacdo fica a critério das IPES.

A oferta de cursos a distancia pela UAB teve inicio, ainda, em 2006, por meio de um
curso-piloto de Administragdo, que aconteceu a partir da parceria entre a SEED/MEC e o Banco
do Brasil. Foi definido que 50% das vagas desse curso seriam destinadas aos funcionarios do
Banco do Brasil e as demais voltadas a comunidade em geral. O referido curso, segundo Santos
(2008, p.35), “[...] ofereceu 10 mil vagas distribuidas entre 25 instituicdes de ensino, federais e
estaduais, de dezoito estados e do Distrito Federal” e se configurou como uma referéncia para
a organizacao do Sistema UAB.

Cabe destacar que a UAB ndo € uma nova instituicao, mas sim um sistema, uma rede,
coordenada, inicialmente, pela SEED/MEC, e hoje pela Diretoria de Educagdo a Distancia
(DED/CAPES), formada, segundo Santos (2008): (i) pelas IPES que manifestam interesse em
ofertar cursos superiores, a partir de Chamadas Publicas, em municipios que ainda ndo os
possuem ou que nao atendem toda a demanda; (i1) pelos estados e municipios, responsaveis por
disponibilizar espagos fisicos onde funcionardo os polos de apoio presencial, equipados com
laboratdrios, bibliotecas, e por contratar funciondrios para atuarem junto aos polos; e, (iii) pelo
FNDE, no inicio, e, atualmente, pela CAPES, responsavel pela concessdo e pagamento de
bolsas aos Coordenadores da UAB na IPES, aos Coordenadores de curso, de tutoria e de polo
e aos professores e tutores.

No ano de 2007, a CAPES teve suas competéncias e estrutura organizacional modificada
e ampliada por meio da Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007. A partir desse momento, além
de cuidar da pos-graduacao, a CAPES passou, também, a ter a responsabilidade de induzir e
fomentar a formacdo de professores da Educacdo Bésica na modalidade de Educacdo a
Distancia. Nesse sentido, o Decreto n® 6.316, de 20 de dezembro de 2007, que aprovou o

Estatuto da CAPES, criou a Diretoria de Educacdo a Distancia (DED).
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Assim, as competéncias da DED/CAPES, conforme o referido Decreto, sdo: formular
politicas de formagdo dos profissionais da Educacdo Bésica; fomentar, planejar, coordenar e
avaliar a oferta, pelas IPES, de cursos superiores de formacdo inicial e continuada de
professores na modalidade a distancia e a infraestrutura tanto fisica como de pessoal dos polos
de apoio presencial; promover a articulagdo entre as IPES e os polos presenciais; e, apoiar esse
processo de formag¢ao mediante concessdo de bolsas, tanto nas IPES como nos polos.

Também em 2007, foi publicada, pela SEED/MEC, uma nova edi¢ao dos Referenciais
de Qualidade para Educagao Superior a Distancia (BRASIL, 2007b), em vigéncia, cumprindo-
se uma exigéncia do Decreto n° 5.622 de 2005. Apesar dos Referenciais de 2003 e 2007 nao
possuirem forga de lei, Lima (2014, p.106) destaca que eles assumiram forca legal “[...] a
medida que foram previstos nos seus respectivos Decretos e sdo utilizados como balizadores na
elaboracdo dos projetos de curso para as IES que pretendem ofertar cursos na modalidade”.
Ainda em 2007, foi editada pelo MEC a Portaria Normativa n® 408, republicada em 2010, que
estabeleceu, entre outros processos, procedimentos para regulacdo, avaliagdo e supervisdo da
Educacdo Superior presencial e a distincia no pais'’.

Ja em 2009, a operacionalizacdo do Sistema UAB, que at¢ o momento estava sob a
responsabilidade da SEED, foi transferida a CAPES mediante Portaria MEC n° 318, de 02 de
abril 2009. Cabe ressaltar que, apesar do Sistema UAB, considerado como uma das principais
referéncias de EaD no Brasil (FERREIRA; CARNEIRO, 2015), ter sido transferido para a
CAPES, a SEED, a época, continuou com suas atribui¢des no que concerne a promocao de
politicas publicas para a EaD e a regulacdo e supervisao de cursos na modalidade a distancia.

No mesmo ano, a partir da Resolugio n° 26%°, de 05 junho de 2009, o FNDE estabeleceu
as orientagdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e de pesquisa no ambito da
UAB. De acordo com a Resolugao, as bolsas eram concedidas pela CAPES e pagas pelo FNDE
diretamente aos beneficiarios. Mais tarde, em dezembro de 2015, a responsabilidade tanto pela
concessao como pelo pagamento das referidas bolsas foi transferido, também, a CAPES, que
fixou diretrizes para tais procedimentos, mediante Portaria n° 183!, de 21 de outubro de 2016.

Novas alteragdes na estrutura regimental do MEC foram promovidas pelo Decreto n°

7.480, de 16 de maio de 2011, realizando a fusdo, criagdo e¢/ou extingdao de secretarias. Com

8 Alterada pelas Portarias n° 10 de 2009, n° 23 de 2010, n° 24 de 2012, n° 24 de 2013, n° 23 de 2016 e n° 3 de 2017.
YA Portaria n® 40 revogou inimeras Portarias, entre as quais estdo: a Portaria n® 02 de 2007 € a Portaria n° 4.361
de 2004 (essa havia revogado a Portaria n° 301 de 1998), que estabeleciam, dentre outros aspectos, procedimentos
de regulagdo e avaliagdo e de credenciamento e recredenciamento de IES para a oferta de cursos a distancia.

2 Alterada pela Resolugdo n° 8, de 30 de abril de 2010 e revogadas pela Portaria n® 15, de 04 de dezembro de 2015.
2! Alterada pela Portaria n° 15, de 23 de janeiro de 2017.
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essa restruturacdo, a SEED foi extinta e as atribui¢des e projetos a ela vinculados migraram
para a Secretaria de Educagdo Bésica (SEB) e a Secretaria de Regulacdo e Supervisdao da
Educagao Superior (SERES), situagdo que se manteve por meio do Decreto n° 7.690 de 2012,
o qual estabelece, atualmente, a estrutura regimental do MEC.

Em 2014, apds quatro anos de discussdo no Congresso Nacional, foi aprovado o PNE
2014-2024 por meio da aprovacdo da Lei n® 13.005, estabelecendo-se 20 metas, com as
respectivas estratégias, para politica educacional no Brasil. Em relagdo a EaD, podemos
observar que nao existem metas especificas dedicadas a ela. A EaD ¢ abordada no PNE (2014-
2024) como uma estratégia para promover a expansao ¢ a democratizagao do acesso a Educagao
Profissional, a Educagao de Jovens e Adultos e a pds-graduagao stricto sensu.

No ano de 2016, foram publicadas pelo CNE as diretrizes e normas nacionais para a
oferta de programas e cursos de Educacdo Superior na modalidade a distancia por intermédio
da Resolucdo n® 1, de 11 de margo de 2016. A Resolugdo visa a ser a “[...] base para as politicas
e processos de avaliagdo e de regulacdo dos cursos e das IES no ambito dos sistemas de
educacdo” (BRASIL, 2016c, p.1) na modalidade EaD.

A referida Resolucao caracteriza a Educacao a Distancia como uma

[...] modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica, nos
processos de ensino e aprendizagem, ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicagdo, com pessoal qualificado, politicas
de acesso, acompanhamento ¢ avaliagdo compativeis, entre outros, de modo
que se propicie, ainda, maior articulagdo e efetiva interacio e
complementariedade entre a presencialidade e a virtualidade “real”, o local e
o global, a subjetividade e a participagdo democratica nos processos de ensino
e aprendizagem em rede, envolvendo estudantes e profissionais da educacao
(professores, tutores e gestores), que desenvolvem atividades educativas em
lugares e/ou tempos diversos (BRASIL, 2016¢, p.1).

Nessa caracterizagdo podemos verificar, novamente, o tratamento da EaD como
modalidade educacional, o destaque ao uso das Tecnologias Digitais no processo de formacao
a distancia, a énfase a articulacdo entre o presencial e o virtual, além do acesso e a participacao
democratica. Dentre as normas e diretrizes estabelecidas pela Resolucdo n° 1 de 2016,
destacamos aquela que estabelece que os cursos e programas de EaD devem fazer parte da
politica institucional da IES, ou seja, os cursos precisam constar nos instrumentos de
planejamento e projeto pedagdgicos das institui¢des, articulando-se com as ofertas presenciais.

Em relacdo aos cursos de pos-graduagdo stricto sensu a distancia, a partir de 2010, a
DED/CAPES ¢ a responsavel pela gestdo de oito programas de mestrados profissionais

destinados a professores da Educagdo Basica oferecidos em rede nacional no formato
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semipresencial, por meio das IPES que integram e/ou que objetivam integrar o Sistema UAB.
Os programas oferecidos estdo inseridos nas areas de: Matematica (PROFMAT), Fisica
(ProFis), Letras (Profletras), Artes (ProfArtes), Historia (ProfHistoria), Administragdo Publica
(ProfiAP), Gestdo e Regulagio de Recursos Hidricos (ProfAgua) e Biologia (PROFBIO).

O terceiro instrumento legal que regulamentou o artigo 80 da LDB de 1996,
apresentando uma nova legislag@o para a EaD no pais, foi o Decreto n® 9.057, de 25 de maio de
2017 (BRASIL, 2017¢), o qual, atualmente vigente, revogou o Decreto n°® 5.622 de 2005 e suas
alteragdes. Assim, com o Decreto n° 9.057, o MEC busca a ampliacdo da oferta de cursos
superiores de graduacao e pds-graduagao na modalidade a distancia em todo territorio nacional,

de modo a atender o PNE (2014-2024). Em seu primeiro artigo, o novo Decreto define a EaD

[...] como uma modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagbgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilizagdo
de meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, com pessoal
qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliagdo
compativeis, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais
da educacdo que estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017¢).

O novo Decreto, composto por 25 artigos, apresenta como principais mudangas em
relagdo ao seu antecessor: a mudanga de denominacao de “polo de apoio presencial” para “polo
de EaD”; a possibilidade das IES credenciadas para a oferta de cursos a distincia de criar seus
proprios polos, desde que informados ao MEC; a possibilidade, por parte das IES, de solicitar
o credenciamento para a oferta exclusiva de cursos a distancia em nivel de graduagdo e pds-
graduacio lato sensu®?, sem a exigéncia de credenciamento prévio para a oferta presencial; e, o
credenciamento automatico das IPES ainda ndo credenciadas para ofertar cursos superiores a
distancia, estando sujeitas ao recredenciamento no prazo de cinco anos, contados a partir da
primeira oferta de curso de graduacao nessa modalidade, sendo que essa primeira oferta podera
ocorrer a partir de sua previsdao no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) das IPES.

Em conformidade com o Decreto 9.057, o MEC publicou a Portaria Normativa n°® 11,
de 20 de junho de 2017 (BRASIL, 2017d), a qual estabeleceu normas para o credenciamento
de instituigdes e para a oferta de cursos superiores a distancia no pais. Com relagdo aos polos,
essa Portaria estabelece que as IES particulares credenciadas para a oferta da EaD poderao criar,

por ato proprio, polos de Educacio a Distancia com base em seu Conceito Institucional (CI)*

22Cabe destacar que a oferta regular de curso de graduagdo, independentemente da modalidade, ¢ uma condigdo
para a manutengao de tal credenciamento (BRASIL, 2017c¢).

2CI é um dos indicadores, com escala de notas que variam de 1 a 5, calculado ap6s a visita e avaliagdo in loco,
realizada pelos especialistas do MEC, as instalagdes das IES publicas e particulares.
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mais recente. Ainda fica estabelecida a possibilidade de regimes de parceria entre as IES
credenciadas e outras pessoas juridicas, para fins de funcionamento dos polos.

Cabe ressaltar, no entanto, que a criagao de polos EaD pelas IPES federais, estaduais e
distritais, “[...] fica condicionada a prévio acordo com os respectivos 6rgaos mantenedores, de
modo a garantir a sustentabilidade e continuidade da oferta, cujos quantitativos devem constar
do PDI, ndao se aplicando [...]” (BRASIL, 2017d), desse modo, a norma mencionada
anteriormente com base no CI. A Portaria determina, ainda, que os polos EaD deverao manter
infraestrutura fisica, tecnoldgica e de pessoal suficiente para atender os cursos e¢ os alunos a
eles vinculados, bem como as atividades presenciais obrigatodrias.

As visitas para avaliagdo in loco realizadas pelo MEC nos processos da EaD, a partir
dessa nova regulamentacdo, serdo realizadas na sede da IES e ndo mais nos polos. Essa
avalia¢do no endereco sede da IES verificard a existéncia de estrutura fisica e de pessoal para
possibilitar a realizacdo dos cursos previstos no PDI e nos PPC. Segundo Garcia (2017), a
SERES pretende implementar agdes para o monitoramento dos polos, com o intuito de garantir
que os requisitos de funcionamento estabelecidos sejam cumpridos.

Essa nova regulamentacdo da EaD, segundo Garcia (2017, s/p), “[...] aperfeicoa e
desburocratiza os processos, reduzindo o tempo de anéalise e facilitando a implanta¢do dos
cursos de EaD”. Contudo, fica a pergunta: at¢ quanto essa desburocratizagdo, mudangas na
avaliacdo, redugdo de prazos e facilitacdo de implantacdo de cursos, implicard em qualidade
para a EaD e ndo apenas em quantidade? E uma questdo que nos inquieta neste momento, a
qual esperamos, em breve, com a adogdo dessa nova dindmica pelas IES, conseguir responder.

Vale destacar que, em tempos atuais, onde presenciamos cada vez mais a informagao
com livre acesso, diferentes universidades de todo o mundo, t€ém se dedicado aos MOOC
(Massive Open Online Course**): cursos abertos a qualquer tipo de publico e estruturados para
a participagdo de grande quantidade de alunos por meio da Internet. Os cursos nesse formato,
na maioria das vezes gratuitos, destinam-se a quem busca ampliar seus conhecimentos sobre
um tema especifico. Os MOOC, normalmente, sdo apresentados em plataformas que
padronizam a forma de realizacdo de atividades, da apresentacdo dos conteudos e da avaliacdo,
realizada, em geral, a partir de atividades de correcdo automatica (SOUZA; CYPRIANO,

2016). Como exemplo dessas plataformas, ha: Coursera®, EdX?®, Veduca?’, entre outras.

2¥MOOC ¢é uma sigla em inglés, que surgiu em 2008 no Canadd, para Massive Open Online Course, ou seja, Curso
Online Aberto e Massivo.

ZShttps://www.coursera.org/. Acesso em: 20 set. 2017.

Z0https://www.edx.org/. Acesso em: 20 set. 2017.

Yhttp://veduca.org/. Acesso em: 20 set. 2017.



https://www.coursera.org/
https://www.edx.org/
http://veduca.org/
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A seguir, no Quadro 1, apresentamos alguns programas e a¢des de formacao a distancia

criados pelo Governo Federal durante a terceira geracdo da EaD no Brasil que marcaram a

expansao de politicas publicas para essa modalidade de educagao (LIMA, 2014). Iniciou-se, em

1999, com cursos de formagao em nivel médio, de extensao e formagao continuada; ja em 2004,

com cursos de graduacdo em licenciatura; em 2005, com pds-graduacao lato sensu; e, a partir

de 2010, com programas de pos-graduagao stricto sensu.

Quadro 1 — Principais Programas e A¢des de Formagdo a Distancia criados pelo Governo
Federal durante a terceira geracao da EaD no Brasil

(Continua)

Ano

Titulo

Descricao

1999

Programa de Formagdo de
Professores em  Exercicio
(PROFORMACAO).

Formagdo em nivel médio com habilitacio em
magistério (Anos Iniciais do Ensino Fundamental).

2000

TV Escola e os Desafios de
Hoje.

Curso de extensdo visando a formagao de profissionais
dos Ensinos Fundamental e Médio para o uso das
NTIC (primeiro em nivel nacional).

2001

Gestao da
Escolar

Programa
Aprendizagem
(Gestar I).

Formacgdo continuada de professores habilitados, em
exercicio, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
em Lingua Portuguesa e Matematica.

2003

Programa de Capacitacdo a
Distancia  para  Gestores
Escolares (ProGestao).

Formacao de Liderangas Escolares.

2004

da
Escolar

Programa Gestao
Aprendizagem

(Gestar II).

Formagdo Continuada de professores habilitados, em
exercicio, nos Anos Finais do Ensino Fundamental em
Lingua Portuguesa e Matematica.

2004

Programa de Formagao Inicial
para Professores em Exercicio
nos Ensinos Fundamental e
Meédio (Pro-Licenciatura).

Cursos de graduacgdo de licenciatura a distdncia em
Pedagogia, Fisica, Quimica, Matematica e Biologia.

2005

Programa de  Formagao
Continuada em Midias na
Educacao.

Cursos de extensao, aperfeicoamento e especializagao
a professores da Educagdo Basica nas redes publicas
de ensino. Em 2010, incorporado ao Sistema UAB.

2005

Programa Nacional Escola de
Gestores da Educagao Basica.

Cursos de Especializagdo a diretores e vice-diretores
efetivos das escolas publicas da Educagao Bésica.

2005

Pro-Letramento.

Formagdo  Continuada  (semipresencial)  de
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
em Lingua Portuguesa e Matematica.
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Quadro 1 — Principais Programas e A¢des de Formagao a Distancia criados pelo Governo
Federal durante a terceira geragcdo da EaD no Brasil

(Conclusao)

Ano Titulo Descricao
P F ao Inicial . . .

rograma de Formagdo n1’c1.a Curso em nivel médio (semipresencial) aos
para Professores em Exercicio . - .

2005 N : , | professores de educagao infantil que atuam em creches
na Educagao Infantil - (Pré- e pré-escolas sem habilitagdo exigida pela LDB
Infantil). P ¢ gidap '

2005 Sistema Universidade Aberta | Cursos de licenciatura, bacharelado, tecnoldgico,
do Brasil (UAB). especializagao e aperfeigoamento e extensao.

. . Curso-Piloto de Administracdo (parceria entre a

2006 | Projeto Piloto da UAB. SEED/MEC e o Banco do Brasil).

Sistema  Escola  Técnica
2007 | Aberta do Brasil, mais tarde, | Cursos técnicos de nivel médio.
Rede e-Tec Brasil.
Plano Nacional de Formagdo | Formacdo inicial e continuada de professores sem

2009 | dos Professores da Educacdo | curso superior ou com formagdo em area distinta de
Basica (PARFOR a distancia). | atuagdo (desenvolvido no ambito do Sistema UAB).
Programa  Nacional de | Bacharelado em  Administragdo  Publica e

2009 Formagdo em Administragdo | Especializagdo em: Gestdo Publica, Gestdo Publica
Publica (PNAP) (continuidade | Municipal, Gestdo em Saude (desenvolvidos no
do Projeto Piloto da UAB). ambito do Sistema UAB).

2010 PROFMAT.

2013 | Programas  de  Mestrado | pyoFis e Profletras.

Profissional em Rede
2014 | Nacional. ProfArtes, ProfHistoria e ProfiAP.
2016 ProfAgua e PROFBIO.

Fonte: Adaptado de Lima (2014, p.39).

Desde meados dos anos 90, afirmam Zabel e Almeida (2015), a EaD no Brasil tem

revelado acentuado desenvolvimento associado, em grande parte, aos avangos da Internet. As

institui¢des, tanto publicas como privadas, afirmam Torres et al. (2004), t€ém atuado

intensamente no desenvolvimento de pesquisas e experiéncias com o uso das TDs e, em pouco

tempo, criaram

[...] ambientes virtuais de aprendizagem, estabeleceram metodologia propria
para formatar e publicar conteudos e atividades multimidia, desenvolveram
logistica para oferecer cursos a distdncia em escala nacional, criaram
estratégia de gerenciamento administrativo e abordagens pedagdgicas para
atender alunos on-line em centrais remotas de monitoria e de tutoria
(TORRES et al., 2004, p.5).
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Como reflexo de tal situacdo, ha hoje, no Brasil, uma Educac¢do a Distancia, conforme
afirmam Ferreira e Ledo (2014), que se encontra em desenvolvimento, predominantemente,
mediante o intenso uso de avancadas tecnologias. Nesse sentido, afirma Vasconcelos (2006,
p.57), “ha uma transformacao significativa no proprio conceito de ‘distancia’, ou seja, antes, se
o termo designava a separagao fisica entre aluno e o professor, com o advento da Internet, passa

a significar integragdo virtual [...]” entre os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

2.2 A Educacao a Distancia na Universidade Federal de Uberlandia

A seguir, apresentamos uma breve caracterizacdo da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) e, posteriormente, pontuamos os principais fatos que marcaram o surgimento

e desenvolvimento da Educacgao a Distancia em tal Instituicao.

2.2.1 A Universidade

A UFU ¢ uma Instituicdo Publica de Ensino Superior, integrante da Administracdo
Federal Indireta, vinculada ao Ministério da Educacao (MEC) e com sede na cidade de
Uberlandia, no estado de Minas Gerais. Essa Instituicdo foi autorizada a funcionar em 14 de
agosto de 1969, por meio do Decreto-Lei n® 762, a partir da fusdo de faculdade isoladas com o
nome Universidade de Uberlandia (UnU) e federalizada em 24 de maio de 1978, pela Lei n°
6.532, recebendo a denominacao atual.

A Universidade possui autonomia didatico-cientifica, administrativa, de gestao
financeira e patrimonial e sua organizagao e funcionamento sao regidos pela legislagao federal,
pelos seu Estatuto e Regimento Geral e por normas internas complementares (UFU, 2017b).

Atualmente, a UFU possui sete campi universitarios, distribuidos em quatro cidades
mineiras: Uberlandia, Ituiutaba, Monte Carmelo e Patos de Minas. E em 2017, com 30 Unidades
Académicas, oferecia 89 cursos de graduagdo, 38 de mestrado académico, 08 de mestrado
profissional, 20 de doutorado e diversos cursos de especializagdo lato sensu, aperfeicoamento
e extensdo (UFU, 2017a), além de cursos técnicos na area da saude e meio ambiente e, ainda,

0 ensino basico ao publico da Educacao Infantil, Ensino Fundamental e a EJA.

2.2.2 O percurso da EaD na UFU
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A UFU, assim como outras diferentes instituicdes de ensino, buscando ampliar o acesso
a pessoas que nem sempre t€m o tempo ou a facilidade de compartilhar o mesmo espago fisico
para as relagdes de ensino e aprendizagem, instigou sua comunidade académica a buscar
alternativas que atendessem a esse publico, considerando os aspectos social, econdmico,
pedagdgico e a rapida ascensdo dos meios de comunicagdo e das novas tecnologias nos ultimos
anos (ARRUDA; FREITAS, 2012).

Nesse sentido, de acordo com o Plano Institucional de Desenvolvimento ¢ Expansao
(PIDE) 2010-2015* da UFU, ao longo dos anos, a Universidade vem se dedicando e
acumulando experiéncias com o desenvolvimento de pesquisas tecnoldgicas e pedagdgicas
relacionadas ao uso de novas tecnologias, evidenciando trabalhos com temas: Realidade
Virtual, Objetos de Aprendizagem, Plataformas de Aprendizagem, entre outros (UFU, 2010).

Os resultados desses trabalhos, ainda de acordo com o PIDE/UFU 2010-2015, tém
fortalecido o processo educativo na UFU, por meio da descoberta ¢ do desenvolvimento de
diferentes possibilidades de aplicagdo das novas tecnologias ao ensino, além de consolidar uma
infraestrutura técnica e tecnoldgica capaz de sustentar o desenvolvimento de diferentes
iniciativas em EaD (UFU, 2010).

Uma das primeiras experiéncias da UFU com cursos a distancia ocorreu em 1997 com
o Programa de Capacitag¢ao de Professores (PROCAP), o qual foi caracterizado anteriormente.
A UFU atuou como IE e IP no PROCAP I e como IE no PROCAP II. Como IE, a UFU foi
responsavel pela coordenagdo académica do Programa: planejamento e producdo de materiais,
supervisdo e treinamento de pessoal e pela assisténcia as [P. Enquanto IP, a UFU, assim como
as demais IES do estado, foi responsdvel por acompanhar as atividades de formagao realizadas
nos polos regionais sob sua responsabilidade. Esses polos eram representados pelas regides de
abrangéncia das Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE) e a UFU foi a Instituicdo Polo
3, responsavel pelas regides de Guanhaes/MG e Governador Valadares/MG.

A primeira normatizacdo da EaD na UFU, foi fixada pela Portaria n° 03, de 05 de
novembro de 1999 do entdo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdao (CONSEP/UFU), que
estabeleceu normas a fim de instituir uma regulamentacdo para as experiéncias de EaD no
ambito da UFU. De acordo com a referida Portaria, deveriam ser consideradas como atividades

académicas, também, as atividades de EaD, entendidas como o

28Salientamos que de acordo com a Resolugdo n° 31, de 28 de dezembro de 2015 do Conselho Universitario
(CONSUN/UFU), o prazo de vigéncia do PIDE 2010-2015 foi prorrogado até a data de aprovagdo do PIDE 2016-
2021, o que ocorreu por meio da Resolugdo n° 03, de 09 de margo de 2017.
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Processo educativo que promove a autonomia do aprendiz e que envolve os
diferentes meios de comunicagdo capazes de ultrapassar os limites de tempo
e espaco. As atividades académicas curriculares realizadas na modalidade a
distancia podem se constituir por atividades complementares, ou disciplinas
optativas ou obrigatorias, e poderdao contribuir para diminui¢do do prazo de
integraliza¢do do curso ou para regularizar a defasagem curricular do aluno
(UFU, 19990, p.1).

As atividades de EaD, ainda segundo a Portaria n® 03 de 1999, poderiam ser empregadas
nos cursos de graduacdo, extensao e especializagdo, desde que aprovado nos colegiados dos
cursos ou nos conselhos das Unidades Académicas e no CONSEP da Universidade.

Mais tarde, a UFU participou do Projeto Veredas desenvolvido pela SEE/MG. O
Projeto, como ja dissemos anteriormente, reuniu 18 IES do estado de Minas Gerais e ofertou o
curso Normal Superior entre 2002 e 2005, objetivando a formacgdo, em nivel superior, dos
professores em exercicio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da rede publica.

A UFU, no Projeto Veredas, foi a responsavel pelo Polo B — Lote 2, com sede em
Uberlandia/MG que contou com 630 alunos matriculados, sendo que os 610 que concluiram o
curso pertenciam a 42 municipios e 15 distritos, abrangendo 05 SRE (VASCONCELOS, 2006).

Também em 2002, no ambito da UFU, uma iniciativa da entdo Pro-Reitoria de Extensao
e Assuntos Estudantis (PROEX/UFU) por meio da Faculdade de Educag¢dao (FACED/UFU),
buscou implementar o curso Normal Superior para os professores da Rede Municipal de Ensino
de Uberlandia/MG. Essa iniciativa foi denominado de Projeto Cerrado e seria desenvolvido em
parceria com Prefeitura Municipal de Uberlandia, por intermédio da Secretaria Municipal de
Educagdo (SME), e com a participa¢do do Sindicato dos Trabalhadores no Servigo Publico
Municipal (SINTRASP) do municipio. O curso visava a habilitacdo dos docentes em servigo
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e seria oferecido na modalidade a distancia, com
momentos presenciais, em projeto semelhante ao Projeto Veredas (VASCONCELOS, 2006).
O Projeto Pedagogico do curso chegou a ser elaborado, porém, ndo se concretizou, nao foi
implementado em virtude da anulag¢do pela SME, em junho de 2004, do protocolo de intencdes
relacionado a implantagao do curso Normal Superior/EaD/Projeto Cerrado (UFU, 2004).

Outras iniciativas com cursos/projetos na modalidade a distancia foram acontecendo no
ambito da UFU ao longo dos primeiros anos de experiéncia da Institui¢do com a EaD. A seguir,

no Quadro 2, apresentamos algumas delas.
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Quadro 2 — Algumas experiéncias da UFU com projetos/cursos a distancia

Projeto/Curso Publico-alvo Criacao

Professores das Séries Iniciais do
PROCAPT(IE ¢ IP) Ensino Fundamental da rede publica. 1997

Miusicos e Musica no Brasil (disciplina
de graduacao na modalidade a distancia | Alunos do curso de Musica da UFU 2000
com orienta¢do inicial presencial)

Especializagdo em Formagao de

Professores em EaD (UniRede) Professores de cursos superiores 2000

Professores das Séries Iniciais do
PROCAP I (IE) Ensino Fundamental da rede publica. 2001

Tecnologia de Alimentos (disciplina de
graduagdo presencial com apoio | Alunos do curso de agronomia da UFU 2001
pedagogico a distancia)

Projeto Veredas Prot."essores das Séries Iniciais do 2001
Ensino Fundamental

Projeto Rede  Astrondmica  de | Professores e alunos das redes publicas

Uberlandia e particulares de Uberlandia 2001
Instituigdes médicas académicas
Projeto Minas Telecardio publicas: UFMG, UFU, UFJF, UFTM, | 2006

UNIMONTES
Fonte: Adaptado de Arruda e Freitas (2012, p.10-12).

Diante dessas e de outras experiéncias que envolveram a modalidade a distancia
(VASCONCELQS, 2006; ARRUDA; FREITAS, 2012), a UFU empreendeu esfor¢os buscando
a elaboracdo de sua politica institucional de EaD, a qual foi oficializada pelo Conselho
Universitario (CONSUN/UFU), mediante a Resolugao n® 01, de 27 de fevereiro de 2004.

A referida Portaria revogou a Portaria n® 03 de 1999 e definiu os objetivos, as formas
de desenvolvimento e organizagdo da EaD na UFU, indicando, ainda, a necessidade de criagao
de uma estrutura de apoio para viabilizar as atividades de EaD na Institui¢ao. A aprovacao dessa
politica, em 2004, “[...] situou, portanto, a UFU oficialmente no ambito dessa modalidade
formativa e reavivou os anseios de sua comunidade universitaria que, desde 1997, se debruca

NAY

sobre a questao” (UFU, 2010, p.54), além de fortalecer a atuacdo da Universidade nesse campo.
Ja no final do ano de 2005, como mencionado anteriormente, foi langada a primeira
Chamada Publica do Sistema UAB e, no ano seguinte, houve o langamento do primeiro curso-

piloto da UAB. A UFU participou desse movimento e, assim, em 2006, realizou o vestibular
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do curso-piloto de Graduagdo em Administragdo na modalidade a distincia, considerado o
primeiro curso de graduagdo a distancia promovido pela Universidade.

O referido curso, na UFU, foi coordenado pela Faculdade de Gestao e Negocios
(FAGEN), conforme estabelecido na Resolugdo n® 03, de 30 de abril de 2006 do
CONSUN/UFU. Foram ofertadas, pela UFU, 500 vagas em duas turmas, a primeira iniciou em
julho de 2006 e a segunda em janeiro de 2007. O curso foi oferecido em seis polos de apoio
presencial, utilizando materiais impressos, forum, chats, videoconferéncia, AVA (Moodle) e
orientagao de tutores (UFU, 2008).

Diante da oferta do primeiro curso de graduacao a distancia, das iniciativas que vinham
ocorrendo no ambito da Universidade e da politica de EaD estabelecida em 2004, surgiu a
necessidade da constituicdo de um 6rgdo que apoiasse, aglutinasse e viabilizasse as acdes dos
cursos a distancia que se instauravam na UFU, tendo em vista que, at¢ o0 momento, tais a¢des
estavam vinculadas a Diretoria de Ensino, ligada a Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD).
Nessa perspectiva, o CONSUN/UFU mediante Portaria n® 06, de 30 de julho de 2007, criou o
Nucleo de Educacdo a Distancia (NEaD/UFU), “[...] vinculado a Reitoria, com atribuicao de
orientar e apoiar as atividades de ensino, pesquisa e extensdo da UFU, no dmbito da Educagdo
a Distancia” (UFU, 2007, p.1).

Ja no ano seguinte, por meio da Portaria n° 1.262, de 16 de outubro de 2008, a UFU
recebeu o credenciamento do MEC para ofertar cursos superiores na modalidade a distancia.
Assim, embora ja tivesse acumulado experiéncias com a EaD e j4 tivesse sido autorizada em
carater experimental para a oferta dos cursos do Projeto Veredas e do Projeto Piloto da UAB, ¢
com este credenciamento que a UFU passa a estar, oficialmente, vinculada ao MEC para a
oferta de cursos na modalidade de Educag¢do a Distancia (GIMENES, 2014b).

Em dezembro de 2008, tomou posse a nova Reitoria da UFU (Gestao 2008/2012), a
qual, nesse mesmo mes, instituiu o Centro de Educagdo a Distancia (CEaD/UFU) por meio da
nomeacao de sua diretoria. Assim, o NEaD/UFU, criado em 2007, se tornou CEaD/UFU.

Cabe ressaltar que no PIDE/UFU 2008-2012, uma das estratégias apresentadas para se
alcancar as metas estabelecidas pelo documento era “promover o funcionamento efetivo do
Nucleo de Educacdo a Distancia” (UFU, 2008, p.52), bem como investir em equipamentos e
espacgos para o uso das novas tecnologias. Podemos perceber que essa acdo comegou a ser
cumprida j4 em dezembro de 2008. Ressaltamos, ainda, que a EaD est4 presente nos PIDE/UFU
desde 2008, o que, para nds, evidencia a preocupagdo e o envolvimento por parte da UFU na

busca pela consolidagdo dessa modalidade de formagao no ambito da Instituicdo.
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A partir deste momento de instalagdo do CEaD e em consonancia com a expansao e
consolidag¢ao da EaD no cenario nacional (ARRUDA; FREITAS, 2012), a UFU continuou sua
caminhada nessa modalidade, ofertando cursos de graduacao, especializacao, aperfeicoamento
e extensao, conduzindo a uma significativa amplia¢ao da EaD na Instituicao (UFU, 2013).

O ano de 2009, afirma Aragjo e Freitas (2015, p.165), “[...] pode ser considerado um
marco inicial da UFU [ap6s o curso-piloto de Administragdo] com as ofertas de cursos na
modalidade a distancia no &mbito do Sistema Universidade Aberta do Brasil”. Em setembro de
2009, tiveram inicio as atividades do curso de Aperfeigoamento em Educagdo de Jovens e
Adultos. Ja em outubro do mesmo ano, iniciou-se a oferta do curso de Graduacao em Pedagogia,
considerado, segundo Arruda e Freitas (2012), a primeira experiéncia da UAB com curso de
graduacgdo apds o Projeto Piloto. Nos anos seguintes, novos cursos foram ofertados pela UFU.

Em 2010, iniciaram-se as atividades de trés cursos de especializacdo do PNAP: Gestao
em Saude, Gestdo Publica e Gestdo Publica Municipal. Em 2011, também inserido no ambito
do PNAP, teve inicio o curso de Graduagdo em Administragdo. Ainda em 2011, iniciou-se a
oferta de cursos de Licenciatura no ambito do PARFOR, com graduag¢des em Pedagogia,
Letras-Inglés, Letras-Espanhol e, em 2013, Matematica. Também em 2013, uma nova turma
do curso de Graduagdo em Administra¢do foi iniciada no ambito do PNAP. A partir, ainda,
desse mesmo ano, novos cursos de especializacao foram ofertados, comegando pelo de Midias
na Educagdo, seguido, em 2014, pelo de Educagdo Especial e Inclusdo Educacional,
Coordenacgdo Pedagogica (no ambito do Programa Nacional Escola de Gestores da Educagao
Bésica), Gestdo Municipal da Educacdo (no ambito do Programa de Apoio aos Dirigentes
Municipais de Educacao — PRADIME) e, em 2015, Educagdo de Jovens e Adultos.

Diante dessa amplia¢do dos cursos a distancia no ambito da UFU, surgiu a necessidade
de um novo espaco fisico para a instalagdo do CEaD, o qual funcionava em salas nos prédios
(Blocos) da Institui¢do. Nesse sentido, a partir de 2011, o CEaD/UFU iniciou suas atividades
no Bloco 1S, onde permanece até os dias atuais. O CEaD/UFU, portanto, ¢ um o0rgao
administrativo vinculado a Reitoria, que atua em parceria com as Unidades Académicas e tem
competéncias para assessorar € “[...] participar da estrutura de agdes (politicas, programas,
cursos e atividades) em EaD, no ambito da UFU, sendo necessario a apreciagao deste 0rgao em
todos os processos envolvendo tais agdoes” (UFU, 2013, p.3). Nesse sentido, todos os cursos
oferecidos pela UFU na modalidade a distincia estdo vinculados a uma Unidade Académica da
Institui¢do e ao CEAD, que, por sua vez, € o responsavel por apoiar e intermediar a criagdo e a

operacionalizacdo desses cursos (UFU, 2010, p.54).
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O CEaD/UFU, atualmente, conta: com uma equipe de professores, lotados nas Unidades
Académicas da UFU advindos de concurso publico, contratados para as vagas geradas pela
ocasido da oferta de cursos no ambito da UAB; uma equipe de tutores, constituida de acordo
com a demanda dos cursos; uma diretoria; representantes da UAB/UFU; e, uma equipe técnica.

Vale destacar, segundo Araujo e Freitas (2015), que a maioria dos cursos de graduacao
ofertados na modalidade a distancia na UFU sdo oferecidos, também, na modalidade presencial,
além de contarem, ainda, em suas coordenagdes e corpo docente, com professores que atuam
nos cursos presenciais. Tendo em vista tal cenario e com o “[...] intuito de atender a demanda
de profissionais qualificados para atuarem na EaD no ambito da UFU” (UFU, 2017b, p.74), o
CEaD/UFU oferece cursos de formagao para a EaD aos tutores e professores, como condigdo
obrigatdria para iniciarem sua atuagdo nos cursos a distancia da Universidade.

Salientamos que cursos de aperfeicoamento e extensao a distancia também sao ofertados
pela UFU, os quais, geralmente, sdo oferecidos semestralmente de acordo com a demanda.
Segundo informag¢des do CEaD/UFU, ja foram ofertados 16 desses cursos, sendo alguns deles
oferecidos em mais de 15 edicoes.

Como integrante do Sistema UAB, a UFU mantém acordos com municipios mantedores
de polos de apoio presencial, a fim de viabilizar a oferta de cursos a distancia, visto que tais
municipios manifestam interesse e apresentam demandas de formacgao para os cursos oferecidos
pela Universidade. Cabe relembrar e destacar que os municipios sdo os mantenedores dos polos
de apoio presencial, os quais devem possuir infraestrutura fisica e tecnoldgica de modo a
atender os alunos durante os cursos.

Atualmente, segundo informagdes do CEaD/UFU, a Universidade tem parceria e possui
cursos em andamento e/ou concluidos e/ou em processo de implantagao, em 17 polos de apoio
presencial, localizados tanto no estado de Minas Gerais como no estado de Sdo Paulo. E, com
uma visao expansionista, a Institui¢do estad sempre aberta a novas parcerias com novos polos.
E importante destacar que os cursos ofertados no 4mbito da UAB, “[...] bem como, os polos de
apoio presencial sdo avaliados pelo MEC/CAPES periodicamente, a titulo de receberem
reconhecimento e aprovacdo e, também, para que as institui¢des tenham o aval para uma
reoferta, caso tenha interesse e demanda” (GIMENES, 2014b, p.216).

Contudo, a oferta de cursos EaD na UFU depende, fundamentalmente, de editais de
fomento lancados pela DED/CAPES, pois sdo necessarios financiamentos relativamente altos
e dindmicas diferentes das adotadas, comumente, na Educagdo Presencial, por exemplo, a
existéncia de bolsas para os tutores, para professores que produzem material e ministram

disciplinas, para o aporte tecnoldgico do proprio CEaD, entre outros aspectos. E, como pode
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ser observado no PIDE/UFU 2016-2021, ndo ha esse recurso na Matriz Or¢camentaria da
Institui¢do, como ¢ o caso dos cursos presenciais (UFU, 2017b). Por isso, os cursos de EaD
dependem de edital de financiamento, o que ndo ¢ algo regular. Desse modo, ndo se trata de
cursos de oferta continua, como ocorre com 0s cursos presenciais.

A esse respeito, Aratjo e Freitas (2015, p.165) afirmam que a “maioria dos cursos
oferecidos na modalidade a distancia das institui¢des publicas ¢ proposta de forma especial,
atendendo a chamadas publicas e a demandas especificas”. As mesmas autoras ainda
consideram que essa realidade pode estar retardando a consolidagdao da EaD na UFU, uma vez
que, apos a oferta de determinado curso, esse pode, de repente, ndo ser oferecido novamente.

Apesar disso e, a0 mesmo tempo, corroborando tais afirmativas, acreditamos que
avangos foram sendo alcangados e a EaD, cada vez mais, vem conquistando seu espaco na UFU.
Exemplos podem ser vistos no PIDE/UFU 2010-2015, em que a consolidacdo da EaD se
apresentou como uma meta especifica da Instituicao: “Meta 11: Consolida¢do da Educacao a
Distancia na UFU” (UFU, 2010, p.132). Como agdes para alcanga-la, foram previstas: apoiar a
elaboracdo de cursos de extensdo a distdncia; ampliar recursos técnicos e tecnoldgicos;
possibilitar a abertura de cursos de especializacdo no ambito da UAB; estabelecer parcerias
com secretariais municipais e estaduais para viabilizagdo de polos de apoio presencial; e, “[...]
apoiar as agdes necessarias para viabilizar o Plano Nacional de Formagao de Professores do
MEC” (UFU, 2010, p.133). Essas ac¢des, como vimos, veem sendo consolidadas.

Em relagdo, especificamente, a oferta de cursos destinados a formagao de professores,
segundo Araujo e Freitas (2015), esse tem sido um dos destaques da Universidade no decorrer
dos anos, ou seja, os cursos, tanto de graduacdo como de especializacdo de formagdo de
professores, se destacam entre aqueles oferecidos pela UFU. Além disso, segundo informagdes
do CEaD/UFU, foram ofertados, desde de 2006 até o final de 2016, mais de 33.500 vagas em
cursos em nivel de graduagdo, especializagdo, aperfeicoamento e extensdo, havendo ainda, uma
demanda crescente e significativa de discentes. A esse respeito, o PIDE/UFU 2016-2021
apresenta, como meta institucional da UFU, “aumentar a oferta de vagas em cursos de
graduacdo na modalidade Educacdo a Distancia (EaD) em sintonia com as politicas publicas”
(UFU, 2017b, p.152), prevendo a oferta de mais de 1.500 vagas de 2017 a 2021.

Nessa perspectiva, ja no segundo semestre de 2017, iniciaram-se, na UFU, novas ofertas
de cursos, no ambito do Sistema UAB, atendendo ao Edital n°® 75/2014 da DED/CAPES, sendo
eles: Especializacdo em Midias na Educacdo, Graduagdo em Administracdo (vinculado ao

PNAP) e Licenciaturas em Matematica, Letras-Inglés e Pedagogia.
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Desse modo, ao expandir a oferta de cursos na modalidade a distancia, a UFU esta
atendendo as politicas indutoras da EaD (GIMENES, 2014b), uma vez que “[...] o esperado ¢
que essa modalidade contribua para diminuir a segmentacdo do ensino superior no pais,
aumentando o acesso de estudantes residentes em regides com menores oportunidades
educacionais em relagdo a esse nivel de educagdao” (GATTIL; BARRETO, 2009, p.106).

Diante do exposto, podemos observar que, no decorrer dos anos houve um expressivo
aumento dos cursos na modalidade a distancia na UFU, além de haver a perspectiva de
crescimento para os proximos anos. Embora estejam estritamente ligados a editais de
financiamento, a abertura e o desenvolvimento de cursos de EaD na UFU esteve e esta pautada
em acdes institucionais, em estratégias de planejamento e gestao, primando, acima de tudo, pela
qualidade dos cursos, pela “qualidade esperada em uma Universidade publica e gratuita”
(ARRUDA; FREITAS, 2012, p.15), vigilante ao desenvolvimento a todo a vapor das TDs e do
seu emprego nas propostas de ensino e aprendizagem a distancia.

Nesta Secdo, portanto, pontuamos alguns acontecimentos historicos que marcaram o
desenvolvimento da Educacdo a Distancia no Brasil, bem como na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Na proxima Secdo, discutiremos sobre as TDs na Educagdo e sobre a

formagao inicial de professores de Matematica na EaD.
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3 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA NA
MODALIDADE A DISTANCIA FRENTE AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Ao focalizar nossas atengdes na utilizagao das Tecnologias Digitais (TDs) na formacao
inicial de professores de Matematica na modalidade a distancia, pareceu-nos indispenséavel
abordar o contexto no qual acontece essa formacdo, bem como o contexto para o qual o futuro
professor esta sendo formado e, possivelmente, atuard. Esse ¢ o objetivo desta Secao que se
inicia.

As modernas tecnologias estdo cada vez mais presentes na sociedade contemporanea e,
gradativamente, vao avancando os muros das escolas e chegando a sala de aula, em especial,
por meio do uso dos alunos, levando um novo desafio aos professores: “como incorpora-las em
sua pratica pedagdgica de forma significativa e ndo apenas como uma ferramenta para motivar
a sua aula?” (CANTINI et al., 2006, p.877). Desse modo, surge a necessidade dos professores
das diversas areas estarem preparados para lidar com esse cenario tecnologico que nao € mais
tdo novo.

Os crescentes avangos das TDs tém influenciado, significativamente, o
desenvolvimento da educagdo superior a distancia no Brasil. Segundo Zabel e Almeida (2015),
houve, nos ultimos anos no pais, uma expressiva expansao na oferta de cursos de formagao
inicial de professores por meio da EaD, a qual encontrou maior for¢a a partir do uso das TDs
como forma de comunicagdo e interagdo nos cursos, € a partir da criacdo do Sistema UAB.

Nesta Secdo, tratamos das TDs no ambito da Educagdo Bésica, momento no qual
caracterizamos essas tecnologias evidenciando o modo como as entendemos neste estudo. Em
seguida, discutimos brevemente sobre as TDs no ambito da formagao inicial de professores de
Matematica e, por fim, abordamos a formagao inicial de professores de Matematica frente tais

tecnologias na modalidade a distancia.

3.1 As Tecnologias Digitais na Educacio

Na sociedade contemporanea, estamos inseridos em um universo repleto de tecnologias
que influenciam a vida de todos, desde a nossa formacao, as interagdes socioculturais até a
maneira de adquirirmos novos conhecimentos. Diante dos avancos crescentes das TDs, a
sociedade apresenta-se a cada dia com uma nova configuragio, que ¢ plural e multicultural
(NEVES; CARDOSO, 2013). A produgdo, a divulgacdo, a disseminacdo € o acesso as

informacdes, conforme afirmam Quaresma et al. (2014), tém acontecido de maneira muito
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rapida, estimulada, em grande parte, pelo desenvolvimento dos sistemas informacionais e pelo
acesso, cada vez maior, da populacdo aos variados aparatos tecnologicos digitais, os quais tém
intensificada presenga na vida das pessoas.

Com a Internet, as fronteiras espaco-temporais t€ém sido eliminadas, favorecendo o
surgimento de novos habitos, praticas, comportamentos, formas de comunicagdo e interagao,
novas maneiras de trabalhar, de se organizar e de representar a realidade (LOPES, 2010). As
relagdes interpessoais, ainda, vém sendo marcadas pela presenga crescente de imagens, audios,
videos, mensagens e simbolos. Diante desse cendrio, afirma Kenski (1998), os homens tém
deixado para trés vivéncias lineares, tornando-se seres hipertextuais.

Em consequéncia dessa ascensdo tecnoldgica, no imaginario social, ressalta Lopes
(2010, p.26), o termo tecnologia “[...] parece assumir o significado de ‘algo moderno’, no
sentido de novo, atual, avancado, como se a tecnologia ndo existisse ha tempos, ao longo da
historia”. Kenski (2003, p.91), por sua vez, afirma que “do osso utilizado como ferramenta
pelos primeiros humanoides até o ambiente cotidiano em que vivemos, a trajetoéria humana tem

[...] seus avancos e seus limites ligados ao uso das tecnologias”. A mesma autora aponta que

O homem iniciou seu processo de humanizacao, distinguindo-se dos demais
seres vivos, a partir do momento em que se utilizou dos recursos existentes na
natureza, dando-lhes outras finalidades que trouxessem algum novo beneficio
a sua vida. Assim, quando os nossos ancestrais pré-histdricos utilizaram-se de
galhos, pedras e ossos como ferramentas, dando-lhes multiplas finalidades que
garantissem a sobrevivéncia e uma melhor qualidade de vida, estavam
produzindo e criando tecnologias (KENSKI, 1998, p.58-59).

Ao buscarmos a etimologia da palavra tecnologia, percebemos que ela se deriva do
grego, constituida pela jungdo de dois termos: techné (tecno) que significa saber fazer, arte,
produzir, técnica; e, logus (logia) que significa razdo, estudo. Portanto, tecnologia significa o
estudo das técnicas, do saber fazer, da atividade do transformar e do agir (VERASZTO et al.,
2008). Para Guimaraes e Ribeiro (2011, p. 20), a tecnologia surge a partir da “[...] necessidade
de fazer as coisas, de atingir objetivos praticos”.

Nesse sentido, podemos inferir que as tecnologias sdo criacdes humanas que vao
surgindo e se modificando com o passar do tempo, de acordo com o contexto social, cultural,
econOmico e profissional em que estdo inseridas, para facilitar e aprimorar as a¢des cotidianas
do homem. As tecnologias atuais, consideradas como modernas e avangadas, segundo Lopes
(2010, p.25), sao aquelas de “base microeletronica, computacional e telecomunicagdes”,

chamadas por Martinez (2004) de Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagao (NTIC).
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Em relagdo a essa terminologia empregada para designar as tecnologias atuais, a partir
de nossas leituras, identificamos que usualmente sdo adotados os seguintes termos: Tecnologias
da Informagdo e Comunicag¢ao (TICs), Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo
(NTICs), Novas Tecnologias (NTs) e Tecnologias Digitais (TDs). Inicialmente, pareceu-nos
confuso o entendimento de tais denominagdes, devido a seus usos, muitas vezes,
indiscriminados. Por esse motivo, procuramos realizar alguns esclarecimentos a esse respeito,
evidenciando o modo como compreendemos as tecnologias atuais neste estudo.

A terminologia TIC, segundo Miskulin et al. (2006),

[...] passa a ter um significado abrangente, popularizado na década de 90,
utilizado para referenciar as tecnologias requeridas para o processamento,
conversao, armazenamento, transmissao e recebimento de informagdes, bem
como, o estabelecimento de comunicagdes pelo computador. A terminologia:
TIC resulta da fusdo da tecnologia de informagao, antes referenciada como
Informatica e as Tecnologias de Comunicacao, referenciadas anteriormente
como telecomunicagdes e midia eletronica. As TIC envolvem a aquisi¢do, o
armazenamento, o processamento ¢ a distribui¢do da informagao por meios
eletronicos e digitais, como radio, televisdo, telefone e computadores, entre
outros (MISKULIN et al., 2006, p.3).

Nessa perspectiva, Costa, Duqueviz e Pedroza (2015) esclarecem que TIC ¢ um termo
que abrange tanto as tecnologias mais antigas (a televisdo, o jornal impresso, o radio, por
exemplo), como, também, as TDs. J4 os termos NTs e NTICs, continuam os autores, tém sido
empregados pelos pesquisadores, no campo das TICs, para se referir as TDs. Esse
posicionamento também ¢ adotado por nds nesta pesquisa®.

Assim, entendemos as TDs como um conjunto de dispositivos, aplicacdes e recursos
tecnologicos que, na maioria das vezes, propiciam a navegagao ou utilizam como meio de
propagacao a Internet, possibilitando a “aquisi¢do, produ¢do, armazenamento, processamento
e transmissdo de dados na forma de imagem, video, texto ou audio” (MARTINEZ, 2004, p.96).

As TDs, nesse sentido, ndo excluem ou substituem as tecnologias tidas como
convencionais ou velhas, muitas das quais, segundo Martinez (2004), ainda sdo e continuarao
sendo utilizadas. No ambito educacional, afirma o mesmo autor, o que se busca ¢ “[...]
complementar ambos os tipos de tecnologias a fim de tornar mais eficazes os processos de
ensino e aprendizagem” (MARTINEZ, 2004, p.96), visto que cada uma delas possui suas
especificidades que precisam ser consideradas e avaliadas pelos professores no momento da

organizag¢do de seu ensino, conforme suas necessidades e condigdes.

PCabe ressaltar que foi mantido, nesta dissertagdo, as siglas TIC e NTIC nas citagdes diretas.
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A crescente e atual expansdo das TDs, afirmam Costa, Duqueviz e Pedroza (2015),
também tem modificado o modo de fazer Educacdo, as “velozes transformacgdes tecnoldgicas
da atualidade estdo impondo novos ritmos e dimensdes a tarefa de ensinar e aprender”
(KENSKI, 1998, p.60). O tempo ¢ o espaco dedicado a essas tarefas, tradicionalmente, eram
determinados pelo deslocamento fisico até a escola e ao tempo didrio dedicado nesse espago a
aprendizagem sistematizada. Hoje, ensinamentos e informagdes podem ser apreendidos de
maneira on-line, existindo a necessidade de um “[...] permanente estado de aprendizagem e de
adaptagao ao novo” (KENSKI, 1998, p.60).

Por outro lado, o “acesso a grandes quantidades de informacdes ndo assegura a
possibilidade de transformé-las em conhecimento. O conhecimento ndo viaja pela Internet”
(MARTINEZ, 2004, p.96-97). Para esse autor, para se extrair informagdes uteis do oceano
crescente de dados disponiveis pela Internet, além de se criar condi¢des de acesso a informagao,
¢ preciso se desenvolver estratégias e referenciais que permitam identificar fontes confidveis e,
acima de tudo, estimular o desenvolvimento do pensamento légico, do raciocinio e da
criticidade. Para tanto, acreditamos que a escola tem um papel fundamental nessa tarefa.

Grande parte de nossos alunos estdo cada vez mais envolvidos com as TDs fora da
escola, mantendo um constante acesso a Internet para diversos fins, por exemplo, jogos,
musicas e redes sociais, além de viverem uma vida virtual paralela com a sociedade real a qual
pertencem. Considerando-se a escola como espaco social de transformacgao e desenvolvimento,
surge a necessidade da incorporacdo dessas tecnologias em sua rotina, de modo que a escola
possa acompanhar a dinamica do mundo contemporaneo, atendendo as caracteristicas do seu
“novo” publico estudantil e auxiliando, segundo Bévort e Belloni (2009), na superacao das
defasagens que, em geral, separam os sistemas educacionais do mundo tecnologico que rodeia
os alunos.

Assim, como exposto, o perfil dos estudantes que hoje chegam a escola se alterou,
transformado pelas TDs que constantemente se inovam com o surgimento de novos aparatos e
recursos: “[...] se antes era apenas e fortemente a televisdo, hoje sdo os computadores — cada
vez menores € mais potentes com acesso a Internet” (LOPES, 2010, p.38). Com a utilizacao de
tais tecnologias no contexto educacional, acreditamos que os professores poderdo ministrar
aulas que contemplem a realidade tecnologica que os alunos vivenciam, desenvolvendo neles a
autonomia em sua aprendizagem e a competéncia de andlise e reflexdo frente o acesso cada vez
mais rapido e facilitado as informagdes.

Nesse contexto, a institui¢do escolar tem o desafio de ressignificar a pratica pedagdgica

do seu corpo docente, instigando-o a integrar o uso das tecnologias informacionais ao processo
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de construcao de conhecimentos. Quaresma et al. (2014) defendem que, em uma sociedade que
constantemente exige novas aprendizagens, ¢ importante que o professor esteja preparado para
rever conceitos, (re)construir concepgoes e superar paradigmas. Essa nova postura, apontada
pelos autores, ¢ exigida nao apenas do professor, mas inclusive do aluno, uma vez que a
evolucdo das tecnologias provocou mudancas nas relagdes estabelecidas entre o aprendiz e
aquele que ensina.

Contudo, apesar da escola ter buscado se equipar com as novas ferramentas
tecnologicas, a realidade tecnologica atual ainda ndo atingiu a maioria das escolas, pelo menos
ndo ¢ visivel, de modo expressivo, como em outros campos (PRETTO, 2013). Assim, € possivel
observar que “[...] a cultura escolar demora a incorporar os meios tecnologicos, que ja se
encontram incorporados no dia a dia das comunidades” (MISKULIN; ESCHER, SILVA, 2007,
p.29). Para Pretto (2013), essa situacao, pode ser resultado da dificuldade da escola em romper
com os “velhos” modelos educacionais, nos quais a escola contemporanea, ainda, se encontra

enraizada. Rocha (2008), afirma que

Enquanto o mundo possui os mais avancados equipamentos tecnologicos, a
escola se apresenta tradicionalista, com métodos nos quais o professor fala, o
aluno escuta, o professor manda, o aluno obedece; centrada na transmissao e
memorizacdo de informagdes e reproducdo nas avaliagdes (ROCHA, 2008,

p-4).

E se tratando, especificamente, da Matematica, o cenario ndo ¢ diferente. Marco (2009)
adverte que o ensino da Matematica continua centrado na memorizagdo de foérmulas, de
conteudo, no formalismo logico, assim como foi no século passado. A Matematica ainda
continua sendo temida por muitos alunos e esta entre as disciplinas que apresentam os maiores
indices de reprovacao (MARTINI; BUENO, 2014).

Desse modo, uma das possibilidades das escolas realizarem uma reestruturacao de seus
curriculos, repensarem as metodologias de ensino utilizadas, instigarem a ressignificacdo e a
mudanca na postura do seu corpo docente, seria promover a incorporagdo das TDs em sua rotina

educacional. As TDs pressupdem

[...] novas formas de gerar e dominar o conhecimento. O desenvolvimento
tecnologico proporciona uma nova dimensdo ao processo educacional, a qual
transcende os paradigmas ultrapassados do ensino tradicional, pontuado pela
instrugdo programada, transmissdo de informagdes e “treinamento” do
pensamento mecanico. Com o avango da ciéncia e da tecnologia, [...]
entendemos que a Educacg@o precisa ser redimensionada. Essa nova dimens&o
necessita priorizar um novo conhecimento, que considera o desenvolvimento
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do pensamento criativo como aspecto fundamental da cogni¢do humana
(MISKULIN; VIOL, 2014, p.1313).

O grande desafio da escola hoje, afirma Rocha (2008, p.5), “[...] consiste em trazer essa
nova realidade tecnologica para dentro da sala de aula, o que implica em mudar, de forma
significativa, o processo educacional como um todo”. Marco (2009) também afirma que a
sociedade vem gradativamente exigindo um ensino de Matematica que prepare as novas
geragdes para lidarem com os ambientes computacionais, com a realidade virtual, com o
computador; “[...] que forme individuos que pensem de forma flexivel, critica, eficaz e criativa”
(p-17).

Nessa perspectiva, hd a necessidade de que os professores estejam abertos a novos
modos de organizar e de administrar as aulas, com inovagao e criatividade, adotando uma nova
postura frente os recursos disponiveis, “[...] novas maneiras de gerar e dominar o conhecimento,
novas formas de produ¢do e apropriagdo do conhecimento na pratica docente, isto se nao
quiserem ficar estagnados em métodos de ensino e teorias de trabalhos obsoletos” (MISKULIN;
VIOL, 2014, p. 1313).

Contudo, ¢ relevante destacar que a simples presenca das TDs na sala de aula e/ou na
escola ndo garante mudangas na maneira de ensinar ¢ aprender. “A simples instalagdo de
equipamentos tecnologicos na escola, por modismo, ndo ¢ sindnimo de um ensino de boa
qualidade. Pelo contrario, esses recursos podem continuar camuflando préticas convencionais”
(CARNEIRO; PASSOS, 2014, p.103), baseadas na recep¢do, memorizagdo e reproducdo de
informacdes, ou seja, o antigo disfarcado de moderno. Entretanto, o uso das TDs ndo resolvera
todos os problemas relacionados ao ensino e a aprendizagem da Matematica, como o0s
delineados anteriormente. Uma aula empregando TD pode ser tdo mondtona e enfadonha
quanto aquelas em que se utiliza intensivamente o giz e o quadro negro (BORBA; PENTEADO,
2016), nao se justificando altos investimentos em equipamentos.

A esse respeito, Kenski (2008, p.57) aponta e comenta alguns problemas recorrentes do
uso das tecnologias atuais na Educacao: 1) “falta de conhecimento dos professores para o melhor
uso pedagogico da tecnologia, seja ela nova ou velha”, o que resulta em professores que leem
uma série interminavel de slides com o tema da aula a turmas sonolentas ou que colocam videos
que ocupam todo tempo da aula e, por fim, ndo realizam comentdrios sobre o conteudo
abordado no recurso, ou ¢ possivel, até mesmo, que tal conteudo nao se relacione com os temas
estudados; i) “ndo adequagdo da tecnologia ao conteudo que vai ser ensinado e aos propdsitos

do ensino”, uma vez que cada tecnologia possui suas caracteristicas proprias, que precisam ser
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conhecidas e exploradas pelos professores, enquanto planejam e desenvolvem suas aulas; iii)
ideia que as TDs, por si s6, sdo “solugdes milagrosas para resolver os problemas educacionais”,
sem que exista a preocupagao de que qualquer tecnologia, sozinha, sem uma metodologia que
explore seu potencial e considere suas limitagdes, pode se tornar instrumento para reproduzir
velhas praticas; e, iv) “problemas técnicos e operacionais” (p.58) que decorrem da dificuldade
ou falta de familiaridade dos professores no manuseio dos recursos tecnologicos e/ou auséncia
de profissionais de suporte, falta de manutengao e atualizacao das maquinas.

Marco (2009) também complementa que, muitas vezes, o que encontramos nas escolas
sd0 pequenas salas com poucas maquinas € sem profissionais, técnicos e professores, com
formagao para utiliza-las, ficando esses equipamentos relegados a agdo da poeira ¢ ma
conservagao. Borba e Penteado (2016), apontam a necessidade de incentivo na melhoria da
infraestrutura das escolas, além da oferta de formagao inicial e continuada aos profissionais da
Educacao, possibilitando conhecimentos ndo apenas sobre as TDs, mas também sobre o como
atuar junto a esses recursos tecnoldgicos.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998b, p.140),
a “tecnologia deve servir para enriquecer o ambiente educacional, propiciando a construgdo de
conhecimentos por meio de uma atuacdo ativa, critica e criativa por parte de alunos e
professores”. Desse modo, entendemos ser preciso que as TDs sejam utilizadas de modo
dindmico, criativo, inovador, que possam tornar a sala de aula um ambiente interativo na
constru¢do da aprendizagem (de Matemadtica, no nosso caso). Cabe destacar, no entanto, que
ndo ¢ o fato de utilizar-se as TDs nos processos de ensino e aprendizagem que fard com que os
alunos aprendam melhor, e sim como utilizamos esses meios € como promovemos a constru¢ao
desses processos (MORAES et al., 2016).

Ainda para os PCNs, as TDs podem oferecer significativas contribui¢cdes para se

repensar o processo de ensino e aprendizagem de Matematica, uma vez que tais tecnologias,

(i) relativiza a importancia do calculo mecanico e da simples manipulagéo
simbodlica, uma vez que por meio de instrumentos esses calculos podem ser
realizados de modo mais rapido e eficiente [possibilitando ganho de tempo e
oportunizando maior envolvimento na descoberta de estratégias e
investigacdo de hipdteses]; (il) evidencia para os alunos a importancia do
papel da linguagem grafica e de novas formas de representagdo, permitindo
novas estratégias de abordagem de variados problemas; (iii) possibilita o
desenvolvimento, nos alunos, de um crescente interesse pela realizagdo de
projetos ¢ atividades de investigagdo e explora¢do como parte fundamental de
sua aprendizagem; (iv) permite que os alunos construam uma visdo mais
completa da verdadeira natureza da atividade matematica e desenvolvam
atitudes positivas diante de seu estudo (BRASIL, 1998c¢, p.43-44).
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A esse respeito, Marco (2009) afirma que as TDs podem proporcionar momentos de
aprendizagem matematica nos quais os alunos conseguem visualizar situagdes que seriam
dificeis ou impossiveis de serem realizadas com lapis e papel ou de serem representadas no
quadro, “[...] valendo-se de recursos como sons, cores, simulagdes que, muitas vezes, facilitam
e propiciam o entendimento dos conceitos” (CLAUDIO; CUNHA, 2001, p.174). Sao formas
de ensinar e aprender viabilizadas pelas tecnologias e que, sem elas, ndo seriam possiveis de
acontecer. Para tanto, ¢ importante que escolas e professores estejam abertos e preparados a
essas novas tendéncias educacionais.

Assim, ndo basta utilizar os recursos tecnoldgicos apenas como apoio as aulas para
torna-las mais interessantes, ludicas ou para quebrar a rotina das aulas convencionais, tao
pouco, disponibilizar ao aluno um software, por exemplo, no qual ele possa realizar inimeros
calculos instantaneamente; ¢ essencial que haja propostas de atividades, intencionalmente
organizadas pelos professores, que explorem a construgdo e a representacao do conhecimento
matematico com o auxilio desses instrumentos tecnoldgicos e a interagdo entre alunos e
professores. Cabe ao professor atuar gerenciando todo o processo, descobrir caminhos para
utilizar as TDs e “[...] torna-las partes do processo educativo, criando novos contextos
formativos nos quais os alunos possam transformar informagdes, conteudos e experiéncias
compartilhadas, em conhecimento” (MISKULIN; ESCHER; SILVA, 2007, p.29).

Segundo Carneiro e Passos (2014), as TDs precisam ser utilizadas pelo professor de
modo a criar situagcdes desafiantes, a estimular e a propor exploragdes, em que os alunos
levantem conjecturas, reflitam, testem hipoteses e cheguem eles mesmos as suas conclusoes,
desenvolvendo a imaginag¢do, a criatividade, criando “[...] ambientes de aprendizagem em que
a problematizacdo, a atividade reflexiva, atitude critica, capacidade decisdria e a autonomia
sejam privilegiados” (BRASIL, 1998b, p.141). As tecnologias, assim, estardo desempenhando
o papel de potencializadoras do trabalho mental do homem (MARCO, 2009).

Para tanto, acreditamos ser importante os professores incorporarem as TDs em seu
exercicio docente, empregando-as como instrumentos que contribuam para modificar
qualitativamente as praticas do ensino convencional (BORBA; PENTEADO, 2016). Segundo
Rocha (2008), o docente possui um importante papel nesse ambiente educacional; as TDs
possibilitam aos alunos muitos caminhos a percorrer, mas para isso € preciso o professor para
dinamizar esse processo. As tecnologias atuais “[...] vem, sobretudo, refor¢ar o papel do

professor na preparagdo, conducdo e avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem”
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(BRASIL, 1998c, p.45), pois, a “maquina precisa do pensamento humano” (RIBEIRO, 2005,
p.94) para se tornar um agente de transformagao no ambiente escolar.

Carneiro e Passos (2014) e Marco, Freitas e Tavares (2013) afirmam que a formagao de
professores tem se tornado indispensavel para agdes educacionais que contemplem as TDs, uma
vez que, apesar de muitas escolas ja possuirem-nas, sua efetiva utilizacdo ainda se mostra
timida. Esse fato pode encontrar uma possivel explicacdo no fato de que o uso das TDs “[...]
faz com que o professor deixe a chamada zona de conforto [...] € caminhe em direcdo a zona de
risco” (CARNEIRO; PASSOS, 2014, p.104).

Na zona de conforto quase tudo ¢ conhecido, controlavel e previsivel, os professores
cristalizam sua pratica ¢ “nunca buscam caminhos que podem gerar incertezas e
imprevisibilidade”; ja a zona de risco “aparece principalmente em decorréncia de problemas
técnicos e da diversidade de caminhos e dividas que surgem quando os alunos trabalham com
o computador” (BORBA; PENTEADO, 2016, p.56-57). O professor corre o risco de ter que
modificar todos os seus planos, no andamento da aula, quando se deparar, por exemplo, com
um problema de configuracdo da maquina. Além disso, ¢ importante que o docente esteja
preparado para enfrentar imprevistos € questionamentos que, as vezes, nao sabera responder,

muito mais que em aulas sem o uso de tecnologias, visto que,

Por mais que o professor seja experiente € sempre possivel que uma
combinagdo de teclas e comandos leve a uma situagdo nova que, por vezes,
requer um tempo mais longo de andlise e compreensdo. Muitas dessas
situacdes necessitam de exploragdo cuidadosa ou até mesmo de discussao com
outras pessoas (BORBA; PENTEADO, 2016, p.57).

Na zona de risco, afirmam Carneiro e Passos (2014), a propria dinamica de sala de aula
¢ alterada significativamente. Normalmente, continuam os autores, os alunos trabalham em
equipes, devido ao pequeno nimero de computadores, dialogam, compartilham ideias, realizam
buscas na Internet, surgem novas questdes; cendrio esse, geralmente, oposto ao que pode ser
visto, ainda, na maioria das escolas, onde os alunos estdo sentados em carteiras enfileiradas, o
siléncio ¢ exigido pelo professor e um pré-requisito para permanecer na sala de aula e o aluno,
por sua vez, assume o papel de um mero receptor de informagdes (GARCIA, 2013).

Na nova dinamica da sala de aula, estabelecida pelas TDs,

Tal como o aluno, o professor acaba por ter de estar sempre a aprender. Desse
modo, aproxima-se dos seus alunos. Deixa de ser a autoridade incontestada do
saber para passar a ser, muitas vezes, aquele que menos sabe (o que esta longe
de constituir uma modificagdo menor do seu papel profissional). A relagdo
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professor-aluno pode ser profundamente alterada pelo uso das TIC [...]
(PONTE, 2000, p.76-77).

Nesta perspectiva, docentes e discentes tornam-se atores cooperativos no processo de
ensino e aprendizagem, desenvolvendo-se e construindo novos conhecimentos (CARNEIRO;
PASSOS, 2014), em um movimento dindmico de investigagdo, intercambios e descobertas,
desencadeando “[...] uma nova relagdo professor-aluno, marcada por uma maior proximidade,
interacao e colaboragdo” (BRASIL, 1998c, p.44).

Os alunos, desse modo, “[...] se tornam sujeitos ativos desse processo, deixando de ser
simples receptores passivos do conhecimento” (GARCIA, 2013, p.25) e os professores, “[...]
de (re)transmissores de conteudos, passam a ser co-aprendentes com os seus alunos, com 0s
seus colegas, com outros actores educativos e com elementos da comunidade em geral”
(PONTE, 2000, p.77). Define-se, assim, uma nova visao de formagao e de professor que, longe
de assumir-se como um profissional pronto ao término de sua forma¢ao académica, tera de
continuar em permanente formagao no decorrer de sua vida profissional (BRASIL, 1998c).

A medida que a sociedade evolui tecnologicamente, ha a necessidade de que o professor
acompanhe essa evolucao e a assimile a sua pratica docente, uma vez que “[...] ndo € possivel
manter-se numa zona de risco sem se movimentar em busca de novos conhecimentos”
(BORBA; PENTEADO, 2016, p.63). Para avangar nessa area de indeterminagdo, ¢ preciso
ousadia e flexibilidade do professor para reorganizar suas atividades, para mudar as rotinas, o
modo de pensar e de agir e, acima de tudo, para abrir-se para um processo de negociacao e
renegociagdo de significados com ele proprio, com os alunos e com os colegas que atuam no
cenario escolar (PONTE, 2000).

Cabe destacar, conforme apontam Borba e Penteado (2016), que os aspectos de
incerteza e imprevisibilidade, gerados em um ambiente informatizado, precisam ser vistos nao
como algo ruim e sim “[...] como possibilidade para o desenvolvimento: desenvolvimento do
aluno, desenvolvimento do professor, desenvolvimento das situagdes de ensino e
aprendizagem” (p.66). Como defendido pelos mesmos autores, a impossibilidade de se
conhecer com antecedéncia as possiveis respostas que podem aparecerem na tela da maquina
na sala de aula se constitui como um ambiente riquissimo de aprendizagem ao aluno e, também,
ao professor. Diante de tal circunstancia, ambos podem se embrenhar por um caminho de
investigacdo, formulacdo de hipdteses, inferéncias e criagdo de novas situagdes, em um

processo criativo, diversificado e estimulador da aprendizagem.
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O novo, quando nao conhecido, destaca Lopes (2010, p.52), “[...] ndo ¢ bem-vindo,
especialmente quando assume contornos de ameaca. No caso dos professores e sua relacdo com
as TD, talvez se possa mudar este quadro, tornando o desconhecido conhecido e a ameaga um
desafio ja na formagdo inicial”. Dessa forma, considerando-se a formagao inicial como um
periodo que precede o ingresso do profissional na carreira docente, promovendo a inser¢do € o
trabalho com as TDs nesse momento, os futuros professores poderiam assumir novos
posicionamentos em relacdo a tais tecnologias e seu papel na Educagdo: conhecendo suas
potencialidades e caracteristicas, bem como desenvolvendo competéncias para lidar e abordar
os conteudos matematicos com essas tecnologias, contribuindo, dessa forma, para uma possivel
apropriagdo de maneira critica e consciente delas no futuro exercicio da docéncia. Esse,
segundo Lopes (2010), ¢ um argumento favoravel a inclusdo das TDs no referido periodo.

Desse modo, acreditamos que a formacao inicial e/ou continuada de professores precisa
atender as exigéncias originarias dos avangos tecnologicos, cada vez mais velozes e mais
conhecidos ¢ intimos dos nossos alunos, realizando-se atividades nas quais os (futuros)
docentes possam conhecer, explorar, desenvolver conhecimentos e se sentirem estimulados
para utilizar as TDs no contexto escolar e, sobretudo, que aqueles profissionais que ja atuam,
tenham interesse de se formar e de transformar a sua pratica. Caso contrario, afirma Passerino
(2010), as TDs continuardo sendo novidades na escola em lugar de serem instrumentos que
podem contribuir com o desenvolvimento humano e que podem favorecer também a uma
aproximagao dos processos educacionais a realidade tecnologica que muitos alunos vivem em
seu cotidiano.

Diante do exposto até aqui, cabe salientar, assim como fazem Kenski (2008) e Sampaio
(2016), que sao multiplas as causas para a ndo incorporacdo das TDs na Educacdo ou do seu
emprego, as vezes, pouco eficaz e “[...] nem sempre € por incompeténcia ou ma vontade dos

profissionais envolvidos, sobretudo dos professores” (KENSKI, 2008, p.56-57). Nesse sentido,

Para que o uso das TIC signifique uma transformacdo educativa que se
transforme em melhora, [...], muitas coisas terdo que mudar. Muitas estdo nas
maos dos proprios professores, que terdo que redesenhar seu papel e sua
responsabilidade na escola atual. Mas outras tantas escapam de seu controle e
se inscrevem na esfera da direcdo da escola, da administracdo e da propria
sociedade (SANCHO, 2006, p.36).

Nessa mesma linha, concordamos, também com Valente (1999), o qual afirma que

[...] ndo podemos colocar a responsabilidade da implantacao das TIC na escola
somente nas costas do professor. A implantagdo da informatica, segundo uma
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abordagem inovadora de aprendizagem baseado na construcdo do
conhecimento € ndo na memorizagao da informagdo, implica em mudangas na
escola que poderdo ser realizadas se houver o envolvimento de toda a
comunidade escolar, alunos, professores, supervisores, diretores e pais
(VALENTE, 1999, p.26).

Nessa perspectiva, a inser¢do e apropriagdo das TDs no ambiente escolar requer
participagdo efetiva de todos os atores do processo educacional (pais, alunos, professores,
gestores escolares, comunidade, universidade, governantes), a fim de que sejam sensibilizados
a assumirem seus pap€is no processo de ensino e aprendizagem. “A escola nao pode se fechar
e retroceder o processo educacional. Nao ¢ possivel viver em uma escola do século 19, com
professores do século 20 e alunos do século 217 (MORAES et al., 2016, p.6). Sem essa
mobilizagdo, urgente e inadidvel, ndo particular apenas do professor, corre-se o risco da escola

ficar na contramao de todo progresso tecnologico em curso.

3.2 A formacio inicial de professores de Matematica e as Tecnologias Digitais

A formacao inicial do professor que acontece na universidade, muitas vezes, tem
deixado a desejar, ndo formando os futuros docentes de modo eficiente para que possam se
apropriar e utilizar as TDs em sua pratica docente, seja devido a pouca importancia atribuida
ao tema ou até mesmo a inexisténcia da abordagem (BRUXEL, 2012; MARTINI; BUENO,
2014). A esse fato pode ser acrescentada a falta de preocupagdo com a formagdo dos futuros
docentes para a apropriagdo critica e criativa das TDs; as receitas prontas para o emprego das
tecnologias na sala de aula; e, a abordagem meramente instrumental dos recursos tecnoldgicos,
sem reflexdo e compreensao das suas possibilidades, limitagdes e implicacdes sociais, culturais
e educacionais (BEVORT; BELLONI, 2009).

Nesse sentido, parece-nos necessaria a reavaliagdo e a restruturacdo dos cursos de
formagao inicial de professores, “[...] com o redimensionamento e a reavaliagdo dos contetidos
e métodos, sobretudo dos objetivos e valores a atingir, no contexto de um ensino democratico
em sintonia com a modernidade” (MISKULIN, 2003, p.224), pois, “se a escola deve mudar,
certamente os cursos de formagdo de professores precisam também passar por uma mudanga
profunda e radical” (NEVES, 2005, p.212). Para Moura, Miskulin e Melo (2000), a formacao

inicial de professores se constitui como

[...] uma das instancias onde a utilizagdo do computador como ferramenta
pode contribuir para a constru¢do de uma nova cultura profissional. Uma
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construg¢do que integre a ferramenta a atividade humana do professor, bem
como os saberes tecnologicos oriundos de uma agdo construtiva do professor
sobre a maquina (MOURA; MISKULIN; MELO, 2000, p.151 apud MARCO;
FREITAS; MOURA, 2014, p.125).

Promovendo-se essa discuss@o nos cursos de formagao inicial de professores, pode-se
atender, também, segundo Silva e Fernandes (2007), a dois importantes fatores no cenario da
formagdo docente atual: a “[...] necessidade de a universidade estar em sintonia com os alunos
dos cursos de licenciatura, na maioria dos casos, jovens que ja se encontram imersos nesse
campo tecnoldgico” e o fato de que em um “[...] curto espago de tempo, esses mesmos alunos
serdo professores de outros jovens/alunos cada vez mais imersos no mundo tecnologico” (p.63).

Nesse sentido, a constituicao desse novo educador

[...] perpassa por um redimensionamento na concepgdo dos cursos de
formagdo de professores visando a uma reflexao consciente e critica sobre a
tecnologia no processo educativo. Em outras palavras, julgamos necessario
refletir sobre uma nova dimensdo no processo da formagdo docente, que
concebe o “aprender fazendo”, ou seja, que concebe a acdo educativa como
um processo de constru¢do, no qual os futuros professores serao aprendizes e
construtores de sua propria formacao (MISKULIN, 2003, p.225).

Desse modo, nos cursos de formagao inicial de professores, nao basta haver um simples
treinamento de técnicas e métodos sobre como utilizar as tecnologias. E necessario que seja
propiciado aos futuros docentes espacos para reflexdo sobre a pratica que desejam adotar no
futuro, revendo suas posturas e buscando identificagdo dessas com suas possiveis convicgdes
tedricas, com a intenc¢ao de se repensar a Educacao e o ensino da Matematica (MARCO, 2009).

A formagdo precisa mobilizar no licenciando uma pratica critica e reflexiva, a fim de
gerar autonomia em seu pensamento e nas decisdes sobre a sua propria formagdo, favorecendo
a construgdo de uma identidade pessoal, profissional e institucional que forne¢a condig¢des para
superar possiveis dificuldades encontradas no inicio de sua carreira, as quais podem “resultar
na acomodacio as formas vigentes de ensino” (FURKOTTER; MORELATTI, 2008, p.56).

Tardif (2003) lembra que o licenciando, antes de ingressar propriamente na carreira
docente, possui uma historia escolar anterior, que o leva a adquirir crencgas e certezas sobre ser
professor, bem como sobre ser aluno. Tal experiéncia escolar, continua o autor, muitas vezes
persiste ao longo do tempo ¢ mesmo a formacao universitaria ndo consegue transforma-la.
Considerando-se, como ja dissemos, que escola contempordnea se mantém arraigada em
padrdes tradicionalistas com o foco no professor e na transmissdao de conhecimento, essas

crengas mais tradicionais dos licenciandos podem influencia-los a reproduzirem tais praticas
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quando estiverem em sala de aula (MARTINI; BUENO, 2014), o que pode ser acentuado, ainda,
com o convivio com os professores “mais experientes” da equipe escolar.

Contudo, acreditamos e temos a expectativa de que possa acontecer o contrario, ou seja,
a partir das crengas de um ensino talvez limitador e pouco significativo, os futuros jovens
professores com um novo olhar, buscando uma nova postura frente a constru¢do dos
conhecimentos matematicos junto a seus alunos, podem desenvolver metodologias de ensino
que, contemplando o cenério tecnoldgico atual, propiciem uma aprendizagem mais significativa
dos conceitos matematicos. Assim, entendemos que a vivéncia, por parte dos licenciandos, de
propostas formativas que abordem as TDs durante sua formagdo ¢ essencial, bem como o
conhecimento de abordagens que incluam diferentes tecnologias e a sua relagdo com ambiente
escolar, e que oportunizem seus diferentes usos com as devidas reflexdes tedricas e praticas,
conduzindo-se a ressignificagdes de experiéncias e saberes, a fim de que “[...] essa vivéncia
possa abalar as crengas e concepgdes dos futuros professores” (FURKOTTER; MORELATTI,
2008, p.61).

As novas tecnologias devem estar disponiveis aos licenciandos em Matematica
(MISKULIN, 2003), de forma que seja possivel que eles as conhegam como ferramentas
didatico-pedagdgicas, estimulando-se, assim, o desenvolvimento de estratégias de ensino que
as contemplem para que tenham subsidios e se sintam seguros para incorporad-las de forma
consciente e critica a sua futura pratica docente. Silva e Fernandes (2007) entendem ser preciso
que a formacao inicial ofereca condi¢des para a constituicdo de professores autores, ou seja,
docentes que ndo serdo meros consumidores/usudrios das tecnologias, “[...] nem ficardo sob a
tutela de materiais/tecnologias que, de forma genérica, se acredita que atende a todos™ (p.62) e
sim professores que, se apropriando das TDs, produzirdo e desenvolverdo seus proprios
materiais didaticos e/ou transformarao os existentes de acordo com suas propostas pedagogicas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) ¢ para a formagao continuada*® (BRASIL, 2002, 2015), por sua vez, destacam a
necessidade dos cursos de formagdo proporcionarem condigdes nas quais os participantes

possam aprender a utilizar as novas tecnologias.

39As DCN foram publicadas, inicialmente, pelas Resolugdes n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e n° 2, de 19 de
fevereiro de 2002 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), as quais, segundo Gatti (2017), foram praticamente
ignoradas pela maioria das Universidades. Recentemente, fora publicado, pelo CNE, uma nova versdo das DCN
por meio da Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, buscando a restruturagéo das licenciaturas.
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Quando as DCN (BRASIL, 2015) tratam da formagao dos profissionais do magistério
para Educacdo Bésica, ¢ mencionado que a formagdo deve conduzir o egresso ao “uso
competente das Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) na perspectiva de
aprimoramento da pratica pedagogica e da ampliagdo da formagdo cultural dos/das
professores/as e estudantes” (BRASIL, 2015, p.6). Ao tratar do egresso dos cursos de formagao
inicial em nivel superior, espera-se que os licenciandos estejam aptos a “relacionar a linguagem
dos meios de comunicagdo a educagdo, nos processos didatico-pedagdgicos, demonstrando
dominio de adequadas tecnologias de informagdo e comunicagdo para o desenvolvimento da
aprendizagem” (BRASIL, 2015, p.8). Fica evidenciada, ainda, a necessidade dos cursos de
formagao inicial criarem um “[...] projeto formativo assegurando aos estudantes o dominio dos
contetdos especificos da area de atuagdo, fundamentos e metodologias, bem como das
tecnologias” (BRASIL, 2015, p.10).

Dessa forma, ¢ clara a necessidade dos cursos de graduagdo em Licenciatura
promoverem formagdo para a utilizagdo das Tecnologias Digitais. Contudo, como ja
anunciamos, trata-se de uma formagao que possibilite ao futuro professor utilizar as TDs para
se fazer Educacdo (GATTI, 2017), ou seja, que ofereca possibilidades de apropriagcdo e emprego
delas na construgdo de ambientes interativos, diversificados e dinamicos de ensino ¢
aprendizagem e nao uma formagao instrumental do tipo nog¢des basicas de informatica. Refere-
se a uma formacao que “[...] permita ao futuro professor ampliar a sua visao de mundo acerca
das tecnologias, modificando e, a0 mesmo tempo, fortalecendo a sua relagdo com as mesmas e,
conscientemente, optar pela melhor forma de integra-las a sua pratica educativa” (LOPES,
2010, p.42).

Fiirkotter e Morelatti (2008) defendem que as TDs devam estar presentes permeando
todo o processo de formagdo inicial de professores de Matematica. Isto significa que ndo ¢
suficiente inserir na matriz curricular dos cursos de Licenciatura em Matematica uma disciplina
que aborda conceitos técnicos referente as TDs e/ou a sua utilizacdo no ensino da Matematica,
muito menos que seja dada mais €nfase as “[...] tecnologias em detrimento dos contetudos
especificos do curso. O apropriado ¢ incluir as tecnologias digitais de forma interdisciplinar e
transversal a estrutura curricular, de modo a auxiliar na construgao integrada dos conhecimentos
ao longo de todo o curso” (MARTINI; BUENO, 2014, p.393).

Trata-se de formar o professor junto com as TDs, por meio de um trabalho integrado
com os contetidos matematicos, o possibilitando ndo apenas condi¢des de escolher adotar ou
ndo essas tecnologias, mas a constru¢ao de uma formacao critica e reflexiva que evite conceber

as tecnologias como instrumentos triviais para quaisquer finalidades (LOPES, 2010).
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Marco (2009) também aponta a necessidade de se propiciar, aos futuros professores de
Matematica, situagdes de formacao nas quais sejam desafiados e possam desempenhar um papel
ativo e reflexivo tanto na (re)significacao de conceitos matematicos, como na significacao da
sua futura pratica pedagdgica diante da exploragdo de ambientes computacionais e a producao
de atividades ou materiais nestes ambientes. Acreditamos que tal proposta ¢ pertinente, haja
vista que os futuros professores de Matematica “constroem seu conhecimento sobre o ensino
da Matematica através de suas experiéncias com o ensino” (D’AMBROSIO, 1993, p.39), por

meio de suas vivéncias, reflexdes tedricas e praticas no seu processo formativo. Tal formagao

[...] contribuiria para a superacdo da ignorancia informatica de que muitos
professores sdo vitimas, nos dias atuais. Ignorancia essa que os levam a
assumir uma atitude, muitas vezes, técnica ¢ mecanicista em relagdo ao uso
das tecnologias, em lugar de promover um uso critico e ndo-alienante
(MISKULIN, 2003, p. 223).

Nessa perspectiva, ¢ importante que seja assegurada, na formacgao inicial de professores
de Matematica, a possibilidade de se conhecer, explorar, questionar, refletir, pesquisar,
desenvolver, implementar, acompanhar e avaliar estratégias didatico-pedagdgicas (CUNHA,
2015) envolvendo as TDs no ambiente escolar. Assim, esse novo profissional ingressard no
trabalho docente trazendo consigo uma bagagem rica de experiéncias com essas tecnologias
(CLAUDIO; CUNHA, 2001). Acreditamos que tais experiéncias, podem influenciar de modo
significativo a maneira como os futuros professores se apropriardo das TDs em sua pratica
docente, sendo conduzidos a novas formas de exploragdo e constru¢do do saber matematico em
sala de aula e caminhando “[...] para um processo de mudanga no fazer e no pensar relacionado
ao processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica” com o emprego das novas tecnologias
(MISKULIN; VIOL, 2014, p.1326).

Portanto, “formar professores para as novas tecnologias ¢ uma tarefa complexa e ndo ha
formulas prontas e infaliveis” (MARTINI; BUENO, 2014, p.403). Contudo, acreditamos que
desenvolver nos futuros professores criticidade, autonomia, coletividade, confianca e autoria
frente as TDs (em constante evolugdo), ¢ imprescindivel. S3o atributos que entendemos ser
essenciais aos professores de hoje e indispensaveis para os professores de amanha. Os cursos
de licenciatura, afirmam os autores supracitados, precisam rever o modo como trabalham com
as TDs no processo de formacao inicial docente, a fim de atenderem as diretrizes de formagao,
as demandas educacionais e sociais e as exigéncias formativas requeridas dos profissionais

formados no cenario tecnologico atual.
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3.3 A formacio inicial de professores de Matematica na Educacio a Distincia

Houve, nos ultimos anos no Brasil, um expressivo crescimento na procura e na oferta
de cursos na modalidade a distancia. Com a (re)ordenagao do campo da EaD por parte do poder
publico, mediante a criacdo de legislagdes e mecanismos de formacao e o emprego das TDs nos
processos da EaD, foi possivel estabelecer-se condigdes favoraveis para o crescimento
acelerado do ensino superior nessa modalidade educacional no pais, especialmente na area de
formagdo de professores, impulsionada pela criagdo do Sistema UAB (GATTI; BARRETO,
2009). Os cursos a distancia, afirmam Zabel e Almeida (2015), t€ém tomado grandes propor¢des
e vém, gradativamente, se consolidando em nossa sociedade.

Com o advento das TDs, em especial da Internet, abriu-se um leque de possiblidades
para os cursos oferecidos a distdncia, o que mudou significativamente a maneira de pensar e
fazer EaD, gerando-se, assim, uma nova configuragao a essa modalidade educacional (BORBA;
MALHEIROS; AMARAL, 2011). Se antes os cursos e a comunica¢dao na EaD realizavam-se
por meio da entrega de correspondéncia, materiais didaticos impressos, fitas de audio e
transmissdo de aula via satélite, hoje tém sido empregados, fundamentalmente, os Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVAs), plataformas computacionais on-line, cada vez mais
interativas e com multiplas ferramentas.

Para Borba, Malheiros e Amaral (2011), parte-se do principio de que, tanto na Educagao
Presencial quanto na Educacdo a Distancia, a aten¢do do docente “[...] deve estar centrada na
aprendizagem, de modo a estruturar uma proposta pedagogica que inclua aspectos relevantes
como 0 meio comunicacional, a metodologia, entre outros” (p.35).

O professor na EaD, salienta Viel (2012), continua organizando o ensino da sua
disciplina e a conduzi-la, mas atuando, agora, como um orientador do seu aluno, acompanhando
o seu desenvolvimento, instigando-o a reflexdo, a compreensdo dos seus equivocos, ao
refinamento de suas producdes. Nesse sentido, o professor ndo tem o papel de controlar o
desempenho do seu aluno, e sim de incentivar a aprendizagem e o pensamento, tornando-se um
articulador que incita o compartilhamento de saberes, aponta de forma personalizada percursos
de aprendizagem, além de criar redes de comunicagdo e colaboragdo nas quais todos se inter-
relacionam (BORBA; MALHEIROS; AMARAL, 2011).

Se considerados esses elementos, podemos entender que o curso na modalidade a
distancia demanda do professor maior comprometimento e tempo, tanto em sua organizagao,
quanto em seu desenvolvimento. Planejamento e elaboragao de situagdes de aprendizagem e do

material didatico, conhecimentos sobre as ferramentas tecnoldgicas que utilizara (ndo
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significando a dispensa de uma equipe técnica no apoio a possiveis problemas com as
maquinas), visitas diariamente ao ambiente virtual, atendimento aos alunos e orientacdes aos
tutores, sdo atividades que, em um primeiro momento, podem parecer faceis, no entanto, em
sua maioria, requerem muita dedicagdo e preparacao dos professores (BORBA; MALHEIROS;
AMARAL, 2011).

As relagdes entre as pessoas, afirmam Borba, Malheiros e Amaral (2011, p.30), sdo
fatores cruciais no estimulo a aprendizagem, “[...] uma vez que aprender ¢ um ato pessoal, mas
¢ moldado em um contexto das relagdes interpessoais, € o didlogo, como meio de interagao,
possibilita o enriquecimento mutuo entre as pessoas”, um processo de descoberta, influenciado
pelo fazer coletivo e compartilhado. O diadlogo, desse modo, dentro do AVA, torna-se um dos
responsaveis em proporcionar a constru¢ao de novos conhecimentos, o compartilhamento de
experiéncias e a ressignificagdo de conceitos, além disso, a comunica¢do multidirecional,
ocorrida nesses ambientes, se configura como um fator extremamente importante e necessario
na formacao inicial do professor de Matematica (ALMEIDA, 2016).

Os AVAs, nesse sentido, permitem que os envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem a distancia “[...] a medida que interagem, transformem a forma de representar o
proprio pensamento, se transformando mutuamente na dindmica das inter-relagdes que
estabelecem entre si, a0 mesmo tempo que alteram o proprio ambiente” (ALMEIDA, 2003,
p-335). Isto ¢, conforme os individuos se relacionam virtualmente, socializando suas
interpretagdes sobre as leituras e estudos, compartilhando experiéncias, compartilhando ideias,
eles vao se apropriando dessas informagdes reciprocamente e “[...] as transformando em uma
nova representacdo, a0 mesmo tempo em que se transformam, voltam a agir no grupo
transformado, transformando o grupo” (ALMEIDA, 2003, p.334).

Acreditamos que essas colocagdes se aproximam da perspectiva do desenvolvimento
psiquico do homem, a qual Vygotski (1991) chama de processo de internaliza¢do. Segundo esse
autor, ¢ a partir do “[...] movimento do social ao individual que se dé a apropriacao de conceitos
e significacdes, ou seja, [...] as relagdes intrapsiquicas (individual) constituem-se com base nas
relacdes interpsiquicas (coletiva)” (MOURA et al., 2016, p.95). Vygotski (1991) defende que
o ser humano se forma pelo trabalho (entendido por nos, neste estudo, como as atividades
inerentes as disciplinas realizadas pelo aluno) e pelas relagdes sociais (compreendido aqui como
as interagdes, compartilhamento de ideias e didlogos entre os envolvidos durante o curso no
AVA). Desse modo, o homem (alunos, tutores e professores), ao produzir conhecimento, age e

modifica seu meio (AVA) e, a0 mesmo tempo, também se modifica (MARCO, 2009).
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Um aspecto importante a se considerar na EaD, para Miskulin e Silva (2010), ¢ a
presenca social. Segundo as autoras, com base em Palloff e Pratt (2005), “[...] atividades
colaborativas contribuem para a criacdo de um senso de presenga social — percepgao do aluno
como uma pessoa real em uma comunicagdo intermediada pelas TIC” (p.120). Trata-se da
sensagdo de estar com alguém, um sentimento de comunidade e conexao com os alunos a partir
da interagdo via TDs. Desse modo, alunos, tutores e professores t€ém a possibilidade de interagir
e se comunicar, desenvolvendo um senso de responsabilidade compartilhada pela aprendizagem
conjunta (MISKULIN; SILVA, 2010).

Segundo Valente (2003), uma caracteristica da EaD que merece destaque € o fato que
as interagdes entre os envolvidos, em grande parte, ocorrem de maneira escrita, permitindo a
documentacao e a formalizacao das ag¢des e a possibilidade de um nivel de reflexdo superior
quando a intera¢do ocorre apenas por meio da fala. Para o autor, na linguagem oral, por vezes,
ndo ¢ realizada a formalizagdo da comunicagdo, diferentemente de quando ¢ adotada a
linguagem escrita, que possibilita que as ideias dialogadas sejam retomadas, relidas, o que
proporciona a reflexdo do proprio pensamento expresso ou o de outros colegas, contribuindo
para o enriquecimento e a reorganizacdo individual do raciocinio, bem como das reflexdes
coletivas entre os participantes do curso.

No contexto de possibilitar o rompimento de barreiras espaciais € temporais em busca
de formacgdo, a EaD vem se ampliando de uma forma exponencial, sobretudo na formagao
inicial e continuada de profissionais em diversas areas. A formagdo de professores nessa
modalidade tem sido, em nosso pais, um campo aberto e propicio as experiéncias, idealizadas
e implementadas por meio tanto de politicas e iniciativas publicas como das instituicdes de
ensino privado (RESENDE; VIEIRA, 2010).

Paulin e Miskulin (2015) destacam que as politicas publicas voltadas a formagdo de
professores na EaD tém influenciado o processo de elaboragdo e oferecimento de cursos nessa
modalidade, evidenciando a necessidade de institucionalizacdo da EaD nas universidades
envolvidas, a fim de fortalecer seus processos e estrutura e, sobretudo, garantir que a oferta de
cursos, no caso das IPES, ndo fique condicionada a politicas de financiamento.

No que tange a formar professores de Matematica na modalidade a distancia, Freitas
(2014) afirma que ¢ uma missao possivel, porém, complexa, especialmente em um cendario
ainda em processo de aprimoramento como o da EaD e de adaptagado por parte das universidades
e docentes formadores, sobretudo, a dinamicidade dos espagos virtuais. Assim, a formacao a

distancia de professores de Matematica demanda uma atencao diferenciada e cuidadosa.
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Nessa perspectiva, continua a autora, seja na formagdo inicial ou continuada de
professores de Matematica na EaD, a busca incessante deve se direcionar no sentido de se
encontrar estratégias e dinamicas que, de fato, envolvam o professor em servigo ou o futuro
professor, permitindo que eles encontrem/formem uma identidade profissional. Contudo, os
conteudos matematicos jamais podem ser negligenciados e a preocupacdo com as dindmicas
para aborda-los precisa sempre ser o foco na organizagdo dos cursos de Licenciatura em
Matematica a distancia e, também, presenciais.

Borba, Malheiros e Amaral (2011) manifestam preocupacao em relagdo a linguagem
matematica nos espagos virtuais, pois, para eles, essa linguagem possui particularidades que,
por vezes, podem dificultar a discussdo ou até mesmo gerar equivocos caso o participante em
seu registro escrito, predominante a distdncia, ndo retratar com riqueza a simbologia
matematica, o que pode implicar em dificuldades de entendimento da situagao que esta sendo
proposta.

Evidentemente, essa ¢ uma inquietacdo pertinente, porém, acreditamos que os avangos
tecnologicos tém viabilizado o emprego de novos recursos, como a possibilidade de se anexar
imagens nos foruns e chats, videoaulas e webconferéncias, que poderiam contribuir para
amenizar possiveis situagdes de dificuldade com a linguagem matematica nos espagos virtuais.
Ademais, essas circunstancias podem instigar aspectos formativos nos participantes,
estimulando a criatividade, a imaginacao, o refinamento da linguagem escrita ou oral, na busca
de explicitar, exemplificar, de diferentes modos, o seu raciocinio, podendo-se utilizar, para isso,
além do registro escrito, imagens, audios e videos, por exemplo (FREITAS, 2014).

Ofertar cursos a distancia, pontua Neves (2005), pode se tornar uma excelente estratégia
de se construir conhecimentos e, ao mesmo tempo, de se dominar as TDs, por meio do
desenvolvimento de competéncias que podem contribuir com a constituicdo dos futuros
professores. Um bom curso a distancia, esclarece a autora, oferece aos cursistas nao sé
autonomia para aprender, mas forma esse futuro docente para trabalhar com seus alunos
empregando as TDs de uma forma dindmica e criativa.

Nesse sentido, defendem Zabel e Malheiros (2015), os cursos ofertados na modalidade
a distancia possibilitam que os licenciandos tenham, de maneira mais natural, “[...] contatos
constantes com as tecnologias digitais, utilizando-as como meio de comunicagao, interacao e
aprendizagem” (p.127). Para as autoras, esse contato constante com as TDs pode contribuir para
que os licenciandos venham a utilizd-las em suas aulas. Concordamos com esse

posicionamento, mas acreditamos, também, que
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Nao se pode esperar que futuros professores reflitam ou adquiram
conhecimentos sobre as TD simplesmente por viverem [...], [estarem inseridos
em espagos virtuais]. Esse processo nao ¢ automatico ou espontaneo. Para
conhecé-las, € preciso mais do que simplesmente vivencia-la ou percebé-la no
plano imediato. Torna-se, assim, fundamental que os professores tenham
consciéncia dos limites e das possibilidades do computador. Para assumir um
posicionamento critico em relagdo as tecnologias, o professor necessita de
conhecimentos e vivéncias em espagos formativos (LOPES, 2010, p.42-43).

Ja Schiller, Lapa e Cerny (2011) consideram que os cursos a distancia devem considerar
as TDs, “a0 mesmo tempo, objeto de estudo e ferramenta de ensino” (p.5). Diante dessas
colocacdes, entendemos que ao se promover, na EaD, estratégias formativas que envolvam as
tecnologias computacionais, os licenciandos terdo a possibilidade de as explorarem tanto como
atividade formativa, proposta pelas disciplinas, como também uma ferramenta de ensino
frequentemente utilizada pelos seus professores em sua formagdo. Desse modo, os futuros
docentes poderdo contar com mais subsidios para discernir criticamente, a partir de suas
experiéncias enquanto licenciando, sobre a incorporagdo das TDs em sua pratica docente.
Cursos de formacdo inicial de professores que promovam reflexdes, contato e vivéncias
sobre/com as TDs nos “[...] processos de ensino e aprendizagem, podem ser um caminho para
que tais tecnologias cheguem, de fato, as aulas de Matematica” (ZABEL; MALHEIROS, 2015,
p.128).

Contudo, lembram Pires e Athias (2011), uma das grandes polémicas que envolvem os
cursos de Licenciatura ¢ a utilizacdo da modalidade a distancia para a formagdo inicial de
professores. A principal argumentacdo contraria a esse tipo de formagdao na EaD, segundo
Arruda (2014), reside no fato de acreditar-se que a formacao a distdncia provoca privagdes a
vivéncia universitaria e institucional que compde o processo formativo, limitando o contato
comunitario, as trocas, as interagdes diretas entre os licenciandos e os professores.

Ja para Paulin e Miskulin (2015, p.1108), “grande parte desse preconceito a formagao
inicial a distancia parece estar relacionado a transposi¢do de alguns cursos de Licenciatura
presenciais para a modalidade a distadncia [...]”, em que ndo sdo levadas em conta as
particularidades da formagao por meio dessa modalidade. Diante dessa colocagao das autoras e
considerando-se a viabilidade da realizagdo de encontros presenciais e as possibilidades
interacionais propiciadas pelas TDs, acreditamos que ¢ cedo para se fechar a questdo no que
diz respeito a essa discuss@o que envolve a formagao inicial (de professores de Matematica, no
nosso caso) a distancia, visto que ¢ um campo ainda pouco explorado por pesquisas.

Esse foi um cenario que percebemos na construgao desta Se¢do, que também ¢ apontado

por Viel (2012). Muito se tem discutido sobre a EaD, mas pouco se encontra produzido quanto
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a formacgao inicial de professores (de Matematica) a distdncia. Mesmo com essa escassez de
trabalhos inerentes aos aspectos, em especifico, dessa formagao, a importancia de tais pesquisas
parece indiscutivel, principalmente se considerarmos que hoje tais cursos estdo amplamente
disseminados, formando professores que, possivelmente, ja estdo atuando nas salas de aula.

Por fim, assinalamos mais um ponto que entendemos demandar discussdo no contexto
da EaD, a alfabetizacdo e a inclusdo digital. Embora as TDs estejam difundidas na sociedade
contemporanea, € preciso ponderar que, conforme mostra o relatorio TIC domicilios®!, em 2016
mais de 32 milhdes de domicilios no Brasil ndo tinham acesso a Internet (CETIC.BR, 2016). J&
outra pesquisa, publicada no primeiro semestre deste ano (2017) na revista The Economist,
aponta que mais de 70 milhdes de brasileiros estdo desconectados da rede mundial de
computadores (TOZETTO, 2017).

Diante desse cenario e considerando-se a fluéncia tecnoldgica como um fator necessario
a EaD, diminuir esse abismo entre aqueles que estdo e os que ndo estdo conectados e
proporcionar alfabetizagdo digital, tornam-se, também, aspectos que merecem ser considerados
e refletidos no contexto da modalidade a distancia no pais. Evidentemente, a diminui¢ao desse
abismo aludido merece, igualmente, reflexdes no &mbito dos cursos presenciais, bem como no
ambito escolar e das politicas publicas. Afinal, como destaca Borba e Penteado (2016), ter
acesso as TDs e ser alfabetizado tecnologicamente deve ser um direito de todos.

Na proxima Secao, delinearemos o percurso metodoldgico que adotamos na realizagao
desta pesquisa, caracterizando o cenario e os participantes da pesquisa, a abordagem
metodologica e os instrumentos de coleta de informagdes empregados e, ainda, os caminhos

para as analises das informagdes produzidas.

3ITIC domicilios é uma pesquisa realizada anualmente no Brasil (desde 2005), pelo Centro Regional de Estudos
para o Desenvolvimento da Sociedade da Informag@o, com o objetivo de mapear o acesso a infraestrutura das TIC
nos domicilios urbanos e rurais, e as formas de uso destas tecnologias por individuos a partir dos 5 anos de idade.
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4 OS CAMINHOS METODOLOGICOS

O aporte metodologico estd intimamente relacionado com os percursos que a pesquisa
trilha, ou seja, ¢ a natureza da questao de investigagdo e a definicdo clara dos objetivos da
pesquisa que, a rigor, definem o tipo de pesquisa, os procedimentos de coleta de dados, a
maneira como os dados serdo organizados e analisados, o local e os sujeitos da pesquisa
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007). Assim, a partir da questdo de investigagao e dos
objetivos definidos, temos os subsidios necessdrios para definir e seguir os caminhos
metodoldgicos mais apropriados para a realiza¢ao da pesquisa.

Nesta Se¢do, nosso objetivo € descrever a trajetoria metodoldgica do nosso estudo. Para
tanto, iniciamos com a caracterizagao do curso de Graduacao em Licenciatura em Matematica,
na modalidade a distdincia PARFOR, da Universidade Federal de Uberlandia, locus da pesquisa.
Posteriormente, apresentamos a abordagem metodoldgica, os instrumentos metodologicos

adotados e os sujeitos envolvidos. Por fim, abordamos a constru¢do do percurso de analise.

4.1 O curso de Graduacdo em Licenciatura em Matematica PARFOR/EaD da

Universidade Federal de Uberlandia

Nossa pesquisa foi realizada com o curso de Graduagdo em Licenciatura em
Matematica, na modalidade a distancia, da UFU, como ja mencionamos anteriormente.
Direcionado ao atendimento da demanda assinalada no PARFOR, o referido curso foi ofertado
pela Faculdade de Matematica, Unidade Académica da UFU, no ambito do Sistema UAB. A
seguir, apresentamos as caracterizacdes do PARFOR e do curso de Licenciatura em

Matematica.

4.1.1 Plano Nacional de Formacgdo de Professores da Educag¢do Basica (PARFOR)

As agdes de formacao de professores no Brasil vém ocupando, gradativamente, lugar de
destaque, sobretudo apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996b) e a necessidade crescente
de melhorias da qualidade da educacdao. Em relacdo a LDB, destacamos, especificamente, seu
artigo 62, que dispde sobre a formagdo exigida dos professores para atuacdo na Educacgao

Basica, expondo a relevancia da oferta de cursos de formagao docente:
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Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades
e institutos superiores de educa¢do, admitida, como formac¢do minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal
(BRASIL, 1996b, redagdo original®?).

Um marco nas agdes governamentais no Brasil com relacao a formagao de professores,
segundo Gimenes (2014a), foi o langamento, em abril de 2007 pelo Governo Federal por meio
do MEC, do Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE). O PDE ¢ um plano coletivo e
sistémico, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao no Brasil, a médio e longo prazo
(BRASIL, 2007a) e se estabeleceu como um plano de a¢cdes do MEC destinadas a Educacao
Bésica, Superior, Profissional e a Alfabetizacdo. Associados ao PDE hé dois pontos principais:
a formagao docente ¢ a valorizagao dos professores da Educacao Bésica (BRASIL, 2007a).

Conjuntamente ao PDE, houve o lancamento do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacao, instituido por meio do Decreto n® 6.094 de 24 de abril de 2007. O objetivo desse
Plano de Metas foi estabelecer um regime de colaboracdo entre Unido, Estados, Municipios,
Distrito Federal, familias e comunidade, mediante programas e a¢des, buscando-se mobiliza¢ao
pela melhoria da qualidade da Educagdo Bésica brasileira.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, segundo Catanante e Brito
(2014, p.4), constituiu “[...] uma espécie de pacto nacional que propde conjugacao de esforcos
das trés esferas de governo, das familias e da sociedade em geral em prol da melhoria da
qualidade da educacao basica”.

Com a adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo e ao PDE, os
Estados e Municipios elaboraram seus Planos de Agdes Articuladas (PAR), nos quais
demonstraram suas necessidades com relagao a formagao de professores, buscando assegurar a
formagdo exigida na LDB a todos os professores que atuavam na Educacdo Bésica.
Posteriormente, depois de ouvida a demanda dos Estados € Municipios, foi instituido o Decreto
n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009a), o qual estabeleceu a Politica Nacional de
Formacgao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica e, ainda, disciplinou a atuacao da
CAPES no fomento de programas de formacao inicial e continuada. Assim, o Decreto n°® 6.755

objetivou organizar um regime de colaboracdo da Unido, juntamente com os Estados,

32A nova redagdo do Art. 62 ¢ dada pela Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017: “A formagdo de docentes para
atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacgao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal” (BRASIL, 2017a).
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Municipios e Distrito Federal, para a formagao inicial e continuada dos professores da Educacgao
Bésica.

Cabe salientar, segundo Gimenes (2014a), que alguns projetos objetivando a formacgao
de professores a distancia ja vinham sendo desenvolvidos pelo MEC ao longo dos anos, “[...]
por meio de programas destinados a formagdo de professores leigos, em cooperagdo com o0s
sistemas de ensino, como: Pré-Formacao, Pré-Infantil, Pro-Licenciatura, dentre outros” (p.5).

Dentre as recomendagdes previstas no Decreto n® 6.755, estava a necessidade de se
oferecer, além de cursos de formagdo continuada para professores, a formagao para aqueles
docentes que atuavam em areas diferentes de sua formacgao inicial na Educacdo Bésica, bem
como a necessidade de se priorizar a formagao do docente que nao possuia formagao em ensino

superior. Tal cenario pode ser observado no artigo 11, inciso III,

Art. 11. A CAPES fomentara, ainda: [...]

III - oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas
especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede
publica de educagdo basica, que sejam:

a) graduados nao licenciados;

b) licenciados em area diversa da atuagdo docente; e

¢) de nivel médio, na modalidade Normal; [...] (BRASIL, 2009a).

Dessa forma, ainda em 2009, foi criado pelo MEC, em carater emergencial, o primeiro

PARFOR, resultado de uma

[...] acao conjunta do MEC, de institui¢des publicas de educagdo superior e
das secretarias de educagdo dos estados e municipios, no &mbito do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo (PDE), que estabeleceu um novo
regime de colaboragdo da Unido com os estados € municipios, respeitando a
autonomia dos entes federados (BRASIL, 2009d, p.6).

Por meio do PARFOR, o professor, em exercicio na rede publica de Educacdo Basica
ha pelo menos trés anos, poderia obter formacao em trés situacdes: 1) primeira licenciatura: para
professores que ainda ndo tinham formagao superior (graduacao); i1) segunda licenciatura: para
professores formados, mas que atuavam em area diferente daquela em que se formaram,; iii)
formacdo pedagogica: para bacharéis sem licenciatura, que necessitavam de estudos
complementares que os habilitassem ao exercicio do magistério (BRASIL, 2009d). Os cursos
eram oferecidos na modalidade presencial ou a distancia pelo Sistema UAB.

Cumprindo o que foi disposto no Decreto n° 6.755, o MEC incumbiu a CAPES a

responsabilidades pela indugdo, fomento e avaliagio do PARFOR, juntamente com seu
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Conselho Nacional de Educacdo Basica, tendo em vista que, de acordo com Brasil (2009d), ¢
essencial a participacdo de uma agéncia federal de fomento nesse tipo de situagdo, para garantir
em escala e qualidade as agdes de formacao de professores da Educagdo Bésica.

O PARFOR se constituiu, portanto, como um programa no ambito das politicas publicas
de formagao docente, “[...] visando a induzir e fomentar a oferta emergencial de vagas em curso
de educagdo superior, gratuitos e de qualidade” (GIMENES, 2014a, p.6) e, também,
consolidando a Politica Nacional de Formacao de Professores, instituida pelo Decreto n® 6.755
e pelo PDE, em vigor desde abril de 2007.

Com o intuito de regulamentar o PARFOR, o MEC instituiu a Portaria Normativa n°® 09,
de 30 de junho de 2009 (BRASIL, 2009¢c). Nessa Portaria, foi estabelecido, de maneira
explicita, o regime de colaboragdo mutua entre a CAPES, Secretarias de Educacdo e as IPES.
A Portaria estabeleceu, também, em seu artigo 4°, a criagdo e manutencao pelo MEC do sistema
eletronico chamado Plataforma Freire, com o objetivo de “[...] reunir informagdes e gerenciar
a participagdo nos cursos de formagdo inicial e continuada, voltados para profissionais do
magistério das redes publicas da educacdo bésica no ambito do Plano Nacional de Formacao de
Professores” (BRASIL, 2009c, p.2). Desse modo, a criacao da Plataforma Freire, inicialmente
gerida pelo MEC e, a partir de 2012, pela CAPES, permitia administrar e acompanhar a oferta
de formacao de professores em todo o Brasil no ambito do PARFOR.

Desse modo, os professores, em exercicio na rede publica da Educacdo Bésica, que
tinham interesse em participar dos cursos PARFOR e que se enquadravam em uma das trés
situagdes citadas anteriormente, precisavam cadastrar seu curriculo — e manté-lo atualizado —
na Plataforma Freire. Na plataforma, também estavam disponiveis as informacdes acerca dos
cursos, ou seja, a relacdo dos municipios nos quais as turmas seriam ofertadas pelas IPES.

Para concorrer a uma vaga nos cursos ofertados, de acordo com Brasil (2014b, 2016a),
existiu um processo ao qual o professor precisava atentar-se apos realizar o cadastro do seu
curriculo na Plataforma Freire: 1) pré-inscri¢ao no curso em que necessita obter a formacgao; 1)
validacao da pré-inscri¢ao pela Secretaria de Educacao; iii) processo de seleg¢do realizado pelas
IPES a partir do relatorio de validagdo e, posteriormente, divulgagdao dos resultados; e, iv)
matricula no respectivo curso para o qual foi selecionado. Os procedimentos descritos nos itens
(1i1) e (iv) eram de responsabilidade exclusiva de cada IPES.

Realizada a pré-inscricado e aprovado no processo de validacdo, o professor estaria
automaticamente apto a realizar sua inscricdo na categoria Plataforma Freire, no processo
seletivo da IPES ofertante do curso. As institui¢des, por sua vez, tinham autonomia e podiam

decidir como seria realizado o processo de selecdo, quando houvesse mais demanda do que
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vagas. E, ainda, quando houvesse vagas ndo preenchidas na categoria Plataforma Freire, as
IPES poderiam oferta-las na categoria Demanda Social, ou vice-versa. A sele¢do, em geral,
poderia ocorrer por meio de vestibulares, ou processo simplificado (BRASIL, 2009d).

O Decreto n® 6.755 ainda estabelecia a criacdo de Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formagao Docente, de modo a garantir que se cumprissem os objetivos da Politica
Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica. Para tanto, foi
instituida a Portaria n°® 883, de 16 de setembro de 2009, a fim de se estabelecer as diretrizes
nacionais para o funcionamento desses Foruns Estaduais. A referida Portaria definiu os Féruns

Estaduais de Apoio a Formacao Docente, como

[...] érgdos colegiados criados para dar cumprimento aos objetivos da Politica
Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
instituida pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio do decreto n°® 6.755,
de 29 de janeiro de 2009, com a finalidade de organizar, em regime de
colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios, a
formagao inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educacdo basica (BRASIL, 2009b).

Assim, as atribuigdes desses Foruns Estaduais eram: elaborar e acompanhar o
desenvolvimento de planos estratégicos; articular, coordenar e aprovar as metas e agdes de
formacao inicial e continuada; propor mecanismos de apoio aos programas de formagao; enfim,
acompanhar e promover a execu¢do do PARFOR no respectivo Estado, de acordo com a
demanda (BRASIL, 2009b).

Ressaltamos que posteriormente ao Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, foi
publicado o Decreto n° 7.415, de 30 de dezembro de 2010, que, por sua vez, institui a Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais da Educacao Basica. Ambos os decretos foram
revogados pelo Decreto n°® 8.752, de 09 de maio de 2016 que dispde sobre a Politica Nacional
de Formacgao dos Profissionais da Educacdao Basica. Assim, esse ultimo decreto atualizou os
anteriores e, ainda, considerou as metas 15 e 16 do PNE (2014-2024), aprovado pela Lei n°
13.005, de 24 de junho de 2014 (BRASIL, 2014a).

O PNE ¢ uma lei que determina, por um periodo de dez anos, diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional. As metas 15 e 16 do PNE (2014-2024) tratam,
respectivamente, de se assegurar “[...] que todos os professores e as professoras da educagdo
basica possuam formagao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area

de conhecimento em que atuam” e de se “[...] garantir a todos(as) os(as) profissionais da
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educagdo basica formagao continuada em sua area de atuacao, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2014a).

Portanto, entendemos que o PARFOR se configurou como um importante instrumento
de formacao e qualificacao de professores da Educacao Basica brasileira, que objetivou atender,
em cardter emergencial, os docentes em exercicio. Contudo, tal politica publica, segundo
Catanante e Brito (2014), parece ndo ter fortalecido de maneira significativa as bases e agoes
da Educacao a fim de se garantir uma melhor qualidade do processo educacional.

Gimenes (2014a) destaca que, em muitos municipios de Minas Gerais, os profissionais
da Educagdo Bésica desconheciam a existéncia do PARFOR, o que mostra a possivel falta de
divulgagdo, por parte da IPES e dos proprios municipios, sobre a existéncia dessa formagao.
Talvez, continua a autora, esse acontecimento fosse um dos motivos da baixa quantidade de
inscritos (ou, até mesmo, da inexisténcia de inscritos) e, consequente baixa de validagdes, na
categoria Plataforma Freire nos cursos a distancia PARFOR.

Acreditamos, assim, diante do exposto por Gimenes (2014a), que o sistema de
cooperagdo, proposto pelo PARFOR, entre a Unido, os governos estaduais € municipais e as
IPES poderia estar mais vigilante no que concerne a divulgagdo dessas a¢cdes de formacao entre
os docentes de modo a incentiva-los a buscar a formagao inicial e/ou continuada. Tendo em
vista que, para qualquer plano ser bem-sucedido, alcancar seus objetivos, ¢ preciso que todos
os envolvidos acreditem nele e trabalhem para garantir seu sucesso, ou seja, conforme afirma

Gimenes (2014a, p.13), “é preciso ‘vestir a camisa’”.

4.1.1.1 O PARFOR na Universidade Federal de Uberlandia

A UFU aderiu ao PARFOR por meio da assinatura do Termo de Adesdo em 05 de
novembro de 2009 e, a partir desse ano, também, a UFU faz parte do Férum Estadual
Permanente de Apoio a Formacao Docente do Estado de Minas Gerais. A participacao da UFU
no PARFOR consistiu na oferta de cursos de formagao inicial em duas situagdes: 1) Primeira
Licenciatura: para os professores que ainda ndo possuiam formagdo superior; ii) e, Segunda
Licenciatura: para os professores que eram licenciados, mas que lecionam em area diferente
daquela em que se formaram.

A criagdo de tais cursos de graduagdo PARFOR, no ambito da UFU, ocorreu por meio

da Resolugdo n° 08, de 30 de abril de 2010 do Conselho Universitario. O artigo primeiro® da

33 Artigo alterado pela Resolugdo n® 01, de 25 de margo de 2011 do Conselho Universitario.
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referida Resolugdo estabeleceu a criacdo de 1.610 vagas ao PARFOR para cursos de
Licenciatura. Essa Resolugdo estabeleceu, também, que as Unidades Académicas da UFU
poderiam oferecer os cursos nas modalidades presencial ou a distancia e, ainda, que os Projetos
Pedagdgicos dos cursos deveriam ser aprovados pelo Conselho de Graduagao da Universidade.

Tratando-se, especificamente, do curso de Licenciatura em Matematica PARFOR/EaD,
o Projeto Pedagogico de Curso foi aprovado pela Resolugio n® 28%*, de 10 de setembro de 2010

do Conselho de Graduacao. Mais detalhes sobre esse curso, apresentamos a seguir.

4.1.2 O curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia PARFOR

De acordo com os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia

(BRASIL, 2007b), os cursos oferecidos na modalidade a distancia

[...] podem apresentar diferentes desenhos e multiplas combinagdes de
linguagens e recursos educacionais e tecnoldgicos. A natureza do curso e as
reais condi¢des do cotidiano e necessidades dos estudantes sdo os elementos
que irdo definir a melhor tecnologia e metodologia a ser utilizada, bem como
a definicdo dos momentos presenciais necessarios e obrigatorios, previstos em
lei, estagios supervisionados, praticas em laboratdrios de ensino, trabalhos de
conclusdo de curso, quando for o caso, tutorias presenciais nos polos (sic)
descentralizados de apoio presencial e outras estratégias (BRASIL, 2007b,

p.7).

O curso de Graduacgdo em Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia, da
UFU, funcionou por meio do PARFOR, no ambito do Sistema UAB. O curso foi ofertado pela
Faculdade de Matematica em parceria com o Centro de Educacdo a Distancia (CEaD), o
responsavel, como mencionamos em Sec¢des anteriores, pelo apoio e operacionalizacdo de
cursos na modalidade a distancia, no ambito da UFU. Ressaltamos que as informagdes aqui
apresentadas sobre o referido curso, foram extraidas do respectivo Projeto Pedagdgico de Curso
(UFU, 2010c).

O curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia PARFOR, foi
destinado a professores que lecionam Matemadtica na Educagdo Basica, na rede publica, e que
ainda ndo haviam concluido um curso superior. O objetivo principal do curso foi viabilizar a
habilitagdo desses docentes por meio de uma formagao na perspectiva da Educacao Matematica,
considerando-se as relagdes entre o ensino, a aprendizagem, o conhecimento matematico e,

ainda, as potencialidades da Educag¢ao a Distancia.

34Alterada pela Resolugdo n° 42, de 09 de dezembro de 2011 do Conselho de Graduagio.
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Assim, o curso poderia: viabilizar o acesso aos professores que atuam na Educacdo
Bésica publica, contribuindo com o atendimento & demanda por professores formandos para
atuar nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ no Ensino Médio; e, possibilitar a ampliagao
desse acesso a formagdo aos professores que, geralmente, por residirem distantes da
Universidade, ou por cumprirem carga de trabalho elevada, ou por quaisquer outros motivos,
ficam impossibilitados de participar de um curso presencial.

A estrutura curricular do curso foi elaborada de modo a permitir que o egresso tenha: a
capacidade de expressar-se escrita e oralmente; de compreender, criticar e utilizar novas ideias
e tecnologias para a resolucao de problemas; a desenvoltura para identificar, formular e resolver
problemas na area da Matematica; possibilidade de estabelecer relagdes entre a Matematica e
outras areas do conhecimento; oportunidade de participacdo em programas de formacdo
continuada; e, aptidao para realizar estudos de pds-graduagao.

Considerando-se o exposto, a referida estrutura curricular estava organizada em dois
nucleos de formagdo: i) Nucleo de Formagdo Especifica e Pedagogica, que integrou os
conteudos referentes aos conhecimentos especificos € os conteidos concernentes aos
conhecimentos pratico-pedagogicos, ambos articulados durante todo o curso; e, ii) Nicleo de
Formagdo Académica-Cientifico-Cultural, que estava relacionado as atividades académicas
complementares.

Com relagdo a carga horaria, o curso possuiu: 2.895 horas dedicadas as 40 disciplinas
(componentes curriculares) do Nucleo de Formagao Especifica e Pedagdgica, e 200 horas
dedicadas as atividades académicas complementares do Nucleo de Formagdo Académica-
Cientifico-Cultural. Portanto, o curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia
PARFOR possuiu carga horaria total de 3.095 horas.

O curso teve duragdo de quatro anos, divididos em oito semestres, sendo oferecidas pelo
menos quatro disciplinas em cada um desses semestres. Nos semestres € na carga horaria do
curso, mencionados anteriormente, ja estdo incluidas as disciplinas de Estagios de Pratica
Pedagogica e as de elaboracdo do TCC. As disciplinas, também, em todos os semestres,
contemplavam, em sua carga horaria, a obrigatoriedade do exercicio da Pratica de Ensino.

Para a obtencdo do certificado de conclusdo e o respectivo grau de Licenciado em
Matematica foi obrigatoria a realizagdo, com a devida aprovagdo, de todas as disciplinas
previstas no Projeto Pedagdgico e, consequentemente, a integralizagao da carga horaria total do
curso. O prazo médio estabelecido para finalizar o curso foi de oito semestres, sendo o periodo

minimo seis € 0 maximo doze semestres.
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O curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia PARFOR da UFU
foi desenvolvido, predominantemente, por meio de um AVA. O AVA utilizado foi o Moodle,
uma plataforma computacional de aprendizagem a distancia baseada em software livre com
acesso pela Internet?’.

Assim, os estudos a distancia foram realizados, principalmente, por meio do acesso ao
AVA, onde, a partir das ferramentas disponiveis nessa plataforma, os estudantes encontravam,
anexado os conteudos, os materiais e as atividades de estudo das disciplinas; realizavam as
atividades, individuais e coletivas, propostas; efetuavam a postagem de atividades; assistiam as
videoaulas disponibilizadas pelos professores; participavam e interagiam em chats e foruns de
discussoes; participavam de videoconferéncias; e, ainda, estabeleciam comunicacdo com todos
os envolvidos no curso (coordenagdo, professores, estudantes e tutores).

O apoio e o acompanhamento dos discentes eram realizados de maneira direta e mais
constante pela a¢do dos tutores. Os tutores, por sua vez, garantiram que cada aluno recebesse
retorno individualizado sobre o seu desempenho, bem como orientagdes e trocas de
informacdes complementares relativas aos conteudos abordados. Dessa forma, além dos
recursos computacionais, viabilizados pelo AVA, também eram utilizados outros meios de
comunicag¢do, como telefone, Correio e correio eletronico.

Além dos estudos a distancia, eram realizados, durante o desenvolvimento do curso,
encontros presenciais, aos sabados e/ou domingos, previamente agendados nos polos de apoio
presencial. O objetivo desses encontros era o de mobilizar os conhecimentos adquiridos pelos
discentes nos semestres de estudos, com a possibilidade de realizagdo de atividades diversificas,
por exemplo: webconferéncias semanais, palestras, minicursos, apresentagdes de trabalhos;
atividades e avaliacOes escritas das disciplinas; entre outros. Foram realizados pelo menos dois
encontros presenciais por semestre.

A equipe de trabalho do curso foi constituida pelos seguintes profissionais: coordenador
do curso, coordenador de tutoria, professores, tutores a distancia, tutores presenciais, equipe
técnica em informética e tecnologia da comunicagdo, ¢ equipe técnico-administrativa. O
coordenador do curso foi o responsavel por: acompanhar e supervisionar todo desenvolvimento
do curso; elaborar e supervisionar o cronograma do curso e garantir o seu cumprimento;
elaborar relatorios, orientar professores e tutores nas suas atividades; presidir e realizar reunides

com a equipe; representar o curso junto @ Unidade Académica, a Universidade e a UAB.

35A plataforma Moodle para a EaD na UFU pode ser acessada mediante nome de usuério e senha, pelo enderego
eletronico: http://www.cead.ufu.br/moodle. Acesso em: 15 set. 2017.
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O coordenador de tutoria atuava juntamente ao coordenar do curso, além de: coordenar,
supervisionar e orientar toda a equipe de tutores e professores; organizar as atividades dos
professores e tutores nos encontros presenciais; promover didlogos entre a equipe, buscando
ajustes e elaboracdo de estratégias didaticas; elaborar relatérios quando solicitado pela
coordenacdo do curso; e, coordenar e supervisionar os coordenadores gestores dos polos de
apoio presencial.

Os professores eram os responsaveis pelas disciplinas — ou componentes curriculares —
de cada semestre, sendo encarregados de todo seu material e de suas atividades, além de estarem
a disposicao para esclarecimentos de davidas dos alunos e/ou tutores a partir de um cronograma
pré-estabelecido. Os professores eram os responsaveis, também, pela condugdo da avaliagdo do
rendimento dos alunos.

O servigo de tutoria foi realizado pelos tutores a distancia e presenciais, os quais
possuiam graduacdo em Matematica e foram submetidos a processo de sele¢do, de modo que
cada tutor a distancia e presencial, atendesse no maximo, respectivamente, 15 e 25 alunos. Os
tutores a distancia, estavam domiciliados na sede do curso, em Uberlandia/MG, e realizavam
atendimento on-line pelo AVA, por meio de mensagens de texto nos foruns de duvidas, chats e
por correio eletronico. Eles realizavam, também: a corregdo das atividades a distancia, por meio
das chaves de corre¢do disponibilizada pelo professor da disciplina; a mediagdo em féruns de
discussdo; e, auxiliavam os alunos durante todo o processo de estudos das disciplinas,
orientando individualmente ou em pequenos grupos.

Os tutores presenciais, por sua vez, estavam domiciliados nas cidades dos polos de apoio
presencial e eram os responsaveis: pelo atendimento daqueles alunos que se predisponham a ir
a esses locais fisicos para orientacdo; pela proposicao de avaliagdes e atividades presenciais e
correcdo dessas ultimas, mediante chave de correcdo; e, pelo acompanhamento, apoio e
orientagao dos alunos durante o desenvolvimento do curso.

A equipe técnica em informatica e tecnologia da comunicacao foi responsavel por
viabilizar o funcionamento do curso no que diz respeito a manutencao técnica do sistema e do
hardware. A equipe técnico-administrativa, por fim, foi responsavel pelas atividades de
secretaria e apoio administrativo.

Salientamos que € condicdo obrigatdria, tanto aos professores como aos tutores, para
atuacao nos cursos na modalidade a distancia ofertados pela UFU, a realizagdao de um curso de
formagao oferecido pelo CEaD/UFU, como ja anunciamos em Se¢des anteriores. No caso dos
professores, o curso ¢ intitulado Formac¢ao de Professores Autores para EaD, tem duracdo de

100 horas, e € composto por atividades presenciais e a distdncia que visam proporcionar ao
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docente: a compreensdo das dimensdes tecnologicas presentes na EaD contemporanea e das
caracteristicas do trabalho de orientacdo aos alunos e a equipe de tutoria; e, a possibilidade de
planejar, organizar, avaliar e construir propostas de ensino e aprendizagem, bem como de
elaborar materiais didaticos para a EaD (UFU, 2014a). Para aprovacao, ¢ preciso que o
professor participe de, pelo menos, 75% das atividades.

Ja aos tutores, o curso ¢ intitulado Formacao de Tutores para EaD, possui duragdo de 80
horas, e ¢ composto por atividades presenciais € a distancia que visam proporcionar aos tutores
a compreensao das dimensdes tecnologicas presentes na EaD contemporanea e do
desenvolvimento das atividades inerentes a tutoria (UFU, 2014b). Para aprovag¢ao, € necessario
que o tutor obtenha um aproveitamento de, no minimo, 60% do total de pontos distribuidos.
Cabe destacar que esse curso corresponde a segunda fase do processo de selecdo de tutores,
cujo resultado final é organizado em ordem decrescente, a partir da média entre a nota obtida
na primeira (analise e pontuagdo de curriculo) e na segunda fase.

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos do curso, como j4 mencionamos, era uma
atribuicao dos professores de cada disciplina e deveria ser realizada de maneira “[...] ampla,
continua, gradual, cumulativa, cooperativa e formativa, [...] sendo os seus resultados
sistematizados e divulgados formalmente ao final de cada Modulo. [...] Os aspectos qualitativos
preponderam sobre os quantitativos [...]” (UFU, 2010c, p.122).

Os professores tinham autonomia na escolha dos instrumentos a serem utilizados na
avalia¢do do rendimento dos alunos. Contudo, tal avaliagdo deveria ser realizada em pelo menos
duas modalidades distintas, entre elas: obrigatoriamente a realizagdo de avaliagdes presenciais
(por exemplo, testes discursivos e/ou praticos, elaboracdo de redagdes e artigos), que
equivaliam, no minimo, a 60% do total de pontos atribuidos na disciplina; e, uso dos recursos
via AVA (por exemplo, participagdo nos foruns de discussoes, chats, atividades postadas) que
correspondia, no maximo, a 40% do total de pontos. O discente, para obter aprovagdo, deveria
atingir o aproveitamento de, no minimo, 60% do total da nota, em cada disciplina.

O corpo discente da primeira turma do curso foi composto por alunos de trés polos de
apoio presencial, de trés municipios do estado de Minas Gerais: Bicas, Buritis e Coromandel,

cujas localizagdes podemos verificar na Figura 1, a seguir.
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Figura 1 — Localiza¢ao dos municipios mineiros ofertantes da primeira turma do curso de
Licenciatura em Matemdatica PARFOR/EaD da UFU e da sede da Universidade

i (:f___ 4 ;
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- Uberlandia MG
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Fonte: Sistematizag¢ao do autor.

Foram oferecidas, com entrada unica, 50 vagas para cada um dos polos citados,
totalizando 150 vagas. A primeira turma do curso teve inicio no primeiro semestre de 2013 e
término no segundo semestre de 2016, com disciplinas reofertadas para alunos em dependéncia,
no ano de 2017.

Considerando que o curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia da
UFU atendeu a demanda do PARFOR, a forma de acesso prioritario ao curso ocorreu por meio
da Plataforma Freire. O ingresso na UFU pelos interessados no curso ocorreu por meio de um
processo seletivo presencial especifico e Unico para todos os polos. O referido processo seletivo
foi elaborado pela Diretoria de Processo Seletivo (DIRPS), mediante a publicagdo de um edital,
juntamente com a Pro-Reitoria de Graduacao (PROGRAD) da UFU. Foram previstas vagas

para as categorias Plataforma Freire e Demanda Social®¢

. Aquelas vagas ndo preenchidas na
primeira categoria foram alocadas para a ultima. Os candidatos, por sua vez, de ambas
categorias, foram os responsaveis por efetuar sua respectiva inscri¢do no processo seletivo.

O primeiro Processo Seletivo Simplificado da UFU, para a selegdao de candidatos para

o curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia PARFOR, no ambito do

3%Ressaltamos que, de acordo com as vagas disponiveis na categoria Demanda Social, qualquer pessoa, que ja
tivesse concluido e possuia a certificagdo de término do Ensino Médio, poderia realizar sua inscrigdo no processo
seletivo PARFOR da UFU e, caso aprovado, cursar o respectivo curso.



94

Sistema UAB, foi regido pelo Edital UFU/PROGRAD/DIRPS n° 13 (UFU, 2012b), publicado

em 04 de outubro de 20127, A distribui¢do das vagas foi realizada conforme o Quadro 3.

Quadro 3 — Relagao dos polos/cidade e vagas ofertadas

Categoria 01 Categoria 02
Polos Vagas para Vagas para Total
Demanda Social | Plataforma Freire*
Coromandel/MG 40 10 50
Bicas/MG 44 06 50
BuritissMG 34 16 50
* Refere-se aos candidatos pré-inscritos na Plataforma Freire em 2011.

Fonte: Edital n° 13, de 04 de outubro de 2012 (UFU, 2012b).

O processo seletivo foi realizado em uma tUnica etapa classificatéria e eliminatoria.
Consistiu em uma prova presencial, com questdes de multipla escolha sobre Portugués,
Matematica e uma redagdo, conforme contetido programatico divulgado pela UFU. De acordo
com os dados publicados no enderego eletronico do referido Processo Seletivo (UFU, 2012a,
2013), o total de inscritos foi de 148 candidatos. Contudo, tais candidatos referiam-se, somente,
a categoria Demanda Social, ndo havendo candidatos inscritos na categoria Plataforma Freire.

As provas do referido processo seletivo foram propostas no dia 25 de novembro de 2012
nas cidades constantes no Quadro 3. Os candidatos foram classificados respeitando-se as
maiores notas obtidas e as vagas disponiveis nos polos. Como nao houve candidatos inscritos
na categoria Plataforma Freire, todas as vagas foram alocadas para a categoria Demanda Social.

Os candidatos classificados foram convocados em sucessivas chamadas a fim de
realizarem a matricula, cujos procedimentos foram divulgados em um Edital Complementar.
No total, 99 candidatos efetuaram suas matriculas e iniciaram o curso no primeiro semestre de
2013 e, desse nimero, 06 concluiram o curso no segundo semestre de 2016, conforme podemos

conferir no Quadro 4.

370 Edital € todas as informagdes referentes ao Processo Seletivo Simplificado para a sele¢do de candidatos ao
referido curso, foram divulgados no enderego eletronico: https://www.ingresso.ufu.br/parfor/2013 (UFU, 2012a).
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Quadro 4 — Candidatos inscritos/aprovados, matriculados e concluintes

Inscritos/Aprovados Concluintes
Polos Categoria 1: | Categoria 2: | Matriculados
Demanda Plataforma 2016-2 2017-1

Social Freire
Coromandel-MG 47 Nao houve 43 01 02
Bicas-MG 09 Nao houve 09 00 00
Buritis-MG 92 Nao houve 47 05 06
Total 148 99 06 08

Fontes: https://www.ingresso.ufu.br/parfor/2013 e
http://www.ingresso.ufu.br/sistemas/matriculaonline/divulgacao/resultado

Os dados do Processo Seletivo, acima apresentados, como mencionado, referem-se a
criagdo da primeira turma do curso de Graduacdo em Licenciatura em Matematica, na
modalidade a distincia PARFOR da UFU, previsto, inicialmente, com entrada Ginica. A segunda
oferta do Curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia, teve inicio no
segundo semestre de 2017, atendendo ao Edital n° 75/2014 da DED/CAPES. Portanto, o foco

de nossa pesquisa foi a primeira turma do curso.

4.2 Procedimentos metodologicos da pesquisa

O primeiro passo desta pesquisa consistiu na submissdo do respectivo projeto,
juntamente com toda a documentacio exigida, ao Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos na Universidade Federal de Uberlandia (CEP/UFU). Tal submissao foi realizada por
meio da Plataforma Brasil, um sistema eletronico nacional no qual sdo protocolados projetos
de pesquisas que envolvem seres humanos. O projeto foi devidamente aprovado sob o parecer
n° 1.824.329, assegurando, assim, sua viabilidade.

Nesta pesquisa, como ja mencionado, tivemos, como objetivo principal, analisar como
as Tecnologias Digitais (TDs) sdo metodologicamente abordadas pelos professores no curso de
Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia, da Universidade Federal de
Uberlandia. E, como objetivos especificos:

e analisar como os professores organizaram o ensino de suas disciplinas abordando
conteudos relacionados as TD;
e analisar como as TD foram abordadas nas diferentes disciplinas do curso na perspectiva

dos licenciandos em Matematica e dos tutores.


https://www.ingresso.ufu.br/parfor/2013
http://www.ingresso.ufu.br/sistemas/matriculaonline/divulgacao/resultado
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Com o intuito de atingir tais objetivos, a pesquisa se fundamentou na seguinte questao
de investigagdo: como as Tecnologias Digitais sdo metodologicamente abordadas pelos
professores no curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia, da
Universidade Federal de Uberlandia? Assim, nossas atengdes estiveram voltadas a investigar
e analisar como as TDs>® foram abordadas e trabalhadas pelas disciplinas do referido curso de
modo a permitir a reflexdo e possivel compreensdo delas pelos futuros professores de
Matematica.

Estando claro o que queriamos investigar, iniciamos a constru¢ao do nosso caminho
metodoldgico. Porém, ao realizarmos as leituras sobre metodologia de pesquisa, uma duvida
emergia: como deveriamos qualificar nossa pesquisa? A medida que prosseguiamos nas
leituras, mais ficdvamos com a sensa¢do de ndo conseguir encontrar nenhuma modalidade de
pesquisa na qual este estudo se aproximasse € isso nos causava grande preocupacdo. Contudo,
ao cursar a disciplina de Fundamentos de Pesquisa em Educacdo (disciplina obrigatoria no
mestrado), e por indicagdo da orientadora desta pesquisa, tivemos contato com um texto da
professora Marli André, o qual nos despertou certo alento.

Segundo André (2013, p.96), ¢ comum no meio académico “[...] uma convic¢do de que
¢ necessario e obrigatério dar um nome a sua pesquisa. Acontece que nem sempre existe uma

classe — ou tipificagdo — em que se pode enquadrar a pesquisa!”. A autora ainda afirma que

[...] ndo ¢ a atribuicdo de um nome que estabelece o rigor metodologico da
pesquisa, mas a explicitagdo dos passos seguidos na realizagdo da pesquisa,
ou seja, a descricdo clara e pormenorizada do caminho percorrido para
alcangar os objetivos, com a justificativa de cada opgao feita. [...] Desse modo,
a defini¢ao do tipo de pesquisa torna-se um dos itens a ser mencionado na
metodologia, se a sua tipificagdo for evidente, mas ndo ¢ algo imprescindivel,
principalmente se ndo se tem ainda uma designacao apropriada para identifica-
la (ANDRE, 2013, p.96).

Por meio dessas afirmacdes de André (2013), compreendemos que nomear o tipo de
pesquisa nao € o mais importante no desenvolvimento de uma investigacdo nem o que
determina o rigor metodolégico. E a descrigdo detalhada e clara do processo investigativo e a
justificativa das opg¢des realizadas que evidenciara a preocupagdo com o rigor cientifico da
investigacao. Alicercados nessas colocagdes, optamos em, a partir da questdo de investigagao
e dos objetivos da pesquisa, nos fundamentar em uma abordagem metodolédgica e detalhar os

procedimentos adotados.

38Ressaltamos que quando mencionamos o uso das TDs no curso, nos referimos a utilizagdo de alguma tecnologia
no decorrer das disciplinas que vai além daquelas inerentes a EaD.



97

Dessa maneira, com base na questdo de investigacdao e nos objetivos almejados neste
estudo, entendemos que a abordagem da pesquisa qualitativa seja a mais adequada, uma vez
que tal abordagem, de acordo com Goldenberg (2004, p.50), “[...] esta relacionada a sua
capacidade de possibilitar a compreensao do significado e a ‘descri¢ao densa’ dos fendmenos
estudados em seus contextos e ndo a sua expressividade numérica”. Ja para Minayo (2010), a
pesquisa qualitativa, busca respostas a questdes especificas e particulares, ou seja, os dados
oferecerdo informacgdes detalhadas sobre um caso muito especifico. E os pesquisadores
qualitativos, por sua vez, afirmam Bogdan e Biklen (1994), estao preocupados com o processo
e ndo apenas com os resultados ou produto.

D’Ambrosio (2004, p.12) defende que a pesquisa qualitativa “[...] tem como foco
entender e interpretar dados e discursos [...]” dos participantes da investigacdo. Isto €, a
pesquisa com abordagem qualitativa “lida e d4 atencdo as pessoas e as suas ideias [...] que
estavam silenciosas” (D’AMBROSIO, 2004, p.21) e busca compreender como essas pessoas
percebem determinada situagdo em seu contexto. Minayo (2010, p.21) afirma que a pesquisa
qualitativa “[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crengas, dos valores e atitudes, [...] das agdes [do individuo] dentre e a partir da realidade vivida
e interpretada com seus semelhantes”.

Dessa maneira, além de olharmos para a documentagao do curso (PPC) e o meio pelo
qual se desenvolve (AVA), pareceu-nos imprescindivel analisar o que tinham a dizer os atores
envolvidos no processo formativo. Ou seja, considerando-se que os professores, alunos e tutores
vivenciaram a dindmica do respectivo curso, era preciso ouvir os docentes sobre 0 modo como
organizaram o ensino de suas disciplinas que abordaram as TDs, e os discentes e tutores sobre
como perceberam essa abordagem das TDs pelas disciplinas durante o curso.

Bogdan e Biklen (1994, p.49), afirmam que, na abordagem da pesquisa qualitativa, ¢
preciso que o contexto investigado seja “[...] examinado com idéia de que nada ¢ trivial, que
tudo [que envolve o cenario pesquisado] tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto de estudo”. Porém, ¢
necessario que nao nos esquecamos de que o “[...] conhecimento vem sempre e necessariamente
marcado pelos sinais de seu tempo, comprometido, portanto com sua realidade historica e ndo
pairando acima dela como verdade absoluta” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.2).

A partir dessas afirmagdes, apreendemos que os procedimentos adotados na coleta dos
dados, na fase de campo, sdo de fundamental importancia no sentido de se buscar reunir todas
as informagdes necessarias para o andamento da investigacdo. Fiorentini e Lorenzato (2007,

p.101) afirmam que sdo as informagdes obtidas no trabalho de campo que nos “[...] permitem
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criar e desenvolver conhecimentos a partir da pratica e nos impedem que inventemos
explicagdes ou suposicdes irreais e totalmente imagindrias ou fantasmagoricas”.

Os pesquisadores que realizam uma pesquisa qualitativa, afirmam Bogdan e Biklen
(1994, p.48), “[...] tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o
possivel, a forma em que estes foram registrados ou transcritos”. Para tanto, afirmam Marconi
e Lakatos (2003), ¢ preciso uma rigorosa e cuidadosa aplica¢do dos instrumentos de coleta de
dados, além de um cauteloso registro das informacdes obtidas, a fim de se evitar erros, defeitos,
informacdes tendenciosas e/ou perda de dados.

Nesse sentido, destacam Fiorentini e Lorenzato (2007), ¢ imprescindivel que o olhar
para o campo, a escolha das técnicas para a coleta dos dados, estejam orientados pela questao
de investigacdo e pelos objetivos da investigacdo de modo que os pesquisadores estabelecam
um processo incessante de didlogo e questionamento com a realidade pesquisada.

Nessa perspectiva, os procedimentos metodolégicos que acreditamos que dialogaram
melhor com nosso objeto de estudo, anteriormente anunciado, foram: Entrevista com
professores ¢ Questionario com alunos (licenciandos em Matematica) e com tutores. Tais
procedimentos serao caracterizados mais adiante.

Ressaltamos que, com relag@o aos procedimentos éticos na pesquisa, procuramos adotar
alguns principios e cuidados recomendados por Fiorentini e Lorenzato (2007), tais como: 1) o
consentimento dos sujeitos: antes de comegarmos o trabalho de campo, obtivemos o
consentimento de todos aqueles que aceitaram participar da pesquisa por meio da assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); ii) preservacdo da identidade e da
integridade dos participantes: por meio do TCLE, asseguramos, também, o anonimato dos
participantes, para tanto, omitimos os nomes verdadeiros e os substituimos por nomes ficticios;
iii) interferéncia minima no ambiente; e, iv) cuidados com a divulgacao dos dados.

Assim, a seguir, apresentamos os procedimentos adotados nesta pesquisa.

4.2.1 Alguns momentos da Pesquisa

Antes de iniciarmos o processo de coleta de dados, por meio dos instrumentos
metodoldgicos que mencionamos anteriormente, nossa pesquisa possuiu dois momentos inter-
relacionados, os quais nos auxiliaram a evidenciar e descrever o contexto de acao deste estudo.
Assim, seguindo esse texto, apresentamos esses dois momentos: a analise do PPC e do AVA.

Inicialmente, em um primeiro momento, realizamos a andlise do Projeto Pedagogico de

Curso (PPC), mais especificamente, as fichas de disciplinas do curso de Licenciatura em
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Matematica, na modalidade a distincia PARFOR da UFU. Nosso objetivo, nesse momento, foi,
primeiramente, conhecer o curso e, principalmente, buscar identificar aquelas disciplinas que
abordaram contetudos relacionadas as TDs, propiciando aos futuros professores aprendizagem
de conhecimentos acerca delas. Esse estudo do PPC nos permitiu extrair, localizar, identificar
e organizar informagdes, possibilitando-nos correlaciona-las com informagdes de outras fontes.

Para tanto, alguns passos foram adotados na operacionalizagdo da analise do PPC a fim
de realizarmos a apuragdo ¢ a organizagao dos dados do referido documento, a saber: 1) acesso
ao PPC; ii) leitura sistematica das fichas das disciplinas buscando por palavras relacionadas as
TDs; iii) releitura das fichas buscando-se identificar na ementa das disciplinas topicos que
estabelecam relacdo com as TDs; iv) nova leitura das fichas das disciplinas, buscando-se
aquelas cujo objetivo era o de promover a utiliza¢do ou a discussdo tedrica sobre as TDs; v)
elaboragdo de um quadro, relacionando as disciplinas aos conteudos abordados; vi) relagcao dos
professores que ministraram tais disciplinas.

Conseguimos acesso ao PPC (UFU, 2010c) por meio do website da Faculdade de
Matematica®’, Unidade Académica a qual o curso esta vinculado. Acessando o referido website,
onde ha ambientes especificos reservados a cada um dos cursos ofertados pela Faculdade,
localizamos o de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia PARFOR e, por meio
de alguns links, obtivemos o PPC. O documento possui um histoérico da UFU e da Educagdo a
Distancia no Brasil, o Plano de Ensino, os recursos humanos e a descri¢ao da infraestrutura
necessaria ao funcionamento do respectivo curso, referéncias bibliograficas e os anexos. Nossas
atengdes se voltaram, especialmente, ao Plano de Ensino.

De posse do PPC, iniciamos a segunda etapa, leitura sistematica das fichas de
disciplinas. Tais fichas possuem a seguinte estrutura¢do: um cabegalho com a identificagdo da
disciplina, semestre ofertado e carga horaria; objetivos; ementa; descri¢do do programa; e,
bibliografia. Nesse momento, realizamos a leitura das respectivas fichas buscando identificar
palavras-chaves, como: tecnologia, Tecnologias Digitais, informatica, computadores,
ambientes informatizados, softwares, ou qualquer outra palavra que nos remetesse as TDs.
Nessa etapa, identificamos 12 disciplinas: Introdu¢do a Educagdo a distancia, Laboratorio de
Ensino de Matematica, Didatica da Matematica, Informatica e Ensino de Matematica, Calculo
Numérico, Estatistica, Tendéncias em Educagdo Matematica, Metodologia do Ensino da
Matematica, Estagio de Pratica Pedagdgica III, Tecnologias de Informacao e Comunicacao no

Ensino da Matematica, Educacdo na Diversidade, Estagio de Pratica Pedagogica IV.

$http://www.famat.ufu.br/. Acesso em: 20 set. 2016.


http://www.famat.ufu.br/
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Em seguida, iniciamos a terceira etapa da apuragdo e organizacdo dos dados do PPC.
Isto ¢, procedemos a releitura das 12 fichas das disciplinas, nas quais foram identificadas as
palavras-chaves, buscando-se identificar, nas suas ementas, topicos que estabelecessem relagao
com as TDs. No fim dessa etapa, encontramos seis disciplinas: Introducdo a Educacgdo a
distancia, Informatica e Ensino de Matematica, Tendéncias em Educagdo Matematica, Estagio
de Pratica Pedagogica III, Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo no Ensino da
Matematica, Estagio de Pratica Pedagogica IV.

Na quarta etapa, realizamos nova leitura das fichas das disciplinas, nos focando em seus
objetivos e descricdo do programa, ¢ buscando aquelas que promoveram a utilizagdo e/ou a
discussdo teorica sobre as TDs. Nessa etapa, organizamos essas seis disciplinas em dois grupos:
Grupo A, constituido por trés disciplinas que possuiam como objetivos: (i) habilitar o aluno
(licenciando em Matematica) para utilizar as TDs e, (ii) proporcionar a vivéncia da producao
de projetos de ensino em ambientes computacionais; Grupo B, constituido por trés disciplinas
que possuiam como objetivo analisar e discutir atividades em diferentes ambientes
informatizados.

Na quinta etapa, elaboramos um quadro, no qual listamos as seis disciplinas e os
conteudos abordados que estabeleciam relagdo com as TDs. Por fim, na sexta etapa,
relacionamos as disciplinas aos professores que as ministraram. Tal informacao, sobre os
professores, foi obtida junto a coordenagao do curso.

Apbs esses momentos da pesquisa, propusemos um Questionario aos alunos
(licenciandos em Matematica), como veremos mais adiante. Nesse Questionario, além das 06
disciplinas que identificamos pela andlise do PPC, os alunos assinalaram mais duas, diferentes
daquelas 12 inicialmente identificadas: Geometria Plana e Desenho Geométrico, Modelagem
Matematica. Segundo os alunos, tais disciplinas envolveram o uso de alguma TD no
desenvolvimento das atividades propostas. Assim, ponderando-se que os alunos vivenciaram
todo o processo formativo propiciado pelo curso, consideramos, também, essas disciplinas,
organizando-as em um Grupo C.

A seguir, apresentamos o Quadro 5 no qual organizamos as disciplinas, identificadas na
andlise do PPC e as pontuadas pelos alunos por meio de suas respostas ao Questionario, com

os seus respectivos professores*’.

40Relembramos que com o intuito de preservar a identidade dos participantes desta pesquisa, os nomes utilizados
sdo ficticios.
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Quadro 5 — Relagdo das disciplinas resultantes da Analise do PPC

Disciplina Semestre Professores

Introducao a Educacao a Distancia 1° Daniela
g Informatica e Ensino de Matematica 3° Fernando
5 Tecnolggias de Info%“rpagﬁo ¢ comunicagao 70 Lucas

no Ensino de Matematica
= Tendéncias em Educagdo Matematica 5° Fernando
% Estagio de Pratica Pedagogica I11 7° Daniela
O Estagio de Pratica Pedagogica IV 8° Daniela
2 | Geometria Plana e Desenho Geométrico 2° Eduardo
5 - Modelagem Matematica 5° Bruna

Fonte: Elaborado pelo autor.

Portanto, por meio da analise do PPC, averiguamos que, dentre as 40 disciplinas da
grade curricular do curso de Licenciatura em Matematica PARFOR/EaD da UFU, ha 08
disciplinas que propiciaram aos alunos algum conhecimento acerca da utilizacdo das TDs no
ensino da Matematica, sendo que: trés delas tiveram o objetivo de habilitar o aluno a utilizar as
TDs e possibilitad-los a vivéncia de projetos em ambientes computacionais (Grupo A); trés
disciplinas propiciaram aos alunos analisar e refletir sobre o uso das TDs (Grupo B); e, duas
disciplinas, durante o desenvolvimento das atividades propostas, envolveram o uso de alguma
TD (Grupo C).

O curso de Graduagao em Licenciatura em Matematica, PARFOR/EaD da UFU, se
desenvolveu por meio do AVA Moodle, como j& mencionamos. Desse modo, em um segundo
momento, realizamos, também o acesso e¢ a analise no AVA do referido curso, das oito
disciplinas identificadas, tendo a permissdo dos professores e da coordenacdo do curso. Nosso
objetivo, nesse segundo momento, foi: 1) investigar a estruturacdo das disciplinas: as atividades
propostas e contetidos abordados; e, ii) conhecer como aconteceram as interagdes entre os
professores/tutores/alunos.

Ribeiro et al. (2007) afirmam que, durante um curso EaD, o ensino e o aprendizado
ocorrem predominantemente por meio da constru¢do coletiva, do questionamento, da
problematizagdo, da discussdo, da apresentacdo de duvidas e do compartilhamento de
informacdes e materiais via diversos recursos disponiveis no Ambiente Virtual. Dessa maneira,

entendemos que 0 AVA seja um ambiente coletivo que registra e armazena informagdes e acdes
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desempenhadas por todos os participantes no desenvolvimento das disciplinas. Assim, se
quisermos compreender como ocorreu esse desenvolvimento, acreditamos que o AVA seja o
local recomendado a ser consultado. Nesse sentido, analisando o AVA, teriamos, também, mais
uma possibilidade de verificar como as disciplinas abordaram as TDs.

Ressaltamos que, para cada disciplina do referido curso, hd um Guia impresso,
elaborado pelo professor responsavel pela disciplina ministrada. Tais Guias se encontram
disponiveis para consulta na secretaria do curso. Cada Guia aborda e descreve a estrutura da
disciplina, as atividades propostas, o contetido abordado, os recursos utilizados e duracao de
cada Modulo. Contudo, no AVA, além dessas informacgdes, ainda é possivel verificar os
movimentos realizados pelos professores, alunos e tutores. Assim, optamos por analisar as
disciplinas no AVA ao invés dos Guias — ndo significando que os desconsideramos — por
entendermos que no AVA hé o registro da dindmica realizada, nos permitindo, desse modo,
tracar um panorama das respectivas disciplinas bem como das interagdes construidas.

Para tanto, considerando-se que o AVA ¢ um ambiente coletivo, solicitamos,
inicialmente, a devida autorizacao e consentimento de todos os envolvidos (professores, tutores
e alunos) nas oito disciplinas. Tal autorizagao foi obtida por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e todos os 22 alunos, 05 professores e 09 tutores, que participaram
das referidas disciplinas, concederam-nos a autorizagao, ou seja, todos eles assinaram o TCLE
e, desse modo, aceitaram participar da pesquisa e autorizaram o acesso € analise do AVA.

Como dissemos anteriormente, durante o semestre letivo, eram realizados encontros
presenciais nos polos de apoio presencial para a realizacdo de atividades diversas, dentre as
quais, aulas e avalia¢des presenciais das disciplinas ofertadas no semestre. As avaliagdes eram
encaminhadas, via Correio, pela secretaria do curso aos polos, onde eram recebidas e propostas
aos alunos pelos tutores presenciais. Dessa forma, encaminhamos aos polos o TCLE juntamente
as avaliagdes, para que os tutores presenciais € alunos que quisessem participar da pesquisa
manifestassem sua concordancia assinando-o. Posteriormente, os TCLE foram encaminhados
pelos tutores a secretéria do curso, juntamente com as avaliagdes. Lembramos que, no momento
do Encontro Presencial, os pesquisadores estiveram on-line, via webconferéncia, para dirimir
quaisquer davidas em relagao a pesquisa e os TCLE.

No caso dos tutores a distancia, enviamos por e-mail o TCLE. E, aqueles que decidiram
participar da pesquisa, responderam-nos reenviando o TCLE devidamente assinado. Com
relacdo aos professores, o TCLE foi obtido junto a cada docente na Universidade. De posse dos

Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, devidamente assinados, solicitamos, junto ao
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CEaD/UFU e a coordenacgdo do curso, o acesso do pesquisador as oito disciplinas no Ambiente
Virtual de Aprendizagem, os quais também autorizaram tal acesso.

A operacionalizagdo da analise do AVA se realizou por meio de leituras sucessivas das
informacdes presentes no Ambiente Virtual das disciplinas, pautadas nos objetivos assinalados
para esse segundo momento. A medida que realizivamos essas leituras, elaboravamos
anotagdes e caracterizagdes em fichas a parte, para que, assim, pudéssemos organizar as
informagdes*! sobre as disciplinas.

E importante destacar que realizamos o acesso as disciplinas no AVA apds seu término,
ou seja, acessamos as informagdes registradas no Ambiente Virtual apés o encerramento das
mesmas, uma vez que, quando iniciamos esta pesquisa, as disciplinas que interessavam a este
estudo ja haviam sido cursadas. Cabe salientar, ainda, que analisamos todas as 40 disciplinas
do curso por meio dos seus Guias impressos, em busca de disciplinas que, porventura,
abordaram as TDs e que ndo foram identificadas, por nos, na anélise do PPC, e que nem foram
indicadas pelos alunos. Contudo, ndo foram identificadas novas disciplinas além das oito
encontradas inicialmente.

Desse modo, a partir das informag¢des da andlise no Ambiente Virtual de cada uma das
oito disciplinas (APENDICE A), identificamos que as disciplinas do Grupo A propuseram as

* sobre contetidos matematicos da

seguintes atividades: desenvolvimento de WebQues
Educagdo Basica; buscas na Internet a partir de um roteiro com questdes a serem respondidas
em editores de texto; constru¢do de Glossarios (um dicionério especifico) com termos
relacionados as TDs; e, elaboracdo e avaliagdo de estratégias de ensino para o uso na sala de
aula de Objetos de Aprendizagem™®, WebQuest e os softwares Winplot* e GeoGebra® .

As disciplinas do Grupo B propuseram: féruns de discussdo sobre o conceito de
tecnologias; elaboracdo de sinteses de artigos cientificos que tratam do uso das TDs na sala de
aula, seguidas, de reflexdes e debates em foruns de discussado; e, busca em sites na Internet de
softwares e atividades digitais relacionados ao ensino da Matematica, seguidos, também, de

debates em foruns de discussdo. A disciplina Estagio de Pratica Pedagogica 1V,

especificamente, propds a atividade de regéncia simulada, na qual, a partir de um contetido

4Reiteramos que as identidades dos participantes também foram preservadas no AVA. Além das medidas ja
mencionadas, tomamos o cuidado de preservar os rostos em possiveis fotografias ou imagens do perfil dos
envolvidos nas disciplinas. Para tanto, o efeito de desfocar os rostos foi adotado.

2WebQuest ¢ uma metodologia de pesquisa orientada, elaborada pelo professor e realizada pelo aluno, na qual os
recursos sao provenientes, em grande parte, da Internet

430Objetos de Aprendizagem (OA) sido recursos educacionais em diversos formatos, tais como: animagdo, audio,
video, simuladores, imagem, mapa, entre outros.

“Winplot € um software livre que permite a plotagem de gréaficos de fungdes reais de uma ou duas varidveis.
#GeoGebra é um software livre de Matematica dindmica que retine conceitos de Geometria, Algebra e Célculo.
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matematico distribuido em sorteio, os licenciandos elaboraram um plano de aula e gravaram
um video (videoaula) ministrando uma aula desse conteudo.

Ja nas disciplinas do Grupo C, dentre as atividades por elas propostas, haviam aquelas
que demandavam a utilizagdo do software GeoGebra, com o proposito de construir graficos de
solugdo de equacgdes, resolver problemas envolvendo constru¢des geométricas e efetuar
calculos de precisio de ajustes de curva. Com relagdo as interagdes entre
licenciando/tutor/professor, foram empregadas, nas oito disciplinas, webconferéncias,
conduzidas pelos professores, e foruns de davidas no AVA, gerenciados pelos tutores.

Portanto, apesar de 08 das 40 disciplinas do curso terem apresentado como foco a
aprendizagem de contetidos relacionados as TDs e/ou desenvolvido atividades envolvendo-as,
acreditamos, assim como Richit (2005), que a abordagem das TDs nos cursos de licenciatura
(de Matematica, no nosso caso) nao pode estar restrita a disciplinas especificas e/ou isoladas,
sem articulagdo com as demais. Tais tecnologias, continua a autora, precisam estar incorporadas
e ser exploradas pelas disciplinas que compdem a matriz curricular dos cursos, além de estarem
presentes nas praticas pedagdgicas dos professores formadores, oportunizando-se uma possivel
incorporagao das TDs pelos futuros professores em sua agao docente.

Tendo concluido ambos os momentos, iniciamos o processo de producdao de

informacdes utilizando as técnicas do Questionario e da Entrevista, delineadas a seguir.

4.2.2 Questionario

A primeira técnica de coleta de dados utilizada em nossa pesquisa foi o Questiondrio.
Essa técnica, segundo Marconi e Lakatos (2003, p.201), “[...] € um instrumento de coleta de
dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito
e sem a presenca do entrevistador”.

No caso desta pesquisa, utilizamos dois Questiondrios on-line: um, foi proposto aos 22
alunos (licenciandos em Matematica) que estavam regularmente matriculados no 8° semestre
(altimo semestre) do curso de Licenciatura em Matematica PARFOR/EaD da UFU, pois eles
j& haviam cursado praticamente todas as disciplinas e, por meio dos estagios de pratica
pedagogica, haviam tido também, experiéncias com a docéncia e/ou contato com a pratica
escolar; e, um outro Questionario on-line, foi proposto aos dois tutores presenciais (Polos de

Buritis e Coromandel*®) e aos sete tutores a distancia do curso.

4No polo de Bicas, em razdo de haver somente um aluno, o tutor presencial foi desligado do curso. Nesse polo,
as atividades de apoio presencial ao tinico aluno eram realizadas pela coordenagédo do referido polo.
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Identificar como as TDs foram abordadas nas diferentes disciplinas do curso na
perspectiva dos licenciandos em Matematica e dos tutores foi o objetivo dos Questionarios on-
line propostos aos respectivos alunos, pré-formandos (APENDICE B) e tutores presenciais e a
distancia (APENDICE C).

Os Questionarios empregados em nosso estudo, foram elaborados a partir dos didlogos
estabelecidos no Grupo de Estudos e Pesquisa em Ensino de Matematica e Atividade
Pedagdgica (GEPEMAPe), coordenado pela orientadora desta pesquisa, no qual ha a dinamica
de apresentacdo e discussao dos projetos de pesquisa dos seus integrantes. Desse modo, depois
de elaborados, nossos Questionarios foram gerados por meio do uso dos Formularios Google*’,
uma ferramenta on-line com a qual é possivel criar formularios/questionarios e compartilhar o
respectivo enderego eletronico por e-mail, permitindo, a partir do acesso pela Internet, que as
pessoas os respondam virtualmente. Desse modo, os links de acesso aos Questionarios on-line
propostos por esta pesquisa, foram encaminhados por e-mail aos alunos e aos tutores, os quais
responderam-nos virtualmente.

De acordo com Meho (2006), esse tipo de Questiondrio possibilita que um grande
numero de pessoas possa participar de uma pesquisa, permitindo até mesmo a participagdao
simultanea, independentemente de sua localizagdo geografica, uma vez que a tinica exigéncia é
0 acesso a Internet. No caso desta pesquisa, realizada em um curso na modalidade a distancia,
onde os cursistas e tutores estavam distantes geograficamente da Universidade e possuiam
acesso a Internet (meio pelo qual, predominantemente, o curso se viabilizava), o Questionario
on-line se apresentou como um importante instrumento.

Meho (2006) ainda destaca dois aspectos em relacdo ao tipo de Questionario: o
participante pode se sentir livre para escolher qual o momento e local para respondé-lo
(atualmente, acrescentariamos também a variedade de aparelhos que possuem acesso a Internet,
como os smartphones, que permitem ainda mais liberdade nessa escolha); e, o pesquisador deve
ter atengdo para o periodo de tempo necessario para a coleta das respostas, a qual pode variar
de um estudo para o outro. “Alguns pesquisadores relatam um atraso de varios meses antes da
coleta de dados estar completa, enquanto outros esperam apenas uma semana” (MEHO, 2006,
p.1288, traducdo nossa).

No nosso caso, recebemos respostas durante um periodo de 150 dias, apos o envio do
link do respectivo Questionario on-line aos enderecos de e-mail dos convidados/participantes.

O planejamento antecipado das questdes e o envio com antecedéncia dos links de acesso dos

“Thttps://www.google.com/intl/pt_br/forms/about/. Acesso em: 22 ago. 2016.
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Questiondrios aos participantes foi primordial para que conseguissemos completar a coleta das
respostas em tempo habil. Dos 22 alunos, 02 tutores presenciais e 07 tutores a distancia que

encaminhamos os links, obtivemos retorno, respectivamente, de 15, 02 e 07 deles (Quadro 6).

Quadro 6 — Licenciandos e Tutores participantes da pesquisa

Participantes*® Polo de Apoio Presencial Data da Participacao
Licencianda Amanda Coromandel 20/10/2016
Licencianda Bianca Buritis 23/10/2016
Licencianda Camila Buritis 18/10/2016
Licenciando Diego Buritis 07/11/2016
Licencianda Gabriela Buritis 26/10/2016
Licencianda Isabela Buritis 12/01/2017
Licencianda Julia Buritis 24/10/2016
Licencianda Larissa Buritis 09/12/2016
Licencianda Luana Buritis 27/10/2016
Licenciando Murilo Coromandel 21/10/2016
Licenciando Otavio Buritis 18/10/2016
Licencianda Patricia Coromandel 27/10/2016
Licencianda Renata Buritis 23/10/2016
Licenciando Rodrigo Coromandel 30/11/2016
Licenciando Vitor Bicas 29/09/2016
Tutora Simone Tu(i;’rr(l’)rf;iiial 16/01/2017
Tutora Vanessa Tutoiﬁiincial 07/10/2016
Tutor Alex Tutor a Distancia 14/10/2016
Tutora Eva Tutor a Distancia 15/10/2016
Tutora Jéssica Tutor a Distancia 18/12/2016
Tutora Lais Tutor a Distancia 28/09/2016
Tutora Lara Tutor a Distancia 07/10/2016
Tutora Leticia Tutor a Distancia 04/12/2016
Tutora Sara Tutor a Distancia 21/11/2016

Fonte: Elaborado pelo autor.

48Reiteramos, mais uma vez, que com o intuito de preservar a identidade dos participantes desta pesquisa, 0s nomes
utilizados sdo ficticios.
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Nossos Questiondrios on-line apresentavam questdes abertas com espagos para
respostas. A vantagem principal desse tipo de questao, de acordo com Gil (1999, p.131) “[...] €
a de ndo forcar o respondendo a enquadrar sua percep¢ao em alternativas preestabelecidas”,
“[...] podendo o pesquisador captar alguma informag¢do ndo prevista por ele ou pela literatura”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.116). Dessa maneira, entendemos que as questdes
abertas instigaram os participantes a reflexao, permitindo exporem seu entendimento sobre o
que foram questionados.

Na elaboragdo dos referidos Questionarios, seguimos as recomendagdes propostas por
Laville e Dionne (1999, p.186), ou seja, elaborar “um questionario curto, atraente em sua
apresentacdo, com questdes simples e claras (o que ndo exclui obrigar o interrogado a refletir),
um modo de resposta facil de compreender [...]” e, ainda, elaborar questdes que possibilitassem
unica interpretacdo, ndo sugerissem respostas e apresentassem uma ideia de cada vez (GIL,
1999).

Atentamos, também, a recomendagao de apresentacao dos Questionarios indicada por
Fiorentini e Lorenzato (2007), isto €, um Questionario deve apresentar, em sua parte inicial,
uma breve apresentacdo: a exposi¢ao de seus objetivos, a garantia de sigilo das informagdes a
serem concedidas, as recomendacdes para o seu preenchimento e, por fim, a solicitagdo € o

agradecimento da colaboracao do participante.

4.2.3 Entrevista

Ap6s a proposicao de Questionario aos alunos e tutores, utilizamos outro instrumento

de coleta de dados, a Entrevista. A Entrevista é

[...] uma técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e
lhe formula perguntas, com o objetivo de obten¢do dos dados que interessam
a investigacdo. A entrevista €, portanto, uma forma de interagdo social. Mais
especificamente, ¢ uma forma de didlogo assimétrico em que uma das partes
busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informacdo (GIL,
1999, p.117).

Ap6s a identificagdo das oito disciplinas que abordaram contetidos relacionados as TDs
durante o desenvolvimento do curso, realizamos uma Entrevista com cada um dos professores
universitarios que as ministraram (APENDICE C). Assim, a Entrevista buscou identificar como

os docentes organizaram o ensino das suas respectivas disciplinas.
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O tipo de Entrevista empregada foi a semiestruturada. Segundo May (2004), por meio
da Entrevista semiestruturada, na qual as perguntas sdo normalmente especificas, o
entrevistador esta livre para ir além das respostas dadas, pode buscar mais esclarecimentos,
estabelecendo um didlogo com o entrevistado. Fiorentini e Lorenzato (2007) destacam que,
previamente, o pesquisador organiza um roteiro com as questdes especificas que serao
contempladas durante a Entrevista. Contudo, continuam os autores, durante o desenvolvimento
da Entrevista semiestruturada, de acordo com as respostas dadas pelo entrevistado, o
entrevistador/pesquisador pode alterar a ordem das questdes inicialmente formuladas, ou, até
mesmo, formular outras questdes ndo previstas.

Além disso, de acordo com Gil (1999), o entrevistado, nesse tipo de Entrevista, pode
falar livremente, em um processo espontaneo, orientado por perguntas norteadoras. Contudo,
continua o autor, se caso o entrevistado se afastar do tema proposto, das questdes que guiam a
Entrevista, o pesquisador, por sua vez, deve intervir de maneira sutil e suficiente de modo a nao
permitir a fuga do tema e “preservar a espontaneidade do processo” (p.120).

Para o processo de Entrevista, seguimos as recomendag¢des de Fiorentini e Lorenzato
(2007): na primeira abordagem aos professores, explicamos os objetivos da pesquisa, o porqué
de ele ter sido escolhido para participar da pesquisa, apresentamos e recolhemos o TCLE e
agendamos, de acordo com a sua disponibilidade, um horario para a realizagdo da Entrevista;
no inicio da Entrevista asseguramos o anonimato e o sigilo dos dados coletados; em seguida,
solicitamos a autorizag¢do para a gravagao do dudio da Entrevista; logo apds, esclarecemos ao
professor a possibilidade de ndo responder a todas as perguntas e o direito de, a qualquer
momento, interromper e finalizar a Entrevista; e, ao término, agradecemos a colaboragdo.
Convidamos os cinco professores que ministraram as disciplinas identificadas (Quadro 5),
sendo que quatro deles concederam-nos a Entrevista e um, o professor Lucas, ndo retornou
nossos contatos.

Ressaltamos que apds seu encerramento, as Entrevistas foram transcritas
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007) e apresentadas a cada um dos professores entrevistados
para leitura, oportunizando-os realizar, caso desejassem, corregdes, insercdes e/ou supressoes
de informagdes, o que ndo ocorreu. Assim, os docentes autorizaram-nos a utilizar, em nossa
pesquisa, as transcrigdes na sua integralidade.

Os procedimentos de producao de dados, acima apresentados, envolveram os seguintes
participantes: professores, alunos (licenciandos em Matematica), tutores presenciais e a
distancia. O Quadro 7, apresentado a seguir, relaciona de maneira elucidativa os participantes

aos procedimentos metodoldgicos com o qual foram abordados.
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Quadro 7 — Participantes por instrumento de producao de dados

Participantes Numero de Participantes Instrumento
Professores 04 Entrevista
Alunos 15 Questionario on-line
Tutores Presenciais 02 S .
: : Questionario on-line
Tutores a Distancia 07

Fonte: Elaborado pelo autor.

Assim, realizados tais procedimentos de producdo de dados (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007), finalizamos a etapa de pesquisa de campo e partimos em busca de um

delineamento para as andlises, assunto tratado a seguir.

4.3 A construcio do percurso de analise

A coleta de dados estava concluida. O material parecia organizado, constituido por
inimeras paginas com as transcri¢des das Entrevistas dos professores e as respostas dos
Questionarios propostos aos licenciandos e tutores. Mas, e agora? Como prosseguir? Em um
primeiro momento, queriamos explorar todos os dados coletados, porém, ao mesmo tempo,
percebiamos que esse material apontava para varias dire¢des, divergindo, muitas vezes, do
nosso objeto de pesquisa.

Fomos, entdo, aos poucos, relendo e reorganizando o material produzido, retomando e
nos deixando ser guiados pelos nossos objetivos e pela questdo de investigacao. Desse modo, e
ainda a partir das reunides de orientacdo, caminhos foram sendo aclarados, revelando, com essa
manipulacdo inicial dos dados, um possivel percurso de analise.

Nesse sentido, na construgao desse percurso, analisamos e interpretamos as informacdes
oriundas das Entrevistas e dos Questionarios, procurando entender a organizagao do ensino das
oito disciplinas pelos professores que as ministraram no que concerne a abordagem das TDs e
compreender o modo como os licenciandos e tutores avaliam essa abordagem.

Com esse intuito, nas primeiras leituras do material produzido, realizamos marcagdes,
anotagdes e selecionamos trechos que estabeleciam relacdo com nossos objetivos e com o
problema de pesquisa. Posteriormente, a medida que realizdvamos novas leituras, fomos
destacando palavras, frases, pardgrafos, nos quais observavamos que continham informacdes

reincidentes, interessantes ao nosso estudo e que se apresentavam com certa regularidade. Em
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seguida, a fim de organiza-las, agrupamos tais informagdes considerando suas caracteristicas
em comum e, assim, identificamos quatro categorias emergentes* (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007).

Dessa maneira, a primeira categoria, a dinimica das disciplinas®’, aborda como foram
estruturadas as disciplinas, ou seja, os principais instrumentos e procedimentos adotados pelos
professores ao organizarem o ensino, bem como os motivos por essas escolhas.

A segunda categoria, 0 acompanhamento e a avaliaciao dos licenciandos, compreende
0s principais mecanismos proposto pelos professores para a realizacdo do movimento de
orientacdo e acompanhamento dos alunos nas atividades propostas, assim como o0s
procedimentos e instrumentos avaliativos adotados pelos docentes no processo de avaliagao das
disciplinas.

A terceira categoria, a participacdo dos licenciandos, aborda como os professores
perceberam a participacdo e o envolvimento dos licenciandos em suas disciplinas, e, ainda, de
acordo com os docentes e tutores, as principais dificuldades dos licenciandos com o manuseio
das TDs durante as disciplinas € como se procedeu a busca em minimiza-las.

A quarta categoria, a abordagem das TDs no curso e a implicacio para a formacio
docente, evidencia o modo que os professores, licenciandos e tutores avaliam a abordagem das
TDs pelas disciplinas no decorrer do curso, bem como os efeitos e os impactos dessa
abordagem, sobretudo, pontuados pelos licenciandos na sua maneira de perceber as TDs em
relag@o ao antes e ao ap0s as disciplinas.

Estando definidas as categorias de andlise, nas quais organizamos as informacdes
produzidas no trabalho de campo desta pesquisa, partimos para as andlises e interpretacdes, que
foram realizadas a luz do referencial tedrico, com base na transcrigao de trechos literais dos
relatos dos professores, coletados na Entrevista, nos registros dos licenciandos e tutores,
colhidos nos Questionarios e nas capturas de telas, coletadas do AVA.

Assim, a partir desse percurso de analise delineado, buscamos tratar o material coletado
a fim de atender nossos objetivos e construir respostas a nossa questdo de investigagdo. Na
Figura 2, apresentada a seguir, sintetizamos os caminhos metodoldgicos que adotamos e os seus

encaminhamentos.

“Categorias emergentes, segundo Fiorentini e Lorenzato (2007, p.135), sdo categorias “[...] obtidas, mediante um
processo interpretativo, diretamente do material de campo”. Os mesmos autores, também esclarecem que
categorias sdo “[...] classes ou conjuntos que contém elementos ou caracteristicas comuns” (p.134).

%A denominagdo atribuida por nds a cada uma das categorias de anélise, buscou sintetizar as caracteristicas em
comum das informagdes que as constituem, tendo em mente 0s nossos objetivos e a questdo de investigagao.
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Figura 2 — Sistematizacdo dos caminhos metodologicos adotados na pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesta Sec¢do, portanto, realizamos a caracterizacdo do locus da nossa pesquisa,

apresentamos a construcao do percurso metodoldgico e os participantes envolvidos e, por fim,

discorremos sobre a constitui¢ao do caminho das analises. Na proxima Secdo, apresentaremos

o estudo das informacgdes produzidas ao longo desta pesquisa.
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5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

A etapa da analise e interpretacdo dos dados, segundo Fiorentini e Lorenzato (2007,
p.133), “[...] € uma fase fundamental da pesquisa. Dela depende a obtengao de resultados
consistentes e de respostas convincentes as questdes formuladas no inicio da investigacdo”.
Assim, ancorados nos dados obtidos e atentos aos nossos objetivos, 0s quais norteiam esta
Secdo, procuramos analisar esse material produzido organizando-o de forma que acreditamos
possibilitar encontrar respostas a nossa questao de investigacdo e, ao interpreta-lo a luz da
fundamentagdo tedrica, buscamos compreender o sentido mais amplo dessas respostas (GIL,
1999).

Destarte, nesta Secdo, ao realizarmos as analises e interpretagdes, alicercados em nossas
categorias de andlise, buscamos entender como os professores organizaram o ensino das oito
disciplinas identificadas que abordaram contetidos relacionados as TDs e, também, buscamos
compreender o modo como os licenciandos e tutores avaliaram essa abordagem realizada pelas
referidas disciplinas no decorrer do curso.

Defendemos, em nossa pesquisa, fundamentados em Moura et al. (2016), que o
professor é quem organiza o ensino: define a¢des, seleciona instrumentos, acompanha ¢ avalia
o processo de ensino e aprendizagem. Entendemos que as agdes do professor na organizagao
do ensino, ainda apoiados nos mesmos autores, devem propiciar que a aprendizagem ocorra de
forma sistemadtica, intencional e organizada, a fim de mobilizar e orientar os alunos frente ao
objeto de conhecimento.

Embora os modelos de Educagdo a Distancia (EaD), conforme salientam Resende e
Vieira (2010), estejam pautados em uma organizacdo em que a aula ndo assume o papel
principal do trabalho do professor e as tecnologias, por sua vez, terem modificado
expressivamente o modo de obten¢do das informagdes, entendemos que o docente na EaD
continua organizando, intencionalmente, o ensino da sua disciplina, isto €, definindo agdes,
elegendo instrumentos, acompanhando, avaliando e conduzindo as disciplinas.

Desse modo, para que a aprendizagem se concretize para os alunos, independentemente
do ambiente no qual esteja ocorrendo, a atuagdo do professor ¢ fundamental, sendo ele um dos
mediadores na “[...] relagdo dos estudantes com o objeto do conhecimento, orientando e
organizando o ensino” (MOURA et al., 2016, p.108).

Posto isso, retomamos, no Quadro 8, que se segue, as quatro categorias emergentes,
caracterizadas na Sec¢ao anterior, com as quais desenvolvemos e estruturamos nossas discussoes

a respeito das informagdes produzidas na etapa de campo deste estudo.
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Quadro 8 — Breve sintese das categorias de analise

Categorias

Aborda

A dinamica das
disciplinas

Os procedimentos e instrumentos adotados pelos professores na
organizac¢ao do ensino das disciplinas.

O acompanhamento ¢ a
avaliagdo dos
licenciandos

O processo de orientagdo e assisténcia aos alunos nas atividades e
os procedimentos avaliativos adotados pelos professores.

O modo que os professores perceberam o envolvimento dos
licenciandos nas disciplinas e os obstaculos, segundo docentes e
tutores, enfrentados pelos licenciandos com o manuseio das TDs.

A participacao dos
licenciandos

O modo que professores, licenciandos e tutores avaliam a
abordagem das TDs pelas disciplinas e os efeitos dessa
abordagem, especialmente, sinalizados pelos licenciandos na
maneira deles notarem as TDs em relagdo ao antes e ao apos as
disciplinas.

A abordagem das TDs
no curso ¢ a implicagao
para a formagao
docente

Fonte: Elaborado pelo autor.

Cabe destacar, mais uma vez, que nossas atengdes, durante esta pesquisa, estiveram
direcionadas para aquelas situagdes formativas propostas pelo curso nas quais eram abordadas
as TDs. Ainda lembramos que ndo ¢ objetivo deste estudo pontuar se essa abordagem foi
realizada de maneira correta ou ndo. Conforme ja foi mencionado, o que buscamos, por meio
do didlogo com o referencial tedrico, ¢ entender como os docentes organizaram o ensino das
suas disciplinas abordando as TDs e como os licenciandos e os tutores avaliaram tal abordagem.

Desse modo, procurando responder e compreender a questao de pesquisa € os objetivos
propostos para este estudo, seguem as andlises e as interpretacdes das informagdes construidas

no contexto da investigagao.

5.1 A dindmica das disciplinas

Entendemos que as disciplinas de um curso, tanto na modalidade presencial quanto na
modalidade a distancia, precisam ser pensadas e preparadas cuidadosamente, a fim de
viabilizarem uma aprendizagem que decorra de um ensino intencional, sistematizado e
organizado (MOURA et al., 2016). O trabalho desenvolvido pelos professores que atuam na
EaD, conforme discutimos anteriormente, implica em uma organiza¢do que envolve métodos
de ensino, instrumentos de trabalho, entre outros fatores que costumam ser diferentes, e até

mesmo mais complexos do que na modalidade presencial. Além disso, na EaD, afirmam Moore
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e Kearsley (2008, p.15), “[...] em virtude de os cursos e o ensino serem veiculados por
tecnologias, os materiais do curso precisam ser elaborados de modo a fazer o melhor uso de
cada tecnologia disponivel”.

No curso de Licenciatura em Matematica PARFOR/EaD da UFU, notamos que
professores’!, inicialmente, buscaram conhecer os cursistas/licenciandos matriculados em suas

disciplinas, a fim de organizarem-nas considerando as caracteristicas do publico atendido:

A ideia inicial das disciplinas que ministrei’” foi: eu ndo sei quem estd la do
outro lado do AVA... entdo, eu passei um questionario on-line para conhecer
quem é que fazia o curso, perguntando se tem computador em casa, quais
softwares que mais utilizava... isso para conhecer o aluno e organizar a
disciplina de acordo com o nosso publico (PROFESSOR FERNANDO,
Entrevista, 14/12/2016).

Visitei os polos e tive contato com os alunos, ver os problemas, sentir o que
estavam precisando, porque do lado de ca do Moodle a gente ndo vé... sim,
até vé comentar que tem dificuldade nisso e naquilo, mas aquele contato foi
sensacional... conheci cada aluno, as dificuldades... isso me ajudou muito no
planejamento e organizagdo dos Modulos da minha disciplina
(PROFESSORA BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

Cabe salientar, conforme mencionado pela professora Bruna, que as oito disciplinas
identificadas que abordaram as TDs se estruturaram em Moddulos Didaticos, em quantidade de
trés a cinco, compostos pelo contetdo a ser estudado e pelas respectivas atividades. O acesso a
cada Modulo era liberado aos alunos ao longo do semestre letivo, sendo estipuladas datas para
a realizagdo e postagem das atividades®® propostas inerentes aos contetidos abordados.

A partir desses excertos de Entrevista, observamos que os professores expressam a
preocupacdo em conhecer os participantes do curso, de saber quem estd do outro lado do
Moodle. Acreditamos que esse ouvir, conhecer os alunos, pode ser um caminho para se buscar
respeitar as diferencas e necessidades individuais, visto que, segundo Rosini (2014), um
problema, por vezes, recorrente nos cursos EaD € a elaboracdo e a proposi¢cdo de estudo dos

mesmos materiais por muitas pessoas, sem se levar em consideracao as diferencas culturais e

51 Aos nos referirmos aos professores do curso de Licenciatura em Matematica PARFOR/EaD da UFU, a menos
que especifiquemos, estamos nos reportando aos quatro professores que nos concederam a Entrevista, docentes
cujas disciplinas abordaram as Tecnologias Digitais (TDs) no decorrer do respectivo curso.

52No decorrer desta Segdo, observaremos nos excertos de Entrevista e nos registros de Questionario citados, dois
tempos verbais: presente e pretérito. Acreditamos que essa situagdo ocorreu em virtude (i) do momento em que
cada sujeito participou da pesquisa, ou seja, no segundo semestre de 2016 (curso em andamento — presente) e
primeiro semestre de 2017 (curso ja concluido — pretérito) (ii) e/ou, também, no caso do pretérito, de estarem se
reportando a fatos que ocorreram em disciplinas desenvolvidas em semestres anteriores do curso ao qual se
encontravam a época em que participaram deste estudo (8° Semestre — 2017/2°).

33Postagem de Arquivos é um local no Moodle destinado, geralmente, para postagem das atividades avaliativas.
Os alunos realizam as tarefas e as disponibilizam para avaliag@o até o limite de prazo estabelecido pelo professor.
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sociais. Assim, continua o autor, conhecer a realidade das pessoas, seus conhecimentos,
limitagdes de escolaridade e demandas, ¢ uma possibilidade de enfrentamento desse problema.

A partir desse conhecer o aluno, o professor Fernando relata:

Durante a disciplina a gente tentou falar do Linux™, ndo sé do Windows™,
porque houve relato dos alunos que muitos laboratorios das escolas tinham o
Linux instalado nos computadores e ninguém conseguia utilizar. Entdo,
tentamos fazer alguma coisa nessa area também, abordando o Linux e o
LibreOffice®®, o que a principio ndo estava previsto (PROFESSOR
FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Vemos, entdo, que do ouvir os alunos, o professor abordou, em um Modulo de sua
disciplina, especificamente, o Linux e o LibreOffice, evidenciando, desse modo, para nos, a
preocupacgdo do docente em atender os anseios e, talvez, necessidades dos licenciandos que
conheciam e/ou vivenciavam uma situagdo que envolvia essas tecnologias. Desse modo,
concordamos com Silva (2015, p.27), ao afirmar que “conhecer também as caracteristicas e a
demanda dos alunos/licenciandos contribui para a efetivagdo das agdes pedagogicas [...]” em
cursos de formagao de professores. Podemos inferir, também, que esse docente atuou como um
mediador na relagdo com os estudantes e com o objeto do conhecimento, uma vez que se
preocupou em orientar e organizar o ensino (MOURA et al., 2016) procurando atender as
necessidades elencadas pelos estudantes.

Com relacdo aos procedimentos empregados pelos professores no desenvolvimento das

suas disciplinas, em linhas gerais, a professora Daniela relata:

Fizemos questdo de utilizar todos os recursos do Moodle em nossas propostas
de atividades. A gente fez com que eles buscassem também fora do AVA, na
Internet e trouxessem para o Ambiente. Entdo, os alunos foram vivenciando e
conhecendo tudo isso. Ndo foi s6 contando, mas vivenciando, praticando e
conhecendo, por qué? Porque, vocé so vai ter condi¢do de falar: “eu vou
utilizar ou ndo” se vocé tiver utilizado, experienciado, vivenciado isso em sua
formagdo (PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Podemos inferir que a professora ndo limitou apenas a uma ferramenta/recurso; além
daquelas disponiveis no Moodle (Ambiente oficial do curso), foram empregados outros

recursos, principalmente, materiais que podem ser acessados pela Internet, sempre tendo o

S4Linux é um sistema operacional livre, ou seja, ndo ha cobranga por sua licenga e os usuérios podem adapta-lo.
SWindows, desenvolvido pela empresa Microsoft, ¢ um sistema operacional proprietario, ou seja, € preciso
adquirir uma licenga paga para utiliza-lo.

360 LibreOffice € uma suite de aplicativos para escritorio livre e de cddigo aberto, com gerador de planilha, editor
de textos, gerenciador de apresentagdes, dentre outros.



116

Moodle como norteador do trabalho a ser desenvolvido. Nesse sentido, Moore e Kearsley
(2008, p.105, grifos dos autores) salientam que “ndo existe uma tecnologia certa ou errada para
a educacao a distancia”. Cada tecnologia, continua os autores, possui seus pontos fortes e fracos,
cabendo ao professor avaliar as potencialidades e limitacdes de cada uma e selecionar aquelas
que melhor satisfazem seus objetivos. Isso, ainda para os autores citados, justifica a necessidade
do uso diversificado e integrado de diferentes tecnologias nos processos da EaD: “um dos piores
erros que um |[...] [professor, na organizacao da sua disciplina], pode cometer ¢ se restringir
dogmaticamente a uma unica midia” (MOORE; KEARSLEY, 2008, p.105).

Ainda no trecho de Entrevista, podemos observar que a professora Daniela considera
importante a vivéncia e a exploragdo das TDs durante a formagao docente, como um fator que
pode contribuir para o uso destas tecnologias pelos futuros professores. Pensando nas TDs,
Marco (2009) afirma que os formadores de professores precisam propiciar situagdes nas quais
os licenciandos possam vivenciar e explorar momentos de criagao, produgao e desenvolvimento
de atividades computacionais de ensino de Matematica, para que, quando professores, possam,
com confiang¢a, produzir suas proprias atividades em ambientes computacionais. Desse modo,
coadunando com a professora Daniela e fundamentados em Marco (2009), entendemos que

37 possiveis

apenas tomar contato com as TDs durante o curso, descrevendo, “contando
beneficios, potencialidades e limita¢des, ndo € suficiente, € necessario que haja, como destaca
a professora, experimentacdes formativas.

Observamos que os principais instrumentos/recursos, citados pelos professores,
utilizados no desenvolvimento das disciplinas para abordar as TDs foram: videos, os recursos
do Moodle (féruns, postagem de atividade e Glossarios), e atividades de leitura.

Com relagdao ao uso do video na EaD, Chiari e Borba (2015) apontam quatro tipos
distintos de utilizagdo dessa midia digital pelos professores: (i) gravagdo de aulas (videoaulas),
disponibilizadas no AVA e/ou no YouTube®, nas quais os professores apresentam orientagdes,
explicacdes teoricas, resolucdo de exercicios; (i1) webconferéncias, realizadas ao longo curso,
em sala virtual e em tempo real, com a participagdo tanto do professor como dos alunos e
tutores, sendo gravadas e disponibilizadas, posteriormente, em video, no AVA, com todas as
interagdes registradas, permitindo aqueles alunos que ndo participaram, assisti-la ou, aos que

participaram, revé-la. Sdo utilizadas, geralmente, tanto para ministrar aulas quanto para o

57No corpo do texto desta Segdo, destacaremos palavras e/ou pequenos fragmentos de falas dos professores ou de
registros dos licenciandos e tutores, para realgar informagdes que nos auxiliaram na construgdo/encadeamento de
nosso raciocinio, a respeito da discussdo dos dados produzidos pela pesquisa.

8YouTube é uma plataforma on-line (website) de compartilhamento digital de videos enviados pelos usuérios.
Disponivel em: https://www.youtube.com/. Acesso em: 22 nov. 2017.
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esclarecimento de duvidas e/ou apresentacdo de orientacdo de atividades propostas; (iii)
producdo de tutoriais de software, onde o professor, produzindo seu proprio material, utiliza
um computador e outro software que registra a movimentacao da tela e a sua voz; (iv) indicagao
de videos disponiveis prontos na Internet, frequentemente, do YouTube, como material ou
estudo complementar das disciplinas, podendo ser anexados no AVA ou disponibilizado o
endereco eletronico de acesso.

No curso de licenciatura em Matematica PARFOR/EaD da UFU, observamos esses
quatro usos do video pelos professores em suas disciplinas®®. As videoaulas, produzidas pelos
proprios professores, foram empregadas, usualmente, para apresentar orientagcdes/informagdes
gerais acerca da estruturacao das disciplinas, ou seja, as atividades propostas, o cronograma, o
contetdo abordado nos Mdédulos, conforme veremos na proxima categoria.

Sobre o segundo tipo de uso do video, as webconferéncias, essas foram utilizadas, em
grande parte, pelos professores, como um meio de esclarecimento de duvidas e de resolugdo de
exercicios com o auxilio de uma lousa digital, como também veremos na proxima categoria.

Os videos tutoriais, terceiro uso do video, também foram empregados/produzidos pelos
professores, principalmente para o uso do software GeoGebra, tanto para a explicagdes sobre
o funcionamento do software quanto para seu uso na resolugao de questdes, conforme veremos
mais adiante. E a respeito do quarto uso do video, os videos prontos, disponiveis na Internet,

um docente descreve:

Eram passados videos para cada topico que a gente abordava nos Modulos.
Ndo dava para fazer todas as atividades junto com eles, ao mesmo tempo...
entdo, a ideia foi pegar um tema e desenvolver com varios videos do YouTube.
Entdo, peguei videos de pessoas que eu conhego, que trabalham muito bem a
Matematica e fui postando varios videos com explicagdes do conteudo,
atividades resolvidas... (PROFESSOR FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Nessa passagem de Entrevista, o professor explica a maneira como empregou os videos
disponiveis no YouTube em sua disciplina. O docente relata que teve o cuidado de selecionar
videos “de pessoas que eu conhego, que trabalham muito bem a Matematica”. A partir dessa
afirmativa, podemos inferir que o professor teve a preocupacdo de, entre o oceano de
informacdes que podem ser acessadas pela Internet, buscar refletir, se questionar quanto a

confiabilidade e a fidedignidade dos aspectos apresentados e discutidos, nesse caso, nos videos.

$9Ressaltamos que ao mencionamos as disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica PAFOR/EaD da UFU,
a menos que especifiquemos, estamos nos referindo aquelas oito disciplinas identificadas que abordaram as TDs.
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Nesse sentido, Carneiro e Passos (2014) afirmam que a Internet tem possibilitado as
pessoas terem acesso a uma grande quantidade de informagdes, inclusive a videos sobre

inimeras tematicas, entre elas, a Matematica e a Educagao Matematica.

Contudo, o professor precisa ter algum cuidado ao utiliza-los: a fonte que o
disponibilizou deve ser idonea, o objetivo para seu uso deve estar claro, uma
analise prévia do video deve ser realizada pelo docente. [...] Importante
destacar ainda que existem inumeros videos educacionais e que muitos outros
sao langados todos os dias no mercado, ou mesmo disponibilizados pelo seu
autor no site YouTube, de modo que ter essa capacidade de analisar e
distinguir o que é de boa qualidade ¢ fundamental para o professor
(CARNEIRO; PASSOS, 2014, p.113).

Podemos notar, desse modo, a importancia de os professores desenvolverem a
capacidade de andlise, refletindo profundamente sobre os materiais disponibilizados na
Internet, ndo apenas no que diz respeito aos videos, mas, também, a série de
recursos/informagdes que se pode ter acesso pela rede mundial de computadores, a fim de
selecionar informagdes confidveis e que estejam de acordo com os objetivos que se busca
desenvolver em sala de aula. Essa postura parece-nos fundamental de ser estimulada na
Licenciatura, de modo que os futuros professores tenham a possibilidade de analisar e
selecionar criticamente as TDs para o seu trabalho em sala de aula, além de “[...] ndo utiliza-las
indiscriminadamente, sem saber como, por que e para qué, ou seja, como modismo [...]”
(CARNEIRO; PASSOS, 2014, p.113).

Nessa perspectiva, pareceu-nos que os professores procuraram assumir essa postura

critica frente as TDs, bem como buscaram estimula-la nos licenciandos:

Na Internet tem muita coisa que vocé consegue acessar, SO que é preciso que
o professor saiba ser critico, avaliar se aquilo ¢ bom ou ruim, se questionar
quanto a confiabilidade... nos tentamos desenvolver esse senso critico nos
alunos, fazer com que refletissem sobre isso (PROFESSOR FERNANDO,
Entrevista, 14/12/2016).

E preciso preparar o professor para o uso consciente das tecnologias ai
disponiveis, mas, sobretudo, incentivar o uso de forma mais produtiva,
critica... discernir o que realmente é util na Internet, onde tem de tudo... é
preciso saber filtrar. Nas atividades que propomos, fizemos questdo de
enfatizar bastante isso (PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Com relacdo, ainda, aos videos, especificamente, a videoaula, além de ter sido um

instrumento de ensino empregado pelos professores nas disciplinas, o recurso foi, também,
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objeto de estudo (SCHILLER; LAPA; CERNY, 2011) em algumas disciplinas, isto &, foi

proposto aos licenciandos o planejamento e a gravacao de uma videoaula.

A gente fez o que eu chamei de Regéncia Simulada. Peguei topicos de
Matematica relacionados ao Ensino Médio e fiz um sorteio virtual. Entdo,
eles [licenciandos] tiveram que fazer um plano de aula no Word, uma
apresentagdo no PowerPoint e realizar a gravagdo de uma videoaula de 20 a
25 minutos, ministrando uma aula daquele tema e disponibilizar no Ambiente.
Houve toda a orientagdo de como fazer a gravagdo e a postagem do video no
AVA. A gravagdo podia ser feita inclusive com o proprio smartphone. Assim,
os alunos tiveram uma experiéncia com a dindmica da produc¢do de videoaula
(PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Notamos que a referida atividade demandou que os alunos, com as devidas orientacdes,
trabalhassem com editores de textos e de apresentagdo de slides, com o processo de gravacao
de videos e com um tema de Matematica do Ensino Médio, conforme podemos observar

também na Figura 3, a seguir.

Figura 3 — Atividade Regéncia Simulada: Gravagao de videoaula

Atividade 27 - Sorteio do tema para Regéncia Atividade 28 - Tarefa envio de arquivos - Regéncia
simulada simulada

Ver 13 respostas

Nesta atividade vocg ira elaborar um plano de aula, organizar uma apresentacao
PowerPoint e gravar em video uma regéncia simulada com o tema sorteado na atividade

| Nesta atividade elencaremos temas de contelidos do Ensino Médio.

Estes temas serdo numerados aleatoriamente no ambiente virtual e vocé ira clicar em
‘ algum nimero que indicard o tema que deveré planejar a sua regéncia simulada.
| N&o sera possivel que outro colega clique no mesmo nimero, pois apés uma escolha este
\ ficara indisponivel. A lista numerada s6 ficaré disponivel apds a data definida para a
| escolha.

| Data limite para escolha: 06/06/2016

Esta atividade estd encerrada desde segunda, 6 Jun 2016, 23:55
N&o é possivel visualizar os resultados neste momento.

27.

Durante a regéncia simulada vocé poderd usar o PowerPointe o seu video deve ter de 20
a 25 minutos de gravagdo, A gravagdo do video pode ser feita por meio de smartphone,
iPhone. celulares ou cdmeras digitais.

Observagio: Essa atividade serd avaliada no conjunto. Caso, ndo poste o video da
regéncia simulada, serd atribuido a nota zero ao plano de aula e apresentacdo em
PowerPoint.

Valor: 50,0 pontos
Prazo de entrega; até 03/07/2016: até 100% da nota

Data da atividade alterada pela professora

Fonte: Ambiente Virtual da disciplina Estagio de Pratica Pedagogica 111

Entendemos que os licenciandos, ao estarem envolvidos na dindmica de planejamento
e elaboracgdo de videoaula, deveriam estar atentos a aspectos como a organizagao € a exposi¢ao
das ideias em um tempo delimitado, a iluminacdo e o nivel de ruidos do ambiente, a
configuragdo dos aparelhos, o tom da voz, a transferéncia do arquivo para o computador e
possiveis conversdes se necessario, e, por fim, a postagem do arquivo no AVA.

Quando os licenciandos experienciam um processo desse tipo envolvendo as TDs e tém
a possibilidade de refletir sobre a potencialidade e as limitagdes para o processo de ensino e
aprendizagem, acreditamos que essa vivéncia possa mobilizar no futuro professor a capacidade
de lidar com os instrumentos tecnologicos digitais. Além disso, essa experiéncia pode

mobilizar, ainda, uma possivel familiaridade com tais ferramentas e uma atitude ativa, reflexiva
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e construtiva sobre o conhecimento escolar e as novas tecnologias, vislumbrando, até mesmo,
possibilidades de integracdo das TDs aos processos educacionais (RIBEIRO, 2007).

O forum de discussao, um dos recursos do Moodle, foi outra ferramenta adotada pelos
professores. O forum ¢ um “espago destinado para um didlogo entre seus participantes sem a
necessidade de estarem conectados no mesmo momento (interagdo assincrona)” (SILVA, 2015,
p.81). As mensagens/comentarios, nessa ferramenta, sdo publicadas em uma area a que todos
tém acesso, possibilitando que envolvidos possam postar sua mensagem e comentar a do colega.
Nos foruns, ainda, € possivel anexar arquivos e os participantes, por sua vez, podem escolher o
dia e a hora para participar de acordo com o prazo pré-estabelecido pelo professor ou tutor, os
quais, geralmente, atuam como coordenadores, mobilizadores das discussoes.

Os foruns foram utilizados, sobretudo, como foruns de diividas (abordados na proxima

categoria) e foruns de discussdes. Sobre o uso desse recurso, a professora Daniela relata:

Nas minhas disciplinas realizamos muitos foruns, eu gosto muito dessa
ferramenta, porque ela exige que as pessoas se comuniquem, na maioria das
vezes, por linguagem escrita. E a linguagem escrita favorece a organizagdo
das ideias, o compromisso do registro e da autoria... porque no Ambiente fica
tudo registrado, além disso, o aluno pode retornar, repensar e reorganizar
suas ideias. No caso da Matematica, o professor e o tutor terdo que encontrar
meios de explicar, em uma linguagem mais discursiva, muitas coisas que por
vezes sdo so colocadas formulas e simbolos. O aluno vai ter que organizar
suas perguntas em relagdo as suas duvidas em linguagem escrita, discursiva.
E isso acredito muito que favoreca o aspecto formativo do professor
(PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Observamos que a professora optou por desenvolver foruns em suas disciplinas®,
sobretudo, em razao de eles requererem dos envolvidos o uso da linguagem escrita discursiva,
considerada pela docente como um recurso estimulador da reflexdo e do compromisso da
autoria naquilo que se fala/expde. Nesse sentido, afirma Freitas (2014, p.247), a “escrita no
contexto virtual assume o papel de uma ferramenta para trabalhar as ideias. Além disso, ao
escrever, cada um tem a chance de aprimorar sua habilidade de tornar seus pensamentos
compreensivos para o leitor”.

Relacionando a linguagem escrita discursiva com as ideias matematicas, Santos (2009,
p-131) considera que “[...] ao converterem para a escrita em prosa a simbologia usual em

Matematica, tantas vezes permeada de ‘hierdglifos’ e abreviagdes, os estudantes aprofundam-

%Lembramos que a professora Daniela ministrou trés das oito disciplinas identificadas que abordaram as TDs ou
desenvolveram atividades as abordando, conforme pode ser visto com mais detalhes no Quadro 5 na Sec¢do 4 desta
dissertagdo.
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se nos procedimentos e significados que permeiam o tema em questdo”. Parece-nos que a
professora Daniela, a partir da observacdo do trecho de Entrevista anterior, também comunga
com essas colocacdes, levando-nos a inferir, apoiados em Freitas (2006), que o férum no
ambiente de formagao de professores de Matematica podera mobilizar o futuro professor para
a “[...] utilizacdo de diferentes estratégias comunicativas para lidar com a Matematica em
diferentes contextos” (p.37). Outro aspecto que pode ser considerado a respeito do emprego da
linguagem escrita na EaD (por exemplo, nos foruns), conforme a autora, ¢ o fato disso instigar
o futuro professor a procurar maneiras proprias de organizar e comunicar ideias, produzindo
“[...] significados que, apesar de ndo serem novos, oferecem o ‘novo’ por serem expressos com
elementos de nossa propria autoria” (p.35).

Borba, Malheiros ¢ Amaral (2011) destacam que na EaD a comunicagdo assincrona,
como os foruns, possibilita que os alunos expressem suas ideias, duvidas, compartilhem suas
solugdes dos problemas propostos, instigando debates e construcdes coletivas. Esses parecem
ter sido, também, aspectos considerados pelos professores para a proposicao de atividades

envolvendo os foruns:

Uma dinamica que a gente utilizou, para trabalhar com softwares, era que
eles tinham que entrar em um site que a gente disponibilizou com varios
softwares de Matematica, escolher um, conhecé-lo para depois relatar no
forum. So dois alunos podiam escolher o mesmo. Entdo, como vocé tem o
horario registrado no Ambiente, era facil de organizar. Entdo, os alunos
tiveram que fazer o download do software, buscar outras fontes para conhecé-
lo melhor e depois falar sobre ele no Ambiente Virtual (PROFESSORA
DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Essa mesma dindmica, de buscar situacdes externas ao Moodle, conhecer, explorar,
aprofundar estudos e, posteriormente, apresentar e discutir com os colegas de curso em férum
de discussao, foi, também, empregada pela professora Daniela para trabalhar com filmes (que
abordavam tematicas relacionadas a Educagdo), com artigos cientificos (que tratavam de
contetdos matematicos em contextos interdisciplinares) disponiveis em livros digitais que
deveriam ser buscados na Internet. Na Figura 4, a seguir, evidenciamos tarefas que foram

propostas para abordar softwares nessa dindmica apresentada.



Figura 4 — Féruns envolvendo softwares buscados na Interne

Atividade 13 -Acesso as atividades diversas no site
EDUMATEC

Prezadofa) alunofa).

Nesta atividade vocé ird conhecer cada uma das atividades, apresentadas no site EDUMATEC, que foram
desenvolvidas utilizando diferentes softwares e estao disponiveis nas pastas: atividades diversas de
geometria e atividades diversas de fungdes e gréficos. Em seguida, ir escolher a atividade que mals.
gostou e que acredita ser possivel utilizar no Ensino Médio.

Reglstre o titulo da atividade escolhida conforme esté disponivel no site, pois vocé ird postar esse na
atividade 14, respeitando as regras estabelecidas na atividade 14 e, depois ird explord-la e apresenta-la
com mais detalhes para seus colegas na atividade 15.

Para manipular as atividades vocé tera que verificar em qual software ela foi desenvolvida para fazer o
downlead do mesmo. Caso ndo faga o download do software vocé ndo conseguird manipular as
atividades.

Acesse aqui as atividades.

Bom trabalho!

Ultima atualizagio: sabado, 27 Fev 2016, 11:42

Atividade 14 - Forum para escelha da atividade

Prezado(a) alune(a).

Neste forum vocé ird postar a atividade escolhida na atividade 13. Vocé podera

122

t61

Atividade 15 - Férum para postagem do PowerPoint

Prezadoa) aluno(a),

Neste férum vocé ird postar um PowerPoint e comentar a apresentacdo dos colegas.

Nessa atividade o PowerPoint pode ser feito em grupo com no maximo trés
componentes, sendo que esses precisam ter escolhido a mesma atividade do site
EDUMATEC na atividade 14 e essa escolha tem que ter sido validada pelo seu (sua) tutor
(@.

No PowerPoint vocé(s) devera(do) apresentar, passo-a-passa, a atividade que vocé(s)
escolheu(ram) na atividade 14, para isso:

* cite o(s) conteldo(s) a ser(em) explorado(s):

* descreva os objetivos dessa atividade;

* comente sobre as possibilidades e limites de utilizar essa atividade em uma série do
Ensino Médio e

* apresente print de todas as telas da atividade escolhida no site EDUMATEC
explicando o gue pode ser explorado em cada tela.

Observagdo: Cada componente do grupo devera comentar pelo menes um trabalho
postado pelos outros colegas.

Lembre-se que os cinco critérios importantes ao participar neste forum de discussdes
sdo:

* Elabore e poste um PowerPoint adequado a proposta apresentada.

* Demonstre consisténcia em relacdo ao material proposto, apresentando uma
argumentacdo sélida e teoricamente fundamentada.

* Articule sua postagem com as postagens do tutor e de seus colegas.

* Apresente um texto de qualidade com coeréncia e corregdo léxico-gramatical quando
apresentar comentarios da producdo de colegas.

escolher a mesma atividade que um colega ja postou. Porém, vocé ndo podera optar pela
mesma atividade que trés colegas escolheram e postaram primeiro que vocé. Caso tenha
selecionado uma atividade que trés colegas ja postaram, vocé tera que fazer uma nova
escolha e postar outra vez.

* Cumpra a tarefa no prazo estipulado.

Vamos |4 participe!

O seu (sua) tutor (a) ira validar a escolha da atividade. um dia ap6s o encerramento
desse forum. Para a validagdo ird considerar a atividade escolhida por cada aluno

conforme a data e horario de postagem no férum.
Valor: 7,0 pontos

Os alunos que escolherem a mesma atividade e que tiver sido validado pelo(a) . -
[ Prazo de entrega: até 25/04/2016: até 100% da nota
seu(sua) tutor(a) irdo realizar a atividade 15 em grupo.

Fora do prazo: até 27/04/2016: até 50% da nota

Atividade prorrogada até o dia 22/05 pela professora

Acrescentar um novo topico de discussao
Acrescentar um novo tGpico de discussio Tépico Autor Comentérios Ultima
mensagem

Férum para postagem do 21

- PowerPoint
Topi Al taris Ultii
pico wutor Comentérios ima mensagem Qua, 8Jun 2016,

Férum para escolha da 22 . 16:58
atividade :

Vamos la participe!

Prazo postagem:até 20/04/2016

Dom, 1 Mai 2016,
23:26

Fonte: Ambiente Virtual da disciplina Estagio de Pratica Pedagogica II1

Podemos inferir que, com esta dinamica de trabalho de propor a realizacao de pesquisas
na Internet e a discussdo em foruns, a professora buscou incentivar a pesquisa, o senso critico

e, sobretudo, despertar a curiosidade dos licenciandos frente aos recursos tecnologicos digitais:

Isso acabava sendo uma coisa convidativa, porque, por exemplo, eu trabalho
com um software: “tem mil figuras geométricas, planifica, mostra sem ser
planificada, reviram os solidos com varias cores...” e quando o aluno vai e
comenta isso no forum, o outro aluno: “eu quero conhecer esse software
também, eu nao escolhi ele, mas vou atras”. Essa é a ideia! O ser humano é
curioso demais, ele quer saber o que o outro viu e eu ndo vi. Quando isso
acontece é porque realmente o aspecto formativo estd em pauta
(PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

610 site EDUMATEC (Educagio Matematica e Tecnologia e Informatica) mencionado na Atividade 13, apresenta
materiais digitais para a educag@o matematica escolar, em especial, softwares. O sitt EDUMATEC esta disponivel
em: <http://www2.mat.ufrgs.br/edumatec/index.php>. Acesso em: 22 dez. 2017.
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Marco (2009) aponta que a formagdo do licenciando para a utilizagdo da tecnologia
computacional no processo educacional deve levar em consideragdo a importancia de se
explorar situagdes que desafiam a curiosidade dos licenciandos frente ao
computador/tecnologias digitais, o que podera auxiliar a constru¢do do seu conhecimento. “A
mobilizagdo do espirito critico e reflexivo, por sua vez, ¢ uma conquista preciosa para o
estudante/licenciando, em seu processo de apropriacao do conhecimento [...]” (SANTOS, 2009,
p.141), o que provavelmente repercutird em sua postura quando professor, desencadeando uma
atitude continua de novas buscas.

Ainda sobre a dinamica de trabalho com os foruns, desenvolvida pela professora
Daniela, podemos perceber que foram disponibilizadas varias opgdes, nesse caso, de softwares,
filmes e artigos cientificos aos licenciandos, os quais, no decorrer da disciplina e em
consonancia com os momentos de proposi¢ao de cada atividade, deveriam escolher um dentre
as opgoes dadas, sendo possivel que até dois licenciandos escolhessem o mesmo, para que, em

seguida, prosseguissem a atividade. A esse respeito a professora comenta:

Quando eu dou muitas opgoes, mesmo que o aluno tenha escolhido uma, ele
vai passear pelas outras. Acredito que o aspecto formativo estd ai. Quando
eles tiveram que encontrar o livro na Internet... no caminho que vocé faz para
chegar nele, vocé encontra outras coisas, boas ou ruins. Entdo, o mais
importante ndo é a escolha, mas a corrida para escolher, pois eu vejo outras
coisas. Encontrou o livro, agora eu vou escolher um artigo; mas, eu li e vi um
tantdo de outras coisas, o livro, de repente, eu li quase inteiro, quer dizer,
para escolher um e saber discutir esse um, ele leu e conheceu varios. Assim,
quando eu passo por esse processo, eu vi e i varias coisas e tudo isso vai
fazer parte do arsenal do professor para trabalhar no futuro (PROFESSORA
DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Podemos notar que a professora considera que disponibilizar inimeras opgdes para
escolher uma, instiga o licenciando a “passear” por todas as opgdes e, ao buscar determinado
conteudo na Internet, no caminho “vocé encontra outras coisas”, sendo importante e requerido
do aluno avaliar a fidedignidade desses achados. Desse modo, entendemos que o escolher,
pautado em uma reflexdo critica, pode se tornar um impulsionador de novas descobertas, as
quais poderdo “fazer parte do arsenal”, enriquecendo a bagagem de conhecimentos e
experiéncias do futuro professor. Ademais, acreditamos também que essa dindmica de

conhecer, explorar e relatar nos féruns podera conduzir os licenciandos a assumirem

[...] valores e atitudes profissionais, tais como a necessidade de descobrir e
investigar por si proprios e o papel construtivo das discussdes e da colaboragao
na realizagdo de tarefas profissionais, aspectos sem diavida importantes na
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caracterizacdo da identidade profissional do professor de matematica
(PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p.188).

Em relacdo a disponibilizar varias opg¢des, outro professor, também, narra:

Nos trabalhamos também com softwares, foi oferecido um monte! Acho que
21. Desses, nos escolhemos dois para trabalhar mais intensamente, escolhi os
que gosto mais, o Winplot e o GeoGebra. Esses dois, os alunos instalaram,
acessaram e realizaram atividades... aprofundaram um pouco mais. Nao
tinhamos tempo para aprofundar todos os softwares, entdo apresentei muitos
e passei onde eles podiam buscar mais informagoes sobre cada um e
estudamos apenas dois, para que ficassem bons nesses dois (PROFESSOR
FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Nessa forma de trabalho, inferimos que o professor prezou pela qualidade do trabalho
desenvolvido e ndo pela quantidade, sendo que essa ultima abordagem, que leva em
considera¢do a quantidade, afirmam Ponte, Oliveira e Varandas (2003), ¢ geralmente, mais
usual, por meio da qual busca-se conhecer, mesmo que superficialmente, uma grande
quantidade de softwares. Trabalhar com uma pequena quantidade de softwares, continuam os
autores, pode possibilitar um dominio eficiente dos programas estudados pelos licenciandos e
desenvolver “[...] neles a capacidade de explorarem, por si sOs, outros programas no futuro”
(PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p.189).

Com relagdo, por exemplo, ao Winplot, um dos softwares escolhidos pelo professor
Fernando para aprofundar “um pouco mais”, observamos que o docente disponibilizou videos
e textos para leitura a fim de apresentar o software aos licenciandos e, em seguida, prop0os a
realizagdo de atividades o empregando, conforme podemos notar, a seguir, na Figura 5
(dinamica semelhante foi adotada pelo docente para abordar o GeoGebra, o segundo software

escolhido por ele para aprofundar estudos).
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Figura 5 — A abordagem do software Winplot

Atividade 2 - Conhecendo o Software Winplot Atividade 3 - Videos sobre o Software Winplot

Prezado (a) alunofa), Prezado (a) alunofa),

Para complementar o estudo do Texto de Apoio apresentamos o software Winplot come uma Para auxilia-lo no entendimento do Winplot delxamos alguns videos.

ossibilidade para se ensinar Matematica. " N ’
P P Video 1 - Um tutorial sobre o como trabalhar com o Winplot:
Clique aqui para baixar um texto em que tem o propésito apresentar o Software Winplot. Video 2 (a) - Usando o Winplot - parte 1:

Bons estudos! Video 2 (b) - Usando o Winplot - parte 2

Ultima atualizagao: terca, 20 Mai 2014, 10:06 Utima atualizac3o: terca. 20 Mal 2014, 10:10

Atividade 4 - Atividade de Familiarizac&io com o
Software Winplot

Prezado (a) aluncal. Atividade 5 - Testando seus conhecimentos
Para complementar o nosso estudo sobre o Winplot propomos essa atividade para a sua

familiarizacdo com software Winplot. Prezado(a) aluno(a),

clique aqui para baixar essa atividade. Agora vamos fazer uma atividade avaliativa com o Software Winplot.

Bons estudos!

Depois de realizar a Atividade 4 - Atividade de Familiarizagdo com o Software Winplot.

Ultima atualizacéo: quarta, 21 Mai 2014, 08:53
Elabore um texto onde vocé aponta como em uma fase de exploracdo inicial do
software Winplot pode ser organizada numa sala de aula ou laboratdrio de informética
para se ensinar Matematica.

Atividades para familiarizacio com o seftware Winplot
Valor da atividade: até 4,0 pontos

1) Exp?nmeme as cores de fundo do software. Prazo de entrega: até dia 02/06/14: até 100% da nota - 4,0 pontos
Procedimentos: Janela / 2-dim / Outros / Cares / Fundo Fora do prazo: até dia: 04/06/14: até 50% da nota - 2,0 pontos
2) Agora experimente outras fungdes do programa. Lembre-se que € preciso seguir os Bom trabalho!
procedimentos bdsicos: Janela / 2-dim ...
Abracos,
3) Biblioteca. Prof.

Acesse a biblioteca e conhega como se escreve as fungdes no Winplot.
Procedimentos: Jancla / 2-dim / Equaglio / Biblioteca

Agora construa o grifico de y = log, x.
Procedimentos: Janela / 2-dim / Equagiio / Explicita (escreva a fungio)

Fonte: Ambiente Virtual da disciplina Informatica e Ensino de Matematica

Ainda, a respeito do trabalho com softwares, podemos considerar que o GeoGebra foi
o mais utilizado na proposic¢do de atividades pelos professores do curso. Essa assertiva vai ao
encontro de apontamentos de Borba, Almeida e Chiari (2015), que assinalaram, por meio de
pesquisa que buscou apresentar as diferentes formas de uso das TDs em cursos de formagao de
professores de Matematica a distancia em alguns paises da Ameérica latina, que no “Brasil, nossa
pesquisa aponta para o GeoGebra como sendo o software mais utilizado nos cursos
investigados” (p.8). Os autores, ainda, apontam que esse uso ocorre de diferentes maneiras,
envolvendo diferentes atores.

Sobre o uso do referido software no curso, alvo da nossa pesquisa, uma professora relata:

Com respeito, especificamente, a tecnologia, a gente usava o GeoGebra em
atividades de aproximagao de dados, por exemplo, tem os dados de populagdo
de bactéria, ai a gente usava o GeoGebra para aproximar para uma curva.
Depois fizemos um estudo 3D, nisso tivemos muitas dificuldades, mas ai eu
vou culpar o GeoGebra porque na época [em 2015] estava em uma versdo
beta®, ai falhava muito, travava... na época, ndo insisti e passei fazer outro

2Versdo beta € a versdo de um produto, geralmente software, que ainda se encontra em estagio de desenvolvimento
e testes e sdo disponibilizados para que os usuarios possam testar e, eventualmente, reportar problemas para os
desenvolvedores.
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tipo de atividades que ndo envolvia o 3D. Por um lado, foi até bom isso
acontecer, porque os aluninhos viram na pratica que imprevistos podem
acontecer quando trabalhamos com tecnologia (PROFESSORA BRUNA,
Entrevista, 16/12/2016).

Nesse excerto de Entrevista, ha o relato da professora de um problema, um imprevisto,
durante a utilizagdo do software o que a impossibilitou de trabalhar com atividades envolvendo
3D. Conforme afirmam Ponte, Oliveira e Varandas (2003), trabalhar com as TDs demanda que
o professor esteja preparado para lidar com imprevistos, problemas de ordem técnica que, por
vezes, podem gerar obstdculos no desenvolvimento das atividades propostas, obrigando o
docente a alterar o que estava previsto. E concordamos com a professora, ou seja, a vivéncia
desse imprevisto com o software GeoGebra pelos licenciandos, pode ter os conduzidos a
perceberem que estar na zona de risco (BORBA; PENTEADO, 2016) implica, quase sempre,
em estar preparado para o imprevisivel.

A professora Bruna (responsavel pela disciplina de Modelagem Matematica) como
vimos, empregou o software GeoGebra para realizar aproximacdes de dados e construgdes de

graficos. Outro professor narra:

A disciplina Geometria Plana aborda as constru¢oes geométricas, a antiga
construgdo com régua e compasso que hoje a gente faz tudo no GeoGebra e
aborda a parte axiomatica. O software foi utilizado nessas construgoes.
Esperavamos que os alunos aprendessem alguma coisa em relagdo ao
software e as construgoes utilizando axiomas (PROFESSOR EDUARDO,
Entrevista, 10/01/2017).

Entendemos que esse uso do GeoGebra pelos professores em suas disciplinas, se

realizou na perspectiva assinalada por Claudio e Cunha (2001),

[...] visando a formacdo de um profissional mais atualizado e consciente [...]
[visando] permitir uma maior interatividade entre aprendiz-base de dados e
objetiva, como resultado, um maior dominio do conteudo apresentado
(entendimento dos conceitos e aplicagdes). A possibilidade de apresentacdo
de graficos coloridos, bem tracados e facilmente manipulaveis, pode ser
utilizada para visualizar situagdes-problema propostas por alunos, ou mesmo
para responder a seus questionamentos (CLAUDIO; CUNHA, 2001, p.168-
169).

Em conformidade com essas colocagdes dos autores, introduzimos, também, o objetivo

almejado pela professora Bruna ao trabalhar com o GeoGebra:

Com respeito ao meu objetivo utilizando o GeoGebra era os alunos
visualizarem coisas que na forma tradicional a gente ndo vé, vé com os olhos.
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O aluno vai ver o que teoricamente ndo estd entendendo, ndo visualiza ou ndo
abstrai e quando vai la com a tecnologia e vé o que acontece, a coisa se
movimentando, ele entende. Entdo, a tecnologia na disciplina foi utilizada no
sentido de ver a coisa e pensar, ¢ muito diferente de so pensar (PROFESSORA
BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

Para Borba, Malheiros ¢ Amaral (2011), no contexto da Educagdo Matematica, a
visualizacdo torna-se parte dos processos de ensino e aprendizagem, assumindo valor
pedagdgico como um recurso para a compreensao matematica. Os mesmos autores, embasados
em Garnica (1995), defendem que os olhos podem ser valorizados como um 6rgao que
possibilita descobertas, e os recursos informaticos, assim, podem contribuir como indutores de
demonstragdes e simulacdes, estimuladores de pesquisas, como mecanismos para calcular e
testar conjecturas, permitindo maior dedicacdo dos alunos as argumentagdes, as construgdes
coletivas com os colegas, professores e tutores.

Entendemos que a utilizacdo das TDs (de um software, por exemplo) oferece
importantes contribui¢des no que concerne a possibilitar a visualizagdo, a exploragdo, de
determinadas situagdes que sdo dificeis de serem observadas empregando o lapis e papel e/ou
de serem abstraidas apenas teoricamente. Contudo, acreditamos, também, que essa visualizagao
ndo pode se resumir em apenas visualizar por visualizar, uma agao desprovida de fundamentos
histéricos, tedricos e logicos ou, ainda, empregar o computador como uma maquina para
realizar calculos e anotar os resultados, fantasiando as folhas de exercicios com softwares
(CLAUDIO; CUNHA, 2001).

Para Borba, Malheiros e Amaral (2011) os recursos tecnoldgicos digitais ndo podem ser
considerados apenas como assistentes da Matematica, mas, sim, como protagonistas que
integram a construcdo dos conhecimentos matematicos. Parece-nos, a partir dos excertos de
Entrevista apresentado, que essa posi¢cdo pontuada pelos ultimos autores, foi uma preocupacao
dos professores do curso ao abordarem, nesse caso, o software GeoGebra.

Com relagao aos procedimentos adotados pelos docentes na utilizagdo desse software:

Em todas as atividades que precisavam utilizar o GeoGebra, eu colocava um
video antes, explicando como trabalhar com o software e com um exercicio
resolvido e comentado (PROFESSORA BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

Eu fiz um pequeno tutorial em video de como sdo as ferramentas do
GeoGebra. Entdo, eu abria os menus, dizia o que estava usando, o que fazia
e 0 que ndo fazia, enfim, fazia uma pequena apresentacdo do software junto
com a construcdo de um exercicio de lista. E, na lista, tinham as construgoes
que eles tinham que fazer, andlogas aquelas que estavam nos videos. Eles
faziam as constru¢des no GeoGebra de alguns exercicios e depois postavam
no AVA para avalia¢do. As atividades na disciplina foram todas listas de
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exercicios, propostas a medida que trabalhavamos a parte axiomdtica
(PROFESSOR EDUARDO, Entrevista, 10/01/2017).

Lembramos que esses trechos de Entrevista se referem aos professores,
respectivamente, das disciplinas de Modelagem Matematica, Geometria Plana e Desenho
Geométrico. Assim, verificamos que, dentre as listas de exercicios propostas por essas
disciplinas, havia exercicios que deveriam ser resolvidos utilizando-se o software GeoGebra.
Para tanto, apos o estudo tedrico, foram propostos videos tutoriais — terceiro uso do video
apontados por Chiari e Borba (2015), nos quais os professores apresentaram o software, suas
potencialidades e limitacdes e, ainda, a resolugdo comentada de exercicios.

Essa dinamica, por um lado, nos instigou a refletir sobre o que Claudio e Cunha (2001)
apontam como fantasiar listas de exercicios com softwares e, também, no que Borba (2011)
chama de domesticacao das novas midias, isto €, utilizar as novas midias para nelas reproduzir
praticas inerentes a uma midia mais antiga, geralmente, anterior aquela que esta sendo
domesticada. Nesse caso, isso consistiria em transferir uma atividade que pode ser realizada
com lapis e papel para o ambiente computacional. Por outro lado, no entanto, acreditamos que
essa dinamica pode ter oferecido orientagdes aos licenciandos para a realizagao das atividades
propostas e, ainda, permitindo-os conhecerem e vivenciarem a utilizagdo do software,
alicercados nos fundamentos teodricos relativos a disciplina, além de ter mobilizado reflexoes,
por parte dos futuros professores, sobre um possivel uso deste software em suas futuras aulas.

O Glossario foi, também, outro recurso/ferramenta/instrumento empregado pelos

professores em suas disciplinas. A esse respeito, o professor Fernando relata:

Eles tiveram ainda que procurar coisas na internet e, a partir do que eles
viram, criar um Glossario de forma colaborativa. Entdo, basicamente
utilizamos o Glossario para trabalhar com Objetos de Aprendizagem,
WebQuest, LibreOlffice, softwares e para refletir sobre as tecnologias na
Educag¢do Matemdatica (PROFESSOR FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

O Glossario ¢ uma compilagdo, em ordem alfabética, de termos, com as respectivas
defini¢des, ideias e opinides de um individuo ou grupo de pessoas, a respeito de uma
determinada temadtica. Adicionando-se esse recurso no Moodle, ¢ criado um espago onde todos
os envolvidos na disciplina t€ém acesso e podem inserir termos e suas defini¢des, possibilitando,
ainda, a inser¢do de comentarios. A navegagao ocorre por meio de indices, as letras do alfabeto.

Verificamos que as disciplinas que utilizaram o Glossério propuseram-no ao final dos

Modulos de estudo e, geralmente, de duas formas: (i) os professores disponibilizavam termos,
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cada licenciando selecionava um, buscava sua definicdo e realizava a postagem no AVA; e, (ii)
em conformidade com o tema estudado no Mddulo, cada licenciando escolhia um termo que
lhe causava davida, buscava a defini¢ao e postava no Ambiente. Era requerido, ainda, em ambas
as abordagens, que os licenciandos realizassem comentarios a respeito das defini¢des inseridas
pelos colegas e apontassem a fonte consultada. Na Figura 6, apresentada em seguida, podemos
observar o uso do Glossario para abordar Objetos de Aprendizagem (OAs) a partir da dindmica

apontada no item (ii).

Figura 6 — Atividade envolvendo o Glossario

Atividade 7 - Glossdrio

& Versdo para Impressao
Prezado(a) aluno(a),

A proposta dessa atividade é a criago de um glossario sobre temas
que envolvemn o madulo.

Messe caso o tema desse modulo foi Objeto de Aprendizagem entio
cada participante da disciplina deverd postar uma palavra e © seu
significado sobre esse tema.

Valor da atividade: até 3,0 pontos
Prazo de entrega: até dia 12/05/14

Buscar | Buscar em todo o texto
Inserir novo item

Por ordem alfabética

Navegar usando este indice

Por categaria

Especial [A|B|CIDIE|IFIGIHII[JIKILIMIN|O|P|Q|R|IS|TIU|V|W]|X|Y|Z]
Todos

Fonte: Ambiente Virtual da disciplina Informatica e Ensino de Matematica

Cabe salientar que a abordagem de OAs, mencionada pelo professor Fernando no
excerto de Entrevista anterior, observada na Figura 6 e que foi realizada especificamente pela
disciplina Informatica e Ensino de Matematica, ocorreu por meio de videos, leituras de artigos
cientificos e livros, seguida da elaboragdo de sinteses e da sua postagem no AVA (dindmica
essa tratada mais adiante). E, também, foi proposta a elaboracdo de um Glossario a respeito de
OAs ao final do Modulo que as abordaram (a Figura 6 apresentada).

De acordo com o ultimo excerto de Entrevista, percebemos que o professor Fernando
menciona as tematicas das quais propos o Glossario e cita, também, o carater colaborativo desse
recurso/ferramenta. Entendemos que ao permitir acrescentar, visualizar e comentar termos
inseridos, o Glossario possibilita o compartilhamento de ideias entre os alunos, tutores e
professores, reforca a importancia do registro escrito, da organizagdo das ideias e da capacidade

de sintese e reflexdo, tendo como base, nesse caso, os estudos realizados durante o Modulo e,
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também, estimula a descoberta, contribuindo para o aprendizado individual, bem como do
pensar/fazer em equipe e da compreensao com mais exatiddo de vocabulos de determinada area
de atuacgdo, no nosso caso, relacionado as TDs.

Destacamos, ainda, do fragmento de Entrevista do professor Fernando, a mengdo a
WebQuest. Conforme ja pontuamos nesta pesquisa, a WebQuest ¢ uma metodologia de pesquisa
orientada, elaborada pelo professor e solucionada pelos alunos, na qual o principal meio de
pesquisa ¢ a Internet. Maia e Mattar (2007) destacam que o emprego de WebQuest em sala de
aula pode favorecer o trabalho de autoria do professor, além de exigir avaliagdo e analise na
selecdo e nas buscas de informagdes em diferentes fontes de pesquisa e o trabalho cooperativo
entre alunos e alunos-professor.

Observamos que a WebQuest foi abordada pelas disciplinas no curso: (i) como forma
de familiarizar os licenciandos com essa ferramenta, por meio da identificagao da sua estrutura,
das etapas de criagdo e do conhecimento de exemplos; e, (ii) como forma de criagdo de
WebQuest abordando temas/contetudos relacionados a Matematica, seguido da sua socializagao
em foruns de discussdo. Na Figura 7, a seguir, apresentamos uma tarefa que demandou a

producao de uma WebQuest na dinamica indicada no item (ii).

Figura 7 — Atividade envolvendo a criagio de WebQuest®

Comentérios Ultima
mensagem

Atividade 24 - Webquest Tépico Autor Grupo

prezado(a) estudante, Webquest. ; g:)romandei 19

Crie uma webquest contemplando os cince componentes citados. Socialize com o seu o TS
tutor e apresente para os colegas sua sugestdo de webquest no Férum. Sugerimos a er. ¥
P R 2013,11:33
utilizacdo do site: . 5 = =
Forum de Discusséo Buritis 02 6 .

Os critérios que serdo utilizados para avaliar sua webquest e para que vocé tenha uma sobre Webquest

“Performance 5 estrelas” séo:
Seg, 22 Abr

" N - g T N 2013,09:30

-Vocé apresentou um texto de qualidade, com coeréncia e corregdo léxico-gramatical. -

Webquest 1 Buritis 01 12

- Vocé criou uma webquest com os cinco componentes citades,

-Vocé selecionou sites relevantes para o tema preposto.

-Vocé visitou as webquests de seus cclegas. interagindo com seus pares.

- Vocé cumpriu a tarefa no prazo estipulado.

Valor: S pontos

Dom, 21 Abr
2013, 23:36
Webguest 1 Coromandel 17
02

Dom, 14 Abr
Grupos separados 2013,23:33

Todos os participantes v Espaco para registros... Bicas 01 1 1

Acrescentar um novo topico de discussao Dom, 7 Abr
2013,10:29

Fonte: Ambiente Virtual da disciplina Introducao a Educacao a Distancia

Desse modo, compreendemos que a WebQuest pode oportunizar uma aprendizagem

mais ativa frente as tecnologias, além disso, a integracao de metodologias ativas fomentadas

830s cinco componentes citados pela Atividade 24, que a WebQuest produzida pelos alunos deveria contemplar,
eram: Introdugdo, Tarefas, Processo, Avaliagdo e Conclusdo. A sugestdo de site, também mencionada pela referida
atividade, é: http://www.webquestbrasil.org/. Cabe salientar que a WebQuest deveria ser produzida abordando um
contetido matematico do Ensino Fundamental e Médio da preferéncia do licenciando. Essas informagdes estavam
disponiveis no Guia impresso e em formato digital da disciplina.
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pelas TDs na formagdo inicial docente pode possibilitar aos licenciandos a constituicdo de
cenarios de ensino “[...] marcados pela preocupagdo em criar situagdes de aprendizagem
estimulantes, desafiando os [seus futuros] alunos a pensar, apoiando-os no seu trabalho, e
favorecendo a divergéncia e a diversificacdo dos percursos de aprendizagem” (PONTE;
OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p.166).

Atividades que envolviam leitura e elaboragdo de sinteses escritas, também, foram

propostas pelos professores:

Passei, também, textos que falavam sobre as tecnologias na Educag¢do
Matematica que eles [licenciandos] tinham que ler e escrever sinteses. A ideia
foi passar coisas escritas para ja comegar a contribuir com a escrita dele e
as leituras para trazer a base teorica (PROFESSOR FERNANDQO, Entrevista,
14/12/2016).

Eu trouxe algumas leituras que traziam discussées sobre Educagdo
Matematica e sobre o uso das tecnologias nas aulas de Matemdtica, seguida
de discussdo em foruns. Para além disso, a gente buscou, chamar a aten¢do
a aspectos importantes dos textos académicos, como, conhecer o autor,
dialogar no texto com outro autor, elaborar referéncias [...] (PROFESSORA
DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Depreendemos que os professores propuseram atividades que envolviam leitura e escrita
aos licenciandos, buscando: aprimorar aptiddes para a escrita e para leitura; despertar a atengao
para aspectos dos textos cientificos; e, promover discussdes teoricas a respeito da utilizagdo das
TDs no ensino de Matematica a fim de, como nos pareceu nas palavras de um dos professores,
proporcionar o embasamento tedrico do uso das tecnologias pelos futuros docentes, de modo
que esse uso ndo resuma em uma pratica procedimental.

Zabel e Malheiros (2015) sinalizam que o conhecimento teorico, oriundo da leitura de
textos, € importante para o desenvolvimento profissional docente e para que o professor possa
se sentir apto para o uso das TDs na sala de aula. Além disso, para as mesmas autoras, “[...]
essas leituras, dao subsidios para as reflexdes sobre os momentos que se produz com tecnologia,
possibilitando que o desenvolvimento de competéncias ocorra por meio de uma sistematizacao
tedrica articulada com o fazer” (ZABEL; MALHEIROS, 2015, p.122).

Nesse sentido, acreditamos que os textos disponiveis para leitura, discussao e elaboracao
de sinteses, podem oferecer contribui¢des aos licenciandos no que diz respeito a producao e/ou
aprimoramento de conhecimentos relacionados a utilizagdo das TDs no ensino de Matematica.
Assim, cremos que a abordagem teorica e a abordagem pratica precisam coexistir durante a

formagdo docente. Contudo, apesar de, geralmente, haver um forte apelo a abordagem préatica
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durante a formagdo, como veremos na quarta categoria, entendemos que as leituras
desempenham um papel significativo nesse processo, instigando o (futuro) docente a repensar
e modificar pontos de vistas, atitudes e posturas, a ampliar seu campo de visdo a respeito, no
caso, de alguma ferramenta ou recurso tecnologico digital; o que entendemos poder, de algum
modo, incidir na atuac¢ao educacional e enriquecer o exercicio docente.

Dessa forma, nesta categoria, tratamos da dindmica das disciplinas, ou seja, os principais
instrumentos e procedimentos adotados e apontados pelos quatro professores na organizagao
das suas disciplinas que abordaram as TDs. Essa organizacdo também deve incluir o

acompanhamento e os procedimentos avaliativos; aspectos tratados na proxima categoria.

5.2 O acompanhamento e a avaliacdo dos licenciandos

O sistema de orientagdo e acompanhamento dos estudantes em cursos na modalidade a
distancia, de acordo com os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia
(BRASIL, 2007b), deve garantir que os alunos tenham sua evolucdo e dificuldades
regularmente acompanhadas, recebendo respostas rapidas a suas duavidas, incentivos e
orientacdes quanto ao progresso nos estudos, além de assegurar flexibilidade no atendimento,
oferecendo horarios ampliados para o servigo de assisténcia tutorial.

O modelo de avaliagdo da aprendizagem na EaD, ainda conforme os Referencias de

Qualidade, precisam auxiliar o estudante a

[...] desenvolver graus mais complexos de competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes, possibilitando-lhe alcangar os objetivos propostos. Para
tanto, esta avaliagdo deve comportar um processo continuo, para verificar
constantemente o progresso dos estudantes e estimula-los a serem ativos na
constru¢do do conhecimento. Desse modo, devem ser articulados mecanismos
que promovam o permanente acompanhamento dos estudantes, no intuito de
identificar eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-las ainda durante o
processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2007b, p.16).

Diante do exposto, fica evidenciado, como ja discutimos em outras oportunidades, que
apesar dos cursos superiores a distdncia requererem autonomia e disciplina dos estudantes em
seus estudos, o seu acompanhamento pelos tutores e professores caracteriza-se como um
aspecto imprescindivel para o seu desenvolvimento em seu processo de formagdo (BORBA;
MALHEIROS; AMARAL, 2011).

As TDs, por sua vez, podem possibilitar que uma intensa comunicag@o ocotrra entre 0s

envolvidos, a partir de ferramentas comunicacionais sincronas e assincronas disponiveis no
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AVA (foruns, chats, por exemplo) e externas a ele (telefone, webconferéncia, entre outros),
podendo favorecer o didlogo e o trabalho individualizado de acompanhamento e orientacao dos
estudantes durante curso. Além disso, tais tecnologias podem permitir que atividades em
equipe, presenciais ou a distancia, acontecam, promovendo uma maior integracao e interagao
entre professores, tutores e alunos (BRASIL, 2007b).

As orientacdes, tanto para a apresentagdo das disciplinas quanto para a realizacdo das
atividades propostas, naquelas disciplinas que abordaram as TDs no curso de Licenciatura em
Matematica PARFOR/EaD da UFU, foram realizadas a partir: de uma agenda existente no Guia
da disciplina; dos textos elaborados e existentes no Guia da disciplina; de videoaulas; e, por

escrito nas paginas eletronicas do AVA, como afirmado pelos docentes:

Todas as orientacées das minhas disciplinas aconteceram via AVA, por meio
de videos, por escrito no Ambiente e no Guia. Também, realizamos
webconferéncias de apresentagdo, onde me apresentava aos alunos e falava
um pouco da disciplina e de cada um dos Modulos (PROFESSOR
FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

As orientagoes na disciplina Introdugdo a EaD fora a partir de videoaulas,
onde eu explicava o que aconteceria durante a disciplina. Nos Estdgios, as
orientagdes foram por escrito no AVA (PROFESSORA DANIELA, Entrevista,
15/12/2016).

As orientagoes para a realizacdo das atividades eram realizadas por videos
que eu mesmo gravava e, também, estavam por escrito no Ambiente e no Guia
(PROFESSOR EDUARDO, Entrevista, 10/01/2017).

Cabe salientar, conforme dissemos na Secao 4 deste estudo, que, para cada disciplina
do curso, foi colocada a disposi¢do dos estudantes o Guia da disciplina, disponibilizado, em um
primeiro momento em formato digital, na introdu¢do de cada Moddulo das disciplinas e,
posteriormente, em formato impresso enviado aos polos para a devida distribui¢do aos alunos.
Cada Guia continha a estruturacao da respectiva disciplina, ou seja, o cronograma, o conteudo
abordado e as atividades propostas em cada Modulo com as referidas orientagdes e a indicagao
de leituras bésicas e complementares.

Desses excertos de Entrevista, destacamos o uso da webconferéncia, que foi empregado
como uma forma de apresentar tanto a disciplina como o professor aos licenciandos no inicio
da disciplina. Além desse uso, notamos que a webconferéncia foi o principal tipo de interagdo
virtual sincrono pela qual os professores acompanhavam os alunos, cujas questdes e dividas

sobre a disciplina e as atividades propostas eram apresentadas e sanadas sincronicamente.
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Notamos, ainda, que os professores integravam as webconferéncias o uso da lousa digital e do

software GeoGebra na resolucao e discussao de exercicios propostos:

Também realizamos webconferéncias® que ajudavam a esclarecer dividas...
era ao vivo! Entdo, o aluno ia acompanhando e perguntando! A gente
utilizava a webconferéncia quando percebia que havia muitas duvidas,
porque como professor eu acompanho, com a minha senha de acesso, tudo
que estd acontecendo no AVA. Entdo, quando precisava, ndo foram muitas
vezes, a gente agendava e realizava a webconferéncia (PROFESSOR
FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Realizamos, também, webconferéncias nas quais a gente fazia varios
exercicios de lista utilizando o GeoGebra e a lousa digital com um software
que gravava a resolucdo feita nela. Entdo, a gente fazia o exercicio ora na
lousa ora no GeoGebra e o aluno no polo estava assistindo, perguntando,
questionando, ndo era so eu falando, havia uma troca ao vivo! Isso tudo
ficava gravado e a disposi¢io do aluno (PROFESSOR EDUARDO,
Entrevista, 10/01/2017).

Na Figura 8, a seguir, apresentamos um exemplo do uso da webconferéncia integrado

ao GeoGebra que foi pontuado pelo professor Eduardo no excerto de Entrevista.

Figura 8 — Registro de interacdo sincrona a partir de uma webconferéncia integrada ao
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Fonte: Ambiente Virtual da disciplina Geometria Plana ¢ Desenho Geométrico —

Webconferéncia realizada em 12/03/2013

Nessa webconferéncia (Figura 8), o professor realiza e discute com os alunos a resolucao

de um exercicio no software GeoGebra. Na ocasido, os alunos dos trés polos de apoio presencial

%4Destacamos que as webconferéncias nos cursos EaD da UFU séo desenvolvidas no CEaD/UFU, onde ha técnicos
que oferecem suporte aos professores e aos alunos (remotamente) durante todo o desenvolvimento daquelas.



135

(sendo que dois deles estavam empregando o video) acompanhavam e esclareciam suas davidas
conversando diretamente com professor e/ou, ainda, por meio do bate-papo incorporado a sala
de aula virtual. Embora o foco desta pesquisa seja as disciplinas que abordaram as TDs ou
aquelas que durante seu desenvolvimento propuseram aos licenciandos atividades que
envolvessem o trabalho com alguma TD, notamos também pelos relatos dos professores, por

noés entrevistados, que

Para disciplinas de cunho especifico da matematica, a lousa digital, aliada a
transmissdo via webconferéncia, tem permitido ao professor e aos alunos
encontrarem meios de compreensao mutua das dificuldades nas relagoes de
ensino e aprendizagem que aproximam o que por vezes parece distante. Todas
essas experiéncias intensificam o olhar para as necessidades e especificidades
proprias da oferta de um curso de formagdo de professor de matematica na
modalidade EaD, que tem sido realidade hoje, ¢ cada vez mais busca-se
aprimoramentos criativos (FREITAS, 2014, p.254).

Nesse sentido, Borba, Malheiros ¢ Amaral (2011) ressaltam a importancia de os
professores garantirem que durante a webconferéncia, em especial, envolvendo a resolucao de
problemas, os alunos ndo assumam o papel de “[...] apenas ‘telespectadores’ de uma tUnica
solugdo apresentada pelos professores, mesmo que a solucdo fosse uma daquelas por eles
enviadas” (p.88). Os autores destacam, ainda, a possibilidade de uma constru¢do coletiva,
iniciada por um aluno ou professor, prosseguida pelo professor ou aluno, sucessivamente.

Trazendo tais colocagdes para o contexto desta pesquisa, notamos que ndo houve esse
processo de construcao coletiva aludida pelos autores nas webconferéncias desenvolvidas pelas
disciplinas identificadas no curso investigado. Contudo, inferimos, a partir de trechos, como,

,3’ [13
A

“era ao vivo! O aluno ia acompanhando e perguntando!”, “o aluno no polo estava assistindo,
perguntando, questionando, ndo era so eu falando, havia uma troca ao vivo!”, que existiu uma
postura mais ativa dos licenciandos durante as webconferéncias e/ou uma preocupagdo, por
parte dos professores, em instigar essa participagdo mais ativa ou, pelo menos, ndo monopolizar
a conversa, de modo que aqueles ndo se tornassem somente espectadores.

Os mesmos trechos de Entrevista, destacados no paragrafo anterior, nos chamaram a
atencao pelo fato dos professores enfatizarem que a webconferéncia possibilita a interagdo ao
vivo, com alunos perguntando e questionando, ou seja, a possibilidade da interatividade em
tempo real entre professores e alunos. Esse aspecto nos leva a acreditar que os docentes do

curso consideram importante estabelecer um contato face a face a distancia (MAIA; MATTAR,

2007) com os alunos. Nessa mesma linha, a professora Bruna destaca que almejou realizar em
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sua disciplina o acompanhamento dos alunos de modo mais individualizado, a fim de criar uma

relacdo de mais proximidade com os alunos:

O acompanhamento dos alunos, cada caso foi cada caso. Eu tentei utilizar a
webconferéncia e o Skype™ para realizar um contato mais direto com o aluno,
mas tinham poucos participando, estavam sempre ocupados... claro que eles
podem depois ver a webconferéncia em outro momento, porque fica salvo,
mas ndo hd um intercdmbio. Entdo, cada aluno me contatava por e-mail, do
Moodle e o pessoal, e por chat, conversando diretamente comigo, ai eles iam
mostrando suas dificuldades, as duvidas e eu ia ajudando, orientando... cada
um dos aluninhos foi tratado separadamente com suas particularidades. Eu
sempre tento, inclusive no presencial, fazer um tratamento individual. Cada
aluno é um mundo, cada aluno ¢é cada aluno, tem o timido que ndo sabe como
perguntar, tem aquele que fala demais... (PROFESSORA BRUNA, Entrevista,
16/12/2016).

Diante das colocagdes expostas, inferimos que os professores do curso assumiram uma
posicao que diverge da pontuada por Maia e Mattar (2007), postura que, para esses autores,

ainda, ¢ comum de se observar nos cursos a distancia. Para os autores, geralmente,

[...] o aluno/usuario ainda fica relegado a segundo plano, como se, por tras de
uma maquina ou de uma tela, ndo houvesse sempre um sujeito que pensa, cria,
imagina, resgata, sente, fala, ouve e v€; que tem um passado e um presente;
que se relaciona e se emociona. Os ambientes, as tecnologias e os cursos
desenvolvidos até entdo parecem ter se esquecido disso, ou melhor, ndo deram
a essas questdes a devida importancia e prioridade (MAIA; MATTAR, 2007,
p.70).

Nesse sentido, acreditamos que nos cursos a distancia o aluno deve ser encarado,
sobretudo, como o ser humano que ele € e, como tal, ndo pode ser visto simplesmente como um
usudrio existente em um AVA. Entender que o aluno possui necessidades individuais e
emogdes, que ¢ um individuo pensante, v€, fala, ouve, possui acdes e reacdes distintas a
estimulos, pode auxiliar na adogao de a¢des educacionais personalizadas e ndo apenas pensadas
em como a maioria reagiria. Afinal, como afirma Moran (2002, p.2), a “Educac¢ao a Distancia
nao ¢ um ‘fast-food’ em que o aluno se serve de algo pronto”. Desse modo, frente aos tempos
atuais, onde a aprendizagem compartilhada por ambientes virtuais e cursos massivos a distancia
estdo cada vez mais presentes, parece ser indiscutivel compreender que o centro das atengdes
desses projetos ¢ sempre o aluno, um ser humano, o qual deve ser encarado como parte

fundamental do processo educacional (ROCHA, 2016).

85Skype é um software que possibilita a comunicagdo pela Internet via voz e video. Mais informagdes, disponiveis
em: https://www.skype.com/pt-br/new/. Acesso em: 22 nov. 2017.



https://www.skype.com/pt-br/new/

137

Ainda com relagdo ao ultimo fragmento de Entrevista, podemos notar que a professora
Bruna valoriza o contato direto, o compartilhamento de ideias em tempo real, especialmente,
de forma particular com cada licenciando. Contudo, diante da baixa participacao dos alunos nas
webconferéncias e, também, na comunicagao via Skype (o que sera melhor discutido na préxima
categoria), a professora buscou utilizar outros meios para estabelecer esse contato com o0s
licenciandos e os acompanhé-los: o e-mail e o chat.

No meio académico, segundo Borba e Penteado (2016), além do uso pessoal, ¢ crescente
a quantidade de professores e alunos que utilizam o e-mail e o chat para fins didaticos. Tanto o
e-mail, intera¢do assincrona, como o chat, interacdo sincrona, s3o meios que possibilitam a
comunicag¢do, o envio de mensagens por escrito, entre os envolvidos nas disciplinas.

Além da possibilidade de se utilizar uma caixa de e-mails pessoal, no proprio AVA
Moodle h4a uma caixa de mensagens, que possibilita o envio e o recebimento de mensagens, em
sessOes assincronas, para varios participantes ou a um participante em especifico. Ja o chat, ou
bate-papo, permite a comunicacdo em tempo real, exigindo que os participantes estejam
conectados ao mesmo tempo no Ambiente Virtual. Pelo chat, € possivel conversar com varios
participantes em uma mesma sessao sincrona e reservadamente, via mensagens privadas.

Com relagdo ao uso desses meios de interagdo pela professora Bruna, podemos
depreender de suas falas, que esses recursos foram empregados como uma maneira da propria
docente realizar o acompanhamento individual dos licenciandos, esclarecendo duvidas,
orientando a realizacdo das atividades e acompanhando o desenvolvimento de cada licenciando.
Esse cenario nos faz lembrar o que discutimos na categoria anterior, sobre a importancia do uso
diversificado e integrado de diferentes tecnologias nos processos a distancia.

Outra ferramenta empregada pelas disciplinas no acompanhamento dos licenciandos
foram os foruns de duvidas, os quais, por sua vez, eram coordenados pelos tutores. Os foruns
de duvidas estavam disponiveis em cada Mddulo que compunha as disciplinas, sendo criado
um tépico (espaco para discussdo) para cada uma das respectivas atividades propostas no
Modulo. Lembramos que, a titulo de organizacao, os alunos foram agrupados no AVA de
acordo com o polo de apoio presencial de origem.

O foérum de dividas, segundo Silva (2015), ¢ uma ferramenta que, geralmente, ¢ a mais
utilizada na interagdo entre os alunos e tutores, € permite que os tutores acompanhem os alunos,
esclarecendo duvidas e respondendo perguntas relacionadas ao contetido e as atividades
propostas pelas disciplinas. Além disso, dividas relacionadas a questdes técnicas, como a
localizacdo e abertura de arquivos, também sdo respondidas pelo tutor e/ou encaminhadas por

esses aos técnicos do CEaD/UFU.
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Desse modo, introduzimos a figura do tutor no processo de acompanhamento dos
licenciandos durante as disciplinas. Para Vieira (2011), o tutor tem a missdo de acompanhar e
orientar os alunos no processo educativo, juntamente com os professores e sob sua orientagao,
além de mobilizé-los a “[...] interagir com outros sujeitos, envolvidos no processo, discutindo,
refletindo, pesquisando e construindo assim novos e significativos conhecimentos” (p.67).

A respeito dos tutores, os professores relatam:

Minha tutora era sensacional. Ela sempre acompanhou e estimulou os alunos
e eram cinco, seis e-mails por semana que eu e ela intercambidavamos. Ela foi
minha mdo direita (PROFESSORA BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

Era minha tutora que estava mais proxima dos alunos, ela acompanhava tudo.
A gente inclusive produziu o material juntas e trocou muita informagdo antes
e durante as disciplinas (PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Qualquer coisa que os alunos ndo entendessem, eles tinham um tutor. Entdo,
a duvida que o aluno tinha, ele nos procurava, passava pelo tutor, se tivesse
necessidade, o tutor direcionava para mim. A resposta do tutor era muito
rapida, no maximo 24 horas (PROFESSOR FERNANDO, Entrevista,
14/12/2016).

Eu e os tutores estavamos sempre disponiveis no AVA, os tutores de modo
mais proximo dos alunos esclarecendo quaisquer questionamentos...
estavamos sempre a disposicdo. Eles [licenciandos] ndo ficaram orfaos nem
de professor e nem de tutor nas atividades (PROFESSOR EDUARDO,
Entrevista, 10/01/2017).

Nesses trechos de Entrevista, os professores destacam, em suas disciplinas, o papel dos
tutores, os quais estiveram mais proximos dos licenciandos, orientando, esclarecendo duvidas,
mobilizando-os a interacdo e realizacao das atividades propostas, atuando como coordenadores
e moderadores das discussdes nos foruns e oferecendo, com agilidade, como destacado pelo
professor Fernando, feedbacks as demandas dos licenciandos, presencialmente, nos polos
presenciais (tutor presencial) e virtualmente (tutor a distincia®) e, ainda, realizando a corregio
de atividades avaliativas, como veremos adiante. Indubitavelmente, destaca Vieira (2011), o
tutor tem uma fun¢do extremamente relevante nos espacos da EaD, sendo, “definitivamente, os
olhos e os ouvidos do sistema” (MOORE; KEARSLEY, 2008, p.149, grifos dos autores).

Podemos perceber, também, nesses excertos de Entrevista, que tutores e professores

mantiveram uma relacdo de proximidade durante o curso, tanto no que diz respeito ao como

%Cabe relembrar que o tutor presencial, é o responsavel por orientar € acompanhar, presencialmente, os alunos
que porventura vao aos polos de apoio presencial a respeito das disciplinas ofertadas no semestre letivo. Ja o tutor
a distancia, orienta ¢ acompanha os alunos virtualmente, geralmente, via AVA. E, normalmente, cada tutor a
distancia € responsavel por uma ou mais disciplinas ofertadas no semestre letivo.
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proceder nas orientacdes das duvidas e/ou dificuldades dos alunos nas atividades quanto na
propria elaboracao do material da disciplina. E, diante do que foi colocado sobre a atuacao dos
tutores, entendemos que essa proximidade seja de fundamental importancia, a fim de
desenvolverem um trabalho conexo e articulado.

Contudo, entendemos, também, que ndo pode haver, evidentemente, transferéncias de
responsabilidades. A esse respeito, concordamos com Silva (2015), que afirma que professores
e tutores devem compreender o seu papel, suas responsabilidades e atribuigdes nos processos
da EaD e juntos desenvolverem um trabalho articulado, priorizando a constru¢ao do
conhecimento e favorecendo a formacao, no nosso caso, do futuro docente de Matematica.

Cabe salientar, € a0 mesmo tempo corroborando com o exposto, que apesar dos tutores
nas disciplinas identificadas terem sido os profissionais que acompanharam os licenciandos
com mais proximidade, percebemos indicios, em alguns trechos de Entrevista ja apresentados,
de que os professores, além das webconferéncias, também mantiveram acessos ao AVA e
contato com os licenciandos, com intuito de acompanhar o andamento das atividades, o
desenvolvimento dos alunos e realizar intervengdes quando necessario: ““/...] como professor
eu acompanho, com a minha senha de acesso, tudo que esta acontecendo no AVA”, “Eles
[licenciandos] ndo ficaram orfdaos nem de professor e nem de tutor nas atividades”, “Cada
aluno me contatava por e-mail, do Moodle e o pessoal, ou chat, conversando diretamente
comigo [...]”.

Por outro lado, a professora Daniela nos relatou, também, que ndo conseguiu estar tao
presente no AVA o quanto gostaria, em razao de estar envolvida em outras atividades, porém,
sua tutora a reportava sobre todo o andamento da disciplina e a docente, caso necessario, a

orientava como proceder diante de alguma situacao:

Estou na diretoria do CEaD/UFU, na vice-presidéncia da UniRede... ndo tive
o tempo que eu deveria ter para estar mais presente no Ambiente. Contudo,
no meu caso, eu estava presente la [no AVA] por meio da minha tutora. Eu
sabia de tudo o que estava acontecendo, embora nem sempre estivesse por la.
A gente tinha uma proximidade muito grande, qualquer problema ela sempre
recorria a mim, o retorno quem dava era eu, mas a voz acabava sendo a dela
Jjunto aos alunos. Mas, penso que se eu pegar novamente uma disciplina,
quero me organizar melhor, para estar mais presente no Ambiente

(PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Nesse caso, vemos que a tutora foi a interlocutora da professora Daniela durante o
desenvolvimento das suas disciplinas. Contudo, parece-nos que a tutora nao ficou desamparada

e tao pouco foi transferida a ela a responsabilidade da disciplina, uma vez que, de acordo com
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as palavras da docente, o retorno a respeito de qualquer demanda de competéncia da professora
era dado por ela, porém, junto aos alunos, a voz era a da tutora.

Esse excerto de Entrevista, nos leva a refletir a respeito das peculiaridades do trabalho
docente na EaD. Acreditamos que, além das especificidades dessa atuagdo, ja discutidas nesta
pesquisa, a atuagcdo na EaD exige igualmente do professor (e do tutor) a organizagdo e a
administracdo do seu tempo, ou seja, € preciso que o professor possua um plano em que o0s
horarios estejam bem distribuidos de acordo com suas tarefas, de modo que ele consiga, na
EaD, entre outros aspectos, “realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem,
em particular, estimular, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes” (BRASIL, 2007b, p.20).

Desse modo, parafraseando e ampliando as colocacdes de Maia e Mattar (2007), ao
contrario do que muitas pessoas pensam, o estudo e a atuagao a distancia tomam mais tempo
do que cursos presenciais. Sendo assim, o aluno, o professor e o tutor precisam desenvolver
capacidades para gerenciarem seu tempo de estudo e atuagdo na modalidade a distancia.

Com relacdo aos procedimentos avaliativos adotados pelos professores em suas
disciplinas no curso®’, foram seguidas as recomendagdes dispostas no PPC, citadas na Secio
anterior, a saber: obrigatoriamente a realizacdo de avaliagdes presenciais, equivalendo, no
minimo, a 60% do total de pontos atribuidos na disciplina, ¢ o uso dos recursos via AVA
correspondendo, no maximo, a 40% do total de pontos. O discente, para obter aprovagao,
deveria atingir o aproveitamento, de no minimo, 60% do total da nota em cada disciplina. Cabe
lembrar, ainda, que os professores tinham autonomia na escolha dos instrumentos a serem
utilizados na avaliagdo do rendimento dos alunos (UFU, 2010).

De acordo com Resende (2004), a pratica de avaliagdo na modalidade a distancia deve
considerar o aluno proativo, prevendo o uso de procedimentos e instrumentos de avaliacdo que
mobilizem o processo autoral e a aprendizagem com mais autonomia, colocando a pratica de
avaliar a servigo da aprendizagem em uma perspectiva formativa e processual. Além disso,
professores e tutores devem garantir um retorno imediato e individualizado sobre o
desenvolvimento de cada discente na disciplina.

Sobre os procedimentos e instrumentos avaliativos, os professores relatam:

Haviam muitas atividades via AVA, num total de 40 pontos: foruns, resumo
de textos e de videos, glossarios... ja no final do semestre tinha uma avaliagdo
no valor de 60 pontos feita no polo. A ideia foi fazer uma prova dissertativa

7Lembramos, mais uma vez, que ao nos referirmos as disciplinas e aos professores do curso de Licenciatura em
Matematica PARFOR/EaD da UFU, a menos que especifiquemos, estamos nos reportando, respectivamente, as
oito disciplinas identificadas que abordaram as TDs ou desenvolveram atividades as envolvendo e aos quatro
professores que as ministraram e nos cederam Entrevista.
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sobre um tema trabalhada na disciplina (PROFESSOR FERNANDO,
Entrevista, 14/12/2016).

Todas as atividades propostas foram avaliadas: foruns, glossario,
WebQuest... no final teve a avaliagdo presencial escrita no polo, de tudo que
vimos na disciplina... nos Estagios, teve os foruns, a regéncia simulada e as
notas de campo (PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Como avaliagdo final os alunos tinham que realizar um projeto sobre o que
tinham aprendido na disciplina, utilizando, ou ndo, o GeoGebra e no fim
apresentar por webconferéncia do polo, fazendo 60% da nota. E tinha as
atividades no Moodle, as postagens das listas de exercicios, inclusive das que
envolviam o GeoGebra, que faziam 40% (PROFESSORA BRUNA, Entrevista,
16/12/2016).

Tinhamos as listas de exercicios via AVA, que valiam 40 pontos. E tinhamos
a avaliagdo final escrita no valor de 60 pontos realizada no polo
(PROFESSOR EDUARDO, Entrevista, 10/01/2017).

Podemos observar que as atividades avaliativas a distancia foram compostas por tarefas
propostas aos licenciandos no decorrer das disciplinas via AVA, e as atividades presenciais
constituidas: 1) das avaliagdes finais escritas realizadas nos polos, ao final dos estudos a
distancia, que abordavam o conteudo trabalho durante a disciplina; e, ii) no caso da professora
Bruna, da apresentagdo pelos licenciandos de um projeto de pesquisa relacionado a disciplina,

cujo desenvolvimento se deu a distancia. Ja a respeito da correcdo dessas atividades:

Para as atividades a distancia tinhamos a chave de corregdo para os tutores
realizarem a corregdo. Eles corrigiam e davam um retorno aos alunos. Ja a
avaliagdo final, foi eu que corrigi. Nessas corregoes tentei sempre levar,
instigar eles [licenciandos] a perceberem a Matemdtica e a tecnologia
andando juntas (PROFESSOR FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Para a avaliagdo, a gente tinha uma chave de corregdo, feita logo no inicio.
A gente sempre tinha as orientagdes para a tutora para cada Modulo, de cada
atividade, o que podia, ou ndo, considerar. Contudo, vejo que a formagdo ndo
estd na entrega de um arquivo, mas na participa¢do dos alunos nas
atividades, no seu mergulho nas tarefas propostas (PROFESSORA
DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Na atividade final, a avaliagdo foi absolutamente subjetiva, eu ia
acompanhando e ja olhando, vendo o envolvimento, o andamento... agora,
para as atividades no Moodle, tinha uma chave de corre¢do preparada
previamente para os tutores corrigirem e darem o feedback (PROFESSORA
BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

A corre¢do das listas de exercicios, foi feita pelos tutores via chave de
corregdo. A avaliagdo final foi corrigida por mim. Os critérios de corre¢do
desejados foram critérios de raciocinio em relagdo a teoria e com o
GeoGebra e ndo habilidade em saber aplicar formula (PROFESSOR
EDUARDO, Entrevista, 10/01/2017).



142

Vemos que as atividades a distancia eram corrigidas pelos tutores (a distdncia) mediante
chave de corregdo preparada previamente pelo docente, em que constavam as orientacdes € 0s
procedimentos de resolugao que deveriam ser observados no momento da corregao. Ou seja, 0s
alunos desenvolviam as atividades a distancia, diretamente no AVA do curso ou por meio do
envio de arquivos pelo Ambiente, acompanhados pelos tutores a distdncia, os quais também
eram os responsaveis pela correcdo dessas tarefas (dos arquivos postados e da atribuicao de
notas a participagdo dos alunos nos foruns de discussao avaliativos) seguindo as orientagdes
pré-estabelecidas pelo professor nas chaves de correcao, além de serem responsaveis, também,
pela emissdo de feedback das atividades aos licenciandos e pelo lancamento das notas no
boletim virtual de cada aluno no AVA. Silva (2015) lembra que o tutor presencial, por vezes,
também, corrige trabalhos presenciais e realiza o langamento de notas no boletim virtual do
aluno. Entretanto, pela observagdo das falas dos professores, percebemos que as atividades
presenciais avaliativas foram somente as avaliagdes finais.

No que diz respeito aos critérios de corre¢dao adotados, percebemos que os professores
destacaram que buscaram “critérios de raciocinio em relagdo a teoria e com o GeoGebra e ndo
habilidade em saber aplicar formula” e, considerando-se “que a formagdo ndo estd na entrega
de um arquivo, mas na participag¢dao dos alunos nas atividades, no seu mergulho nas tarefas
propostas” a avaliacdo, em alguns casos, foi realizada “acompanhando e ja olhando, vendo o
envolvimento, o andamento”, tentando instiga-los a “perceberem a Matematica e a tecnologia
andando juntas”.

A partir desses apontamentos, acreditamos que ha indicios que nos permitem inferir que
os procedimentos de avaliagdo empregados por esses professores prezaram nao apenas pelo
produto final (a atividade realizada e postada no AVA), mas, também, pelo processo de
realizagdo das atividades propostas, o envolvimento, a participagdo, o compartilhamento de
ideias entre os licenciandos nesse processo. Além disso, os professores almejaram que os
licenciandos estabelecessem relagdes entre os pressupostos tedricos estudados e os softwares
trabalhados e despertassem, ainda, para uma relacdo possivel entre a Matematica e as TDs.

Nesse sentido, entendemos que tais colocagdes vao ao encontro das afirmagdes de
Resende (2004), para quem os procedimentos avaliativos na modalidade a distdncia devem ser

planejados

[...] de modo a que se considere tanto o processo em si quanto o seu resultado,
ou seja, os produtos dessa aprendizagem. Deve levar em conta o processo em
construcdo e ndo apenas o seu produto acabado, quando ja ndo ha
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possibilidade de interferéncias e da busca de alternativas aquela
aprendizagem. Um processo, em que o aluno esteja produzindo, elaborando e
reelaborando idéias, pensamentos e conhecimentos, expressando-os,
questionando as informag¢des recebidas, experimentando, criando, recriando e
aplicando, deve ser utilizado em todas suas possibilidades para a avaliacao
(RESENDE, 2004, p.2-3).

Com relagdo, ainda, aos critérios de avaliacao, apresentamos em seguida na Figura 9,

alguns critérios empregados pelos docentes para a corre¢ao de atividades de duas disciplinas.

Figura 9 — Critérios de correcdo de atividades propostas pelas disciplinas

Atividade 24 - Webquest Atividade 29: Atividade de Leitura Complementar

Prezado(a) estudante,

Prezado estudante,
Crie uma webquest contemplando os cinco componentes citados. Socialize com o seu

tutor e apresente para os colegas sua sugestdo de webquest no Férum. Sugerimos a Para que vocé coloque em pratica o seu radocinio, nesta atividade vocé devera
utilizacdo do site: . elaborar um resumo do texto que acaba de ler na atividade 28 (A MIDIA VIDEO NA

FORMAGAOD DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA: ANALISE DE PESQUISAS
Os critérios que serdo utilizados para avaliar sua webquest e para que vocé tenha uma) BRASILEIRAS) descrevendo as principais ideias.

“Performance 5 estrelas” séo:

Os critérios utilizados na avaliagdo desta atividade s3o:
* Vocé se manteve na proposta e ndo fugiu do objetivo do texto.
= Vocé demonstrou consisténcia em rela¢éo ao texto elaborado e apresentou uma
argumentagdo solida e fundamentada.
* Vocé apresentou um texto de qualidade com coeréncia e correcdo léxico-
gramatical.
* Vocé cumpriu a tarefa no prazo estipulado.
Valor: 5 pontos = O resumo podera ter entre 2 a 3 paginas.

- Vocé apresentou um texto de qualidade, com coeréncia e corregdo |éxico-gramatical.

- Voce criou uma webquest com os Cinco componentes citados.

-Vocé selecionou sites relevantes para o tema proposto.

-Vocé visitou as webquests de seus colegas, interagindo com seus pares.
- Vocé cumpriu a tarefa no prazo estipulado,

Valor: 2,0 pontos
Prazo de entrega: até 11/05/15; até 100% da nota
Todos os participantes v Fora do prazo: até 13/05/15: até 50% da nota

Acrescentar um novo topico de discussao

Grupos separados

Fonte: Ambientes Virtuais das disciplinas Introducao a Educagdo a Distancia (Atividade 24) e
Tendéncias em Educacdo Matematica (Atividade 29)

A partir desses critérios de avaliacdo apresentados na Figura 9 e pelos fragmentos de
Entrevista expostos anteriormente, podemos depreender, reafirmando o que viemos discutindo,
que os docentes objetivaram ir além de simplesmente indicar se estava certo ou errado a tarefa
cumprida pelos licenciandos ou de definir critérios rigidos de acerto ou erro. Entendemos que,
pelo menos nessas duas atividades, os professores valorizaram pela realizagdo no prazo
estipulado e no envolvimento dos alunos na tarefa solicitada, pelo didlogo que os alunos
poderiam estabelecer no forum de discussdo com os pares, pela capacidade de elaboragdo e
argumentacdo frente a leitura e sintese de um texto cientifico e pelo acompanhamento e
interacdo com os tutores e com eles proprios, professores da disciplina.

O retorno, ou feedback, aos alunos também foi destacado pelos professores nos excertos
de Entrevista apresentados anteriormente. O feedback, segundo Kearsley (2011), um recurso
muito utilizado na EaD que acontece geralmente sob a forma de mensagens escritas, ¢ um tipo

de comentdrio, um parecer, uma devolutiva a respeito das atividades propostas e realizadas
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pelos alunos, podendo ser empregado a fim de acompanhd-los e avaliar o seu desempenho
durante a proposicao das atividades pelas disciplinas.

Nesse sentido, acreditamos, que os feedbacks expressados pelos professores e tutores,
podem se tornar em um elemento importante para orientar e estimular os alunos na realizagao
e no aprimoramento das atividades propostas. O apontamento de aspectos positivos e
questionamentos a serem refinados nas tarefas, entendemos que podem despertar nos
licenciandos um novo olhar para sua produgdo, instigando-os a reflexdo e a busca por novos
caminhos, além disso, possibilitar “[...] que num outro momento, 0s equivocos nao se repitam,
mas sejam ensaios para a constru¢do de novos conhecimentos” (HATTGE et al., 2014, p.4).

Portanto, até esta categoria, abordamos a dindmica das disciplinas e os principais
procedimentos de acompanhamento e avaliacdo apontados pelos quatro professores na
organizacdo do ensino das disciplinas que abordaram as TDs. Na préxima categoria,
discutiremos, a partir da perspectiva dos professores e tutores, a participagao dos licenciandos

nas referidas disciplinas.

5.3 A participacao dos licenciandos

A participagdo dos alunos, salienta Kearsley (2011), € requisito desejavel nos programas
de Educacao a Distancia, a fim de que os objetivos e metas de aprendizagem dos cursos sejam
atingidos. Preti (2000) defende que o engajamento do aprendiz nas atividades relacionadas ao
curso ¢ condicdo indispensavel para o sucesso dos estudos na modalidade a distancia. Nesse
sentido, um importante papel, também, do professor na EaD ¢ de mobilizar a participagao dos
alunos, elaborando e conduzindo atividades que promovam o envolvimento deles com a
disciplina, bem como o didlogo com os colegas, de modo que possam participar ativamente do
processo formativo com dedicagdo, afinco e com mais autonomia, sem depender passivamente
do professor (PRETI, 2000; BORBA, MALHEIROS; AMARAL, 2011).

A participagdo dos licenciandos nas disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica
PARFOR/EaD da UFU, foi sinalizado pelos professores e tutores como limitada, em razao dos
licenciandos dedicarem-se, apenas, a realizagdo de atividades avaliativas e apresentarem
dificuldades em trabalhar com as TD.

A respeito desse primeiro aspecto, uma professora sinaliza:

Eu esperava que os alunos participassem mais, sempre a gente espera mais.
Tem aqueles que sdo atuantes e outros nem tanto... a gente tem isso em
qualquer curso. Os alunos, geralmente, fazem o essencial, poucos fazem o
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aléem. Nas minhas disciplinas, tinham atividades complementares que sdo
extras, vocé faz o necessario, mas vocé pode fazer o extra, amplia horizontes.
Nos extras eu colocava filmes, videos, curiosidades... e na videoaula eu
incentivava. Mas, o aluno pouco vai na complementar, mesmo incentivando,
ele fica no minimo. “O que é exigido? A tarefa tal e a tarefa tal. Certo, entdo
eu vou cumprir somente essas tarefas”. A webconferéncia, por exemplo,
estava contando presenca... foi uma coisa cobrada. Entdo, o aluno, como todo

aluno, no presencial ndo é diferente, ele faz, mas so aquilo que ¢ exigido
(PROFESSORA DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Notamos que a professora Daniela relata que os licenciandos se envolviam somente com
aquelas atividades que eram exigidas, entendemos que sejam as avaliativas, ou seja, as tarefas
as quais eram atribuidas notas. E, no caso das webconferéncias, a participacao era revertida em
presenga. Poucos alunos, ainda segundo a docente, realizavam atividades complementares, nao
pontuadas, mesmo sendo estimulados, os licenciandos se limitaram apenas as tarefas que eram
necessarias para concluir a disciplina. E inferimos que a professora considera que explorar
conteudos extras possibilita aprofundamento nos estudos, “amplia horizontes”, podendo
expandir o arsenal do futuro professor.

Coadunando com esses apontamentos, o professor Fernando pontua:

Sobre a participag¢do dos alunos, eu tentava picar os pontos nas atividades,
um ponto aqui, um ponto ali... eles tiveram muito servigo! Eles se envolveram
e fizeram todas as atividades que propomos. Mas, tudo tinha que valer pontos,
sendo eles ndo faziam, por qué? “Porque so fago as coisas se estiver valendo
alguma coisa”. Entdo, vocé paga, como? Com mil pontos, um aqui, outro ali,
para ele fazer... inclusive, no presencial, também, é assim (PROFESSOR
FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Nesse excerto de Entrevista, percebemos, assim como pontuado pela professora
Daniela, que o professor Fernando sinaliza que os licenciandos realizaram, se envolveram com
as atividades que foram propostas pelas disciplinas, porém, essa participagdo estava
condicionada a atribuigao de notas, ou seja, aquelas atividades avaliativas. O professor também
indica que teve de distribuir, “picar”, os pontos em inumeras atividades com o intuito de
“pagar” os alunos para participarem das tarefas, porque “sendo eles ndo faziam”, justificando,
assim, nas palavras do professor Fernando, as “muitas atividades™ e o “muito servi¢co” que 0s
licenciandos tiveram de desenvolver ao longo das suas disciplinas.

Entendemos, a partir dessas colocagdes, que os professores externalizam certa critica,
desapontamento e, a0 mesmo tempo, se veem aprisionados a uma situagao em que a atribuigao
de uma nota aparece como uma condi¢do diante das tarefas propostas, ou seja, a “realizagdo das

atividades fica condicionada ao reforco positivo representado pela nota [...]” (TAVARES;
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FONSECA, 2014, p.117). Apesar de, como vimos na categoria anterior, haver indicios de que
esses professores valorizam aspectos que nao se resumissem apenas na distribuicao de pontos,
pareceu-nos que esse foi fator preponderante para a participagao dos licenciandos nas atividades
propostas pelas disciplinas.

Esse cenario pode ser observado, por exemplo, na disciplina de Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo no Ensino de Matematica, na qual foram propostas, também,
atividades que demandavam o envio de arquivos ou participagdo em féorum de discussdo nao
avaliativos. Na Figura 10, a seguir, mostramos, a titulo de comparacao, o Ambiente de

Postagem de Arquivos de duas atividades, uma avaliativa e uma ndo avaliativa.

Figura 10 — Participacdo dos licenciandos em atividades avaliativas e ndo avaliativas

Entrega da atividade do Tema 1.2 do Texto Bdsico Entrega da atividade Leitura Complementar (Tema 1.2)

[As respostas para essa atividade vale 10,0 pontos.] Caro Aluno (a),

Prazo de entrega: até dia 23/05/2016: até 100% da nota - 10.0 pontos Caso desejar poste aqui as atividades referentes ao texto complementar Trabalfio,
. , culturs, educacdo: Escola Nova e Cinems educative nos anos 1920/1930, para um
Fora do prazo: até dia 25/05/2016: até 50% da nota - 5,0 pontos. feedback de seu tutor.

Lembrando que a escrita e a entrega das atividades é INDIVIDUAL. Prazo de entrega: até dia 23/05/2016

|Dbs : Essa atividade ndo estd sendo pontuada

Sumdario de avaliacdo
Sumdrio de avaliagdo

Participantes 23
Enviado 14 Participantes 23

preca deavalioga
Data de entrega segunda, 23 Mai 2016, 23:55 Precisa de avaliaggdo 0
Tempo restante Tarefa encerrada Data de entrega segunda, 23 Mai 2016, 23:55

submissées S6 & permitido para os participantes que tenham beneficiado de uma extensio Tempo restante Tarefa encerrada

atrasadas « P " . "
Submissdes S0 é permitido para os participantes que tenham beneficiado de uma extensdo
atrasadas

Fonte: Ambiente de Postagem de Arquivos de Atividades no Ambiente Virtual da disciplina
Tecnologia de Informacao e Comunicacao no Ensino de Matematica

As atividades referentes a esses Ambientes de Postagem de Arquivos exigiam que os
licenciandos realizassem a leitura de textos e artigos cientificos disponibilizados no AVA e no
Guia da disciplina, e que, posteriormente, respondessem a questdes pertinentes a leitura e
realizassem a postagem do arquivo com as respostas para a corre¢ao e feedback dos tutores.
Como podemos observar na Figura 10, a “Entrega da atividade do Tema 1.2 do Texto Basico”
era avaliada em 10 pontos e contou com o envio de arquivos de 14 dos 23 participantes. Ja a
“Entrega da atividade Leitura complementar (Tema 1.2)”, ndo avaliada, ndo possuiu envio de
arquivo. Nao podemos afirmar, categoricamente, que os licenciandos, em relacdo a essa
atividade complementar, ndo realizaram a leitura e ndo responderam as questdes que eram
propostas, porém, para finalizar a atividade, foi solicitado o envio do arquivo, algo que, como
notamos, nao ocorreu por parte dos alunos, levando-nos a concluir que, possivelmente, eles nao

realizaram a atividade proposta.
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Nessa mesma perspectiva, na Figura 11, a seguir, apresentamos o Ambiente de um
Forum de Discussdo da referida disciplina, no qual os licenciandos deveriam discutir,
compartilhar ideias a respeito das principais questdes tratadas em um artigo cientifico,
inclusive, o mesmo da atividade “Entrega da atividade Leitura complementar (Tema 1.2)” e,

novamente, observamos a ndo participacao dos licenciandos.

Figura 11 — Participagao dos licenciandos em um Forum de Discussao nao avaliativo

Atividade 5: Forum de discusséo da Leitura
Complementar (Tema 1.2)

Prezadoa) Aluno(a)

Realizados os estudas inerentes ao tema 1.2, especialmente no que se refere a realizacdo
da Atividade 3 e Atividade 4 - Atividade Complementar, procure agora:

Discutir com os colegas sobre as principais questdes tratadas pelo autor no texto
consultado com o titulo de Trabalhe, cultura, educacdo: Escola Nova e Cinema educative
nos anos 192071930, de Maria Antonieta ANTONACCI publicado na Revista Projeto
Historia, 5 V. 10, n.10, P 151-169, 1993. Disponivel em
http://revistas.pucsp.br/index.php/revph/article/viewFile/12111/8773, acesso em
9/03/2016.

Bons Estudos,

Prof,

Clique Aqui

Acrescentar um novo tépico de discussao

, Re: Férum de discussdo da Leitura

Complementar (Tema 1.2)

por - 5exta, 6 Mai 2016, 14:52

Caros alunos, vamos comecar nossa discussdo?
Quem se candidata a comecar? Vamos la......

-Tutora & distancia

Masrar principal | Edicar Interromper Responder

) Re: Férum de discussdo da Leitura
" Complementar (Tema 1.2)

por. -sabado, 21 Mai 2016, 12:40

0léa pessoal,

sentindo falta da participacdo de vocés no férum. Vamos participar!!it
Tépico Autor Comentérios Ultima
mensagem

- Tutora a distancia

Férum de discusséo da Leitura

Complementar (Tema 1.2) Mostrar principal

Interromper Responder

| Editar

Fonte: Forum de Discussdo no Ambiente Virtual da disciplina Tecnologia de Informagio e
Comunicag¢o no Ensino da Matematica

Nesse Forum, percebemos que as unicas participacdes foram de duas tutoras a distancia,
estimulando a participacao dos licenciandos para o inicio das discussdes, porém, vemos que
essas agoes foram sem efeito, pois ndo houve a atuagao dos alunos. Acreditamos que essa nao
participagdo esteja relacionada a ndo distribuicdo de pontos nessa tarefa, o que vai ao encontro
do que os docentes ja vinham apontando. Dessa forma, as Figuras 10 e 11, vém reforgar as
afirmagdes dos professores, de que a participagdo dos licenciandos estava limitada as tarefas
avaliativas, pelos menos nas disciplinas que abordaram as TDs.

Nesse sentido, acreditamos que a participagdo baseada em “moeda de troca”
(TAVARES; FONSECA, 2014), que entendemos, como os professores, ndo ser especifica da
EaD, precisa ser melhor e amplamente discutida, além de ser o foco de atengdo na organizagao
do ensino das disciplinas, no caso, em cursos de formagao de professores de Matematica.

O segundo aspecto indicado pelos professores e tutores como limitador da participagao
dos licenciandos nas disciplinas diz respeito as dificuldades de manuseio das TDs durante o

curso. Nesse sentido, relatam os tutores:
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Percebi a dificuldade dos futuros professores para baixar os softwares,
mesmo com as orientagoes, eles ficavam perdidos, quanto aos procedimentos
de instalagdo e, posteriormente, a execu¢cdo do mesmo, ndo compreendendo
suas funcionalidades e, até mesmo, suas potencialidades para o processo de
ensino e aprendizagem (TUTORA LARA, Questionario, 07/10/2016).

Observei, que alguns alunos, mesmo com orientagoes, tinham muitas duvidas
de como utilizar, mexer no computador e nos programas apresentados,
parecia, mais no inicio do curso, que tinham medo (TUTOR ALEX,
Questionario, 14/10/2016).

Os alunos apresentam facilidades em utilizar o material pronto, no qual eles
tém apenas que assistir e/ou observar. As dificuldades sdo: utilizar as TD na
produgdo de materiais, por exemplo, gravar videos, formatar textos utilizando
editores de texto; e, manusear softwares, como o GeoGebra, realizar o
download, instalar e trabalhar com ele (TUTORA JESSICA, Questionario,
18/12/2016).

Inicialmente, havia alunos que ndo conseguiam ligar o computador. No
decorrer do tempo, conseguiram acessar a plataforma, e-mail, formatar
textos e desenvolver atividade empregando softwares (TUTORA SIMONE,
Questionario, 16/01/2017).

Desses registros dos tutores, percebemos que esses profissionais destacam que as
dificuldades dos licenciandos com as TDs durante o curso estavam relacionadas a questoes
técnicas, operacionais, tais como, procedimentos de download e instalagdo de softwares e a
exploragdo das suas funcionalidades, processos de gravagdo de videos, criagdo e formatagdo de
textos; e, mesmo com as orientagdes e acompanhamentos realizados, os tutores notaram que os
licenciandos ficavam “perdidos”, embaracados, apresentando dividas sobre como lidar com as
tecnologias, principalmente quando tinham de produzir ou criar utilizando-as, de modo
especifico, como relatado pela tutora Simone, no inicio no curso, quando manifestavam,
segundo o tutor Alex, certo medo da maquina e dos softwares trabalhados.

Em razado disso, os tutores também acreditam que podem ter sido gerados obstaculos
para o entendimento das funcionalidades e potencialidades, pelos licenciandos, das TDs
trabalhadas, o que pode refletir no modo como esses futuros professores integrardo tais
tecnologias em sua pratica pedagogica. Por outro lado, podemos inferir, a partir dos registros
dos tutores, que houve certa evolugdo na relacao dos licenciandos com as TDs no decorrer do
curso, sobretudo, no que concerne a aquisicao de conhecimentos técnicos, sinalizado como a
principal dificuldade no inicio do curso. Esse aspecto serd melhor abordado na proxima
categoria.

Ainda com relagdo a essas dificuldades dos licenciandos com a utilizagao das TDs,

tutores e um professor acreditam que:
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A maioria dos alunos do curso possuem muitas dificuldades em manusear o
computador, porque temos muitos alunos mais velhos que nunca tiveram
contato com o computador (TUTORA VANESSA, Questionario, 07/10/2017).

Ha alunos com mais facilidade, os mais jovens, que utilizam e acredito que
utilizardo as TD com mais autonomia e outros, os mais velhos, que necessitam
e necessitardo praticar mais (TUTORA SIMONE, Questionario, 16/01/2017).

Tinhamos uma turma com pessoas que estavam ha muito tempo sem estudar,
mais adultos e, também, aquele que esta saindo agora [do Ensino Médio].
Acredito que aquele que esta saindo agora, estava mais habituado as
tecnologias, ja os outros, foi um pouco mais dificil para eles. Entdo, o
acompanhamento foi mais intenso para esses... o envolvimento ndo foi igual
por parte de todos. A participacdo dos alunos, também, foi limitada por isso
(PROFESSOR FERNANDO, Entrevista, 14/12/2016).

Vemos que as tutoras e o professor entendem que a dificuldade com o uso da TD durante
as disciplinas pelos licenciandos, pode estar relacionado ao fato de que a maioria deles eram
adultos, “mais velhos”, e ndo tinham muita familiaridade com as Tecnologias Digitais. Ja
aqueles alunos mais jovens, ainda segundo as tutoras e o professor, tinham mais desenvoltura,
“autonomia”, com a utilizagdo de tais tecnologias. Essas colocagdes nos levaram a pensar nas
expressoes nativos digitais e imigrantes digitais, indicadas por Prensky (2001).

Para esse autor, os nativos digitais sdo aquelas pessoas que nasceram e cresceram tendo
as TDs como parte natural do seu dia a dia, estando cercadas e usufruindo dos equipamentos

tecnologicos digitais:

Os alunos de hoje — do maternal a faculdade — [...] passaram a vida inteira
usando computadores, video games, tocadores de musica digitais, cAmeras de
video, telefones celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era
digital. [...] Atualmente, nossos alunos sdo “falantes nativos” da linguagem
digital de computadores, videogames e internet” (PRENSKY, 2001, p.1,
tradugao nossa).

Os imigrantes digitais, ainda de acordo com Prensky (2001), sdo aquelas pessoas que
tiveram contato com as TDs ja na fase adulta e agora estdo se adaptando a esse mundo
tecnologico digital, estando em um “[...] processo de aprender um novo idioma” (p.2, tradugao
nossa). Os imigrantes, muitas vezes, necessitardo de um esforco adicional para conseguir fazer
aquilo que os nativos fazem, geralmente, com mais facilidade utilizando as TDs.

Contudo, cabe destacar, de acordo com Souza (2013), que, mais do que faixa etaria ou
ano de nascimento, nativos e imigrantes digitais, na perspectiva de Prensky (2001), estdo mais

relacionados a vivéncia, o contato € ao uso que ambos realizam das TDs.
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Conforme podemos observar na fala do professor Fernando e nos registros das tutoras,
esses dois publicos foram atendidos pelo curso, sendo que os imigrantes digitais apresentaram
mais dificuldade com o uso das tecnologias, aspecto que pode ter limitado a participagao dos
licenciandos, porém, como destacado pelo referido professor, “o acompanhamento foi mais
intenso para esses...”. Esse acompanhamento foi realizado tanto nos féruns de dividas, onde,
como ja vimos, os licenciandos postavam suas duvidas e recebiam um feedback, quanto no polo

de apoio presencial, conforme sinaliza uma das tutoras presenciais:

No inicio do curso, a frequéncia ao Polo era maior, principalmente, para
pedir ajuda sobre como enviar arquivo pelo Ambiente, baixar e instalar
softwares, converter arquivos, formatar textos e para utilizar os
computadores disponiveis no polo, acessar o Ambiente, etc. Depois, muitos
adquiram computadores e foram aprendendo a mexer e ndo necessitavam vir
ao Polo com tanta frequéncia (TUTORA SIMONE, Questiondrio,
16/01/2017).

Observamos que as duvidas e as dificuldade dos licenciandos em relagao as TDs
também foram objeto de orientacdes e acompanhamento realizados pelos tutores, inclusive, nos
polos de apoio presencial. Desse registro, também podemos depreender que “muitos” alunos
ndo possuiam computador ou outro equipamento digital, quando iniciaram o curso, que
possibilitasse a realizagdo das tarefas propostas ou o proprio acesso ao AVA, sendo
empregados, para tanto, os equipamentos disponiveis no polo para esse fim. E, ainda, ¢
reafirmado pela tutora que, no decorrer do curso, os licenciandos foram adquirindo seguranga
e desenvoltura para o uso das TDs e, at¢ mesmo, comprando computadores. Essa informagao
nos leva a inferir que o curso também desenvolveu um papel social na vida desses alunos.

Desse modo, embora acreditemos que ao se empreender estudos na modalidade a
distancia o individuo precise ter certa fluéncia no uso das TDs, entendemos que se evidencia a
importancia de se retomar e trabalhar, também, conhecimentos técnicos basicos pertinentes as
TDs. Nao se trata, porém, como afirma Perrenoud (2000), que o futuro professor se torne um
especialista em informatica ou em programagao, contudo, isso “[...] ndo significa que se possa
prescindir de uma cultura informatica basica e de um treino para o manejo de todos esses
instrumentos” tecnoldgicos digitais, o que por si s0, também, “[...] ndo garante uma correta
aplicacdo para fins didaticos, mas torna isso possivel” (p. 134).

Parece-nos, assim, que um curso de formagado de professores, cuja abordagem das TDs
alie conhecimentos técnicos-didaticos-pedagogicos, pode permitir aos licenciandos, no nosso

caso, além de um possivel uso das TDs como ferramentas de ensino em suas futuras aulas, uma
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melhor participa¢do no curso, por meio do envolvimento nas atividades propostas com menos
limitagdes referentes ao manuseio de tais tecnologias. Na proxima categoria, abordamos como
os professores, tutores e licenciandos avaliaram essa abordagem, bem como as possiveis

implicagdes para a formagao do futuro professor.

5.4 A abordagem das TDs no curso e a implicacdo para a formacao docente

A formacdao de professores, afirma Kenski (2012), deve atender e responder as
exigéncias atuais de utilizacdo das TDs nos processos educacionais. Assim, parece
indispensavel que os cursos de formagao visem, também, formar professores preparados para a
integracao de tais tecnologias no ensino de Matematica (no nosso caso), desenvolvendo atitudes
que possibilitem aos futuros docentes valorizar e avaliar a pertinéncia da utilizagdo de tais
tecnologias na sala de aula (MARTINEZ, 2004).

Além disso, segundo Martinez (2004), cursos de formag¢do em que ndo sé se ensina com
as TDs, mas que, também, explorem-nas técnico-pedagogicamente, de modo harmoniosamente
integrado, poderdo contribuir para que os futuros docentes integrem as TDs a sua pratica
pedagdgica e utilizem-nas com menos dificuldades em escolas em que ja sdo empregadas e/ou
atuem como catalisadores de transformagdes naquelas em que ainda nao foram incorporadas.

Nessa perspectiva, os professores relatam:

Nas minhas disciplinas olhei sempre para quem vai dar aula, o professor de
Matematica. Privilegiei o trabalho em sala de aula com uso das tecnologias,
dar elementos aos alunos de modo que eles as conhegam e utilizem-nas em
suas aulas quando forem professores (PROFESSOR FERNANDO, Entrevista,
14/12/2016).

Como o curso vai formar professores para atuarem no Ensino Fundamental
e Meédio, acho que o curso precisa abordar assuntos de la também e
relaciond-los com as tecnologias. Sempre tentei fazer essa relagdo. Acredito
que o aluno teve condigdes de ter a visdo do trabalho docente com as
tecnologias, o que pode influencia-lo quando professor (PROFESSORA
DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Notamos que os professores buscaram, durante suas disciplinas, estabelecer relagdes
entre as TDs trabalhadas e os contetidos matematicos, a fim de “dar elementos aos alunos de
modo que eles conhegam as tecnologias e as utilizem-nas em suas aulas”, oferecendo, a cada
licenciando, “condigoes de ter a visdo do trabalho docente com as tecnologias”. Como

destacado pela professora Daniela, o curso visa a formagdo de professores que atuam e/ou
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atuardo no Ensino Fundamental II ¢ Ensino Médio. Assim, torna-se fundamental, na formagao
inicial, a criagdo de conexoes entre a sala de aula ¢ as TDs. Afinal, como destacam Ponte,
Oliveira e Varandas (2003, p.163), “parte importante do conhecimento profissional dos
professores diz respeito ao uso das TIC [...]. Os professores precisam saber como usar 0s Novos
equipamentos e soffware € também qual € o seu potencial, quais sdo seus pontos fortes e seus
pontos fracos”.

A professora Bruna, por sua vez, a respeito da relagao das atividades propostas por sua

disciplina com a sala de aula, relata:

As atividades com o GeoGebra da disciplina de Modelagem [Matemadtica],
pouco, ou quase nada fazia relagdo com o Ensino Fundamental e Médio. Mas,
vocé pode adaptar, por exemplo, vocé pode coletar alguma informagdo e usar
o GeoGebra para fazer um grafico... a disciplina foi pensada e baseada em
rotinas que vocé poderia fazer extracurricular, dentro da Matemdtica e da
Geometria. Entdo, a gente buscou lidar com as duas coisas, os conteudos
especificos do curso junto ao GeoGebra e a profissdo docente
(PROFESSORA BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

Apesar de a professora sinalizar que as atividades propostas pela disciplina que
envolviam o software GeoGebra nao estabeleceram relacdo com o Ensino Fundamental e
M¢édio, ela acredita que foram oferecidas possibilidades para que os futuros professores
pudessem pensar e realizar adaptacdes empregando o software em tarefas ligadas ao ensino de
Matematica. Inferimos, a partir da perspectiva da professora, que os licenciandos/futuros
professores, ao vivenciarem e explorarem situagdes de formagao envolvendo as TDs, poderao
ser mobilizados a produzirem e desenvolverem seus proprios materiais didaticos digitais ou
adaptar/transformar os ja existentes ou experienciados (SILVA; FERNANDES, 2007).

Desse modo, integrar TD e ensino de Matematica parece-nos ter sido uma preocupacao
e um objetivo almejado pelos professores do curso ao abordarem tais tecnologias em suas
disciplinas, levando os alunos a estabelecerem conexdes entre a abordagem realizada, a sala de
aula e os conteidos matematicos da Educagdo Basica, estimulando-os a
vislumbrarem/pensarem em possibilidades para o uso de tais tecnologias enquanto professores.
Contudo, levando em conta essas colocagdes, ao analisarmos os registros realizados pelos

tutores e licenciandos, observamos dissonancias:

Entendo que o curso apresenta as TD, mas ndo ofereceu momentos para que
eles [licenciandos] realmente explorassem e pensassem em atividades para
as aulas na Educag¢do Bdsica. Pois, muitas atividades que utilizavam as TD,
ndo eram voltadas para conteudos dos Ensino Fundamental e Médio, e
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percebo que os alunos ndo conseguiam estabelecer esse link ou pensar em
adaptagoes para as aulas de matematica (TUTORA LARA, Questiondrio,
07/10/2016).

A meu ver, faltou o desenvolvimento de atividades voltadas para a Educagdo
Basica. Atividades em que os alunos pudessem pensar em maneiras de
trabalhar com as TD na Educagdo Basica, apesar de inumeras atividades
desenvolvidas envolvendo as TD, acredito que ndo foi oportunizado a
conexdo com a escola (TUTORA SIMONE, Questionario, 16/01/2017).

Vemos que as tutoras consideram que, embora as disciplinas desenvolvessem “inumeras
atividades” abordando as TDs, tais atividades nao foram dirigidas aos conteudos do Ensino
Fundamental e Médio e/ou ndo oportunizaram a possibilidade de momentos nos quais os alunos
pudessem explorar e pensar em situagdes envolvendo as TDs para a sala de aula de Matematica
na Educacdo Basica, ndo estabelecendo conexoes, “links” ou ndo pensando em adaptacdes.

Corroborando essas afirmagdes, apontam os licenciandos:

Penso que poderia haver um conteudo especifico, talvez uma disciplina mais
especifica, que aborda as TD para ser trabalhada na sala de aula
(LICENCIANDO DIEGO, Questionario, 07/11/2016).

Poderia ter aulas especificas sobre os conteudos da Educag¢do Basica
desenvolvidos com as TD. Seria excelente trazer para a sala de aula o que
esta sendo trabalhado no curso com as TD (LICENCIANDO VITOR,
Questionario, 29/09/2016).

Acho que seria muito bom se o curso disponibilizasse uma disciplina para
debatermos e prepararmos uma aula para o Ensino Fundamental e Médio
utilizando as TD (LICENCIANDA JULIA, Questionario, 24/10/2016).

Embora os professores tenham afirmado que buscaram promover a aproximacao entre
as TDs e a sala de aula — inclusive, os objetivos das disciplinas que abordaram as TDs
apontavam para o habilitar o licenciando e o estimular de reflexdes para o uso das TDs na sala
de aula —, os registros dos licenciandos e dos tutores parecem-nos revelar que tais objetivos e
busca dos docentes nao foram totalmente alcangados ou ndo compreendidos pelos docentes e/ou
pelos tutores e alunos.

Nesse sentido, outros licenciandos, também, escrevem:

Ndo basta saber o que faz este ou aquele aplicativo/recurso tecnologico, na
verdade, é preciso saber como usd-los e trabalhar a matematica com eles.
Minha dificuldade foi em ndao saber e nem entender o “como’”, tive que correr
atras para descobrir (LICENCIANDO RODRIGO, Questiondrio,
30/11/2016).
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As minhas maiores dificuldades foram com os softwares, o manuseio na
pratica, isto é, o como trabalhar o conteiido matematico com os softwares.
Agora a parte tedrica e mais técnica trabalhada ndo foi dificil de entender
(LICENCIANDA ISABELA, Questionario, 12/01/2017).

A minha dificuldade é aprender a encaixar os conteudos matematicos nos
programas  estudados — (LICENCIANDA  AMANDA,  Questionario,
20/10/2016).

Percebo que o curso trabalhou mais o manusear das TD e a teoria, ndo tanto
o como trabalhar na sala de aula (LICENCIANDO DIEGO, Questionario,
07/11/2016).

Nas palavras dos licenciandos “o como trabalhar o conteudo matematico com os
softwares” e 0 “encaixar os conteudos matemdticos nesses programas estudados” foram as
dificuldades mais encontradas durante o curso.

Acreditamos que os registros acima reforcam os apontamentos dos tutores de que os
licenciandos ndo conseguiram criar links entre as atividades propostas pelas disciplinas e a sala
de aula. Isso pode, ainda, evidenciar que a abordagem realizada das tecnologias pelos
professores, talvez, ndo tenha instigados os licenciandos a pensarem em possibilidades de uso
das TDs para/na sala de aula e/ou ndo os tenha mobilizado a perceberem tais tecnologias como
ferramentas de ensino. Parece-nos, ainda, que os links que os professores esperavam que os
alunos criassem precisam ser melhor orientados, direcionados, para que possa ocorrer o
estabelecimento de relagdes possiveis e ndo deixar para os alunos, apenas, essas relacdes.

Os licenciandos também citam, nos registros anteriores, que “o curso trabalhou mais o
manusear das TD e a teoria”, “a parte teorica e mais técnica trabalhada ndo foi dificil de
entender”, “ndo basta saber o que faz este ou aquele aplicativo/recurso tecnologico”.
Entendemos que os trechos destacados sdo indicios que permitem-nos inferir que os
conhecimentos técnicos sobre as TDs foram abordados pelas disciplinas e, de modo geral,
apreendidos pelos licenciandos, os quais parecem, também, indicar que apenas tais
conhecimentos sao insuficientes para habilita-los ao uso das TDs em sua futura pratica docente.
Nessa direcdo, afirma Kenski (2012, p.84), o “conhecimento da manipula¢dao das maquinas e
dos equipamentos eletronicos € apenas um primeiro passo, [...]” para possibilitar o uso das TDs
no processo educacional. Marco (2009) amplia essa ideia ao afirmar que ha a necessidade de
que os cursos oferegam ao futuro professor momentos de vivéncia, exploragao, reflexao tedrica
e metodologica acerca das tecnologias, para que possam conhecer sua contribuicdo para o
ensino de Matematica, possibilitando a posterior produ¢do de suas proprias atividades, por meio

da apropriagdo e da incorporagao dos novos recursos tecnologicos a sua pratica pedagdgica.
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Ainda para Kenski (2012), € preciso que os cursos de formagao permitam aos docentes
se sentirem confortaveis para utilizar os novos recursos digitais. Estar confortavel, para a autora,
“[...] significa conhecé-los, dominar os principais procedimentos técnicos para sua utilizagao,
avalid-los criticamente e criar novas possibilidades pedagogicas, partindo da integragcdo desses
meios com o processo de ensino” (p.77).

Desse modo, acreditamos que, contrastando-se as perspectivas divergentes dos
professores, licenciandos e tutores, podemos inferir que houve a abordagem de conhecimentos
técnicos e pedagogicos a respeito das TDs. Contudo, tal abordagem parece nao ter impactado
os futuros professores de maneira a conduzirem-nos a refletir € pensar em propostas de ensino
que integrem os contedos matematicos ¢ as TDs, munindo-os, aparentemente, apenas de
conhecimentos técnicos, o que de certa forma, confirma a evolugdo dos licenciandos no
manuseio das TDs, pontuado pelos tutores na ultima categoria e sinalizado mais adiante.

Entretanto, em uma avaliagdo mais geral em relagdo a abordagem das TDs pelas
disciplinas, professores, licenciandos e tutores partilham do entendimento de que ¢ necessario
a continuidade dos estudos iniciados/despertados no curso para que os futuros professores

venham a utilizar tais tecnologias em sala de aula:

A gente aqui da a base, mas as possibilidades que ele [futuro professor] tem
com essas tecnologias todas sdo quase infinitas. Ele tem que estar sempre
buscando algo a mais para sua formagdo (PROFESSOR EDUARDO,
Entrevista, 10/01/2017).

Os alunos ndo podem parar. Um aluno ativo vai dar continuidade a
aprendizagem. Mas, eu creio que ele ja teve um pontapé inicial, que é
conhecer e saber onde buscar. Porque a gente nunca estd formada... ainda
mais, se tratando de tecnologia, todo dia surge coisa nova (PROFESSORA
DANIELA, Entrevista, 15/12/2016).

Acho que eles [licenciandos] enxergaram um meio para formar seus
aluninhos no sentido tecnologico e, também, matemdtico... foi o comego, é
preciso continuar estudando, mas acredito que pelo menos ficou uma
sementinha de tudo que trabalhamos que pode florir (PROFESSORA BRUNA,
Entrevista, 16/12/2016).

Acredito que ele [aluno] vai ter elementos para fazer o que abordamos, pelo
menos um ou dois topicos e o restante seria para instigar para o uso em um
futuro proximo. Porque a gente ndo consegue trabalhar tudo e tecnologia esta
sempre se inovando. Os alunos quando se formarem tém que sempre procurar
e ndo ficar em uma zona de conforto (PROFESSOR FERNANDO, Entrevista,
14/12/2016).

Nesses excertos de Entrevista, os professores defendem que, mesmo que os licenciandos

tenham tido a possibilidade de vislumbrarem o trabalho docente associado as TDs, o curso
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apresentou a base, o conhecer e o onde buscar, sendo o “pontapé inicial”, um estimulo a busca,
a pesquisa, a aprofundamentos e a aprendizagens posteriores, a fim de enriquecer sua formagao
quanto ao emprego das TDs na agdo docente. Dessa forma, concordamos com Gongalves
(2015), para quem os cursos de formagdo, que abordam as novas tecnologias, ndo conseguem
abarcar todas as tecnologias, precisando-se apontar direcionamentos, gerar inquietagdes,
desenvolver uma postura critica e de avaliacdo no cursista diante de tais tecnologias e,
sobretudo, para um o estado permanente de aprendizado e busca de formagao.

Nessa mesma linha, destacamos, ainda, nos fragmentos de Entrevista apresentados, a
fala dos professores de que, quando tratamos de novas tecnologias, “a cada dia surge uma coisa
nova”, “esta sempre se inovando”. Acreditamos que, tendo em vista o avango constante das
TDs, solicitar que o professor domine todos os recursos tecnologicos digitais disponiveis torna-
se quase impossivel, uma vez que, a cada dia, mais e mais opgdes surgem no mercado (BOVO,
2004). Da mesma forma, entendemos que um curso de gradua¢io também ndo possui condigdes
de formar especialistas no uso técnico-didatico-pedagogico das TDs, ou porque essas
disciplinas, geralmente, sdo pouco presentes na estrutura curricular do curso ou, principalmente,
conforme destaca Gatti (2017), devido ao fato de que a graduagdo ¢ uma iniciacdo dentro de
uma determinada area do conhecimento, requerendo estudos posteriores para aprofundamentos.

Os licenciandos, nessa perspectiva, registram:

Os conhecimentos sobre as TD apresentadas no curso foi uma base para um
futuro aprofundamento. A busca por mais conhecimentos nessa drea, sempre
¢ necessaria, sempre surge algo novo (LICENCIANDA LARISSA,
Questionario, 09/12/2016).

Quando se trata de tecnologia precisamos estar sempre nos atualizando,
entdo, creio que o curso foi o primeiro contato, foi uma apresentagdo daquilo
que podemos utilizar nas aulas, mas ¢é preciso atualizar-se sempre
(LICENCIANDA ISABELA, Questionario, 12/01/2017).

O curso nos instigou a buscar e desenvolver conhecimentos relacionados as
TD. Acredito que foi o pontapé inicial para podemos buscar sempre mais e
mais formagdo nessa drea (LICENCIANDO MURILO, Questionario,
21/10/2016).

Nesses registros, observamos que os licenciandos percebem o curso, no que diz respeito
a abordagem das TDs, como uma preparacao inicial, o primeiro contato com tais tecnologias e
a apresentacao de recursos tecnologicos que podem ser utilizados no ensino de Matematica.
Destacam, ainda, a importancia de estudos posteriores diante dos constantes avangos das

tecnologias e mencionam que o curso os “instigou a buscar” “mais e mais formagdo nessa
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area”. Observamos que esses apontamos vao ao encontro das afirmagdes dos docentes de que
o curso foi o pontapé inicial e da necessidade de formagao permanente acerca das TDs.
Contudo, os licenciandos parecem manifestar que ndo se sentem preparados para o uso
das TDs em sala de aula. Ou seja, visto que o curso de graduacao foi uma preparagao inicial,
que apresentou uma visao geral a respeito das tecnologias, os licenciandos entendem que se
sentirdo preparados para utilizar as TDs quando professores, a partir do momento que

aprofundarem estudos acerca delas:

O curso nos possibilitou conhecimentos basicos sobre as TD, pretendo
continuar a formagdo para conhecé-las melhor e poder realmente utiliza-las
na sala de aula (LICENCIANDA BIANCA, Questionario, 23/10/2016).

O curso passou a base, o conhecimento de alguns softwares e recursos, mas
preciso ainda buscar por aperfeicoamento para utilizar as tecnologias na
escola (LICENCIANDA LUANA, Questionario, 27/10/2016).

O curso nos apresenta conhecimentos gerais sobre as TD, para termos uma
nog¢do do todo. Mas, para utiliza-las mesmo na sala de aula, eu
particularmente, pretendo aperfeicoar-me (LICENCIANDA CAMILA,
Questionario, 18/10/2016).

Esses registros parecem nos revelar que, apesar do curso, na perspectiva dos
licenciandos, ndo os habilitarem ao uso das TDs em sala de aula, as disciplinas os mobilizaram
a pensar as TDs como instrumentos que podem ser utilizados em sala de aula, além de os
despertarem para a necessidade de constante formacao, para, entre outras coisas, compreender
e ter clareza das possibilidades e limites das TDs que continuamente surgem e se inovam, a fim
de integra-las de fato em situacdes de ensino e aprendizagem.

Os tutores, por sua vez, também realizam uma avaliagdo da abordagem das TDs pelas

disciplinas do curso, escrevendo:

O aluno/futuro professor deve ser auténomo para buscar mais alternativas
para aprofundar e consolidar as aprendizagens iniciadas no curso. O curso
inicia o caminho, agora, cabe ao aluno prolonga-lo com autonomia para
utilizar as TD em sua futura pratica (TUTORA SIMONE, Questionario,
16/01/2017).

As disciplinas que abordaram as TD propiciam nogoes basicas, apontam
ferramentas diversas para o uso em sala de aula. Tais ferramentas poderdo
ser aplicadas dependendo da curiosidade, da autonomia e comprometimento

do futuro professor (TUTORA VANESSA, Questionario, 07/10/2016).

As primeiras sementes foram lancadas pelo curso com a apresentagdo das
TD. Mas, nenhum curso sera 100% util, se o futuro professor ndo buscar ser
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dindmico auténomo e buscar sempre mais (TUTORA LAIS, Questiondrio,
28/09/2016).

Aas disciplinas sdo muito ricas e apresentam/trabalham diferentes TD,
porém, para a apropriagdo dessas tecnologias depende da dedicagdo e
interesse do futuro professor, além da curiosidade e da autonomia de buscar
conforme sua necessidade (TUTORA JESSICA, Questiondrio, 18/12/2016).

Nesses registros, os tutores, em consonancia com o que ja vinhamos discutindo na
perspectiva dos professores e licenciandos, também, acreditam que as disciplinas apresentaram
as TDs aos licenciandos, langaram “as primeiras sementes”, cabendo ao futuro professor
aprofundar conhecimentos e adotar uma postura critica e autonoma frente a tais tecnologias.

Em relacdo a postura autonoma frente as TDs apontada pelos tutores, Lopes (2010) afirma que

Além de seguranga e criticidade, o professor deve ter autonomia, deixando de
ser um mero executor de tarefas que ndo reflete suas acdes. Autonomia para
usar o computador sem receio [...]. Autonomia como contraponto a
heteronomia, como negacao da dependéncia, e seguranga no sentido de
autoconfianga de alguém que estd disposto a correr o risco, a inovar, a
conhecer o novo [...] (LOPES, 2010, p.43).

Entretanto, acreditamos que essa autonomia precisa ser estimulada, mobilizada pelos
cursos de formagdo, de modo que o sujeito seja capaz de “[...] ‘tomar para si’ sua propria
formacgado, [...] [sendo o] autor da propria fala e do proprio agir” (PRETI, 2000, p.131). E,
conforme o que foi exposto, na perspectiva dos professores, licenciandos e tutores, parece-nos
que as disciplinas que abordaram as TDs buscaram fomentar essa atitude nos futuros
professores, ou seja, buscaram formar profissionais que aceitam desafios, pesquisam,
caminham em direcao a zona de risco (BORBA; PENTEADO, 2016) e realizam exames criticos
de si mesmo, procurando orientar sua acdo docente, “[...] de acordo com seus interesses €
anseios de aperfeicoamento e melhoria de desempenho” (KENSKI, 2008, p.90).

Ainda nos registros anteriores, observamos que os tutores apontam para a necessidade
do futuro professor ser curioso, comprometido, ter dedicagdo, ser ativo para que possa, a partir
das inquietagdes suscitadas pelas disciplinas, se apropriar das TDs e buscar e utilizar as que
possam suprir suas necessidades na sala de aula, considerando as “influéncias da tecnologia no
trabalho docente e na producdo e disseminacao do conhecimento” (MISKULIN, 2003, p.246).

Kenski (2012, p.84), destaca que a “curiosidade, ousadia, parceria, tentativas mil até
acertar [...]” podem encaminhar para a autonomia da acdo docente perante as TDs e para a
constitui¢do de um professor criador e construtor, para o qual desafios e vitorias do dia a dia

habilitam a novas ousadias e novos saltos. Dessa forma, acreditamos que tais caracteristicas
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sejam essenciais de serem cultivadas e instigadas nos futuros professores, para a constituicao
de profissionais dispostos a se reinventarem a cada dia que, segundo Kenski (2012), aceitam os
desafios e a imprevisibilidade, e buscam formacao e definem novos caminhos a cada instante.

Os licenciandos e tutores, avaliando a abordagem das TDs pelas disciplinas do curso,

também mencionaram como perceberam a rela¢do entre teoria e pratica:

Apesar das disciplinas terem desenvolvido atividades de planejamento e
elaboragdo de propostas envolvendo as TD, vejo que em sua maioria foram
teoricas, a pratica foi bem reduzida (TUTORA LETICIA, Questionario,
04/12/2016).

As tecnologias no curso, na verdade, foi assim: muita teoria e pouca pratica.
Talvez com isso, o aluno ndo tenha conseguido ver, na prdtica, a aplica¢do
das tecnologias abordadas (TUTORA EVA, Questionario, 15/10/2016).

Entendo que na abordagem das TD pelo curso faltou: aulas praticas. E com
a pratica que tem aprendizagem. O curso teve muita teoria (LICENCIANDA
CAMILA, Questionario, 18/10/2016).

Podemos observar, nesses registros, que tutores e licenciandos conferem uma forte
énfase a importancia de atividades praticas e consideram a abordagem das TDs pelas disciplinas
como demasiadamente teorica, havendo poucas oportunidades para que pudessem desenvolver
situagdes praticas as envolvendo. Sinalizam, também, que mesmo as atividades que
demandaram o planejamento e elabora¢do de propostas de ensino envolvendo as TDs se
constituiram como tedricas e que a falta dessa pratica, segundo entende a tutora, pode ter criado
obstaculos no entendimento dos licenciandos acerca do uso de tais tecnologias.

Esses registros dos tutores e licenciandos levam-nos a entender a pratica, em duas
perspectivas: ligada ao ato de planejar, criar, produzir e elaborar atividades de ensino
envolvendo as TDs; e relacionada, além da elaboragdo, ao colocar em acdo na docéncia,
ministrando-se aulas dos contetidos matematicos integrados as tecnologias estudadas,
compartilhando experiéncias e ideias com os professores, tutores e colegas do curso. Segundo
Pasqualli (2013) e Silva (2015), geralmente, uma preocupacao dos licenciandos ¢ exatamente
a de entender como se da na pratica aquilo que se tem aprendido, estudado teoricamente.

Dessa forma, em nosso entendimento, surge a necessidade de se pensar e valorizar a
articulacdo entre teoria e pratica, permitindo, ao licenciando, a partir do contato com o
conhecimento ja produzido, conhecer e refletir teoricamente acerca das TDs, da pratica em sala
de aula e do como ensinar com TD. Ao mesmo tempo, € necessario colocar o futuro professor
diante da possibilidade de vivenciar e explorar situagdes praticas, estabelecendo-se um intenso

e proficuo dialogo entre o tedrico e o fazer, contribuindo para uma possivel integragdo teérico-
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pratica de tais tecnologias na acdo de docente do futuro professor; assim, esse “[...] vai
constituindo-se como profissional, oscilando entre momentos de acdo pratica e reflexao”
(MARCO, 2009, p.192).

Entendemos que alguns desses apontamentos dos licenciandos e tutores indicam a
necessidade de se repensar aspectos relacionados a essa abordagem das tecnologias realizadas
pelas disciplinas. Contudo, os licenciandos também assinalam implicagdes no modo de
perceberem as TDs quando comparado ao antes e o depois das disciplinas, revelando indicios,

em nosso entendimento, de uma evolugao na relagdo para com tais tecnologias:

Antes do curso eu tinha medo das tecnologias. Por ndo conhecer, acreditava
que era um bicho de sete cabegas e como a faculdade nos apresentou tal tema
me fez refletir, estudd-las e desabrochar. Nunca imaginei que elas podiam ser
utilizadas no ensino da Matematica (LICENCIANDA JULIA, Questionario,
24/10/2016).

Durante o curso tive oportunidade de conhecer ferramentas tecnologicas que
Jjamais imaginei que existiam. Eu ndo sabia que existia programas que
poderiam ser utilizados no ensino da Matemdtica. Em breve, quero utilizar
tais recursos com meus futuros alunos (LICENCIANDA GABRIELA,
Questionario, 26/10/2016).

Considero que foi no decorrer do curso que fui adquirindo conhecimento, ndo
conhecia praticamente nada antes. Hoje me vejo até habilidosa em relagdo as
TD, a medida que ia conhecendo e entendendo fui aprendendo e tomando
gosto (LICENCIANDA BIANCA, Questionario, 23/10/2016).

Antes do curso minha experiéncia com as TD era muito restrita, eram tdo
distantes da minha realidade, ouvia falar da existéncia de tais recursos, mas
ndo os conhecia. Durante o curso pude conhecé-los e quero utilizar na minha
futura sala de aula (LICENCIANDO VITOR, Questionario, 29/09/2016).

Inferimos, por meio desses registros, que os licenciandos nao possuiam uma relagdo de
muita proximidade com as TDs antes do curso, e manifestavam medo, desconfianga e
desconhecimento de aspectos relacionados a existéncia, funcionalidades e uso das maquinas e
recursos digitais e, também, suas possiveis implicagdes para o ensino de Matematica.

9% C6r

Expressoes como “tinha medo das tecnologias”, “bicho de sete cabegas”, “‘jamais imaginei que
existiam”, “ouvia falar da existéncia”, “tdo distantes da minha realidade”, “no decorrer do
curso que fui adquirindo conhecimento”, “Nunca imaginei [...] ser utilizadas no ensino da
Matematica”, corroboram com nossa assertiva e com as afirmagdes dos tutores na ultima
categoria. Ou seja, inicialmente, os alunos apresentavam dificuldades na manipulacao das TDs

e, ao longo do curso, ocorreram (trans)formacdes na lida com as maquinas € com 0s recursos

digitais.



161

Os licenciandos também escrevem que ampliaram suas visdes acerca do uso das

tecnologias, restrito anteriormente ao uso pessoal:

Antes nem passava pela minha cabe¢a a amplitude de todo esse mundo digital.
Eu usava as tecnologias para mim, agora tenho uma visdo totalmente
diferente e entendo que softwares e a internet podem, de acordo com o uso,
estimular o ensino de Matematica, fazer o aluno e o professor buscar novos
meios de pesquisas e interagdo (LICENCIANDO RODRIGO, Questiondrio,
30/11/2016).

Antes eu usava as TD em nivel pessoal, apenas. Depois do curso passei a
encard-la como uma ferramenta importante no ensino, na constru¢do do
conhecimento (LICENCIANDO MURILO, Questiondario, 21/10/2016).

Parece-nos que esses dois licenciandos, ao contrario daqueles dos registros anteriores,
jéa utilizavam as TDs em seu dia a dia, e a abordagem realizada pelas disciplinas possibilitou-
os ampliar o modo como as percebiam e utilizavam-nas, fazendo com que as pensassem,
também, como ferramentas de ensino. Além disso, nesses e nos registros anteriores, parece ficar
evidente, em nosso entendimento, que os licenciandos externalizam uma satisfagao pessoal em
ter conhecido as TDs e vislumbram a possibilidade de trabalhar com elas, de modo integrado
aos conteudos matematicos, quando professores ou, pelo menos, sentem-se estimulados para
essa a¢do. Assim, concordamos com Marco (2009), quando afirma que despertar e provocar no
licenciando um envolvimento pessoal e significativo com seu proprio processo de
aprendizagem pode leva-lo a constru¢do de seu conhecimento, e a satisfagdo de ter
compreendido podera conduzi-lo a fazer o mesmo com seus futuros alunos.

Entendemos, diante ao exposto pelos licenciandos, que houve uma evolu¢ao na maneira
de perceberem as TDs ao longo do curso, revelando, ainda, o interesse e a vontade em continuar
procurando e aprendendo mais na area. Embora ndo considerem como muito positiva a
abordagem das TDs realizada pelo curso referente a atividades praticas, inferimos que os
licenciandos reconhecem que essas disciplinas marcaram sua preparacao inicial para a docéncia
em relacdo as TDs, mobilizando-os a estabelecer uma relagdo proficua com os equipamentos e
recursos digitais e a assumir uma postura ativa de estudo, investigacao, descoberta, interacao e
colaboragdo com outros profissionais (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003). Em outras
palavras, utilizando a analogia da professora Bruna: “acredito que pelo menos ficou uma
sementinha de tudo que trabalhamos que pode florir”.

Por ultimo, destacamos trés aspectos pontuados, respectivamente, por uma tutora, uma
licencianda e um professor que, apesar de nao recorrentes, acreditamos trazerem contributos a

discussao proposta por esta pesquisa. O primeiro aspecto refere-se a formacao dos formadores
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de professores. A esse respeito uma tutora aponta que as dificuldades com o manuseio das TDs

no curso, ndo foram apenas por parte dos licenciandos, mas também dos proprios professores:

Os alunos tém bastante dificuldade com o manuseio das tecnologias. Mas,
percebo que ndq sdo somente eles, falta formar, também, quem estd formando
(TUTORA LETICIA, Questionario, 04/12/2016).

Embora a tutora ndo especifique se seu comentario estava relacionado diretamente aos
professores cujas disciplinas abordaram as TDs no curso, entendemos que a formacdo dos
formadores acerca das TDs ¢ uma tematica extremamente relevante, principalmente, ao
pensarmos, conforme salienta Gatti (2017), que sdo eles que estardo formando alunos/futuros
professores para empregar as novas tecnologias para ensinar. Além disso, afirma Lopes (2010,
p.113), “[...] o uso que os professores formadores em geral fazem dessas tecnologias em sala
de aula pode ser um forte referencial para os futuros professores”. Assim, parece indiscutivel
esperar-se, no minimo, que os professores formadores estejam familiarizados com as TDs
abordadas e com suas possibilidades pedagogicas.

O segundo aspecto que destacamos se refere tanto a problemas na infraestrutura das
escolas, por exemplo, a pouca quantidade de maquinas nos laboratérios, a falta de manutengao
e de suporte de profissionais, ainda no século 21, quanto a falta de expectativas, frente a essa
situagdo, de inserir na pratica docente os conhecimentos relativos as TDs construidos durante o

curso:

Apesar de ter aprendido sobre as TD, dificilmente eu as utilizarei, pois, as
escolas no meu municipio ndo tém estrutura para utilizacdo das mesmas:
faltam equipamentos, suporte para os professores e sempre tem computador
estragado ou, ndo tem internet. Ndo adiante so saber usar as TD é preciso
que as escolas tenham infraestrutura (LICENCIANDA RENATA,
Questionario, 23/10/2016).

Vemos que a licencianda expressa preocupacao e, at¢ mesmo, um descontentamento
com relagdo a questdo da infraestrutura das escolas quanto as tecnologias. Nesse sentido,
entendemos que pensar na formacdo de professores para o uso técnico-didatico-pedagogico
dessas tecnologias, indiscutivelmente, ¢ necessario, porém, estar atento as condi¢des de
trabalho nas escolas a esse respeito, acreditamos ser, também, merecedor de atengdo por parte
dos governos municipais ou estaduais.

Concordamos com Borba e Penteado (2016, p.25), para os quais “[...] a complexidade

da rede de escolas brasileiras impde muitos desafios para area de informatica educativa e que ¢
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preciso o empenho de diferentes setores para encontrar formas de enfretamento e superagdo de
alguns deles”. Para Bovo (2004), sdo questdes de diversas naturezas que estdo em jogo:
politicas, econdmicas, sociais e culturais. Ainda para a autora, inserir as TDs no processo
educacional ¢ algo bastante complexo e “[...] ndo se trata de uma receita, nem de um roteiro
para uma solucdo. Trata-se de um caminho a ser seguido” (p.149) que envolve todos os atores
educacionais.

O terceiro e ultimo aspecto que destacamos, ¢ a relacdo entre o contato com as TDs
durante a realizagdo do curso na modalidade a distancia e uma possivel implicagcdo disso para
o uso das tecnologias por parte dos cursistas quando professores. Para um docente,
independentemente da modalidade educacional, sem o desenvolvimento de propostas de ensino
que de fato explorem as TDs, sera dificil estimular as novas geragdes de professores a integrar

e utilizar tais ferramentas tecnoldgicas na acao docente:

Na EaD de modo mais natural que no presencial, os aluninhos tem contatos
mais frequentes com as tecnologias, mas acho que isso ndo implica
necessariamente que os formados na EaD utilizardo melhor as tecnologias na
escola, tem que haver propostas formativas tanto na EaD como no presencial
para que o futuro professor possa ter a tecnologia na mao (PROFESSORA
BRUNA, Entrevista, 16/12/2016).

Nesse sentido, mais do que conhecer e ter contato com as TDs, € preciso saber usa-las
como ferramenta de ensino, buscando-se uma apropriacdo consciente e criativa desses meios
(SCHILLER; LAPA; CERNY, 2011). Dessa forma, mais que um processo formativo por meio
das TDs, € necessario, também, um processo de formacao para as TDs, o que pressupde, em
nosso entendimento, a proposi¢ao e o desenvolvimento de situagdes de ensino e aprendizagem
carregadas de intencionalidade por parte do proponente a esse fim, independentemente da
modalidade educacional. Ou seja, ¢ preciso haver uma formagao para a reflexdo, exploragao,
criacdo, pesquisa, experimentacdo e integracdo das TDs em situagdes de ensino e
aprendizagem. Nao estamos afirmando que, mesmo havendo a¢des como as aqui mencionadas,
os futuros professores utilizardo as TDs em sua pratica pedagogica, mas acreditamos ser uma
grande possibilidade para tal.

Pelo todo o exposto nesta Se¢do, acreditamos que o “[...] momento da formacao inicial
dos professores de Matematica ¢ crucial para fortalecer o processo de integracdo das TD nas
salas de aula” (ZABEL; MALHEIROS, 2015, p.126). Diante disso, parece imensuravel o valor
de disciplinas, como as que foram identificadas, em um curso de Licenciatura em Matematica,

independente da modalidade educacional, pois, além de corroborarem com as exigéncias legais,
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podem contribuir para a pratica docente do futuro professor, na medida em que os licenciandos
estiverem diante da possiblidade de conhecer, refletir, explorar e trabalhar com as TDs. E,
também ¢ pertinente que exista, mesmo que ndo seja uma opinido unanime entre oS
participantes desta pesquisa, a possibilidade de discutir a respeito das possibilidades oferecidas
por essas tecnologias de modo a se estabelecer conexdes com o contexto escolar.

Podemos observar, a partir de nossas andlises e interpretacdes, o cuidado dos
professores na organizacdo do ensino das suas disciplinas, a preocupacdo em ouvir 0s
licenciandos para a elabora¢ao do material utilizado, em abordar as TDs desenvolvendo-se
atividades de modo a estimular tanto o uso critico e consciente dessas tecnologias por parte dos
alunos quanto a identificacdo de possibilidades de integra-las em situagdes de ensino e
aprendizagem. Nessa organizagdo, vemos, também, a acdo direta e proxima dos tutores no
acompanhamento dos alunos e, ainda, a busca dos docentes em estabelecer contatos individuais
com cada aluno, além do estabelecimento de critérios de corre¢do das atividades propostas que
prezam pelo envolvimento dos alunos e a relacdo Ensino de Matematica e TD.

As andlises nos sinalizam, também, que os professores veem com certo
descontentamento ¢ como limitada a participacdo dos licenciandos, por estar intimamente
ligada a atividades avaliativas e por dificuldades com o manuseio das TDs. Corroborando esse
segundo aspecto, os tutores pontuam que, especialmente no inicio do curso, ligar o computador,
por exemplo, para alguns alunos, representava uma tarefa complexa e, ao longo do curso, foram
sendo observadas evolugdes nesse lidar com as méquinas e com os recursos digitais.

Nessa dire¢ao, os licenciandos sinalizam que adquiriram conhecimentos técnicos para
o manuseio das TDs durante o curso, porém, apontam como principal dificuldade, expressada
com uma relativa énfase, o entender como trabalhar os conteidos matematicos com essas
tecnologias abordadas pelas disciplinas, cenario, também, percebido e apontado pelos tutores.
Ou seja, os alunos ndo conseguiram estabelecer ligagdes entre o que foi abordado acerca das
TDs e o ensino e aprendizagem de Matematica, em razdo, defendem tutores e licenciandos, da
falta de uma maior preocupacao e/ou estimulo para se pensar com/para a sala de aula e de se
desenvolver situagdes praticas voltadas ao contexto escolar; o que diverge dos relatos dos
docentes e parece-nos evidenciar a importancia de um maior cuidado e atengdo por parte dos
professores quanto a relagdo sala de aula e TD, pois, conforme afirma Moore e Kearsley (2008,
p.198), as “reacdes dos alunos sdo uma boa fonte de informagdo sobre a eficacia de um
determinado curso [...]”.

Apesar dessas divergéncias nos relatos e dos licenciandos externalizarem que ndo se

sentem preparados para o uso das TDs em sala de aula, os futuros professores consideram que,
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a partir do curso, desenvolveram um novo olhar e uma rela¢do de mais proximidades com tais
tecnologias, quando comparado ao antes do ingresso no curso, levando-os, ao que parece, a ver
e pensar as TDs como ferramentas de ensino, além de ficarem estimulados para a continuidade
dos estudos e para um estado permanente de formacao para efetivamente integrarem as TDs
nos processos de ensino e aprendizagem de Matematica. Nesse sentido, as andlises e
interpretagdes nos permitem perceber que o curso foi, sobretudo, um mobilizador, o pontapé
inicial, que apresentou as TDs e despertou para a existéncia da possibilidade de seu uso no
contexto escolar.

Assim, nesta Secdo, realizamos as analises e interpretagdes das informacgdes construidas
durante este estudo. Na proxima Secdo, apresentaremos nossas consideragdes acerca desta
investigacdo; retomando nossa questdo de pesquisa € nossos objetivos, procuraremos refletir
sobre 0o movimento investigativo realizado e assinalar os principais encaminhamentos

suscitados.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As inquietagdes que nos conduziram a realizar este estudo estiveram relacionadas a
nossa experiéncia profissional como professor de Matematica e como tutor na Educacdo a
Distancia (EaD) em um curso de graduagdo e a nossa formac¢ao em um curso de Especializacao
lato sensu. Essas vivéncias despertaram nosso interesse pela busca em entender a abordagem
das Tecnologias Digitais (TDs) na formagdo inicial de professores de Matematica na
modalidade a distancia.

Nessa perspectiva, as acdes e reflexdes proposta por esta pesquisa foram orientadas pela
seguinte questdo de investigagdo: como as Tecnologias Digitais sdo metodologicamente
abordadas pelos professores no curso de Licenciatura em Matemadtica, na modalidade a
distancia, da Universidade Federal de Uberldndia? A partir dessa questdo propusemos este
trabalho composto por seis Sec¢des, sendo que, nesta, apresentamos nossas reflexdes a respeito
do movimento investigativo realizado e os principais direcionamentos suscitados.

Durante a leitura desta dissertagdo, pode parecer que o desenvolvimento do estudo
ocorreu de forma continua e linear. Ao contrario, a pesquisa resultou de processos de
construcdes e reconstrugodes, lapidacdes e revisdes, idas e vindas enriquecidas e impulsionadas
pelas leituras, orientacdes, reflexdes, estudo das informagdes produzidas no campo e pelo nosso
desejo de chegar ao fim desta caminhada, aproximando-nos de respostas a nossa indagagao
inicial.

Na introdu¢@o da pesquisa, a Secdo 1, relembramos alguns fatos, em mais detalhes, da
nossa trajetoria formativa e profissional anterior ao mestrado, periodo em que emergiram os
questionamentos e as inquietagdes que nos instigaram e conduziram a questao central e a
construcdo deste estudo. Evidenciamos que as TDs comecaram a despertar a nossa atengao
desde o Ensino Médio, passando pela nossa experiéncia como professor de Matematica;
somado a isso, nosso interesse pela EaD foi instigado a partir da oportunidade de estar inserido
€ vivenciar seus processos como tutor presencial € como aluno.

Na Sec¢do 2, nomeada, “A Educag¢do a Distancia no Brasil”, com o regaste de aspectos
historicos dessa modalidade educacional em nosso pais e na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), compreendemos alguns caminhos trilhados pela modalidade no Brasil, ou
seja, acontecimentos que propiciaram seu surgimento e desenvolvimento e o arcabouco legal,
evidenciado em uma variedade de documentos (Leis, Decretos, Portarias, Referenciais). Além
disso, foi possivel perceber que, em parte, o desenvolvimento da EaD, da correspondéncia a

Internet, esteve ligado ao ritmo acelerado dos avangos tecnologicos, em especial, nas ultimas
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décadas, das TDs, as quais, atualmente, encontram-se fortemente associadas e articuladas aos
processos da modalidade a distancia, se tornando praticamente parte integrante no conceito de
EaD (MATTAR, 2014).

Na UFU nao foi diferente, a partir de meados dos anos 1990, quando desenvolveu suas
primeiras experiéncias com a modalidade a distancia, a Universidade acompanhou o
movimento nacional e estabeleceu resolugdes, infraestrutura fisica e tecnologica e acumulou
vivéncias para/com a condug¢ao de cursos EaD.

Na Secdo 3, intitulada, “A formacao inicial de professores de Matematica na modalidade
a distancia frente as Tecnologias Digitais”, ao aprofundarmos estudos acerca das TDs no ambito
da Educagdo Basica, destacamos que tais tecnologias estdo cada vez mais presentes nas salas
de aula, em especial, pelo uso dos discentes, demandando que todos os atores educacionais, nao
apenas o professor, estejam preparados para esse cendrio tecnologico.

No ensino de Matematica, foi evidenciado que o uso das TDs pode impulsionar
mudanc¢as na dindmica de sala de aula e nas maneiras de ensinar e aprender os conceitos
matematicos. A partir de propostas de ensino empregando as TDs, intencionalmente elaboradas
e propostas, visando, por exemplo, a visualizagdo ¢ a simulagao, entendemos que pode haver a
potencializagdo da compreensdo dos contetdos, por meio do estimulo a criatividade e a
imaginag¢do. Para isso, parece-nos fundamental que os docentes compreendam e tenham clareza
das possibilidades e dos limites técnico-didatico-pedagdgico dessas tecnologias.

Nesse sentido, também, na Se¢do 3, nossas discussdes apontaram para a importancia
dos cursos de formagdo inicial de professores de Matemadtica, sensiveis a esse panorama
tecnologico, assumirem o compromisso de abordar as TDs na formacao do futuro professor,
favorecendo o seu desenvolvimento pessoal e profissional e contribuindo para que sejam
incorporadas e se tornem norteadoras de sua pratica docente (RICHIT, 2005). Uma formagao
que permita ao futuro professor conhecer e se familiarizar com as TDs, estar estimulado a novas
buscas e, a0 mesmo tempo, o possibilite, empregando-as, fazer educagdo (GATTI, 2017).

Desse modo, as discussdes realizadas na Sec¢do 3 deste estudo sinalizaram que
disciplinas, em um curso de formagao inicial, independentemente da modalidade educacional,
que desenvolvam situagdes abordando as TDs para/no ensino de Matematica, nas quais os
licenciandos tenham a oportunidade de estabelecerem contato, vivenciarem e explorem-nas em
experiéncias formativas, podem se tornar fundamentais para uma possivel proposicao de acdes
educativas com uso das TDs no ensino de Matematica.

Nessa direcdo, tratando-se especificamente dos cursos EaD, as discussdes na Secdo 3

apontaram ainda para a necessidade das TDs serem consideradas como ferramentas de ensino
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empregadas nos processos a distancia € como objeto de estudo abordado pelas disciplinas
(SCHILLER; LAPA; CERNY, 2011). Isto é, embora na EaD exista um contato mais constante
com as TDs ao longo dos cursos, uma vez que elas estdo presentes, geralmente, em seu
desenvolvimento, na comunicacao e interagao, ndo se pode dispensar a proposicao de situagdes
formativas que abordem essas tecnologias, intencionalmente elaboradas buscando-se
proporcionar aos licenciandos/futuros professores a oportunidade de refletirem e vislumbrarem,
a partir de suas proprias experiéncias de formacao, a possibilidade de integragdo das TDs no
processo de ensino e aprendizagem.

No que tange a formagdo inicial de professores de Matematica na modalidade a
distancia, também, na Secdo 3, discutimos que essa ¢ uma tematica, ainda, pouca explorada por
pesquisas. Entretanto, um consenso entre os autores que abordamos ¢ a busca de
aprimoramentos criativos que atendam a especificidades proprias dessa formagao e a oferta de
formagdo aos colaboradores envolvidos, uma vez que muitos dos profissionais que
estdo/estardo envolvidos com os processos € espagos virtuais da EaD ndo tiveram experiéncia
ou desconhecem-na (FREITAS, 2014) para avaliarem suas possibilidades e potencialidades na
busca de estratégias e dinamicas de formacao do futuro professor de Matematica. Ainda mais
considerando-se que na EaD, aspectos relacionados ao papel dos professores e tutores, materiais
didaticos, avaliagdes, gestdo dos cursos, acompanhamento dos alunos e a sua postura a distancia
e a composi¢do de sistemas ageis de comunicagdo, “[...] se destacam como merecedores de
atencdo e exigem dinamicas diferentes e, por vezes, muito mais complexas do que aquelas
regularmente propostas para os cursos presenciais” (ARAUJO; FREITAS, 2015, p.159).

Ja na Secdo 4 deste estudo, denominada “Os caminhos metodoldgicos”, inicialmente,
caracterizamos o locus da nossa pesquisa, o Curso de Graduacdo em Licenciatura em
Matematica, na modalidade a distancia, vinculado ao Plano de Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), da UFU, que ofereceu 150 vagas em sua primeira
turma (foco da pesquisa), desenvolvida entre os anos de 2013 e 2016, atendendo trés polos de
apoio presencial de trés municipios mineiros: Bicas, Buritis ¢ Coromandel.

Também na Se¢do 4, apresentamos os instrumentos e procedimentos de producdo de
informagdes utilizados buscando resposta a nossa questdo de pesquisa, apoiados em nossos
objetivos (i) geral: analisar como as Tecnologias Digitais (TDs) sdao metodologicamente
abordadas pelos professores no curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a
distancia, da Universidade Federal de Uberlandia; e, (ii) especificos: 1) analisar como os

professores organizaram o ensino de suas disciplinas abordando contetdos relacionados as
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TDs; e, 2) analisar como as TDs foram abordadas nas diferentes disciplinas do curso na
perspectiva dos licenciandos em Matematica e dos tutores.

Nesse sentido, a principio, em dois momentos inter-relacionados, analisamos o PPC ¢ o
AVA do referido curso, e baseado nas informag¢des encontradas, inclusive pelo Questionario
on-line proposto aos licenciandos posteriormente, identificamos, entre as 40 componentes
curriculares do curso, 08 disciplinas que abordaram as TDs ou que propuseram alguma
atividade envolvendo-as. Em seguida, adotamos dois procedimentos de producao de dados: a
realizagdo de Entrevista com os professores que ministraram aquelas disciplinas e a proposi¢ao
de Questionario on-line aos tutores e licenciandos. Desse modo, assentados em nossos
objetivos, procuramos compreender como os professores organizaram o ensino de suas
disciplinas abordando as TDs e a maneira como os tutores e licenciandos avaliaram essa
abordagem.

Com a ectapa de campo concluida, iniciamos o processo de sistematizacdo das
informagdes produzidas, realizado mediante leituras e releituras atentas e com o foco em nossos
objetivos e problema de investigagdo. Desse modo, fomos assinalando aspectos que
observavamos estabelecer relagdo com esta pesquisa e construimos quatro categorias
emergentes de analise: (i) a dindmica das disciplinas; (ii) o0 acompanhamento ¢ a avaliagdo dos
licenciandos; (iii) a participagdo dos licenciandos; e, (iv) a abordagem das TDs no curso ¢ a
implicagdo para a formacgdo docente. Tais categorias estruturaram o estudo das informacdes
obtidas no trabalho de campo.

Na Secdo 5, nomeada, “Andlise e interpretacdo dos dados”, dialogando com a
fundamentagdo tedrica e ancorados em nossas categorias, apresentamos as analises e
interpretagdes dos dados produzidos, as quais demonstraram que os objetivos propostos para o
estudo haviam sido atendidos, evidenciando resposta a nossa questdo de pesquisa.

Nessa perspectiva, constatamos que as principais TDs abordadas pelos professores nas
oito disciplinas identificadas foram: filmes, Objetos de Aprendizagem, videos, WebQuest,
LibreOffice, e softwares, de modo especial, o GeoGebra, além, ainda, de aspectos relativos a
importancia de se conhecer as possibilidades, potencialidades e limitagcdes das TDs. Tais
tecnologias e aspectos foram abordados propondo-se: intera¢do e discussdao em foruns de
discussdo, elaboracdo de Glossarios e WebQuest, pesquisas na Internet, planejamento e
gravacdo de videoaulas, atividades de leitura e discussdo de artigos cientificos e elaboragao de

sinteses, e listas de exercicios.
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Desse modo, como resposta a nossa questdo de investigacdo, observamos que os
professores, metodologicamente, organizaram o ensino de suas disciplinas adotando os
seguintes procedimentos®® para abordar a TD:

1) filme: foram disponibilizados filmes que tratavam de tematicas relacionadas ao
contexto escolar, sendo que os licenciados deveriam escolher um desses filmes, assisti-lo, € no
forum de discussdo apontar uma cena do respectivo filme e comentar com os colegas.

2) Objeto de Aprendizagem (OA): foi proposto aos licenciandos assistir videos e realizar
a leitura de artigos cientificos que tratavam de OA, seguido da elaboragao de sinteses escritas
e sua postagem no AVA para posterior avaliagdo. Ainda foi proposto a realizagdo de um
Glossario, para o qual os alunos escolhiam uma palavra relacionada aos OAs, pesquisavam sua
defini¢do e postavam nessa ferramenta no AVA e comentavam as postagens dos colegas.

3) WebQuest: foram propostas leituras que apresentavam e discutiam os componentes ¢
alguns exemplos de WebQuest. Posteriormente, foi proposto aos licenciandos a elaboracao de
uma WebQuest de um conteido do Ensino Médio de sua escolha, seguida da socializacdo da
producdo com os colegas em foruns de discussdo. Ainda foi proposto a realizacdo de um
Glossario com o tema WebQuest na mesma dinamica ja citada.

4) Softwares: abordados de trés maneiras pelos docentes: (i) na primeira abordagem
foram disponibilizados inimeros softwares com as respectivas indicagdes de bibliografia para
que os alunos pudessem, posteriormente, pesquisar € conhecé-los. Dentre esses softwares
disponibilizados, foram escolhidos dois pelo docente para estudos, o Winplot e o GeoGebra,
sendo que para ambos os softwares foram disponibilizados textos (no Guia da disciplina),
artigos cientificos e videos que tratavam de suas caracteristicas, funcionamento,
potencialidades, além de exercicios resolvidos a partir deles; em seguida, eram propostas listas
de exercicios que deveriam ser resolvidas com o Winplot. No caso do GeoGebra, foi solicitado
a elaboragcdo de um texto no qual os alunos, a partir da explorac¢do inicial do software,
explicitariam como o empregariam para se ensinar Matematica. Também foi proposto a
realizagdo de um Glossario com o tema software na mesma dindmica j4 mencionada; (i1) a
segunda abordagem consistiu nos alunos pesquisarem softwares em sites na Internet, escolher
um software, conhecé-lo e, em seguida, elaborar uma apresentacao de slides a seu respeito e
socializar em forum de discussdo; e, (iii) a terceira abordagem versou sobre o software
Geogebra. Os professores disponibilizaram videos tutorias apresentado o software e suas

funcionalidades, e, ainda, realizaram juntamente com os alunos exercicios empregando esse

%80 fato do professor formador escolher um instrumento/recurso para trabalhar uma determinada TD, entendemos
ja ser um indicio de metodologia.
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software associado a webconferéncia e, posteriormente, propuseram listas de exercicios para
serem resolvidas utilizando o GeoGebra e as resolugdes postadas no AVA para avaliagao.

5) Videos: foram empregados pelos professores de quatro maneiras: (i) realizaram a
gravacdo de videoaulas apresentando orientagdes e explicagdes teoricas a respeito das tarefas
propostas; (ii) realizaram webconferéncias semanais resolvendo exercicios e esclarecendo
davidas dos licenciandos acerca das tarefas; (iii) gravacao de videos tutorais de softwares, em
especial do GeoGebra, como vimos no item 3; e, (iv) disponibiliza¢do de videos prontos na
Internet com exercicios resolvidos ou apresentando, caracterizando, determinada tecnologia,
como foi visto nos itens 2 e 4. Além desses usos dos videos pelos professores, observamos que
foi proposto aos licenciandos a gravacdo de uma videoaula ministrando uma aula de um
conteudo do Ensino Médio escolhido por meio de um sorteio, bem como a elaboracao de uma
apresentacdo de slides sobre esse conteudo e, por fim, a postagem da videoaula e da
apresentacdo no AVA para avaliagdo.

6) LibreOffice: foram propostas leituras de textos (no Guia da disciplina) e artigos
cientificos sobre a suite de aplicativos LibreOffice, seguida da elaboracao de sinteses escritas e
a sua postagem no AVA. Também foi proposto a realizagdo de um Glossario, no qual cada
aluno escolhia uma palavra que lhe causava duvida acerca do LibreOffice, pesquisava na
Internet a defini¢do e postava nessa ferramenta no AVA.

7) E aspectos relacionados ao conhecer as possibilidades, potencialidades e limitagdes
das TDs que se deseja utilizar em sala de aula: foram abordados por meio de leituras de artigos
cientificos pelos licenciandos e discussdo com seus colegas em foruns. Ainda foi proposto a
realizagdo de um Glossario, no qual, dessa vez, foram disponibilizados termos técnicos
relacionadas as Tecnologias Digitais, sendo que cada aluno deveria escolher pelo menos um,
pesquisar sua defini¢do e realizar a postagem no Glossario e comentar as postagens dos colegas.

Nessa organizacdo do ensino das disciplinas, verificamos que os professores
manifestaram a busca em abordar as TDs de modo que os licenciandos conhecessem-nas e
refletissem criticamente, analisando e vislumbrando possibilidades de sua integragdao no ensino
e aprendizagem da Matematica. Além disso, os docentes externalizaram a preocupagdo em
propor situagcdes formativas diversificadas, estimulantes que despertassem nos futuros
professores a curiosidade, habitos de estudos, o desenvolvimento da proatividade, a busca de
informacodes e a construgdo de conhecimentos diante da vivéncia e exploragdao das TDs tendo
como foco a sala de aula de Matematica e o transcender do dominio instrumental.

Constatamos, também, que os tutores foram profissionais de bastante destaque nas

propostas de ensino das disciplinas, atuando tanto no acompanhamento direto e constante dos
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licenciandos, mediante, principalmente, foruns de duvidas, a partir das orientagdes dos
professores, quanto na corre¢do das atividades avaliativas a distancia, via Moodle, por meio de
chave de corregao elaboradas pelos docentes. Esses, inclusive, creditam o €xito das disciplinas,
em grande parte, a atuagcdo e envolvimento dos tutores. Evidencia-se, dessa forma, em nosso
entendimento, a importancia que a estrutura dos cursos precisa atribuir ao tutor, reconhecendo-
o financeiramente e hierarquicamente proporcional a seu papel (VIEIRA, 2011).

Os professores, também, acompanhavam os licenciandos, principalmente, via sessoes
de webconferéncias semanais, sendo da sua responsabilidade, ainda, a corre¢do da avaliagdao
final presencial da disciplina. Com relagdo a participagdo dos licenciandos, os docentes a
sinalizaram como limitada, visto que estava restrita a atividades avaliativas, além de
perceberem dificuldades, por parte dos alunos, com o manuseio das TDs. Essa ultima situacao
também foi apontada pelos tutores, que, do mesmo modo, indicaram para evolugdes ao longo
do curso quanto a manipulacdo dos equipamentos e dos recursos digitais.

Nesse sentido, os licenciandos sinalizaram para essa aquisi¢do de conhecimentos
técnicos no decorrer das disciplinas para com a lida das maquinas, porém, também indicam que
ndo conseguiram criar conexdes entre as atividades propostas e a sala de aula, que ndo se sentem
preparados para o uso das TDs no contexto escolar e que a abordagem foi, sobretudo, tedrica e
consideram a pratica como um importante aspecto para habilitd-los ao uso de tais tecnologias.
Tais aspectos foram, igualmente, assinalados pelos tutores, que acrescentam, ainda, o
entendimento de que faltou uma preocupagdo maior por parte dos docentes para a criagdo de
elos mais fortes entre o que foi abordado acerca das tecnologias e a sala de aula de Matematica,
mais direcionamentos e orientagdes para que essas conexdes ficassem mais claras.

Entretanto, apesar desses fatores, as disciplinas parecem ter marcado a preparacao
profissional desses licenciandos no que tange as TDs ou, pelo menos, instigado, despertado
neles um novo e/ou primeiro olhar para tais tecnologias como possiveis ferramentas de ensino,
pois, muitos deles, antes de ingressarem no curso, pelo evidenciado nesta pesquisa, apenas,
ouviam dizer da “[...] importancia que as novas tecnologias estdo assumindo cada vez mais na
sociedade e na escola, mas pouco sabiam além disso” (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS,
2003, p.180).

Olhando para acdes de formacdo dos professores formadores no que diz respeito a
abordagem das TDs, acreditamos, como ja dissemos, ser extremamente relevante que tais
tecnologias sejam consideradas como ferramenta de ensino e como objeto de estudo
(SCHILLER; LAPA; CERNY, 2011), tanto nos cursos na modalidade a distancia quanto nos

presenciais. Tal postura, entendemos que pode favorecer, também, para que o discurso e a
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pratica do professor formador estejam afinados. Isto €, para que o discurso do docente formador
que ressalta a possivel relevancia de se utilizar determinada tecnologia na sala de aula, se
materialize, igualmente, em sua pratica/agdo formativa, dado que, como discutido nesta
dissertacao, os alunos/futuros professores, t€m como forte referencial o uso que os formadores
fazem das TDs durante o processo de formagao (LOPES, 2010; GATTTI, 2017); os licenciandos
aprendem, também, observando como atua o seu professor formador.

Em nossa pesquisa, nesse sentido, observamos indicios de incompatibilidade entre o
dito ao licenciando e o de fato utilizado para formé-lo, com relagdo as TDs. Apesar dos
professores afirmarem que buscaram desenvolver a¢des formativas nas quais os licenciandos
refletissem e vislumbrassem as TDs como instrumentos de ensino para a sala de aula, com base
nos apontamentos dos licenciandos e tutores, € no exposto sobre a abordagem realizada pelas
disciplinas, ha indicativos evidenciando que o desenvolvido, na verdade, somente apresentou,
apontou, ressaltou a importancia de se utilizar um software, tendo poucos momentos nas quais
as TDs foram utilizadas/exploradas no curso como instrumentos de ensinar e de aprender.
Assim, vemos sinais que os procedimentos propostos pelos professores para abordar as TDs
consistiram em apresenta-las, “falar” de suas potencialidades e funcionalidades, com excecao
do software GeoGebra, ¢ da videoaula, para os quais ha indicios que foram empregados como
ferramenta de ensino e propostos como objeto de estudo.

Em face do exposto até aqui, parece-nos, entdo, que as disciplinas identificadas que
abordaram as TDs ou desenvolveram atividades abordando-as, possibilitaram aos licenciandos,
como constatado em pesquisa de Zabel e Malheiros (2015, p.127), “[...] tanto a produgdo de
conhecimentos tecnologicos, que envolve, por exemplo, o desenvolvimento de habilidades para
operar determinadas tecnologias digitais, quanto a producdo de conhecimento tecnoldgico
pedagogico [...]”; em nosso caso, relativo ao saber da existéncia de diversos componentes e
recursos tecnologicos, ja referente ao como eles podem ser utilizados nos processos de ensino
e aprendizagem de Matematica, h4 dissonancias no que relata os professores € no que escreve
os licenciandos e tutores.

Tendo em vista essas dissonancias e levando em consideracdo, principalmente, o que
apontou os licenciandos, esta pesquisa permiti-nos inferir que os futuros professores de
Matematica ndo conseguiram compreender como utilizar as TDs enquanto ferramentas
metodoldgicas no processo de ensino e aprendizagem, em como propor situagdes de ensino
empregando tais tecnologias para abordar os conteidos matematicos. Depreendemos que essa
situacdo pode estar relacionada ao fato de que a abordagem das TDs, realizada pelos professores

formadores em suas disciplinas, ndo propiciou aos licenciandos, de fato, situagdes formativas
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de vivéncia e exploracdo de tais tecnologias articuladas com os conceitos matematicos, de modo
a incutir o estabelecimento dessa articulagdo. Cendrio esse que acreditamos ndo ser
caracteristico apenas da EaD, mas merecedor de atengdo, também, na modalidade presencial.

Desse modo, considerando-se que os tutores estiveram proximos dos licenciandos e
esses sendo os individuos impactados pela abordagem formativa proposta, este estudo, levanta
indicios, entdo, de que houve a necessidade de um maior direcionamento e cuidado pelos
professores na abordagem e no estabelecimento de conexdes entre as TDs e o contexto escolar.
Parece-nos que era preciso o desenvolvimento de situagdes formativas que ndo apenas
apresentassem as TDs aos licenciandos, mas, do mesmo modo, que permitissem a esses futuros
professores conhecé-las e vivencia-las como instrumento formativo e objeto de estudo, para
que construissem conhecimentos a respeito da sua integrag¢do, enquanto ferramentas de ensino,
aos processos de ensino e aprendizagem de Matematica.

Nao obstante, a pesquisa nos permite perceber, também, tanto na perspectiva dos tutores
e dos licenciandos como, inclusive, na dos professores, que as disciplinas foram, acima de tudo,
mobilizadoras, uma preparagdo inicial, que instigaram para a possibilidade de uso das TDs na
sala de aula, além de desencadearem, nos futuros professores, o desejo de aprofundarem estudos
e de estarem em constante formacdo, a fim de que possam de fato utilizar/integrar essas
tecnologias a sala de aula de Matematica.

Embora acreditemos na importancia de um curso estimular os licenciandos a novas
buscas e ao aprofundamento de estudos, no nosso caso, acerca das TDs, a pesquisa apontou,
igualmente, como vimos, que esses licenciandos ndo se sentem preparados para o uso de tais
tecnologias em sala de aula. Eles reconhecem a importancia das tecnologias no ambiente
escolar, porém, externalizam que nao se sentem preparados, a partir do curso, para valorizar na
organiza¢ao do seu trabalho pedagdgico, quando professores, a inser¢do das TDs no cotidiano
da sala de aula a fim de que os seus futuros alunos possam ter com elas aprendizagens
relacionadas a Matematica.

Assim, mesmo entendendo que um curso de graduacao ¢ uma preparagao inicial em uma
determinada area (GATTI, 2017) e mesmo compreendendo a importancia de estar em constante
formagdo, acreditamos ser imprescindivel que a graduacdo edifique bases que poderdo ser
alicerces tanto para a formacao académica quanto para a atuacdo profissional e que, ainda,
poderao ser desencadeadoras de novos estudos e da constru¢do de novos conhecimentos. E na
construcdo dessas bases, entendemos que as TDs precisam estar presentes e nao apenas falando-

se a respeito delas, mas, também, como instrumentos formativos e objetos de estudo,
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propiciando ao licenciando compreendé-las como ferramentas metodoldgicas para se ensinar e
se aprender Matematica.

Quando os licenciandos mencionam que ndo conseguiram entender como “encaixar os
conteudos matematicos” nas TDs trabalhadas/estudas, parece-nos que as colocagdes expostas
ganham mais forga, além de apontarem para a necessidade de um urgente repensar a €nfase que
¢ dada na abordagem das TDs em cursos de formacao inicial de professores. Afinal, serdo os
egressos desses cursos, os futuros professores, que possivelmente estardo em sala de aula, por
vezes, antes mesmo de concluirem o curso. Entao, conforme afirmam Carneiros e Passos (2014,
p.118), “[...] € preciso formar os professores da mesma forma que se espera que eles atuem”.

Além disso, é preciso considerar que ainda hoje em muitas escolas os recursos digitais
sdo limitados, ou at¢ mesmo inexistente (MARCO; FREITAS; TAVARES, 2013). Assim,
acreditamos que a formacdo de futuros professores precisa estar atenta, também, a essas
particularidades e proxima da realidade das escolas; ndo se pode existir um abismo entre o que
¢ tratado nos cursos e a realidade das institui¢des escolares. Nao estamos dizendo, porém, que
o fato de determinadas escolas ndo possuirem infraestrutura tecnolédgica digital, deva implicar
na exclusao das TDs da formagdo do professor. Ao contrario, caso a escola tenha limitagdes
quanto as TDs, aborda-las na formagdo docente com o foco no processo educacional,
entendemos que pode permitir que o futuro professor se torne um mobilizador, um agente de
transformagdo no ambiente escolar, o que certamente ndo ocorrera a partir de acdes formativas
que apenas apresentam as TDs aos licenciandos.

Cabe salientar que essa nossa defesa da integracdo das TDs a acdo docente dos futuros
professores ndo significa que estamos defendendo que a presenga das TDs nas escolas ¢ a
“salvagdao dos problemas pedagdgicos” (BORBA; PENTEADO, 2016, p.88). Na verdade,
entendemos que a abordagem das TDs ¢ um aspecto de grande relevancia na formagdo de
futuros professores, devendo tais tecnologias serem parte integrante das experiéncias
formativas e do conhecimento profissional docente. Acreditamos, ainda, na importancia da
tarefa dos programas de formacao ndo considerarem as TDs apenas como ferramentas auxiliares
do trabalho docente, mas, igualmente, como um elemento tecnologico que integra o ambiente
social atual e, assim, precisam ser inseridas no desenvolvimento do conhecimento do futuro
docente e da sua identidade profissional (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003).

Ademais considerando que na sociedade contemporanea grande parte dos nossos alunos
vivem cada vez mais conectados a Internet, imersos em uma realidade tecnoldgica em constante
inovagao e que tem possibilitado o acesso a variados aparelhos e recursos digitais, acreditamos

ser extremamente relevante e oportuno que as TDs sejam contempladas durante a formacao dos
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futuros professores de Matematica (no nosso caso), tanto nos cursos na modalidade presencial
quanto nos cursos na modalidade a distancia. Uma abordagem na qual os licenciandos possam
refletir teorico-metodologicamente a respeito dessas tecnologias, € conhecer, vivenciar e
explorar uma possivel articulagdo entre TDs e conceitos matematicos, de modo que,
apropriando-se desses recursos digitais em sua acao docente, os futuros professores consigam
produzir suas proprias atividades para o ensino de Matemadtica. Caso contrario, entendemos que
os docentes poderao ter cada vez mais dificuldades para lidar com os nossos alunos que chegam
as escolas e trazem consigo as experiéncias do “mundo” digital.

Com relagdo ao curso no qual pesquisamos, gostariamos de ressaltar o fato das
disciplinas identificadas que abordaram as TDs estarem distribuidas em seis dos oito semestres
que o compde. Por um lado, acreditamos evidenciar que os licenciandos tiveram contatos
formativos frequentes ao longo do curso com as TDs. Por outro lado, tal situagdo levou-nos a
refletir a respeito da abordagem das TDs nao estar centrada em disciplinas especificas, sendo
relevante que estejam presentes, de modo articulado, em todas as disciplinas, perpassando as
componentes curriculares que constituem o curso, permitindo aos licenciandos construir
conhecimentos relacionados as TDs no decorrer de todo o processo formativo desenvolvido.

Outro aspecto que destacamos, trazido pelos protagonistas desta pesquisa, diz respeito
a importancia dos futuros professores assumirem uma atitude permanente de formagao e novas
buscas. Acreditamos que a incorporagao e utilizagdo das TDs pelos futuros professores nao seja
uma tarefa fécil, requerendo disposicdo, planejamento, analise ¢ dominio da tecnologia que
melhor pode atender aos propodsitos pretendidos e, até mesmo, o estabelecimento de
negociagdes com os alunos, diretores e supervisores escolares.

Desse modo, além da abordagem das TDs nos cursos de formagdo e do despertar para
um estado de constante pesquisa e aprendizagem, acreditamos na relevancia da criagdo de
parcerias e de espacos no qual o professor possa compartilhar suas davidas, acertos, pretensoes
e conquistas, tanto na propria escola em que leciona como em grupos de pesquisa ligado a
alguma universidade. Assim, entendemos que esse professor poderd, porventura, “[...] ndo se
sentir sozinho, solitario nesta caminhada e abandonar o desejo de realizar um trabalho que
utilize a tecnologia computacional no ensino de Matematica” (MARCO, 2009, p.190).

Diante das discussoes realizadas, outro aspecto que entendemos ser merecedor de
destaque, agora relativo a abordagem das TDs e a EaD, refere-se a formag¢ao dos formadores
de professores de Matematica e, também, dos tutores que atuam nos cursos. Ponderando-se que
os docentes sdo os responsaveis pela organiza¢do do ensino das disciplinas, selecionando

instrumentos, definindo agdes, acompanhando e avaliando todo os processos da respectiva
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disciplina que ministra, parece-nos fundamental que o professor formador, além da formacao
para atuagdo com as tecnologias na EaD, tenha formacao que o conduza ao desenvolvimento
do dominio de conhecimentos a respeito das TDs que abordara, de modo a incutir os
licenciandos a constru¢ao de conhecimentos quanto a tais tecnologias no ensino de Matematica.
No caso dos tutores, que atuam de modo mais proximo e direto com os licenciandos, sua
formagao para o dominio das TDs e para orientar ¢ acompanhar os alunos em seu processo
formativo no que tange a tais tecnologias parece essencial. Acreditamos que tal tematica,
suscitada, inclusive, nas analises e interpretagdes deste estudo, seja merecedora de mais
reflexdes e aprofundamentos, ficando, assim, registrada uma sugestao para futuras pesquisas.

A esse respeito, uma tematica que pode, também, ser o estopim para novas pesquisas,
que, como discutimos em outras oportunidades, apresenta-se como carente de estudos, ¢
referente a aspectos especificos da formacdo inicial de professores de Matematica na
modalidade a distancia, por exemplo, a discussdo sobre a privagdo do convivio universitario.
Outra tematica, ainda, que pode ser estimulo a novos estudos ¢ o Ensino Hibrido, que, embora
nao mencionado pelos protagonistas desta pesquisa, vem se tornando presente nas discussdes
sobre tecnologia na Educacdo. O Ensino Hibrido, em linhas gerais, constitui uma convergéncia
entre a Educacdo Presencial e a Educacdo a Distancia, enraizada na ideia de que ndo ha uma
unica forma de se aprender e de se ensinar e segundo a qual a aprendizagem € um processo que
pode ocorrer de diferentes formas e em diferentes espacos (BACICH; TANZI NETO;
TREVISANI, 2015). Dessa forma, essas tematicas/ideias, entre outras, podem nortear novas
pesquisas que abarquem a EaD, as TDs e a formacao de professores formadores e de futuros
professores de Matematica.

Caminhando para o encerramento de nossas consideragdes finais, gostariamos de
externalizar um aspecto com relagdo a EaD com que nos deparamos ao longo de nossas leituras,
apontado, por exemplo, por Miskulin e Silva (2010), e vivenciado em algumas de nossas
participagdes em eventos cientificos no decorrer do mestrado. Trata-se do preconceito ainda
existente contra a EaD. Partilhando das ideias dessas autoras, percebemos que ainda existe uma
populacdo cheia de preconceitos sobre a modalidade a distdncia, que a vé com muita
desconfianga, a concebendo como uma educacdo de qualidade questiondvel, que exige menos
dedicagao e tempo; o que nos preocupou ainda mais, em nossas vivéncias, foi perceber que esse
preconceito parte, frequentemente, dos proprios docentes universitarios e de jovens graduandos.
E, na maior parte das vezes, verificamos que esse preconceito estd ligado a falta de

conhecimentos acerca da EaD, sobre como essa modalidade se constitui, seus caminhos
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trilhados no pais e quais limites e potencialidades dessa forma de ensinar e aprender
(MISKULIN; SILVA, 2010).

Nesse sentido, esperamos, também, ter conseguido, ao longo das Secdes desta
dissertacao, ter cumprido o papel de esclarecer e despertar para um olhar mais cuidadoso e
atencioso a EaD, pois, conforme observado por nos e sinalizado, também, por Silva (2010),
ainda ao se falar em EaD, geralmente, parte-se da hipdtese de que cursos na modalidade
presencial sdo, automaticamente, de melhor qualidade. E, em alguns casos, as proprias
institui¢des concebem a EaD como uma formacdo em um tempo menor e/ou com Viés
mercantilista (MISKULIN; SILVA, 2010). Além disso, o que se vé em muitas Universidades,
aponta Araujo e Freitas (2015), ¢ um preconceito camuflado de grupos de professores que ainda
ndo aceitam a EaD, pois a passagem do campo presencial para o a distancia requer mudancas
que implicam em transformagdes que vao além de apenas uma inovagao técnica, mas uma
inovacao social. Tal passagem, envolve muito mais que s6 o manuseio das maquinas (o que,
por si sO, ja € um desafio para muitos docentes), mas, também, transformacdes sociais,
requerendo mudangas na pratica pedagogica e na postura do docente.

Somamos ainda, as colocagdes expostas, a ideia de muitos que estudar a distancia parece
ser mais facil do que as aulas convencionais. Na verdade, estudar a distancia exige muito mais
do aluno, principalmente no que diz respeito ao gerenciamento do tempo, uma vez que ao
“flexibilizar o tempo, a EaD requer mais autocontrole e disciplina do aluno, ja que flexibilidade
ndo implica reducdo de tempo para dedicagdo as atividades propostas” (BORBA;
MALHEIROS; AMARAL, 2011, p.96). Entendemos que a modalidade a distdncia requer
dindmicas, processos diferentes daqueles da modalidade presencial e que, em nenhum
momento, tornam a primeira mais facil, de menor qualidade do que a segunda ou vice-versa.
Em ambas as modalidades de educagdo € preciso muito comprometimento de cada personagem
envolvido.

Em nés, esta pesquisa ressignificou percepgdes quanto a EaD e seus processos, as TDs
no ambito da Educacdo e da formacao inicial de professores a distancia e ofereceu subsidios
para repensar o nosso estar em sala de aula empregando as TDs, vislumbrando e refletindo
possibilidades e acdes. Além disso, despertou-nos para o trabalho cuidadoso e intencional que
precisa existir na organizagao do ensino de disciplinas nos cursos de licenciatura, independente
da modalidade educacional e da &rea, no sentido de pensar e desenvolver, efetivamente,
situacdes de ensino e aprendizagem que busquem a construcdo integrada de saberes relativos
ao campo especifico de formagao, ao exercicio da profissdo docente e conhecimentos técnico-

didaticos-pedagdgicos pertinentes as TDs.
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Desejamos que este estudo ofereca contributos a area de Educagdo Matematica, pois, ao
promover discussdes a respeito da abordagem das TDs na formagao de futuros professores de
Matematica na modalidade a distancia, entendemos que estamos fomentando reflexdes a
respeito das especificidades da utilizagdao formativa das TDs em um curso de licenciatura como
uma possibilidade para que essas cheguem e tornem-se de fato parte integrante da sala de aula
de Matematica. Parece-nos urgente e inadiavel essa discussao, principalmente, considerando-
se que na sociedade, cada vez mais tecnoldgica, nao € possivel mais que as TDs sejam ignoradas
no contexto escolar, tampouco empregadas como modismo. E, ainda, considerando-se a EaD,
com suas tecnologias, uma modalidade que tem formado professores (de Matematica) em
diferentes regides do nosso pais, pensar nesta discussdo, nesse contexto de formagao, parece
imprescindivel para a area.

Intencionamos, também, que este estudo estimule reflexdes e o repensar dessa
abordagem formativa das TDs para a sala de aula nos cursos de licenciatura Matematica a
distdncia e, do mesmo modo, nos presenciais, conduzindo a possiveis mudangas e/ou
intensificagdes de acdes a fim de permitir ao futuro professor a apropriacdo de tais tecnologias
como ferramenta diddtica no processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Acdes
formativas, intencionalmente organizadas pelos professores formadores, que ndo apenas
apresentem as TDs e/ou “falem” de tecnologia ao licenciando, mas, também, que possibilitem
a vivéncia e a exploragdo de tais recursos, bem como a constru¢ao de conhecimentos e praticas
para o trabalho em sala de aula articulado as TDs. Isto ¢, a¢des formativas que possibilitem ao
licenciando, ao concluir o curso, ndo somente conhecer inlimeros termos e defini¢gdes a respeito
das tecnologias, sem saber, muitas vezes, de fato quais suas finalidades para o processo de
ensino e aprendizagem, mas que mobilizem o futuro professor a desenvolver uma perspectiva
de trabalho docente na qual consiga compreender e estabelecer relagdes entre o contetido
matematico e o quando e o como aborda-lo utilizando o instrumento tecnolédgico digital, além
de estimular, também, o licenciando a assumir uma postura criativa e reflexiva frente os
conhecimentos matematicos e as TDs.

Essa pesquisa, portanto, trata-se de um olhar para as especificidades da abordagem
formativa das Tecnologias Digitais no curso de Licenciatura em Matemadtica, vinculado ao
programa de formacdo de professores PARFOR/EaD, da Universidade Federal de Uberlandia.
Ousamos desejar, por fim, que este trabalho proporcione novas perspectivas sobre a pesquisa
em Educacdo Matematica no ambito das tecnologias informacionais e comunicacionais na

formacao de futuros professores na modalidade a distancia, um tema complexo e multifacetado.



180

Certos de que essa tematica ndo se esgota nesta pesquisa ¢ de que estudos futuros
poderao ser oriundos de questionamentos decorrente das discussdes aqui realizadas, inclusive,
temas com possibilidades de prosseguimento foram apontados, deixamos registrado, entdo, o
nosso convite ao leitor para que continuemos essa caminhada, investigando as TDs em cursos
de Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia e, do mesmo modo, na modalidade

presencial.
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APENDICES

APENDICE A: Disciplinas que abordaram as Tecnologias Digitais (TDs) no curso de
Licenciatura em Matematica PARFOR/EAD da UFU

A partir da analise do Projeto Pedagogico de Curso (PPC) do curso de Licenciatura em
Matematica, na modalidade a distancia PARFOR, da Universidade Federal de Uberlandia, identificamos
08 disciplinas que propiciaram a aprendizagem de conteudos relacionados as TDs, conforme vimos no
Quadro 5 na Sec¢do 4 desta dissertacdo e, aqui, as retomamos na Figura 12, que se segue.

Figura 12 — Disciplinas que abordaram as TDs durante o curso

—| Introducio a Educacio a Distancia |

-I Grupo A I—-I Informatica e Ensino de Matematica |

Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo no Ensino de Matematica

Tendéncias em Educagio Matematica |

Estagio de Pratica Pedagogica III

—I Grupo B |—

Estagio de Pratica Pedagogica IV

Disciplinas que abordaram as TD

Geometria Plana e Desenho Geométrico |

Modelagem Matematica

Fonte: Elaborado pelo autor.

Desse modo, com base nas informagdes do PPC (UFU, 2010c) e no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) de cada disciplina, apresentamos, a seguir, uma breve caracterizacdo dessas
disciplinas, assinalando os seus objetivos, contetdos abordados, atividades propostas ¢ 0 modo que
ocorrem as interagdes entre professor/tutor/licenciando. Salientamos que, nessa caracterizagdo, nosso
olhar focalizou somente aquelas informacdes que estabeleciam relacdo com as TDs.

1. Introducio a Educacao a Distincia

Dentre os objetivos e conteudos propostos pela disciplina, houve aqueles que se destinaram a
promover o uso do computador como ferramenta de trabalho na atividade profissional, apresentando
nogoes basicas de organizagdo de microcomputadores por meio do uso de aplicativos, como: sistemas
operacionais, editores de texto, de planilha e de apresentacdo de slides e servigos da Internet.

Com relagdo a esse objetivo, a disciplina propds as seguintes atividades: um forum de
apresentacdo, no qual os licenciandos se apresentaram a partir da escolha de uma imagem buscada na
Internet; o desenvolvimento de uma WebQuest (metodologia de pesquisa orientada, elaborada pelo
professor e realizada pelo aluno, na qual os recursos sdo provenientes, em grande parte, da Internet)
sobre conteudos matematicos da Educacdo Basica; buscas na Internet a partir de um roteiro com
questdes a serem respondidas em um editor de texto; e, a construgdo de um glossario (um dicionario
especifico) com termos relacionados as TDs. As interagdes entre professor/tutor/licenciando, durante a
disciplina no AVA, aconteceram a partir de videoaulas, elaboradas pela professora, dos foruns de
davidas e sessdes de chat, ambos sob a coordenacédo dos tutores.

2. Informatica e Ensino de Matematica
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A disciplina teve como objetivo estudar e explorar elementos computacionais, como: editores
de texto, de planilhas e de apresentacdo de slides; softwares para o ensino da Matematica; Objetos de
Aprendizagem (OAs); e, WebQuest. Além disso, fomentar a integracdo desses elementos com os
conteudos da Matematica, a fim de habilitar os licenciandos para utiliza-los na sala de aula. Ainda foi
objetivo da disciplina, promover a producdo de atividades para o ensino de Matematica na Educagdo
Basica em ambientes computacionais, possibilitando aos licenciandos fundamentos para analisar,
escolher e utilizar outros elementos tecnoldgicos além daqueles estudados.

As atividades propostas pela disciplina consistiram: na realizagdo, em editores de texto e de
slides, de sinteses dos videos e dos textos apresentados (artigos cientificos, livros e Guia da disciplina);
na constru¢do de Glossarios e WebQuest; e, na elaboracdo de estratégias de ensino para o uso, na sala
de aula, de OAs, WebQuest ¢ dos softwares Winplot e GeoGebra. Com relagao as interagdes, foram
empregadas webconferéncia de apresentacao, conduzida pelo professor e, foruns de diividas no AVA,
gerenciados pelos tutores.

3. Tecnologia de Informac¢ao e Comunicaciao no Ensino de Matematica

A disciplina objetivou: i) fomentar a reflexdo e discussao sobre o conceito e a evolugdo das TDs,
bem como, as potencialidades e limitagdes do seu uso no ensino e aprendizagem da Matematica na
Educacdo Basica; ii) propor analises e adaptacdes de softwares no ensino da Matematica, habilitando os
licenciandos para andlise, escolha, planejamento e utilizacdo das TDs nas aulas de Matematica; e, iii)
vivenciar a produgdo de projetos de ensino em ambientes informatizados. No que tange esses objetivos,
ao acessarmos 0 AV A, notamos que a disciplina promoveu somente abordagens tedricas acerca das TDs.

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas pela disciplina envolveram o uso de videos
expositivos e leituras de artigos cientificos, com base nos quais ocorriam os debates nos foruns de
discussdo e a elaboracao de sinteses. Cabe salientar que das 16 atividades propostas, que consistiam na
entrega de tarefas (as sinteses) e na participagdo nos foruns, apenas 04 delas foram avaliadas, ou seja,
possuiam pontuacdo, sendo as outras 12 opcionais; nessas ultimas, observamos baixo numero de
participacdo dos licenciandos. Em relagdo as atividades avaliativas, essas demandavam a leitura de
capitulos do Guia da disciplina e a elaboracdo de textos reflexivos, a partir de questdes norteadoras.

As atividades propostas pela disciplina abordaram: o conceito de TD, sua evolugao, os tipos de
tecnologias e as suas possibilidades e limitagdes no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
da Educacdo Baésica; os softwares livres (Régua e Compasso, Tabulae ¢ Graph) e suas potencialidades;
e, o papel de simuladores computacionais e da Internet no ensino da Matematica. Ja as interagdes durante
a disciplina, foram efetivadas por meio de féoruns de davidas no AVA coordenados pelos tutores.

4. Tendéncias em Educacao Matematica

Dentre os objetivos e contetidos abordados pela disciplina, haviam dois topicos objetivando: i)
analisar e discutir as implicagdes das TDs no ensino da Matematica e na pratica docente; e, ii) discutir
programas governamentais que visam promover o uso das TDs nas escolas bésicas.

Quanto a esses objetivos, a disciplina propds: i) foruns de discussdo, sobre o conceito de
tecnologias na visdo dos licenciandos e sobre o conhecimento deles de programas governamentais; ii) a
construgdo de um Glossario com termos relacionados a essas duas tematicas, trabalhadas com videos e
leitura do Guia da disciplina; e, iii) a sintese de um artigo cientifico que trata da midia video na formagao
de professores de Matematica. A respeito das interagdes na disciplina, essas aconteceram por
webconferéncias, conduzido pelo professor e foruns de diividas no AVA, administrados pelos tutores.

5. Estagio de Pratica Pedagoégica I11
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Entre os objetivos da disciplina, com foco no Ensino Médio, existia aqueles voltados: 1) a analise
e reflexdo da relevancia do uso das TDs no processo de ensino e aprendizagem da Matematica; ii) a
promocgdo de buscas em sites na Internet de atividades que possam ser utilizadas na sala de aula de
Matematica; e, iii) a realizacdo de experiéncias com o uso dessas tecnologias.

Em relacdo a esses objetivos, a disciplina desenvolveu as seguintes atividades: 1) leituras de
artigos cientificos que tratam do uso das TDs na sala de aula; ii) a busca em sifes na Internet de softwares
e atividades digitais relacionados ao ensino da Matematica, seguida, da escolha pelo licenciando de um
desses recursos para seu estudo, manipulagdo e, posterior, exposicao e debate em foruns de discussao;
iii) a busca na Internet, nessa mesma dinadmica, de um livro constituido por artigos que abordam
estratégias para o trabalho da Matematica em sala de aula; e, iv) a regéncia simulada, na qual a partir de
um conteudo matematico distribuido em sorteio, foi requerido aos licenciandos a elaboragdo de um
plano de aula e a gravacdo de um video ministrando uma aula desse contetido, além da elaboracao de
uma apresentacgdo de slides. Nessa disciplina, as interagdes ocorreram por meio dos foruns de davidas
no AVA, sob a coordenacido dos tutores.

6. Estagio de Pratica Pedagogica IV

A disciplina, com énfase na Educacdo de Jovens e Adultos e no Ensino Inclusivo, apresentava
entre seus objetivos, a promocdo do uso de tecnologias informatizadas na socializacdo da Educagdo, a
partir da andlise de agdes envolvendo o ensino de Matematica.

Com relagdo a esse objetivo, foram trabalhados filmes que abordam tematicas relacionados a
Educacao Inclusiva, seguido da postagem pelos licenciandos, em um férum de discussdo, da descri¢do
e reflexdo de uma cena dos filmes que despertou a sua atengao, suscitando, assim, debates sobre o papel
da escola e do professor quanto a tematica. Nesta disciplina, as intera¢des aconteceram por meio dos
foruns de duvidas no AVA, gerenciados pelos tutores.

7. Geometria Plana e Desenho Geométrico

Um dos contetdos abordados pela disciplina foram as construgdes geométricas com régua e
compasso, envolvendo circunferéncias, pontos notaveis de um tridngulo e areas, fundamentas na
axiomatica da Geometria Plana. Desse modo, as atividades que envolviam tais constru¢des foram
trabalhadas por meio do software livre de geometria dinamica GeoGebra. Das cinco listas de atividades
avaliativas propostas durante a disciplina, uma delas envolveu o uso do referido software. Para tanto,
foram apresentadas, previamente, videoaulas e promovido webconferéncias com a resolucdo comentada
de exercicios no referido software, além de um breve tutorial em video e em texto. As interagdes entre
professor/tutor/licenciando aconteceram pelo AVA, por meio de webconferéncias, conduzidas pelo
professor e foruns de duvidas, sob a coordenagéo dos tutores

8. Modelagem Matematica

Na disciplina, o software GeoGebra foi empregado na resolugdo das atividades propostas.
Inicialmente, foram promovidas videoaulas e webconferéncias buscando familiarizar os licenciandos
com o software. Em seguida, o0 GeoGebra foi empregado em atividades para efetuar calculos de precisao
de ajuste de curva e para a construcdo de graficos da solugdo de equagdes de diferencga. Das 12 listas de
exercicios desenvolvidas pela disciplina, em 10 era requerido o uso do GeoGebra. Quanto as interagoes,
essas se realizaram por meio de webconferéncias, conduzidas pela professora e foruns de duvidas no
AV A administrados pelos tutores.
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APENDICE B: Questionario on-line: Licenciandos em Matematica

Questao 01

A)- O fato do curso de Licenciatura em Matemdatica EaD/UFU ser desenvolvido na modalidade a
distancia, em sua opinido, pode ter gerado obstaculos ou dificuldades, que impediram ou prejudicaram
de alguma forma, seu processo de formacgdo como professor de Matematica? Por qué?

B)- Fale sobre como foi para vocé, realizar um curso na modalidade a distancia.

Questao 02

A)- O curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distdncia da UFU ¢ a sua primeira
graduacao? Se ndo, qual(is) curso(s) de graduagdo vocé ja possui?

B)- Antes de ingressar no curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distadncia da UFU,
vocé ja havia atuado ou estava atuando como professor? Se sim, qual(is) disciplina(s) vocé ministrava?

Questao 03
Vocé considera importante o uso das Tecnologias Digitais (TDs) no Ensino da Matematica? Comente.

Questao 04
A)- Qual é, em sua perspectiva, a relevancia da formacao de professores para o uso das TDs?
B)- Qual o motivo desse seu posicionamento?

Questao 05

Vocé considera satisfatorio a abordagem acerca das TDs durante seu processo formativo no curso de
Licenciatura em Matematica, na modalidade a distdncia da UFU, de modo a permiti-lo(a) a apropriagdo
e utilizagdo das novas tecnologias em sua futura pratica docente? Comente.

Questao 06

As atividades do curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia da UFU, se
desenvolvem, predominantemente, pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

A)- Quais ferramentas ou espagos sdo mais utilizados no AVA durante o desenvolvimento do curso? E,
geralmente, com qual(is) objetivo(s)?

B)- Além do AVA, ha outra(s) ferramenta(s) e/ou recurso(s) que também (¢é)sao utilizado(s)? Se sim,
qual(is)? com qual(is) objetivo(s)?

C)- Voce considera que esse contato com as TDs durante o curso permitiu a vocé a possibilidade de
adquirir conhecimentos, conduzindo-o a apropriagdo ¢ utilizagdo das novas tecnologias em sua futura
pratica docente? Comente.

Agora, vamos considerar somente as disciplinas do curso, cujo objetivo é propiciar a aprendizagem de
conteudos relacionados as TDs: Introdu¢do a Educag¢do a Distdancia (1° Semestre); Tendéncias em
Educagdo Matemdtica (5° Semestre); Informatica e Ensino de Matematica (3° Semestre); Tecnologia
de Informagdo e Comunica¢do no Ensino de Matemdtica (7° Semestre),; Estagio de Prdtica Pedagogica
11 (7° Semestre), Estagio de Pratica Pedagogica IV (8° Semestre).

Questao 07

A)- Vocé considera que as propostas dessas disciplinas com énfase nas TDs, conferiram a vocé
conhecimentos necessarias para a apropriagdo ¢ utilizagdo das novas tecnologias em sua futura pratica
docente? Comente.
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B)- Relate suas facilidades e/ou dificuldades, especificamente, no desenvolvimento das propostas
dessas disciplinas com énfase nas TDs.

Questao 08

A)- Além das disciplinas citadas anteriormente, ha outras disciplinas que desenvolveram propostas
envolvendo a utilizagdo das TDs? () Sim. Qual(is) disciplina(s)? ( ) Ndo. Passar para a questdo 09.
B)- Fale sobre a(s) atividade(s) proposta(s) por essa(s) disciplina(s).

Questao 09
Descreva e analise uma (ou mais) experiéncia(s) com as TDs durante o curso.

Questao 10
Apresente sugestoes de maneiras diferentes de abordar as TDs, em relagdo as que vocé vivenciou durante
seu processo de formacdo no curso.

Questao 11

A)- O que vocé considera como sendo essencial que um curso de Licenciatura em Matematica, na
modalidade a distancia oferega ou desenvolva, para que o futuro professor possa utilizar as TD em suas
futuras aulas de Matematica? Por qué?

B)- O curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia da UFU, desenvolveu o que vocé
considera como sendo essencial para possibilitar o uso das TDs?

Questao 12
Como vocé avalia as orientagdes, acompanhamento, esclarecimento de duvidas e critérios de corre¢do
adotados, durante a realizagdo do curso no que diz respeito as TDs?

Questao 13
Relate, de modo detalhado, suas facilidades e/ou dificuldades com a utilizacdo das TDs durante a
realizagdo do curso.

Questao 14
Faga uma analise acerca do seus conhecimentos ¢ desenvoltura com a utilizagdo das TDs, antes ¢ apos
0 curso?

Questao 15

Vocé, licenciando(a) em Matematica que esta em fase de conclusdo do curso, se considera preparado(a)
para utilizar as Tecnologias Digitais no Ensino da Matematica (em sua futura pratica docente)?
Comente.

Questio 16

Nesse espago, vocé pode apresentar sugestdes, fazer comentarios que possam contribuir com essa
pesquisa e/ou acrescentar informacdes que ndo foram abordadas por esse Questionario € que vocé
considera relevante.
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APENDICE C: Questionario on-line: Tutores

Questao 01

A)- O fato do curso de Licenciatura em Matematica EaD/UFU ser desenvolvido na modalidade a
distancia, em sua opinido, pode ter gerado obstaculos ou dificuldades, que impediram ou prejudicaram
de alguma forma, o processo de formacao do professor de Matematica? Por qué?

B)- Fale sobre como é/foi para vocé, atuar em um curso na modalidade a distancia.

Questao 02
Ha quanto tempo vocé atua como Tutor no curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a
distancia da UFU?

Questao 03
Vocé considera importante o uso das Tecnologias Digitais (TDs) no Ensino da Matematica? Comente.

Questao 04
A)- Qual é, em sua perspectiva, a relevancia da formacao de professores para o uso das TDs?
B)- Qual motivo desse seu posicionamento?

Questao 05

A partir das disciplinas que atuou, vocé considera satisfatorio a abordagem acerca das TDs durante o
curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade a distancia da UFU, de modo a permitir aos futuros
professores de Matematica a apropriacao e utilizacdo das TDs em sua futura pratica docente? Comente.

Questao 06

As atividades do curso se desenvolvem, sobretudo, pelo Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
A)- Quais ferramentas ou espagos sao mais utilizados no AVA durante o desenvolvimento do curso? E,
geralmente, com qual(is) objetivo(s)?

B)- Além do AVA, ha outra(s) ferramenta(s) e/ou recurso(s) que também ¢€(sdo) utilizado(s)? Se sim,
qual(is)? Com qual(is) objetivo(s)?

C)- Vocé considera que esse contato com as TDs durante o curso pode permitir aos licenciandos em
Matematica adquirirem conhecimentos, conduzindo-os a apropriagdo e utilizacao das novas tecnologias
em sua futura pratica docente? Comente.

Agora, vamos considerar somente as disciplinas do curso, cujo objetivo é propiciar a aprendizagem de
conteudos relacionados as TDs: Introdu¢do a Educac¢do a Distancia (1° Semestre); Tendéncias em
Educagdo Matemadtica (5° Semestre); Informatica e Ensino de Matematica (3° Semestre); Tecnologia
de Informagdo e Comunica¢do no Ensino de Matemdtica (7° Semestre), Estagio de Prdatica Pedagogica
11 (7° Semestre),; Estagio de Pratica Pedagogica IV (8° Semestre).

Responda a Questio 07, apenas, se vocé atuou em alguma das disciplinas relacionadas acima.
Caso contrdario, passar para a Questio 08.

Questao 07

A)- Vocé considera que as propostas dessas disciplinas com énfase nas TDs, podem propiciar aos
licenciandos em Matematica a aquisi¢do de conhecimentos, de modo a permiti-los a apropriagdo e
utilizagdo das novas tecnologias em sua futura pratica docente? Comente.
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B)- Os licenciandos em Matematica apresentam ou apresentaram davidas durante o desenvolvimento
dessas disciplinas com énfase nas TDs? Se sim, quais? puderam sand-las?

Questao 08

A)- Além das disciplinas citadas anteriormente, hd outras disciplinas, nas quais vocé atuou, que
desenvolveram propostas envolvendo a utilizagdo das TDs? () Sim. Qual(is) disciplina(s)? ( ) Nao.
Passar para a questdo 12.

B)- Fale sobre a(s) atividade(s) proposta(s) por essa(s) disciplina(s).

Questao 09

A)- Como sdo realizadas as orientagoes e o acompanhamento das atividades propostas pelas
disciplinas?

B)- Qual avaliacdo vocé faz com relagdo ao modo que sdo realizadas as orientagdes € 0 acompanhamento
das atividades? Justifique.

Questao 10
A)- Como sao realizadas as corregdes das atividades propostas pelas disciplinas?
B)- Qual avaliagdo vocé faz com relacdo ao modo que sdo realizadas as corregdes? Justifique.

Questao 11
Relate de modo detalhado, as facilidades e/ou dificuldades, que voc€ observou, dos licenciandos em
Matematica com a utilizagdo das TDs durante a realizagdo do curso.

Questao 12

O que vocé considera como sendo essencial que um curso de Licenciatura em Matematica, na
modalidade a distancia oferega ou desenvolva, para que o futuro professor possa utilizar as TDs em suas
futuras aulas de Matematica? Por qué?

Questao 13

Nesse espago, vocé pode apresentar sugestdes, fazer comentarios que possam contribuir com essa
pesquisa e/ou acrescentar informacgdes que ndo foram abordadas por esse Questionario € que vocé
considera relevante.
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APENDICE D: Roteiro de Entrevista com os professores

01)- Qual ¢, em sua opinido, o papel da Educagdo a Distdncia na formag¢dao de professores (de
Matematica, no nosso caso)? Comente.

02)- Vocé considera que os ambientes virtuais se apresentam como locais favoraveis a composi¢ao de
ambientes formativos? Por qué?

03)- Qual a sua opinido, sobre a relevancia da formag¢ao de professores, em cursos de graduacao, para o
uso das Tecnologias Digitais (TDs)?

04)- O que vocé considera como sendo essencial que um curso de Licenciatura em Matematica ofereca
ou desenvolva, para que o futuro professor possa utilizar as TDs em suas futuras aulas de Matematica?
Por qué?

05)- Um curso na modalidade a distancia, atualmente, realiza-se, predominantemente, por meios
computacionais. Vocé considera que esse contato com as novas tecnologias, durante a realizacio de
um curso na modalidade a distincia, pode conduzir ou influenciar de alguma forma os licenciandos
a utilizar destes meios computacionais em sua futura pratica docente? Comente.

06)- Fale sobre a disciplina que vocé ministrou: objetivos, conteudos abordados.

07)- Qual a importancia dessa disciplina, em sua opinido, para a formacdo do futuro professor de
Matematica?

08)- Caracterize as atividades propostas durante o andamento da disciplina.
e Apresente as atividades:

a) presenciais ou a distancia; d) os objetivos foram alcancados? Por qué?
b) os contetidos abordados; e) o que foi realizado;
c) os objetivos esperados; f) como foi realizado.

09)- Como foram realizadas as orientac¢des para o desenvolvimento das atividades?
10)- Como foi realizado o acompanhamento das atividades?

11)- Como foi realizado a avaliagao (corregdo) das atividades?

12)- Quais critérios foram adotados para a avaliagdo (corre¢ao)? Por que esses critérios?

13)- As atividades propostas pela disciplina faziam relagdo com contetidos do ensino fundamental e/ou
médio? Como vocé avalia essa relagdo durante sua disciplina?

14)- Como vocé avalia a participagdo dos alunos na realizacdo das atividades?

15)- Ao ministrar essa disciplina novamente, vocé realizaria algo diferente? Por qué?
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APENDICE E: Documentos oficiais consultados

Quadro 9 — Legislacao Consultada

(Continua)

Decreto/Lei/Portaria/Resolucao

Resumo

Decreto n° 1.917, de 27 de maio
de 1996.

Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos
Cargos e Funcdes do Ministério da Educacdo e do Desporto.

Decreton®2.561, de 27 de abril de
1998.

Altera a redagdo dos arts. 11 e 12 do Decreto n.° 2.494 de 1998,
que regulamenta o disposto no art. 80 da LDB.

Decreto n° 6.303, de 12 de

Altera dispositivos dos Decretos nos 5.622, de 19 de dezembro

dezembro de 2007. de 2005 € 5.773, de 9 de maio de 2006.
Decreto n® 6.316, de 20 de | Aprova o Estatuto e o Quadro Demonstrativo dos Cargos em
dezembro de 2007. Comissoes da CAPES.

Decreto n° 6.094, de 24 de abril de
2007.

Dispde sobre a implementag@o do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagio.

Decreto n® 7.415, de 30 de
dezembro de 2010

Institui a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais da
Educacdo Basica, dispde sobre o Programa de Formagao Inicial
em Servigo dos Profissionais da Educacdo Basica.

Decreto n° 7.480, de 16 de maio
de 2011.

Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos
Cargos e das Fungdes Gratificadas do Ministério da Educacao.

Decreto n° 7.690, de 02 de margo
de 2012.

Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos
Cargos e das Fungdes Gratificadas do Ministério da Educacao.

Decreto n° 8.752, de 09 de maio
de 2016.

Dispode sobre a Politica Nacional de Formagao dos Profissionais
da Educacao Basica.

Decreto n° 59.396, de 14 de
outubro de 1966.

Cria o Fundo de Financiamento da Televisdo Educativa
FUNTEVE.

Decreto-Lei n° 236, de 28 de
fevereiro de 1967.

Complementa e modifica a Lein®4.117 de 27 de agosto de 1962.

Decreto-Lei n° 762, de 14 de
agosto de 1969.

Autoriza o funcionamento da Universidade Federal de
Uberlandia.

Lei n°® 5.198, de 3 de janeiro de
1967.

Cria, sob forma de Fundacdo, o Centro Brasileiro de TV
Educativa.

Lei n® 6.532, de 24 de maio de
1978.

Acrescenta e altera dispositivos no Decreto-Lei n® 762, de 14 de
agosto de 1969, que “autoriza o funcionamento da UFU.

Lein® 10.172, de 09 de janeiro de
2001.

Aprova o Plano Nacional de Educagdo e da outras providéncias

Lei n° 11.502, de 11 de julho de
2007.

Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
Fundacdo CAPES.

Portaria CAPES n° 15, de 23 de
janeiro de 2017.

Altera a Portaria CAPES n° 183 de 21 de outubro de 2016.

Portaria CAPES n° 183, de 21 de
outubro de 2016.

Regulamenta as diretrizes para concessao e pagamento de bolsas
no ambito do Sistema UAB.

Portaria MEC n° 1.134, de 10 de
outubro de 2016.

Revoga a Portaria MEC n° 4.059, de 10 de dezembro de 2004, ¢
estabelece nova redagdo para o tema.

Portaria MEC n° 1.262, de 16 de
outubro de 2008.

Credencia a UFU para oferta de cursos superiores na modalidade
a distancia.

Portaria MEC n° 2.253, de 18 de
outubro de 2001.

Trata da oferta de 20% da carga horaria dos cursos superiores
utilizando métodos ndo presenciais.
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Quadro 9 - Legislacao Consultada

(Conclusio)

Decreto/Lei/Portaria/Resolucio

Resumo

Portaria MEC n° 4.059, de 10 de
dezembro de 2004.

Trata da oferta de 20% da carga horaria dos cursos superiores na
modalidade semipresencial.

Portaria MEC n° 4.361, de 29 de
dezembro de 2004.

Dispde sobre os procedimentos de credenciamento e
recredenciamento de IES para a oferta de cursos de graduagdo e
pos-graduagdo lato sensu a distancia.

Portaria Ministerial MEC n° 301,
de 07 de abril de 1998.

Normatiza os procedimentos para o credenciamento de
institui¢des para a oferta de curso a distancia.

Portaria Normativa MEC n° 2, de

Dispde sobre os procedimentos de regulacdo e avaliacdo da

10 de janeiro de 2007. educacao superior na modalidade a distancia.
Portaria Normativa n° 18, de 15 | Dispde sobre a regulacdo de polos de apoio presencial no
de agosto de 2016 exterior.

Portaria Normativa MEC n° 40,
de 12 de dezembro de 2007
(republicado em 29 de dezembro
de 2010).

Institui o e-MEC e consolida disposi¢des sobre indicadores de
qualidade, banco de avaliadores (Basis) e o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE).

Portaria Normativa MEC n° 318,
de 02 de abril de 2009.

Transfere a CAPES a operacionalizagao do Sistema UAB.

Resolugao CNE/CES n° 1, de 03
de abril de 2001.

Estabelece normas para o funcionamento de cursos de pods-
graduacao.

Resolugao FNDE n° 08, de 30 de
abril de 2010.

Altera os incisos I a V do art. 9°, 0 § 1° do art. 10 e o item 2.4 do
Anexo I da Resolugao FNDE n° 26/2009.

Resolugao FNDE n° 15, de 04 de
dezembro de 2015.

Revoga as resolugdes que dispdem sobre o pagamento de bolsas
de estudo e pesquisa a participantes dos programas de formagao
do Sistema UAB.

Resolugao FNDE n° 26, de 05 de
junho de 2009.

Estabelece orientagdes e diretrizes para o pagamento de bolsas
de estudo e de pesquisa no ambito do Sistema UAB, vinculado a
CAPES, pagas pelo FNDE a partir do exercicio de 2009.

Resolugao CONSUN/UFU n° 01,
de 27 de fevereiro de 2004.

Estabelece a politica institucional de Educagdo a Distancia da
UFU.

Resolugao CONSUN/UFU n° 01,
de 25 de margo 2011.

Altera o art. 1° da Resolugao n° 08/2010, do CONSUN, alterando
o numero de vagas nos cursos de graduacdo PARFOR

Resolugdo CONSUN/UFU n° 03,
de 30 de abril de 2006.

Dispdoe sobre a criagdo do Curso de Graduacdo em
Administracdo na modalidade a distincia, a ser ministrado pela
Faculdade de Gestao e Negocios.

Resolugdo CONSUN/UFU n° 08,
de 30 de abril de 2010.

Dispde sobre a criagdo de cursos de graduag@o emergenciais para
o PARFOR.

Resolugado CONGRAD/UFU n°
28, de 10 de setembro de 2010.

Dispde sobre a aprovacdo do Projeto Pedagodgico do Curso de
Graduagdo em Matematica a Distancia, modalidade
Licenciatura, integrante do PARFOR.

Resolugdo CONSUN/UFU n° 31,
de 28 de dezembro de 2015.

Prorroga a vigéncia do Plano Institucional de Desenvolvimento
e Expansdo 2010-2015, aprovada pela Resolugdo n° 03/2010.

Resolugado CONGRAD/UFU n°
42, de 09 de dezembro de 2011

Altera a Resolugdo n° 28/2010, do Conselho de Graduagdo.

Fonte: Sistematizagdo do autor.




