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! Cangdo de Damien Rice, interpretada por Ana Carolina e Seu Jorge.



RESUMO

A presente tese apresenta resultados de uma pesquisa cujo objetivo foi investigar
aspectos que o compartilhamento de diferentes contextos culturais de um grupo de
professores de mateméatica pode apresentar a concepcédo de Cyberformacdo no
decorrer de um processo de forma/acéo realizado totalmente a distancia. Para isso, a
questao “Quais horizontes, nas perspectivas matematica, pedagodgica e tecnoldgica,
podem se abrir a concepcao da Cyberformacdo ao considerarmos um processo de
forma/acdo com professores de mateméatica de diferentes contextos culturais?” foi a
bussola que direcionou este estudo. Teoricamente, buscamos sustentacdo em Rosa
(2008; 2010; 2011; 2015a; 2015b), no que se refere a concepcao da Cyberformacéo,
gue é sustentada pelo constructo tedrico ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-
Tecnologias Digitais. Essa concepc¢ao representa parte do referencial tedrico desta
pesquisa em funcdo da forma como ela concebe o uso de Tecnologias Digitais nos
processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Também, embasamos
teoricamente esta pesquisa considerando autores como Eagleton (2011), Geertz
(1989), Bruner (1997; 2001), Dayrell (2001), Pérez Gomez (2001), Kant (2011),
Kerckhove (2009) e Hall (1997), pois esses autores possibilitaram a sustentacao
tedrica da pesquisa no que concerne aos aspectos relacionados aos contextos
culturais. Quanto aos aspectos metodologicos, esta pesquisa foi desenvolvida
considerando a abordagem qualitativa, a partir de um processo de Cyberformacéo
totalmente a distancia, vivido por nove professores de diferentes localidades do Brasil,
a pesquisadora e o orientador da pesquisa. Os dados produzidos possibilitaram a
efetivacdo de trés categorias de analise, por meio das quais se desvelaram novos
horizontes a concepcdo Cyberformacdo. A saber, “o design de atividades
matematicas concebe que aspectos de contextos culturais perpassem o
planejamento de atividades, a fim de ampliar a producdo do conhecimento
matematico”. Assim, desvelou-se como um horizonte a dimensao pedagdgica, pois,
pedagogicamente, evidenciamos a importancia de que a elaboracdo de atividades
matematicas contemple o uso de TD entrelagado com aspectos do contexto cultural
no qual a atividade sera desenvolvida. O outro horizonte desvelado, no caso, a
dimensao tecnoldgica, aponta que existe “uma via de mao dupla entre as TD e os
contextos culturais” no sentido de que é preciso considerar as potencialidades das

TD na producédo do conhecimento matematico, mas € preciso, também, considerar o
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contexto no qual acontece a producdo desse conhecimento matematico de forma a
ampliar as potencialidades cognitivas das atividades desenvolvidas. Por dltimo, “a
insercdo de contextos culturais e das TD na producdo de conhecimento
matematico desvelam perspectivas que perpassam a transformacdo da
matematica, a contribui¢cdo da cultura digital no compartilhamento de contextos
e os desafios nainovacdo da pratica”. Esse fato se mostrou como um horizonte que
se abre a dimensdo matematica da concepc¢ao da Cyberformacéo, pois evidenciamos
qgque é preciso entender que ha um grande desafio de inovar a prética, ao
considerarmos 0s contextos nos quais estamos inseridos, pelo fato de se querer
reproduzir o que ja existe. Ademais, evidenciamos a transformacdo da matematica ao
considerarmos os referidos contextos culturais e, a contribuigdo da cultura digital na
producdo do conhecimento matematico com aspectos de contextos -culturais

compartilhados.

Palavras-chave: Contextos Culturais. Educacdo Matematica. Educacéo a Distancia
Online. Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

This thesis presents results of a research that had as objective to investigate the
aspects that the sharing of different cultural contexts of a group of mathematics
teachers may submit to the conception of Cyberformation, during a process of
form/action achieved entirely by distance learning. For this reason, the question "What
horizons, in pedagogical and technological mathematics perspective, might open the
conception of Cyberformation to consider a process of form/action with mathematics
teachers from different cultural contexts?" was the compass that drove this study. In
theory, we try to sustaining Rosa (2008; 2010; 2011; 2015a; 2015b) who says
Cyberformation is sustained by the theoretical construction being-with, thinking-with
and know-how-to-do-with-digital-technologies. This conception represents part of the
theoretical framework of this research as a function of the way this conceives the use
of digital technologies in the processes of learning and teaching of mathematics. This
research was also, regarded theoretically, considering authors as Eagleton (2011),
Geertz (1989), Bruner (1997; 2001), Dayrell (2001), Pérez Gomez (2001), KANT
(2011), Kerckhove (2009) e HALL (1997), because these authors made possible the
theoretical base of the research in terms of the aspects related to the cultural contexts.
Considering the methodological aspects, this research was developed by qualitative
approach, from a process of Cyberformation entirely by distance learning, lived by nine
teachers from different places in Brazil, the researcher and the advisor of this research.
The produced data in the research allowed the realization of three categories of
analysis, which unveiled new horizons to the design Cyberformation. It is worth
emphasizing, “the mathematical activities designs understand cultural contexts
aspects related to the planning of activities in order to increase the production
of mathematical knowledge”. Therefore, it was revealed as a horizon to the
pedagogical dimension because, pedagogically, we evidenced the importance of the
elaboration of mathematical activities consider the use of TD interlaced to aspects of
the cultural context in which the activity will be developed. The other showed horizon,
in this case, to the technological dimension, points out that “there is a two-way
between the TD and the cultural contexts”, meaning that it is necessary to consider
the potential of TD in the production of mathematical knowledge, but it is also
necessary to consider the context in which happens the production of this

mathematical knowledge in order to increase the cognitive potential of the activities
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developed. Finally, “the cultural context insertion and TD in the production of
mathematical knowledge show prospects that pervades the transformation of
mathematics, the contribution of the digital culture in the sharing of contexts
and the challenges in the practice innovation”. This fact revealed as a horizon that
opens to the mathematical dimension of the Cyberformation conception, because we
evidenced that we must understand that there is a great challenge to innovate the
practice, when we consider the contexts in which we are inserted, considering the fact
we want to reproduce something already exists. Therefore, we evidenced the
mathematical transformation when we consider those cultural contexts, and the
contribution of the digital culture in the production of mathematical knowledge with
aspects of shared cultural contexts.

Keywords: Cultural Contexts; Mathematics Education; Distance Learning Online,
Digital Technologies.
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1 INTRODUCAO

A presente tese insere-se na linha de pesquisa “Formagéo de Professores em
Ciéncias e Matematica” do Programa de P4s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Luterana do Brasil. Bem como, esta diretamente ligada
ao grupo de Pesquisa @+ (Ambientes Mateméticos de Aprendizagem com a
Inclusdo da Informatica na Sociedade (AMAIIS)?), uma vez que a autora pertence
a esse grupo. Principalmente, porque seus membros, em diversos momentos,
contribuiram para a elaboracdo deste estudo, seja por meio de leituras, analises,
criticas, etc., seja, apontando possiveis caminhos para o aprimoramento dessa

pesquisa.

Com base nesse fato, observamos que, enquanto membros da nossa
sociedade, somos constituidos por meio de nossas experiéncias no/com o mundo
gue podem ser desencadeadas por meio de nossas vivéncias pessoais, sociais,
culturais etc. Afirmamos isso, pois:

Somos langados no mundo e o habitamos [...] [e assim,] baseados em
nosso conhecimento do sendo comum, falamos do hoje, do ontem, do
amanha e compreendemos o passado, 0 presente e o futuro dispostos
linearmente. Ao falarmos do que vivemos, dos acontecimentos de que
participamos ou que presenciamos, ou ainda ouvimos falar, narramos
o0 vivido e o modo pelo qual vivemos, mencionando pessoas, lugares,
datas, todos esses dados amarrados em uma trama por um fio
invisivel, mas poderoso, constituido pelo enredo (BICUDO, 2003b, p.
11-12).

Nesse sentido, apresentaremos, neste capitulo, um breve panorama da
trajetéria daquela que, “neste momento”, constitui-se pesquisadora. Em seguida, sera
apresentada a proposta que desvela esta pesquisa, evidenciando a tematica, a
justificativa, a pergunta diretriz e o0s objetivos da investigacdo. Por ultimo,

apresentaremos a organizacdo dos capitulos que constituem esta tese.

1.1 Trajetdria pessoal®

Entendo que esta tese € fruto de um processo que se inicia muito antes do
Curso de Doutorado, ndo havendo um marco inicial, muito menos, um final, pois, este

processo esta diretamente ligado a minha (trans)formacéo pessoal e profissional. Em

2 Ainda, neste capitulo, apresentaremos uma breve explanacéo desse grupo de pesquisa.

3 Nesta subsecéo sera utilizada a 12 pessoa do singular por tratar da trajetéria pessoal da pesquisadora.
Nas proximas, utilizaremos a 12 pessoa do plural, uma vez que as ideias a serem expressas Sao
referentes a pesquisadora e a seu orientador.
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suma, este processo esta relacionado a minha experiéncia de vida, cujo resultado
pode ser “[...] a formagao ou a transformagéo do sujeito da experiéncia” (LARROSA,
2011, p. 7). Afirmo isso considerando o “principio da transformagéo”, no qual o sujeito
da experiéncia é um sujeito aberto a sua propria transformagéo, de modo que “[...] a
experiéncia me forma e me transforma” (LARROSA, 2011, p. 7). E assim que me vejo,
como um sujeito cuja (trans)formacao € decorrente de suas proprias experiéncias de

vida. Experiéncia que, segundo observa Bicudo (2011, p. 59 — grifo da autora),

[...] é tida como o que todos os seres humanos, pelo menos estes
seres, possuem ou fazem, e como sendo sobejamente conhecida de
e por todos, de modo que ndo se mostre necessario dar maiores
explicacbes ou efetuar analises sobre os seus significados. [...] Na
linguagem comum, o termo experiéncia carrega o0 sentido de
conhecimento, deixando explicita a sua conexdo com a construcao do
conhecimento ou com o acumulo de conhecimento e de habilidades.

Dessa forma, fazendo uma analise do meu processo de formacéao, percebo que
ele é decorrente de escolhas, quer sejam enquanto professora de matematica, ou
ainda, de acdes decorrentes dessas escolhas em ser professora de matematica. Por
isso, julgo pertinente destacar nuances de minha trajetéria académica/profissional,
pois acredito que, a partir delas, posso evidenciar os caminhos que me constituiram

pesquisadora.

Ademais, entendo que é preciso salientar que “[...] o solo das experiéncias
vividas [...] [que nos mantém] vivos e em consonancia com 0s outros, nos ambientes
sociais pelos quais transitamos e nos quais atuamos” (BICUDO, 2003b, p. 21-22 —
grifo nosso) € o mundo do cotidiano. Mundo este o qual compreendemos como o
mundo-vida, que é “[...] entendido como solo de todas as vivéncias e horizonte aberto
as ocorréncias naturais e histérico-sociais e ndo como um lugar, espaco-temporal em
qgue sao depositadas coisas [...]” (BICUDO; ROSA, 2013, p. 62). Por essa razéo, julgo
conveniente salientar minhas experiéncias de vida, assim como aspectos do mundo-

vida, no qual elas aconteceram.

Minha trajetéria académica deu-se por meio do Curso em Licenciatura Plena
em Matematica, realizado em Corumba — MS*, pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS). A ideia de ser professora de matematica fascinava-me de tal

forma que, ainda no segundo ano da graduacdo, comecei a ministrar aulas. Dessa

4 Mato Grosso do Sul.
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forma, comecei a encontrar dificuldades no meu dia a dia profissional. Inicialmente,
acreditava que essas dificuldades eram decorrentes do fato de, na ocasiao, nao estar
“formada”. Acreditava que, a medida que fosse concluindo a graduagdo, essas
dificuldades diminuiriam. Nao obstante, ndo foi 0 que aconteceu. Sentia que a
graduacéo nao tinha sido suficiente. Precisava de mais e, por isso, resolvi buscar um
Curso de Especializacdo, embora, em Corumba, na época, nao tivesse nenhum curso
dessa natureza. Por isso, decidi deixar a cidade onde cresci e me tornei professora

de matematica em busca de outros horizontes.

Foi assim que, um ano apds a conclusdo do meu curso de licenciatura, mudei-
me para Trés Lagoas — MS, a 800 km de distancia da minha familia e amigos de
Corumba, para cursar Especializacdo em Educacdo Matematica, também na UFMS.
Foi uma experiéncia de vida enriguecedora para minha formacgédo, porque, nesse
periodo, tive a oportunidade de compartilhar experiéncias com um grupo de pessoas
com culturas diversificadas. Tratava-se dos docentes do Curso de Especializacao,
gue, em sua maioria, eram professores formados em Universidades no Estado de Séo
Paulo e, também, os alunos do curso. Esses alunos eram professores da rede de
ensino do Estado do Mato Grosso do Sul e do Estado de Séo Paulo, pois Trés Lagoas

fica na divisa com esse Estado.

Essa experiéncia de dois anos me possibilitou ndo apenas convivéncia,
compartilhamento de experiéncias e ideias com outros professores, mas também me
possibilitou discussfes que, na época, ndo faziam sentido para mim. Falo em
particular, mas ndo somente, das discussdes ocorridas na disciplina “Metodologia do
Ensino de Matematica”, ministrada pelo professor Dr. Renato Gomes Nogueira (In
memoriam). Lembro-me que eu levantava questionamentos sobre como resolver os
inimeros problemas enfrentados por nés, professores, em sala de aula. Na verdade,
queria uma “resposta pronta”, uma “férmula”, uma “receita” para a solugao desses
problemas. Contudo, ndo encontrava respostas para 0s questionamentos da época.
Ainda assim, percebia que o Curso de Especializacdo me proporcionava
possibilidades de reflexdo sobre a minha pratica profissional. Todavia, também
percebia que ainda ndo era o suficiente para que eu superasse as dificuldades
presentes no meu dia a dia, enquanto professora. Nesse sentido, acredito que, talvez,
iIsso tenha sido o principal fator que contribuiu para despertar em mim o desejo de

participar de uma seleg¢ao para cursar mestrado, logo que terminasse o Curso de



24

Especializacdo. No entanto, a falta de estabilidade profissional, vivida naquele
momento, alterou o “percurso” tragado por meus anseios e, entdo, levou-me para
outra direcdo. Acabei mudando-me para Boa Vista — RR® que fica a aproximadamente
3.600 km de Corumba — MS.

Essa nova etapa representou uma significativa mudanca em minha vida. Estava
no extremo norte do Brasil, em uma regiéo cujo contexto cultural apresentava muitas
especificidades e diferencas em relagdo aos contextos que até entdo eu havia vivido.
Essas circunstancias, inicialmente, assustaram-me um pouco. N&o obstante, com o
passar do tempo, fui percebendo que era mais uma oportunidade que estava tendo
de “enriquecer” minha experiéncia de vida, tanto pessoal quanto profissional. O Unico
problema era referente ao meu desejo de cursar mestrado, uma vez que, naquele
Estado, ndo havia nenhuma instituicdo que oferecesse esse curso em Educacao

Matematica, ou ainda, algum curso relacionado ao Ensino.

Passados trés anos residindo/trabalhando em Boa Vista, surgiu uma
oportunidade de cursar mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, em Canoas —
RS®. Entdo, mais uma vez, decidi deslocar-me para uma regido até entdo
desconhecida. Dessa forma, literalmente cruzei o Brasil, deixando o extremo norte
para entdo seguir para o sul do pais. Assim, a deciséo de realizar este Curso Strictu

Sensu me levou a realizar um deslocamento de aproximadamente 5.500 km.

Novamente, essa busca por formagdo me proporcionou, por um ano e meio,
uma experiéncia de vida e aprendizagem em um contexto cultural que até entdo me
era desconhecido. O contexto no qual cursei o mestrado se diferenciava daqueles
onde ocorreram minhas vivéncias anteriores, principalmente, no que diz respeito ao
uso de Tecnologias Digitais (TD’). Passei a fazer parte de um ambiente em que o uso
de TD em aulas de matematica ja era uma realidade. Nesse cenario, 0 acesso a
Internet j ocorria para muitos, diferentemente daquele de onde eu vinha: Boa Vista —
RR. O mestrado, de modo geral, ampliou as possibilidades de discussdes e
respectivas reflexdes quanto as inquietacdes que eu carregava desde a época de
minha graduacdo. Contudo, acredito que o diferencial do Curso de mestrado foram as

reflexdes que esse curso me possibilitou, no sentido de fazer-me compreender que

5 Roraima.

® Rio Grande do Sul.

7 Sempre que empregarmos a expressdo Tecnologias Digitais, estaremos nos referindo inclusive as
Tecnologias de Informagéo e Comunicacao (TIC).
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nao havia um determinado curso que me proporcionaria uma formacao “total” ou
“‘completa”. Percebi, empiricamente, que o processo de formagao do professor tem
diferentes perspectivas, das quais a cultural também pode fazer parte. Tais

perspectivas ndo sédo estanques, ao contrario, mostram-se em uma totalidade®.

ApOs retornar para Boa Vista, deixei de atuar somente na Educacéo Basica,
guando entdo iniciei minha experiéncia no Ensino Superior, ministrando aulas no
Curso de Licenciatura Plena em Matematica da Universidade Estadual de Roraima.
Esse contato com o processo inicial de formacéo de professores despertou em mim
inquietacdes quanto a complexidade do campo de formacéo de professores. Essas
inquietacdes, associadas a ideia de que a formacgéo do professor “[...] ndo se constroi
por acumulacgéo [...], mas sim através [de] [...] (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 25), levaram-me a pensar na continuidade do
meu processo de formacéo. Desse modo, apos cinco anos, desloquei-me novamente
5.500 km, retornando para Canoas, para, entéo, ingressar no Doutorado do Programa
de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Luterana
do Brasil. Diferentemente das outras vezes, agora quem muda de residéncia ndo é
apenas a professora, mas, também, a pesquisadora, a qual possui 0 objetivo de

investigar o vasto campo e os processos de formacao de professores.

Ao iniciar o doutorado, igualmente, imergi em discussfes acerca de pesquisas
em formacéo de professores envolvendo o uso de TD, as quais sdo desenvolvidas
e/ou discutidas por integrantes do Grupo de Pesquisa @+. Segundo leciona Dalla
Vecchia (2008), esse grupo de pesquisa tem como principal objetivo pesquisar
ambientes informéticos de ensino e de aprendizagem de matematica, podendo, assim,
subsidiar professores no que concerne a utilizacdo de recursos e de metodologias de
ensino provenientes desses ambientes, inseridos no contexto escolar. Esse objetivo
esta diretamente vinculado a inclusdo digital de todos os segmentos da comunidade
escolar. Nesse viés, Dalla Vecchia (2008) destaca que as tematicas abordadas nas
pesquisas, no inicio da formacédo do grupo, o qual ocorreu em 2008, eram: ambientes-
matematicos envolvendo jogos eletrénicos, narrativas digitais, Educacdo a Distancia
(EaD), Web 2.0, animac¢des e simulacdes, bem como o desenvolvimento de novos
ambientes e recursos tecnoldgicos para a Educacdo Matematica. Ao longo dos sete

anos de existéncia do grupo, essas tematicas foram ampliadas, pois, atualmente, o

8 Referente ao “[...] todo completo em suas partes [...]" (ABBAGNANO, 2007, p. 963).
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grupo também desenvolve pesquisas que envolvem diferentes frentes de uma
concepcao especifica de formacdo com professores que trabalham ou visam a
trabalhar com TD: a Cyberformacdo, além de pesquisas que tratam do enlace da
Modelagem Matematica ao trabalho com TD. A concep¢do denominada
Cyberformacdo vem sendo desenvolvida e pesquisada por varios participantes do
grupo e, também, tornou-se o foco do meu estudo. Em vista disso, o grupo de
pesquisa tornou-se ambiente de discussdo e de compartilhamento efetivo de ideias
para o que me incitava investigar. O Grupo de Pesquisa @+ contempla uma variedade
de investigacdes que sao discutidas entre seus membros. Muitas das questdes
fomentadas nesse ambiente me possibilitaram reflexdes profundas sobre a formagéao
“[...] de professores de matematica que se situam, atuam e desejam atuar em
consonancia com a cibercultura” (ROSA, 2010, p.1), ou seja, a Cyberformagdo com

professores de matematica.

De certo modo, essas reflexfes foram sendo associadas a trajetéria de minha
formacdo que, direta ou indiretamente, reportam-me a ideia de que “[...] € a cultura
gue fornece as ferramentas para organizarmos e entendermos nossos mundos de
maneira que sejam comunicaveis” (BRUNER, 2001, p. 16). Ou que, ainda, a cultura
viabiliza a formacé&o de um padrao de significados que é transmitido historicamente,
possibilitando que os homens comuniguem, perpetuem e desenvolvam seus
conhecimentos em relacdo a sua vida (GEERTZ, 1989). Para mim, as ideias
apontadas por Bruner (2001) e Geertz (1989) representam um reflexo da trajetoria de
minha formacéo. Afirmo isso, pois entendo que o fato de minha formacdo ser
constituida em diferentes contextos culturais me possibilitou tornar-me uma
professora que, conforme aponta Dayrell (2001, p. 140), constitui-se pela totalidade
de suas experiéncias vividas em diferentes espacos/contextos. Nesse sentido, o
cotidiano da minha formacdo representa, ainda conforme Dayrell (2001), uma
experiéncia permeada por confronto de valores e visdes de mundo que podem ter
interferido nesse processo de formacao. Ou seja, 0s contextos culturais vivenciados,
experienciados, trouxeram diferentes perspectivas para a minha formacéo que, a meu

ver, seria totalmente diferente se tivesse acontecido em um Unico contexto.

Em vista desses aspectos, minha visdo de mundo ampliou-se, em decorréncia
da minha experiéncia de vida, a qual abarca, inclusive, as discussfes e as reflexdes

possibilitadas por meio do Grupo de Pesquisa @+. Percebi que comecaram a emergir
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indicios daquele que, entdo, seria meu problema de pesquisa, por meio de alguns
guestionamentos, tais como: de que forma os contextos culturais se manifestam na
formagcdo com professores de matematica? De que maneira esses contextos se
apresentam a formacédo por meio da Educacéo a Distancia Online (EaD Online) e com
0 uso de TD? Quais possibilidades e desafios podem emergir de processos de

formagao com professores de diferentes contextos culturais?

Essas indagacOes foram fundamentais na determinacdo da questdo de
pesquisa, pois orientaram-me para uma revisdo de literatura sobre formacao de
professores de matematica, envolvendo o uso de TD e/ou que considerasse 0
contexto cultural nos processos de formacao, a qual sera apresentada no proximo
capitulo. Os resultados obtidos nessa revisao de literatura foram importantes na
determinacao do objetivo da pesquisa e, consequentemente, da questéo de pesquisa,
uma vez que, por meio dos resultados das pesquisas encontradas, pude observar as
possibilidades que o estudo pretendido possuia em relacdo aos processos de
formacdo de professores com TD, envolvendo, inclusive, aspectos relativos aos

contextos culturais nesse processo.

Dessa maneira, na proOxima secao, apresentarei os elementos que constituem
a investigacao, quais sejam o0s objetivos determinados para o seu desenvolvimento, a

guestao diretriz da pesquisa e a sistematizacdo da escrita da tese.

1.2 Proposta da pesquisa e estrutura da Tese®

A presente tese é resultado de uma investigacao cuja tematica é: processos de
formacdo com professores de matematica com TD, entrelacados com os contextos
culturais nos quais esses processos estao inseridos. Nessa perspectiva, na secao
anterior, apontamos questionamentos que envolvem essa tematica e, a partir desses
e das reflexdes possibilitadas pela revisdo de literatura realizada, determinamos e

antecipamos o objetivo de nossa pesquisa:

Investigar aspectos!® que o compartilhamento de diferentes contextos

culturais de um grupo de professores de matematica pode apresentar a

% Finalizada a descricdo da trajetéria pessoal da pesquisadora, retomamos a escrita na 12 pessoal do
plural.
10 “Ponto de vista [..] de que pode ser considerado um fato ou uma observagéo” (ABBAGNANO, 2007,
p. 83).
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concepcado de Cyberformacao no decorrer de um processo de forma/acao
realizado totalmente a distancia.

Compreendemos que a determinacdo desse objetivo também se constitui por
meio de outros objetivos mais pontuais, no caso. Assim, determinamos 0s seguintes

objetivos especificos para nossa pesquisa:

e Investigar quais contribuicbes/possibilidades, nas perspectivas matemética,
pedagdgica e tecnoldgica, o compartiihamento de aspectos de contextos
culturais pode propiciar a esse processo de forma/acdo com professores de

matematica, vislumbrando a prépria concepcao de Cyberformacao.

e |dentificar quais desafios se apresentam neste processo formativo totalmente a
disténcia, os quais venham alertar para aspectos que a concepcdo de

Cyberformacéo precisa atender.

Ademais, consideramos que o0s processos de ensino e de aprendizagem
também perpassam a formacdo de professores e a cultura digital, no caso, a
cibercultura. Em vista desses aspectos, vislumbramos a importancia desta pesquisa
no contexto da Educacdo Matematica, porque, por meio dela, estamos considerando
a producdo de conhecimento que pode emergir do contexto cultural em que cada
professor esta inserido e do compartilhamento de aspectos dos contextos culturais

entre os participantes do processo de formacao.

Desse modo, a fim de direcionarmos nossa pesquisa no sentido de atingir os
objetivos esperados, evidenciamos a questao de pesquisa que € a nossa bussola nos

caminhos a serem percorridos nesta tese:

Quais horizontes, nas perspectivas matematica, pedagdgica e tecnoldgica,
podem se abrir a concepcéo da Cyberformacao ao considerarmos um processo
de forma/acdo com professores de mateméatica de diferentes contextos

culturais?

Buscando explicitar a questdo de investigacdo, salientamos que horizonte
compreende “[...] aquilo que assegura a identidade do objeto no decorrer da
exploracdo, € o correlativo da poténcia maxima que meu olhar conserva sobre os
objetos que acaba de percorrer e que ja tem sobre os novos detalhes que vai
descobrir” (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 105). Nesse sentido, o horizonte
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Da a dimensdo de ampliddo e profundidade ao visualizado, ao
percebido [...] [de modo a nos] dizer que a percepcdo e a coisa
percebida ndo sédo pontuais, isoladas de um fundo, mas que seus
sentidos, tanto os doados pela coisa como os percebidos pelo ego-
sujeito intencional se mostram e movem-se nos atos da consciéncia,
no movimento noesis/noema!!, como algo que anuncia na
configuracdo e no conteudo natural, historico e cultural de um contexto
amplo (BICUDO; ROSA, 2010, p. 69 — nota dos autores).

Dessa forma, os horizontes mostram-se como as possibilidades de
“descobertas” que perpassam o processo de exploragao. Essa exploracdo vai além
do ver com o olho, porquanto considera as possibilidades que a percepc¢ao propicia a
esse processo no que se refere a “ver” aquilo que ndo se mostra de modo objetivo,
imediato. No nosso caso, os horizontes referem-se as possibilidades de percebermos
aspectos que emergem do processo de forma/acdo vivido por professores de

matematica de diferentes contextos culturais.

Ainda, salientamos que a questdo de investigacao é justificada por meio dos
resultados obtidos em nossa revisdo de literatura, uma vez que ndo encontramos
casos que investigassem os horizontes, entendidos como possibilidades e desafios,
gue emergem de uma forma/acdo com professores de matematica que buscasse
evidenciar o compartilhamento de aspectos dos contextos culturais diferenciados, ao
mesmo tempo que entendesse que ha um contexto cultural subjacente a todos os
participantes, por estarem plugados a rede digital: no caso, a cibercultura. Da mesma
forma, observamos que, em nossa revisao de literatura, ndo evidenciamos estudos
gue apontassem relacdes estabelecidas em processos de forma/acdo com
professores de diferentes contextos culturais, e isso podera ser confirmado no proximo
capitulo, destinado a apresentacdo da revisao realizada. Nao obstante, no caso das
pesquisas que envolviam a questdo cultural, estas foram realizadas considerando um
contexto cultural especifico, diferentemente do que propusemos. Ja, em relacdo a
concepcao de Cyberformacéo, é importante mencionar que entendemos concepgao
como apresentado no dicionario basico de filosofia, Japiassu e Marcondes (2001, p.

39), o qual apresenta:
Concepcéo (lat. conceptio) I. Operagéo pela qual o sujeito forma, a

partir de uma experiéncia fisica, moral, psicolégica ou social, a
representacdo de um objetivo de pensamento ou conceito. O resultado

11 Noesis/noema é o movimento do ver/visto efetuado pela consciéncia. Noesis dizendo dos aspectos
subjetivos da experiéncia vivida, constituido pelos atos de compreensdo como o perceber, lembrar,
imaginar, fantasiar, etc. Noema dizendo do objeto da percepgédo. Nao significa o proprio objeto tomado
em sua materialidade pragmatica, mas do objeto como se doa a percepgéo.
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s

dessa operacdo também é chamado de concepc¢do, praticamente
sinbnimo de teoria (ex.: concepg¢éo platonica do Estado, concepcédo
liberal da economia etc.). 2. Operacdo intelectual pela qual o
entendimento forma um conceito (ex.: o conceito de triangulo).

Isso implica buscar, a partir da experiéncia vivida pelos participantes desta
pesquisa, cujo elemento principal foi o compartilhamento de aspectos dos contextos
culturais, o que tal operacdo traz ao que entendemos atualmente como
Cyberformacdo com professores de matematica. Acreditamos que a tese pode
evidenciar teoricamente o que esse compartilhamento pode contribuir, adicionar e
potencializar a propria concepcado de Cyberformacdo, de forma a melhorar os

processos formativos que acontecem atualmente, em um futuro proximo.

Ainda, no que concerne a constituicdo da nossa questdo de pesquisa,
salientamos que entendemos contexto de acordo com o que Abbagnano (2007, p.

199) apresenta em seu dicionario de Filosofia:

[...] € o0 conjunto de entidades (coisas ou eventos) correlacionadas de
certo modo; cada uma dessas entidades tem tal carater que outros
conjuntos de entidades podem ter os mesmos caracteres e estar
ligados pela mesma relacdo; recorrem quase uniformemente [...]

Ou seja, concebemos contexto como 0 nosso cotidiano, compreendido como a
nossa realidade mundana que, conforme afirmam Bicudo e Rosa (2010, p. 14), refere-
se a realidade vivida “[...] em um solo histérico e cultural que nos permite [, também,]
compartilhar experiéncias [...]", costumes, etc. Contexto esse que abarca todos os
aspectos que se relacionam com o conjunto de experiéncias vividas por um individuo,

inclusive as coisas que compdem o “cenario” no qual essas experiéncias se realizam.

Entendemos pertinente, ademais, apresentarmos o capitulo da revisdo de
literatura realizada. No entanto, antes, salientamos que a nossa pesquisa, cuja
producao dos dados se deu por meio da realizagdo de um curso de extensao, “reuniu”
09 professores de matematica de diferentes contextos culturais, por meio da EaD
Online. Esse curso possibilitou propormos atividades que envolvessem o uso de TD
e, a0 mesmo tempo, incitou os professores a compartilharem aspectos dos contextos

culturais deles.

Ainda, apresentamos a organizacdo da presente tese, constituida em seis
capitulos. Neste primeiro, como proposto inicialmente, apresentamos “flashes” da

trajetéria, tanto pessoal quanto profissional, daquela que, “neste momento”, constitui-
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se pesquisadora. Além disso, apresentamos a proposta que direcionou esta pesquisa,
evidenciando a tematica, a justificativa, os objetivos da investigacdo e a pergunta

diretriz.

Por meio do segundo capitulo, denominado por “Revisdao de literatura”,
buscamos evidenciar as pesquisas, em ambito nacional, sobre a formacao de
professores de matematica envolvendo o uso de TD por intermédio da EaD Online
e/ou que considerassem o contexto cultural dos professores nesses processos de
formacdo. Em acréscimo, destacamos as possibilidades que nossa pesquisa pode
alcancar em termos de contribuicdo a area da Educacdo Matematica e que nao foram
observadas nos contextos investigados.

O capitulo trés, denominado “A forma/acao de professores de matemaética
por meio da EaD Online”, apresenta-se como o primeiro dos dois capitulos que
consolidam o referencial tedrico desta tese, pois eles apresentam subsidios para a
analise dos dados produzidos. Esse capitulo, em particular, foi organizado de modo a
evidenciar a formacéo de professores na EaD Online, uma vez que esta pesquisa se
constituiu por meio dessa modalidade de formacdo. Por essa razao, inicialmente,
buscamos explorar o conceito de formacéo. Em seguida, evidenciamos o contexto da
forma/acdo de professores em consonancia com a EaD Online. Finalmente,
apresentamos a concepcdo que embasa esta pesquisa: a Cyberformacdo com
professores de matematica, buscando salientar as suas dimensfes, matematica,
pedagogica e tecnoldgica, as quais manifestam como a Cyberformacdo entende a

utilizacédo das TD na formagcdo com professores de matematica.

O capitulo quatro, denominado “Em busca de aproximacdes tedricas na teia
chamada cultura”, apresenta concepcdes teoricas sobre cultura abrangendo
aspectos relativos aos contextos antropolégico, educacional, tecnolégico e da
Educacdo Matematica. Assim, destacamos o processo evolutivo da palavra cultura e
suas respectivas reformulacdes; a cultura no contexto educacional, buscando
aproximacdes com o contexto de formacéo de professores, o papel das TD em nossa
cultura, assim como as transformacdes decorrentes do uso dessas tecnologias em
nossa sociedade e, por ultimo, as relacdes que se estabelecem entre a Educacao

Matematica e diferentes contextos culturais.

O capitulo cinco, denominado “A consolidagao da trajetéria de pesquisa”,

literalmente, apresenta os caminhos percorridos nesta investigacdo. Esse capitulo se
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inicia apresentando a pesquisa realizada como qualitativa e as razdes consideradas
para a determinacdo desta investigacdo como qualitativa. Na sequéncia,
apresentamos o cendrio da pesquisa realizada, incluindo os participantes, os
ambientes onde a pesquisa foi realizada, bem como apresentamos os critérios
adotados para a sua selecdo. Finalizamos esse capitulo apresentando os recursos
utilizados na producéo de dados e a forma como eles foram utilizados para a efetiva
realizacdo deste estudo.

No capitulo seis, denominado “Organizacdo, descricdo e analise dos
dados”, evidenciamos a forma como os dados foram organizados para que eles
pudessem ser analisados; expusemos a forma como esses dados seriam
apresentados. Além disso, apresentamos as analises realizadas por meio das
categorias: “Design de atividades matematicas permeadas por aspectos de
contextos culturais: horizonte que se desvela a dimensédo pedagogica da
Cyberformacao”; “TD e contextos culturais como via de mao dupla: horizonte
gue se desvela a dimenséao tecnoldgica da Cyberformacao” e “Perspectivas na
insercao de contextos culturais e TD na producao de conhecimento matematico:

horizonte que se desvela a dimensédo matematica da Cyberformacao”.

Por ultimo, finalizamos esta tese com a apresentacéo das consideracoes finais.
Por meio delas, elucidamos as contribuicdes/possibilidades, os desafios e algumas
possiveis questdes de pesquisa vislumbradas a partir da realizacdo deste estudo em
Educacdo Matematica, especificamente, em forma/acdo com professores de

matematica de diferentes contextos culturais com TD.



2 REVISAO DE LITERATURA

Conforme ja mencionado no capitulo anterior, alguns questionamentos nos
direcionaram para esta revisao de literatura: de que forma os contextos culturais se
manifestam na formacdo com professores de matematica? De que maneira esses
contextos se apresentam a formacdo por meio da EaD Online e com o uso de TD?
Quais possibilidades e desafios podem emergir de processos de formacdo com
professores de diferentes contextos culturais?

Por conseguinte, por meio desses aspectos, constituimos uma questéo que nos
guiou nesta revisdo: de que forma diferentes contextos culturais podem se apresentar
a forma/acéo de professores de matematica, por meio da EaD Online e com o uso de
TD? Desse modo, determinamos o objetivo desta revisédo: identificar pesquisas
sobre a formacéo com professores de matemaéatica envolvendo o uso de TD por
meio da EaD Online elou que considerassem o0 contexto cultural dos

professores nesses processos de formacéao.

Portanto, a fim de buscarmos respostas a questao formulada, realizamos uma
pesquisa bibliogréafica visando a identificar pesquisas, cujas tematicas abordassem “a
formacdo de professores de matematica com TD na EaD” ou “a formacgédo de
professores de matematica envolvendo aspectos relativos a contextos culturais”. Para
essa finalidade, consideramos como critério de busca estas palavras-chave:

formacéo, professores de matematica, tecnologia digital, contextos culturais e cultura.

Esta revisao foi realizada por meio de dissertacdes e/ou teses disponibilizadas
no Portal de Periédicos da Capes'? e nos bancos de teses e dissertacGes dos
Programas de Pés-Graduacdo: Ciéncias, Tecnologias e Educacdo (CEFET/RJ);
Educacéo Cientifica e Formacéo de Professores (UESB!4); Educacédo em Ciéncias e

em Matematica (UFPR); Educacdo Matematica e Tecnol6gica UFPE?®); Educacéo

12 Disponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br/>. Acesso em: 24 jun. 2015.

13 Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca. Disponivel em:
<http://dippg.cefet-rj.br/index.php?option=com_docman&ltemid=166>. Acesso em: 24 jun. 2015.

14 Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Disponivel em:
<http://www.uesb.br/ppgecfp/index.php?pagina=dissertacoes-defendidas>. Acesso em: 24 jun. 2015.
15 Universidade Federal do Parana. Disponivel em: <http://www.ppgecm.ufpr.br/Dissertacoes.html>.
Acesso em: 24 jun. 2015.

16 Universidade Federal de Pernambuco. Disponivel em: <http://www.gente.eti.br/edumatec/>. Acesso
em: 24 jun. 2015.



http://www.periodicos.capes.gov.br/
http://dippg.cefet-rj.br/index.php?option=com_docman&Itemid=166
http://www.uesb.br/ppgecfp/index.php?pagina=dissertacoes-defendidas
http://www.ppgecm.ufpr.br/Dissertacoes.html
http://www.gente.eti.br/edumatec/
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em Ciéncias e Matematica (PUCRS'’); Educacdo em Ciéncias e Matematicas
(UFPA); Educacdo Matematica (UFMS); Educacdo Matematica (UNESP/Rio
Claro®?); Educacdo Matematica (PUCSP?!); Educacéo para a Ciéncia e Matematica
(UEM??); Ensino de Ciéncias e Matematica (ULBRAZ); Ensino de Ciéncias e
Matematica (UNIFRA?%); Educacdo (UFES?®); Educacdo (UNICAMP?%); Educacéo
(USP?") e Educacdo Matematica (UNIBAN?8).

Dessa forma e, particularmente, no ambito da Educacdo Matematica,
identificamos diversas pesquisas relacionadas a formacdo com professores de
matematica, quer seja considerando o uso de TD, ou a EaD Online. Entretanto, ao
buscarmos pesquisas que abordassem, especificamente, formagdo com professores
de matematica envolvendo o uso de TD e, também, a EaD Online, o resultado foi
reduzido. Ademais, mostrou-se significativamente reduzido o resultado referente a
pesquisas que abrangessem a formacéo de professores de matematica e aspectos
relativos a contextos culturais nesses processos de formacdo. Em vista desses
aspectos, apontaremos algumas pesquisas que, segundo julgamos, apresentaram um

maior entrelacamento com a investigacao que realizamos, se considerarmos aquelas

17 Pontificia  Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Disponivel em:
<http://www3.pucrs.br/portal/page/portal/biblioteca/Capa/BCEPesquisa/BCETesesDiss>. Acesso em:
24 jun. 2015.

8 Universidade Federal do Para. Disponivel em: <http://www.ppgecm.ufpa.br/index.php/producao-
academica/dissertacoes>. Acesso em: 24 jun. 2015.

19 Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Disponivel em: <http://edumat.ufms.br/#>. Acesso em:
24 jun. 2015.

20 Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” de Rio Claro. Disponivel em:
<http://www.athena.biblioteca.unesp.br/F?func=find-

b&request=unesp&find_code=wnv&local base=T89>. Acesso em: 24 jun. 2015.

2L pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo. Disponivel em: <http://www.pucsp.br/pos-
graduacao/mestrado-e-doutorado/educacao-matematica#dissertacoes-e-teses-defendidas>  Acesso
em: 24 jun. 2015.

22 Universidade Estadual de Maring&. Disponivel em: <http://www.pcm.uem.br/teses>. Acesso em: 24
jun. 2015.

23 Universidade Luterana do Brasil. Disponivel em:
<http://www.ppgecim.ulbra.br/teses/index.php/ppgecim/issue/archive>. Acesso em: 24 jun. 2015.

24 Centro Universitario Franciscano. Disponivel em: <http://wwww.unifra.br/site/pagina/conteudo/51#>.
Acesso em: 24 jun. 2015.

25 Universidade Federal do Espirito Santo. Disponivel em:
<http://repositorio.ufes.br/handle/10/100/browse?type=title&submit _browse=T%C3%ADtulo>. Acesso
em: 24 jun. 2015.

26

Universidade Estadual de Campinas. Disponivel em:
<http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/list.php?tid=27>. Acesso em: 24 jun. 2015.
27 Universidade de S&o Paulo. Disponivel em:
<http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=12&Itemid=77&lang=pt-br>. Acesso em:
24 jun. 2015.
28 Universidade Bandeirante de Sao Paulo. Disponivel em:

<http://www.uniban.br/pos/educamat/disserta_mes.asp>. Acesso em: 24 jun. 2015.
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cujas tematicas se aproximam daquela abordada por nés. Ainda, apresentaremos o
gue foi investigado por meio da questdo diretriz, da forma como a pesquisa foi
realizada e, dos resultados que elas possibilitaram exprimir.

A fim de responder a questdo de pesquisa “Qual a natureza da aprendizagem
matematica em um curso online de formacdo continuada em Geometria?”, Zulatto
(2007, p. 21 — grifo da autora) realizou uma investigacdo de abordagem qualitativa
com 76 professores de escolas que a Fundacdo Bradesco mantém situadas em
diferentes localidades do pais. Essa investigacdo aconteceu por meio do curso
“Geometria com Geometricks”, cujo objetivo era “[...] familiarizar professores de
Matematica da rede de escolas da Fundac¢éo Bradesco com o software de geometria
dindmica Geometricks” (ZULATTO, 2007, p. 43 — grifo da autora) e foi realizado
totalmente a distancia, por intermédio de uma plataforma virtual disponibilizada pela
Fundacédo Bradesco. Em relacdo aos encontros, estes ocorreram em tempo real, por
chat, ou videoconferéncia, sendo que “[...] os recursos da videoconferéncia permitiram
gue construcdes geomeétricas fossem compartilhadas visualmente e realizadas por
todos os envolvidos, fomentando a interagédo e a participagao ativa [...]” (ZULATTO,
2007, p. 8). Nesse viés, a investigacao realizada por Zulatto (2007) permitiu a esta

autora apontar que:

Os resultados levam a inferir que, nesse contexto, a aprendizagem
matematica teve natureza colaborativa, na virtualidade das
discussbes, tecidas a partir das contribuicbes de todos os
participantes; coletiva, na medida em que a producdo matematica era
condicionada pelo coletivo pensante de seres-humanos-com-midias;
e argumentativa, uma vez que conjecturas e justificativas matematicas
se desenvolveram intensamente do decorrer do processo, contando
para isso com as tecnologias presentes na intera¢do ocorrida de forma
constante e colaborativa (ZULATTO, 2007, p. 8 — grifo da autora).

Desse modo, comparando-se a nossa pesquisa com a realizada por Zulatto
(2007), evidenciamos algumas convergéncias e divergéncias. Nossas pesquisas
convergem em relacdo a serem realizadas totalmente a distancia por meio da EaD
Online, por constituir como sujeitos de pesquisa professores de matematica de
diferentes localidades do Brasil e por estabelecer uma TD como meio possibilitador
de formacao, particularmente, um software cuja tela de visualizacdo poderia ser
compartilhada com todos os participantes, simultaneamente. Todavia, elas divergem
ao considerarmos que os professores participantes da pesquisa de Zulatto (2007)

eram de diferentes localidades, porquanto eles atuavam em escolas da Fundacgéo
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Bradesco, localizadas em diferentes localidades do nosso pais, enquanto que, na
nossa pesquisa, ser de diferentes localidades era uma condi¢ao, porque queriamos
investigar aspectos do compartiihamento de diferentes contextos culturais. Além
disso, a pesquisa realizada por Zulatto (2007) focou-se nos aspectos matematicos
relacionados a Geometria, enquanto a que realizamos se fixou em aspectos

relacionados a Algebra, particularmente, sobre Funcdes.

Nessa seara, Souto (2013, p. 17, grifos da autora) buscou respostas a questao
“Como ocorrem as transformacées expansivas em um curso de Educagao
Matematica a Distancia Online?”. Em vista disso, a autora promoveu um curso a
distancia denominado por “Tendéncias em Educagao Matematica”, visando a discutir
algumas Tendéncias em Educacdo Matematica. Nesse curso, “[...] professores de
varias regibes do pais e do exterior se encontravam para estudar conicas com 0
software de Matematica dindmica GeoGebra e para discutir algumas Tendéncias em
Educacdo Matematica” (SOUTO, 2013, p. 7 — grifo da autora). A analise dos dados

produzidos possibilitou que Souto (2013, p. 7 — grifo da autora) apontasse que:

[...] as transformacfes expansivas emergentes tiveram na midia um
agente mobilizador e podem ser assim resumidas: a expansao do
objeto e do motivo da atividade; a expanséo da producdo Matemética
sobre cbnicas; e a expanséao dos artefatos, ou seja, dos duplos papéis
que as midias podem desempenhar em um sistema de atividade.
Essas transformacdes, particularmente a ultima, em conjunto com as
lentes tedricas possibilitaram o inicio da construcdo de uma
perspectiva tedrico-metodoldgica: "Miniciclo(nes)" de Transformacdes
Expansivas para analise de sistemas seres-humanos-com-midias.
Essa perspectiva lanca novas luzes sobre o "fazer" Matematica online
e pode contribuir para reorientar acdes e planejamentos de
professores nesse contexto. Também como um dos resultados desse
estudo o conceito de transformagbes expansivas, devido ao seu
carater relacional, é reinterpretado.

Um dos aspectos convergentes entre ambas as investigacdes é o fato de elas
utilizarem o software GeoGebra. Nao obstante, ao considerarmos esse aspecto, as
pesquisas divergem, pois, N0 N0SSO caso, 0s participantes podiam utilizar esse
software concomitantemente, além de terem acesso as atividades realizadas pelos
demais participantes da pesquisa a qualquer momento, uma vez que o ambiente
virtual possibilitou essa utilizacdo. Ademais, nossas pesquisas convergem em relacao
a forma de producgdo de dados. Ambas foram realizadas por meio de um curso de
extensao com professores de diferentes localidades, ainda que essa peculiaridade,

na pesquisa de Souto (2013), tenha ocorrido em fung&o de o curso ser realizado por
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meio da EaD Online. Quanto as divergéncias entre as nossas pesquisas,
particularmente, destacamos que, em relacdo aos aspectos matematicos, a
investigacdo realizada por Souto (2013) abordou o estudo de Conicas, enquanto
Funcdes foi o tema focado em nossa investigacdo. Além disso, nossas pesquisas
também divergem em relacéo ao enfoque dado a discusséo no processo de formacao.
Souto (2013) discutiu Tendéncias em Educacao Matematica; nds, essencialmente,
discutimos o uso de TD sob a concepcéo da Cyberformacao, abrangendo, inclusive,
aspectos do Construcionismo e do Design Instrucional.

Nesse mesmo viés, Corréa (2012) desenvolveu a sua pesquisa a partir da
questao norteadora: “Como as TDIC?® sdo usadas na formacao inicial de professores
em cursos de Licenciatura em Matematica oferecidos na modalidade de Educacéo a
Distancia?” (CORREA, 2012, p. 22 — nota nossa). Utilizando uma abordagem
gualitativa, Corréa (2012) realizou a investigacdo em um curso de Licenciatura em
Matematica, na modalidade de EaD, na UFMS. Os sujeitos da pesquisa foram alunos
da primeira turma, professores, tutores e coordenadores desse curso. Os dados da
pesquisa foram produzidos a partir das informacées do Projeto Pedagodgico do Curso
(PPC), da aplicacéo de questionarios com académicos, professores e tutores do curso
e de entrevistas realizadas com os coordenadores do curso. A pesquisa realizada por
Corréa (2012) apontou que o curso investigado utilizava poucos softwares nos
processos de ensino e de aprendizagem, em particular, no ambiente virtual. Essa
investigacdo, do mesmo modo, constatou que um numero reduzido de professores,
em alguns polos, utilizava softwares, cujo uso se limitava aos encontros presenciais e
gue essa pratica ndo explorava as potencialidades que a modalidade EaD oferece
com/para o uso de TIC. Outrossim, evidenciou que nem todas as disciplinas do curso
investigado utilizavam as TDIC, sendo que “[...] aquelas que usaram apresentam
caracteristicas de uso em uma abordagem instrucionista®®” (CORREA, 2012, p. 8 —

nota nossa).

29 Tecnologias Digitais da Informag&o e Comunicagio (CORREA, 2012).

30 [...] é tipicamente implementada por software educacional do tipo tutorial, exercicio-e-pratica ou
alguns jogos. Nesses casos, a informacao € organizada de acordo com uma sequéncia pedagoégica. O
aluno pode seguir esta sequiéncia ou pode escolher a informacdo que desejar. No caso de seguir a
sequéncia, o software tem o controle do processo de ensino e o aprendiz pode mudar de tdpico,
simplesmente apertando a tecla ENTER ou o software altera a seqiiéncia de acordo com as respostas
fornecidas pelo aluno. No caso de poder escolher, o aprendiz tem o controle e pode selecionar o que
deseja. Em geral, softwares que permitem a escolha de informacdes sdo organizados na forma de
hipertextos (textos interligados) e passar de um hipertexto para outro constitui a agédo de “navegar” no
software” (VALENTE, 2002, p. 135).
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Ao considerarmos a questéo de pesquisa de Corréa (2012), constatamos uma
similaridade entre ela e a que realizamos. Trata-se de investigar o “como” as TDIC
séo utilizadas na formacao de professores na modalidade EaD. Evidenciamos essa
similaridade, pois a Cyberformacéo, concepcdo que embasa a nossa pesquisa,
considera o uso de TD nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica
como participe da producdo de conhecimento matematico (ROSA, 2015a). Os
resultados evidenciados na pesquisa realizada por Corréa (2012), particularmente
referentes ao uso de TDIC por meio de uma abordagem instrucionista, reforcam a
importancia da nossa pesquisa no que tange ao uso das TD em consonancia com

concepcao da Cyberformacao.

A seguinte pesquisa, realizada por Sousa (2014), buscou respostas a esta
questao: “Quais as contribuicbes do curso online ‘Formacdo de Professores de
Matematica na Produgédo de Recursos Didaticos Digitais’ na formagdo continuada de
professores de Matematica da educacéo basica?” (SOUSA, 2014, p. 9 — grifo da
autora). Foram sujeitos da pesquisa 36 professores dos seguintes estados: Bahia, Sao
Paulo, Rio Grande do Sul, Para, Sergipe e Minas Gerais. Os dados foram produzidos
mediante a realizacdo de um curso de extensédo universitaria, por meio da EaD Online,
gue possibilitou aos professores a criagdo de materiais digitais, utilizando os
softwares® GeoGebra, HagadQué e Kino. Esses dados foram analisados
considerando-se trés categorias: a) Os Professores e as Tecnologias; b) A EAD3 /
EOL?3 como possibilidade de formacéo continuada, avaliando a interagédo no ambiente
e as causas da evasao dos cursistas e ¢) A Producdo de Recursos Didaticos Digitais.

Como resultado, Sousa (2014, p. 9 — grifo da autora) apontou:

[...] os professores perceberam a formac&o continuada a distancia, em
particular a Educacéo online, como possibilidade de aperfeicoamento
profissional; que o didlogo com as tecnologias digitais condicionou
tanto a formagédo do professor quanto a pratica de sala de aula,
guando, interagindo com os softwares e as ferramentas disponiveis,
puderam criar seus proprios recursos didaticos digitais. Nas
produgbes, conseguiram relacionar os conteldos matematicos a
linguagens, como animacgdes, quadrinhos e videos, estabelecendo um
principio de formacgéo que atende as demandas atuais da sociedade,
visando ao ensino e a aprendizagem de forma coletiva ou colaborativa
em sala de aula.

31 para informac6es sobre os softwares, consultar Sousa (2014).
32 Educacéo a Distancia.
33 Educacéo a Distancia Online.
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Entendemos que a pesquisa de Sousa (2014) também apresenta similaridades
com a nossa. Uma delas é em relacdo a producdo dos dados, que, assim como a
nossa, aconteceu mediante a realizagdo de um curso de extensdo, por intermédio da
EaD Online. As pesquisas, ademais, convergem quanto a utilizacéo de TD durante o
processo de producdo de dados. Sopesamos essa relacdo, porque a concepgéo da
Cyberformacdo considera o uso de TD, a fim de potencializar a producdo do
conhecimento (ROSA, 2015a) e, segundo Sousa (2014), a pesquisa realizada pela
referida autora considerou a utilizagdo da TD no processo de producédo do
conhecimento. Além desses fatores, identificamos similaridade em relacdo aos
sujeitos da pesquisa que, assim como 0S nossos, também sdo professores de
matematica da Educacdo Basica provenientes de diferentes regides do pais e, a
principio, de diferentes contextos culturais. Contudo, diferentemente da nossa
pesquisa, pertencer a diferentes contextos culturais ndo foi uma condicdo para
participar do curso/pesquisa, mas, por essa ser naturalmente uma possibilidade da
EaD Online.

Em analise a esse contexto, Fernandes (2014) desenvolveu uma pesquisa
guiada pela seguinte questao: “De que forma as tecnologias digitais sdo usadas em
cursos de Licenciatura de Matematica, na modalidade EaD, oferecidos por instituicées
de ensino do sistema UAB34?” (FERNANDES, 2014, p. 20 — nota nossa). Para a
realizacdo desse estudo, Fernandes (2014) considerou duas Instituicbes publicas de
Ensino Superior do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). Foram tomados
como dados da pesquisa: Projetos Pedagogicos e Planos de Ensino de disciplinas
dos cursos; questionarios online aplicados com professores e tutores; entrevistas
semiestruturadas realizadas com Coordenadores de Curso e registros em ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) das disciplinas ofertadas no ano de 2012. Essa
investigacdo possibilitou identificar que “[...] professores, tutores e alunos destes
cursos utilizam softwares e applets em uma abordagem instrucionista, em atividades
gue seguem o0 modelo pergunta-resposta, focadas na transmissao de informagao”
(FERNANDES, 2014, p. 8 — grifo do autor). Ademais, Fernandes (2014) constatou que
se faz necesséria a formacao com professores e tutores, para atuar na EaD, que

considerem o uso das TD, segundo uma abordagem construcionista.

34 Universidade Aberta do Brasil (FERNANDES, 2014).
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A investigacdo realizada por Fernandes (2014) apresenta algumas
similaridades com a nossa e, também, com a de Corréa (2012). As pesquisas de
Fernandes (2014) e Corréa (2012), em relacdo a producdo de dados, apresentam
similaridades entre si, pois ambas consideraram como dados os PPC, questionarios
aplicados com professores e tutores e entrevistas. Fernandes (2014), ademais,
considerou como dados os registros em AVA das disciplinas ofertadas no ano de
2012. Assim, em relacdo a producdo de dados, a nossa pesquisa diverge da
investigagéo realizada por Fernandes (2014). Entretanto, entendemos que nossas
pesquisas convergem no aspecto referente a formacdo com professores de
matematica com TD. Afirmamos isso, porquanto a pesquisa de Fernandes (2014),
bem como a de Corréa (2012), buscou determinar “o como”, “a forma” que as TD sdo
utilizadas em cursos de Licenciatura em Matematica a distancia. Nesse sentido, essas
pesquisas se aproximam da nossa, pois consideramos que o uso de TD nos processos
de ensino e de aprendizagem, fundamentalmente, deve acontecer, conforme declara

Rosa (2105a), de modo que potencializem a produgcéo do conhecimento matematico.

Além disso, entendemos que Paulin (2015) buscou retratar como se mostra a
forma/acéo de professores de matematica na EaD Online em consonancia com a
utilizacdo de TD. Por essa razdo, essa autora sistematizou uma possivel
compreensao das pesquisas em Educacdo Matematica apresentadas ao Grupo de
Trabalho “Educagao Matematica: novas tecnologias e Educacéao a Distancia” (GT06)
da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM). Nesse viés, Paulin (2015)
elencou algumas aproximacfes teodricas e tematicas, evidenciando as edi¢cdes do
Simpdésio Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM) nos anos de
2000, 2003, 2006, 2009 e 2012.

Por conseguinte, visando a ampliar as possibilidades de compreensao sobre
como se mostra a forma/acdo de professores de matematica na EaD Online, em
consonancia com a utilizacéo de TD, apresentamos as contribui¢cdes de Paulin (2015)
gue, por meio da metodologia Estado da Arte, identificou similaridades e divergéncias
nos artigos submetidos ao SIPEM e discutidos no ambito do GT6. Nesse contexto,
Paulin (2015) estabeleceu seis grandes eixos tematicos: “Aspectos Epistemoldgicos
das TIC; Aspectos Didatico-pedagogicos das TIC; Estado da Arte da presenca das
TIC; Estudos de Politicas Publicas e TIC; Educacéo a Distancia e Presenca das TIC

na Formacgéo e Pratica Docente” (PAULIN, 2015, p. 25 — grifo da autora). Dos eixos
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tematicos identificados e analisados por Paulin (2015), remeteremo-nos apenas ao
eixo Educacdo a Distancia, por compreendermos que esse eixo esta diretamente
relacionado com a temética aqui discutida.

Nesse eixo, centramo-nos na andlise de Paulin (2015) pertinente as pesquisas
que trataram da formagdo de professores. Nesse sentido, Paulin (2015, p. 38), por
meio desse estudo, destaca que as pesquisas que abordam a formacdo de
professores a distancia “[...] focam a investigagdo em aspectos inerentes a pratica
docente, conhecimento profissional, saberes docentes, colaboracéo e interagéo entre
pares”. Nesse viés, Paulin (2015, p. 39) salienta que nos artigos analisados

perpassam aspectos relativos as

[...] possiveis influéncias da EaD nos processos de Formagéo
Continuada de professores de Matematica [...] [, assim como,]
aspectos inerentes ao ambiente em que as interacdes se dao entre os
participantes dos cursos a distancia, abordando questdes referentes a
importancia e as potencialidades das midias digitais [e, etc.] [...]

Dessa forma, evidenciamos que o uso de TD, particularmente, as
potencialidades dessas tecnologias, também perpassam processos investigativos
relacionados a formacao de professores a distancia. No que concerne a esse aspecto,
Paulin (2015) observa que, nas investigacbes analisadas, também €& possivel
evidenciar: a colaboracdo como principal caracteristica da aprendizagem em
ambientes virtuais; o potencial da EaD na formacdo de Comunidades Virtuais de
Aprendizagem, ao possibilitar formagédo continuada com professores, sobretudo, no
gue se refere a ressignificacdo da pratica dos professores e compartilhamento de
experiéncias e praticas docentes; possibilidades de mudancas na pratica pedagogica
condicionada as interacfes e atividades ocorridas nos processos de formacao e,
novas posturas dos professores referentes as atividades realizadas com 0s seus
alunos em momentos posteriores. Esses aspectos, segundo percebemos,
demonstram que o contexto da formacédo com professores de matematica, por meio
da EaD, abrange pesquisas que abordam, especificamente, o uso de TD nesse
contexto. Nesse sentido, vislumbramos a nossa investigacdo como uma possibilidade
de ampliacdo do conjunto de pesquisas que buscam compreender 0 processo da
formacdo com professores a distancia que consideram o uso de TD como recurso a
ser utilizado nessa formagé&o e, no nosso caso, como meio de potencializar a producéo

do conhecimento matematico.
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Nesse ponto, destacaremos as pesquisas que tratam da formacdo de
professores de mateméatica envolvendo aspectos relativos a contextos culturais.
Assim, salientamos que Marcilino (2014), em sua investigacdo, buscou respostas a
questado: “Como a praxis da educacao intercultural contribui/pode contribuir para a
educacdo escolar indigena de Aracruz/ES?” (MARCILINO, 2014, p. 24). Essa
investigacdo se deu por meio de uma experiéncia de (con)vivéncia junto as etnias
indigenas Tupiniquim e Guarani no municipio de Aracruz — ES, no periodo de 2009 a
2013, por meio da qual foram realizados encontros de formagdo continuada em
servico. Essa formacdo se deu com os educadores das séries iniciais das Escolas
Municipal Pluridocentes Indigenas Trés Palmeiras, Boa Esperanca (2009-2010) e
Escola Municipal de Ensino Fundamental Indigena “Dorvelina Coutinho” (2011-2013).
Para esse fim, foi firmada uma parceria interinstitucional com os gestores das
secretarias Estadual e Municipal de Educacao e, intercultural com os educadores
indigenas das aldeias Guarani de Trés Palmeiras, Boa Esperanca e Tupiniquim de
Comboios, respectivamente. Essa investigacdo possibilitou a Marcilino (2014, p.7)

afirmar que:

Os resultados deste trabalho levantam questfes relativas a duas
realidades de educacdo escolar nas comunidades indigenas
pesquisadas que se constituem em aspectos de sobrevivéncia e
desencadeia formas para interagir e reagir em defesa de sua
identidade e dignidade. Nesse sentido, a escola é um local de
vivéncias e de encontro, vista e sentida pelas liderancas e pela
comunidade como uma possibilidade real para desenvolver um elo
entre as formas tradicionais de vida e as formas contemporaneas. O
desafio de garantir uma escola nestes termos significa concretizar a
proposta de um projeto de educacao escolar para os povos indigenas,
constituido por especificidades de como trabalhar a terra, pelo
reconhecimento de suas tradi¢des, das linguas e da memoria coletiva.
Distante de apresentar respostas conclusivas propde uma educacao
escolar, coletiva e participativa, que critica e dialoga com todos os
envolvidos no processo educativo.

Nesse cenario, ao confrontarmos a nossa investigacdo e a realizada por
Marcilino (2014), observamos um ponto de convergéncia, pois essa autora, assim
como nos, considera cada professor como um “[...] individuo que possui historicidade,
com visdes de mundo, escala de valores, sentimentos, emoc¢des, desejos, projetos,
com légica de comportamentos e habitos que lhe sao préprios” (DAYRELL, 2001, p.

140), advindos de experiéncias vivenciadas nos mais diferentes espagos sociais.
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Dessa forma, entendemos que, ao considerarmos que cada professor reflete
um conjunto de adjetivos derivados das experiéncias vivenciadas, torna-se possivel
vislumbrar uma formacao em conjunto com professores de matematica que evidencie,
particularmente, o compartilhamento de diferentes contextos culturais, a fim de
identificar os horizontes que possam se desvelar a prépria concepcdo da
Cyberformacdo. Particularmente, nas dimens6es mateméatica, pedagdgica e

tecnoldgica.

Ainda, observamos que ao buscar no processo de formacdo vivido a
compreensao de como a praxis da educacédo intercultural poderia contribuir para a
educacdao escolar indigena de Aracruz/ES, o contexto da pesquisa distanciou-se de
uma formacéo que, conforme aponta Dayrell (2001), € permeada por um ambiente
cujo cotidiano se mostra por meio de experiéncias de convivéncias com a diferenca
gue pode interferir no processo de formagcao com professores. Quanto a tais aspectos,
percebemos divergéncia entre a pesquisa de Marcilino (2014) e o que pretendemos,
porque pretendemos que o compartilhamento de aspectos dos contextos culturais
aconteca de forma a possibilitar um espaco de convivéncia com a diferenca e para
gue se reflita e, possivelmente, aprenda-se com ela. Acreditamos que, pelo fato de
essa pesquisa ter considerado grupos especificos que, aparentemente, pertenciam
ou compartilhavam o mesmo contexto cultural, a convivéncia com a diferenca bem

como sua analise foram pouco evidenciadas.

Neste outro estudo, Mariano (2008), por meio de uma investigacdo, cuja
metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa, buscou responder: “Quais indicios da
cultura docente estdo presentes na interacdo online, em um processo de Formacao
Continuada do Professor de Matematica?” (MARIANO, 2008, p. 5 — grifo da autora).
Por essa razdo, constituiu como cenario da investigacdo um curso online para a
formacédo de professores, o qual abordou aspectos da insercado das TIC na sala de
aula de matematica. Esse curso teve como objetivos: oferecer subsidios tedrico-
metodoldgicos para a utilizacao e disseminacao de TIC para professores que ensinam
e pesquisam matematica, e promover discussdes sobre as dimensdes pertinentes a
pratica docente e referentes a introducédo das TIC na sala de aula de matematica
(MARIANO, 2008). Participaram do curso, efetivamente, 13 professores, sendo dois
do Rio Grande do Sul, trés do Parand, dois de Sao Paulo, dois de Minas Gerais, um

da Paraiba, dois do Maranhdo e um do Mato Grosso. Os dados da pesquisa foram
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produzidos por meio de registros das ferramentas do TelEduc®: Agenda, Material de
Apoio, Atividades, Leituras, Féruns de Discussdo, Bate-Papo, Correio, Perfil e
Portfolios Individuais. Também, foram considerados como dados os registros das
observacdes da pesquisadora e os questionarios enviados aos participantes. A
pesquisa possibilitou observar que

[...] indicios da cultura docente de professores de Matematica puderam
ser revelados, indicando a presenca das tecnologias na pratica do
professor e que os aspectos de suas praticas sociais sejam elas
escolares, extra-escolares ou em sua formacéo, influenciam sua
pratica docente e a cultura escolar em que esta inserido.

Essa pesquisa apresenta algumas correspondéncias com a pesquisa realizada
por Sousa (2014):ambas foram realizadas por meio de um curso de extensao na forma
EaD Online. Nesse sentido, a nossa investigacdo também se assemelha a essas
investigacbes. Ademais, as pesquisas de Sousa (2014) e Mariano (2008) foram
realizadas com professores de diferentes localidades do Brasil. Quanto a esse
aspecto, a nossa investigacdo também reuniu professores de diferentes localidades.
N&o obstante, a nossa investigacao difere dessas duas, porquanto a composicéo dos
sujeitos da nossa pesquisa nao ocorreu aleatoriamente. Estabelecemos a
especificidade de que esses professores fossem de diferentes contextos culturais,
pois essa era uma condicdo que possibilitaria encontrarmos respostas para a nossa

guestao de investigacao.

Importante, além disso, referir que, em relacdo a pesquisa de Mariano (2008),
observamos que ela também apresenta similaridade a nossa pesquisa no que tange
a contemplacdo de aspectos culturais dos contextos envolvidos na investigagao.
Todavia, enquanto Mariano (2008) buscou identificar indicios da cultura docente na
formacdo continuada promovida, ndés buscamos identificar quais horizontes se

apresentaram a Cyberformacéo, com professores de diferentes contextos culturais.

7

Considerando que a Cyberformacdo é a concep¢do que embasa a nossa
investigacdo, apontaremos algumas pesquisas sustentadas teoricamente por essa
concepcao. Acreditamos que € relevante apresentar essas pesquisas, pois, dessa

forma, retrataremos o contexto de investigacfes que ora se constitui fundamentando-

35 “http://hera.nied.unicamp.br/~teleduc” (MARIANO, 2008, p. 70).
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se na concepcéao da Cyberformac&o. Outrossim, destacaremos alguns aspectos que

diferenciam a nossa investigacéo das apresentadas.

Em sua abordagem, Nunes (2011, p. 4 — grifo do autor) investigou “[...] como
acontece o processo de Design Instrucional no contexto da Educacao Mateméatica
guando se utiliza calculadoras gréaficas na elaboracdo de atividades didaticas de
ensino de fungdes trigonométricas”. Essa pesquisa, que considerou o
desenvolvimento de atividades de Func¢Bes Trigonométricas utilizando a calculadora
gréfica HP 50g, aconteceu em trés momentos: o professor/pesquisador como designer
instrucional; com o grupo de pesquisa @+ (AMAIIS), ao qual o pesquisador pertencia
e com um grupo de alunos dos cursos de Engenharia, Mateméatica e Fisica que deram
feedback em relacdo ao processo de Design Instrucional com tecnologia. Dessa
forma, Nunes (2011, p. 4 — grifo do autor) constatou que o processo de Design
Instrucional de atividades didaticas desenvolvido

[...] pode ser evidenciado pelas categorias: Familiarizagdo com
Tecnologia, pelas acBes de descricdo/expressdao; O Uso de
Diferentes Midias, pela execucdo compartilhada; Apresentacéo das
Atividades ao Publico, através das reflexdes/discussdes de ideias;
Correcdo de Percurso, pela depuracdo compartilhada de ideias de
forma a contribuir com a pratica educacional do professor de
matematica e, consequentemente, com sua formacao.

A pesquisa de Nunes (2011) esta diretamente relacionada a faceta da
Cyberformacao que trata da importancia da “[...] elaboragdo de materiais que tomam
0s recursos tecnolégicos como meios de construcdo de conhecimentos [...]” (ROSA,
2015a, p. 69) pelo professor de matematica. Nesse sentido, Nunes (2011)
sistematizou um processo de elaboracdo de atividades no qual ele se apresentou
como designer instrucional (FILATRO, 2008) de atividades-sobre-funcoes-
trigopnométricas-com-a-calculadora-grafica-HP50g. No que concerne a esses
aspectos, essa pesquisa se aproxima da nossa investigacdo quanto ao processo de
formacdo constituido, a elaboracdo de atividades em consonancia com o Design
Instrucional (FILATRO, 2008).

Por sua vez, Moura (2014, p. 5 — grifo da autora) investigou “[...] estratégias de
desenvolvimento de um aplicativo M-learning relacionado as atividades-referentes-a-
fungBes-trigonométricas-com-tecnologias desenvolvidas por Nunes (2011)”. Para
esse fim, Moura (2014) desenvolveu um aplicativo M-learning para ser utilizado no

desenvolvimento de atividades com fungdes trigonométricas, como as elaboradas por
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Nunes (2011). O desenvolvimento do aplicativo aconteceu em trés etapas: revisao
bibliogréfica; estruturagcdo do Design Instrucional do aplicativo M-learning e andlise do
desenvolvimento do aplicativo, inclusive, testando sua utilizacdo na realizacdo das

atividades de Nunes (2011). Dessa forma, Moura (2014, p. 5) concluiu que

[...] as tecnologias disponiveis podem fazer parte do processo de
ensino e de aprendizagem, além de oferecer subsidios para o
desenvolvimento de outros recursos informatizados voltados a
Educacdo Matematica, de forma a potencializar a producdo do
conhecimento matematico.

Com base nesse contexto, observamos que Moura (2014), ao investigar
estratégias de desenvolvimento de um aplicativo para dispositivos méveis, ampliou as
possibilidades de utilizacdo de TD no processo de producdo do conhecimento
matematico. Além do que, possibilitou aos educadores matematicos tornarem-se
designers instrucionais de aplicativos, ao apresentar as estratégias utilizadas na
elaboracgéo do aplicativo desenvolvido. Assim, essa investigacao se relaciona a nossa

no que concerne a utilizacdo de TD na producédo do conhecimento matematico.

Em outro estudo, Seidel (2013, p. 6 — grifo do autor), em um processo de
Cyberformacado totalmente a distancia, investigou “[...] como o professor de
matematica em Cyberformacdo percebe-se professor online no que tange aos
aspectos de ensino e de aprendizagem de conceitos do Calculo Diferencial e Integral”.
Com essa finalidade, Seidel (2013, p. 108) implementou, por meio da plataforma
Moodle, um curso de formacédo continuada online destinado a “[...] professores de
matematica que atuam, atuardo ou desejam atuar na Educacéo a Distancia Online”.
Dessa maneira, Seidel (2013, p. 6 — grifo do autor) percebeu “[...] o professor de
matematica online como um ser envolto por fluxos, cujos movimentos 0 aproximam
e/ou o afastam de um ser em si e de um ser para si (MERLEAU-PONTY, 2006) por

meio da estrutura dindmica ‘figura-fundo’.

Importante destacar, ademais, que a investigacao de Seidel (2013) tenha sido
realizada com professores de matematica, cujas praticas viriam a se relacionar com a
EaD Online, enquanto a nossa ndo contemplou essa especificidade; entendemos que
nossas pesquisas convergem em diversos aspectos. Nossas pesquisas convergem,
por exemplo, em relacéo a percepcao. Seidel (2013) buscou identificar a percepcao
dos sujeitos de pesquisa no que se refere a serem professores de matematica online,

enquanto nos buscamos, por meio da percepcéo, identificar possiveis horizontes a
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serem desvelados em um processo de Cyberformagdo, especificamente,
considerando um cenério composto por diferentes contextos culturais. As nossas
pesquisas, ainda, convergem quanto a forma como se considera o uso das TD nos
processos de ensino e de aprendizagem de matematica, pois ambas compreendem o
uso de TD sob a perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD (ROSA,
2015a). Além disso, convergem quanto a considerarem o contexto da cultura digital
perpassando o processo de formagdo que foi possibilitado aos professores
participantes das pesquisas, quer seja por esses processos terem acontecido por
meio da EaD Online, quer por considerarem o uso das TD como participes do
processo de producdo do conhecimento matematico. Ainda, observamos que a
investigacao realizada por Seidel (2013) requeria que ele remetesse seu olhar para o
sujeito, diferentemente disso, nds remeteremos nosso olhar ndo apenas para o sujeito

e suas acoes, mas, também, para o contexto no qual ele esta inserido.

Em um processo de Cyberformacéo semipresencial, vividos por professoras de
matematica do Ensino Fundamental, em uma escola publica no estado do Rio Grande

do Sul, Pazuch (2014, p. 34 — grifo do autor) investigou “[...] como _se evidenciam,

expressam e discutem relacOes/acdes/situacdes com o saber mobilizado por

professores que ensinam_ matematica em Cyberformacdo Semipresencial”. Essa

pesquisa possibilitou a Pazuch (2014, p. 7-8) afirmar que o movimento de

Cyberformacdo Semipresencial

[...] foi continuo, pois se mostrou pelas rela¢des entre cada momento.
Além disso, defendemos que esse mostrou o “como” as relagdes das
professoras com o saber, em termos matematicos (geométricos),
pedagodgicos e tecnolégicos foram constituidas. Diante disso,
defendemos que a Cyberformacdo Semipresencial se mostra como
criagdo de possibilidades para professores que desejam ensinar
matematica com TD.

Essa investigacdo foi alicercada teoricamente na concepcdo da
Cyberformacédo. Nesse sentido, o autor, considerando que essa concepcdo admite
uma multiplicidade de dimensfes, ponderou teoricamente “[...] sobre a dimenséao
colaborativa sob olhar da relacdo de saber-poder de Michel Foucault, a dimensao do
tempo vivido sob o viés de Martin Heidegger e a dimensédo exotdpica na perspectiva
de Mikhail Bakhtin” (PAZUCH, 2014, p. 8).

A analise desse estudo demonstra que, embora o processo de formagéo

vivenciado na investigagdo de Pazuch (2014) tenha sido semipresencial, nossas
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pesquisas se aproximam por considerarem o uso de TD no processo de formacéo de
professores, em consonancia com a concepc¢do da Cyberformacdo. Além disso,
também se aproximam quando, no processo de formacdo com os professores,
consideramos o tempo vivido®® por eles. Isso ocorreu observando o modo de ser, de

agir e de se relacionar dos professores participantes do processo de formacao.
Por seu turno, Vanini (2015) realizou uma pesquisa cujo objetivo foi:

[...] investigar formas com que a construcdo da concepcdo de
Cyberformacéao se mostra, de acordo com uma analise Bourdieana, no
decorrer de um processo de formacdo continuada de tutores e
professores de matematica em um curso online, assim como, na
pratica desses [...]” (VANINI, 2015, p. 26 — grifo do autor).

Essa investigacao foi possibilitada por meio de um processo de Cyberformacgéao
totalmente a distancia com professores/tutores que atuavam na EaD Online ou no

ensino presencial. Essa pesquisa identificou que:

[...] a conservacdo dos habitus®*” formados pelos participantes da
pesquisa anteriormente a propria formacdo proporcionada, mesmo
gque as caracteristicas do meio gque os constituiram tenham sido
alteradas e/ou transformadas pela concepcdo da Cyberformacéo.
Isso, de acordo com Bourdieu (2007, 2009), refere-se a histeresis de
um habitus (VANINI, 2015, p. 4 — grifo do autor — nota nossa).

Sopesando as consideracbes supra, observamos duas similaridades
fundamentais entre a nossa investigacao e a realizada por Vanini (2015). Uma delas
refere-se a produzirmos os dados por meio de um curso de Cyberformacao totalmente
a distancia. A outra refere-se a considerarmos a concepc¢édo da Cyberformacdo em
construcdo. Isso pode ser evidenciado nos objetivos de nossas pesquisas. Enquanto
Vanini (2015) investigou formas com que a constru¢cdo dessa concepcdo se mostra
por meio de um processo de Cyberformacéo online, assim como, na pratica desses,

investigamos horizontes que possam se desvelar a essa concepcdao. Ou seja,

36 “Enfocar o fendmeno do tempo vivido é firmar nosso olhar na vida, no modo pelo qual ela flui. O que
significa dizer, no modo que vivemos os instantes que em um continuum se interligam no fluxo do
proprio movimento de ser. Nao se trata, portanto, de um somatoério de instantes entendidos como
pequenas unidades, mas de um todo primitivo constituido por uma corrente, cujos elos séo formados
pelo nosso olhar que, organizadoramente, reine momentos presentes, atribuindo sentido a totalidade
do percurso realizado € a realizar” (BICUDO, 2003, p. 33-34, grifo da autora).

374...] € o sentido de trajetoria social, individual ou coletiva [do individuo], que se tornou inclinagéo pela
gual essa trajetéria ascendente tende a prolongar-se e realizar-se: espécie de nisus perseverandi em
gue o trajeto passado se conserva sob a forma de uma disposicao frente ao futuro, em que o0 ja ndo
prolonga-se num ainda nao, delimita as ambigdes ‘razoaveis’ e, por conseguinte, o prego que é
necessario pagar para realizar essa pretensao realista (NOGUEIRA; CATANI, 1999, p.104 — grifo do
autor).
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consideramos a concepcdo da Cyberformacdo em constante movimento de
constituicdo. Nesse sentido, acreditamos que essa concepgao, ao se abrir ao novo,
em um continuo, pode contribuir com os processos de ensino e de aprendizagem de
matematica, uma vez que, ao atuar-com-TD, o professor é a pessoa que pode dar
uma nova imagem a esses processos educacionais. Para nés, a formacdo desse

profissional € condicionante desses processos.

Procuramos, de forma sintetizada, retratar algumas partes de um mosaico que
representa as diferentes formas com que a Cyberformacéo vem se apresentando no
contexto investigativo da Educacdo Matematica. Dessa forma, acreditamos que a
Cyberformacgéao se mostra por meio do “[...] compartilhamento de ideias e dos recursos
tecnolégicos” (ROSA, 2010, p. 5), constituindo a formagao do professor de matematica
nas dimensdes especifica (matematica, no caso), pedagodgica e tecnologica. Tais
dimensdes, segundo observa Rosa (2010, p. 5), “[...] sdo enriquecidas pela
possibilidade de interacdo de ideias que estejam, provavelmente, sob perspectivas
culturais diferenciadas”. Dessa forma, e considerando que contextos culturais
diferenciados possam ser compartilhados, vislumbramos um processo de
Cyberformacdo com professores de matematica de diferentes contextos culturais, a
fim de obter respostas a nossa questao de investigacdo e poder contribuir com novos

elementos a forma/acdo com professores de matematica com o trabalho com TD.

Desse modo, considerando que esta pesquisa esta inserida no contexto da
formacdo com professores e seus respectivos contextos culturais, entendemos que
se faz necessario remetermos nosso olhar em direcédo a constituicdo do referencial
tedrico desta pesquisa. Com esse intuito, abordaremos, no préximo capitulo, os
processos de formacdo de professores de matematica, em particular, agueles que

ocorrem por meio da EaD Online.



3 A FORMA/ACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA POR MEIO DA EAD
ONLINE

Este capitulo retrata a formacéo de professores de matematica na Educacao a
Distancia, em particular, na EaD Online. Tendo em vista esse objetivo, inicialmente,
buscamos clarificar o conceito de formacdo. Apds, retratamos o contexto da
forma/acdo de professores de matematica, por meio da EaD Online e, finalmente,
apresentamos a concep¢ao que embasa esta pesquisa: a Cyberformacdo com
professores de matematica.

3.1 Formacéao, mas o que é formacao?

Ao abordarmos formacao de professores de matematica na EaD, surge-nos
uma questdo: mas, o que € formacdo? Buscando respostas a essa indagacéao,
realizamos pesquisas com 0 objetivo de encontrar ndo apenas significados que
perpassem pela etimologia dessa palavra, mas, que também possam contribuir para

o entendimento do termo formac&o no contexto da formacéo de professores.

No dicionario Novo Aurélio do século XXI, Ferreira (1999, p. 928) aponta
formagao como “Ato, efeito ou modo de formar. Constituicdo, carater. Maneira porque
se constitui uma mentalidade, um carater, ou um conhecimento profissional [...]". A
definicdo apresentada por Ferreira (1999) ndo nos satisfaz, de forma especifica, na
busca por respostas sobre o que é formacéao de professores, pois, a NOSSo juizo, essa
definicdo abrange o significado de formacao de qualquer coisa, em diversos aspectos
e contextos, indo além da formacdo especifica de professores. Dessa forma, a
definicdo apresentada por Ferreira (1999) ndo tem uma relacéo direta com a formacéo

de professores, como buscamos.

Entdo, procuramos uma definicdo que, no caso, viesse ao encontro da
formacdo de professores, a fim de caracterizarmos esse conceito. Por conseguinte,
recorremos a compreensdo desse termo no campo filoséfico, em que, no dicionario
de filosofia, Abbagnano (2007, p 470 — grifo do autor) apresenta o significado de
formacdo como “[...] o processo de educacgéo ou civilizagao, que se expressa nas duas
significacdes de cultura, entendida como educacdo e como sistema de valores

simbodlicos [...]".
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J4 que o significado do termo formacdo apresentado nos remete as
significagbes de cultura, também, buscamos o significado de cultura que, segundo
leciona Abbagnano (2007, p. 225 — grifo do autor),

[...] tem dois significados bésicos. No primeiro e mais antigo, significa
a formagdo do homem, sua melhoria e seu refinamento. [...] No
segundo significado, indica o produto dessa formacdo, ou seja, o
conjunto dos modos de viver e de pensar cultivados, civilizados,
polidos, que também costumam ser indicados pelo nome de
civilizagéo. [...]

Dessa forma, se considerarmos a formagao de professores em consonancia
com os dois significados basicos do termo cultura, apresentados por Abbagnano
(2007), acreditamos que a formacao pode ser compreendida como o processo de
melhoria e “refinamento” do professor, assim como o “produto final” desse processo.
Contudo, essa possivel definicdo, remete-nos a um novo questionamento: a formacgao
pode ser comparada com um processo com inicio e fim? Essa questao decorre, em
particular, da possibilidade de a formacao ser considerada como um produto. Em vista
disso, buscamos ampliar essa discussao por meio do que Bicudo (2003a) apresenta

sobre formacéo.

A escolha da referida autora, na clarificacdo do termo formacéo, deve-se ao
fato de que Bicudo (2003a, p. 25 — grifo da autora), buscando “[...] compreensdes
sobre o qué e o como da formagado de professores”, assim como nés, também
questiona “O que ¢ isso, a formacédo?”’ (BICUDO, 2003a, p. 22 — grifo da autora).
Dessa forma, procurando respostas, Bicudo (2003a) reveste-se de um olhar
fenomenoldgico, que é intencional, no sentido de buscar o que de fato se mostra, no
mundo, com o mundo. Da mesma forma, revestiremo-nos desse olhar, que
consideramos ser “[...] um ato pelo qual o horizonte da visibilidade se amplia [...]”
(BICUDO, 2003a, p. 21), uma vez que acreditamos ser necessario enxergar além
daquilo que de imediato se mostra, pois “[...] 0 essencial, [...] nessa concepgao de ver,
nao € o olho, entendido como 6rgao especifico da visdo, mas é a intencao de conhecer
que direciona o olhar [...]” (BICUDO, 2003a, p. 21 — grifo da autora).

Nessa seara, Bicudo (2003a), buscando apresentar ao leitor compreensdes
sobre o significado de formacao e considerando que Gadamer (2002) efetua uma

hermenéutica rigorosa ao buscar os significados de Bildung®, detém seus estudos

38 O mesmo que formacgdo, em alemao (GADAMER, 2002).
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nesse autor. Da mesma forma que Bicudo (2003a), remeteremos nosso olhar para a
investigagcdo efetuada por Gadamer (2002), a fim de, também, ampliarmos nossas
compreensdes sobre o significado de formacéo.

A seu turno, Gadamer (2002, p. 48) aponta que, sobre o conceito da palavra
formacao, cuja origem se encontra na mistica da Idade Média, a primeira importante
constatacao é que um antigo conceito aponta a formagao como uma “[...] ‘formagéao
natural’, que se refere a aparéncia externa (a formagdo dos membros, uma figura bem
formada) e, sobretudo, a configuragdo produzida pela natureza (p. ex. formagao de
montanha’) [...]". Ou seja, esse termo € associado a “formagdes” naturais provenientes
da natureza, tais como os exemplos apontados. Entretanto, segundo leciona Gadamer
(2002), esse conceito perde forca e, em momento posterior, de forma quase
inteiramente desvinculada do conceito apresentado, “Formagdo integra [...],
estreitamente, o conceito de cultura, e designa, antes de tudo, especificamente, a
maneira humana de aperfeigoar suas aptiddes e faculdades” (GADAMER, 2002, p.
48). Nesse momento, falava-se “[...] da ‘cultura’ da faculdade (ou da ‘aptidao natural’)
[...]" (GADAMER, 2002, p. 48-49) como um ato de liberdade do sujeito atuante, o qual

nao deveria deixar enferrujar seus talentos sem utilizar o termo “formacgao”.

Gadamer (2002) ainda aponta que Wilhelm Von Humboldt (1903) dava indicios
de que nao concebia formac¢do como cultura, que esse autor percebia uma diferenca

entre os significados desses termos, particularmente, quando considerava que,

Quando nos, porém, em nosso idioma dizemos formacao, estamos
com isso nos referindo a algo ao mesmo tempo mais intimo, ou seja,
a indole que vem do conhecimento e do sentimento do conjunto do
empenho espiritual e moral, a se derramar harmonicamente na
sensibilidade e no carater (HUMBOLDT, 1903 apud GADAMER®,
2002, p. 49 — grifo nosso).

Aqui, entdo, formacdo ja ndo era mais considerada como cultura, no que
concerne ao aperfeicoamento de faculdades e talentos, mas, a indole que vem do
conhecimento. O conceito de formacdo associado a cultura comecava a ser
abandonado. Nesse contexto, Gadamer (2002), objetivando esclarecer o significado
do termo formacao, apresenta o seu correspondente em outros idiomas: em latim,

formatio; em inglés, form e formation e em aleméo, bildung que, ha muito tempo,

3% Gadamer (2002) ndo explicita a pagina em Humboldt (1903), da qual foi realizada a extracdo desta
citacao.
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aparece em concorréncia com as correspondentes derivacdes da palavra forma, no

caso, formierung e formation.

Observamos certa associacao/relacao entre as palavras forma e formagéo. Nao
obstante, conforme afirma Gadamer (2002, p. 49), a palavra “Forma vem sendo
inteiramente desvinculada de seu significado técnico desde o aristotelismo da
Renascencga, sendo interpretada de uma maneira puramente dindmica e natural”, de
modo que a “supremacia’ da palavra formacao sobre a palavra forma ocorre devido
ao fato de que, em “[...] formagao’ (Bildung) encontra-se a palavra ‘imagem’ (Bild)”
(GADAMER, 2002, p. 49), que, para o autor, abrange, a0 mesmo tempo, a misteriosa
duplicidade cépia (Nachbild) e modelo (Vorbild), que, por detras, recolhe o conceito

de forma.

Gadamer (2002), ademais, aponta que é importante considerar uma frequente
transferéncia do devir®® para o ser, quando a formacéo é designada mais por meio do
resultado do processo de devir do que o proprio processo. A utilizacdo da transferéncia
€ justificada ao considerarmos que “[...] o resultado da formac¢do ndo se produz na
forma de uma finalidade técnica, mas nasce do processo interno de constituicdo e de
formacdo e, por isso, permanece em constante evolucdo e aperfeicoamento”
(GADAMER, 2002, p. 50 — grifo nosso). Nesse sentido, Bicudo (2003a) também
aponta que a formacéo traz consigo significados mais complexos acobertando
ambiguidades “[...] que tendem a expressar a forga do devir, do tornar-se, o carater
historico impregnado no movimento efetuado pela acédo que forma e pela forma que

impele direcdo a acdo, nutrindo-a de for¢ca” (BICUDO, 2003a, p. 28).

Dessa forma, entendemos que, ainda que a palavra formacdo nos remeta a
ideia de resultado final de certa acdo, para nés, formacéao representa todo o processo
de constituicdo da acéo de dar forma e da forma que impele direcdo a acdo, de um
professor, por exemplo. Entretanto, esse todo nédo € no sentido de “do inicio ao fim”,
mas, no sentido de totalidade, mesmo porque, entendemos formacdo como um
processo em constante evolucdo, sem finalizacdo e que se desvela em acles
constitutivas préprias, ndo reproduziveis. Em momento algum, como um processo em

direcdo a uma forma a partir de uma férma.

40 “Este termo significa o processo do ser ou, se se quiser, 0 ser como processo. Por isso se contrapde
habitualmente o devir ao ser. Designa todas as formas do chegar a ser, do ir sendo, do mudar-se, do
acontecer, do passar, do mover-se, etc.” (MORA, 1978, p. 69).
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Ainda quanto ao significado de formacao, Bicudo (2003a, p. 29 — grifo da

autora) diz:

Colocando em evidéncia ‘configuracao artista e plastica’, que se da
concomitante a imagem, idéia ou tipo normativo, como estando
presentes em formacéo, percebo o jogo de forma/agcdo. Acéo,
configuracdo artistica e plastica, formatando a imagem. Realiza a
plasticidade, o movimento, a fluidez que atuam na forma. Porém, a
direcdo desse movimento ndo é cadtica, mas delineia-se no solo da
cultura de um povo, de onde emerge uma imagem desejada de
homem e de sociedade, e que reflete as concep¢des de mundo e de
conhecimento; solo em que a visdo de mundo desse povo finca suas
raizes; onde a materialidade necessaria para que a forma se realize é
encontrada. Matéria ja impregnada na forma.

Ou seja, Bicudo (2003a) assume formacdo como forma/acdo. Uma formacgao
compreendida como acao que formata a imagem (por meio de configuracdo artistica
e plastica) realizando a plasticidade, o movimento e a fluidez atuantes na forma. Ou
ainda, formacdo como processo que ocorre por meio de acbes, constantemente,

moldando, mas nunca finalizando a figura.

Bicudo (2003a, p. 31 — grifo da autora), ademais, aponta que o significado de

formacéo

[...] envolve a idéia de perseguir a forma ideal, construida mediante a
consciéncia de um povo, de seus anseios, usos e costumes, cédigos
de honra, valores prezados, da forca que move as pessoas na direcdo
da percepcao do dever e que as fazem se sentirem orgulhosas pelos
seus feitos.

Nesse caso, a autora fala de ideal no sentido de direcionar o movimento a ser
efetuado; ndo no sentido de “forma perfeita”, aprisionando a formagao em um modelo
de limites rigidos, fechado. O movimento ao qual nos referimos € aquele que acontece
com o que se move e que, também, tem sua forca prépria, de modo que a agao que
acontece com a matéria imprime nela (matéria) a propria forma. Desse modo,
conforme leciona Bicudo (2003a), € possivel observar um jogo entre ideal (forma que
direciona 0 movimento), acdo (resultante da forca que estimula a pessoa ao ato) e
matéria (realidade de vida do povo, compreendendo sua historia, seus mitos, seus

modos de advertir, de impor preceitos, de comunicar conhecimentos).

Por conseguinte, a partir da perspectiva sobre formacgéo apontada por Bicudo
(2003a) e Gadamer (2002), assumiremos formacao de professores, de matematica,
No NOSSO caso, como a totalidade compreendida por meio do movimento que

determina as constantes agfes na constituicdo da figura professor, ou seja,
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forma/acao. Consideramos essa figura, no caso o professor, como nao rigida, mas,
flexivel, cujas constantes a¢bes, determinadas pelo movimento de formacéo, no caso,

possam estar sempre a moldando, mas, nunca a finalizando.

Uma vez estabelecida nossa compreensédo sobre formacdo de professores,
outros questionamentos surgem, dentre os quais destacamos: como acontece a
forma/acao de professores de matematica na EaD Online? Dessa maneira, buscando
trilhar caminhos que possam nos conduzir a resposta para essa questdo é que

apresentamos a préoxima secao.

3.2 Aspectos que desvelam o contexto da forma/acdo de professores de

matematica na EaD Online

Ao considerarmos a formacdo de professores por meio da EaD, é preciso
ponderar que, apesar de o ensino presencial estar enraizado em nossas vidas
(BORBA; MALHEIROS; AMARAL, 2011), a EaD tem como mola propulsora “[...] a
evolugdo da comunicacdo na web nos ultimos anos” (LEMOS; LEVY, 2010, p. 10).
Nesse sentido, Vianney, Torres e Silva (2003) demonstram que a EaD, inicialmente,
ocorria por meio de correspondéncias; depois, por meio de transmissao via satélite e,
finalmente, a Internet possibilitou uma expansao que “[...] abriu um leque de
possibilidades para os cursos oferecidos a distancia, mudando a forma de pensar e
fazer EaD” (BORBA; MALHEIROS; AMARAL, 2011, p. 25). Em consonancia com
esses aspectos, Bicudo e Rosa (2010, p. 13) afirmam que “[...] o horizonte aberto pelo
ciberespaco apresenta-se proficuo a Educacéo a Distancia e a utilizacdo da tecnologia
da informagao em ambientes educacionais”. Ou seja, entendemos que esses autores
vislumbram a Internet como um possivel elemento potencializador dos processos de

ensino e de aprendizagem por meio da EaD.

Além desses fatores, Almeida (2003, p. 6) revela que a EaD se denomina
inclusive “[...] devido a nogao de distancia fisica entre o aluno [professores em
forma/acéo, no nosso caso] e o professor, podendo realizar-se pelo uso de diferentes
meios [...] e técnicas que possibilitem a comunicagédo”. Para nos, a EaD representa
mais que isso, pois, “Um novo tempo, um novo espago e outras maneiras de pensar
e fazer educacgédo sao exigidos pela sociedade da informagao” (KENSKI, 2013, p. 92).
Nesse contexto, ademais, € preciso considerar que “[...] as midias interativas [...]

abrem um novo espaco de comunicacéo [...]" (LEMOS; LEVY, 2010, p. 33), de modo



56

gue elas podem potencializar a interag&o entre os envolvidos, inclusive em processos
de forma/agéo de professores, possibilitando, dessa maneira, outras maneiras de
pensar e fazer educacéo. Contudo, ndo podemos deixar de considerar o desafio que
ainda se apresenta aos professores-educadores no contexto da EaD, qual seja

[...] criar contextos de [...] [ensino e de aprendizagem], cenérios
investigativos, comunidades de aprendizagens nos quais os alunos
possam transformar o grande volume de informagéo disponibilizada
pela midia em um conhecimento critico, que lhes possibilite produzir
acbes em espacos de trabalho, seja a escola, ou qualquer outro
lugar/contexto (MISKULIN; SILVA, 2010, p. 109).

Nesse sentido, em conformidade com Miskulin e Silva (2010), acreditamos que
a insercdo das TD no contexto educacional, em particular no contexto da Educacgao
Matematica, por meio da EaD, deva ser associada a reflexdes tedrico-metodologicas
sobre o processo educativo a ser desenvolvido, porquanto essas reflexdes permeiam
o design (a criagcdo e desenvolvimento) de um curso a distancia. Dessa forma,
vislumbramos a EaD em consonancia com as possibilidades de comunicacéo

possibilitadas pela cibercultura®!, ou seja, a EaD Online.

Em vista desses aspectos, acreditamos que a EaD Online n&o representa uma
educacdo na qual o aluno esteja isolado, mas, como uma modalidade de ensino
sustentada pelas potencialidades da cibercultura. Ou seja, uma modalidade de ensino
gue possibilita forma/acdo para pessoas geograficamente dispersas, a0 mesmo
tempo que possibilita que essas pessoas se “encontrem”’, mantendo constante
interacdo. Fato este que também possibilita o compartiihamento de aspectos
referentes aos diferentes contextos culturais que podem permear 0s processos de

ensino e de aprendizagem inerentes a essa modalidade de educacéo.

Além disso, é possivel salientar que a EaD Online faz parte da educacéao online,

gue, segundo demonstra Filatro (2010, p. 47 — grifo da autora), é

[...] uma acdo sistematizada de uso de tecnologias, abrangendo
hipertexto e redes de comunicacgéo interativa, para [...] promocao da
aprendizagem, sem limitagéo de tempo ou lugar (anytime, anyplace).
Sua principal caracteristica é a mediacao tecnoldgica pela conexdo em
rede.

Dessa forma, entendemos que a EaD Online se diferencia da EaD,

particularmente, no que concerne as distancias, espacial e temporal, entre professor

41 Esse termo sera explicitado ainda nesse capitulo.
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e aluno na EaD, apontadas por Almeida (2003). Ainda, referente a acdo sistematizada
de uso de tecnologias, salientada por Filatro (2010), entendemos que € preciso

considerar que

[...] educar em uma sociedade da informagéo*? significa muito mais
que treinar as pessoas para 0 uso das tecnologias de informacéo e
comunicacao: trata-se de investir na criacdo de [..] [processos]
suficientemente [...] [amplos] que Ihes permitam ter uma atuagio
efetiva na producdo de [...] [conhecimento], tomar decisdes
fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia os novos meios
e [...] [recursos] em seu trabalho, bem como aplicar criativamente as
novas midias, seja em usos simples e rotineiros, seja em aplicacdes
mais sofisticadas. Trata-se também de formar os individuos para
‘aprender a aprender, de modo a serem capazes de lidar
positivamente com a continua e acelerada transformacdo da base
tecnolégica (TAKAHASHI, 2000, p. 45 — grifo dos autores).

Ou seja, os autores, considerando o contexto da cibercultura, explicitam que,
em relacéo ao uso das TD, é preciso despir-se da ideia de “treinamento”. Nao se pode
mais conceber processos de ensino e de aprendizagem baseados em pura instrugao.
Nesse sentido, acreditamos que é importante que o trabalho com TD perpasse o0s
contextos dos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem, de modo que
estes “[...] saibam produzir, utilizar, armazenar e disseminar novas formas de
representacédo do conhecimento, utilizando linguagem digital” (MORAES, 1996,
p. 65 — grifo nosso). Por esse motivo, entendemos que 0s processos de ensino e de
aprendizagem, por meio da EaD Online, possam ser compreendidos “[...] como um
continuum de [...] situagcdes de aprendizagens [...] [com a utilizagado de TD]” (FILATRO,
2010, p. 49 — grifo da autora).

N&o se trata de apresentar um tutorial de como utilizar essas tecnologias; nao
se trata de montar uma plataforma de ensino eletrénico, pronta para o professor
aplicar com seus alunos e ficar de sobreaviso, ou ainda, que haja perguntas com o
computador sinalizando as respostas certas e erradas e que, no maximo, encontre
uma apresentacdo em PowerPoint*? que traga uma explicacéo direta sobre o assunto
a fim de que o estudante acabe reproduzindo uma mecanica de resolucdo. Na
verdade, cabe a exploracdo das potencialidades dessas TD na producdo do

conhecimento, no nosso caso, do conhecimento matematico, com atividades abertas

42 Aspectos referentes a essa denominacdo da nossa sociedade serdo abordados no terceiro topico do
Capitulo 4.

4 O PowerPoint € um programa que permite aos usuarios criarem apresentacdes dinamicas
(MICROSOFT, 2015).
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gque facam o aluno pensar e produzir seu conhecimento a partir do proprio

desenvolvimento de outras, por exemplo.

Com base nos aspectos desse cenario, salientamos que préticas de formacao
com professores de matematica que envolvem o uso de TD nesses processos, muitas
vezes, caminham na contramao dessas ideias. Sobre essa questao, apontamos uma
experiéncia vivida em um curso de matematica, cujo objetivo era estimular os
professores a utilizarem laptops em sala de aula (BEGO et al., 2013). Em vista disso,
segundo afirmaram os autores, foram desenvolvidas atividades matematicas voltadas
para alunos do quinto ano do Ensino Fundamental, sendo que, em uma dessas
atividades, foi utilizado um &baco virtual para reforcar o ensino das quatro operacées
elementares. Quanto a isso, a forma como a TD foi utilizada se coaduna com a ideia
de “treinamento”, pois, conforme Bego et al. (2013), em uma das atividades
realizadas, envolvendo as operacdes de adicdo e subtracdo, inicialmente, foram
efetuadas algumas operacoes de adicédo e subtracédo e adicdo na lousa branca. Em
seguida, foi explicado como realizar a mesma operagdao com o abaco de madeira e,
finalmente, como resolver as operacdes utilizando o abaco virtual. Ou seja, ndo se
evidencia, nesse processo de formacéo, o uso de TD com o objetivo de potencializar
a producado do conhecimento matematico, uma vez que a TD abaco virtual foi utilizada

de forma adaptada, ja que nao fazia diferenca se o abaco era virtual ou de madeira.

Ademais, evidenciamos a formacéo de professores de matematica permeada
por concepcdes de uso de TD relacionadas, por exemplo, a motivacdo. Nesse sentido,
encontramos concepg¢des que compreendem o uso de TD de modo que essas possam
“[...] proporcionar um trabalho dindmico e facilitador da aprendizagem ao trabalhar
com atividades que envolvam os alunos aos componentes curriculares, possibilitando
uma maior motivacao a eles (ROSA; MANFIO, 2013, p. 1). Em outras palavras, é
evidente que, nesse caso, 0 uso das TD nédo perpassa 0 objetivo de disseminar novas
formas de representacdo de informacdes entre os envolvidos, conforme prop&e
Moraes (1996), mas, como recursos auxiliares aos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica. Em Rosa e Manfio (2013, p. 7 — grifo das autoras), além
disso, evidenciamos o uso de TD para reproduzir conceitos ja trabalhados, pois, em
uma atividade que “[...] envolveu retas paralelas, [...] foi trabalhado o conceito para em
seguida aplica-lo no GEOGEBRA”. No que concerne a esse aspecto, entendemos

gue, nesse caso, as TD também sdo consideradas recursos auxiliares, utilizadas,
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talvez, para “motivar” os alunos, ou ainda, por modismo — no sentido de se fazer o
mesmo, porém, com uma TD. Isto é, ndo sao utilizadas “[...] como meio que interfere
significativamente no processo cognitivo e/ou formativo de modo a amplia-los e/ou
potencializa-los” (ROSA, 2015a, p. 60-61).

O contexto da formacgédo com professores de matemética, ademais, contempla

processos de formacao para os quais o uso de TD

[...] pode contribuir de diferentes modos com o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. [Pois a tecnologia] [...] pode se
constituir em uma ferramenta de auxilio & compreensao do raciocinio
do aluno, de suas dificuldades e compreensdes, além de ser uma
poderosa ferramenta na elaboracdo de atividades que favorecam a
aprendizagem (BITTAR, 2011, p. 157).

N&o obstante, observamos que, ainda que esses processos de formacédo com
professores de matematica sejam permeados por um discurso que defende a
utilizagdo de TD de modo a “[...] potencializar a aprendizagem do estudante”
(QUARTIERI; DULLIUS; BERGMANN, 2013, p. 2), a pratica ocorre, muitas vezes, de
forma a se reproduzir praticas docentes ja executadas sem 0s recursos tecnologicos.
Essa constatacdo pode ser evidenciada quando, em um processo de formacao
desenvolvido pelos autores, evidencia-se a utilizacdo de um jogo com o objetivo de
“[...] encontrar uma fragdo entre outras duas [...]" (QUARTIERI; DULLIUS;
BERGMANN, 2013, p. 2), no qual a intera¢do do usuario com o jogo ocorre de modo
gue este forneca possiveis respostas, as quais serdo classificadas como “certa” ou
‘errada” pelo “computador’. Dessa forma, entendemos que Quartieri, Dullius e
Bergmann (2013), em consonancia com o discurso inicial em relacdo ao uso de TD,
poderiam apontar que essa forma de utilizacdo auxilia, na verdade, o trabalho do
professor, somente ao que se refere a responder, caso isso se configure como acéo

propicia a docéncia, se a resposta a questao esta certa ou errada.

Da andlise desse contexto, observa-se que ha uma mistura de discursos sobre
préaticas educativas efetivas com TD, porguanto Quartieri, Dullius e Bergmann (2013,
p. 8 — grifo nosso) defendem que é preciso estimular e encorajar mais professores a
utilizarem as TD “[...] como ferramenta auxiliar nos processos de ensino e de
aprendizagem”, a0 mesmo tempo que falam em potencializar a aprendizagem dos
estudantes, como afirmado anteriormente. Em vista disso, surge a pergunta: Seriam

os atos de auxiliar e potencializar sinbnimos? Para nés, ndo. A nosso juizo, as TD néo
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servem para ser auxiliares, pois, auxiliar como forma de se afirmar se uma resposta

esta certa ou errada, nao é potencializar a aprendizagem de matemética.

Da mesma forma, perpassam o contexto da formacdo de professores de
matematica ideias as quais consideram que, “Nao se trata mais de buscar modos de
inserir a tecnologia em sala de aula ou em como formar professores para isto. Trata-
se de buscar alternativas para constituir um modo diferente de ensinar e de
compreender formagdo” (ORLOVSKI; KALINKE; MOCROSKY, 2013, p. 7). Nesse
viés, os autores consideram que ndo é mais possivel conceber processos de
formacdo, simplesmente como resultado de uma a¢édo, sem ponderar que esse é um
processo continuo. Nesse sentido, Orlovski, Kalinke e Mocrosky (2013) criticam a
forma como tem sido realizada a formacdo com professores de matematica para o
Programa um Computador por Aluno (PROUCA), particularmente, observado em
Curitiba. Assim, a partir de um estudo analitico-reflexivo do PROUCA, Orlovski,

Kalinke e Mocrosky (2013, p. 5 — grifo dos autores) destacam que,

[...] dificilmente os objetos de aprendizagem utilizados extrapolam a
barreira de serem apresentacionais. Assemelham-se a utilizacdo de
flmes ou imagens como recursos didaticos deflagradores de
discussdo. Podem servir para estimular o didlogo, limitando-se a esse
modo de favorecer o ensino. Prestam-se ao viés instrumental do
ensino de conteldos ao sugerir uma sequéncia de treinamento ao
aluno que, por tentativa e erro, acaba encontrando a “resposta
correta”.

Neste sentido, entendemos a prevaléncia de um modo de otimizar a
pratica pedagdgica, deslocando as “antigas” atividades escolares do
papel para a tela do computador. Ha a limitacdo explicita de sua
utilizacdo apenas a esfera da transmissédo de conhecimentos, e com
isto perde-se a oportunidade de modificar o modo como poderiam ser
utilizados os netbooks para construir conhecimentos com 0s alunos.

Ou seja, os autores evidenciam praticas de formacdo com professores de
matematica que destoam daquela que considera o uso de TD como possibilitador da
producdo do conhecimento matematico. Dessa forma, eles esclarecem que o
diferencial do trabalho com TD esta relacionado a forma como o professor utilizara as

TD e ndo que essas sejam utilizadas como recursos reproducionistas.

Ademais, com base nesse cenario, Maltempi (2008) aponta que diversas
experiéncias com formacdo com professores de matematica vém sendo realizadas
com o intuito de promover a formagéo tecnoldgica de docentes, em particular, por
meio da EaD. Todavia, esse autor salienta que, geralmente, essas experiéncias

desassociam a formacao pedagodgico-tecnolégica dos contetdos especificos. Nesse
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sentido, fica sob responsabilidade do professor em formacéo, relacionar a formagao

tecnolégica com os conteudos especificos.

N&o obstante, no contexto da Educacdo Matematica, além disso, identificamos
formacdo com professores de matematica que considera os aspectos pedagdgico,
tecnoldgico e matematico em uma totalidade. Uma dessas pesquisas € a que trata do
processo de formacgao realizado por Seidel (2013). Nessa pesquisa, 0 processo de
formacédo considerava o uso de TD de modo a potencializar a producédo do
conhecimento matematico (SEIDEL, 2013), mas, como pesquisa que buscou
investigar como o professor de mateméatica se percebe professor online, ocorreu, entre
outras situacdes, uma em que um professor participante, ao se perceber/mostrar
professor de matematica online, em um movimento dialético, utilizou uma TD, no caso,
uma camera digital, para elaborar uma atividade/problema/aula de matematica que
envolvesse um topico matematico de Célculo Diferencial e Integral, executando um
video a ser postado no YouTube**. Entdo, esse professor apresentou um video que
exibia uma lousa na qual havia sido escrita, previamente, uma “situagéo-problema”,
com a respectiva resolucédo, sobre a derivacdo de uma Funcdo de uma variavel. A
resolugcdao da “situacado-problema” foi ocultada com um envelope pelo professor,
conforme pode ser visto nos instantes 00:29, 00:40 e 00:54 da Figura 1 e, aos poucos,
foi sendo revelada, a medida que o professor foi retirando o envelope, conforme pode

ser observado nos demais instantes, igualmente, apresentados na Figura 1.

4 O YouTube é um site fundado em 2005 onde qualquer pessoa pode assistir e compartilhar videos,
atuando como uma plataforma de distribuicao (YOUTUBE, 2014).
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Figura 1 — Imagens do video da situagcdo-problema analisada por Seidel (2013)

Fonte: Seidel (2013, p. 175)

Dessa forma, essa atividade representa, conforme demonstra Seidel (2013), a
reproducdo de um ambiente com caracteristicas semelhantes a de uma sala de aula
(lousa, caneta, apagador), baseando-se em uma abordagem expositiva na qual ha um
unico fluxo de informacfes, no caso, do professor para o aluno. Nesse sentido, a
analise dessa atividade possibilitou apontar que o professor de matematica, nesse

caso,

[...] subtrai a infinidade de perspectivas que podem ser propiciadas ao
aluno no ensino de derivadas e integrais indefinidas com tecnologias
e configura o papel do professor de matemética online como um
transmissor de informagdes, porém, agora, disponibilizadas em um
video postado no YouTube (SEIDEL, 2013, p. 176 — grifo nosso).

Ou seja, o professor analisado, ao utilizar a TD para reproduzir na EaD Online
situacdes vivenciadas em sala de aula, limita o potencial que as TD podem oferecer
nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica e revela um entendimento
limitado do trabalho com tecnologias, bem como expressa a reproducdo na EaD de
uma aula que, possivelmente, ele executa em sua pratica como professor de
matematica. Nesse viés, o professor ndo considerou as TD como recursos capazes
de potencializar os processos de producdo do conhecimento mateméatico, pois,
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segundo afirma Seidel (2013), o professor considerou o uso das TD, possivelmente,

como um modismo ou pura obrigacao.

Com base nesse contexto, entendemos que o0s aspectos identificados em
Seidel (2013) acontecem, pois, conforme Vanini et al. (2013, p. 153), “[...] ha um
descompasso entre o uso de tecnologias no cotidiano e o que a instituicdo escolar
vem ‘oferecendo’ para educar as pessoas”. Nesse sentido, os autores constatam que
existe a necessidade de olharmos para a forma como a producédo de conhecimento
esta sendo tratada, especificamente, a producdo de conhecimento matematico com
uso de TD. Vanini et al. (2013). Além disso, enfatizam a necessidade de se pensar
mais sobre o “porqué” da integracdo de tecnologias na escola. Em particular, os
autores destacam a necessidade de se pensar no “como” fazer para que essa

integracao, efetivamente, contribua com a transformacao do sujeito em formacao.

Desse modo, ainda que compreendamos que possa ndo ser a unica,
entendemos que a concepgdo que sustenta teoricamente esta pesquisa pode
contribuir para que a formacdo com professores de matematica, por meio da EaD
Online, aconteca de forma que o uso de TD ocorra de modo a possibilitar a
potencializacdo da producdo do conhecimento matematico e ndo por modismo e/ou
agilidade. Nessa seara, na prOxima secao, apresentaremos aspectos gerais e

especificos da concepc¢édo denominada Cyberformacao.

3.3 A concepcao denominada Cyberformacdo com professores de matematica:

possibilidades de forma/acao

O século passado foi marcado por profundas transformacées no campo do
saber cientifico, sendo que, na segunda metade do século, entraram em cena outras
teorias que apresentaram “[...] novas institui¢gdes, conceitos e impactos radicais sobre
a cultura humana” (ZUBEN, 2003, p. 48). Em vista disso, 0 autor ainda salienta que,
em decorréncia dessas transformacdes, sobressairam-se conceitos tais como ruptura,
desordenamento e complexidade, apresentados por meio de termos como caos,
virtual, cibernético, pensamento complexo, inteligéncia artificial etc. Nesse contexto,
ndo focaremos nosso olhar nessas transformacfes evidenciadas por Zuben (2003),
uma vez que elas ndo sdo nosso objeto de estudo. Entretanto, ndo podemos
desconsiderar que se essas transformagcbes afetaram a cultura humana,

possivelmente, também implicando alteragbes quanto as formas de pensar e fazer
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educacdo. Entdo, considerando essa possibilidade, questionamos: de que forma
essas transformacbes podem ser evidenciadas na formagdo com professores de

matematica?

Acreditamos que, para responder essa indagagdo, devemos considerar o
contexto da cibercultura, o qual, segundo refere Lemos (2010), também € resultado
das transformacgdes decorrentes da segunda metade do século passado. Nesse Vviés,
a cibercultura “[...] determina transformag¢des nas praticas sociais, na vivéncia do
espaco urbano e na forma de produzir e consumir informagdes” (LEMOS, 2004, p. 18).
N&o obstante, essas transformacdes séo evidentes, uma vez que a cibercultura é a
cultura contemporanea da qual ja fazem parte diversos dispositivos eletrénicos
digitais. Todavia, o diferencial ndo esta na presenca desses dispositivos, mas, no fato
de que eles “[...] permitem a transformagdo comunicativa, politica, social e cultural
efetivamente” (LEMOS, 2009, p. 136). Ainda nesse contexto, salientamos, conforme
observa Silva (2010, p. 37 — grifo do autor), que “A educacéo do cidadédo ndo pode
estar alheia ao novo contexto [...] da informacéo digitalizada em redes online, [...] [uma
vez que,] € cada vez maior o numero de pessoas que dependem da comunicacao
online para trabalhar e viver”. Ou seja, a cibercultura € uma cultura “carregada” de
mudancas decorrentes da inovagéo tecnologica. Esse novo cenario exige que as

pessoas sejam mais autbnomas, atuantes, criticas, inclusive, no contexto educacional.

Isso posto, redirecionando nosso foco para a formagdo com professores de
matematica, acreditamos que o trabalho com as TD, disponibilizadas na cibercultura,
possibilita potencializar processos de formacdo com professores, pois, conforme
argumenta Maltempi (2008, p. 2), essas tecnologias “[...] representam uma
oportunidade para mudangas na educacao, em especial da pratica docente [...]". No
entanto, ndo se trata de utilizar as TD para “[...] dar um ar de modernidade as [...]
praticas pedagogicas [...]"” (SEIDEL, 2013, p. 47- 48) ou de considerar o uso técnico
destas, como se fossem recursos auxiliares ao ensino e a aprendizagem (ROSA,
2011b). Trata-se de considera-las “[...] como meios que participam ou devem
participar efetivamente da producédo do conhecimento matematico [...]” (ROSA, 2011b,
p. 2). Nesse mesmo sentido, Miskulin e Silva (2010, p. 110) salientam que “N&o basta
a adocao de novas técnicas ou de um novo artefato tecnoldgico; importa o uso que
dele fazemos”. Assim, Miskulin e Silva (2010) corroboram que, em relacdo ao uso de

TD, a énfase deve estar na forma como elas serdo utilizadas.



65

A seu turno, Rosa (2011b), ao considerar o uso de TD em processos de
formacdo como meio de potencializacdo da producédo do conhecimento matematico,
esta sopesando aspectos da Cyberformacéo. Essa € uma concepc¢do que considera
pressupostos filosoficos que identificam o uso de TD na perspectiva fenomenologica
Heideggeriana do ser-ai, e/ou ser-no-mundo-com, a qual Rosa (2008) apresenta em
termos de conex&o com o ciberespago como ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-
as-TD %. Dessa forma, consideramos que a Cyberformacdo ¢ uma concepcéo de
forma/acdo com professores de matematica, porque, conforme afirma Rosa (2015a),
nado mais se concebe falar em pesquisas sobre professores, mas, pesquisas com
professores. Com base nesses fatores, a Cyberformacdo é uma concepc¢ao cujas
ideias que a embasam perpassam a cibercultura, tanto no sentido de poder ser
realizada por meio da EaD Online, quanto no sentido do trabalho com as TD.

Rosa (2015a, p. 61), nessa seara, salienta que

A Cyberformagdo com professores de matematica condiz a
intencionalidade desse professor ao estar com tecnologia. Nao se fala
de um estar mecanico; ndo se pensa em uma formacao de uso técnico
das tecnologias, como se essas fossem recursos auxiliares ao ensino
e a aprendizagem; mas, de uma formacao que lida e considera as TD
como meios que participam ou devem participar, efetivamente, da
producado do conhecimento matematico (no caso).

Dessa forma, em consonancia com a concepcdo da Cyberformacéo,
entendemos que, quando nos plugamos ao ciberespaco, somos-com-TD, uma vez
gue, conforme refere Rosa (2008, p.81 — grifo do autor), agindo desse modo, “[...]
estou com o mundo cibernético, com [...] [os recursos] computacionais (chat, forum,
e-mail) e com as narrativas ou avatares que me materializam, por meio dos bits da
rede”. Nesse sentido, estando com TD, podemos pensar-com-TD, o que “[...] revela
[...] novos modos de pensar, [...] baseados na simulacdo, na experiéncia em diferentes
mundos e papéis [...]” (ROSA, 2008, p.109) e pode favorecer a produgdo do
conhecimento. Entdo, ser-com permite pensar-com e consequentemente, saber-
fazer-com-TD, o que Rosa (2008, p. 133) entende como um “[...] saber-fazer
manifestado pelas acfes intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e com
0s outros. Nesse sentido, acdes desempenhadas na atividade, na construcao de um

produto, na pratica”. Assim sendo, entendemos que a Cyberformacdo com

4 Os termos ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD serdo explicitados ainda neste capitulo.
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professores de matemética possibilitard que esses professores sejam-com, pensem-

com e saibam-fazer-com-TD, conforme buscamos ilustrar na Figura 2.

Figura 2 — Cyberformacgéao

CYBERFORMAGCAO

Formalagao com a cibercultura

dimensdes

Matematica Tecnologica

Pedagdgica

—T

possibilitam
I

Reflexdes

permitem

Ser - com -TD Pensar — com -TD

Saber - fazer — com -TD

Fonte: A autora, baseada em Rosa (2008; 2010; 2011b; 2015a)

Em vista desses aspectos, acreditamos que a Cyberformacéo pode possibilitar

aos professores em forma/acdo novos modos de pensar, alicercados em vivéncias,

compartilhamento de experiéncias e producdo de processos e recursos matematicos

educativos. Afirmamos isso, porguanto a concepc¢do de Cyberformacdo pode ser

considerada como um processo de “forma/acao particular” (ROSA, 2011c) no sentido

que compreende “[...] formar-se como acao constante de dar forma e ndo como uma

situagcdo que deva ser atingida e que o sera” (ROSA, 2011c, p.144). Ademais,

conforme apresentamos na Figura 2, essa concepcao

vislumbra o

[...] processo formativo (ROSA, 2010) analiticamente condicionado ao
tempo vivido (BICUDO, 2003a) do individuo (formacgéo inicial ou
continuada), correlacionado a trés dimensdes dessa formacao:
especifica (matematica), pedagdégica e tecnoldgica. Considero
essas dimensdes, pois, de acordo com Richt (2010), é importante que
o professor que se torna formador saiba refletir/discutir sobre os temas
pedagogicos, sobre os contetdos especificos de sua area de atuacao,
bem como, sobre o0s recursos utilizados no ambiente educativo,
constituindo outras possibilidades no contexto de sua pratica (ROSA,

2015a, p. 66 — grifo n0sso).
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Em se tratando da dimensao especifica (matematica), a Cyberformacdo com
professores de matematica “[...] reflete a busca de pontes entre teoria e pratica [...]
(ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012, p. 93), sendo importante que essa dimensdo da
Cyberformacéo, assim como as demais, ocorra “[...] em consonancia com o contexto
educativo no qual ocorre a préatica do professor de matematica [...]" (SEIDEL, 2013, p.
60). Compreendemos, assim como Rosa, Pazuch e Vanini (2012, p. 92), que a
dimenséo especifica aborda uma possivel produ¢do de conhecimento matematico,

tendo em vista que:

Os aspectos especificos (matematicos), no caso, ideias, defini¢cdes,
conceitos e outras relacbes, sdo perseguidos (no sentido de
estudados) com intuito que o professor em formacdo (inicial ou
continuada) compreenda suas multiplas relacdes com sua
espacialidade e temporalidade, com seu tempo vivido (BICUDO,
2003a), isto é, com sua realidade. Seja a realidade mundana ou virtual,
seja com o0s aspectos correlacionados ao ensino e a aprendizagem
dessas relagdes ou de relacdes implicitas a propria matematica como
linguagem, como ferramenta e/ou campo de estudo (ROSA, 2015a, p.
66-67).
Em outras palavras, para nés, a dimensao especifica da Cyberformacéo esta
diretamente relacionada as possibilidades de producéo de conhecimento matematico,
a partir de possiveis relacdes entre o sujeito produtor do conhecimento e um ou mais

contextos. Nesse aspecto, acreditamos que

[...] esta dimensdo pode ser entendida diferentemente daquela
decorrente da simples resolucdo de exercicios, da mateméatica
baseada em algoritmos, da “copia” de trechos ou situagdes presentes
em livros didaticos para um meio tecnoldgico (software, video)
(PAZUCH, 2014, p. 48).

Essa dimensdo pode ser evidenciada em Rosa, Vanini e Seidel (2011) que
analisaram e discutiram o processo de resolucdo de um problema“* com o
ciberespaco acerca do calculo do Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF) em um
Curso de formacdo continuada com professores de matematica. Isso, porque a
dimensdo matematica, nesse caso, ndo se mostrou por meio de simples resolucao de
exercicios. Essa dimensao foi evidenciada quando os autores propuseram um
Cyberproblema*’, cuja constituicdo se deu com a andalise de dois videos no YouTube,

sendo “...] que a visualizagao dos videos e pensamento critico sobre o calculo do

46 O problema constituia-se em responder alguns gquestionamentos com a visualizacéo de dois videos
indicados, conforme pode ser observado detalhadamente em Rosa, Vanini e Seidel (2011).

47 “[...] aquele [problema] que necessita do ciberespago para ser pensado/resolvido [...]" (ROSA;
VANINI; SEIDEL, 2011, p. 103).
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IRPF era a possibilidade inicial para a resolugdo de tal problema” (ROSA; VANINI;
SEIDEL, 2011). Isto €, a resolucdo de todos os aspectos do problema estava
condicionada aos videos, as informacdes e as comparacdes que se encontravam e
gue poderiam ser observadas nos videos. Mas, ndo s6, pois 0 uso de outras
informacdes deveria ser efetivado. No entanto, essas informacdes precisavam ser
procuradas no ciberespaco para que a rede analdgica pudesse ser constituida. Assim,
o Cyberproblema apresentava uma rede de problemas hiperlinkados e dependentes
da tecnologia.

Outra dimensao abarcada pela concepcao Cyberformacdo é a pedagogica.

Essa dimensao, segundo observam Pazuch e Rosa (2012, p. 9),

[...] envolve a problematizagdo/discussao sobre as concepg¢bes de
ensino e de aprendizagem retratadas no ambito da formacé&o docente,
seja ela, inicial ou continuada. Entendemos que a dimenséo
pedagdgica pressupde dialogar/transformar/questionar as
construcdes tedricas, sejam elas, crencas ou fundamentacdes tedricas
concebidas pelo professor ao longo do tempo vivido (BICUDO, 2003)
segundo as tendéncias pedagoégicas (FIORENTINI, 1995) que
marcam tempos/espacos experienciados pelos professores em
constituicdo/formacao.

Além disso, Rosa (2011b) considera que a dimensdo pedagodgica da
Cyberformacdo compreende um pensar/repensar sobre acfes como 0S processos
educativos matematicos que envolvem, por exemplo, resolucdo de problemas,
modelagem matematica, o uso da histéria da matematica, ethomatematica etc.; a
reflexdo sobre o design de atividades que o professor possa vir a elaborar e o trabalho
com recursos nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Quanto a
reflexdo sobre o design de atividades, Rosa (2011b, p. 7) enfatiza que esta perpassa
0 contexto no qual esta inserida, no caso, o ciberespaco, porquanto “[...] a elaboracéo
de materiais que tomam 0s recursos tecnologicos [no caso, TD] como meios de [...]

producédo do conhecimento torna-se um fator importante na vida do professor [...].

Nesse viés, Filatro (2010, p. 64) assinala que o design pode ser considerado
como “[...] a concepgao de um produto, em termos de sua forma e funcionalidade, com
propositos bem definidos [...]". Propdsitos estes que, no nosso caso, estao
diretamente relacionados a potencializacdo da produ¢cdo do conhecimento
matematico. Dessa maneira, configura-se o design instrucional, o qual “[...] ndo se
reduz a face de produtos instrucionais, nem se refere apenas a um planejamento

abstrato de ensino, mas reflete a articulagao entre a forma e funcao, a fim de que
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se cumpram 0s objetivos educacionais propostos” (FILATRO, 2010, p. 56 — grifo
nosso). Ou seja, o design instrucional ndo se caracteriza apenas como o produto final
de um processo, tampouco, por toda e qualquer acao sistematizada de planejamento
de um processo de ensino. O design instrucional mostra-se por meio da reflexdo
quanto ao “como” elaborar um determinado produto, no nosso caso, atividades
matematicas para o processo de ensino de matematica, visando a atender os
objetivos que se espera desse produto nos processos de ensino e de aprendizagem

de matematica.

Dessa forma, o design instrucional ndo se evidencia tdo somente por meio da
elaboracdo de materiais, mas, por meio do planejamento e da implementacdo de
materiais que tomam as TD como meios de producdo do conhecimento matematico,
no nosso caso. Nesse sentido, o design instrucional é “[...] entendido como o
planejamento, o desenvolvimento e a utilizagdo sistematica de métodos, técnicas e
atividades de ensino [...] [com] tecnologias [digitais]” (FILATRO, 2010, p. 32).

Nessa esteira, leciona Rosa (2011b, p. 7):

A partir da reflexdo sobre processos e recursos tecnologicos e sua
producao, [...] [evidencia] que, tanto a formacéo especifica como a
pedagogica, as quais ndo se desvinculam da formacéo tecnoldgica, se
fazem presentes na imerséo dos professores no mundo cibernético [no
caso, também, o ciberespaco].

A partir da argumentacédo de Rosa (2011b), compreendemos que a dimensao
pedagodgica da Cyberformacdo possibilita reflexbes quanto a forma com que o
professor de matematica possa vir a utilizar as TD. No caso, esse uso pode estar
relacionado a possiveis mudancas em sua pratica, por exemplo, no ensino e na
aprendizagem de matematica mobile (MUSSATO; ROSA; CALDEIRA, 2013); ou
ainda, quanto a elaboracédo de atividades com TD com 0 objetivo de potencializar a
producdo do conhecimento matematico (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011). Todavia,
segundo esclarece Rosa (2011b, p. 7), “[...] a compreensdo do uso de recursos
tecnolégicos como parte do processo cognitivo é que configura a terceira dimenséo

da Cyberformacéo [...].

A terceira dimensdo que a concepcdo Cyberformacdo contempla € a
tecnologica. Ela considera o uso das TD “[...] como parte do processo cognitivo,
abrindo diferentes fronteiras, diferentes horizontes de se pensar/potencializar/avancar

sobre 0 mesmo tépico matematico” (PAZUCH; ROSA, 2012, p. 9). Nesse viés,
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conforme refere Rosa (2011b), € possivel apontar que, por mais que as TD possuam
atrativos, quer sejam sonoros ou visuais, ndo é possivel conceber o uso dessas
tecnologias na educacdo, em particular, na Educacdo Matemética, somente em
termos estéticos ou de agilidade, mas, também e principalmente no sentido cognitivo.
Na verdade, € preciso que o uso das TD, nos processos de ensino e de aprendizagem
de matematica, ocorra de forma a considerar “[...] as TD como meios que participam
ou devem participar, efetivamente, da produgcdo do conhecimento matematico [...]”
(ROSA, 20154, p. 61).

Especificamente, essa dimensédo se consolida baseada na concepcao de
Murray (2003), a qual considera trés caracteristicas de ambientes virtuais:
transformacéao, imersao e agency (ROSA, 2015a). Conforme esclarece Rosa (2008),
a transformacéo se apresenta por meio da pré-senca (BICUDO, 2003a) que pode ser
evidenciada no tempo/espagco do mundo cibernético. O ato de “morfar” indica a
transformacgao como processo revelado pela concepcao do “ser-com-TD”, pois morfar
€ a acao de metamorfose, podendo, o ser (N0 N0SSo caso, o0 professor de matematica),

constituir-se em mdltiplas facetas, maltiplas identidades, on e offline (ROSA, 2008).

Ou seja, 0 Ser Online é alguém que se caracteriza por estar com as
tecnologias. Ele esta sempre online, ou seja, sé existe na conexao, so
se presentifica com o plugar-se, pois 0 computador [para nés, também
0 smartphone, o tablet e etc.] € um objeto que sustenta essa vivéncia
no cibermundo (BICUDO; ROSA, 2010). Assim, essa vivéncia online
s6 acontece em com-junto com o dispositivo digital que se torna a
midia envolvida, isto é, torna-se 0 meio que, muitas vezes, pode abrir
conexdes com o ciberespac¢o. Em com-junto, pois € “Com” o mesmo,
pois h4 a necessidade de um meio fisico (o computador, por exemplo)
para que o ser cibernético possa: pensar, agir, sentir, imaginar etc. Ou
seja, cognitivamente estou com o mundo cibernético o tempo todo.
“Junto”, pois & no processo que o ser existe, é contextualizado, € junto
ao mundo construido no ciberespaco e/ou com o mundo cibernético
que ele se presentifica. De todo modo, presentifico-me no decorrer da
minha vivéncia no ciberespaco (em especifico) ou com o mundo
cibernético (de forma geral), ou seja, no vir-a-ser com 0s outros, com
0 mundo e comigo mesmo online (ROSA, 2015a, p. 70-71 — grifo do
autor).

Para nés, a transformacéo que se revela por meio da concepc¢ao do ser-com-
TD (ROSA, 2015a) pode ser evidenciada nas relagcdes que podem ser constituidas
com as TD, porque estas tecnologias (0 smartphone, por exemplo) possibilitam a
transformacgao do ser offline em online. Ou seja, um ser, cujas TD possibilitam estar

constantemente plugado ao ciberespaco.
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A segunda caracteristica evidenciada em Murray (2003) € a imersao que,
também, é possibilitada por meio da transformagéo, desvelando “[...] o processo de
imerséo do professor no mundo cibernético” (ROSA, 2015a, p. 74). No entanto, como
acontece esse processo de imersdo? Acontece por meio do pensar-com-TD, pois,
“[...] revela que a tecnologia envolvida no processo cognitivo ndo esté ali para agilizar
0 processo somente, mas, para participar efetivamente da produgéao do conhecimento”
(ROSA, 2015a, p. 74).

Ou seja, conforme Rosa (2015a), se o professor ndo pensa-com-as-TD, por

que utiliza-las?

Para muitos a justificativa desse uso seria somente a beleza e estética
que [...] [as TD podem] manifestar. No entanto, embora concorde que
a maquina efetivamente possui atrativos imagéticos, sonoros,
plasticos, etc., ndo concebo o uso das TD, em termos de educacao,
especificamente, em Educacdo Matematica somente em termos
estéticos ou de agilidade. Nao defendo um uso que néo seja efetivado
em termos cognitivos. Ou seja, assumo a ideia que, muitas vezes, é
preferivel e proveitoso usar outros recursos para buscarmos a
producao do conhecimento sobre determinado topico matematico, que
nao seja um recurso digital, por exemplo. Digo isso, se a concepc¢ao
de uso de TD se vincular somente a beleza e agilidade (ROSA, 2015a,
p. 74 — grifo do autor).

Sobre esse aspecto, Rosa (2015a) enfatiza que € importante que o uso de TD
esteja diretamente associado a producdo do conhecimento matematico, no nosso
caso. Desse modo, acreditamos ser importante que o uso de TD, primordialmente, no
caso do ensino e da aprendizagem de matematica, aconteca essencialmente para
pensar-com-TD. Afirmamos isso, porquanto consideramos, por exemplo, a atividade
de modelagem matematica do movimento de uma corda apresentado em Dalla Vechia
e Maltempi (2012) e em Seidel (2013). Nessa atividade,

Os patrticipantes deveriam tomar este video como base para construir
um modelo matematico que descrevesse 0 movimento dessa corda e
pudesse ser mostrado, apresentado aos demais participantes como
fonte geradora de discussao/reflexao, ou seja, pensar-com-o0-video [...]
(SEIDEL, 2013, p. 126 — grifo do autor).

Nesse mesmo sentido, também é possivel apontar

[...] a relagdo que a professora estabelece com a TD, ao expressar, a
visdo de raio-X mostra que ela conhece o software Poly e faz uso
desse para mobilizar os estudantes a pensar-geometricamente-com-
a-TD, o qual implica uma imerséo da professora e dos estudantes na
situagdo em estudo (PAZUCH, 2014, p. 225 — grifo do autor).
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Nesse caso, Pazuch (2014) aponta a relacdo estabelecida entre uma
professora e a TD software Poly. Para esse fim, utiliza uma situacdo em que uma das
professoras participantes da pesquisa, ao ser questionada por um estudante sobre o
que é aresta, utiliza um determinado recurso do software Poly, que segundo afirma
ela, possibilita enxergar “por dentro”, por meio de uma “visdo de raio-x**", para

responder a referida pergunta.

Nesse contexto, entendemos que em se tratando de ensino e de aprendizagem
de matemética, concebe-se a utiliza¢do de TD de modo que o0s alunos possam pensar-
com-TD. Assim, esse uso deve, essencialmente, estar relacionado a potencializagao

da producéo do conhecimento matemético.

A agency, terceira caracteristica de ambientes virtuais que Murray (2003)
destaca, esta diretamente relacionada ao saber-fazer-com-TD. Segundo refere Rosa
(2015a, p. 75),

O “saber-fazer-com” é a expressao cunhada para identificar o ato de
agir com TD, de forma que, ao fazer, eu me perceba fazendo e reflita
sobre isso, produzindo conhecimento [mateméatico] ao mesmo tempo
em que construo a minha identidade online. Assim, agir com vontade
e senso de realizacdo na constru¢cdo de um produto, em um
micromundo (PAPERT, 1988) especifico, faz-me estar-com e ser-com
esse mundo particular possibilitado pelo computador [e/] ou outro
recurso [software GeoGebra, por exemplo], a partir de um pensar-com.
“Saber-fazer-com”, entdo, € uma acao que pode ser evidenciada tanto
epistemologicamente quanto metodologicamente, no decorrer da
construcdo do conhecimento com TD. Assim, compreender tal acéo,
em relacdo a construcdo do conhecimento matematico, traz a tona o
Construcionismo (PAPERT, 1984; MALTEMPI, 2004).

Como se observa, o saber-fazer-com-TD, uma das caracteristicas da
dimensao tecnolégica da Cyberformacdo, se manifesta por meio de “[...] acdes
intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e com 0s outros. Ou seja, com
as TD, com minhas identidades on e offline [...] e com meus colegas e estudantes”
(ROSA, 2015a, p. 76). Esse saber-fazer-com-TD pode ser evidenciado em Nunes
(2011), o qual investigou os elementos do Design Instrucional (FILATRO, 2008; 2010)
em um processo de formacdo continuada com TD, no contexto da Educacao

Matematica, por meio do saber-fazer-com-Calculadoras-Gréficas-HP50g.

48 “Metéafora usada pela professora [...] para se referir a possibilidade de visualizag&o no Software Poly”
(PAZUCH, 2014, p. 224).
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Nesse sentido, vislumbramos que a dimenséo tecnoldgica da Cyberformacéo,
efetivamente, ndo pode ser evidenciada quando apenas ocorre uso de TD. Todavia,
acreditamos que essa dimenséo se configura quando esse uso acontece por meio do

ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD.

A partir do que foi exposto, apresentamos as dimensdes dessa concepgao e
fizemos isso de forma que, talvez, essas possam parecer separadas uma das outras.
Contudo, assim o fizemos para que pudéssemos apresentar de forma clara e objetiva
as caracteristicas de cada uma delas. Dessa forma, € importante esclarecer que essas

dimensdes nado sdo dissociaveis, porque

[...] a concepcdo de Cyberformacdo de professores de matematica
(ROSA, 2008, 2010, 2011) [caminha] em direcdo a uma forma ideal*®
de formacédo, que emerge da cibercultura. Nesta forma ideal, o que
vemos € uma complexidade de dimensdes filosdéficas, sociais,
colaborativas, temporais, culturais e outras que brotam e compdem a
imagem desejada do professor de matematica pela sociedade, cujos
fluxos perpassam aspectos especificos, pedagégicos e tecnoldgicos
na perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-
tecnologias [...] (SEIDEL, 2013, p. 63 — nota do autor).

Dessa maneira, a partir da ideia de Seidel (2013), compreendemos as
dimensdes da Cyberformacédo com professores de matematica como indissociaveis,
cujos aspectos, acles, caracteristicas, pertinentes a cada dimensao, podem ser
evidenciados como cores em separado, mas que, nO processo em Si, em sua
totalidade, tornam-se fluxos continuos e indivisiveis, conforme buscamos representar

por meio da Figura 3:

Figura 3 — Representacéo da indissociabilidade das dimensdes da Cyberformacgéo
com professores de matematica

Fonte: Adaptacéo de Seidel (2013, p. 63)

49 O significado de ideal € o mesmo utilizado por Bicudo (2003b), isto €, como aquilo que imprime
direcdo ao movimento.



74

Ademais, no que concerne as dimensfes da concepcao da Cyberformacédo
representadas na Figura 3, Seidel (2013, p. 63), aponta que:

Trata-se, portanto, de uma totalidade em movimento, [...], na qual as
cores sO parecem estaticas porquanto € uma foto tirada em um
momento desse movimento. Nessa imagem, também buscamos
evidenciar que as dimensdes que envolvem a concepcao de
Cyberformacédo ndo sédo estanques ou dispostas segundo conjuntos
disjuntos, mas que se interseccionam sem haver linhas determinadas
que poderiam demarcar partes/interseccoes.

Por conseguinte, dessa forma, apresenta-se a concepc¢ao Cyberformagdo com
professores de matematica. Uma concepg¢ao que “[...] assume o uso de TD,
particularmente, o ciberespaco em ambiente de EaD, sob a perspectiva do ser-com,
pensar-com e saber-fazer-com-TD” (ROSA, 2015a, p. 77 — grifo do autor),
compreendida por meio das dimensdes especifica (matematica, no caso), pedagogica
e tecnologica. Dimensdes estas que “[...] sdo enriquecidas pela possibilidade de
interacdo de ideias que estejam, provavelmente, sob perspectivas culturais
diferenciadas” (ROSA, 2010, p. 5), de modo a considerar a Cyberformagédo como uma

possibilidade de formacéo com professores de matematica por meio da EaD Online.

Em vista disso, neste capitulo, buscamos apresentar de que forma
vislumbramos a forma/acao de professores de matematica, em particular, por meio da
EaD Online. Dessa forma, considerando que, no contexto da EaD Online, encontra-
se a concepcdo da Cyberformacdo e que é essa concepcdo que embasa a nossa
pesquisa, apresentamos 0S conceitos que a definem como uma concepcdo de

forma/acédo com professores de matematica.

Ainda no sentido de constituicdo do referencial teérico desta pesquisa,
apresentamos, no proximo capitulo, algumas concepc¢des tedricas sobre a ideia de

contextos culturais, especialmente, no contexto educacional.



4 EM BUSCA DE APROXIMACOES TEORICAS NA TEIA CHAMADA CULTURA

Este capitulo tem por objetivo apresentar concepc¢des tedricas sobre cultura e
contextos culturais, de modo que possibilite a constituicdo de um referencial teérico
gue sustente o compartilhamento de aspectos de contextos culturais em um processo
de Cyberformacdo com professores de matematica. Para esse fim, utilizamos como
fio condutor desse processo as possiveis relagdes que se estabelecem na forma/acéo
de professores de matemética no contexto da cibercultura. Nesse sentido, o presente
capitulo sera apresentado em quatro secdes. A primeira se¢do, por meio de uma lente
antropoldgica, focara o processo evolutivo da palavra cultura. A segunda, por meio de
uma lente educacional, apresentara as perspectivas de contextos®® culturais como
base educacional. A terceira secédo abordara a inter-relacdo entre TD e contextos
culturais especificos, finalizando com a ideia de cibercultura e as suas possibilidades
na forma/acao com professores de matematica. A Ultima secao apresentara aspectos
da Educacdo Matematica em um contexto cultural permeado por TD, em particular,

por meio do ciberespaco.

4.1 Percorrendo os fios da “teia” permeada por aspectos culturais

Em uma visdo antropoldgica, Eagleton (2011) esclarece que a palavra cultura
esta entre as duas ou trés palavras mais complexas da nossa lingua e, embora seja
comum considerar a natureza como derivada da cultura, etimologicamente falando, o
conceito cultura € que deriva do conceito natureza. Em vista disso, Eagleton (2011)
justifica essa relacdo entre cultura e natureza afirmando que um dos significados
originais de cultura é “lavoura” ou “cultivo agricola”, ou seja, cultivo daquilo que cresce

naturalmente. Nesse sentido, se o termo cultura esta relacionado ao

[...] cultivo, um cuidar, que é ativo, daquilo que cresce naturalmente, o
termo sugere uma dialética entre o artificial e o natural, entre o que
fazemos no mundo e o que o mundo nos faz. E uma nogéo ‘realista’
no sentido epistemoldgico, ja que implica a existéncia de uma natureza
ou matéria-prima além de ndés; mas tem também uma dimenséo
‘construtivista’, ja que essa matéria-prima precisa ser elaborada numa
forma humanamente significativa (EAGLETON, 2011, p. 11).

50 Consideraremos o termo contexto como o “[...] Conjunto dos elementos que condicionam, de um
modo qualquer, o significado de um enunciado. [...] [Ou ainda,] 0 conjunto de pressupostos que
possibilitam apreender o sentido de um enunciado” (ABBAGNANO, 2007, p. 199).
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Nessa perspectiva, entendemos que o homem faz parte da natureza apontada
por Eagleton (2011, p. 11), pois, “[...] os meios culturais que usamos para transformar
a natureza sao eles proprios derivados dela” e, consequentemente, “[...] a natureza
produz cultura que transforma a [prépria] natureza” (EAGLETON, 2011, p. 12). Esse
autor, ainda, apresenta a cultura como o “[...] complexo de valores, costumes, crencas
e praticas [...]” (EAGLETON, 2011, p. 54) que caracterizam o modo de vida de um
determinado grupo, assim como outras capacidades e habitos adquiridos pelos
membros de uma sociedade, de modo que cultura é “[...] entdo simplesmente tudo

que nao é geneticamente transmissivel” (EAGLETON, 2011, p. 55).

Por seu turno, Cuche (1999) aponta que em 1700 a palavra “cultura” ja era
considerada uma palavra antiga no vocabulario francés. “Vinda do latim cultura que
significa o cuidado dispensado ao campo ou ao gado, ela aparece nos fins do século
XIII para designar uma parcela de terra cultivada” (CUCHE, 1999, p. 19 — grifo do

autor).

Entretanto, Cuche (1999) destaca algumas mudancas no significado da palavra

cultura:

e No inicio do século XVI, a palavra cultura deixa de significar um estado (da
coisa cultivada) para, entéo, ser considerada uma acéao (o cultivar da terra).

e No meio do século XVI, surge o “[...] sentido figurado e ‘cultura’ pode designar
entdo a cultura de uma faculdade, isto €, o fato de trabalhar para desenvolvé-
la” (CUCHE, 1999, p. 19).

Apesar de ter surgido em meados do século XVI, o sentido figurado da palavra
cultura ganhou notoriedade apenas no século XVIIl. Esse termo passou a ser quase
sempre seguido de um complemento, de modo que se falava da “cultura das artes”,
da “cultura das letras”, ou seja, € como se fosse necessario explicitar a coisa cultivada.
Nesse mesmo século, a palavra “cultura” deixou de ser usada com complementos e,
em movimento inverso ao observado anteriormente, deixou de significar uma acéao
(de instruir, no caso) para novamente, entdo, significar um estado (do espirito
cultivado pela instrugdo, do individuo “que tem cultura”). Essa formalizacdo da
utilizacdo do termo cultura como forma/acdo e educagdo do espirito marcou a

oposicao conceitual entre natureza e cultura (CUCHE, 1999).
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Essa oposigéo entre 0s conceitos de natureza e cultura ocorre uma vez que 0s
lluministas “[...] concebem a cultura como um carater distintivo da espécie humana. A
cultura para eles, & a soma de saberes acumulados e transmitidos pela humanidade,

considerada como totalidade, ao longo de sua histéria” (CUCHE, 1999, p. 21).

Nesse viés, Cuche (1999) salienta que, no século XVIII na Franga, a no¢ao de
“cultura” vai se aproximar da de “civilizagao”, pois ambas as palavras refletem as
mesmas concepc¢des fundamentais. A palavra cultura € associada as ideias de
progresso, de evolugéo, de educacéo; ou seja, “O progresso nasce da instrugao, isto
é, da cultura” (CUCHE, 1999, p. 21) que é cada vez mais abrangente. Por conseguinte,
conforme observa Cuche (1999), o fato de a palavra “civilizagdo” evocar os progressos
coletivos, enquanto “cultura” evoca os progressos individuais, foi determinante na
associacao de ambas. Dessa forma, ha certa confusdo na utilizacdo de ambos os

termos.
Para Tylor®! (2005, p. 31),

Cultura ou Civilizagao, tomada em seu mais amplo sentido etnografico
€ aquele todo complexo que inclui conhecimento, crenga, arte, moral,
lei, costume e quaisquer outras capacidades e habitos adquiridos pelo
homem na condicdo membro da sociedade.

Portanto, com essa defini¢cao, Tylor (2005) conceituou cultura como algo que o
homem pode adquirir, aprender, que pode ser transmitido socialmente, ndo sendo, em
vista disso, algo inato. Ainda, a etimologia da palavra civilizacdo, conforme leciona
Cuche (1999, p. 36), “[...] remete a constituicdo das cidades e o sentido que a palavra
tomou nas ciéncias histéricas designa principalmente as realizacdes materiais, pouco
desenvolvidas nessas sociedades”. Desse modo, Tylor (2005), com a nova definicdo
dada a cultura, privilegia “civilizacdo” uma vez que ela “[...] perde seu carater de
conceito operatorio [...] que é aplicado as sociedades ‘primitivas™ (CUCHE, 1999, p.

36), podendo se estender a todos 0s povos que compdem a humanidade.

Dessa forma, Tylor (2005) formalizou uma ideia que ja vinha sendo
desenvolvida. Possivelmente, a ideia de cultura ja estava ganhando consisténcia
antes mesmo de John Locke (1632-1704) escrever, em 1690, o seu Ensaio acerca do
entendimento humano, no qual “[...] procurou demonstrar que a mente humana é mais

do que uma caixa vazia por ocasido do nascimento, dotada apenas da capacidade

51 O texto aqui referenciado foi publicado pela primeira vez em 1871 no livro Primitive Culture.
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ilimitada de obter conhecimento, através de um processo que hoje chamamos de
endoculturacdo®”” (LARAIA, 2013, p. 25-26).

As ideias correntes na época e que, conforme observa Laraia (2013), ainda se
manifestam até hoje, eram de que a mente humana possuia “[...] principios ou
verdades inatas impressos hereditariamente [...]” (LARAIA, 2013, p. 26). Nao

obstante, essas ideias foram refutadas, porquanto,

Quem investigar cuidadosamente a histéria da humanidade, examinar
por toda a parte as varias tribos de homens e com indiferenca observar
suas acOes, sera capaz de convencer-se de que raramente ha
principios de moralidade para serem designados, ou regra de virtudes
para ser considerada, (excetuando-se apenas as que Ss&o
absolutamente necessarias para manter a sociedade unida, que
ordinariamente sao também esquecidas entre sociedades distintas),
gque ndo seja, em alguma parte ou outra, menosprezado e condenado
pela moda geral de todas as sociedades de homens, governadas por
opinides praticas e regras de condutas bem contrarias umas as outras
(LOCKE®, 1999, p. 47).

Em vista desses aspectos, percebemos que o conceito de cultura definido por
Tylor (2005) representa a formalizacdo de um conjunto de ideias que vinha sendo
defendido, inclusive por Locke (1690). Afirmamos isso, porquanto a publicacéo do livro
Primitive Culture de Tylor, originalmente, ocorreu em 1871, dois séculos depois de

Locke publicar a obra Ensaio acerca do entendimento humano, em 1690.

Em 1917, os lacos entre o cultural e o biolégico sédo efetivamente rompidos
guando Kroeber (1876-1960) postula a supremacia do cultural em detrimento do
bioldgico em seu artigo “O superorganico”*, no qual, segundo refere Laraia (2013, p.
36),

[...] mostrou como a cultura atua sobre 0 homem, ao mesmo tempo
em gue se preocupou com a discussdo de uma série de pontos
controvertidos, pois suas explicagfes contrariam um conjunto de
crencas populares. [...] [Demonstrou que] gragas a cultura a
humanidade distanciou-se do mundo animal.

Nesse sentido, percebemos que a grande preocupacao de Kroeber (1970), ao

publicar o artigo “O superorganico”, era evitar, ou até mesmo, desmitificar a confusao

52 Também denominado pela antropologia como enculturacdo, é um “Processo mediante o qual toda
comunidade transmite a seus novos membros sua propria cultura (linguagem, crenga, tecnologia, etc.),
0 que os fazem participantes da identidade étnica do grupo” (BAZTAN, 1993, p. 219 — tradug&o nossa).
53 O texto aqui referenciado foi editado por John Locke em 1690.

54 O artigo aqui referenciado foi publicado pela primeira vez em American Anthropologist, Vol. XIX, n°
2 (abril-junho de 1917).
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entre organico e cultural. Conforme observa Kroeber (1970), ndo se pode ignorar que
o homem depende muito do seu sistema biolégico, independentemente do sistema
cultural a que ele pertenca, uma vez que um determinado nimero de funcdes vitais é
necessario para manté-lo vivo. Entretanto, a forma como satisfazemos nossas
funcbBes vitais depende da cultura a qual pertencemos, jA que nossas acodes

dependem inteiramente de um processo de aprendizagem. Desse modo,

Todos sabem gque hascemos com certos poderes e adquirimos outros.
N&o é preciso argumentar para provar que algumas coisas de nossas
vidas e constituicdo provém da natureza pela hereditariedade, e que
outras coisas nos chegam através de outros agentes com 0s quais a
hereditariedade nada tem a ver. Ndo apareceu ninguém que afirmasse
ter nascido com o conhecimento da tabua de multiplicacdo, nem, por
outro lado, que duvidasse de que os filhos de um negro nascem negros
pela atuacdo de forcas hereditarias. Contudo, certas qualidades de
todo individuo sdo claramente sujeitas a debate e quando se compara
0 desenvolvimento da civilizacdo como um todo, a distincdo dos
processos envolvidos apresenta muitas vezes falhas (KROEBER,
1970, p. 234).

O homem herda conhecimento da experiéncia adquirida das geracdes que o
precederam, de forma que esse é resultado do meio cultural em que foi socializado.

Isto € justificado por Kroeber (1970, p. 265) ao afirmar que

Cem Aristételes perdidos entre nossos ancestrais habitantes das
cavernas nao seriam menos Aristételes por direito de nascimento; mas
teriam contribuido muito menos para o progresso da ciéncia do que
doze esforcados mediocres no século vinte.

Dessa forma, é possivel perceber que as “invengcbes” ou “descobertas”
realizadas por um homem sao, na verdade, resultado do esforco de toda uma
comunidade. Retomando o processo de “transformacdes” ocorridas com a palavra
“cultura”, salientamos que tal processo pode ser sintetizado por Williams (1969, p. 18)

ao afirmar que cultura

Anteriormente significara, primordialmente, tendéncia de crescimento
natural e, depois, por analogia, um processo de treinamento humano.
Mas este dltimo emprego, que implicava, habitualmente, cultura de
alguma coisa, alterou-se, no século dezenove, no sentido de cultura
como tal, bastante por si mesma. Veio significar, de comeco, um
estado geral ou disposicao de espirito, em relacdo estreita com a ideia
de perfeicdo humana. Depois, passou a corresponder a estado geral
de desenvolvimento intelectual no conjunto da sociedade. Mais tarde,
correspondeu a corpo geral das artes. Mais tarde ainda, no final do
século, veio a indicar todo um sistema de vida, no seu aspecto
material, intelectual e espiritual.
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Por conseguinte, o conceito de cultura transformou-se e foi ampliado ao longo
do tempo. Nesse sentido, Laraia (2013, p. 59) aponta “[...] que uma das tarefas da
antropologia moderna tem sido a reconstrugdo do conceito de cultura, fragmentado
por numerosas reformulagdes”. Assim sendo, esse autor apresenta uma classificacao
elaborada por Roger Keesing (1974), por meio da qual sdo nomeadas as tentativas
modernas de se obter uma precisdo no conceito de cultura. Em vista disso, Keesing
(1974) apresenta as teorias que consideram a cultura como um sistema adaptativo
e, também, as teorias idealistas de cultura, que se subdividem em trés abordagens:

— A cultura como sistema cognitivo: considerada em particular pelos “novos
etnografos”, distingue-se por estudar os modelos elaborados pelos membros de uma
comunidade sobre seu proprio universo. Por exemplo, a classificacdo de alimentos

em forte ou fraco.

7

— A cultura como sistema estrutural: € considerada a partir da perspectiva
desenvolvida por Claude Lévi-Strauss que considera a cultura como “[...] um sistema
simbolico criado cumulativamente pela mente humana; O trabalho dele tem sido
descobrir na estrutura dos dominios culturais — mito, arte, parentesco e linguagem —
os principios da mente que geram essas elaboragdes culturais”® (KEESING, 1974, p.

78 — Traducéo nossa).

— A cultura como sistema simbolico: desenvolvida nos Estados Unidos por Clifford
Geertz e David Schneider, busca uma definicdo de homem a partir da definicdo de
cultura, conforme Geertz, ou ainda, considera cultura como um sistema de simbolos

e significados, conforme Schneider.

Considerando-se a classificacdo apresentada por Keesing (1974), € possivel
observar o quanto € complexo falar do conceito de cultura. Em vista disso, ater-nos-
emos a abordagem que busca “[...] limitar, especificar, enfocar e conter’ (GEERTZ,
1989, p. 3) o conceito de cultura, ao mesmo tempo que procura reduzir o conceito de
cultura a uma “[...] dimenséo justa, que realmente assegure a sua importancia
continuada em vez de debilita-lo [...]” (GEERTZ, 1989, p. 3), a fim de substituir o

famoso, contudo complexo, conceito de cultura de Tylor. Ou seja, consideraremos a

55 “[...] culture as shared symbolic systems that are cumulative creations of mind; he seeks to discover
in the structuring of cultural domains — myth, art, kinship, language — the principles of mind that generate
these cultural elaborations” (KEESING, 1974, p. 78).
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vertente da cultura como sistema simbdlico. Para isso, focaremos as lentes dos
nossos estudos nas contribuicdes de Clifford Geertz (1926 — 2006) que, segundo
afirma Tsu (2001), é considerado o fundador da Antropologia Interpretativa, a fim de
identificarmos como se apresenta a cultura por meio dessa abordagem, a qual

considera a cultura como sistema simbodlico.

Nessa seara, Geertz (1989) critica a complexidade do conceito de cultura de
Tylor, apontando a existéncia de um “[...] pantanal conceptual [...]" (GEERTZ, 1989, p.
4) de teorizagdo sobre cultura existente em funcdo dessa complexidade. Assim,
apresenta algumas definicdes encontradas naquela que ainda considera como sendo
uma das melhores introducdes gerais a antropologia: O Mirror for Man, de Clyde

Kluckhohn, que define cultura como:

(1) ‘o modo de vida global de um povo’; (2) ‘o legado social que o
individuo adquire do grupo’; (3) ‘uma forma de pensar, sentir e
acreditar’; (4) ‘uma abstragdo do comportamento’; (5) ‘uma teoria,
elaborada pelo antropdlogo, sobre a forma pela qual um grupo de
pessoas se comporta realmente’; (6) ‘um celeiro de aprendizagem em
comum’; (7) ‘um conjunto de orientagbes padronizadas para
problemas recorrentes’; (8) ‘comportamento aprendido’; (9) ‘um
mecanismo para regulagdo normativa do comportamento’; (10) ‘um
conjunto de técnicas para se ajustar tanto ao ambiente externo como
em relacdo aos outros homens’; (11) * um precipitado da histdria, e
voltando-se, talvez em desespero, para as comparacdes, como um
mapa, como uma peneira e como uma matriz (KLUCKHOHN, 1962°¢
apud GEERTZ, 1989, p. 4).

Nessa seara, Geertz (1989) ainda acrescenta que, diante de tal difusao tedrica,
€ muito importante que o conceito de cultura seja internamente coerente, ainda que
nao seja tdo comprimido e nem totalmente padronizado. Nesse viés, 0 conceito de
cultura que Geertz (1989) defende é formulado a partir da Semiética®’, de forma que
nao seja “[...] como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado” (GEERTZ, 1989, p. 4). Suas ideias sao, por
conseguinte, formuladas em consonancia com Max Weber (1864 — 1920), que define
cultura como “[...] o legado de uma parcela finita de infinidade de fatos do mundo sem
significado, que tem significado e importancia do ponto de vista dos seres humanos”

(SCHROEDER, 1992, p. 6 apud KUPER, 2002, p. 59).

No gque concerne a esse fato, Geertz (1989, p. 5) assim pontua:

56 Geertz (1989) néo cita a pagina da qual essa citagao foi extraida.
57 “Ciéncia geral dos signos, dos sistemas de significagdo [...]" (FERREIRA, 1999, p. 1834).



82

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado
a teias de significacdo que ele mesmo teceu, assumo cultura como
sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia
experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa,
a procura de significado.

Nesse sentido, Geertz (1989) esclarece que é necessario entender o que a
andlise antropoldgica representa como forma de conhecimento. Para que isso ocorra,
é necessario que a pratica da etnografia® ndo seja uma questdo de métodos, pois,
“[...] ndo s&o essas coisas, as técnicas e 0s processos determinados, que definem o
empreendimento [...] [e sim] o tipo de esforcgo intelectual que ele representa: um risco
elaborado para uma ‘descricdo densa’ [...]" (GEERTZ, 1989, p. 4).

Dessa forma, Geertz (1989) manifesta o que representa descricdo densa, por
meio de uma situacdo apresentada por Gilbert Ryle: consideremos dois garotos
piscando rapidamente o olho direito, diz Ryle. No primeiro, o ato representa um tique
involuntario, enquanto, no segundo, uma piscadela conspiratdria a um amigo. Em
termos de movimentos, ambos s&o idénticos. Se observados individualmente, como
se fosse por uma camera, em uma observacgao “fenomenalista”, ninguém saberia dizer
gual delas seria um tique nervoso ou uma piscadela; ou ainda, se ambas eram
piscadelas ou tiqgues nervosos. No entanto, a diferenca entre um tique nervoso e uma
piscadela é grande. No caso do garoto com tique nervoso, este executou apenas uma
acao: contraiu a palpebra; enquanto que o outro executou duas acdes: contraiu a

palpebra e comunicou-se.

Conforme esclarece Geertz (1989), Ryle indica que isso é apenas o principio
ao supor “[...] que haja um terceiro garoto que ‘para divertir maliciosamente seus
companheiros’, imita o piscar do primeiro garoto de uma forma propositada, grosseira,
Obvia, etc.” (GEERTZ, 1989, p. 5). Certamente isso é feito da mesma maneira que o
garoto que piscou e do que apresentava o tique nervoso. Todavia, “[...] esse garoto
nem esta piscando nem tendo um tique nervoso, ele esta imitando alguém, que em
sua opiniao, tenta piscar” (GEERTZ, 1989, 5). Se esse terceiro garoto for observado,
como se fosse por uma camera, certamente seria registrado que ele esta contraindo

rapidamente sua palpebra direita, assim como os outros dois garotos Nao obstante,

%8 Literalmente, significa “[...] a descric&o de um povo. E importante entender que a etnografia lida com
gente no sentido coletivo da palavra, e ndo com individuos. Assim, € uma maneira de estudar pessoas
em grupos organizados, duradouros, que podem ser chamados de comunidades ou sociedades”
(ANGROSINO, 2009, p. 16).
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com essa situagdo é possivel observar “[...] o que Ryle chama de ‘descrigéo
superficiall do que o ensaiador [...] estda fazendo (‘contraindo rapidamente sua
palpebra direita’) e a “descrigdo densa” do que ele esta fazendo (‘praticando a farsa
de um amigo imitando uma piscadela [...])” (GEERTZ, 1989, p. 5).

Dessa forma, Geertz (1989), ao considerar a cultura como sistemas
entrelacados de signos interpretaveis (os quais ele chamaria de simbolos), enfatiza

que essa

[...] n8o € um poder, algo ao qual podem ser atribuidos casualmente
0S acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicdes ou os
processos; ela € um contexto, algo dentro do qual eles podem ser
descritos de forma inteligivel — isto é, descritos com densidade
(GEERTZ, 1989, p. 9 — grifo nosso).

Nesse sentido, Geertz (1989) esclarece que a compreensao da cultura esta
diretamente relacionada ao contexto no qual ela estd inserida. Ou seja, a
compreensao de uma cultura se estabelece por meio do contexto cultural ao qual ela
pertence. Assim, ndo é possivel compreender a cultura de um determinado grupo de

pessoas sem considerar o contexto cultural desse grupo.
Ademais, acrescenta o autor que a cultura

Denota um padrdo de significados transmitido historicamente,
incorporado em simbolos, um sistema de concepc¢des herdadas
expressas em formas simbdlicas por meio das quais os homens
comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas
atividades em relacdo a vida (GEERTZ, 1989, p. 66).

Portanto, conforme leciona Geertz (1989), a cultura € vista como sistemas
entrelacados de signos interpretaveis que podem ser descritos com densidade. Para
Geertz (1989), a cultura pode ser representada pelo campo do simbdlico, por rituais,
valores e sentido. Dessa forma, “A cultura é publica porque o significado o €’
(GEERTZ, 1989, p. 8). Isso ocorre uma vez que esses padrées de significados estédo

imersos em um determinado contexto, permitindo que sejam interpretados.

Nesse ambito, entendemos que o contexto, no qual padrdes de significados
estdo imersos de modo que possam ser interpretados, pode ser associado a realidade
gue, conforme afirma Abbagnano (2007, p. 832), em seu dicionario de filosofia,
também se refere “[...] a0 modo como as coisas do mundo se apresentam ao homem

ou estdo em relacao com ele”. Assim, compreendemos que o significado de realidade
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apresentado por Abbagnano (2007) tem uma relacdo direta com mundo-vida, pois,

conforme Bicudo e Rosa (2010, p. 11),

Mundo-vida [€é] entendido como a espacialidade (modo de sermos no
espaco) e temporalidade (modos de sermos no tempo) em que
vivemos com 0s outros seres humanos e demais seres vivos da
natureza, bem como todas as explica¢cdes cientificas, religiosas, e de
outra natureza. Mundo ndo é um recipiente, uma coisa, mas um
espaco que se estende a medida que as acdes sdo efetuadas e cujo
horizonte de compreensao se expande a medida que se va fazendo
sentido para cada um de nds e para a comunidade.

Ou seja, 0 mundo-vida compreende a realidade, o contexto no qual estamos
inseridos. E o espacgo/tempo onde vivemos e Somos 0 que somos, 0 espago/tempo

onde efetuamos nossas acgdes, em que estabelecemos relagdes.

Todavia, acreditamos que seja preciso refletir que um determinado contexto
cultural, ou ainda, uma dada realidade, podem ser percebidos de modos diferentes
por distintas pessoas. Dessa maneira, € possivel questionar: como acontece a
percepcao de um determinado contexto cultural? Ou ainda, o que € esta acao, “a

percepcao”, que faz com que um determinado contexto cultural possa ser percebido?

Nesse viés, buscamos respostas a essas questdes a partir das ideias de
Merleau-Ponty (2011), em sua obra Fenomenologia da percepcdo, o qual destaca
que, “A percepgao ndo é uma ciéncia do mundo, n&do é nem mesmo um ato, uma
tomada de posicéo deliberada; ela é o fundo sobre o qual todos os atos se destacam
e ela é pressuposta por eles” (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 6). Isto &, a percepcéo
estd diretamente relacionada a forma como “eu” compreendo as coisas. Mais

especificamente,

A percepcdo torna-se uma ‘interpretacdo’ dos signos que a
sensibilidade fornece conforme os estimulos corporais, uma ‘hipotese’
que o espirito forma para ‘explicar-se suas impressoées’. [...] Através
disso, somos levados para fora da reflexdo, e construimos a
percepcdo em lugar de revelar seu funcionamento proprio [...]
(MERLEAU-PONTY, 2011, p. 61-62 — grifo do autor).

Nesse sentido, a percepcdo pode ser entendida como a forma como se
‘enxergam” as coisas, mas, nao se trata de enxergar no sentido literal, com o olho,
porquanto a percepcao vai além da ideia de sensacéo, a qual considera os sentidos
para arealizacdo dessa agéo. Dessa forma, a percepc¢ao se consolida, pois, conforme
Merleau-Ponty observa (2011, p. 465),
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Nao tenho apenas um mundo fisico, ndo vivo somente no ambiente da
terra, do ar e da agua, tenho em torno de mim estradas, plantacoes,
povoados, ruas, igrejas, utensilios, uma sineta, uma colher, um
cachimbo. Cada um desses objetos traz implicitamente a marca da
acdo humana a qual ele serve.

Ou melhor, por meio da percepc¢éao, estabelecemos a compreensao do mundo-
vida, enquanto realidade mundana, enquanto contexto cultural, no qual estamos
inseridos, pois, consoante leciona Merleau-Ponty (2011, p. 466), “O mundo cultural é
[...] ambiguo [...]". Nesse sentido, a percepgdo desse mundo cultural pode ser
efetuada por meio da percepc¢do de um ato humano, quer seja 0 uso da colher para
comer, quer seja do cachimbo para fumar, ou ainda, da sineta para chamar. Entdo, é
dessa forma que “perceberemos” o processo de forma/agdo que conceberemos,
buscando “enxergar” ndo apenas aquilo que de imediato se mostra, mas, buscando
perceber as relagbes estabelecidas nesse contexto, a fim de investigar quais
horizontes, nas perspectivas matematica, pedagogica e tecnoldgica, podem se abrir a
concepcao da Cyberformacédo ao considerarmos um processo de forma/agdo com

professores de matematica de diferentes contextos culturais.

Exposto o nosso entendimento sobre como compreendemos que um
determinado contexto possa ser percebido e considerando que estamos diretamente
inseridos no contexto educacional, apresentaremos, na préxima secdo, as

perspectivas de contextos culturais como base educacional.

4.2 Contextos culturais e Educacdo: como se entrelagcam?

Considerando que nossa pesquisa esta diretamente voltada para o contexto
educacional, uma vez que o processo de Cyberformacado realizado totalmente a
distancia é nosso ambiente natural de pesquisa, remeteremo-nos para possiveis
entrelacamentos entre contextos culturais e educacdo. Contudo, julgamos
conveniente estabelecer o que compreendemos por educacdo. Para isso, iniciamos
apresentando as ideias de Kant (2011), pois, segundo esse autor, “O homem € a unica

criatura que precisa ser educada” (KANT, 2011, p. 11).

Nesse contexto, Kant (2011, p. 19) leciona que

A educacgdo € uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por
vérias geracdes. Cada geracdo, de posse dos conhecimentos das
geracOes precedentes, esta sempre melhor aparelhada para exercer
uma educacéo que desenvolva todas as disposi¢des naturais na justa
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proporcédo e de conformidade com a finalidade daquelas, e, assim
guiar toda a espécie humana a seu destino.

Assim, a educacao na concepcao Kantiana tem o objetivo de possibilitar ao
homem o desenvolvimento desde a infancia, sendo que esse desenvolvimento é
continuo, porquanto é aperfeicoado de geracdo em geracdo. De modo mais
especifico, Kant (2011, p. 11) afirma que “Por educagao entende-se o cuidado com a
infancia (a conservagéao, o trato), a disciplina e a instrugdo com a formagao”, pois o

entrelacamento desses aspectos se reflete na formacao do individuo.

No que concerne ao cuidado com a infancia, Kant (2011) estabelece uma
comparacao entre homens e animais. O autor recorda que 0s animais, logo que
comecam a sentir alguma forca, fazem uso dela com regularidade, de modo que néo
prejudiguem a si mesmos. Ainda, exemplifica apresentando o caso dos filhotes de
andorinhas, que, logo apos nascerem, ainda cegos, dispdem-se de modo que 0s
excrementos caiam fora do ninho. Nesse sentido, Kant (2011) demonstra que 0s
animais requerem, no maximo, alimentacdo e protecdo, ndo necessitando de
cuidados. Diferentemente dos animais, o homem necessita de cuidados que,
conforme expde Kant (2011, p. 11), referem-se as “[...] precaugdes que os pais tomam

para impedir que as criangas fagam uso nocivo de suas forgas”.

Quanto a disciplina, Kant (2011) aponta que ela transforma a animalidade em
humanidade. E ela “[...] que impede o homem de desviar-se de seu destino, de
desviar-se da humanidade, por meio de suas inclina¢des animais. [...] € o tratamento
pelo qual se tira do homem a sua selvageria [...]” (KANT, 2011, p. 12). Entao, é dessa
forma, por meio da disciplina, que o homem é submetido as leis da humanidade,
sentindo, assim, a for¢a das préprias leis (KANT, 2011). No entanto, em que momento
o0 homem comeca a ser disciplinado? Kant (2011) observa que isso, geralmente,
comeca ainda na infancia, porque “[...] a falta de disciplina € um mal pior que a falta
de cultura, pois, esta pode ser remediada mais tarde, ao passo que nao se pode abolir

o estado selvagem e corrigir um defeito de disciplina” (KANT, 2011, p. 16).

Para nés, Kant (2011), ao discorrer sobre a falta de disciplina, compara-a a falta
de cultura. N&o obstante, o que significa cultura para Kant? Por cultura, Kant (2011)
compreende os conhecimentos herdados das geragbes precedentes, por meio da

instrucdo. Dessa forma, entendemos que, por meio do cuidado, da disciplina e da
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cultura é que Kant (2011) estabelece seu entendimento sobre educacdo. De modo
mais especifico, compreendemos que, para Kant (2011), a cultura perpassa o

processo que estabelece a educagéo.

Ademais, salientamos que, para Ribeiro (2014, p. 1), “A cultura é a educagao
livre e bagungada”. Essa afirmagao decorre do fato de que Ribeiro (2014) considera
gue a educacéo e a cultura possibilitam as pessoas, em suas mais variadas formas,
a liberdade, ja que “As duas pressupdem que o ser humano ndo nasce pronto, mas,
€ continuamente construido pela descoberta dos segredos do mundo e pela invencéo
do novo. [...] ndo ha limite: sempre se pode descobrir ou inventar mais” (RIBEIRO,
2014, p. 1). Entendemos conveniente salientar que Gusmao (2015) também
compartilha da visdo de Ribeiro (2014), no sentido de que ambas “caminham juntas”,
pois, para a autora, a educacéo e a cultura podem ser compreendidas por meio da
partilha, da comunicacdo e da troca. Dessa forma, “[...] ndo é possivel tratar da
educacdo sem falar em cultura e ndo se pode falar em cultura sem considerar a
educacdo” (GUSMAO, 2015, p. 22). Nesse sentido, percebe-se que Kant (2011),
Ribeiro (2014) e Gusmao (2015), mesmo com sentidos diferenciados, compartilham
do entendimento de que cultura e educacao perpassam a formacdo do homem,
porquanto é por meio delas que a humanidade se desenvolve, acumulando saberes

gue sao repassados de geracdo em geracao.

A seu turno, Ribeiro (2014) salienta que ha diferenca entre cultura e educacéo:
na educacdo ha curriculos; enquanto que na cultura, ndo. Como exemplo, Ribeiro
(2014) afirma que um curso sobre a abolicdo da escravatura pode ser considerado
como educacéo, enquanto o filme “Lincoln” é considerado cultura e ambos exploram
a mesma tematica. Nessa seara, Ribeiro (2014, p. 1), ainda enfatiza que “Cada vez
mais, a educacédo devera se culturalizar: um, deixando de seguir curriculos rigidos;
dois, tornando-se prazerosa; trés, criativa”, pois o fato de a acéo cultural ter carater
imprevisivel e a dificuldade no seu planejamento a tornam um dos modelos para aquilo
gue ele considera que a educacao deva ser. Assim, acreditamos que, segundo o que
nos afirma Ribeiro (2014), ndo é possivel conceber a cultura e a educacéo disjuntas,
mas totalmente entrelacadas. No mesmo sentido, acreditamos que, ainda que a
cultura e a educacado sejam vistas de maneiras distintas, € possivel vislumbrar uma
educacao “livre”, solta das atuais amarras de curriculos rigidos, a medida que ocorrer

a culturalizacao da educacéo, conforme observa Ribeiro (2014).
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No que se refere a educacgéo se culturalizar (RIBEIRO, 2014), acreditamos que
0 autor considera, assim como Vieira (2006, p. 526-527), que, “No grupo doméstico,
[...] ou na familia em geral, [...] 0 ensino e a aprendizagem ocorrem dentro do contexto.
[mas,] Nas escolas [...], o modo predominantemente usado esta fora do contexto”.
Exemplificando o exposto, Vieira (2006, p. 527) aponta que, quando “[...] a matematica
se dedica ao estudo de algoritmos, acontece uma aprendizagem descontextualizada
(no caso em que ha efectivamente aprendizagem, porque pode também nédo chegar
a haver) com a resolugéo de cada exercicio isolado dos problemas reais”. Entdo, é
nesse sentido que vislumbramos a necessidade de se compreender o contexto

cultural no qual acontece a educagéo.

Dessa forma, remeteremo-nos para o entrelacamento entre educacdo e
contextos culturais, segundo a concepcdo Bruneriana. Particularmente,
consideraremos as ideias apresentadas por Bruner (1997; 2001), pois, conforme
Rabatini (2010), esse autor compartilha a concepcao de cultura de Clifford Geertz e,
também, porque ele “[...] ocupa, acertadamente, a posicdo do ‘grande ancido’ da
pesquisa e teoria cognitivas de aprendizagem nos Estados Unidos” (BRUNER, 2013,
p. 187). Também, consideramos as ideias de Bruner (1997; 2001), particularmente as
expressas na obra A cultura da educacdo (BRUNER, 2001). Nessa obra, que sintetiza
a ampla compreensdo desenvolvida gradualmente sobre a aprendizagem e a
educacdo como processos culturais (BRUNER, 2013), Bruner apresenta ensaios que
representam expressdes das mudancas fundamentais no que se refere as
concepcdes relativas a natureza da mente humana, nas décadas que se passaram
desde a revolucédo cognitiva®. Essas mudancas estdo, conforme esclarece Bruner
(2001), diretamente relacionadas a duas concepcdes divergentes sobre o modo como

a mente funciona: computacionalista e culturalista.

A visdo computacional preocupa-se essencialmente com o processamento de
informacdes, pois, como informacdes finitas, codificadas e sem ambiguidades sobre
o mundo, sdo inscritas, classificadas, armazenadas, analisadas, recuperadas e
administradas de um modo geral como em um dispositivo computacional (BRUNER,

2001). Dessa forma, a visdao computacional, “[...] toma as informagdes como sao

59 “[...] Revolugdo na Psicologia que enfocava questdes relacionadas ao estudo da mente e a sua
constituicdo social” (CORREIA, 2003, p. 505).



89

dadas, como algo ja estabelecido em relacdo a algum cédigo preexistente, de regras
gue mapeiam estados do mundo” (BRUNER, 2001, p. 15).

Por outro lado, a visdo culturalista esta, segundo refere Bruner (2001, p. 16 —

grifo nosso), diretamente ligada ao

[...] fato evolutivo de que a mente ndo poderia existir se ndo fosse a
cultura. [pois,] A evolugdo da mente do hominideo esté ligada ao
desenvolvimento de uma forma de vida onde a ‘realidade’ é
representada por um simbolismo compartilhado por membros de uma
comunidade cultural na qual uma forma técnico-social é organizada e
interpretada em termos desse simbolismo. Este modo simbdlico néo é
apenas compartiihado por uma comunidade, mas conservado,
elaborado e transmitido a geracfes sucessivas que, devido a esta
transmisséo, continuam a manter a identidade da cultura e o modo de
vida.

Dessa forma, o computacionalismo “preocupa-se” com toda e qualquer maneira
de organizar e usar informagfes, enquanto o culturalismo esta diretamente
relacionado na forma como os seres humanos, em suas comunidades culturais, criam
e transformam os significados (BRUNER, 2001). Entretanto, € preciso salientar que,
ainda que Bruner (2001, 2013) considere as duas visbes apontadas, conforme explica
Correia (2003, p. 508 — grifo nosso), Bruner “[...] propde uma psicologia com
orientacao cultural, interessada na ac¢ao, [...] [na qual,] O que os sujeitos dizem, fazem
e todo o contexto em volta, seria o ponto de investigacao [...]. Ou seja, Bruner
(2001, 2013) enfatiza seus estudos ndo somente no sujeito, mas, também no contexto
em que ele estainserido. Isso refor¢a a nossa ideia em relacéo a considerar o contexto
cultural no qual os professores em forma/acéo estéo inseridos. E nesse sentido que
se mostra a nossa investigacdo, a qual buscou considerar o contexto cultural dos

professores envolvidos no processo de Cyberformacéo vivido.

Ademais, constatamos que, para Bruner (1997), a cultura € constituida por meio
dos sistemas simbdlicos que, no caso, dao significado as a¢c6es dos individuos. Esse
autor utiliza-se da metafora “kit de ferramentas comunitario” para referir-se a esses
sistemas simbdlicos, que estariam arraigados na cultura. Nesse sentido, Bruner (1997,

p. 22) considera que

[...] os sistemas simbdlicos que os individuos usavam para construir
significado eram sistemas que ja estavam colocados, j& estavam
“presentes”, profundamente arraigados na cultura [...]. N6s fomos
lentos em captar plenamente o que o surgimento da cultura significou
para a adaptacéo e para o funcionamento humanos. Ela ndo se deveu
apenas ao maior tamanho e poder do cérebro humano, nem apenas a
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postura bipede, com a consequente liberacdo das maos. Estes foram
meramente passos morfolégicos da evolugdo que ndo teriam
importancia sem o surgimento concorrente de sistemas simbolicos
compartilhados, de modos tradicionais de viver e trabalhar em
conjunto, em suma, da cultura humana.

Portanto, Bruner (1997) é bastante enfatico ao afirmar que a cultura é
determinante no processo evolutivo do homem. Isso ocorre de modo que, fazendo
parte desse processo, a mente é “moldada" por meio da cultura. Para Bruner (2001),
“[...] a cultura molda a mente, [...] ela nos da um conjunto de ferramentas com as quais
construimos ndo apenas nossos mundos, mas nossas proprias concepcdes de nos
mesmos e de nossas capacidades” (BRUNER, 2001, p. viii). Dessa forma,
acreditamos que as pessoas sao resultado desse processo de construcdo de
concepcdes, ao qual a educacdo estad diretamente relacionada, como parte do
contexto cultural. Nesse aspecto, se a cultura possibilita a producdo de nossas
proprias concepcdes e de nossas capacidades, entendemos que ela possibilite,
também, a producdo de conhecimento, pois, conforme afirma Bruner (2001), ela é
determinante no processo evolutivo do homem. Desse modo, vislumbramos uma inter-
relacdo entre os contextos culturais, nos quais o individuo esta inserido, e a producao
de conhecimento desse mesmo individuo com o mundo. Portanto, € nesse sentido
gue idealizamos a nossa investigacdo, em particular, no que concerne a identificar os
horizontes que possam se desvelar a concepcao da Cyberformacao, em um processo

de forma/acédo com professores de matematica de diferentes contextos culturais.

A partir disso, entendemos que o processo de producdo de conhecimento ndo
acontece de maneira isolada, porquanto ele € dependente da cultura a que pertence
e, muitas vezes, dos saberes herdados por meio dela. Assim, o contexto cultural faz
parte do processo de producdo de conhecimento, ndo existindo, por conseguinte,
producdo de conhecimento isolado. No entanto, ha acdes educativas que nao
consideram esse fato, como aquelas direcionadas a reproducéao de algoritmos, de
realizacdo de exercicios, problemas fechados ou mesmo problemas contextualizados
de forma superficial. Sustentamos essa posicao considerando Kroeber (1970, p. 265),
quando afirma que, ainda que Arquimedes fosse “Um super-Arquimedes na idade do
gélo nao teria inventado nem armas de fogo [...]”, pois, a comecar, na idade do gelo,

haveria outro contexto cultural.
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Para Bruner (2001), a expressao individual da cultura é parte da producéo de
significado, de modo que sejam atribuidos significados as coisas em diferentes
contextos. Nesse viés, entendemos que “Produzir significado envolve situar encontros
com o mundo em seus contextos culturais apropriados a fim de saber ‘do que eles
tratam™ (BRUNER, 2001, p 16). Melhor dizendo, para compreendermos o significado
de alguma coisa, precisamos considerar o contexto cultural ao qual “essa coisa” esta

relacionada. Sobre esse fato, Bruner (2001, p. 16-17 — grifo nosso) ainda destaca:

Embora os significados estejam “na mente”, eles tém suas origens e
sua importancia na cultura na qual sdo criados. E esta localizag&o
cultural dos significados que garante sua negociabilidade e, no final
das contas, sua comunicabilidade. Ndo se trata, aqui, da existéncia,
ou nao, de “significados particulares”; o importante é que os
significados constituem uma base para o intercambio cultural. Nesta
visdo, saber e comunicar sdo, em sua natureza, extremamente
interdependentes, de fato praticamente inseparaveis. Por mais que o
individuo pareca operar por conta propria ao realizar sua busca de
significados, ninguém pode fazé-lo sem o auxilio dos sistemas
simbdlicos da cultura. [...] A caracteristica distintiva da evolucéo
humana € que a mente evoluiu de uma forma que permite que os seres
humanos utilizem as ferramentas da cultura.

Dessa forma, Bruner (2001) reforca a importancia do contexto no que se refere
a compreensdo das coisas, afinal, o significado das coisas esta diretamente
relacionado a cultura na qual sdo criados. No entanto, se a comunicacdo entre 0s
homens decorre diretamente da producdo de significados e se a cultura é a
responsavel por fornecer “essas ferramentas”, entdo, “[...] assumir uma perspectiva
cultural da educacédo ndo exige realmente uma comparacao cultural constante. Ao
invés disso, € preciso considerar a educacado e a aprendizagem escolar em seu
contexto cultural situado [...]” (BRUNER, 2001, p. viii — grifo nosso) e, para nés, mais
do que isso. Nao seria de extrema importancia compartilhar aspectos dos contextos
culturais como forma de potencializar a producdo de conhecimento? Entendemos
justamente isso, de modo que pensamos no processo de forma/acao de professores
sem ignorar o conhecimento que pode emergir dos diferentes contextos culturais em
gue cada professor, ou o conjunto de professores, esta inserido, tece e/ou por ele é
tecido. Por conseguinte, concordamos com Bruner (2001, p. vii) quando aduz que “[...]
a maneira como se concebe a educacéo é uma funcédo da maneira como se concebe
a cultura e seus objetivos, professos ou ndo”. Essa assertiva refor¢a a ideia de que €
importante, no processo de forma/agéo, considerarmos 0S contextos culturais nos

gquais os professores estao inseridos, pois entendemos que, dessa forma, estamos
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possibilitando que esses professores facam uso dos seus respectivos contextos

culturais na producéo de conhecimento matematico.

Dessa maneira, ainda, faz-se necessério apontar que “[...] o cotidiano [...] [da
formacédo com professores] reflete uma experiéncia de convivéncia com a diferenca.
[...] um espaco potencial de debate de idéias, confronto de valores e visdes de mundo,
que interfere no processo de formacgao [...]” (DAYRELL, 2001, p, 150). Isso decorre do

fato de que cada professor

[...] é fruto de um conjunto de experiéncias sociais e vivenciadas nos
mais diferentes espacos sociais. [...] [Entretanto, faz-se necessario]
levar em conta a dimensao da ‘experiéncia vivida’ [...] [, pois,] a
experiéncia vivida é matéria-prima a partir da qual os [...] professores
articulam sua propria cultura [...] (DAYRELL, 2001, p, 140).

Em outras palavras, ao possibilitarmos um processo de forma/acdo com
professores, especificamente, de diferentes regides, como ocorre no caso da nossa
pesquisa, faz-se necessario considerar que eles poderdo ter uma experiéncia de
compartilhamento de experiéncias vivenciadas em multiplos espacos (particulares,
especificos, individuais), debates de ideias, confronto de valores e visbes de mundo,
a partir de um ambiente virtual de aprendizagem. Assim, essa experiéncia podera
contribuir, a nosso juizo, para a forma/acdo desses professores, uma vez que “[...]
nenhum individuo nasce homem, [...] cada individuo, ao nascer, vai se construindo
[..." (DAYRELL, 2001, p. 141). Dessa forma, acreditamos que a forma/acdo com
professores de matematica, que idealizamos neste estudo, possibilitara aos
envolvidos no processo debaterem ideias, compartilharem experiéncias e,
particularmente, conviverem com a diferenca, em especifico, por serem professores

de diferentes contextos culturais.

Nesse viés, Bruner (2001) observa que compartilhamos do pensar uns dos
outros a medida que utilizamos conhecimentos do passado, ou até mesmo, 0S
armazenamos. Referente ao armazenamento de conhecimento, apontado por Bruner

(2001), acreditamos ser preciso considerar que:

A informagdo € um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada,
estocada, inclusive em um banco de dados; esta ‘sob a primazia da
objetividade’. O conhecimento € o resultado de uma experiéncia
pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-
cognitivas; como tal, é intransmissivel, estd ‘sob a primazia da
subjetividade’. Assim, como a informagéao, o saber esta ‘sob a primazia
da objetividade’; mas, é uma informagéo de que o sujeito se apropria.
Desse ponto de vista, € também conhecimento, porém, desvinculado
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do ‘involucro dogmatico no qual a subjetividade tende a instala-lo’. O
saber é produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, é
construido em ‘quadros metodolégicos’. Pode, portanto, ‘entrar
na ordem do objeto’; e torna-se, entédo, ‘um produto comunicavel’,
uma ‘informacao disponivel para outrem’ (CHARLOT, 2000, p. 61
— grifo N0sso).

Nessa perspectiva, quando Bruner (2001, p. 157) refere que, ao “[...]
armazenarmos [...] conhecimento, nds o moldamos para que se ajuste a infinidade de
requisitos da vida comunitaria, comprimindo-o para os formatos exigidos para os
dicionarios, os cédigos juridicos, a farmacopeia, os livros sagrados, etc.”, entendemos
gue, efetivamente, estamos comunicando saberes (CHARLOT, 2000), os quais foram
constituidos a partir de conhecimentos que produzimos constantemente. Nesse
mesmo sentido, € importante ressaltar que esses saberes, que podem ser
comunicados, possibilitam novos modos de pensar, porquanto eles estdo “[...]
repleto[s] ndo apenas de informacdes, mas de prescricbes sobre como pensar a
respeito dessas [...]” (BRUNER, 2001, p. 157). Além disso, e, diante do contexto

tecnoldgico digital no qual vivemos,

[...] ndo se pode ficar alheio ao fato de que [...] [as] tecnhologias
possibilitam a partilha de informacfes entre os povos, transformando
as maneiras e as formas de comunicacéao, criando-se uma nova forma
gue vai além das caracteristicas e da diversidade dos individuos que
se comunicam. Essa partilha ndo significa apenas troca de
informacdes entre pessoas, envolve aspectos mais amplos. Em outras
palavras, sabe-se que o individuo se constitui em um ser historico,
social e cultural, que carrega consigo uma bagagem de conhecimento
assimilado e produzido através de geracdes, nas quais ndo sO o0s
aspectos epistemoldgicos sédo evidenciados, mas, acima de tudo, os
axioldgicos, isto €, as crencas, os valores e significados que interferem
diretamente na construcdo de seus conhecimentos e na constituicao
de sua cultura. Esses aspectos inter-relacionados produzem a
bagagem cognitiva do individuo, possibilitando-lhe a plena insercéo na
sociedade em que vive (MISKULIN, 1999, p. 54).

Ou seja, € preciso considerarmos que o processo de producao de conhecimento
se mostra permeado pelas tecnologias digitais, ndo apenas quando essas tecnologias
potencializam o compartilhamento de informac¢des. Principalmente, quando possibilita
gue a constituicdo de um individuo aconteca, inclusive, por meio de saberes
comunicados em diferentes contextos. Dessa forma, entendemos que uma
forma/agdo com professores de diferentes contextos culturais possa potencializar
esses novos modos de pensar, aos quais Bruner (2001) se refere. Desse modo

afirmamos, porque esses professores de diferentes contextos culturais podem néao
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apenas comunicar saberes, mas, também, compartilhar experiéncias vividas em
diferentes contextos culturais, possibilitando, assim, aos demais professores, novos

modos de pensar.

Em se tratando de diferentes contextos culturais, questionamos: como se da a
relagdo entre esses contextos? Nesse sentido, é preciso considerar que “[...] nos
encontramos no momento de transito em que 0 espago e 0 tempo se cruzam para
produzir figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e
exterior, inclusdo e exclusdo” (BHABHA, 2010, p. 19). Nesse aspecto, Bhabha (2010),
reportando-se as questdes de identidade na contemporaneidade, busca identificar o
modo como se formam sujeitos nos ‘entrelugares’, nos excedentes da soma das
partes da diferenca (geralmente expressas como raca/classe/género etc.). Todavia, 0
que sao esses “entrelugares” aos quais Bhabha (2010) se refere? Para responder
esse questionamento, € preciso considerar, segundo refere Bhabha (2010), a
necessidade de irmos além das narrativas de subjetividades, bem como, focalizarmos
aqueles momentos ou processos produzidos na articulacdo de diferencas culturais.

Em vista desses aspectos:

Esses “entrelugares” fornecem terreno para a elaboracdo de
estratégias de subjetivacdo — singular ou coletiva — que dao inicio a
novos signos de identidade e postos inovadores de colaboracédo e
contestacdo, no ato de definir a propria idéia de sociedade. E na
emergéncia dos intersticios — a sobreposicdo de dominios da
diferenca — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas de nacéo
[nationness], o interesse comunitario ou o valor cultural séo
negociados (BHABHA, 2010, p. 20).

Assim, Bhabha (2010) observa que ndo existem mais possibilidades de
trabalharmos com nocdes bipolares, tais como, por exemplo, alto e baixo, publico e
privado, e categorizarmos as subjetividades dentro de ideais tradicionais. Nesse

sentido, o intersticio,

Como espaco liminar, situado no meio das designacdes de identidade,
transforma-se no processo de interacao simbolica, o tecido de ligagao
gue constréi a diferenga entre superior e inferior, negro e branco. O ir
e vir [...], 0 movimento temporal e a passagem que ele propicia, evita
gue as identidades a cada extremidade dele se estabelecam em
polaridades primordiais. Essa passagem intersticial entre
identificacGes fixas abre a possibilidade de um hibridismo®® cultural

60 Bhabha (2010) considera o hibridismo como um processo permeado por ambivaléncia e
antagonismo, resultantes da negociacdo cultural, que, por sua vez, é proveniente das relacdes
assimétricas de poder, cujos atores envolvidos se encontram em posicdes legitimamente distintas.
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que acolhe a diferenca sem uma hierarquia suposta ou imposta
(BHABHA, p. 22 — nota nossa).

Isto é, o intersticio representa o ir e vir entre um contexto e outro. Em particular,
uma passagem, um elo, um movimento de transformagao ou transposi¢ao, nos quais
uma coisa nao € mais ela mesma, mas, também néo é, totalmente, a outra (LOSSO,
2010). Dessa maneira, € possivel perceber que a negociacdo das diferencas
culturais®® ocorre com a passagem entre fronteiras, para nés, ampliacdo de
horizontes, apresentando os hibridismos. N&o obstante, essas fronteiras ndo séo
vistas como pontos de separacao, mas, de reunido, pois, segundo assevera Bhabha
(2010), a fronteira reune, justamente por possibilitar a passagem entre pontos
extremos. Nessa seara, Bhabha (2010, p. 24 — grifo do autor) considera que “[...] a
fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a se fazer presente [...]",

comparando-a com a uma ponte que:

[...] Sempre, e sempre de modo diferente, [...] acompanha os caminhos
morosos ou apressados dos homens para la e para ca, de modo que
eles possam alcancar outras margens... A ponte relne enquanto
passagem que atravessa” (BHABHA, 2010, p. 24 — grifo do autor).

Dessa forma, essa fronteira é considerada como o meio pelo qual as diferencas
culturais se encontram e passam a interagir. No entanto, entendemos ser preciso

considerar que,

A representacao da diferenca ndo deve ser lida apressadamente como
o reflexo de tracos culturais ou étnicos preestabelecidos, inscritos na
lapide fixa da tradicdo. A articulagdo social da diferenca, da
perspectiva da minoria, € uma negociacao complexa, em andamento,
que procura conferir autoridade aos hibridismos culturais que
emergem em momentos de transformacéo historica. [...] Os embates
de fronteira acerca da diferenca cultural tém tanta possibilidade de
serem consensuais quanto conflituosos; podem confundir nossas
definicbes de tradicdo e modernidade, realinhar as fronteiras habituais
entre o publico e o privado, o alto e 0 baixo, assim como desafiar as
expectativas normativas de desenvolvimento e progresso (BHABHA,
2010, p. 20-21, grifo do autor).

Em outras palavras, o processo de articulacdo ao qual Bhabha (2010) se refere

pode ser considerado dinamico, em permanente troca, acontecendo por meio das

61 Bhabha (2010) utiliza diferenca cultural, pois, para ele, essa denominacdo representa melhor a
legitimidade das culturas em relag¢éo a outras, enquanto a diversidade cultural abrange um universo de
coisas.
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tentativas de as minorias encontrarem uma identidade propria, constituida por

hibridismos que se distanciam dos polos fixos tradicionais.

Nesse viés, as ideias de Bhabha (2010) distanciam-se daquelas para as quais
“N&o importa quao diferentes seus membros possam ser em termos de classe, género
ou raca, uma cultura nacional busca unifica-los numa identidade cultural, para
representa-los todos como pertencendo a mesma e grande familia nacional” (HALL,
2003, p. 59). Nesses termos, Bhabha (2010) op8e-se a visdo que considera a cultura
de forma homogénea e horizontal, propondo uma nova forma de pensar a nagéo,
privilegiando suas relagcdes, seus conflitos sociais, suas minorias, Seus grupos

excluidos.

No entanto, reforcando a oOtica contraria aquela que considera a cultura de
forma homogénea e horizontal, Veiga-Neto (2003, p. 5) sustenta que, “Como em
nenhum outro momento, parecem tornar-se cada vez mais visiveis as diferencas
culturais”. Nesse mesmo contexto, apresentam-se, mais do que nunca, frequentes e
fortes “[...] embates sobre a diferenca e entre os diferentes, quanto a opressao de
alguns sobre os outros, seja nas praticas de dominacdo e imposicao de valores,
significados e sistemas simbdlicos de um grupo sobre os demais” (VEIGA-NETO,
2003, p. 5 — grifo do autor).

Ademais, nesse contexto e, conforme leciona Veiga-Neto (2003), atualmente,
observa-se que o interesse pelas questdes culturais se torna crescente, quer seja nas
esferas académicas, politicas, quer seja na vida cotidiana. Ao ponderarmos sobre
essas questdes, parece crescer a centralidade da cultura no que concerne ao modo
de pensar o mundo, de modo que a cultura aparece atravessando tudo aquilo que é

do social.

Nesse sentido,

[...] assiste-se hoje a uma verdadeira virada cultural, que [...]
[considera a cultura como] central, ndo porque ocupe um centro, uma
posicdo Unica e privilegiada, mas porque perpassa tudo o que
acontece nas nossas vidas e todas as representa¢cfes que fazemos
desses acontecimentos [...] (VEIGA-NETO, 2003, p. 6).

Em vista disso, é importante salientar que as mudancas desencadeadas por
essa revolucdo ndo acontecem apenas na nossa vida social, mas, também em termos
de conhecimento, teoria e de compreensdes, pois, “Nas ultimas décadas, tem havido

uma revolugao do pensamento humano em relagao a nogao de ‘cultura’ (HALL, 1997,
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p. 27). Trata-se, por conseguinte, da forma como a cultura passou a ser vista, porque,
conforme sustenta Hall (1997), com a “virada cultural”, a cultura deixou de ser uma
variavel dependente, passando a ser condi¢ao constitutiva da vida social, provocando,

nos ultimos anos, uma mudanca de paradigma.

Retomando o entrelagamento de cultura e educacgao, acreditamos que urge a
necessidade de considerarmos de maneira ndo disjuntas a educagao e a cultura.
Particularmente, ao examinarmos a centralidade da cultura no que se refere a ela
perpassar todos os acontecimentos de nossas vidas, conforme observa Veiga-Neto
(2003). Além disso, acreditamos que, também, perpassa o entrelacamento de cultura
e educacao a ponte que, conforme refere Bhabha (2010), possibilita que as diferencas

culturais se encontrem e, consequentemente, passem a interagir.

Ademais, julgamos conveniente, inclusive, apresentar as ideias de Pérez
Gomez (2001, p. 11), para quem, “[...] o sistema educativo em seu conjunto pode [...]
ser entendido [...] como uma instancia de mediacdo entre os significados, o0s
sentimentos e as condutas da comunidade social e o desenvolvimento particular das
novas geragdes”. Nesse viés, Pérez Gomez (2001) analisa o contexto educacional
sem desconsiderar o esmagador poder de socializacdo adquiridos pelos meios de
comunicacdo de massa e 0s respectivos desafios que eles apresentaram para o
contexto educacional. Nesse ambito, Pérez Gomez (2001) sustenta que essa
revolucao eletronica representa novas formas de se compreenderem os contextos, de
configuracdo do espaco e tempo, das relacbes econdmicas, sociais, politicas e
culturais. A revolucdo eletrénica apresenta, assim, cidaddos com novos habitos,
interesses e diferentes formas de pensar e sentir, sendo que essas mudancas,

também, influenciam o contexto educacional.

Ainda refletindo sobre o contexto educacional, Pérez Gémez (2001, p. 12)

afirma que é

[...] extremamente (til entender [esse contexto] [...] como cruzamento
de culturas que provocam tensdes, aberturas, restricdes e contrastes
na construcéo de significados. Ao interpretar os fatores que intervém
[...] [nesse contexto] como culturas, estou ressaltando o carater
sistémico e vivo dos elementos que influem na determinacdo dos
intercambios de significados e nas condutas [no contexto educacional]
[...], assim como a natureza téacita, imperceptivel e pertinaz dos
influxos e elementos que configuram a cultura cotidiana [pois, existe
uma] [...] complexa rede de culturas que se entrecruzam [no contexto
educacional] [...]".
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Dessa forma, esse cruzamento de culturas requer um outro olhar para o
contexto educacional, a fim de que possamos identificar as diferentes culturas que se
cruzam, que se entrelacam nesse universo. Assim, acreditamos que, por meio dos
intercambios e compartilhamentos de experiéncias que os “momentos” de forma/agao
possibilitardo, sera possivel o cruzamento de culturas, bem como, a construcao de
significados de cada individuo, conforme sugere Pérez Gomez (2001). Defendemos
esse posicionamento, pois, conforme esclarece Mariano (2008, p. 53), ndo faz sentido
considerar um individuo como “[...] Unico e solitario e, sim, o individuo e as suas inter-
relacbes com a sociedade [...] [, as quais ocorrem] seja por meio da fala, da escrita,
ou por meio de qualquer outra forma de comunicacao”. Desse modo, corroboramos

as ideias de Pérez Gomez (2001) e Mariano (2008) destacando que:

Cada professor traz consigo caracteristicas e significados proprios de
sua cultura, provenientes da filosofia educacional da instituicio em
gue esta inserido; advindas de seu préprio processo de formacao;
provenientes de sua experiéncia de sua acdo docente, além de sua
cultura académica, resultante de sua interacdo com o0s pares e 0sS
estudantes (MISKULIN; SILVA, 2010, p. 112).

Trata-se, nesse sentido, de considerarmos a complexidade de culturas que
perpassam o contexto educacional, porquanto, segundo sustenta Pérez Gdémez
(2001), nesse contexto ocorre o cruzamento de culturas, dentre as quais ele destaca:
as propostas da cultura critica (disciplinas cientificas, artistica e filosoficas), as
determinacdes da cultura académica (curriculo), as influéncias da cultura social
(valores hegemodnicos do cenario social), as pressdes cotidianas da cultura
institucional (papéis, normas, rotinas e ritos proprios da escola como instituicao social
especifica) e as caracteristicas da cultura experiencial (adquirida individualmente por

intermédio da experiéncia dos intercambios espontaneos com seu entorno).

Nesta secdo retratamos as formas com que o contexto educacional se
entrelaca com os diferentes contextos culturais que o perpassam. Para esse fim,
recorremos as ideias de Kant (2011), Ribeiro (2014), Bruner (2001), Bhabha (2010),
Hall (1997; 2003), Veiga-Neto (2003) e Pérez Gomez (2001). A partir das ideias dos
desses autores, observamos que ndo se pode conceber o contexto educacional sem
ponderar sobre os aspectos culturais que o perpassam. Outrossim, ndo podemos
deixar de considerar que os sujeitos que compdem o contexto educacional trazem
consigo aspectos de suas culturas. Dessa forma, compreendemos que 0 contexto

educacional deve ser reputado como um contexto que abarca diferentes culturas,
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diferentes contextos culturais, apresentando, de igual forma, o cruzamento de
culturas, ao qual Pérez Gomez (2001) se refere. Em se tratando de multiplicidade
cultural e considerando que idealizamos uma forma/agdo com professores de
matematica de diferentes contextos culturais permeada por TD, entendemos ser
pertinente considerar a forma como essas tecnologias se relacionam em diferentes

contextos culturais. E nesse sentido que apresentamos a proxima secao.

4.3 Tecnologias Digitais e Contextos Culturais: uma nova rede?

Em um contexto em que as TD apresentam constante avanco em seu
desenvolvimento e utilizagdo (LEMOS; LEVY, 2010), de modo que elas fazem parte
da nossa atual sociedade, é possivel observar que, “[...] atualmente, nossa cultura
estad fincando suas raizes na rede de computadores, na Internet, nos aparatos
tecnologicos que cada vez mais buscam a evolugao técnica” (ROSA, 2011a, p. 144).
Por conseguinte, ao considerarmos essas transformagcfes decorrentes do
desenvolvimento e utilizacdo das TD, questionamos: de que forma nossa cultura se
apresenta em consonancia com essas transforma¢des? Como se articulam as TD e

os distintos contextos culturais?

Buscando respostas a essas indagacdes e considerando que, segundo
Castells observa (2005), as TD sao elementos proeminentes em nossa atual
sociedade, entendemos ser importante a elucidacdo e conceituacdo desse novo
fendbmeno social, informacional, comunicacional e cultural, em decorréncia dessas
transformacdes. Nesse viés, Lemos (2009) chama a atencdo para o fato de,
normalmente, nomearmos a cultura por meio dos artefatos, no caso, os artefatos
tecnolégicos. Esse fendbmeno se deve ao determinismo tecnoldgico, uma vez que ele

pode ser associado a dois pontos

[...] fundamentais para 0 homem mesmo e para a humanidade como
um todo, que sao as duas caracteristicas principais do ser humano, da
humanidade de uma forma mais global e coletiva: 1) somos seres
politicos, ou seres da comunicacdo e temos que lutar sempre contra
as dificuldades da comunicacéo; e 2) somos seres, também, que para
estabelecer a nossa vivéncia no mundo precisamos sempre de
artefatos para dominar o mundo [...], diferente de outros animais que
vivem uma abertura no mundo sem necessidade de altera¢cdo muito
sofisticada na natureza (LEMOS, 2009, p. 135).

Consequentemente, precisamos efetuar uma transformag¢ao muito radical da

natureza, de modo que sejamos “[...] seres politicos da comunicacao e [...] seres da
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tecnologia, da transformacdo do mundo [...]" (LEMOS, 2009, p. 135-136). Nesse
sentido, “[...] a cibercultura seria a cultura contemporanea, onde os diversos
dispositivos eletronicos digitais ja fazem parte da nossa realidade” (LEMOS, 2009, p.
136 — grifo nosso). Dessa forma, a cibercultura representa a associagao entre TD e

cultura.

Com base nesse contexto, percebe-se que essa € uma cultura que, conforme
sustenta Santaella (2003, p. 24), ndo necessariamente se originou “[...] da cultura de
massas, mas foi sendo semeada por processos de producao, distribuicdo e consumo
comunicacionais [...]", 0s quais a autora chama de cultura das midias. Trata-se,
segundo aduz Santaella (2003), de uma cultura intermediaria entre a cultura de

massas e a atual cultura, a cibercultura ou, ainda, cultura digital.

Para ampliar a compreensao das passagens de uma cultura a outra, Santaella
(2003) prop6s uma “divisdo” da cultura em eras, compreendendo seis tipos de
formacdo: a cultura oral, a cultura escrita, a cultura impressa, a cultura de massas, a
cultura das midias e a cultura digital. Todavia, é preciso salientar que, apesar de
Santaella (2003) estabelecer a divisdo em eras culturais, a autora também as
denomina de formacdes culturais, particularmente, para ndo se transmitir a ideia de
linearidade nos periodos culturais. Dessa maneira, devemos evitar aideia de que uma
era desaparece com o surgimento da préxima, pois, ao contrario disso, “[...] uma nova
formacdo comunicativa e cultural vai se integrando na anterior, provocando nela
reajustamentos e refuncionalizagbes” (SANTAELLA, 2003, p. 25). Certamente, alguns
elementos desaparecem, porquanto, as vezes, um tipo de suporte € substituido por

outro, como no caso do papiro.

Redirecionando o foco para a cibercultura, Lemos (2009, p. 136 — grifo nosso)
observa que “As vezes, quando se fala de cultura digital, cibercultura, tem sempre
uma ideia futurista, uma ideia de ficgao cientifica”, entretanto, trata-se da cultura de
hoje, marcada por recursos eletrénicos. Dessa maneira, estas sdo tecnologias “[...]
gue permitem a transformacdo comunicativa, politica, social e cultural efetivamente
[...] [, pois,] conseguimos transitar informacao, [...] de uma maneira inédita na histoéria
da humanidade” (LEMOS, 2009, p.136).

Dessa forma, a nossa sociedade apresenta uma “[...] forma sociocultural [...]
[emergente] da relagdo simbiotica entre a sociedade, a cultura e as novas tecnologias

de base microeletrdnica que surgiram com a convergéncia das telecomunicacdes na
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década de 70" (LEMOS, 2003, p. 11), denominada como cibercultura. Ou seja, a
cibercultura ndo representa uma cultura guiada pelas TD, no entanto, € uma cultura
gue acontece por meio das relacdes possibilitadas por essas TD. Sé&o relacdes
estabelecidas entre pessoas de diferentes contextos culturais, ao interconectar essas
pessoas de diferentes localidades, possibilitando que discussdes sobre qualquer
assunto ocorram por meio do ciberespaco e com pessoas provenientes de diversas
culturas, com diferentes concepc¢des de mundo, formando uma outra cultura, no caso,
a cibercultura (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011).

De forma anéloga, Lévy (2010, p. 17 — nota nossa) apresenta a cibercultura
como “[...] o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes,
de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespaco®?”. Nesse sentido, entendemos a cibercultura como
resultado do processo de convergéncia entre sociedade e TD decorrente da “[...]
emergéncia de um novo paradigma tecnoldgico, baseado nas tecnologias de
informagcdo e comunicacédo [...]” (CASTELLS, 2005, p. 17). Melhor dizendo, a
cibercultura ndo pode ser designada simplesmente por meio da associacdo entre
sociedade e TD, mas, sobretudo, por meio das relagcdes que emergem dessa
associagao que, a nosso juizo, possibilita, inclusive, a forma/acédo com professores de

diferentes contextos culturais, conforme propomos em nossa investigacao.

Ademais, Lemos (2009, p. 138) acredita que o surgimento da cibercultura se

deu

[...] a partir da microinformatica, que faz com que cada um possa ter
na sua mao um instrumento de producdo de informacéo, que vai se
transformando, com a internet, ndo s6 num instrumento de produgdo
e de consumo, mas em algo que € radical e continua sendo radical
hoje: a possibilidade de producao coletiva, colaborativa e distributiva
da informac&o. E um fenémeno inédito que hoje pela primeira vez nos
podemos disseminar informacao sob qualquer formato para qualquer
lugar do planeta, sem necessariamente ter grandes recursos
financeiros, pedir autorizagdo ou concessdo do Estado ou das
instituicbes. Obviamente que n&o existe uma midia totalmente
democratica, ndo € isso que eu quero passar aqui, mas que ha um
movimento de apropria¢éo do objeto técnico, que era o computador, e
a transformacao desse objeto técnico em um instrumento mais social

62 Meio de comunicac&o que surgiu da interconexdo mundial de computadores. N&o se trata apenas da
infraestrutura material da comunicagéo digital, mas também do universo de informacgdes que essa
infraestrutura abriga e dos seres humanos que navegam e alimentam esse universo de informacdes.
(LEVY, 2010).
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do que individual e, a partir dai, dessa distribuicdo da informacao de
uma maneira mais horizontal a partir das redes.

Em acréscimo, Kerckhove (2009) enfatiza que, ha algum tempo, a televiséo e
o radio nos traziam noticias e informagdes em massa do mundo todo. N&o obstante,
aintroducéo dos computadores portateis e pessoais possibilitou que os consumidores
gue antes recebiam informagédo sem responder, passaram a ser, também, produtores.
Nesse contexto, vislumbramos utilizar as potencialidades da cibercultura, ndo apenas
no sentido de produzir e distribuir informa¢cdes, mas, também, no sentido de que
aspectos de contextos culturais possam ser compartilhados por meio de um processo

de forma/acgéao totalmente a distancia.

Nesse mesmo viés, Kerckhove (2009, p. 154), ainda, revela que, “[...] as
tecnologias sondadoras, como o telefone ou as redes de computadores, permitem-
nos ir instantaneamente a qualquer ponto e interagir com esse ponto”, pois a
cibercultura nos possibilita “ver através”, quer seja por meio da matéria, do espago ou

do tempo, por meio das técnicas de captacao de informacao. Deste modo:

Quando viajamos fisicamente a negocios ou em férias, estamos
contidos na esfera global. Contudo, quando pensamos globalmente e
mandamos ou recebemos informacdo dos nossos escritorios, [ou de
qualquer lugar que nos possibilite estar conectado ao ciberespaco,]
contemos a Terra em nossas mentes e redes (KERCKHOVE, 2009, p.
155).

Destarte, entendemos que a cibercultura desencadeia novas formas de
compartilhamento de informacéo e, consequentemente, possibilita oportunidades de
producéo de conhecimento, conforme vislumbramos para o processo de forma/acao
gue perpassa nossa investigacdo. Nessas circunstancias, € importante ressaltar a
possibilidade de que a presenca tecnoldgica emergente em nossa sociedade se
enraize em diferentes lugares do planeta, possibilitando, desse modo, espacos
coletivos para grupos geograficamente dispersos. Nesse viés, Kerckhove (2009, p.
154) afirma que, “A cibercultura é o produto da multiplicacdo da massa pela velocidade
[...]", porquanto, conforme esse autor, por meio dela, as tecnologias de video foram
intensificadas pelas tecnologias da informatica. A velocidade a qual Kerckhove (2009)
se refere é em relacdo ao acesso instantaneo que a cibercultura possibilita que as
pessoas tenham as coisas e a informacao, permitindo que elas sejam produtoras e

agentes, e ndo apenas meras consumidoras de informacao.
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Nessa seara, por conseguinte, considerando o desenvolvimento de tecnologias
gue acontecem na cibercultura, Kerckhove (2009, p. 56) aduz que “Estes
desenvolvimentos estdo em progresso na tecnologia dos computadores e todas as
outras tecnologias parecem convergir para a realidade virtual’. Realidade esta que,
segundo referem Bicudo e Rosa (2010, p. 38) € uma modalidade do real, pois, “[...] 0
espaco onde as ac¢les, entendidas como atualiza¢ées do virtual, se estabelecem € o
espaco da realidade mundana [...]”. Dessa maneira, ndo concebemos a realidade
virtual desconexa da realidade mundana, jA que compartilhamos da visao de Bicudo
e Rosa (2010) quando consideram a realidade virtual como realidade. Nesse aspecto,
Kerckhove (2009) revela que a realidade virtual pode reduzir, potencialmente, o
intervalo espacgo-temporal entre intencdo e realizagdo, permitindo-nos entrar

fisicamente nos produtos da nossa imaginacao.

Nesse cenario, Kerckhove (2009), ademais, propde a humanidade um olhar
diferenciado em relacdo ao mundo, apresentando a realidade virtual como verdadeira
extensdo do nosso corpo, particularmente, pois, por meio dela, o homem pode

vivenciar outros contextos, outras realidades, outras culturas. Dessa forma:

A realidade virtual é, entdo, uma realidade que se pode tocar e sentir,
ouvir e ver através dos sentidos reais — ndo s6 com 0s ouvidos ou
olhos imaginarios. Agora podemos juntar ao pensamento “a mao da
mente”. Penetrando na tela com a luva virtual, a méo real transforma-
se numa metafora técnica, tornando tangiveis as coisas que
anteriormente eram apenas visiveis. A partir de agora podemos querer
tocar os conteudos do pensamento [...] [, pois] a velocidade da
interacdo atingiu a imediaticidade. E possivel experimentar reacées
instantaneas [...] [com as simulacbes da realidade virtuall.
(KERCKHOVE, 2009, p. 63-64).

Ou seja, a realidade virtual possibilita-nos tocarmos e interagirmos com
pessoas e transformarmos objetos que ndo estdo no mesmo contexto que 0 NOSSO,

gue ocupam localizacdo geografica diferente da nossa.

Ainda nesse contexto, possibilitado por meio das TD, Castells (2005, p. 17)
destaca a “[...] emergéncia de uma nova forma de organizagado social baseada em
redes [...]", na qual a tecnologia é condi¢gao necessaria, ainda que nao suficiente, para

isso. Em funcdo dessa nova forma de organizacéo social,

[...] a saude, o poder e a geragdo de conhecimento estdo largamente
dependentes da capacidade de organizar a sociedade para captar os
beneficios do novo sistema tecnoldgico [...] [de tal forma que,] a
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sociedade emergente tem sido caracterizada como sociedade da
informac&o ou sociedade do conhecimento (CASTELLS, 2005, p. 17).

Entretanto, Castells (2005) discorda da terminologia sociedade do
conhecimento ou sociedade da informagao, pois conhecimento e informag&éo sempre
foram centrais em todas as sociedades historicamente conhecidas. Novo € o fato de
as redes tecnoldgicas (de base microeletrbnica) fornecerem novas capacidades as

redes, as quais sdo uma velha forma de organizagao social.

Nesse sentido, entendemos que as TD também representam os meios que
utilizamos para potencializar a nossa comunicac¢ao, uma vez que, segundo observa
Castells (2013, p. 67 — nota do autor), estamos vivendo um periodo “...] cuja
caracteristica é a transformacgé&o de nossa ‘cultura de material®’ pelos mecanismos de
um novo paradigma tecnolégico que se organiza em torno da tecnologia da

informacéao”.

Desse modo, percebemos que, em consonancia com a transformacéo da nossa
cultura material, € possivel observar que, conforme sustentam Pretto e Assis (2008,

p. 75), o desenvolvimento das TD traz

[...] modificacBes na forma como se vém produzindo conhecimentos,
conceitos, valores, saberes e de como as relacdes entre as pessoas e
as maquinas se (re)significam, impulsionadas pela (oni) presenca
dessas tecnologias de informacao e comunicacéao.

Portanto, € assim que concebemos essa investigacdo, a fim de desvelar
horizontes a concep¢do da Cyberformacdo. Particularmente, no que tange aos
aspectos relacionados ao compartilhamento de diferentes contextos culturais em um
processo de forma/acédo com professores de matematica de diferentes localidades do
nosso pais. Dessa maneira, acreditamos que as TD possam colaborar para que 0s
professores compartilhem aspectos dos contextos deles, contribuindo, assim, para
gue possamos investigar aspectos que esse compartihamento de diferentes
contextos culturais possa apresentar a concepcéo de Cyberformacao, no decorrer de

um processo de forma/acao realizado totalmente a distancia.

83 “Sobre a definigdo da tecnologia como ‘cultura material’ que considero ser a perspectiva socioldgica
adequada, ver, especialmente, a discussao em Fischer (1992:1-32): ‘Aqui a tecnologia é semelhante
ao conceito de cultura material’”” (CASTELLS, 2013, p. 67).
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Ademais, entendemos que a transformacao estrutural de nossa sociedade, em
funcao do desenvolvimento e avanco das TD, determina o que Castells (2005, p. 20 —
grifo do autor) denomina como sociedade em rede, que

[...] € uma estrutura social baseada em redes operadas por tecnologias
de comunicagao e informacédo fundamentadas na microelectrénica e
em redes digitais de computadores que geram, processam e
distribuem informacgdes a partir do conhecimento acumulado nos nés
dessa rede. [...] E um sistema de nds interligados. E os nds sdo, em
linguagem formal, os pontos onde a curva se intersecta a si propria.
As redes sdo estruturas abertas que evoluem acrescentando ou
removendo n6s de acordo com as mudancas necessarias dos
programas gue conseguem atingir os objectivos de performance para
a rede. Estes programas sao decididos socialmente fora da rede, mas
a partir do momento em que séo inscritos na légica da rede, a rede vai
seguir eficientemente essas instrugbes, acrescentando, apagando e
reconfigurando, até que um novo programa substitua ou modifique os
cédigos que comandam esse sistema operativo.

Dessa forma, evidenciamos que a estrutura social de uma sociedade em rede
€ resultante da interacdo entre o paradigma da tecnologia e a organizacao social e,
esta, “[...] manifesta-se de diversas formas, conforme a cultura, as instituicbes e a
trajectoria historica de cada sociedade [...]" (CASTELLS, 2005, p. 18). Além disso, a
sociedade em rede possibilita que a comunicacdo transcenda fronteiras, podendo
chegar a paises de todo o planeta, uma vez que ela “[...] se difunde através do poder
integrado nas redes globais de capital, bens, servicos, comunicacao, informacao,
ciéncia e tecnologia” (CASTELLS, 2005, p. 18). Ou seja, a sociedade em rede
possibilita que a comunicagao entre as pessoas, dispersas ou ndo, ocorra de maneira

mais efetiva, porque as TD potencializam essa comunicacao.

Diante desse processo de transformacéo de nossa sociedade, provocado pelo
avanco das TD, é possivel estabelecer certa associacéo entre a sociedade emrede e
a cultura da convergéncia, uma vez que, convergéncia “[...] define mudancas
tecnoldgicas, industriais, culturais e sociais no modo como as midias circulam em
nossa cultura” (JENKINS, 2006, p. 377). Convergéncia também pode ser entendida
como “[...] uma transformacéao cultural, @ medida que consumidores séo incentivados
a procurar novas informacfes e fazer conexfes em meio a conteudos de midias
dispersos” (JENKINS, 2006, p. 29-30). A convergéncia, por conseguinte, envolve
transformagao no modo como produzimos e consumimos 0S meios de comunicagao,
representando, entdo, mudanca na forma como nos relacionamos com as midias
(JENKINS, 2006).
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Entendemos que esse movimento de buscar informacdes e fazer conexdes em
meio a conteudos de midias dispersos € inerente a sociedade em rede (CASTELLS,
2005), que, por sua vez, permeia a cibercultura (LEMOS, 2003; 2009; LEVY, 2010),
possibilitando as trés grandes tendéncias da cibercultura: interconexao, criacdo de

comunidade e inteligéncia coletiva.

Segundo observa Lévy (2010), interconexdo € um fendmeno que se apresenta
a partir das “[...] relagdes entre territérios, entre computadores, entre meios de
comunicacgéo, entre documentos, entre dados, entre categorias, entre pessoas, entre
grupos e instituigdes” (LEVY, 2010, p. 14). Dessa forma, ela atravessa fronteiras,
cruza distancias, criando curtos-circuitos entre niveis hierarquicos e culturais. A
criacdo de comunidades é potencializada na cibercultura por meio do ciberespaco,
uma vez que “[...] esses animais sociais que sao os seres humanos exploram todas
as possibilidades para criar relagbes, comunicar, fabricar comunidade [...]' (LEVY,
2010, p. 14). No mesmo viés, Lévy (2010, p. 14-15) salienta que a inteligéncia coletiva
“[...] representa o apetite para o0 aumento das capacidades cognitivas das pessoas e
dos grupos, quer seja a memodria, a percepcdo, as possibilidades de raciocinio, a
aprendizagem ou a criagao”. Assim, a inteligéncia coletiva representa uma inteligéncia
distribuida uniformemente, cuja utilizacdo é otimizada de modo que resulta em

mobilizacdo efetiva de saberes.

N&o obstante as ideias ja apresentadas referente a cibercultura, salientamos

gue, ainda,

[...] a cultura tem assumido uma funcdo de importancia sem igual no
gue diz respeito a estrutura e a organiza¢do da sociedade moderna
tardia, aos processos de desenvolvimento do meio ambiente global e
a disposicao de seus recursos econdmicos e materiais. Os meios de
producéo, circulagéo e troca cultural, em particular, ttm se expandido,
através das tecnologias e da revolucdo da informagéo (HALL, 1997, p.
17).

Nesse sentido, Hall (1997) sustenta que as TD disponibilizadas na cibercultura
tém possibilitado producao cultural, circulacdo e compartilhamento de aspectos de
contextos culturais, particularmente no que se refere a obter informacfes de outros
contextos culturais, diferentes do nosso. Assim, nesse contexto, Hall (1997) assinala
aquilo que ele denomina como “revolugao cultural”. Essa revolugédo é desencadeada

por tecnologias que possibilitam novos modos de compreensdo do tempo e do
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espaco, uma vez que, segundo aduz Hall (1997), vivemos em mundos

crescentemente multiplos e virtuais.

A expresséo “crescentemente multiplos e virtuais”, cunhada por Hall (1997),
pode ser melhor compreendida por meio de um trecho de Du Gay (1994) apud Hall
(1997, p. 18):

[...] @ nova midia eletrbnica ndo apenas possibilita a expansao das
relacdes sociais pelo tempo e espaco, como também aprofunda a
interconexdo global, anulando a distancia entre as pessoas e 0s
lugares, lancando-as em um contato intenso e imediato entre si, em
um ‘presente’ perpétuo, onde o que ocorre em um lugar pode estar
ocorrendo em qualquer parte [...]. Isto ndo significa que as pessoas
nao tenham mais uma vida local — que ndo mais estejam situadas
contextualmente no tempo e espaco. Significa apenas que a vida local
€ inerentemente deslocada — que o local ndo tem mais uma identidade
“objetiva” fora de sua relagédo com o global.

Ou seja, acreditamos que Hall (1997), ao referir-se a mundos crescentemente
multiplos e virtuais, considera a nulidade das distancias entre as pessoas, que vém
sendo possibilitada pelas TD, que permeiam a cibercultura. Como efeito, Hall (1997)
enfatiza que, a partir dessa Otica, observa-se uma tendéncia de homogeneizacao
cultural, ao considerar que, dessa forma, o mundo pode se tornar um lugar unico, quer

seja do ponto de vista espacial e temporal, quer seja cultural.

N&do obstante, Hall (1997) ainda esclarece que existem diversas outras
tendéncias que se opdem a essa possivel homogeneizacédo cultural, porque elas
consideram que a cultura global necessita da diferenca para prosperar. Acreditam que
seja “[...] mais provavel que produza ‘simultaneamente’ novas identificacdes [...]
‘globais’ e novas identificacbes locais do que uma cultura global uniforme e
homogénea” (HALL, 1997, p. 19 — grifo do autor). De todo modo, € notério que as
forcas e relagcfes postas em movimento pela revolucao cultural, cada vez mais, tornam
menos nitidos padrdes e tradicdes do passado, visto que “[...] a cultura € agora um
dos elementos mais dinAmicos — e mais imprevisiveis — da mudanca histérica no novo
milénio” (HALL, 1997, p. 20). Nesse sentido, entendemos a revolugao cultural como
um movimento que possibilita a aproximacdo das pessoas, que conecta pontos
longinquos, enfim, que envolve povos de diferentes contextos culturais possibilitando
uma cultura macro, no caso a cibercultura. Todavia, acreditamos que esse movimento
nao anula as diferentes culturas micros e/ou regionais, dispersas por todo o globo

terrestre.
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Nesse ambito, percebemos que as conexdes entre as TD e 0s contextos
culturais emergem relacdes que, a N0SSO juizo, representam o fortalecimento entre os
distintos contextos culturais, quer seja no sentido de aproximar, quer seja no sentido
de propagar a cibercultura. Desse modo, retomando a questdo “TD e contextos
culturais: uma nova rede?”, acreditamos que essas conexdes entre as TD e o0s
contextos culturais ndo se apresentam como uma nova rede. Mas, como uma
possibilidade de expansdo e fortalecimento dessa rede, a qual denominamos de

Cultura Digital.

4.4 Educacdo Matemética e suas relagdes com diferentes contextos culturais: e

agora com a cibercultura?

Buscamos refletir sobre a Educacdo Matematica em diferentes contextos
culturais e, por essa razao, nao podemos desconsiderar a vertente dessa area que
orienta os processos de ensino e de aprendizagem de matematica realizados em
consonancia com seu respectivo contexto cultural: a Etnomatematica. Nessa vertente,
Ubiratan D’Ambrésio que € o educador matematico brasileiro responséavel pela
insercao do termo Etnomatematica no contexto da Educacdo Matematica (PASSOS,
2008), revela que “[...] em todas as culturas e em todos os tempos, [0] conhecimento,
gue é gerado pela necessidade de uma resposta a problemas e situacdes distintas,
esta subordinado a um contexto natural, social e cultural” (D’AMBROSIO, 2005, p.
112). Dessa forma, é a partir das relagdes entre os contextos culturais e a producao
de conhecimento, matematico, no caso, que se concebe a Ethomatematica. Portanto,
€ nesse sentido que compreendemos as relacdes que se estabelecem entre o
presente estudo e a Etnomatematica. Tal afirmacdo € corroborada quando

consideramos que a

Etnomatematica € a matematica praticada por grupos culturais, tais
como comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes
profissionais, criancas de uma certa faixa etéria, sociedades
indigenas, e tantos outros grupos que se identificam por objetivos e
tradicBes comuns aos grupos (D’ AMBROSIO, 2002, p. 9).

Especificamente, o termo Etnomatematica pode ser compreendido ao

considerarmos que o homem, em sua aventura, enquanto espécie planetaria,

[...] tem seu comportamento alimentado pela aquisicdo de
conhecimento, de fazer(es) e de saber(es) que lhes permitiram
sobreviver e transcender, através de maneiras, de modos, de técnicas,
de artes (techné ou “ticas”) de explicar, de conhecer, de entender, de
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lidar com, de conviver com (matema) a realidade natural e
sociocultural (etno) na qual ele, homem, esta inserido (D’AMBROSIO,
2005, p. 112).

Assim, D’Ambrdésio (2005), ao utilizar as raizes “tica”, “matema” e “etno”, sob a
sua compreensdo, deu origem a conceituacdo da Etnomatemética, a qual concebe a
matematica como sendo produzida por meio das relacbes que o homem estabelece
com seus contextos. Do mesmo modo, conforme refere Wanderer (2007, p. 140), “[...]
a literatura etnomateméatica destaca a relevancia do exame das matematicas
produzidas pelos mais diversos grupos sociais, especificamente, suas formas de
organizar, gerar e disseminar os conhecimentos (matematicos) presentes em suas
culturas”. Isto €, a Ethomatematica é uma area de pesquisa da Educacdo Matematica
gue considera a matematica produzida nos diferentes contextos culturais, mas, que
também pondera sobre a relevancia da compreensdo da forma como essas

matematicas sao produzidas.

Nesse sentido, a Etnomatematica presentifica-se, por exemplo, ha
compreensao da matematica escolar de um grupo de colonos, descendentes de
alemaes e evangeélico-luteranos, no periodo da efetivacdo dos decretos que
instituiram a Campanha de Nacionalizacdo, implementada no Brasil por Getdlio
Vargas (WANDERER, 2007). O estudo realizado por Wanderer (2007) descortina a
Etnomatematica como meio de compreender a matematica produzida no contexto de
um determinado grupo. Em particular, um grupo que estava inserido em um contexto
diferente do nosso atual, no que concerne a cultura digital. Isso posto, indagamos: de
gue forma a Etnomatematica se mostra em um contexto cultural permeado por TD,
em particular, no ciberespaco? Ou melhor, ndo seria a cibercultura, fonte de uma

etnomatematica?

No que se refere a esse fato, é preciso considerar o ciberespaco como
possibilitador de novos espacos, de diferentes tribos, que, por sua vez, constitui um
grupo cultural especifico: os internautas, que estao imersos nesta cultura particular, a
cibercultura (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011). Esses autores referem que a
perspectiva da concepg¢ao da matematica vinculada a cultura de cada individuo “[...]
estende-se ao falarmos do ciberespaco como l6cus de producdo matematica, uma
vez que a “cultura net” cada vez mais amplia as possibilidades de ‘ser-com’, ‘pensar-
com’ e ‘saber-fazer-com’ 0 mundo cibernético [...]" (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p.

93). Nesse sentido, os autores buscam compreender as relacdes que se estabelecem
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no processo de producdo do conhecimento matematico, em um contexto cultural

tecnoldgico “plugado” ao ciberespaco.

N&o obstante, entendemos que € preciso considerar o computador como uma
midia que amplia as possibilidades de producao de conhecimento matematico, pois,
enquanto estamos-com-o-computador, podemos pensar-com-o-computador. Assim
afirmamos, porquanto, segundo lecionam Rosa, Vanini e Seidel (2011, p. 96), a

interacdo com

O computador traz essas possibilidades, uma vez que nao é s6 a
magquina que esta conectada a WWW, por meio de cabos e conexdes,
mas, o ser humano que se pluga a essa rede e movimenta-se
hipertextualmente. Ele movimenta-se entre imagens, sons,
informacgdes, construindo o conhecimento com o ciberespaco, assim
como, se autoconstruindo virtualmente.

Nessa seara, o computador, quando conectado ao ciberespaco, apresenta-se
como meio que possibilita a conexdao do homem ao ciberespago. Todavia, mais do
gue isso, apresenta-se como meio que pode potencializar o processo de producédo de
conhecimento matematico, dependendo de seu uso, uma vez que, ao permitir que o
homem navegue por um universo de informacdes, abre um leque de possibilidades a
resolucdo de problemas. Dessa forma, o computador possibilita diversos modos de
pensar, pois, conforme argumentam Rosa, Vanini e Seidel (2011), o ato de pensar
ndo se relaciona apenas a capacidade de resolver um problema, mas, inclusive,
envolve todo o processo de resolucéo, os valores envolvidos nessa resolucao, bem

como, a escolha do problema a ser resolvido.

Ainda nesse contexto, Rosa, Vanini e Seidel (2011) aduzem que a tecnologia
pode estabelecer mudancas nas nossas relagcdes enquanto pessoas e na percepcao
gue temos de nés mesmos, de modo que essa percepc¢ao possibilita nos percebermos
pensando em com-junto com a midia que atuamos. Desse modo, nesse contexto,

situa-se

[...] uma matematica que se constitui a partir de uma geragdo net que
carrega consigo, culturalmente, concepgdes e ideias proprias sobre
visdo geométrica (agora dinamica); de célculo imersivo, imaginativo e
repleto de sons e imagens; de algebra que fundamenta um sistema
binario complexo e que da suporte a todo esse aparato tecnoldgico;
de estatistica que transpassa graficos, tabelas, problemas
impregnados de luz, cor e movimento, 0s quais também revelam toda
a plasticidade dessa matemética; assim como de outras
compreensfes que ndo aquelas vistas quando o que se apresentava,
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na verdade, precisava era ser mostrado, transferido, transmitido
(ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 100).

Trata-se da Cybermatematica, que é a matematica que se manifesta em
diferentes contextos e que € vivida/experienciada no/com o ciberespago ao considerar
as potencialidades desse ambiente para se materializar. Ou melhor, é uma
matematica que, por meio das potencialidades do ciberespaco, é concebida a partir
de diferentes formas de producdo do conhecimento e que acontece, muitas vezes, por
meio de um caminhar hipertextual. Dessa forma, segundo sustentam Rosa, Vanini e
Seidel (2011), a producéo do conhecimento matematico transforma-se em funcao do

ambiente, das midias que se apresentam e dos “seres” que as experienciam.

Em vista desses aspectos, a Cybermatematica pode ser evidenciada quando a
producéo do conhecimento matematico acontece ao sermos-com, pensarmos-com e
sabermos-fazer-com-o-ciberespaco, sob a perspectiva da cibercultura. Nesse sentido,
Rosa, Vanini e Seidel (2011, p. 100) salientam que a Cybermatematica pode se
constituir por meio de um “[...] movimento hipertextual de busca por informacao e
constituicdo de diferentes teias cognitivas, esquemas mentais que se apresentam
rizomaticamente, oferecendo potencialidades a producdo do conhecimento
matematico”. Por conseguinte, ainda de acordo com Rosa, Vanini e Seidel (2011), a
Cybermatematica possibilita um processo reflexivo mais apurado, no qual o
‘caminhar” hipertextual dos integrantes dessa cultura digital pode conduzir a
formulacado de ideias decorrentes de uma informacao que foi descortinada em funcao
de outra(s) informacao(6es) por meio de subsequentes links no ciberespaco, por

exemplo.

Nesse ambito, a cibercultura destaca-se como um contexto cultural especifico.
Isto é, um contexto permeado por TD que possibilita que a Etnomatematica o
perpasse, no caso, por meio da Cybermatematica, a qual pode ser uma matematica
ja conhecida. Vista sob o viés de outras roupagens ou de outras produc¢des cognitivas,
ela pode ser também a mistura de matematicas produzidas culturalmente em nichos,
culturas diversas, produzidas sob a perspectiva social e lida/entendida sob as lentes
da “Matematica” académica, formal, moderna. Além disso, pode ser uma outra
matematica desconhecida, sob novos axiomas ainda néo revelados. Sobretudo, pode
ser todas elas em com-junto as TD, ou seja, uma matematica que, aos poucos, vem

se desvelando e sendo pensada sob uma mistura intensiva de bits e retroalimentada
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pela forma que vem sendo produzida ao se estar-com-as-TD, principalmente, o

ciberespaco.

Consequentemente, apresentada a forma como vislumbramos a relagéao entre
0s contextos culturais perpassando a Educacdo Matemética, atualmente, com a
cibercultura, remetemo-nos a apresentacdo da trajetoria de pesquisa que consolidou
a realizacdo desta investigagdo, pois, a nosso juizo, é por meio dessa trajetéria que
se desvelardo as possiveis respostas a nossa questédo de investigacao.



5 A CONSOLIDACAO DA TRAJETORIA DE PESQUISA

Ao investigarmos os aspectos que o compartilhamento de diferentes contextos
culturais de um grupo de professores de matematica pode apresentar a concepcéao de
Cyberformacéo, a partir de um processo formativo realizado totalmente a distancia,
buscamos identificar quais horizontes, nas perspectivas matematica, pedagdgica e
tecnologica, poderiam se abrir a concep¢do da Cyberformacgdo, considerando um
processo de forma/acdo com esse grupo de professores de matemética de diferentes
contextos culturais. Para esse intento, planejamos e implantamos um curso voltado
para o ensino e para a aprendizagem de func¢des, em consonancia com a concepgao
da Cyberformacédo, que possibilitasse formagdo com professores de diferentes
localidades.

Acreditamos que os horizontes que buscamos identificar nesse processo de
formacédo podem ser identificados a partir de analises das experiéncias vividas por
esse grupo de professores, quando “Gestos, falas, expressdes, movimentos e idéias,
muitas vezes [...] expressos pela escrita no ciberespacgo” (ROSA, 2008, p. 145) podem
contribuir para compartilhamentos de experiéncias, anseios, duvidas etc. Esse
processo de formacao com professores foi realizado por meio da EaD Online, a qual
€ possibilitada por esse espaco desterritorializado, o ciberespaco, no qual é possivel
lancar-se a outros espacgos, deixando de ser “[...] de uma regido geografica ou de uma
cultura social especifica, [...] [para entdo participar] de outros movimentos, com
pessoas de outras culturas” (BICUDO; ROSA, 2010, p 35).

Por conseguinte, considerando os diversos movimentos realizados pelos
encontros, discussdes e socializacdes com professores de diferentes localidades, os
guais carregaram experiéncias diferenciadas uma das outras, faz-se necessario para
analisa-los “[...] engloba[r] a ideia do subjetivo, [a qual €] passivel de expor sensacdes
e opinides [...] [englobando também] nocbes a respeito de percepcdes de diferencas
e semelhancgas de aspectos comparaveis de experiéncias [...]" (BICUDO, 2013, p.
116). Desse modo, a abordagem metodoldgica desta pesquisa € de carater qualitativo.
Defendemos essa posicdo, porquanto, conforme sustenta Rosa (2012), a
preocupacao desse tipo de pesquisa esta mais no processo do que no produto, uma

vez que busca retratar como se manifesta um determinado problema.

Outrossim, acreditamos ser necessario considerar que “A pesquisa qualitativa,

e suas origens na Antropologia, sugere a necessidade de trabalharmos em ambientes
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naturais de Educacao [...]' (BORBA, 2012, p. 335). Destarte, considerando que o
ciberespaco foi 0 meio que possibilitou formacdo a um grupo de professores de
diferentes localidades, questionamos: o ciberespaco pode ser considerado um
ambiente natural de pesquisa em Educacdo Matemética?

Refletindo sobre essa problemética, Rosa (2008, p. 146) acredita que

[...] a percepcdo de diferengca e semelhangas nas experiéncias
vivenciadas com o ciberespaco toma outra conotagéao, visto que essas
evidéncias em comparagdo com as apresentadas na pesquisa
qualitativa efetuada na realidade mundana, muitas vezes, ja ndo sao
perceptiveis do mesmo modo.

No entanto, essa afirmacdo n&o representa a negacao para a questao
formulada. Uma vez que Rosa (2008) compreende o ciberespaco como um ambiente
natural de pesquisa em Educacado Matematica quando esse possibilita a producéao de

conhecimento e amplia as possibilidades de experiéncias online.

Ademais, sobre esse aspecto, Borba, Malheiros e Amaral (2011, p. 130)

afirmam que

[...] o ambiente virtual pode ser considerado natural [...] em contraste
com um ambiente criado exclusivamente para pesquisa. A internet ja
impregna nossa vida como 0s parques, as escolas ou outros
ambientes ‘naturais’ onde uma pesquisa que tenta ligar suas
compreensfes as experiéncias das pessoas se realiza. A rede ja é
natural [...].

Por conseguinte, considerando Rosa (2008) e Borba, Malheiros e Amaral
(2011), n6s também entendemos que o ciberespaco pode ser considerado como um
ambiente natural de pesquisa em Educacdo Matematica. Dessa forma afirmamos ao
sopesarmos as potencialidades da EaD Online que, por meio dos AVA, “..]
constituem-se de um cenario no qual, dependendo dos recursos existentes, o ensino
e a aprendizagem podem ocorrer de maneira qualitativamente diferenciada” (BORBA;
MALHEIROS; AMARAL, 2011, p. 27), porque ha grandes possibilidades de
investigacdo, as quais sdo novas e diversificadas nesse ambiente. Ainda nesse
sentido, concordamos com Rosa (2008) quando aponta a necessidade de identificar

guem sao 0s sujeitos que participam de pesquisas em ambientes virtuais.

Nesse viés, é preciso que o pesquisador identifique, por exemplo, a rela¢do que
0S Sujeitos possuem com o ciberespaco ou, especificamente, com ambientes virtuais

de aprendizagem. Em vista disso, acreditamos que
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Quando um pesquisador, proveniente de qualquer orientacdo em
pesquisa, pbe- se a interrogar sistematicamente um fendmeno, ele ja
esta sendo dirigido pelo que compreende como estando ali para ser
pesquisado. Nesta modalidade de estudo, o pesquisador recusa
aceitar de inicio pressupostos ou pré-concepc¢des sobre a natureza do
fendbmeno investigado. Em vez disso, procura solicitar que os seus
sujeitos descrevam em sua prépria linguagem como estéo
vivendo e que experiéncias estdo tendo naquela situacéo vivida
(MARTINS; BICUDO, 1989, p. 77, grifo nosso)

Por essa razéo, planejamos um curso para promover forma¢gdo com um grupo
de professores, de tal modo que esses sujeitos de pesquisa pudessem “descrever”

suas vivéncias e experiéncias por meio desse curso.

Assim, entendemos que, conforme enfatiza Rosa (2012), essa situacao requer
gue o pesquisador seja 0 protagonista desse processo, no papel de interpretador,
pois, cabe ao pesquisador, em um ambiente a distancia, inter-relacionar as suas
significacdes no decorrer de um bate-papo, por exemplo, e suas percepcdes apos o

distanciamento dos dados.

5.1 O CENARIO DA PESQUISA

A intencdo em investigar aspectos que o compartilhamento de diferentes
contextos culturais de um grupo de professores de matematica pode apresentar
a concepcao de Cyberformacdo no decorrer de um processo de forma/acao
realizado totalmente a distancia encaminhou-nos para um processo investigativo,
cuja realizacao se deu primordialmente por meio de um curso de Cyberformacéo por
meio da EaD Online. Esse curso possibilitou a producéo dos dados para este estudo.
Por conseguinte, descreveremos esse processo investigativo apresentando o curso
realizado, os participantes desse processo, 0s ambientes online onde o curso ocorreu,

bem como os procedimentos utilizados na producdo dos dados desta pesquisa.

5.1.1 O Curso

Denominado por Cyberformacdo com Professores de Matematica — 32
edicdo®, esse curso foi realizado totalmente a distancia, por meio da EaD Online.
Teve como objetivo, no ambito da pesquisa, impelir que aspectos de diferentes
contextos culturais pudessem ser compartilhados para que, entdo, pudéssemos

efetivamente responder a pergunta diretriz. quais horizontes, nas perspectivas

64 Este curso representa a 32 edicdo, pois, as 12 e 22 edi¢Ges foram realizadas para a producdo de
dados das pesquisas realizadas por Seidel (2014) e Vanini (2015), respectivamente.
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matematica, pedagdgica e tecnoldgica, podem se abrir a concepcdo da
Cyberformacéo ao considerarmos um processo de forma/agdo com professores
de matematica de diferentes contextos culturais? Por isso, as atividades propostas
foram elaboradas de modo a estimular o compartilhamento de aspectos culturais dos
contextos dos professores participantes da Cyberformacéao.

Outrossim, visou a desenvolver formagcédo continuada de professores de
matematica da Educacédo Basica no que concerne ao uso de tecnologias nas praticas
pedagdgicas, em consonancia com 0s pressupostos teéricos da concepcdo da
Cyberformacdo. Esse processo de Cyberformacéo considerou o uso de TD nos
procedimentos de ensino e de aprendizagem de alguns conceitos sobre Funcgdes, a
partir da perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD (ROSA, 2008)
em dois ambientes®® virtuais de aprendizagem utilizados para o desenvolvimento
desse método, o Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment ou
Ambiente Modular de Aprendizagem Dinamica Orientada a Objetos) e o VMT (Virtual
Math Teams).

No que se refere ao aspecto matematico, o curso considerou o0 ensino e a
aprendizagem de alguns tOpicos sobre Funcbfes ja em seu planejamento, pois,
conforme observa Eves (2004, p. 661) “[...] o conceito de fungédo permeia grande parte
da matematica [...]". Quanto ao aspecto tecnolégico, um dos elementos considerados
nessa dimensdo foi a utlizacdo do software GeoGebra, em particular, ao
considerarmos as possibilidades de uso desse software, porquanto, segundo
sustentam Rezende, Pesco e Bortolossi (2012, p. 78) o GeoGebra possui “[...]
excelente interface dindmica entre os sistemas algébricos e geomeétricos de
representacdes [...]”. Nessa perspectiva, utilizamos o ambiente virtual VMT que
também possui 0 GeoGebra em sua interface e porque, segundo refere Stahl (2007),
um dos objetivos desse ambiente € possibilitar a discussdo sobre assuntos de
matematica entre pessoas de qualquer parte do mundo, uma vez que ele pode ser

utilizado simultaneamente por pessoas geograficamente dispersas.

O processo de Cyberformacdo desenvolvido visou a possibilitar forma/acéo
continuada com professores de matematica da Educacdo Basica, em termos de uso

de tecnologias nas praticas pedagoégicas. Contudo, esse uso é no sentido de

% Uma explanagéo mais detalhada desses ambientes, assim como a justificativa de sua utilizag&o, sera
apresentada no tépico 4.2.3.
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considerar as tecnologias “[...] como meios que participam ou devem participar
efetivamente da producéo do conhecimento matemético [...]” (ROSA, 2011b, p. 2).
Assim, planejamos a forma/acdo em consonancia com a concepcao da
Cyberformacdo, de tal forma que a producdo de conhecimento matematico,
envolvendo aspectos de Funcdes, pudesse ser discutida, também, em conformidade

com a Cybermatematica, com o Construcionismo e com o Design Instrucional.

A Cybermatemética, segundo sustentam Rosa, Vanini e Seidel (2011),
constitui-se por meio da producdo do conhecimento matematico com o ciberespaco,
de forma que “[...] pode ocorrer o movimento hipertextual de busca por informacéo e
constituicdo de diferentes teias cognitivas, esquemas mentais que se apresentam
rizomaticamente, oferecendo potencialidades a producdo do conhecimento
matematico” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 100). O Design Instrucional &
referente “[...] [@] acdo intencional e sistematica de ensino que envolve o
planejamento, o desenvolvimento e a aplicagcdo de métodos, técnicas, atividades,
materiais, eventos e produtos educacionais em situacdes didaticas especificas [...]"
(FILATRO, 2008, p. 3). Além disso, conforme observa Maltempi (2005, p. 3 — grifo do
autor), o Construcionismo “[...] postula que o aprendizado ocorre especialmente
guando o aprendiz esta engajado em construir um produto de significado pessoal (por
exemplo, um poema, uma maquete ou um website), que possa ser mostrado a outras
pessoas”. Ou melhor, a aprendizagem, sob a perspectiva do Construcionismo,
segundo aduz Maltempi (2012), ocorre por meio de um processo ativo no qual os
aprendizes “colocam a mao na massa” ao desenvolverem projetos, ao invés de
somente se atentarem a fala do professor e/ou reproduzirem procedimentos indicados

anteriormente (exercicios, problemas fechados, etc.).

O curso Cyberformacdo com Professores de Matematica — 32 edicéo
aconteceu no periodo de 23 de setembro de 2013 a 16 de dezembro de 2013 com
duracdo de 40 horas/aula, que foram distribuidas em 14 horas/aula de encontros
sincronos, sendo as demais horas destinadas as atividades assincronas ou sincronas
por meio do VMT. Os encontros sincronos, que ocorreram via chat, foram mediados
pela autora desta pesquisa e por seu orientador, professor Mauricio Rosa. Esses

encontros aconteceram no ultimo dia de cada “bloco” da formagao, sempre nas
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segundas-feiras, sendo que era previsto acontecer das 19 as 21 horas, conforme o
horério de Brasilia®®.

Uma visao geral do planejamento do curso de Cyberformacgéo desenvolvida é
apresentada no Quadro 1%7, no qual demonstramos as tematicas abordadas e os
respectivos periodos considerados em cada bloco.

Quadro 1 - Sintese de desenvolvimento do curso de Cyberformag¢&o com Professores
de Matematica — 32 edicao

BLOCO TEMATICA
23 /%rginle:iaroolog Plataformas de Comunicacéo e software GeoGebra
01/Sleoggn1d4(;10 Cybermatemética
15/1i%rie;rg/10 Cybermatemética
29/1Q0ufrﬁ/11 Cyberformacéao
12/1Q1uin;%/11 Construcionismo
26/1816_)(%)9/12 Design Instrucional
10/182é t_inlcéllz Design Instrucional e Construcionismo

Fonte: A Pesquisa

Conforme a sintese do planejamento do curso, evidenciada no Quadro 1,
definimos que os encontros sincronos ocorreriam nos ultimos dias de cada bloco, ou
seja, dias 30/09, 14/10, 28/10, 11/11, 25/11, 09/12 e 16/12. Nesses encontros, foram
discutidas as tematicas abordadas, quer sejam quanto aos textos e/ou videos

utilizados, atividades propostas etc.

Ainda, no que concerne ao Quadro 1, o curso Cyberformacdo com Professores
de Matematica — 32 edicao foi planejado para ocorrer em sete “blocos”, sendo cada
um com 14 dias, com excecdo do primeiro e ultimo blocos, os quais foram de sete dias
cada. Informacdes como periodo em que ocorreria o0 curso, data dos encontros
sincronos e data da disponibilizacdo das atividades assincronas foram enviadas

antecipadamente aos professores por e-mail.

% Foi necessaria a utilizagdo do horario de Brasilia como referéncia, pois, na ocasido do curso,
possuiamos trés fusos horarios (FUSO HORARIO, 2014).

7 Esse quadro apresenta de forma sintetizada o planejamento da Cyberformacdo, porquanto o seu
detalhamento seré apresentado na se¢éo 5.1.4.
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Além disso, a realizacao desse curso, cujo folder de divulgacéo é apresentado
na Figura 4, foi viabilizada por meio da Coordenadoria de Extensdo da Pré-Reitoria
de Extensdo e Assuntos Comunitarios da Universidade Luterana do Brasil e do
Programa de P6s-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matemética (PPPGECIM). Foi
promovido com a colaboracdo do Grupo de Pesquisa Ambientes Matematicos de
Aprendizagem com a Incluséo da Informética na Sociedade (@+) e também da
coordenacéo do Curso de Licenciatura Plena em Matematica, ambos da Universidade
Luterana do Brasil.

Figura 4 — Folder de divulgacado do curso

i
oy

A% )

- UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

ULBRA = r0-RETORIK DE ITENSAD E ASSUNTOS COMUNITARIOS
COORDENADORIA DE EXTENSAD

Curso de Extensao

CYBERFORMACAO COM
PROFESSORES DE MATEMATICA - 3*EDICAO

OBJETIVO: Desenvolver formagdo continuada de professores de matematica da Educagdo Basica em
termos de uso de tecnologias nas praticas pedagdgicas. totalmente a distincia, oferecendo base tedrica
(Cybermatemdtica, Construcionismo, Design Instrucional) para o uso de tecnologias nas aulas de
matematica, a distincia, de forma presencial e, também. semipresencial.

PUBLICO ALVO: Professores de matenyitica da Educaciio Basica

PROGRAMA:
v Conceitos de Cybermatemitica, Cyberformagéio, Design Instrucional e Construcionismo;
v GeaGebra - recurso tecnolégico como meio de producio do conhecimento matemitico de forma colaborativa
v Deseavolvimento e resolugdo de Cyberproblemas;

OBSERVACAO: Os dados produzidos durante o curso serdio vtilizados para pesquisa.
DATA: 23/09 a 16/12/2013

HORARIO: Encontros sincronos 19h 45 21h (segundas feiras)

CARGA HORARIA: 40h (sendo 14h sincronas e 26h assincronas)

INVESTIMENTO: RS 10,00 (dez reais)
Inscrigdes: até o dia 23 de setembro
Vagas limitadas: miximo 20 participantes

MINISTRANTES:

Prof. Dr. Mauricio Rosa

- Graduado em Matemitica - Licenciatura Plena — ULBRA

- Mestrado e Doutorado em Educacio Matemitica pela Universidade Estadnal Paulista Jalio de Mesquita Filho-
UNESP - Rio Claro / SP

Cwrriculo Lartes: huttp: /t cnpebr isualizacy jsplid=K477918IT0

Profa. Ms. Solange Mussato

- Graduada em Matemitica - Licenciatura Plena — UFMS

- Mestrade em Ensino de Ciéncias e Matemitica pela Universidade Luterana do Brasil — ULBRA - Canoas /RS
- Doutoranda do Programa de Pés-Graduacio em Ensino de Ciéncias e Matemdtica — PPGECIM - ULBRA
Cwriculo Lattes: http:/t cnpa b fvisualizacv.do’ —apresentar&id=K435683073

INFORMACOES / INSCRICOES

Espaco Extensdo e Cultura
Sagudo do Prédio 6 - Fone/Fax: (51) 3477.9103
www.ulbra. br/extensao - extensacecultura@ulbra.br

FORMA DE PAGAMENTO:

Depdsito Bancario: Banco do Brasil - Agéncia: 2626-3 - Conta Corrente: 24.491-0.
Apds, envie o comprovante de depésito idenfificado com Nome, Curso e Telefone por
e-mail para: exfensacecultura@ulbra.br e solangemussatol @vahoo,com.br.

Fonte: A Pesquisa

Contamos, também, com a divulgacao do curso com o apoio do professor José
Walber de Souza Ferreira, coordenador do Grupo de Estudos EMFoco no Estado da
Bahia; da professora Dra. Ana Carolina Costa Pereira, coordenadora do Curso de
Matematica da Universidade Aberta do Brasil na Universidade Estadual do Ceard; da
professora Ma. Salete Chalub, da Universidade Federal do Acre; da professora Ma.
Nilra Jane Filgueira Bezerra, do Instituto Federal de Roraima; da professora Maria

Auxiliadora Franca Benevides, da Secretaria de Educac¢éao do Estado do Mato Grosso
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do Sul; da professora Doraci Oliveira, da Secretaria de Estado de Educagao do Mato
Grosso do Sul; da professora Delker Berigo de Souza Andrade, diretora da Escola
Estadual Jo&o Catarino de Souza no Estado do Mato Grosso; do professor Douglas
Dantas, da FTD Educacao; da professora Claudia Silva, da Secretaria de Educacgéo
do Estado do Parana, e do professor Me. Denis Apolinario da Silva, da Secretaria de
Educacao do Estado de Roraima.

5.1.2 Os participantes

Para participar dessa pesquisa era necessario ser professor de matematica da
Educacédo Bésica, autorizar a utilizacdo dos dados em publica¢gBes sobre a pesquisa
e ter disponibilidade para participar dos encontros sincronos, cujos dias e horarios ja
estavam pré-estabelecidos. Assim, guiados por nossa questdo investigativa,
determinamos que a amostra seria composta por professores de matematica das
cinco regibes brasileiras que estivessem atuando na Educacdo Basica. Foram

disponibilizadas 20 vagas, sendo quatro para cada uma das regides brasileiras.

Dessa forma, o curso de Cyberformacéao foi divulgado em algumas cidades de
alguns estados das cinco regides brasileiras: Sul (Rio Grande do Sul (RS) e Parana
(PR)), Sudeste (Séo Paulo (SP) e Rio de janeiro (RJ)), Centro-Oeste (Mato Grosso
(MT) e Mato Grosso do Sul (MS)), Norte (Acre (AC) e Roraima (RR)) e Nordeste
(Maranhao (MA), Bahia (BA), Paraiba (PB) e Ceara (CE)), visto que possuiamos

contatos diretos nesses Estados para a divulgacao.

Vinte e um professores disponibilizaram-se a participar da pesquisa, sendo
cinco da regido Norte, quatro da regido Nordeste, cinco da regido Centro-Oeste, trés
daregido Sul e quatro da regido Sudeste. Destes, apenas 13 professores confirmaram
suas inscricoes e se cadastraram no ambiente Moodle®, sendo dois da regido Norte,
guatro da regido Nordeste, quatro da regido Centro-Oeste, um da regido Sul e dois da
regido Sudeste. Portanto, o grupo de professores que efetivamente se inscreveu no
Moodle para participar do curso de Cyberformacéo foi composto por professores dos
seguintes estados brasileiros: Roraima, Bahia, Ceara, Maranhao, Mato Grosso, Mato

Grosso do Sul, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo. Também, compunha esse grupo a

% O Moodle foi um dos ambientes virtuais de aprendizagem utilizados no curso de Cyberformacéo,
cujos aspectos serdo abordados na se¢éo 4.2.3.
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pesquisadora que, no periodo da pesquisa, estava residindo no Rio Grande do Sul e

o orientador da pesquisadora, 0 qual também reside nesse Estado.

Apesar de 13 professores terem se cadastrado no ambiente virtual Moodle, trés
desses ndo desenvolveram nenhuma das atividades propostas e também néo
participaram de nenhum dos encontros sincronos. Por conseguinte, consideramos
gue a Cyberformacéao foi efetivada com dez professores. Destes, um desistiu logo no

inicio, e 0s nove restantes continuaram até o encerramento do processo de formacao.

Destarte, para uma melhor apresentacdo dos sujeitos dessa pesquisa e dos
dois pesquisadores, apresentamos uma breve descricdo® dos onze participantes do

curso de extensao.

Carla: E natural de S&o Bernardo do Campo — SP, mas reside em Fortaleza™, a
capital cearense. A professora Carla € licenciada em matematica pela Universidade
Estadual do Ceard e é professora do Ensino Fundamental em escola publica,
possuindo quatro anos de docéncia. Carla decidiu fazer o curso Cyberformagdo com
professores de matematica pois gosta muito do uso de tecnologias e, atualmente, esta
estudando a utilizacdo dessas para a construcdo de conceitos matematicos, na
Educacdo Béasica, mas também, para a propria formacdo dela. Quanto ao futuro
profissional, Carla pretende ser professora do Ensino Superior, pois assim estaria
contribuindo com a formacéo de professores para 0 Educacéo Basica no que se refere
a utilizacdo das tecnologias existentes. Ainda, quanto ao uso das TIC no ensino de
Matematica, Carla as considera importantes, tanto para os professores como para 0s
alunos, pois, com o0 uso de softwares, por exemplo, existem muitas possibilidades
além da dimenséao 2D, uma vez que o uso da lousa, por exemplo, possibilita apenas
uma visdo abstrata de certos assuntos, tornando-os dificeis. Nesse sentido, Carla
acredita que, com as tecnologias, 0 aprendizado da matematica se torna mais

dindmico e interessante.

Cicera: E natural de Arapiraca — AL"* e reside em Barra do Bugres’? — MT. Licenciada
em matematica pela Universidade do Estado do Mato Grosso, Cicera é professora do

Ensino Fundamental em uma escola publica, sendo 2013 o primeiro ano de docéncia

69 Os dados referentes aos sujeitos de pesquisa foram extraidos da Ficha do Candidato (APENDICE
B), solicitada em setembro de 2013.

70 Populag&o: 2.452.1853 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).

1 Alagoas.

72 populag&o: 31. 793 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
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dela. A professora Cicera decidiu fazer o curso Cyberformag¢do com professores de
matematica, porque acreditava que este curso poderia contribuir para a sua formacgao.
Apesar de considerar como desafio, também considerava como possibilidade devido
ao fato de poder conhecer como ocorrem as interagdes nos féoruns em um ambiente
virtual de aprendizagem. Entdo, acreditava que o curso poderia ser favoravel a
aprendizagem a que ela pretendia, porquanto considerava que, nos ambientes virtuais
de aprendizagem, deixamos de ser apenas um receptor e passamos a ser sujeito dos
processos de ensino e de aprendizagem. Quanto ao futuro profissional, Cicera
pretende se especializar, pois considera que a formacao de professores é um desafio
continuo, sendo varios os fatores que influenciam no processo formativo. Nesse
contexto, a professora Cicera esperava que o curso Cyberformacao com professores
de matematica possibilitasse: novos conhecimentos aprimorando os ja existentes, a
troca de expériencia e contato com diferentes profissionais da educa¢ao, assim como,
conhecer a realidade do uso de tecnologias por professores de outras regides do
Brasil. Com relacdo ao uso das TIC no ensino de matematica, a professora Cicera
acredita que o profissional da educacao necessita se atualizar e aprofundar seu objeto
de estudo e ensino, uma vez que as TIC alteram substantivamente a concepc¢éao
tradicional de educacéo. Considera que estas possibilitam estudar, rever, ressignificar
concepcdes téorico-metodologicos no ensino e na aprendizagem da matematica.
Desse modo, ela acredita que conhecer novas teorias faz parte do processo de
crescimento profissional, todavia, ndo considera isso suficiente quando o professor

nao consegue relaciona-las em sua pratica cotidiana.

Danuza: E natural de Presidente Venceslau — SP, e reside em Brasilandia’™ — MS. E
licencianda em matematica pela Universidade Metropolitana de Santos e professora
do Ensino Médio em escola publica, possuindo dois anos de docéncia. A professora
Danuza decidiu fazer o curso Cyberformacdo com professores de matematica, pois,
assim como Garcia (2006), considera que o continuo crescimento e aprimoramento
tecnolégico da rede mundial de computadores amplia as possibilidades de
compartilhamento de recursos e informacdes entre pessoas, grupos ou instituicoes,
viabilizando, dessa forma, interacdes e acfes educativas, individuais ou coletivas. Em
vista disso, a Internet possibilita as pessoas experimentarem “[...] movimentos e

interacdes até entdo impensados, como estar-aqui-sem-estar ou ir de um lugar a outro

73 Populag&o: 11.826 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
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sem passar por lugar algum, ou ainda a possibilidade de estar em outro lugar, ficando
em sua prépria casa” (GARCIA, 2006, p. 1). Quanto ao futuro profissional, Danuza
pretende, como sempre, buscar novas metodologias e estratégias que possibilitem a
aprendizagem. Com relacdo ao uso das TIC no ensino de matematica, Danuza
acredita que “A tecnologia se incorpora a cultura existente e transforma nao s6 o
comportamento das pessoas, mas também as formas de produzir e apreender o
conhecimento e consequentemente as formas de ensinar e aprender” (GARCIA, 2006,
p. 1).

Débora: Natural e residente em Barra do Bugres’® — MT, a professora Débora é
licenciada em matemética pela Universidade do Estado do Mato Grosso. Débora é
professora do Ensino Fundamental em uma escola publica, possuindo dois anos de
docéncia. A professora Débora decidiu fazer o curso Cyberformacao com professores
de matematica, pois acreditava que a proposta do curso iria contribuir para a sua
formacgao, porquanto considerava que a interagdo no ambiente virtual possibilitaria aos
professores conhecimento no que se refere as novas tecnologias. Débora ainda
afirmou que pretende se especializar e estar cada vez mais preparada, porque a vida
de um professor € um continuo estudo. Ademais, esperava que O CUrSO
Cyberformacdo com professores de matematica poderia possibilitar mais
conhecimento. Quanto ao uso das TIC no ensino de matematica, a professora Débora
acredita que com o desenvolvimento da informatica, o uso das tecnologias da TIC
pelos professores tem se tornado cada vez mais acessivel. Nesse sentido, acredita
gue os professores de matematica precisam saber usar na pratica as TIC, incluindo

softwares educacionais proprios.

Dedla: Natural de Manaus — AM”® e residente em Rorainépolis’® — RR, a professora
Dedla é licenciada em matematica pela Universidade Estadual de Roraima e
especialista em producéo de material didatico para a EaD. E professora do Ensino
Médio em uma escola publica e chefe do centro de multimidia da Universidade Virtual
de Roraima, possuindo 20 anos de docéncia. A professora Dedla fez o curso
Cyberformacdo com professores de matematica, pois pretendia ter mais autonomia

na profissdo e, também, porque acreditava que estar envolvida em tudo o que diz

74 populacdo: 31. 793 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
> Amazonas. )
76 Populagédo: 24. 279 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
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respeito & matematica pode contribuir para o éxito do seu trabalho. Dedla sinalizou
gue ainda pretende cursar mestrado e doutorado, e ainda fazer uma especializacao
especifica na &rea da matematica, pois a que ela possui esta direcionada para o ramo
da tecnologia. Dedla também afirmou que estava cursando o 4° semestre de
Informética pela UFRR. A professora Dedla esperava que o curso Cyberformacdo com
professores de matematica possibilitasse ampliar os conhecimentos dela e a fizesse
atingir o maximo no que se refere ao uso das tecnologias. Ainda afirmou que,
considerando que estava cursando Licenciatura em Informatica e que ja possuia o
curso de Licenciatura em Matematica, o curso apareceu em um bom momento,
porque, dessa forma, a aplicacdo do que seria aprendido aqui estaria contido no
cotidiano dela. Com relacdo ao uso das TIC no ensino de matematica, Dedla afirma
pensar que necessitamos das tecnologias pela simples razao que a tecnologia ja esta
presente na vida de nossos educandos e ainda € um motivo a mais para criarmos
aulas motivadoras pelas quais o aluno tera vontade de participar. Ja que o quadro e
pincel, apesar de serem tecnologias, ja estdo apagados e por isso, na era da
tecnologia, necessitamos inovar. Dedla garante que sabemos que a matematica nao
€ algo tdo simples, porém, ndo € um monstro. Logo, por ndo ser tdo simples,
precisamos categoricamente fazer uso de ferramentas tecnoldgicas pelas quais a

compreensao se torne mais simples e prazerosa.

Doraci: Natural de Presidente Venceslau — SP e residente em Brasilandia’” — MS, a
professora Doraci € graduada em Ciéncia / Matematica pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Presidente Venceslau e em pedagogia pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras Ministro Tarso Dutra. E especialista em Educacio
Matematica pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e professora do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio em escola publica, possuindo 19 anos de docéncia.
A professora Doraci decidiu fazer o curso Cyberformacdo com professores de
matematica, pois queria dividir as experiencias que tinha e, reciprocamente, conhecer
outras experiéncias com os demais cursistas. Também pretendia buscar novas
metodologias e estratégias que possibilitassem a aprendizagem. Assim, esperava que
o curso Cyberformacdo com professores de matematica viabilizasse uma possivel
inovacdo em sua pratica, para que, entdo, pudesse despertar nos educandos um

entendimento plausivel dos conteudos de matematica. Doraci, inclusive, apontou que

77 Populag&o: 11.826 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
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a cada dia as TIC no ensino de matematica vém se tornando mais necessarias, porque
tudo que se faz hoje tem o uso da tecnologia. Assim, ndo da para ficar alheio a essa

inovacéao.

Erica: Residente na cidade onde nasceu, Amargosa’ — BA, a professora Erica,
licenciada em matematica pela Universidade Federal do Rec6ncavo da Bahia, possuia
2 meses de docéncia no Ensino Médio em uma escola publica, contabilizados em
setembro de 2013. Erica é uma jovem professora de 21 anos de idade, recém-
formada, que acredita “[...] que o professor de Mateméatica deve estar sempre
buscando participar de cursos que possibilitem troca de experiéncias para um
aprimoramento da sua pratica profissional”’’®. A professora Erica, em sua ficha do
candidato, preenchida na inscricdo do curso de extensao, destacou como parte do
contexto cultural de Amargosa os festejos juninos. Nestes “[...] havia ensaios de
guadrilhas, escolhas de rainhas (rainhas do milho, amendoim e laranja) sendo que
todas as criangcas se empolgavam e participavam de maneira efetiva. Tais festejos
envolviam toda a comunidade que rodeava as escolas. Nesses festejos sé&o
enfatizados aspectos culturais que perpassaram varias geracdes e que chamam a
atencao de turistas de varias regides, os quais veem o ‘Sao Jodo de Amargosa’ como
um momento de descanso e de lazer’®, conforme declarou a professora Erica. Ela
considerava o curso Cyberformacdo com professores de matematica como uma
possibilidade de proporcionar discussdes sobre novos aspectos no que concerne ao
uso das TIC, no ensino e na aprendizagem da matematica. Nesse aspecto, frisou que
o professor de matematica deve estar sempre buscando participar de cursos que
possibilitem troca de experiéncias para o aprimoramento da sua pratica profissional.
Erica salientou que pretendia realizar uma especializacdo e continuar estudando, pois,
para ela, a formacéo inicial (graduacdo) é como o préprio nome a define, uma
formacé&o inicial que deve ser complementada por outras formacfes. Assim, esperava
gue o curso Cyberformacdo com professores de matematica propiciasse novas
discussdes e debates que possibilitassem a ela, enquanto educadora, refletir sobre a
sua pratica docente, porquanto, mesmo estando atuando como docente ha pouco

tempo, percebia a necessidade de mudanca na sua pratica e na educacgado basica

’® Populag&o: 34.351 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).

9 Extraido da ficha da professora Erica, solicitada na inscricdo do curso de extensdo em setembro de
2013.

8 Extraido da ficha da professora Erica, solicitada na inscri¢do do curso de extensao.
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como um todo. Ademais, afirmou que acredita que o uso de TIC no ensino de
matematica pode contribuir em muito com o seu ensino e a sua aprendizagem. 1Sso,
a professora Erica constatou durante o desenvolvimento da sua monografia de
graduagéo, intitulada: “A utilizacdo do software Geogebra na interpretacdo de

atividades envolvendo fungdo quadratica”.

Jussara: E natural de Ipird — BA, e reside na capital baiana, Salvadors®. A professora
Jussara € licenciada em matematica pela Universidade Catélica de Salvador,
especialista em Educacdo Matematica pela Universidade Catolica de Salvador e em
ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias pela Universidade de Brasilia. E
professora do Ensino Fundamental e Ensino Médio em escola publica, possuindo 22
anos de docéncia. Em setembro de 2013, quando foi realizada a inscrigéo para o curso
de extensao, Jussara possuia 54 anos. Jussara acredita que “Deveremos ser flexiveis
procurando adaptar novas propostas as diferencas individuais e locais, nas diversas
situacbes e contextos, gerenciando o tempo e os conteudos que deverdo ser
trabalhados™®. Jussara ainda refere que estava participando do projeto “Meu lugar no
mundo”, proposto pela Secretaria de Educagdo do seu Estado, que solicitava a
realizacdo de um trabalho sobre o meio ambiente. A professora Jussara contou que
aceitou o desafio propondo o projeto “Minha escola faz parte do meu mundo”, por meio
do qual buscou considerar o seu ambiente para estudar a matematica, levando em
consideracdo a sua cultura local. Ela acredita serem importantes todos os
conhecimentos que possa obter para melhorar a sua pratica docente, sendo essa uma
das razdoes que a levou a fazer o curso Cyberformacdo com professores de
matematica. Também, pretende atuar como professora cada vez mais, buscando criar
condi¢gdes para que a educagdo em nosso pais, particularmente, “o ensino de
matematica”, atinja patamares aceitaveis no que concerne aos resultados. Quanto ao
curso Cyberformacédo com professores de matematica, Jussara esperava que este
possibilitasse descobertas, criasse novas propostas e, consequentemente,
conhecimentos necessarios para dar continuidade a sua formacéo. Em relagéo ao uso
das TIC no ensino de matematica, ela acreditava que era preciso equilibrio no
planejamento, criatividade, organizacédo e adaptacdo a cada situacdo. Nesse sentido,

ainda afirmou acreditar que devemos ser flexiveis procurando adaptar as novas

81 Populag&o: 2.675.656 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
82 Extraido da ficha da professora Jussara, solicitada na inscricdo do curso de extensao.
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propostas as diferencas individuais e locais, nas diversas situagces e nos contextos,

gerenciando o tempo e os contetdos que deverdo ser trabalhados.

Mauricio: Natural da capital galucha, Porto Alegre, o professor Mauricio reside em
Canoas® — RS. E licenciado em matematica pela Universidade Luterana do Brasil e
possui mestrado e doutorado em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho — UNESP de Rio Claro. Mauricio atua como professor
ha 19 anos, sendo que atualmente atua no Ensino Superior, na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) e conclui orientacBes de pesquisas em nivel de
mestrado e doutorado no Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matemética na Universidade Federal do Rio de Janeiro. Nesse contexto, foi
coordenador do Grupo de Trabalho (GT06) Educacdo Matematica: Novas Tecnologias
e Educacéo a Distancia da SBEM, de 2009 a 2012; foi diretor da Sociedade Brasileira
de Educacdo Matemética - Regional do Rio Grande do Sul (SBEM — RS), de 2012 a
2015 e coordena o Grupo de Pesquisa @+ (AMAIIS — Ambientes-Matematicos de

Aprendizagem com a Inclusdo da Informatica na Sociedade).

Sidney: Residente em Nova Olinda do Maranh&o® — MA, natural de Pindaré Mirim,
também no estado do Maranhé&o, o professor Sidney € licenciado em matematica pela
Universidade Estadual do Maranh&o, atua no Ensino Fundamental em uma escola
publica e possui sete anos de docéncia. Sidney destacou a necessidade de estar se
capacitando, sendo a interatividade com outras pessoas e instituicdes, favoravel a
esse objetivo. Ainda, disse considerar a necessidade de conhecimentos no que se
refere ao uso de tecnologias envolvendo a educacédo. Sidney também pretende ter
mais “conhecimento” na area de sua formacdo, para, entdo, lecionar para niveis
educacionais mais avancados. O professor Sidney esperava que 0 curso
Cyberformacdo com professores de matematica possibilitasse mais aprimoramento e
descoberta de novos conhecimentos, bem como, interatividade com outros
profissionais mais experientes. Inclusive, esperava repassar informacdes da realidade
educacional da sua regido, trocando informagdes com os colegas do curso. Sidney
ainda destacou que considera como obrigatério e de suma importancia o envolvimento
das TIC no ensino de matematica, uma vez que esse recurso se mostra cada vez mais

presente na educacao.

8 populaggo: 323.827 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
84 populacdo: 19.134 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
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Solange: E natural de Miranda — MS e, atualmente, devido ao doutorado, esta
morando em Canoas® — RS, mas, Boa Vista® — RR é o local onde, efetivamente,
reside e trabalha. E licenciada em matematica pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, com especializacdo em Educacdo Mateméatica por essa universidade.
Possui mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica pela ULBRA onde, atualmente,
esta cursando doutorado. E professora da Educacéo Basica no Governo do Estado
de Roraima, na cidade de Boa Vista. Contudo, no momento atual, est4 afastada para
cursar o doutorado. Em 17 anos de docéncia ja trabalhou na Educacgéo Bésica e no

Ensino Superior com formacéo de professores de matematica.

Ademais, salientamos que Solange e Mauricio, por serem 0s pesquisadores,
sédo considerados como participantes da pesquisa, todavia, desempenharam papéis
diferentes dos demais participantes. Isso decorre, particularmente, por eles ocuparem
o papel de mediadores nas atividades e discussodes realizadas durante o curso. Além
disso, os pesquisadores foram responsaveis pelo design das atividades propostas
durante o curso, que foram planejadas com o objetivo de incitar o compartilhamento

de aspectos dos contextos culturais nos quais os professores estavam inseridos.

Com o objetivo de sistematizar a visualizacéo da localizacdo dos professores
gue participaram do curso de Cyberformacao, considerando os Estados nos quais 0s
professores residem, apresentamos, por meio da Figura 5, um mapa do Brasil, com

destaques para esses Estados.

8 populaggo: 323.827 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
8 populacio: 284.313 habitantes (CENSO DEMOGRAFICO 2010, 2015).
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Figura 5 — Localizagcdo da residéncia dos participantes da Cyberformagéo

LEGENDA

Estados com professores
participantes na Cyberformagéo

Estados sem professores
participantes na Cyberformagao

Fonte: A Pesquisa

Todos os professores participantes da Cyberformagao assinaram o “Termo de
livre consentimento e esclarecido” (Apéndice A), no qual autorizaram a utilizacao
dos dados para publicacdo da pesquisa, inclusive dos nomes. Assim, optamos em
identificar cada participante pelo respectivo nome, conforme pode ser observado na

descricao realizada dos participantes da pesquisa.

5.1.3 Os ambientes Virtuais de Aprendizagens Online
O curso de Cyberformacdo, que se apresentou como 0 cenario de nossa

investigacao, constituiu-se por meio de dois ambientes virtuais: O Moodle e 0 VMT.

O Moodle®” é uma plataforma de aprendizagem que possibilita a educadores e
administradores criarem ambientes de aprendizagem personalizados em um sistema
seguro e integrado (MOODLE, 2014). Esse sistema é coordenado pelo Moodle HQ®2,
uma empresa australiana de 30 desenvolvedores, financeiramente apoiada por uma
rede de 60 empresas de servicos Moodle Partner® em todo o mundo (MOODLE,
2014).

Tendo a primeira versao lancada em 2002, o Moodle foi desenvolvido por

Martin Dougiamas, que, possuindo formacdo tanto em educacdo como em

87 Acesso disponibilizado em: <https://moodle.org/>.
88 Maiores detalhes podem ser obtidos em: <http:/moodle.com/ha/>.
89 Maiores detalhes podem ser obtidos em: <http:/moodle.com/partners/>.
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computacdo (MOODLE, 2014), desenvolveu essa plataforma de ensino e de
aprendizagem com caracteristicas tecnoldgicas e pedagdgicas. O Moodle € um
software Livre, ou seja, o usuéario tem o direito de copiar, modificar e usa-lo, desde
que forneca o coédigo-fonte para outros, ndo modifiqgue ou remova a licenca® original
e os direitos autorais e aplique essa mesma licenca para qualquer trabalho produzido
por meio dele (MOODLE, 2014).

Portanto, o Moodle é um sistema de gestdo de cursos (Course Management
System — CMS) que possibilita aos educadores criarem cursos online ou dar suporte
online a cursos presenciais (SABATTINI, 2007). Esse autor ainda aponta que 0
Moodle é a plataforma de ensino e de aprendizagem com uma das maiores bases de
usuarios no mundo. Sdo mais de 85.000 registros de sites em 240 paises, sendo que,
aproximadamente 7% desses registros sdo de sites brasileiros (SABATTINI, 2007).
Acreditamos que a representativa utilizacdo desse sistema se deva ao fato de que o
Moodle é executavel em sistemas operacionais como Linux, Windows, Ubuntu,
CentOS, RedHat, e Mac OS X e também porque possui traducdo em mais de 70
linguas (MOODLE, 2014).

A Universidade Luterana do Brasil € uma das instituicdes do Brasil que utilizam
o Moodle, o que possibilitou a execu¢do da nossa investigacdo por meio desse
ambiente virtual. O Moodle foi um dos AVA utilizados para implantar o curso

Cyberformacdo com Professores de Matematica — 32 edicdo, pois:
- Disponibiliza a criacdo de Chats, Foruns, Recursos, Tarefas e Wikis;

- Possibilita que diversos tipos de arquivos (PDF, DOC, PPT, Flash, audio, video,
etc.) sejam utilizados, assim como disponibilizacdo de links externos
(SABBATINI, 2007).

- Armazenamento de todas as atividades desenvolvidas no ambiente.
- E um recurso “popular” de comunicagéo a distancia utilizado pela ULBRA.

Os cursos oferecidos por meio do ambiente virtual Moodle podem ser
organizados, segundo evidencia Sabbatini (2007), de trés formas: Formato Social (a
énfase esta na formacéo de comunidades ou grupos de discussao); Formato Semanal

(médulos organizados em semanas) ou Formato por Tépicos (médulos organizados

% Detalhes da licenca podem ser obtidos em: <http://docs.moodle.org/all/pt_br/Licen%C3%A7a
do_Moodle>.



131

independentes de data de inicio e/ou fim). Nos dois ultimos casos, os modulos podem
ser liberados para os alunos de forma simultanea ou progressiva, conforme preferir o
administrador do curso. No nosso caso, 0 curso que promovemos para a producao
dos dados da nossa investigacao foi organizado em tdpicos, cujo layout pode ser
observado na Figura 6.

Figura 6 — Layout do Curso Cyberformacdo com Professores de Matematica — 32
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Fonte: Curso Cyberformacédo com Professores de Matematica — 32 Edigao®

O Moodle, ademais, possibilita ao administrador do curso acompanhar a
frequéncia dos participantes, quanto ao acesso ao ambiente e quanto ao acesso as
atividades; participacdo nos féruns; postagens de tarefas; bem como horéario e
duracdo dos acessos realizados. O acesso a esse ambiente pelo professor

participante se efetivou quando eles criaram seu login e senha de acesso.

O outro ambiente virtual utilizado na Cyberformacao realizada foi o VMT, que &
resultado de um projeto fundado em 2003 com uma verba da Fundacdo Nacional da
Ciéncia®? nos Estados Unidos da América (EUA). Seu desenvolvimento se deu por

meio da colaboracgdo entre pesquisadores da Drexel University®® e do Math Forum®*

%1 Disponivel em:
http://matematica.ulbra.br/moodle/course/view.php?id=69&sesskey=4hZXTog8|N&switchrole=

92 National Science Foundation.

93 Disponivel em: < http://www.drexel.edu/>

9 O Math Forum foi fundado em 1992 em Swarthmore College como Férum de Geometria e, em 1996,
tornou-se um Foérum de Matematica, tendo como missao fornecer recursos, materiais, atividades,
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gue projetaram e implementaram uma nova forma de estudar online no Math Forum.
O objetivo do VMT é possibilitar a pequenos grupos, que podem ser compostos por
pessoas de qualquer parte do mundo, discussfes online sobre assuntos matematicos
de interesse comum, por meio de salas de chats, formando, assim, comunidades que
discutem matematica (STAHL, 2007).

O VMT é um ambiente virtual livre que disponibiliza interatividade por meio do
VMT — Chat®. Nesse ambiente, o usuario pode selecionar uma ou mais salas de chat

gue queira entrar, conforme apresentado na Figura 7.

Figura 7 — Apresentacdo do VMT
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Fonte: A Pesquisa

As salas do VMT — Chat, basicamente, séo divididas em duas partes, conforme

marcacao em vermelho, na Figura 8.

interacdo entre pessoas, produtos e servicos que enriqgue¢am e apoiem o ensino e a aprendizagem de
mateméatica em uma sociedade cada vez mais tecnoldgica. Disponivel em: <http://mathforum.org/>.

9 Acesso disponibilizado em: <http://vmt.mathforum.org/VMTLobby/>.
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Figura 8 — Sala VMT - Chat
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Fonte: A Pesquisa

No lado direito da tela, esta localizado o chat, que possibilita comunicacao
textual entre os usuarios da sala. O restante da tela é destinado para insercao de
diferentes tipos de abas, como Whiteboard, Screenshot e GeoGebra.
Independentemente do tipo de abas criadas, o usuario pode atribuir, a cada uma
delas, o nome que preferir.

O Whiteboard possibilita a criacdo e edicdo de desenhos simples e insercao
de caixa de texto, conforme apresentado na Figura 9.
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Figura 9 — Whiteboard
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Fonte: A Pesquisa

O Screenshot possibilita capturar e armazenar imagens da prépria tela do
computador, como se fosse uma galeria, conforme apresentamos na Figura 10.

Figura 10 — Screenshot
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As abas GeoGebra possibilitaram que os usuarios online na sala do VMT
utilizassem o software GeoGebra®, que é um software “[...] de matematica dinamica
gue junta geometria, algebra e calculo [...] desenvolvido para aprender e ensinar
matematica nas escolas por Markus Hohenwarter e uma equipe internacional de
programadores [...]” (HOHENWARTER; HOHENWARTER, 2014, p. 6).

Os usuarios online, no VMT, podem utilizar o software em grupo. N&ao obstante,
mesmo sendo possivel que todos os usuarios utilizem o software GeoGebra, apenas
um usuario de cada vez pode manusea-lo, enquanto os demais podem observar. Na
Figura 11, apresentamos uma situacdo em que nenhum usuario esté utilizando o
software, sendo que, para utiliza-lo, qualquer usuario online deve pegar o “controle”
clicando no botdo Take Control.

Figura 11 — GeoGebra
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Fonte: A Pesquisa

Quando um dos usuarios online assume o controle do GeoGebra, 0s comandos
desse software ficam ativos, possibilitando a esse usuario manusea-lo. Outros
usuarios online poderdo manusear o GeoGebra quando o usuario que estiver com o

“controle” clicar no botao Release Control, conforme apresentado na Figura 12.

% Nosso objetivo ndo é descrever o software e suas funcionalidades; para mais detalhes, tais
informacdes podem ser acessadas em: <http://www.geogebra.org/help/docupt PT.pdf>.
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Figura 12 — Utilizando o GeoGebra
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Fonte: A Pesquisa

O ambiente VMT foi utilizado para o desenvolvimento das atividades que
necessitavam do software GeoGebra e para os encontros sincronos. Assim, para cada
atividade, criamos uma sala. Ainda, algumas dessas salas também foram utilizadas

para a realizacédo dos chats que ocorreram no final de cada bloco.

Para que os professores participantes pudessem acessar o VMT, cadastramos
nesse ambiente todos os professores que confirmaram a participacdo nha
Cyberformacédo. Todavia, apenas os professores que efetivaram as suas inscri¢coes,
cadastrando-se no Moodle, receberam, via e-malil, login e senha para acessar as salas
do VMT.

Destarte, apresentamos os dois ambientes virtuais utilizados no curso de
Cyberformacéo, realizado para a producéo dos dados da nossa pesquisa. No proximo
topico, por conseguinte, apresentaremos o processo desenvolvido para a producao

dos dados da pesquisa no decorrer do curso de Cyberformacao.

5.1.4 O processo de producédo dos dados

Conforme ja mencionado, a producéo dos dados utilizados nesta investigacao
ocorreu por meio da realizacdo do Curso Cyberformacdo com Professores de
Matematica — 32 edicdo. Dessa maneira, entendemos ser necessario explicitar a
forma como ele ocorreu. Para isso, apresentaremos 0s recursos tecnolégicos, as

atividades solicitadas, bem como a forma como esses recursos e atividades foram
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utilizados. Além disso, em relacdo as atividades, salientamos que elas foram
planejadas em consonancia com a concepc¢ao da Cyberformacdo. Dessa forma, as
atividades propostas tinham o objetivo de que os professores produzissem suas
proprias atividades, evitando, por exemplo, a

“[...] reproducao” de atividades ja executadas com outros instrumentos
(livros didaticos, materiais manipulativos, sequéncias didaticas,...) sob
uma nova roupagem, ou seja, aquela em que os recursos tecnolégicos
s&o utilizados somente para dar um “novo colorido” (ROSA, 2015b, p.
1 — grifo do autor).

Nesse sentido, assim como argumenta Rosa (2015b), assumimos que o0 uso de
TD nado deve se caracterizar como “uso pelo uso”, mas, sob a perspectiva de uma
intencionalidade que considera esse uso como participe da producdo do

conhecimento.

Inicialmente, entéo, disponibilizamos aos participantes as “Orientagoes gerais
do curso” (APENDICE C). Como ja& mencionamos no tépico 5.1.1, o curso foi
organizado em sete blocos. A vista disso, disponibilizavamos a programacéo de cada
bloco aos participantes, gradativamente, no mural do ambiente virtual Moodle. Dessa
maneira, no primeiro dia de cada bloco, os participantes tinham acesso a “tematica”
gue seria abordada e ao “roteiro de agées”, que indicava leitura de “textos” e/ou
visualizacado de “videos” e/ou realizacao de “tarefas” e participacdo nos “féruns” e
“chats”. Para uma melhor visualizacdo e compreensao da organizacdo do mural, no

ambiente Moodle, apresentamos, na Figura 13, o inicio da programacéao do curso.
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Figura 13 — Programacéo da Cyberformacdo no Moodle
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§ e « Leitura do tutorial do software Geogebra. Disponivel em: <http://uww geogebra org/helpidocupt_PT pdf > Acesso em: 13 jul. 2013. 0 seu ltimo acesso
& Importar + Assistir o video tutorial: Curso de GeoGebra — Fungées. Disponivel em: <hitp-//www youtube comiwatch?v=xyHDqZJPelLQ>. Acesso em
13 jul 2013,
R f =
& Ri\?{gngfa[ « Leitura do texto: ROSA, M. Atividades semipresenciais € as tecnologias da informacdo: Moodle — uma plataforma de suporte ao ensino. In
#1 Perguntas MATTOS, A P. et al. (Org.) Pratica e é ‘] ne ensino superior. Canoas: Ed. ULBRA, 2011. p.135-147
(em anexo)
v é;ﬁ"’;ﬁ; a minha + Desenvolver a Atividade 1.
inscrigéo no curso « Participar do forum.
s « Participar do chat (no VMT) no dia 30/00.

) Orientacées para acessar o VMT

Fonte: Curso Cyberformacéo com Professores de Matematica — 32 edicdo

Meus cursos

A partir dessa apresentacéo, iniciamos o desenvolvimento do curso, bloco por
bloco, evidenciando as tematicas abordadas, as quais, de certa forma, foram
consideradas como fio condutor no planejamento de todas as a¢des desenvolvidas na

Cyberformacéo, assim como as acfes propostas em cada um dos blocos.

BLOCO UM: A temética desse primeiro bloco foi “Plataformas de Comunicagao a
Distancia e software GeoGebra”, sendo que o0 seu objetivo foi promover
familiarizacdo com os ambientes virtuais utilizados no curso (Moodle e VMT) e
introduzir no¢des basicas de uso do software GeoGebra, disponibilizado no VMT. Para

esse fim, determinamos as seguintes ac¢oes:

e Leitura das Orientacbes de acesso ao VMT (APENDICE D).
e Leitura do tutorial®” do software GeoGebra.
e Assistir o video tutorial: “Curso de GeoGebra — Fungbes”®.

e Leitura do texto: “Atividades semipresenciais e as tecnologias da informacéao:
Moodle — uma plataforma de suporte ao ensino™®.

e Desenvolver a Atividade 1 (APENDICE E) até o dia 29/09.

e Participar dos foruns 1 e 2 (APENDICE Q).

97 Disponivel em: <http://www.geogebra.org/help/docupt PT.pdf >. Acesso em: 13 jul. 2013.

98 Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=xyHDgZJPelL Q>. Acesso em: 13 jul. 2013.

% ROSA, M. Atividades semipresenciais e as tecnologias da informac&o: Moodle — uma plataforma de
suporte ao ensino. In: MATTOS, A. P. et al. (Org.) Préticas educativas e vivéncias pedagdgicas no
ensino superior. Canoas: Ed. ULBRA, 2011a. p.135-147.
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e Participar do chat (Sala: Atividade 1i — Chat 1, no VMT) no dia 30/09.

Sendo o VMT um ambiente desenvolvido em lingua inglesa, elaboramos as
“Orientacdoes de acesso ao VMT” com o objetivo de auxiliar os professores cursistas
a acessarem o ambiente, a localizarem as salas de VMT — CHAT, de apresentar o
ambiente VMT, bem como apresentar algumas funcionalidades dessas salas.
Conforme foi apresentado no topico 4.2.3, o VMT possibilita utilizar o software
GeoGebra; por essa razao, disponibilizamos o tutorial do software GeoGebra em
texto e em video com o objetivo de possibilitar no¢des basicas de utilizacdo desse
software aqueles professores que ndo possuiam ou que possuiam apenas

conhecimento basico sobre o GeoGebra.

O texto “Atividades semipresenciais e as tecnologias da informagéo:
Moodle — uma plataforma de suporte ao ensino” (ROSA, 2011a) foi utilizado com
0 objetivo de apresentar as potencialidades do Moodle, pois, nesse texto, o autor
aborda, particularmente, o uso dessa plataforma e suas potencialidades em atividades
semipresenciais, tomando a insercdo de TIC nas atividades docentes. Em vista
desses fatos, inicialmente, realiza um debate sobre o uso de TIC em sala de aula, no
qual a questao: “Por que inserir as TIC em aula?” é utilizada como fio condutor, uma
vez que Rosa (2011a) entende ser primordial que o professor compreenda a razao
desse uso, assim como acredita que essa utilizacdo ndo deva ocorrer de maneira
superficial. Rosa (2011a), ademais, aborda o Construcionismo como uma possivel
base tedrica para a construcdo de conhecimento com a utilizacdo de TIC em

atividades docentes na plataforma Moodle.

A “Atividade 1” foi elaborada para ser desenvolvida utilizando o software
GeoGebra no ambiente VMT, com o objetivo de explorar as funcionalidades basicas
do software GeoGebra. Por essa razao, essa atividade, que foi composta por nove
itens envolvendo Funcgdes Afins e Quadraticas, foi planejada para ser desenvolvida
em quatro partes. Essa divisdo ocorreu, porque todos os itens dessa atividade
envolviam algum tipo de construcao grafica no GeoGebra e, para que nao tivéssemos
a tela “cheia” de gréaficos sobrepostos, optamos em criar quatro salas, dividindo a
atividade em quatro partes. A primeira parte foi composta pelos itens a, b, c e d,
conforme apresentamos na Figura 14, os quais buscavam possibilitar uma

familiarizacdo com os recursos basicos do GeoGebra.
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Figura 14 - Itens a, b, c e d da Atividade 1

Atividade 1 (deve ser realizada até o dia 29/09, acessando soffware GeoGebra no
VMT):

Acesse a sala “Atividade 1 (a, b, ¢, d)” no VMT e desenvolva os itens a, b, c, d:

a) Escolher uma funcio afim e digitar no campo “Entrada”. Movimentar o recurso seta e

mexer na reta do grafico.
* O que acontece com a lei de formacio da funcao?
b) Digite na "Entrada”, as coordenadas de dois pontos. Com o recurso “reta definida
por dois pontos” faca uma reta que passe pelos dois pontos.
* O que acontece com a lei de formacdo da funcédo se vocé mexer em um dos
pontos com o recurso “Seta"?
o O que acontece com a lei de formac&do da funcédo se vocé mexer na reta (com a
Seta) e ndo em seus pontos?
¢) Digite na “Entrada” a funcio quadratica y = 2x® + 3x — 2, e movimente o grafico.
o O que acontece com a lei de formacio da funcdo ao movimentar o grafico?
d) Conforme pode ser visto no video "Curso de GeoGebra — FuncBes”, é possivel
variarmos os valores de a, b e ¢ numa funcio quadratica por meio do recurso “Controle
Deslizante”. No GeoGebra, utilizando o “Controle Deslizante”, determine valores para
os coeficientes a, b e c. Insira no campo “Entrada® a funcao f(x)= ax*+bx+c. Além disso,
movimente o grafico da fungio manipulando os controles deslizantes.
o (O que acontece com o grafico ao variar o valor de a7
+ 0O que acontece com o grafico ao variar o valor de b7

o O que acontece com o grafico ao variar o valor de ¢?

Fonte: A Pesquisa

A segunda parte foi composta pelos itens e e f, conforme apresentamos na
Figura 15. Por meio deles, buscamos fazer com que os professores refletissem sobre
possibilidades de criagcdo grafica nesse software, particularmente, referente as
Funcdes Quadraticas.

Figura 15— Itens e e f da Atividade 1

Acesse a sala “Atividade 1e” no VMT e desenvolva o item e:
e) Construa os graficos das funcbes f(x)= 5x% g(x)= 2x2, h(x)= %2, l{x)= =

e t(x)= I—; .

+ Quais observacbes podem ser apontadas por meio desse processo?

Acesse a sala “Atividade 1" no VMT e desenvolva o item f:
f) Construa os graficos das funcdes f(xj=x* — 2, gix)=x* -1, hix)=»%
k(x)=x% +1, Ix)=x* +2.

» (Quais observacbes podem ser apontadas por meio desse processo?

Fonte: A Pesquisa

A terceira parte da “Atividade 1” foi composta por dois itens, conforme
apresentamos na Figura 16. Da mesma forma como nos itens e e f, no item g, também
intentamos a que os professores refletissem sobre possibilidades de criacdo grafica

de Funcdes Quadraticas no GeoGebra. Além disso, consideramos o uso do “controle
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deslizante!%” a fim de explorar de que forma se apresenta a representacédo grafica de

uma Funcédo Quadratica ao ter os coeficientes numeéricos variando.

Figura 16 — Itens g e h da Atividade 1

Acesse a sala “Atividade 1g” no VMT e desenvolva o item g:
g) Construa os graficos das fungdes fix)=»2 —5xX+1,g()=x% —3x+ 1, hX)=x2+1,
=22 + 3+ 1, mx)=x +5x+1

+ Quais observactes podem ser apontadas por meio desse processo?

Acesse a sala “Atividade 1h” no VMT e desenvolva o item h:
h) No GeoGebra, selecione o “Controle Deslizante” e determine a =2 k=-1e/f=-2
com variacio [-6,6]. Insira no campo “Entrada” a funcéo f(x)= a (x — k)2 — /. Além disso,
movimente o grafico da funcdo manipulando os controles deslizantes.

+ 0 que acontece com o grafico ao variar o valor de a?

+ (O que acontece com o grafico ao variar o valor de k?

+ 0 que acontece com o grafico ao variar o valor de [?

+ 0O que representam k e / na funcdo dada?

Fonte: A Pesquisa

A Ultima parte da “Atividade 1” foi composta por um item, conforme
expusemos na Figura 17. Por meio dessa atividade, utilizamos as potencialidades do
‘controle deslizante” a fim de explorar o comportamento grafico da fungao

exponencial, conforme variacao da base dessa funcéo.

Figura 17 — Iltem i da Atividade 1

Acesse a sala “Atividade 1i — Chat 1" no VMT e desenvolva o item i:

i) Selecione o “Controle Deslizante” e determine a=1 com variacéo [-6,6]. Digite na
“Entrada” a funcéo f(x)=a’x. Manipule o “Controle Deslizante” e considerando as
mudancas observadas no grafico, responda:

« (O que ocaorre com o grafico guando vocé varia o valor de a? Aponte todas as
mudancas observadas e justifique o comportamento grafico da funcdo em cada
situacdo observada.

« Ao variar o valor de a, por meio do controle deslizante, para quais valores de a
néo foi identificado grafico? Qual a justificativa para ndo haver a representacio
grafica?

« E possivel que o grafico de uma funcio exponencial passe por todos os
quadrantes? Justifique sua resposta.

+« (O GeoGebra possibilitou identificar, nesta situac&o, quando a funcéo

exponencial & crescente ou decrescente? Em caso positivo, de que forma? Em

caso negativo, justifique.

Fonte: A Pesquisa

100 “[..] é uma representacdo grafica de um numero ou de um &angulo que possibilita a
variagdo/movimento destes em um determinado intervalo” (BALDINI; CYRINO, 2012, p. 257).
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Nesse primeiro bloco da formacao, apresentamos dois topicos para discusséao,
0 “Férum 1” e 0 “Férum 2”, os quais abordaram aspectos apresentados em Rosa

(2011a), conforme apresentamos na Figura 18.

Figura 18 — Forum 1 e FOorum 2

FORUM 1

Rosa (2011a) aponta que o uso de TIC no processo educacional, pode possibilitar
a potencializagdo da construgdo do conhecimento matematico e, portanto, seu
uso ndo deve estar associado a demanda social, nem tampouco a suposta
“facilidade” de comunicacio que estas podem oferecer. De que forma vocé se
posiciona quanto a essa ideia de Rosa, considerando o teu contexto?

FORUM 2

As discussbes que ocorrem por meio de um Férum podem “[...] ser caracterizadas
como um processo em movimento, a construcdo de um produto cujas
necessidades de desenvolvimento requerem descricdo/expressdo, execucdo
compartilhada, reflexdo/discussdo e depuracdo compartilhada de ideias” (ROSA,
2011a, p. 140-141). Descreva as possiveis agdes em um Foérum que
correspondam ao processo em movimento a que Raosa (2011a) se refere.

Fonte: A Pesquisa

Os foéruns desse bloco, assim como os dos demais, tiveram como objetivo
ampliar a discusséo referente a tematica do bloco. Em particular, por meio dos féruns
desse bloco, buscamos, especificamente, discutir algumas ideias apresentadas em
Rosa (2011a). Nesse ambito, o “Férum 1” teve como objetivo investigar de que forma
os professores se posicionavam, particularmente, considerando os contextos deles,
guanto a nao considerar o uso de TD associado a demanda social, ou ainda, em
funcao da “facilidade” de comunicacao que essas tecnologias possibilitam. Em relacéo
ao “Férum 2”, buscamos identificar as compreensfes dos professores quanto as
possiveis acdes em um Forum, que, segundo afirma Rosa, (2011a), correspondem a

um processo em movimento.

O primeiro'®* encontro sincrono da Cyberformagdo, por sua vez, estava
previsto, bem como os demais, para ocorrer no VMT. No entanto, surgiram problemas
técnicos de acesso ao VMT e, entdo, o chat foi transferido para o ambiente Moodle.
Nesse primeiro encontro, estiveram presentes o0s dois pesquisadores e seis

professores cursistas.

BLOCO DOIS: A “Cybermatematica” foi a tematica desse bloco, o qual teve o
objetivo de introduzir e discutir aspectos inerentes a Cybermatematica. Com esse

intuito, determinamos as seguintes agodes:

101 Ocorreu dia 30 de setembro de 2013, iniciando as 19h42min e terminando as 21h20min.
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e Assistir o video “Vani (dos Normais) x Matematica°2,

e Ler o texto “O casamento esfriou. E ai?"1%3

e Leitura do texto: “Instrumentos de avaliagdo que preveem o uso da HP 50g:
design e aplicagao™04,

e Desenvolver a Atividade 2 (APENDICE F) e a Atividade 3 (APENDICE G) até
o dia 13/10.

e Participar dos Féruns 3 e 4 (APENDICE R).

e Participar do chat (Sala: Atividade 3a — Chat 2, no VMT) no dia 14/10.

O video “Vani (dos Normais) x Matematica”'% foi utilizado com o objetivo de
possibilitar a que os professores pensassem-com-o-video, de modo a suscitar
reflexdes sobre o assunto de Fungdes que perpassa 0 contexto apresentado no
préoprio video. Esse video apresenta uma enquete realizada em um banheiro feminino
sobre a frequéncia que os casais mantém relacdes sexuais. Nesse viés, foi utilizado
considerando o que preconiza os PCN (1997, p. 307), particularmente, o tema
transversal “Orientacdo sexual”. “As questbes referentes a sexualidade nao se
restringem ao ambito individual. Pelo contrario, para compreender comportamentos e
valores pessoais, € necessario contextualiza-los social e culturalmente”. Dessa forma,
compreendemos que o referido video poderia contribuir no sentido de possibilitar, ndo
necessariamente constituir, reflexdes sobre a tematica sexualidade. O importante € a
forma/acéo com os professores, de forma a perceber a partir dos seus interesses e
manifestacdes o0 que emerge a propria forma/acédo. Algumas imagens desse video sao

apresentadas na Figura 19.

102 Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=WHJBESITCWQ >. Acesso em: 01 mai. 2012.
103 Disponivel em: <http://www.istoe.com.br/reportagens/11864 O+CASAMENTO+ESFRIOU+E+AI >.
Acesso em: 01 ago. 2013.

104 ROSA, M.; SEIBERT, L. G. Instrumentos de avaliagcdo que preveem o uso da HP 50g: design e
aplicacdo. In. GROENWALD, C. L. O.; ROSA, M. (Org.) Educacdo matematica e calculadoras:
teoria e pratica. Canoas: Editora da ULBRA, 2010. p.45-73.

105 Duracéo de 2 minutos e 49 segundos.
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Figura 19 — Imagens do video Vani (dos Normais) x Matemética

Fonte: YouTube!®. Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=WHJIBES9TCWQ>

No video, o espelho do banheiro é utilizado para a representacéo grafica da
enquete, conforme as personagens do video vao relatando a quantidade de vezes que
elas mantém relacdes sexuais com o0s parceiros delas. Para isso, um plano cartesiano,
no qual o eixo x representa a quantidade de anos de relacionamento e o eixo y
representa a quantidade de relacdes sexuais por ano, € construido. Nesse plano
cartesiano, a personagem Vani marca os pontos obtidos com a enquete e traca uma
reta passando “sobre” os pontos marcados no plano cartesiano ao considerar a
relacéo entre a quantidade de anos de relacionamento e a frequéncia com que 0s
casais realizam sexo durante o ano. Para isso, Vani tracou a reta e, verificar se a reta
tracada pela personagem era ou ndo a reta que melhor se ajustava aos pontos obtidos
na enquete, também, constituiu-se plano para a forma/acéo, e isso buscamos realizar
por meio da “Atividade 3”, a qual apresentaremos ainda nesta secédo. Nesse contexto,
determinamos um modelo matematico da situacéo protagonizada no video “Vani (dos
Normais) x Matematica” plotando os pontos e determinando a reta que melhor se
ajustou aos dados apresentados, por meio do software GeoGebra. Dessa forma, na
Figura 20, apresentamos uma representacao grafica dos pontos obtidos na enquete,
bem como do ponto que Vani “encontrou” com a reta que construiu em fungao dos
pontos obtidos na enquete, os quais chamamos de A(1, 100), B(5, 60), C(10, 40),
D(13, 25) e E(15,0). Na mesma figura, ademais, apresentamos a reta que melhor se

ajustou a esses pontos, a qual foi denominada por “f(x) = — 6,44 x + 101,66".

106 O YouTube € um site fundado em 2005 onde qualquer pessoa pode assistir e compartilhar videos,
atuando como uma plataforma de distribuicao (YOUTUBE, 2014).
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Figura 20 — Representacao gréafica da enquete realizada por Vani
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Fonte: A autora, baseada em “Vani (dos Normais) x Matematica”

A reta obtida por meio de um “ajuste de reta aos dados” € um modelo
matematico que representa a quantidade de relacbes sexuais que as entrevistadas
mantém com seus parceiros durante um ano e que serviu para que a personagem
Vani estimasse, ainda que empiricamente, que a quantidade de relacdes sexuais que
um casal tera em quinze anos de relacionamento sera igual a zero. Portanto,
salientamos que o video foi elemento propulsor de discussdo matematica, a qual
versou sobre a lei de formacdo do modelo que mais se aproxima dos dados
evidenciados, das possibilidades matematicas sobre a coleta de dados como foi
apresentada, dos erros possiveis e da aceitacdo das discrepancias em termos de

aproximacéo, entre outros aspectos.

O texto “O casamento esfriou. E ai?” é uma reportagem que busca apontar
explicacbes para a perda de interesse sexual entre casais. Esse texto foi utilizado com
0 objetivo de contextualizar a matematica apresentada no video como analise do
cotidiano das pessoas, no sentido de realidade, de contexto cultural. Abaixo, na Figura

21, apresentamos algumas imagens e informagodes relacionadas ao texto.
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Figura 21 — Imagens do texto O casamento esfriou. E ai?
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Fonte: Revista Isto é. Disponivel em:
<http://www.istoe.com.br/reportagens/11864 O+CASAMENTO+ESFRIOU+E+AI>
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Esse texto foi utilizado neste bloco da formac&o uma vez que o tema abordado
esta relacionado ao do video “Vani (dos Normais) x Matematica” e também
apresenta resultados de pesquisas estatisticas para apontar elementos referentes ao

tema tratado.

Além disso, foi solicitada a leitura do texto “Instrumentos de avaliagcdo que
preveem o uso da HP 50g: design e aplicagao” (ROSA; SEIBERT, 2010), no qual
0s autores discutiram aspectos relacionados a utilizacao de instrumentos avaliativos
com tecnologias. Os autores apresentaram e discutiram trés questdes envolvendo
Funcdes que tinham sido utilizadas como instrumentos avaliativos com a utilizacao da
calculadora HP 50g. Esse texto foi utilizado neste bloco da Cyberformacdo com o
objetivo de apresentar aspectos relativos ao Construcionismo e ao Design

Instrucional, considerados como apoio ha elaboracéo das atividades solicitadas.

Considerando a visualizacdo do video e a leitura dos textos, neste bloco da
Cyberformacéo, propusemos duas atividades. A primeira, denominada “Atividade 27,
apresentada por meio da Figura 22, tinha o objetivo de desafiar os professores a

elaborarem atividades com situagfes atipicas.


http://www.istoe.com.br/reportagens/11864_O+CASAMENTO+ESFRIOU+E+AI

147

Figura 22 — Atividade 2

ATIVIDADE 2

Selecione uma musica do seu contexto cultural a fim de desenvolver uma
atividade matematica com funcdes.

a) Escolha um video dessa musica no YouTube e poste o link dessa musica.
b) Qual motivo o levou a escolher essa musica?

c) Apresente a atividade que vocé proporia.

Fonte: A pesquisa

Com essa atividade, queriamos incentivar cada professor a apresentar
aspectos de sua cultura no design de uma atividade com Func¢des. Mas, também,
procuramos incitar os professores a serem-com-o-ciberespago, pois, a nosso ver, 0
ciberespaco, por meio do YouTube, por exemplo, poderia potencializar o
compartilhamento de aspectos dos diferentes contextos culturais ao se identificarem

com um video em especifico, o qual revelasse uma musica em particular.

A “Atividade 3” teve como objetivo possibilitar reflexdo matematica sobre
Funcdes. Em vista disso, associamos a analise de uma pesquisa informal retratada
no video “Vani (dos Normais) x Matematica”, os diferentes contextos dos
professores em Cyberformacéo e as potencialidades do software GeoGebra. Essa

atividade foi composta por 5 itens, conforme apresentamos por meio da Figura 23.

Figura 23 — Atividade 3

ATIVIDADE 3

a) Na sala “Atividade 3a — Chat 2” do VMT, utilize o software GeoGebra para
representar graficamente a situacdo apresentada por Vani.

b) Considerando aspectos culturais da tua regido e as tematicas apresentadas por
meio do video “Vani (dos Normais) X Matematica” e do texto “O casamento
esfriou. E ai?”, aponte situacGes problemas que vocé exploraria para trabalhar
em suas aulas.

c) Como utilizar o video “Vani (dos Normais) X Matematica” e/ou o texto “O
casamento esfriou. E ai?” para a produgdo do conhecimento matematico com o
ciberespacgo considerando o teu contexto cultural?

d) Explorando aspectos da sua cultura e considerando o texto “Instrumentos de
avaliacdo que preveem o uso da HP 50g: design e aplicagao”, desenvolva uma
atividade envolvendo fungdes. Ulilize a criatividade para propor uma situagao
problema envolvendo o uso de tecnologias.

e) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execugao do
item d dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreenséo
possivel do processo desenvolvido. Procure registrar também suas possiveis
buscas por informagdes na Internet, apontando o que buscou e links dos sites
navegados. Também pode incluir imagens, caso ache necessario.

Fonte: A pesquisa

Ao solicitarmos a representacdo grafica da situacdo apresentada por Vani,
buscamos possibilitar reflexdes e discussdes sobre o que foi apresentado no video
“Vani (dos Normais) x Matematica”. Nesse sentido, acreditamos que o software
GeoGebra possibilitaria a representacao gréafica das diversas possiveis interpretacfes

gue poderiam ocorrer em relagdo ao apresentado no video. Por exemplo, poderia
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ocorrer a plotagem apenas dos pontos obtidos na enquete. Dessa maneira, 0
professor poderia considerar ou ndo esses pontos como uma fungéo, descontinua no
caso. Ou, ainda, poderiam ser determinados modelos mateméaticos em funcédo dos
pontos apresentados no video. No que concerne a essa questdo, acreditamos que
outras possibilidades de discussdes sobre Funcdes poderiam surgir. Por exemplo, em
relacdo aos conjuntos do dominio e da imagem da Funcdo determinada. Enfim,
acreditamos que, dessa forma, essa atividade viabilizaria diversas possibilidades de
discussodes acerca do assunto Funcoes.

Além disso, considerando aspectos da concepc¢do da Cyberformacgéo, no que
se refere ao professor produzir recursos/atividades/materiais educacionais (ROSA,
2015a), buscamos associar a producado da atividade aspectos dos contextos culturais
dos professores em Cyberformacao. Outro fator concebido pela Cyberformacéo é que
essa concepcao considera a relevancia do processo da formacdo e ndo apenas o
“produto final” em questao (ROSA, 2015a). Da mesma forma, em relagdo a produgao
de atividades, consideramos o processo pelo qual perpassa o seu design. Nesse
sentido, na Atividade 3, assim como nas demais que envolviam producdo de
atividades, solicitamos que os professores registrassem, de forma detalhada, os
procedimentos realizados no planejamento dessas atividades. Solicitamos esse
registro com o objetivo de que o detalhamento possibilitasse, aos demais professores
em Cyberformacédo, perceber outros caminhos que, talvez, ndo tivessem sido

pensados, ampliando, desse modo, o leque de possibilidades no design de atividades.

Neste segundo bloco da Cyberformacéo, também foram utilizados dois topicos

no Férum, o “Férum 3” e o “Férum 4”, conforme apresentamos na Figura 24.
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Figura 24 — Férum 3 e Férum 4

FORUM 3

Vani relaciona a quantidade de relagdes sexuais entre casais com a quantidade
de anos da relagdo conjugal, representando graficamente por meio de uma reta.
Considerando seu contexto cultural, apresente uma situagdo que vocé considera
ser possivel explorar conceitos matematicos, apontando alguns conceitos que
vocé exploraria.

FORUM 4

Rosa e Seibert (2010) argumentam que as TIC interferem no modo como
pensamos, agimos, nos relacionamos socialmente, construimos o conhecimento,
criando, inclusive, uma nova cultura e um novo modelo de sociedade. Afirmam
ainda que “[...] o ambiente de ensino e aprendizagem com TIC configura-se como
um solo da cultura em questdo, de um povo contemporaneo, o qual abrange a
ideia de sociedade conectada, de sociedade em rede, de sociedade do
conhecimento com a atual ‘geragdo @' (ROSA, SEIBERT, 2010, p. 50). De que
forma o teu contexto se apresenta mediante a sociedade retratada por Rosa e
Seibert (2010)7

Fonte: A pesquisa

O “Férum 3” teve o objetivo de instigar os professores em Cyberformacéo a
explorarem os seus contextos culturais, de modo que eles compartilhassem de que
forma utilizariam esses contextos para explorar algum conceito matematico. O
“Férum 4” buscou investigar de que forma os professores percebiam o0s seus
contextos culturais, mediante uma sociedade cultural conectada ao ciberespaco,

conforme apontaram Rosa e Seibert (2010).

O segundo!®” encontro sincrono do curso de Cyberformacdo teve a
participacdo da pesquisadora e de sete professores cursistas. Este chat foi iniciado
no VMT, mas foi finalizado no Moodle, porque um dos professores cursistas nao
estava conseguindo acessar o ambiente VMT. A pesquisadora também teve
problemas técnicos, perdendo a conexao a Internet. Como néo conseguiu retornar, a
pesquisadora, em contato com uma das professoras participantes via Skype® mobile,

solicitou que o chat fosse encerrado.

BLOCO TRES: Este bloco também teve a “Cybermatematica” como tematica, sendo
0 seu objetivo apresentar aspectos da Cybermatematica como potencializadores do
processo de producao do conhecimento matematico. Com esse intuito, determinamos

estas acoes:

e Leitura do artigo: “Producéo do Conhecimento Matematico Online: a resolucao

de um problema com o Ciberespago”®.

107 Ocorreu no dia 14 de outubro de 2013, iniciando as 19h01min e finalizando as 21h12 min.

108 Skype é um software que permite conversa entre duas ou mais pessoas simultaneamente (SKYPE,
2014).

109 ROSA, M.; VANINI, L.; SEIDEL, D. Produgdo do Conhecimento Matematico Online: a resolucéo de
um problema com o Ciberespago. Boletim GEPEM, v. 58, p. 89-114, 2011. Disponivel em:
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e Assistir ao video “Pegar taxi em Ponte Nova fica mais barato do que pegar
onibus e moto taxi 1,

e Desenvolver a Atividade 4 (APENDICE H) até o dia 27/10.

e Participar dos Féruns 5, 6, 7 e 8 (APENDICE S).

e Participar do Chat (Sala: Atividade 4c — Chat 3, no VMT) no dia 28/10

No artigo “Producéo do Conhecimento Matematico Online: aresolugéo de
um problema com o Ciberespa¢o”, Rosa, Vanini e Seidel (2011) suscitam uma
discussao sobre a matematica que é produzida com as TIC, em especifico, com o
ciberespaco. Essa discussdo acontece, porque 0s autores compreendem que as
particularidades do ciberespaco permitem questionamentos sobre a producdo do
conhecimento matematico. Por conseguinte, analisam e discutem o processo de
resolucao de um problema com o ciberespaco acerca do calculo do Imposto de Renda
de Pessoa Fisica (IRPF), proposto em um curso de extensdo denominado
“Cyberformagao de Professores de Matematica”. Esse texto foi utilizado com o

objetivo de apresentar aspectos da Cybermatematica.

O video “Pegar taxi em Ponte Nova fica mais barato do que pegar 6nibus
e moto taxi’!'! apresenta um dialogo entre um entrevistador e um motorista de taxi
no qual o entrevistador questiona o motorista de taxi sobre o que é mais barato, andar
de taxi, 6nibus ou moto taxi. O motorista de taxi, entdo, apresenta argumentos
apontando ser mais vantajoso andar de taxi. O motorista de taxi procurou justificar o
argumento dele simulando e comparando possiveis situacdes de transporte com taxi,
Onibus e moto-taxi. Algumas imagens do video sao apresentadas na Figura 25. Esse
video foi utilizado, de forma introdutéria, visando a retratar as possibilidades dos meios
de transportes em uma cidade, assim como a relacdo entre custo e beneficio para
cada um dos meios de transportes, uma vez que a atividade deste bloco de formacao

envolvia esse tipo de relagéo.

<http://www. ufrri.br/SEER/index.php?journal=gepemé&page=article&op=view&path[]=510&path[]=597.
Acesso em: 30 set. 2012.

110 Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=ZrDIU69ThR4 >. Acesso em: 11 jul. 2013.

111 Duracédo de 6 minutos e 41 segundos.



http://www.ufrrj.br/SEER/index.php?journal=gepem&page=article&op=view&path%5b%5d=510&path%5b%5d=597
http://www.youtube.com/watch?v=ZrDlU69ThR4
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Figura 25 — Imagens do video Pegar taxi em Ponte Nova fica mais barato do que pegar
O6nibus e moto taxi

Fonte: YouTube. Disponivel em: <http://www.youtube.com/Watch?szrDIUGQThR4>

Nessa situacédo, considerando a tematica Cybermatematica deste bloco,
propomos a “Atividade 4”, que teve como objetivo incitar a elaboracdo de uma
atividade que contemplasse aspectos da Cybermatematica, abrangendo, inclusive,
aspectos dos contextos culturais dos professores em Cyberformacao. Essa atividade

foi composta por quatro itens, conforme apresentamos por meio da Figura 26.

Figura 26 — Atividade 4

ATIVIDADE 4

a) Estou pensando em viajar para algum lugar do Brasil na proxima semana, mas
n&o sei para aonde ir. Supondo que eu resolva ir para a sua cidade, elabore um
modelo matematico que me permita calcular as despesas que terei quando af
chegar, no deslocamento aeroporto (ou) rodoviaria — hotel — aeroporto (ou)
rodoviaria, independente do hotel que eu escolher ficar.

b) Elabore uma situac&o problema considerando a seguinte situac&o: Um grupo
de pessoas da sua cidade estd com pouco dinheiro e precisa decidir qual meio
de transporte ufilizar.

c) Na sala “Atividade 4c — Chat 3" do VMT, utilizando o software GeoGebra,
justifique graficamente qual a melhor opc&o de meio de transporte no problema
que vocé formulou no item b desta questéo.

d) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucéo
dos itens a ¢ b dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor
compreensao possivel do processo desenvolvido. Procure registrar também suas
possiveis buscas por informacbes na Internet, apontando o que buscou e links
dos sites navegados. Também pode incluir imagens, caso ache necessario.

Fonte: A Pesquisa

Ao solicitarmos que os professores elaborassem um modelo mateméatico que
possibilitasse o calculo das despesas de uma viagem, bem como, que
desenvolvessem uma situacdo-problema na qual um grupo de pessoas deveria
escolher qual a melhor opcéo de transporte, em termos financeiros, objetivamos que
aspectos relativos a concepcdo da Cyberformacdo pudessem perpassar 0 processo
de resolucéo dessa atividade, particularmente, aspectos relativos ao contexto cultural
deles. Ademais, concebemos essa possibilidade, porquanto, no item “a”, por

exemplo, consideramos que,


http://www.youtube.com/watch?v=ZrDlU69ThR4
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[...] a matemética [..] se manifesta em diferentes contextos
materializados no ciberespaco e isso pode possibilitar diferentes
formas para a compreenséo dos conceitos correlacionados com 0s
mesmos, transformando a producédo desse conhecimento a partir do
ambiente, das midias que se apresentam e dos “seres” que o0s
experienciam (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 99).

Nesse sentido, ponderamos sobre as potencialidades que o ciberespaco
oferece em relagéo a, por exemplo, determinar um modelo matematico para calcular
as despesas de uma corrida de taxi. Ou ainda, em relacdo a elaboracdo de uma
situacao-problema na qual um grupo de pessoas deveria escolher a melhor opcao de
transporte, em termos financeiros. No que concerne aos aspectos relativos a
concepcao da Cyberformacéo, observamos que o design de atividades também

perpassa a “Atividade 4”.

Ainda, neste terceiro bloco da formacao, inserimos quatro topicos no Férum:
“Férum 5”, “Férum 6”, “Férum 7” e “Férum 8”, conforme apresentamos por meio

da Figura 27.

Figura 27 — Férum 5, Forum 6, Férum 7 e FOrum 8

FORUM 5

Considerando o teu contexto, de que forma vocé exploraria a utilizac@o de meios
de transporte para trabalhar o contetdo de Funcdes?

FORUM 6

No texto “Produgdo do Conhecimento Matematico Cnline: a resolucdo de um
problema com o Ciberespaco”, Rosa, Vanini e Seidel (2011), afirmam que
pensamos-com o ciberespaco quando somos-com o ciberespaco. Que relacéo
vocé faz entre essa expressdo e este processo de formacdo no qual estamos
inseridos?

FORUM 7

Buscando responder a questdo “Como pode acontecer a producdo de
conhecimento matemético com o ciberespaco?”, Rosa, Vanini e Seidel
(2011), propuseram a atividade “Imposto de renda”, conforme apresentado no
texto Producdo do Conhecimento Matematico Online: a resolucdo de um
problema com o Ciberespaco. De que forma vocé concebe o desenvolvimento de
atividades como essa em suas aulas?

FORUM 8

Apresente aspectos do teu contexto que possibilitem a produgdo do
conhecimento matematico pensando-com-o-ciberespaco.

Fonte: A Pesquisa

De modo geral, esses féruns foram elaborados com o objetivo de fomentar
discussfes relativas a producdo do conhecimento matematico que pode ocorrer
guando, por exemplo, sou-com, penso-com e sei-fazer-com-o-ciberespaco. Nesse
sentido, concebemos esses féruns como uma possibilidade de ampliacdo das

discussoes sobre a teméatica abordada neste bloco.

De modo mais especifico e considerando a problematica apresentada no video

“Pegar taxi em Ponte Nova fica mais barato do que pegar 6nibus e moto taxi”,
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sobre meios de transporte e que essa problemética, talvez, fagca parte do cotidiano da
grande maioria das pessoas, 0 “Férum 5” teve o0 seguinte objetivo: instigar os
professores a refletirem sobre possiveis formas de utilizarem aspectos dessa
problemética para trabalhar o contetdo de Fung¢8es considerando os contextos deles.

Por meio do “Férum 6”, objetivamos investigar de que forma os professores
estavam percebendo o processo de forma/acdo que estavam vivenciando. Em razéo
disso, questionamos qual a relagdo que eles faziam entre a expressao “pensamos-
com-o-ciberespago quando somos-com-o-ciberespaco” (ROSA, VANINI, SEIDEL,
2011) e o processo de formacéo no qual estdvamos inseridos. O “Férum 7” teve o
objetivo de identificar de que forma os professores em Cyberformacéo se mostravam
em relacdo a possivel utilizagdo de um Cyberproblema em suas aulas, conforme o
gue foi apresentado por Rosa, Vanini e Seidel (2011). O “Férum 8” teve como escopo
identificar o contexto cultural dos professores no sentido de possibilitar a pensar-com-

o-ciberespaco na producéo de conhecimento matematico.

O terceiro*? encontro sincrono do curso de Cyberformac&o ocorreu, conforme
previsto, na sala Atividade 4c — Chat 3 (28/10) no VMT, tendo a participacéo dos dois

pesquisadores e cinco professores cursistas.

BLOCO QUATRO: A “Cyberformagao” foi a tematica abordada neste bloco, cujo
objetivo foi introduzir e discutir aspectos inerentes a Cyberformacdo. Dessa forma,

determinamos as seguintes acoes:

e Leitura do artigo: “Cyberformacéo: a formacao de professores de Matematica
na Cibercultura”13.

e Assistir ao video: “Largada GP Brasil 20097114,

e Assistir ao video: “Tecnologia invade sala de aula da Rocinha e muda o
processo de aprendizado™'®.

e Desenvolver a Atividade 5 (APENDICE 1), a Atividade 6 (APENDICE J), a
Atividade 7 (APENDICE K) até o dia 06/11 e a Atividade 8 (APENDICE L) até
o dia 10/11.

112 Ocorreu dia 28 de outubro de 2013, iniciando as 19h10min e terminando as 21h28min.

113 ROSA, M. Cyberformacdo: a formacdo de professores de Matematica na Cibercultura. In:
ENCONTRO NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA — ENEM, 10. Salvador. Anais..., 2010

114 Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=ypIRmG8KT0s>. Acesso em: 25 jul. 2013.

115 Disponivel em: <http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-
da-rocinha-e-muda-processo-de-aprendizado/2438497/>. Acesso em: 01 abr. 2013.



http://www.youtube.com/watch?v=ypIRmG8KT0s
http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-processo-de-aprendizado/2438497/
http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-processo-de-aprendizado/2438497/

154

e Participar dos Féruns 9, 10 e 11 (APENDICE T).
e Participar do chat no (Sala: Atividade 5c — Chat 4, no VMT) no dia 11/11.

No texto “Cyberformacéo: a formacéo de professores de Matematica na
Cibercultura”, Rosa (2010) apresenta um projeto de pesquisa no qual a
Cyberformacao € objeto de investigacdo. O autor realizou uma discussao teodrica e
apresentou agOes que estavam sendo desenvolvidas referentes a recursos,
ambientes, material e pessoal necessarios para a ocorréncia dessa formacao. Esse
artigo foi utiizado com o objetivo de apresentar aspectos que caracterizam e
sustentam teoricamente essa concepcédo teodrica, identificando essa adjetivacdo a
formacdo de professores de matematica que se situam, atuam e desejam atuar em

consonancia com a cibercultura.

O video “Largada GP Brasil 2009”'!® apresenta a largada do Grande Prémio
de Formula 1 no circuito de Interlagos em 2009, no Brasil. Esse video foi utilizado, de
forma introdutéria, com o objetivo de retratar o contexto utilizado na “Atividade 5”,

proposta neste bloco da Cyberformacdo. Algumas imagens desse video séo

apresentadas na Figura 28.

Fonte: YouTube. Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=ypIRmG8KT0s>

Além desses, utilizamos o video “Tecnologiainvade sala de aula da Rocinha
e muda o processo de aprendizado”!!’, o qual apresenta uma reportagem!*® do

Programa Fantastico'’® da Rede Globo'?® sobre as mudangas no processo de

116 Duracdo de 3 minutos e 11 segundos.

117 Duracédo de 9 minutos e 26 segundos.

118 Transmitida em 03 de marco de 2013.

119 Programa jornalistico semanal da Rede Globo. Disponivel em: <http://globotv.globo.com/rede-
globo/fantastico/>.

120 Canal aberto de televis&o. Disponivel em: < http://globotv.globo.com/rede-globo/>.



http://www.youtube.com/watch?v=ypIRmG8KT0s
http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/
http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/
http://globotv.globo.com/rede-globo/
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aprendizagem possibilitada pela invasao das tecnologias em sala de aula. Essa
reportagem, buscando repostas a pergunta “A tecnologia pode mesmo melhorar o
ensino?”, apresentou dois projetos que estdo sendo desenvolvidos em escolas
publicas no Brasil e que apostam na influéncia das tecnologias para auxiliar os
processos de ensino e de aprendizagem. Um dos projetos é desenvolvido em uma
escola municipal no bairro Rocinha no Rio de Janeiro?! com um grupo de 180 alunos
no periodo das férias de verdo. Nesse projeto, os professores passam a ser
orientadores de buscas por informacfes que os préprios alunos realizam na Internet
por meio de tecnologias. O segundo projeto acontece em uma escola publica no
municipio Capdo Redondo em S&o Paulo. Neste, cada aluno utiliza seu computador
e se organiza conforme os resultados obtidos na semana anterior, uma vez que 0S
professores contam com relatorios gerados por computador, os quais indicam quem
precisa de ajuda, quem evoluiu, determinando, entdo, a organizacdo da turma na
semana seguinte. Por meio da Figura 29, apresentamos algumas imagens do referido

video.

Figura 29 — Imagens do video Tecnologia invade sala de aula da Rocinha e muda o
processo de aprendizado

:",’*@ "

Fonte: Programa Fantastico. Disponl'vl em: <http://globotv.élbbo.com/rede—\
globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-processo-de-
aprendizado/2438497/>

Com esse video objetivamos compartilhar com os professores dois processos
de ensino e de aprendizagem permeados por TD, divergentes entre si, e que
acontecem por meio de dois projetos educacionais. A n0sso juizo, essas divergéncias
se mostram evidentes, pois, em um dos projetos, a tecnologia, no caso o computador,

€ considerada como recurso que possibilita a producéo de conhecimento de maneira

121 Capital do estado Rio de Janeiro.


http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-processo-de-aprendizado/2438497/
http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-processo-de-aprendizado/2438497/
http://globotv.globo.com/rede-globo/fantastico/v/tecnologia-invade-sala-de-aula-da-rocinha-e-muda-processo-de-aprendizado/2438497/

156

ndo reproducionista, visto que, nesse caso, o0 computador é utilizado pelos alunos
como meio de se plugarem ao ciberespaco, buscando a produ¢ao do conhecimento
matematico. De forma contraria, no outro projeto, o computador € utilizado para
reproduzir aulas gravadas. Ou seja, 0 computador esta sendo utilizado como meio
reproducionista do ensino de matematica, por meio de videoaulas que reproduzem a
ideia de transmisséo de informacdo. Nesse sentido, buscamos possibilitar reflexdes
sobre contextos que usam a tecnologia como parte do processo educacional, ainda
gue sob diferentes perspectivas.

Destarte, considerando os textos e videos utilizados neste quarto bloco da
Cyberformacéo, propomos as atividades 5, 6, 7 e 8, que s&o apresentadas por meio
da Figura 30.

Figura 30 — Atividades 5,6, 7e 8

ATIVIDADE 5

a) Represente matematicamente a relacio entre a distAncia percorrida com a quantidade
de voltas completas para o GP do Brasil.

b) Considerando aspectos do seu contexto, elabore o planejamento de uma aula com o
objetivo de explorar graficos de fungbes quadraticas. Utilize a cnatividade para criar uma
situacdo problema com tecnologias.

c) Na sala “Atividade 5c — Chat 4” do VMT, utilizando o soffware GeoGebra, represente
graficamente as possiveis distancias a serem percormidas em um GF do Brasil em funcdo
da quantidade de voltas realizadas.

d) Elabore uma de atividade envolvendo funcdes, cuja resolucdo demande a utilizacdo
do software GeoGebra, do ciberespaco e aspectos do teu contexto.

e) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucdo do item
a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreensdo possivel do
processo desenvolvido. Procure registrar também suas possivels buscas por
informacdes na Intemet, apontando o gque buscou e /inks dos sites navegados. Também
pode incluir imagens, caso ache necessario.

ATIVIDADE &

Faca um comparativo entre o contexto apresentado no video “Tecnologia invade sala
de aula da Rocinha e muda o processo de aprendizado” (alunos, sala de aula, escola,
etc.) e o contexto no qual vocé esta inserido, detalhando da melhor maneira possivel o
teu contexto.

ATIVIDADE 7

Se vocé fosse convidado para morar na Rocinha (Rio de Janeiro) e trabalhar na escola
apresentada no video, vocé aceitaria? Por qué?

ATIVIDADE 8

Analise os contextos dos colegas desta Cyberformacéo, por meio da atividade 6 e
escolha um contexto. Considerando o contexto escolhido, proponha o plansjamento de
uma aula para explorar graficos de funcdes quadraticas. Explicite o motivo que o levou
a escolher tal contexto.

Fonte: A Pesquisa

A “Atividade 5”, composta por cinco itens, teve o objetivo de possibilitar
reflexdes referentes a producdo de atividades envolvendo Func¢des Quadraticas.
Particularmente, em relacdo ao “item a”, entendemos que este se mostra,
efetivamente, em consonancia com a Cybermatematica, pois “ldentificamos na
Cybermatematica o ser-com o ciberespaco, o qual pensa-com e sabe-fazer-com esse
espaco/tempo diferenciado” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2012, p. 100). Evidenciamos
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esse aspecto, porque esse processo de resolucao envolve buscar dados tais como a
guantidade de voltas no circuito do GP do Brasil e o comprimento desse circuito, na
Internet, por exemplo. Com base nesses fatos, vislumbramos uma possivel
hipertextualidade que, para cada tipo de dado encontrado, provavelmente, havera um
tipo distinto de conjectura, de reflexdo, de analise da fidedignidade. Assim, julgamos
gue, possivelmente, a matematica pode resolver/justificar, ou, inclusive, criar outros
problemas nesse contexto. Nesse viés, a representacdo matematica da relacéo entre
a distancia percorrida com a quantidade de voltas completas para o GP do Brasil,
mostra-se “dependente” de dados que podem ser obtidos por meio do ciberespaco.
Por conseguinte, € nesse sentido que a Cybermatematica se constitui como uma
matematica cuja efetivacdo se da quando sou-com, penso-com e sei-fazer-com-o-
ciberespaco. Ainda, na “Atividade 5”, perpassam outros aspectos da Cyberformacao,
tais como, por exemplo, o design de atividades com uso de TD como potencializadoras

da producéo do conhecimento matematico.

Ao planejarmos a “Atividade 6” e a “Atividade 7”, assim como sustenta Rosa

(2015b, p. 2), consideramos que

[...] vivemos com o0 mundo e com todo aparato que nele se encontra,
sem dicotomizar, no sentido de ndo conceber a existéncia de um ser
que pensa “sobre” o mundo, mas, a existéncia de um ser que pensa,
age e vive “com” 0 mundo, com suas tecnologias, sendo mundo, ho
mundo.

Nessa esteira, essas atividades tiveram o objetivo de incentivar a comparacao
de contextos, além de, particularmente, possibilitar que os professores em
Cyberformacéao refletissem sobre a possibilidade de mudanca de contexto, ao propor
gue eles se imaginassem professores no contexto apresentado no video “A tecnologia

pode mesmo melhorar o ensino?”.

A Ultima atividade do quarto bloco da formacéao, assim como a “Atividade 6” e
a “Atividade 7”, teve como obijetivo “transportar” os professores para outro contexto.
N&o obstante, além disso, buscou estimular os professores a proporem uma atividade
considerando o contexto de outro professor em Cyberformacdo. Assim procedemos,

porque

[...] a Cyberformacdo tampouco considera pertinente que haja um
conforto por parte do professor em termos de forma de ensinar,
conforto proveniente da reproducdo sucessiva de sequéncias
didaticas ja utilizadas, de problemas cujo resultado se sabe
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previamente, de lista de exercicios com a finalidade de fixacdo do
conteddo (ROSA, 2015b, p. 4).

Para ndés, assim como para Rosa (2015b), a utlizacdo de atividades
previamente planejadas pode servir como ponto de partida para os professores
produzirem suas proprias atividades e, ndo mais, como exemplos fixos a serem
seguidos. Nesse ambito, evidenciamos que a “Atividade 8” contempla aspectos do
Construcionismo, particularmente, no que tange a elaboracdo de um produto, cujo
processo de construcdo pode desvelar desafios, em termos matematicos,
pedagdgicos e tecnoldgicos, porquanto ndo € uma atividade que previamente se

conhece o resultado.

Além disso, foram disponibilizados trés topicos para o Forum neste bloco, os
guais chamamos de “Férum 9”, “Férum 10” e “Férum 11”, e que s&o apresentados

por meio da Figura 31.

Figura 31 - Fo6runs 9,10e 11

FORUM 9

No artigo Cyberformacdo: a formacéo de professores de Matematica na
Cibercultura, Rosa (2010) enfatiza que a os recursos tecnolégicos possibilitam
pensar-com a tecnologia e que, de certa forma, podem estabelecer produgdo do
conhecimento matematico. Aponte aspectos do teu contexto que possibilitam
pensar-com a tecnologia.

FORUM 10

Considere a seguinte situacdo: Um professor propds aos seus alunos algumas
atividades com funcdes, cujo processo de resolugéo, envolvia extracéo de raizes
quadradas. Devido a isso, permitiu que os alunos utilizassem calculadoras. Vocé
concorda que esses alunos estdo pensando-com tecnologias? Justifique sua
resposta.

FORUM 11

Compartilhe com o grupo alguma situacéo, que vocé vivenciou, na qual foi
utilizada tecnologia digital, seja na sua formac&o ou em suas aulas. Se o pensar-
com tecnologias esteve presente na situacdo apresentada, indique de que forma
isso ocorreu. Caso néo tenha ocorrido o pensar-com tecnologias, apresente as
raz6es que o levam a afirmar isso.

Fonte: A Pesquisa

Considerando que a tematica deste bloco foi a concepcgéao da “Cyberformagao”,
elaboramos esse conjunto de féruns com o objetivo de suscitar discussfes sobre essa
tematica, particularmente, referente a dimensao tecnoldégica no que concerne as
possibilidades de se pensar-com-tecnologias. Salientamos que as discussdes aqui
vislumbradas compreendiam a necessidade de que os professores em forma/acao
realizassem a leitura indicada para este bloco, no caso, o artigo “Cyberformacéo: a
formacgao de professores de Matematica na Cibercultura” de Rosa (2010), pois esses
féruns apresentaram termos que ndo sdo comuns. Nesse sentido, para a participacao

da discussao aqui fomentada, fazia-se obrigatoria a leitura desse artigo. Ou, entéo, a
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discussdo poderia contemplar posicionamentos baseados em “achismos”, sem uma

devida argumentacao teorica.

Nesse Vviés, 0 objetivo do “Férum 9” foi que os professores considerassem as
ideias apresentadas e discutidas em Rosa (2010) para que, dessa forma, refletissem
e compartilhassem possiveis aspectos do contexto cultural deles que, talvez,
possibilitassem pensar-com-tecnologia. O “Férum 10” teve o objetivo de que os
professores refletissem e se posicionassem sobre 0 pensar-com-tecnologias ao
analisarem uma situacéo hipotetizada sobre o uso de calculadora em sala de aula. No
“Férum 11”, buscamos instigar os professores a compartilharem situacdes que eles
tinham vivenciado utilizando TD, quer fosse durante a sua formacédo quer em suas
aulas. Ainda, solicitamos que eles refletissem sobre a situacdo apresentada a fim de
indicar se o “pensar-com-tecnologias” esteve nela presente. Nesse caso, entendemos
gue a leitura do artigo indicado iria além de reflexdes sobre as ideias apresentadas,

porquanto era preciso que os professores as relacionassem com as suas praticas.

Neste bloco, ademais, tivemos o quarto'?? encontro sincrono do curso de
Cyberformacéo, que ocorreu na sala Atividade 5¢ — Chat 4 (11/11) no VMT e contou

com a participacao da pesquisadora e um professor cursista.

BLOCO CINCO: Este bloco foi desenvolvido a partir da tematica “Construcionismo”
e teve como objetivo discutir aspectos do Construcionismo em um processo de
producdo do conhecimento matematico com o ciberespaco. Por isso, determinamos

as seguintes acoes:

Leitura do texto: “Construcionismo: pano de fundo para pesquisas em
informatica aplicada a educagédo matematica”*?3.

e Assistir ao video Salvador, o hipocondriaco!?4.

e Desenvolver a Atividade 9 (APENDICE M) até o dia 24/11.

e Participar dos Foruns 12 e 13 (APENDICE U).

e Participar do Chat (Sala: Atividade 9b — Chat 5, no VMT) no dia 25/11.

122 Ocorreu dia 11 de novembro de 2013, iniciando as 19h08min e terminando as 21h19min.

123 MALTEMPI, M.V. Construcionismo: pano de fundo para pesquisas em informatica aplicada a
educacdo matemética. In: BICUDO, M.A.V.; BORBA, M.C. Borba (Org.), Educacdo Matematica:
pesquisa em movimento. 4. ed. S&o Paulo: Cortez, 2012. p. 287-307.

124 Disponivel em: <http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1174>. Acesso em: 02 jul. 2013.
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No texto “Construcionismo: pano de fundo para pesquisas em informatica
aplicada a educacao matematica”, Maltempi (2012) apresenta resultados de
pesquisa e sugestdes de situagdes que usam o Construcionismo como pano de fundo.
Desse modo, o objetivo da utilizacdo desse texto foi evidenciar o Construcionismo
como elo de ligagdo entre a informatica e a Educagdo Matematica apresentando um
conjunto de ideias norteadoras no desenvolvimento de pesquisas em informética

aplicada a Educacdo Matemética.

O video “Salvador, o hipocondriaco”'®® apresenta a histéria de um
hipocondriaco. E produzido pela “Colecdo M® Matematica Multimidia”'?®, que
disponibiliza recursos educacionais multimidia em formatos digitais desenvolvidos
pela Unicamp para o Ensino Médio de Matematica no Brasil, com financiamento do
FNDE?'?", do MCT?*?® e do MEC*?°, Algumas imagens do video sédo apresentadas na

Figura 32.

Figura 32 — Imagens do video Salvador, o hipocondriaco

§ A
Fonte: Colecdo M2 Mateméatica Multimidia. Disponivel em:
<http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1174>

Salvador € um hipocondriaco que, ao ler a bula do remédio que ira tomar,
depara-se com algumas informac¢des curiosas do ponto de vista matematico, mas, que
nao consegue compreender. Entdo, 0 anjo da guarda do Salvador apresenta a ele a
forma que o medicamento atua no organismo, desde a ingestéo até a eliminacao total

do medicamento. Para isso, 0 anjo da guarda utiliza alguns termos da bula do

125 Duracéo de 12 minutos e 3 segundos.

126 Disponivel em: <http:/m3.ime.unicamp.br/>.

127 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao.
128 Ministério da Ciéncia e Tecnologia.

129 Ministério da Educac&o.
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medicamento, assim como sistematiza o referido processo por meio da utilizagédo de

alguns conceitos de Fungao Exponencial.

Nesse viés, utilizamos esse video com o objetivo de abordar conceitos
inerentes a Funcdo Exponencial. A abordagem do conceito desse tipo de funcao
poderia ter sido feita utilizando-se, por exemplo, uma videoaula que explica o que é a

Funcg&o Exponencial. Contudo, defendemos a

[...] inovacao da pratica docente no sentido de “ndo reprodugédo” de
atividades ja executadas com outros instrumentos (livros didaticos,
materiais manipulativos, sequéncias didaticas, ...) sob uma nova
roupagem, ou seja, aquela em que o0s recursos tecnoldgicos sao
utilizados somente para dar um “novo colorido” (ROSA, 2015b, p. 1).

Nesse sentido, vislumbramos a utilizacgdo do video “Salvador, o
hipocondriaco”, uma vez que, ao explorar a tematica Funcéo Exponencial por meio
da protagonizacdo de uma histdria sobre um hipocondriaco, ha a possibilidade da
construcéo do conhecimento sobre o conceito de Funcdo Exponencial, a medida que
se pode pensar-com-o0-video e, a partir disso, gerar as demais acdes de se identificar
com ele, ao recordar de uma situacdo com uso medicamentoso, ou se imaginar em
uma situacao similar (ser-com-o-video) e de como videoestruturar uma forma de
graficar, analisar o comportamento da funcéo, a partir dos dados do video (saber-
fazer-com-o-video). Consideramos essas ac¢fes, porquanto, a n0sso juizo, esse video
possibilita compreensdes sobre Funcbes Exponenciais ao sistematizar,
matematicamente, a ingestdo e respectiva eliminacdo de um medicamento no

organismo de uma pessoa.

Neste bloco da formacé&o, propusemos uma Unica atividade, denominada de

Atividade 9, composta de quatro itens, conforme ilustrado na Figura 33.

Figura 33 — Atividade 9

ATIVIDADE 9

a) Considerando as informacdes da bula do medicamento DIAZEPAM, elabore
uma situacdo problema com o objetivo de explorar conceitos de funcéo
exponencial para ser resolvida com o soffware GeoGebra.

b) Na sala “Atividade 9b — Chat 5” do VMT, utilizando o software GeoGebra,
resolva o problema proposto no item a desta questéo.

c) De que forma o teu contexto cultural favorece a resolucdo da situacéo
problema formulada no item a desta questéo?

d) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na elaboracéo
da situacéo problema do item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter
a melhor compreenséo possivel do processo desenvolvido na elaboracgéo.

Fonte: A Pesquisa
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Essa atividade teve como objetivo o planejamento de um exercicio envolvendo
Funcao Exponencial, em consonancia com a utilizacdo de TD. Os dois primeiros itens
deveriam ser desenvolvidos em grupo, e os dois ultimos, individualmente. Dessa
maneira, considerando que eram nove professores participantes do curso,
organizamos grupos com trés componentes cada, que foram chamados de Grupo A,
Grupo B e Grupo C. Essa organizacao aconteceu de forma que cada grupo fosse
composto com professores de diferentes localidades. Sugerimos que as reunides dos
grupos ocorressem na sala Atividade 9b — Chat 5 (25/11), uma vez que, nessa sala,

havia abas do software GeoGebra para cada um dos grupos.

Nesse aspecto, de acordo com Rosa (2015b, p. 2-3), entendemos que essa
atividade possibilita “[...] [produzirmos] conhecimento com o mundo, com as
Tecnologias Digitais que se encontram no mundo, e ndo sobre o mundo, sozinhos de
forma que essas tecnologias simplesmente nos auxiliam a pensar sobre algo”.
Posicionamo-nos dessa forma, porque consideramos que o GeoGebra pode
oportunizar a potencializacdo da construcdo do conhecimento matematico a medida
gue, por meio desse software, € possivel, por exemplo, explorar 0 comportamento

grafico de uma Funcéo Exponencial, conforme a dosagem de medicamento ingerida.

Além disso, na “Atividade 9”, questionamos de que forma o contexto cultural
dos professores favorecia a resolucdo da situacao-problema formulada por eles no
item “a” dessa questdo. Esse questionamento se deu com o objetivo de inquerir a
percepcao dos professores quanto ao contexto cultural digital em processos de ensino
e de aprendizagem com TD. Ou seja, buscavamos evidenciar se os professores
considerariam as TD como potencializadoras no processo de producdo do
conhecimento matematico com seu contexto cultural ou as utilizariam, simplesmente,

como meios reproducionistas, por exemplo.

Para o quinto bloco do curso de Cyberformacéo, formulamos dois tépicos de

Foéruns, o “Férum 12” e o “Férum 13”, conforme ilustramos na Figura 34.
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Figura 34 — Foruns 12 e 13

FORUM 12

Maltempi (2012) enfatiza que o Construcionismo, de modo geral, “estuda
o desenvolvimento e o uso da tecnologia, em especial, do computador, na
criacBo de ambientes educacionais”. Assim, aponte aspectos do seu
contexto que possam contribuir para o desenvolvimento de atividades
considerando o conjunto de ideias chamado de Construcionismo e
comente de que forma vocé utilizaria tais aspectos na elaboracéo dessa
atividade.

FORUM 13

Maltempi (2012) apresenta o desenvolvimento de criacéo de paginas de
Web como um ambiente de aprendizagem construcionista. Imagine que
vocé ira participar de uma experiéncia como essa, e que o objetivo é criar
uma pagina da Web que apresente aspectos tipicos da tua cultura regional
como contexto para explorar o conteldo de Funcdes. Assim, aponte esses
aspectos e justifique de que forma vocé vislumbra a utilizacdo dos
mesmos na exploragdo do conteludo de Fungdes.

Fonte: A Pesquisa

Os féruns deste bloco tiveram como objetivo refletir e discutir sobre aspectos
do Construcionismo, particularmente, de modo a estabelecer possiveis relacdes entre
esse constructo tedrico e a concepcao da Cyberformacédo. Nesse sentido, por meio
do “Férum 12”, buscamos investigar de que forma os professores em Cyberformacéao
utilizariam aspectos de seus contextos culturais em consonancia com o0
Construcionismo, no design de atividades, considerando o texto “Construcionismo:
pano de fundo para pesquisas em informatica aplicada a educagao matematica”
(MALTEMPI, 2012). Da mesma forma, o “Férum 13” visou a levar os professores em
Cyberformacédo a refletirem sobre a possibilidade de participar de uma atividade
essencialmente construcionista, como a elaboracdo de uma pagina de Web para
explorar o conteido de Funcdes, e nesse sentido, apresentar aspectos dos seus

contextos culturais na construcao dessa pagina.

O quinto3° encontro sincrono do curso de Cyberformacgéo aconteceu na sala
Atividade 9b — Chat 5 (25/11) no VMT, com a participacdo da pesquisadora e dois
professores cursistas, pois, 0s demais, por razdes particulares, ndo participaram. Nao
obstante, a participacdo dos dois professores cursistas ocorreu em momentos
distintos, visto que, quando um professor deixou o chat, o outro, logo em seguida,

entrou.

BLOCO SEIS: Este bloco teve o0 “Design Instrucional” como temética e seu objetivo

foi introduzir, analisar e discutir a ideia de Design Instrucional em um processo de

130 Ocorreu dia 11 de novembro de 2013, iniciando as 19h39min e terminando as 20h53min.
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producdo do conhecimento mateméatico com o ciberespaco. Em vista disso,

determinamos as seguintes acoes:

o Leitura do texto: “Repensando a Educagdo Matematica a Distancia: Reflexes
sobre o Design Instrucional™3,

« Desenvolver a Atividade 10 (APENDICE N) até o dia 08/12 e a Atividade 11
(APENDICE O) até o dia 15/12.

« Participar dos Foruns 14 e 15 (APENDICE V).

o Participar do Chat (Sala: Chat 6, no VMT) no dia 09/12.

No texto “Repensando a Educacdao Matematica a Distancia: Reflexdes
sobre o Design Instrucional”, Junior e Freitas (2013) afirmam que o Design
Instrucional para a Educacdo Matematica a distancia deva ir além da selecdo de
recursos tecnoldgicos, de tal forma que sejam desenvolvidas estratégias que utilizem
as TIC para possibilitar a aprendizagem. Nesse sentido, eles apresentam nesse artigo
resultados da investigacao de acdes e metodologias utilizadas no Design Instrucional
de disciplinas matematicas de um curso superior ofertado a distancia. Assim,
utilizamos esse artigo com o objetivo de analisar, discutir e refletir sobre o Design

Instrucional na producéo do conhecimento matematico com o ciberespaco.

Neste bloco da Cyberformacao, propusemos duas atividades. A primeira foi a

Atividade 10, a qual ilustramos por meio da Figura 35.

Figura 35 — Atividade 10

ATIVIDADE 10

a) Considerando os aspectos do Design Instrucional e o seu contexto cultural,
elabore uma proposta de atividade abordando Fungéo Quadratica, Exponencial
ou Logaritmica. Considere as potencialidades do ciberespaco, tanto para a
producéo da atividade como para a resolucdo da mesma.

b) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucgédo
do item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor
compreensdo possivel do processo desenvolvido. Procure registrar também
suas possiveis buscas por informag¢des na Internet, apontando o que buscou e
links dos sites navegados. Também pode incluir imagens, caso ache
necessario.

Fonte: A Pesquisa

Essa atividade, composta de dois itens, objetivou a elaboracdo de uma

proposta de atividade sobre Funcdo Quadratica, Exponencial ou Logaritmica. Essa

131 JUNIOR, J. M. C., FREITAS, R. C. O. Repensando a Educac&do Matematica a Distancia: Reflexdes
sobre o Design Instrucional. ENCONTRO NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA, 11, 2013,
Curitiba. Anais... Curitiba: SBEM, 2013. Disponivel em:
<http://sbem.bruc.com.br/XIENEM/pdf/2678_1636_ID.pdf >. Acesso em: 10 jul. 2013.
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atividade contemplou aspectos da Cyberformacdo no que concerne ao Design
Instrucional de atividades, particularmente, com uso de TD, pois, assim como Rosa
(2015Db), “[...] defendemos que se aprenda a pensar e lidar com o constante risco que
as tecnologias possibilitam (PENTEADO, 2001), sem que haja a reproducao do ensino
confortavel com o que chamam de apoio das tecnologias”. Nesse viés, consideramos
gue o processo de formacdo de professores deva ser permeado por situacdes que
incitem os professores a deixar a “zona de conforto” no que se refere a utilizacdo de
atividades de reproducao, particularmente, as que utilizam as TD como suporte aos
processos de ensino e de aprendizagem. Mas, que as considerem como participes
desse processo, no sentido de potencializarem a producdo do conhecimento

matematico.

A outra atividade, também composta por dois itens, é ilustrada por meio da
Figura 36.

Figura 36 — Atividade 112

ATIVIDADE 11

a) Selecionei 3 problemas matematicos e os remodelei considerando alguns
aspectos das culturas nas quais convivi (Sou sul-matogrossense,
especificamente da regido pantaneira, morei 9 anos em Roraima e atualmente,
devido ao Doutorado, estou morando no Rio Grande do Sul). Escolha um dos 3
problemas e reelabore-o considerando: seu contexto cultural; aspectos da
Cybermatematica; aspectos do Construcionismo; aspectos do Design
Instrucional e o uso do software GeoGebra no processo de resolugéo.

b) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados no
desenvolvimento do item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a
melhor compreenséo possivel do processo desenvolvido. Procure registrar
também suas possiveis buscas por informac8es na Internet, apontando o que
buscou e links dos sites navegados. Também pode incluir imagens, caso ache
necessario.

Fonte: A Pesquisa

Essa atividade teve como objetivo a reelaboracdo de uma atividade em
consonancia com a Cybermatematica, o Construcionismo e o Design Instrucional. Por
esse motivo, selecionamos trés problemas matematicos e os readaptamos, apenas
considerando alguns aspectos das culturas nas quais a pesquisadora conviveu.
Entretanto, ao considerarmos aspectos da Cyberformagao no sentido de “[...] que o
professor venha a se lancar, de forma intencional, ao uso de TD, ao espaco cibernético
[...]7” (ROSA, 2015b, p. 5), propusemos aos professores que reelaborassem um desses

trés problemas, considerando, ndo apenas aspectos dos contextos culturais deles,

132 Os problemas e as respectivas remodelagdes podem ser consultados no Apéndice O.
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mas também aspectos da Cybermatemética, Construcionismo, Design Instrucional e

0 uso do software GeoGebra no processo de resolucdo da atividade proposta.

Neste penultimo bloco, elaboramos dois topicos para os Foruns, o “Férum 14”
e 0 “Férum 15”, os quais ilustramos por meio da Figura 37.

Figura 37 — Foruns 14 e 15

FORUM 5

De que forma a insercdo de aspectos culturais podem contribuir no Design
Instrucional de atividades focando a producédo do conhecimento matematico?
Férum 15

De que forma este processo de Cyberformacéo, que se realiza com professores
de diferentes culturas, abordando aspectos de Cybermatematica, Design
Instrucional e Construcionismo, contribuiu para a sua formacéao?

Fonte: A Pesquisa

Considerando que o processo de forma/acao vivido foi permeado de propostas
de producéo de atividades relacionadas aos contextos culturais dos professores em
Cyberformacéo, elaboramos os féruns deste bloco objetivando que os professores
refletissem sobre as relagbes que se estabelecem entre o design de atividades e os
seus contextos culturais. Assim, no “Férum 14”, buscamos investigar: de que forma
os professores concebiam o design de atividades permeado por aspectos de
contextos culturais objetivando a producdo do conhecimento matematico, a fim de
desvelar de que forma os professores perceberam as possiveis contribuicées dos
contextos culturais nas atividades por eles produzidas. Por meio do “Férum 15”,
buscamos identificar as contribuicbes especificas do processo de Cyberformacao
vivido para a forma/acéo de cada um dos professores participantes, com o propdsito
de identificar se 0 compartilhamento de aspectos de contextos culturais apresentou

contribui¢cdes ao processo de forma/acéo vivido pelos professores.

O sexto'®? encontro sincrono do curso de Cyberformacgéo aconteceu na sala
Chat 6 (09/12) no VMT e teve a participacdo dos dois pesquisadores e trés

professores cursistas.

BLOCO SETE: O ultimo bloco do curso de Cyberformacdo abordou as duas ultimas
tematicas trabalhadas, “Construcionismo e Design Instrucional”, tendo como
objetivo analisar e discutir a utilizacdo da Cybermatematica, do Construcionismo no

Design Instrucional de atividades. Por essa razdo, determinamos as seguintes acoes:

133 Ocorreu no dia 09 de dezembro de 2013, iniciando as 19h e terminando as 21h21min.



167

e Desenvolver a Atividade 12 (APENDICE P) até o dia 15/12.
e Participar do Forum 16 (APENDICE X).
e Participar do Chat (Sala: Chat 7, no VMT) no dia 16/12.

Este bloco visava a analisar e discutir as tematicas “Construcionismo” e “Design
Instrucional”, ja anteriormente abordadas. Devido a isso, ndo disponibilizamos textos
ou videos. Todavia, disponibilizamos a “Atividade 12”, composta por dois itens, e

gue ilustramos por meio da Figura 38.

Figura 38 — Atividade 12

ATIVIDADE 12

a) Dentre as situacbes problemas propostas durante a Cyberformacé&o (pode ser
sua ou de algum colega) escolha uma que vocé utilizaria em suas aulas. Elabore
um video apresentando de que forma vocé utilizaria essa situacéao problema e
poste no YouTube, disponibilizando aqui o link para que possamos acessar 0
mesmo.

b) Indique de quem foi a situacao problema utilizada e de qual atividade a mesma
foi extraida.

Fonte: A Pesquisa

A “Atividade 12” foi elaborada com o objetivo de investigar a forma como o0s
professores utilizariam uma atividade planejada por outro professor. Queriamos
observar se os professores reproduziriam a atividade ou, se promoveriam alguma

mudanca/adaptacédo nela, pois entendemos que

[...] a atividade previamente planejada ndo é mais um modelo que o
professor segue [...], mas, muitas vezes, um contraexemplo a ser
pensado, criticado, depurado, ou ainda uma boa atividade que né&o
precisa ser copiada, reproduzida, principalmente, quando se trata de
incorporar Techologias Digitais (ROSA, 2015b, p.4).

Nesse viés, queriamos identificar de que forma os professores em
Cyberformacao agiriam quanto a reproduzir uma atividade ou readapta-la conforme o

seu contexto.

O ultimo tépico dos Foéruns desse curso de Cyberformacéo foi o “Férum 16”,

0 qual apresentamos por meio da Figura 39.

Figura 39 — F6rum 16

FORUM 16

Faca uma avaliacdo desta Cyberfomacéo quanto a contribuicdo para o
fortalecimento/crescimento de sua formac&o, considerando aspectos como:
ambientes utilizados, metodologia, temas abordados, atividades propostas,
constituicdo do grupo e outros que vocé julgar necessario.

Fonte: A Pesquisa
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Esse férum teve o objetivo de possibilitar que os professores participantes

realizassem uma avaliacao do curso.

O sétimo*3* e Ultimo encontro sincrono do curso de Cyberformacgéo ocorreu na
sala Chat 7 (16/12) no VMT, tendo a participagcdo dos dois pesquisadores e trés

professores cursistas.

Entdo, o curso de Cyberformacdo que planejamos e executamos em sete
blocos, abordando diferentes tematicas, foi o caminho que trilhamos a fim de
possibilitar a producéo de dados de nossa pesquisa. Fazendo parte desse contexto
de producédo de dados, estao os textos e videos selecionados, as atividades e Foruns
elaborados, os quais foram apresentados, os chats realizados, assim como as fichas

dos candidatos preenchidas na inscri¢do do curso.

Apos finalizarmos a apresentacdo dos procedimentos que possibilitaram a
producédo de dados dessa pesquisa, apresentaremos, no proximo capitulo, a forma
como organizamos e descrevemos 0s dados para a analise, bem como a analise

desses dados.

134 Ocorreu no dia 16 de dezembro de 2013, iniciando as 19h07min e terminando as 21h21min.



6 ORGANIZACAO, DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Segundo observa André (1983), a utilizacdo de dados qualitativos acarreta ao
pesquisador uma série de dificuldades e problemas, pois

O pesquisador, via de regra, fica sobrecarregado nos diferentes
estagios do estudo, seja pela variedade de aspectos do fendmeno a
serem observados, pelo volume de anotacbes feitas, pelo tempo
necessario ao registro ou transcricdo dos dados e apresentar 0s
resultados (ANDRE, 1983, p. 66).

No entanto, € essencial esclarecer que a utilizacdo de dados qualitativos,
conforme sustenta André (1983, p. 66), possibilita ao pesquisador, compreender

[...] o carater complexo e multidimensional dos fendbmenos em sua
manifestacdo natural [...], [bem como], capturar os diferentes
significados das experiéncias vividas [...], de modo a auxiliar a
compreensédo das relacdes entre os individuos, seu contexto e suas
acoes.

Por conseguinte, considerando as possibilidades que esse tipo de dados
representa, revelamos, a partir deste momento, os caminhos que percorremos no
processo de andlise dos dados produzidos em nossa pesquisa, a fim de identificar
guais horizontes, nas perspectivas matematica, pedagogica e tecnoldgica, podem se
abrir & concepcéo da Cyberformacédo com professores de matematica da Educacao

Basica de diferentes contextos culturais.

Nessa seara, Teixeira (2003, p. 191-192) esclarece que a “[...] andlise de dados
€ 0 processo de formacdo de sentido além dos dados, e esta formacédo se da
consolidando, limitando e interpretando o que as pessoas disseram € 0 que O
pesquisador viu € leu, isto &, o processo de formacgao de significado”. Em vista desse
aspecto, constituiremos como corpus desta pesquisa os dados produzidos a partir da
experiéncia vivida por meio do curso Cyberformacédo com professores de matematica
— 32 edicdo. Ou melhor, os registros dos Foruns, das atividades produzidas, das trocas
de e-mails, das fichas dos candidatos, dos chats, por intermédio do Moodle ou VMT,

ou ainda, das conversas via Skype.

Nesse contexto, considerando Teixeira (2003), buscamos compreender 0s
dados produzidos ao analisa-los. Por esse motivo, inicialmente, organizamos arquivos
desses dados em ordem cronolégica a fim de facilitar a sua leitura e compreenséao.
Entédo, realizamos leituras e observacfes desses materiais, buscando indicios de

respostas a nossa questao diretriz, “[...] sempre indagando pelo que é isso que se



170

mostra possivel de ser compreendido pela expressao da experiéncia vivida” (DETONI;
PAULO, 2011, p. 100 — grifo das autoras) nesse processo de Cyberformacdo. Dessa
forma, ao “olharmos” para os dados produzidos, pingamos algumas situagdes vividas,
as quais denominamos de episédios que sdo compostos por um ou mais fragmentos
de dados que, a nosso juizo, apresentam indicios de possiveis respostas a nossa
guestao diretriz. Esses fragmentos foram chamamos de excertos. Nesse ambito,
salientamos que os episddios aqui apresentados nao foram selecionados ao acaso,
mas, por representarem “[...] manifestagbes de experiéncias vividas pelos sujeitos,
que oferecem nuangas do sentido do todo” (DETONI; PAULO, 2011, p. 101) e,
também, por convergirem com 0s objetivos desta pesquisa. Assim, para nés, 0s
episoédios selecionados, que foram organizados em trés categorias de analise,
expressam o0 todo da experiéncia vivida, a partir de um foco inerente aos
pesquisadores desse estudo. Esses episodios, assim como as categorias de analise,
receberam nomeacdes, conforme o que se pretende apresentar. Diferentemente

destes, os excertos foram enumerados em uma Unica sequéncia numérica.

Considerando que os dados produzidos nesta pesquisa SG0 compostos por
registros de chat, via Moodle e VMT, participacdes nos Foruns, atividades propostas,
didlogos via Skype e ficha dos candidatos, apresentaremos os excertos considerando:
0 seu numero, o numero do bloco!® ao qual pertence, a tematica do bloco, a origem
do registro e a data em que foram produzidos. Particularmente, nos excertos extraidos
de atividades e de Foéruns, ainda constard o autor e, nos Foruns, inclusive,
indicaremos o horario**® em que foi realizada a postagem, conforme exemplificamos

no Quadro 2.

135 Conforme explicitado no capitulo de metodologia, a forma/acdo realizada com os professores foi
organizada em blocos, compreendendo um total de sete.

136 O horario considerado é sempre conforme o fuso horario de Brasilia.
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Quadro 2 — Exemplos de apresentacdo dos excertos

Origem do EXEMPLO
registro
Excerto 1 - Bloco 2 — Cybermatematica (Ser-com) — Chat 2 — 14/10/2013 —
Chat . .
Débora, Jussara, Cicera e Solange
Skvpe Excerto 2 — Bloco 2 — Cybermatematica (Ser-com) — Skype — 14/10/2013 —
yp Débora, Jussara, Cicera e Solange
E6rum Excerto 3 — Bloco 1 — Plataformas de Comunicacéo a Distancia e software
GeoGebra — Férum 1 — 25/09/2013 — Erica — 04:58
- Excerto 4 — Bloco 2 — Cybermatematica (Ser-com) — Atividade 3 — 14/10/2013
Atividade
— Solange
F'Ch?‘ do Excerto 10 — Ficha do candidato — Erica
candidato

Fonte: A Pesquisa.

Além disso, os excertos provenientes de chat ou dialogos via Skype serdo
apresentados da seguinte maneira: inicialmente apresentaremos o0 momento da fala,
apos, o autor da fala e, finalmente, a fala do participante, conforme exemplificamos na

Figura 40.

Figura 40 — Exemplo de excerto proveniente de chat ou dialogos via Skype

Excerto 1 — Bloco 2 - Cybermatematica (Ser-com) — Chat 2 — 14/10/2013

19:47 — Erica: Acredito que a questdo central é a oportunidade de cada um estar
pensando no seu contexto cultural e pensar em levar tal contexto para dentro da sala de
aula, algo que por muitos anos ficou totalmente desvinculado. Além disso, poder
conhecer diversas realidades, como estd sendo possivel no curso e estar trocando
figurinhas, isto é, compartilhando ideias que podemos trazer também para nosso
contexto, mas de outra maneira, considerando nosso contexto cultural.

Fonte: A Pesquisa

Os excertos provenientes de Foéruns apresentardo o texto postado pelo
professor ou parte dele. Em todo e qualquer excerto a ser apresentado, utilizaremos
reticéncias entre colchetes, caso julgarmos proveniente suprimir algum trecho
desnecessario a analise. E se julgarmos necessario inserir algum comentério, este
aparecera entre colchetes, conforme exemplificamos na Figura 41. Além do mais,
corrigiremos possiveis erros de digitacdo e ortogréaficos apresentados nos excertos a

serem analisados.
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Figura 41 — Exemplo de excerto de Foruns

Excerto 2 — Bloco 1 — Plataformas de Comunicagao a Distancia e software
GeoGebra — Forum 2 — 24/09/2013 — Cicera — 06:06

Sem duvida podemos desenvolver novas habilidades e porque nédo dizer
responsabilidades nos cursos a distadncia. Por meio de um Férum [acreditamos que, no
caso, Cicera se refere ao professor em Cyberformacgéo] tera que desempenhar o papel
de produtor do seu conhecimento, ser colaborativo, saber lidar com a questdo do tempo
para se dedicar aos estudos e também desenvolver as atividades propostas |[...].

Fonte: A Pesquisa

Do mesmo modo, exemplificamos a forma como apresentaremos 0S excertos
provenientes de atividades elaboradas pelos professores. Conforme pode ser
observado na Figura 42, esses excertos apresentardo a atividade solicitada pela

pesquisadora e respectivamente a atividade elaborada.

Figura 42 — Exemplo de excerto proveniente de atividades

Excerto 2 — Bloco 2 — Cybermatematica (Ser — com) — Atividade 2 —
12/10/2013 - Jussara

a) Musica escolhida: “Minha alma™38, cantada pela banda O Rappa’®’.

b) A musica refrata a nossa realidade. Atualmente, em Salvador, os indices da violéncia
tém crescido de forma assustadora. Precisamos refletir sobre suas causas.

c) Poderiamos fazer um levantamento do que mais afeta a comunidade onde a maioria dos
alunos estdo inseridos. Inicialmente poderia fazer um trabalho que seria “cartografia da
violéncia” no qual eles seriam convidados a desenharem em uma folha de oficio ou
expressarem de alguma forma um ato violento que mais tenha lhe marcado. Em um
segundo momento, os alunos seriam convidados a analisarem as causas € possiveis
solugbes. Montariamos uma arvore onde as causas ficariam sustentando os atos praticados
€ ao lado propostas de solucbes. Elegeriamos o tipo de violéncia mais frequente entre as
comentadas e fariamos um grafico onde constasse o seu crescimento durante os ultimos
10 anos para que pudéssemos estudar os fatores que determinaram o seu crescimento ao
longo de um determinado periodo.

Fonte: A Pesquisa

Nesse contexto, a partir das situacfes vividas e apresentadas por meio dos
episédios, identificamos possiveis convergéncias entre si, em particular, no que
concerne a aspectos relacionados aos contextos culturais dos professores em
Cyberformacdo. Dessa forma, determinamos trés categorias de analise, as quais

apresentamos a seguir:

A primeira categoria de andlise concebida foi “Design de atividades
matematicas permeadas por aspectos de contextos culturais: horizonte que se

desvela a dimenséo pedagoégicada Cyberformacdo”. Essa categoria se constituiu,
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especificamente, por meio de atividades desenvolvidas/elaboradas pelos professores
em Cyberformacdo, as quais foram analisadas considerando, principalmente, a

dimenséao pedagdgica da Cyberformacao.

A segunda categoria de analise foi denominada por: “TD e contextos culturais
como via de mao dupla: horizonte que se desvela a dimensao tecnoldgica da
Cyberformacdo”. Essa categoria se constituiu por meio de episédios que, a nosso
juizo, desvelaram um fluxo continuo entre TD e contextos culturais contribuindo

duplamente para a producdo do conhecimento mateméatico.

A terceira e Ultima categoria apresentada foi: “Perspectivas na insercao de
contextos culturais e TD na producdo de conhecimento matematico: horizonte
que se desvela a dimensao matematica da Cyberformagao”. Por meio dessa
categoria, apresentamos episédios que, a nosso ver, desvelaram contribuicdes e
desafios, quando o uso de TD foi associado a aspectos de contextos culturais na
producéo do conhecimento matematico, de modo que desvelaram outro horizonte a

dimensdo matematica da concepc¢éo da Cyberformacao.

Esclarecida a forma como organizamos e descrevemos os dados da pesquisa,
iniciaremos, entdo, o processo de analise desses dados por meio da primeira
categoria, que apresenta atividades produzidas durante o0 processo de

Cyberformacao.

6.1 Design de atividades matematicas permeadas por aspectos de contextos

culturais: horizonte que se desvela a dimensao pedagogica da Cyberformacéao

Essa categoria de analise se constitui por meio da apresentacdo e respectiva
analise de quatro episédios compostos por atividades produzidas pelos professores
durante o processo de Cyberformacdo. Considerando que o objetivo de nossa
pesquisa consiste em investigar aspectos que o compartilhamento de diferentes
contextos culturais de um grupo de professores de matematica pode apresentar
a concepcado de Cyberformacédo, no decorrer de um processo de forma/acao
realizado totalmente a distancia, esses episodios revelam que aspectos de
contextos culturais encontrados no design de atividades matematicas, produzidas em
consonancia com as dimensdes da Cyberformacgdo, possibilitaram desvelar um novo

horizonte a essa concepc¢éao.
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Sustentamos esse posicionamento, porquanto os episddios destacados nessa
categoria convergiram para a constituicio de um novo horizonte frente,
principalmente, a dimensao pedagdgica da concep¢do da Cyberformacdo, a qual
compreende que, “[...] os processos educativos matematicos [...] e a reflexado sobre o
design e o uso de recursos [sao] agdes importantes de serem pensadas” (ROSA,
2011b, p. 6 — grifo do autor). Com base nesses aspectos, apresentamos a analise do
primeiro episodio dessa categoria.

EPISODIO 6.1.1: O DESIGN DE UMA ATIVIDADE MATEMATICA QUE UTILIZA O
FORRO DO CONTEXTO CULTURAL BAIANO: INSERINDO REFLEXOES
MATEMATICAS NAO PROGRAMADAS

Esse primeiro episédio apresenta a andlise de uma proposta de atividade
matematica com Funcgdes, por meio do “Excerto 1”, planejada pela professora Erica,

a partir do que solicitamos na “Atividade 2”, que € apresentada na Figura 43.

Figura 43 — Atividade 2

ATIVIDADE 2

Selecione uma musica do seu contexto cultural a fim de desenvolver uma
atividade matematica com fun¢Ges.

a) Escolha um video dessa musica no YouTube e poste o link dessa musica.
b) Qual motivo o levou a escolher essa musica?

c) Apresente a atividade que vocé proporia.

Fonte: A Pesquisa

A “Atividade 2” fazia parte do segundo bloco da forma/acéo, no qual, inclusive,
foi solicitada a leitura do texto “Instrumentos de avaliagdo que preveem o uso da HP
50g: design e aplicagao” (ROSA; SEIBERT, 2010). Nesse texto, os autores discutiram
aspectos relacionados a utilizacdo de instrumentos avaliativos com tecnologias,
abordando fatores relativos ao Construcionismo e ao Design Instrucional. Entéo,
considerando tais aspectos, propusemos a “Atividade 2” que, nesse episodio,
contribuiu para esse processo de analise, realizado a partir dos dados apresentados

no “Excerto 1”.

Excerto 1 - Bloco 2 — Cybermatematica (Ser — com) — Atividade 2 — 10/10/2013
— Erica
a) Musica escolhida: “Capaz de tudo™*’, cantada por Gerson Orrico®,

b) A escolha dessa musica se deu pelo fato da cultura local ser marcada de maneira forte pelo
forrd. Sendo que h& uma festa todos os anos, realizada no més de junho que atrai turistas de

137 Letra disponivel no “Anexo A”.
138 hitps://www.youtube.com/watch?v=TH-GW!1LiJZE



https://www.youtube.com/watch?v=TH-GWtLiJZE
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varias regides para a cidade de Amargosa [Estado da Bahia], denominada Séo Jodo. Além
disso, esse video € de um dos cantores locais e como a cidade é pequena, pouco mais de 40
mil habitantes, todos o conhecem. Os festejos juninos da cidade influenciam em todos os
setores econdmicos, pois este é considerado o melhor Sdo Jodo da Bahia e ja atraiu um
publico de 90.000 pessoas em uma Unica noite. Os festejos ocorrem em um espagco amplo
denominado “Bosque”, localizado no centro da cidade, sendo que, ocorre costumeiramente
dez dias de festa, cuja marca forte é o forrd, sendo contratadas bandas de varios locais.

c) A atividade que proporia aos alunos era assistir, inicialmente, o video de Gerson Orrico:
http://www.youtube.com/watch?v=TH-GWtLIJZE. Em seguida, assistr 0 video:
http://globotv.globo.com/rede-globo/mgtv-1a-edicao/v/coreografo-ensina-passos-de-forro-e-
Zouk/2857640/, o qual ensina alguns passos do forrd. Dando continuidade, solicitaria que eles
em grupo de seis pessoas criassem uma coreografia com a masica do primeiro video (Gerson
Orrico), sendo que, essa coreografia seria apresentada em sala e, além disso, que anotassem
e marcassem em um plano cartesiano, pontos que relacionassem o tempo gasto para cada
passo de forr6 e a quantidade de movimentos que o0s dancarinos realizavam no
desenvolvimento do passo, que a coreografia criada possuia. ApOs as apresentacdes e a
exposicdo dos pontos marcados no plano, convidaria os alunos para irem ao laboratério de
informatica da escola, e pediria que marcassem os pontos utilizando o Excel, a ferramenta
Dispersédo e ajuste de curva, disponiveis nesse programa, para analisarmos que tipo de
Funcé@o o grafico apresentado na tela se assemelharia. Com essa atividade, poderia ser
trabalhado: variaveis dependentes e independentes; marcacao de pontos no plano cartesiano;
construcao de graficos e Funcdes que poderiam ser varias Funcdes, a depender dos passos
gue cada equipe criasse e analisasse.

Analisando a proposta de atividade matematica com Funcdes, na qual a
professora Erica utilizou uma musica do seu contexto cultural, acreditamos que ela
considerou que, “[...] a reflexdo sobre o design e sobre o0 uso de recursos [sd0] acdes
importantes de serem pensadas” (ROSA, 2011b, p. 7). Quanto ao design e 0s recursos
utilizados no planejamento da atividade, acreditamos que a professora Erica refletiu
sobre eles. Afirmamos isso ndo considerando apenas o produto final apresentado pela
professora Erica, no caso, a atividade com Funcdes, mas, também, o “como” a
professora Erica elaborou a atividade (FILATRO, 2008). No que concerne a esse
aspecto, inicialmente, podemos considerar que a escolha da musica pela professora
Erica se deu “...] pelo fato da cultura local ser marcada de maneira forte pelo forré”
(Item b — excerto 1). Além disso, a professora Erica “...] proporia aos alunos [...]
assistir inicialmente o video de Gerson Orrico [...]. Em seguida, assistir o video [...]
[que] ensina alguns passos do forrd” (Item b — excerto 1). Em principio, as a¢des que
a professora Erica propde na atividade planejada, parecem ser resultados do que foi
solicitado na atividade que propomos. Contudo, as acdes pensadas no planejamento
da proposta da atividade matemaética da professora Erica vao além: “[...] solicitaria que
eles em grupo de seis pessoas criassem uma coreografia com a musica do primeiro
video (Gerson Orrico), sendo que, essa coreografia seria apresentada em sala” (Item

c — excerto 1). O que observamos até este momento é que a professora Erica utilizou


http://www.youtube.com/watch?v=TH-GWtLiJZE
http://globotv.globo.com/rede-globo/mgtv-1a-edicao/v/coreografo-ensina-passos-de-forro-e-zouk/2857640/
http://globotv.globo.com/rede-globo/mgtv-1a-edicao/v/coreografo-ensina-passos-de-forro-e-zouk/2857640/
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0 seu contexto cultural e o dos alunos como “palco” para que seus alunos pudessem,
entdo, elaborar situacdes-problemas envolvendo Fungdes. Situacdes essas que, a
nosso ver, poderiam surgir considerando que a professora Erica “[...] [pediria a seus
alunos] que anotassem e marcassem em um plano cartesiano, pontos que
relacionassem o tempo gasto para cada passo de forré e a quantidade de movimentos
gue os dancarinos realizavam no desenvolvimento do passo, que a coreografia criada

possuia” (Item c — excerto 1).

Nesse viés, acreditamos que a proposta de atividade da professora destoa do
gue aponta Vieira (2006, p. 527) quando, em relacdo ao ensino e a aprendizagem,
aduz que, “Nas escolas [...] o modo predominantemente usado esta fora do contexto”.
Assim afirmamos, porque, a nosso juizo, conforme observamos, o contexto cultural

da professora Erica e dos alunos perpassou o design da atividade proposta.

Nesse aspecto, o design da atividade proposta pela professora Erica possibilita-
nos alegar que a atividade planejada poderia possibilitar, aos alunos dela, participar
dos processos de ensino e de aprendizagem de Funcfes. Assim sustentamos,
considerando que, “Apds as apresentagbes e a exposi¢do dos pontos marcados no
plano, convidaria os alunos para irem ao laboratoério de informéatica da escola, e pediria
gue marcassem 0s pontos utilizando o Excel, a ferramenta Dispersédo e ajuste de
curva, disponiveis nesse programa, para analisarmos que tipo de Funcao o grafico

apresentado na tela se assemelharia” (Item ¢ — excerto 1).

Ou seja, para nds, a professora Erica, ao planejar a sua atividade, considerou
0 ensino e a aprendizagem de matematica, quando propds que seus alunos
localizassem pontos no plano cartesiano e, a partir disso, determinassem graficos
para entdo realizarem estudos sobre eles. Entendemos ser importante enfatizar que,
apenas por meio do planejamento da professora Erica, nédo é possivel afirmar que os
pontos obtidos com a atividade representariam ou ndo uma Funcdo. Todavia,
acreditamos que a professora Erica, considerando essa possibilidade, entendeu ser
pertinente a utilizacdo dos recursos dispersdo e ajuste de curva, disponiveis no
software Excel, para, entdo, determinar algum provavel modelo mateméatico da
situacao considerada, podendo, dessa forma, explorar o ensino e a aprendizagem de

Funcdes.

Ademais, acreditamos que a professora Erica considerou que, “..] a

elaboracdo de materiais que tomam o0s recursos tecnolégicos [no caso, TD] como
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meios de [...] produ¢cdo do conhecimento torna-se um fator importante na vida do
professor [...] (ROSA, 2011b, p. 7), pois ela refletiu sobre o design dessa atividade,
bem como sobre o uso dos recursos utilizados. No que se refere a reflexdo da
professora Erica, quanto ao uso dos recursos utilizados na proposta de atividade dela,
essa se mostra quando Erica aponta que “pediria para que marcassem 0s pontos
utilizando o Excel, a ferramenta Dispersdo e ajuste de curva, disponiveis nesse
programa, para analisarmos que tipo de Funcdo o grafico apresentado na tela se
assemelharia” (Item ¢ — excerto 1). Isto €, a professora Erica propés utilizar TD para
explorar o ensino e a aprendizagem de Func¢des com uma situacdo do contexto
cultural dos alunos dela, ao invés de, talvez, propor uma atividade por meio da qual
seus alunos determinassem pontos quaisquer e, entdo, tracassem o grafico desses
pontos, com lapis e papel, por exemplo. Na situacdo agora hipotetizada, quica, os
pontos pudessem ndo fazer “sentido” para os alunos da professora Erica, assim como
a analise dos graficos, determinados com lapis e papel apenas, possivelmente, nao

contariam com o recurso disperséo e ajuste de curva disponiveis no software Excel.

Ainda nesse ambito, evidenciamos que a professora Erica, ao planejar a
atividade analisada, parece considerar que “[...] atualmente, nossa cultura esta
fincando suas raizes na rede de computadores, na Internet, nos aparatos tecnologicos
[...]" (ROSA, 2011a, p.144), porquanto a atividade que a professora Erica planejou
para trabalhar Funcdes foi desenhada em consonancia com a cultura digital. Assim
sustentamos, visto que a professora Erica utilizou a Internet para, também, selecionar
o video com passos de forro que utilizaria com os alunos em sala de aula. Além disso,
a professora Erica, ao considerar as potencialidades do Excel, por meio dos recursos
“dispersao” e “ajuste de curva”, para explorar aspectos graficos dos pontos
determinados por meio da danca criada, inclusive, considerou as potencialidades da
cultura digital, entendida como “[...] a cultura contemporénea, onde os diversos
dispositivos eletrdénicos digitais ja fazem parte da nossa realidade” (LEMOS, 2009, p.
136).

Dessa forma, entendemos que a dimensao matematica da atividade planejada
pela professora Erica se mostra permeada por aspectos da cultura digital. Quer seja,
por considerar os aparatos tecnolégicos disponibilizados por essa cultura, quer por

considerar as potencialidades que esses aparatos possibilitam a producdo do

conhecimento matematico.
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Ainda, em relag&o ao uso de TD, Erica, em sua atividade, prop&e utilizar as TD
de modo que esse uso “[...] transcende a concepcgao de auxilio e/ou complementacao
do trabalho docente [...]” (VANINI et al., 2013, p. 155). Isso, a nosso ver, ocorre quando
a professora Erica planeja trabalhar com essas tecnologias de forma que elas
possibilitem a potencializacdo da producédo do conhecimento matematico, tanto para
a visualizacao dos videos selecionados pela professora, como, quando a professora
Erica ...] convidaria os alunos para irem ao laboratério de informatica da escola, e
pediria para que marcassem os pontos utilizando o Excel, a ferramenta Dispersao e
ajuste de curva, disponiveis nesse programa, para analisarmos que tipo de Funcéo o
gréfico apresentado na tela se assemelharia” (Item ¢ — excerto 1). Ou seja, a
professora Erica, em seu planejamento, ndo considerou o uso de TD por puro
modismo ou como recursos auxiliares e/ou complementares em sua atividade. Mas,
utilizou essas tecnologias como possibilitadoras do pensar-com-o-Excel de forma a
descobrir que tipo de Funcéo o fendbmeno (danca criada) configuraria, de forma a ser-
com-o0-video. Assim sustentamos, porque os alunos poderiam filmar sua propria
performance artistica, cada um atuando como dancarino de forrg, plugando-se no
video para analisar o proprio bailado e sabendo-fazer-com-o-recurso-dispersao, pois,
teriam que estudar o recurso para utiliza-lo de maneira que a curva se ajustasse. Isso,

a nosso juizo, poderia potencializar a producéo do conhecimento matematico.

No entanto, cabe indagar: para que fins essa atividade seria Gtil aos alunos?
Erica, ao propor a atividade, simplesmente, parece “forcar’ uma contextualizac&o, ou
mesmo realizar a atividade com o contexto cultural s6 porque foi solicitado. Para nés
que vivenciamos a formac&do em com-junto (ROSA, 2008) & Erica e aos recursos
tecnoldgicos, entendemos que faltou a ela expressar que a atividade de modelar a
Funcado, além do educar matematicamente (ROSA, 2008) os alunos, a partir do
momento que estudariam Funcdes, tipos de Funcgdes, leis de formacao... Também,
poderia educar os alunos pela matematica, no momento que eles sendo-com,
pensando-matematicamente-com e sabendo-fazer-com-as-TD a serem trabalhadas,
teriam a possibilidade de otimizar seus movimentos, aperfeicoar sua danca, sua
performance, por meio da matematica. Ndo obstante, entendemos que, de todo modo,
a professora Erica considerou o entrelagamento de TD com o seu contexto cultural

para o design da atividade produzida.
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Nesse contexto, ao considerarmos a proposta de atividade da professora Erica,
particularmente no que concerne a utilizar a dangca como forma de ensinar Fungdes
ou, talvez, utilizar a matematica para analisar a danca, acreditamos que ela, assim
como sustenta Ribeiro (2014), entende que ndo é possivel conceber a cultura e a
educacao disjuntas, mas totalmente entrelacadas. A nosso juizo, a professora Erica
compartilha das ideias de Ribeiro (2014) no que se refere a vislumbrar uma educacéo
“livre”, solta das atuais amarras de curriculos rigidos, a medida que ela, por meio de

seu planejamento, contribui para que ocorra a culturalizagéo da educacao.

Além disso, a ideia de utilizar a dancga, particularmente o forrd, que faz parte do
contexto cultural da professora Erica e dos alunos dela, “[...] esta ligada ao
desenvolvimento de uma forma de vida onde a ‘realidade’ é representada por um
simbolismo compartilhado por membros de uma comunidade cultural” (BRUNER,
2001, p.16). Nesse sentido, a professora Erica utilizou elementos inerentes a cultura
de seu povo para, entdo, planejar uma atividade de ensino de Func¢des a seus alunos.
Nesse aspecto, ela, ao inserir aspectos dos “[...] festejos juninos da cidade [dela, que]
influenciam em todos os setores econdémicos, pois este é considerado o melhor Séo
Jodo da Bahia [...]” (Item b — excerto 1) no planejamento da sua atividade, a n0osso

juizo, considerou, assim como Bruner (2001, p. 16), um

[...] modo simbdlico [que,] ndo é apenas compartilhado por uma
comunidade, mas conservado, elaborado e transmitido a geractes
sucessivas que, devido a esta transmissdo, continuam a manter a
identidade da cultura e 0 modo de vida”, a fim de possibilitar producéo
de conhecimento matematico.

Dessa forma, entendemos que a professora Erica compartilha da ideia de que
as acgdes, os costumes e, particularmente, “O que os sujeitos dizem, fazem e todo o
contexto em volta [...]” (CORREIA, 2003, p. 508), tornam-se o ponto de investigacao.
Nesse viés, a professora Erica, na atividade proposta, utilizou a danca de ritmo forré
para, a partir de entdo, problematizar os processos de ensino e de aprendizagem de
Funcdes. Ou seja, dessa maneira, ela evidenciou a “matematica nao programada”,
como elemento pedagoégico na elaboracédo da atividade proposta. Quando dizemos
“matematica ndo programada”, estamos nos referindo a uma matematica diferente da
matematica sistematizada, normalmente encontrada na grande maioria dos livros

didaticos.
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EPISODIO 6.1.2: O DESIGN DE UMA ATIVIDADE MATEMATICA PERMEADA POR
ASPECTOS DA CULTURA DA METROPOLE SALVADOR - BA: BUSCANDO
PENSAR-COM-O-CONTEXTO-SUBJACENTE

Esse episddio apresenta uma proposta de atividade matemética com Funcdes,
por meio do “Excerto 2”, produzida pela professora Jussara. Essa proposta de
atividade é resultado do que solicitamos na “Atividade 2”, que foi apresentada no

episodio anterior.

Excerto 2 — Bloco 2 — Cybermatematica (Ser — com) — Atividade 2 — 12/10/2013
—Jussara

a) Musica escolhida: “Minha alma™3, cantada pela banda O Rappa*°.

b) A masica retrata a nossa realidade. Atualmente, em Salvador, os indices da violéncia tém
crescido de forma assustadora. Precisamos refletir sobre suas causas.

c) Poderiamos fazer um levantamento do que mais afeta a comunidade onde a maioria dos
alunos estdo inseridos. Inicialmente poderia fazer um trabalho que seria “cartografia da
violéncia” no qual eles seriam convidados a desenharem em uma folha de oficio ou
expressarem de alguma forma um ato violento que mais tenha lhe marcado. Em um segundo
momento, os alunos seriam convidados a analisarem as causas e possiveis solucées.
Montariamos uma arvore onde as causas ficariam sustentando os atos praticados e ao lado
propostas de solucdes. Elegeriamos o tipo de violéncia mais frequente entre as comentadas
e fariamos um grafico onde constasse o0 seu crescimento durante os ultimos 10 anos para que
pudéssemos estudar os fatores que determinaram o seu crescimento ao longo de um
determinado periodo.

* Estudariamos o conceito de variavel,
* Variavel dependente;
* Estudariamos o gréafico (seu comportamento);

* Encontrariamos um modelo matematico para pensarmos em previsdo em um
determinado tempo se conservassemos os fatores que pudessem trazer mudancas e
ignorassemos as variaveis futuras.

* Estudariamos a nogéo de grandezas inversamente e diretamente proporcionais.

Analisando a relacdo que a professora Jussara estabeleceu entre o seu
contexto cultural e a masica escolhida para ser utilizada na proposta da atividade que
solicitamos, aparentemente, a musica escolhida, que aborda a questao da violéncia,
ndo contempla o seu contexto cultural. Entretanto, questionamo-nos o “porqué” a
professora Jussara associou a musica “Minha alma” com o seu contexto cultural,
inclusive, afirmando que “A mdsica retrata a nossa realidade. Atualmente, em
Salvador, os indices da violéncia tém crescido de forma assustadora. Precisamos

refletir sobre suas causas” (Item b — excerto 2).

139 Letra disponivel no “Anexo B".
140 http://www.youtube.com/watch?v=C4co5bmUKDA
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Nesse sentido, consideramos o que Zaluar (1999, p. 28 — grifo nosso) define

sobre violéncia:

O termo violéncia vem do latim violentia, que remete a vis (for¢a, vigor,
emprego de forga fisica, ou recurso do corpo para exercer sua forga
vital). Essa forga torna-se violéncia quando ultrapassa um limite ou
perturba acordos tacitos e regras que ordenam relacées, adquirindo
assim, carga negativa, ou maléfica. E a percepcgdo do limite e da
perturbacdo (e do sofrimento causado), que vai caracterizar um
ato como violento, percepcao que varia cultural e historicamente.

Ou seja, 0 contexto cultural, por meio da percepcao dos individuos de uma
determinada sociedade também é fator determinante na caracterizacdo do termo
violéncia. Assim, a cultura de um povo, igualmente, determina o limite para que uma
determinada forca passe, ou ndo, a ser denominada como violéncia. Dessa forma,
compreendemos o porqué a professora Jussara considerou a violéncia como parte do
seu contexto cultural. Nesse ambito, entendemos que a professora Jussara, ainda que
implicitamente, trouxe em sua proposta de atividade aspectos do seu contexto cultural,
porquanto ela considerou a violéncia como um elemento que inter-relaciona a musica
escolhida e o contexto cultural ao qual ela pertence. Isso posto, acreditamos que a
cultura dessa professora baiana a faz perceber que a forca que vem sendo utilizada

em sua regido esta ultrapassando o limite estabelecido por sua cultura.

Referente a dimenséo pedagogica da atividade, precisamos considerar que a
professora Jussara propfe uma atividade na qual seus alunos fariam um
levantamento dos problemas relativos a violéncia que mais afetam a comunidade.
Ademais, conforme refere Jussara, “Elegeriamos o tipo de violéncia mais frequente
entre as comentadas e fariamos um grafico onde constasse 0 seu crescimento
durante os Ultimos 10 anos para que pudéssemos estudar os fatores que
determinaram o seu crescimento ao longo de um determinado periodo” (Iltem ¢ —
excerto 2). Nesse sentido, acreditamos que as acdes que a professora Jussara
planejou para possibilitar melhorias ao seu contexto cultural, em relacéo a violéncia,
no caso, sdo condizentes as ideias de Eagleton (2011, p. 11), no sentido de que “[...]
0S meios culturais que usamos para transformar a natureza sédo eles proprios
derivados dela”. Ou melhor, a nosso juizo, as acdes que a professora Jussara propos,
com o intuito de transformar e beneficiar o contexto cultural em que se insere, sao

decorrentes de uma percepc¢ao dela relativa as concepgdes que caracterizam um ato
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como violento ou ndo e que, segundo sustenta Zaluar (1999), varia cultural e

historicamente.

Além disso, a professora Jussara planejou ensinar conceitos de Funcoes,
considerando aspectos relativos ao seu contexto cultural, particularmente, relativos a
violéncia que aflige o contexto da comunidade escolar. Assim afirmamos
considerando que, segundo observa a professora Jussara, “Poderiamos fazer um
levantamento do que mais afeta a comunidade onde a maioria dos alunos estao
inseridos. Inicialmente poderia fazer um trabalho que seria ‘cartografia da violéncia’”
(Item c — excerto 2). Nesse viés, entendemos que a professora Jussara, assim como
Bruner (2001, p. viii), percebeu que “[...] é preciso considerar a educacdo e a
aprendizagem escolar em seu contexto cultural situado [...]", pois, problematicas do
contexto cultural de sua comunidade perpassaram o0 planejamento da atividade

elaborado por ela, no caso, o da violéncia local.

Sob uma perspectiva mais abrangente, no processo de forma/acéo vivido pela
professora Jussara, a n0sso juizo, emerge “[...] uma experiéncia de convivéncia com
a diferenca [que ela possa ter vivido, assim como,] [...] confronto de valores e visdes
de mundo, que interfere[m] no processo de formagao [...]” (DAYRELL, 2001, p, 150).
Assim sustentamos, porquanto, conforme percebemos, a atividade planejada por
Jussara, que foi desencadeada no processo de forma/acéo vivido por ela nesse
momento, apresenta aspectos inerentes a sua percepcao da forma como a violéncia
aflige a comunidade na qual ela esta inserida. Isso decorre, particularmente, do fato

de que cada professor

[...] € fruto de um conjunto de experiéncias sociais e vivenciadas nos
mais diferentes espacos sociais. [...] [Nesse sentido, é preciso] levar
em conta a dimensao da ‘experiéncia vivida’ [...] [, pois,] a experiéncia
vivida é matéria-prima a partir da qual os [...] professores articulam sua
prépria cultura [...] (DAYRELL, 2001, p, 140).

Dessa maneira, ressaltamos que a experiéncia vivida pelo professor, associada
a aspectos culturais que o envolvem, e a forma como esse professor percebe esse
contexto, mostram-se como elementos possibilitadores para que esse professor reflita
sobre possiveis mudancas nesse contexto cultural, a partir da matematica
experienciada em sala de aula. Ou seja, acreditamos que, a partir da reflexao sobre a

experiéncia vivida em um determinado contexto, é possivel buscar uma aprendizagem
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situada, em termos de contexto, no caso, de modo a possibilitar mudangas no préprio

contexto cultural, no decorrer de processos de ensino e de aprendizagem.

EPISODIO~ 6.1.3: O “XOTE DAS MENINAS” EM UMA ATIVIDADE MATEMATICA:
PRODUCAO DE UMA PROFESSORA CEARENSE

Esse episddio apresenta uma proposta de atividade matemética com Funcdes,
por meio do “Excerto 3”, produzida pela professora Carla. Essa proposta de atividade

7

também ¢é resultado do que foi solicitado na “Atividade 2”, que, no caso, foi

apresentado no “Episédio 1”.

Excerto 3 —Bloco 2 — Cybermatematica (Ser — com) — Atividade 2 — 10/10/2013
— Carla

a) Musica escolhida: “Xote das Meninas™*!, cantada por Luiz Gonzaga!#?

b) Como a escolha da musica é regional, pensei em algo muito ouvido por aqui [A professora
Carla mora em Fortaleza — CE]. Luiz Gonzaga é de Pernambuco. No nordeste seu trabalho é
bastante conhecido.

¢) Mariza era uma jovem de 14 anos que morava ha Praia de Iracema. Quando tinha 15 anos
comecou a deixar de brincar de boneca e passou a reparar mais nos rapazes de sua regiao,
pois, na praia sempre havia muitos rapazes bonitos. Entdo, como Mariza era também uma
menina muito bonita, logo arrumou 2 namorados. Mas, ela ndo estava contente com apenas
2 namorados. Como Mariza "s6 quer e s6 pensa em hamorar”, ao completar 16 anos Mariza
ja possuia 3 namorados. Com 17 anos Mariza tinha 4 namorados. Quando Mariza tiver 30
anos guantos namorados ela tera? Com base nesses dados faca o grafico do nimero de
namorados de Mariza em fun¢éo de sua idade.

A professora Carla, para elaborar a atividade solicitada, considerou o nordeste
brasileiro como o seu contexto cultural, pois ela pensou em algo muito ouvido naquela

113

regido, apontando como musica escolhida “Xote das meninas’, cantada por Luiz
Gonzaga” (Item a — excerto 3). Entdo, considerando que essa musica retrata o
“periodo” em que as mogas comecam a namorar, a professora Carla utilizou o enredo
dessa musica para elaborar uma situacao-problema, conforme o “item c” apresentado

no excerto 3.

Em vista desses aspectos, a nosso juizo, a professora Carla buscou considerar
“[...] a educacado e a aprendizagem escolar em seu contexto cultural situado [...]"
(BRUNER, 2001, p. viii), de tal modo que concebeu o design (FILATRO, 2008; 2010)
de uma atividade matematica envolvendo aspectos do seu contexto cultural. Todavia,

considerando a dimensdo pedagogica da Cyberformagdo, cujas perspectivas

141 Letra disponivel no “Anexo C”.
142 http://www.youtube.com/watch?v=mtgmDejqTho.



http://www.youtube.com/watch?v=mtqmDejqTho

184

envolvem um pensar/repensar sobre 0s processos educativos mateméaticos (ROSA,
2011b), entendemos que, apesar de ter produzido uma atividade para 0s processos
de ensino e de aprendizagem de Funcdes, esse pensar/repensar, ao qual Rosa
(2011b) se refere ndo se mostra de maneira evidente no processo do design da
atividade proposta por Carla. Dessa forma afirmamos, porque a professora Carla n&o
considerou que o Design Instrucional de uma atividade “[...] ndo se reduz a face de
produtos instrucionais, nem se refere apenas a um planejamento abstrato de ensino,
mas reflete a articulagéo entre a forma e fungéo, a fim de que se cumpram os objetivos
educacionais propostos” (FILATRO, 2010, p. 56). Nesse viés, entendemos que faltou
a professora Carla apresentar a forma como a atividade planejada poderia,
efetivamente, ser aplicada em processos de ensino e de aprendizagem de Funcdes.
De que forma, por exemplo, os alunos elaborariam o grafico que representaria o
namero de namorados de Mariza em fungéo da idade dela. Principalmente, de que
forma seria explorada a producéo desse grafico para, efetivamente, ensinar Funcoes
a seus alunos. A nosso juizo, a atividade proposta pela professora Carla apresenta
aspectos que desvelam o desafio de se considerar o contexto cultural na elaboracao
de atividades matematicas. Entendemos que esse tipo de desafio se materializa,
porquanto, talvez, os professores estejam acostumados com formacgdes nas quais

contemplem

[...] atividades, exercicios, problemas [...] [que estejam] previamente
prontos e que s6 serdo utilizados para que professor em formacao
experimente a sequéncia didatica ja planejada, resolva os problemas,
teste as atividades e, posteriormente, as copie [€], as reproduza em
sala de aula” (ROSA, 2015b, p. 3)

Dessa maneira, quando o professor vivencia uma formac&o em que ele precisa
planejar atividades, particularmente, considerando o seu contexto cultural, torna-se
possivel observar atividades como a professora Carla propés. Isto é, torna-se comum
gue o professor utilize atividades que, muitas vezes, encontram-se em livros didaticos,
para reproduzi-las, revestindo-as de alguns aspectos do contexto cultural, como

aconteceu nesse caso.

Nesse sentido, a proposta de atividade elaborada por Carla vai na contramao
das ideias que norteiam a concepc¢ao da Cyberformacéo. Particularmente, no sentido
de que o professor deve evitar a reprodugéo de “[...] atividades ja executadas com

outros instrumentos (livros didaticos, materiais manipulativos, sequéncias didaticas,
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...) sob uma nova roupagem’ (ROSA, 2015b). Nesse contexto, a atividade
apresentada por Carla, a nosso juizo, mostra-se sob uma “nova roupagem” quando
“forca” ainsercdo de aspectos do seu contexto cultural em uma atividade ja conhecida,
ao invés de planejar uma atividade que efetivamente contemple o seu contexto,
evitando, destarte, que atividades distintas sejam concebidas por meio de mascaras
em atividades “comuns/conhecidas”. Assim, evidenciamos que a insercao de aspectos
de contextos culturais no design de atividades matematicas se apresenta como uma
possibilidade de conferir essa “nova roupagem” a atividades ja executadas com outros

instrumentos.

EPISODIO 6.1.4: A CONTRIBUICAO DA CIBERCULTURA PARA O DESIGN DE
UMA ATIVIDADE ELABORADA POR PROFESSORES GEOGRAFICAMENTE
DISPERSOS

Esse episodio apresenta uma proposta de atividade resultante do que foi
solicitado no “item a” e no “item b” da “Atividade 9”, os quais apresentamos na
Figura 44.

Figura 44 — Itens “a” e “b” da Atividade 9

ATIVIDADE 9

a) Considerando as informacgdes da bula do medicamento DIAZEPAM, elabore
uma situacdo problema com o objetivo de explorar conceitos de Funcao
exponencial para ser resolvida com o software GeoGebra.

b) Na sala “Atividade 9b — Chat 5” do VMT, utilizando o software GeoGebra,
resolva o problema proposto no item a dessa questao.

Fonte: A Pesquisa

Conforme exposto no capitulo metodolégico, a “Atividade 9” fazia parte do
bloco 05, no qual também era solicitado aos professores que assistissem ao video
denominado “Salvador, o hipocondriaco”43. Esse video foi utilizado, porque apresenta
uma histéria na qual é possivel compreender alguns termos especificos encontrados
em bulas de medicamentos, bem como apresenta conceitos sobre a Funcéo

Exponencial.

Nesse aspecto, esse episédio apresenta trés excertos. O primeiro apresenta
parte do didlogo das professoras sobre o planejamento da proposta de atividade

solicitada, o qual é apresentado no “Excerto 4”.

143 Disponivel em: <http:/m3.ime.unicamp.br/recursos/1174>
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Excerto 4 —Bloco 5 — Cybermatematica (Ser — com) — Skype'* - 11/12/2013 -
Débora, Erica e Solange

19:06:23 — Solange: Que bom gue estamos conectadas, mas conversaremos no VMT...
19:11:31 — Débora: Nao estou conseguindo entrar no VMT.

19:13:08 — Solange: Entéo, vamos conversar aqui no Skype por enquanto...

19:13:19 — Débora: Parece que esta indo.

19:14:19 — Débora: Nao Solange, ndo quer abrir.

19:14:46 — Solange: Ok, chamarei a Erica para ca...

19:15:03 — Erica: Estou por aqui.

19:15:24 — Débora: Entdo, vamos Ia!

19:16:06 — Solange: Vocés entenderam a atividade que propus a vocés?

19:17:32 — Erica: Oh Solange, é para elaborar uma situacio-problema a ser resolvida no
GeoGebra, envolvendo alguma informacgéo que esta na bula do remédio Diazepam, € isso?
19:18:05 — Solange: Sim, isso mesmo.

19:18:15 — Débora: Eu entendi certo entéo.

19:18:16 — Solange: Vocés leram a bula do Diazepam?

19:18:24 — Erica: Sim.

19:18:31 — Débora: Estou lendo.

19:18:43 — Solange: Viram o video Salvador, o hipocondriaco?

19:19:32 — Erica: N&o.

19:20:07 — Débora: Também nao vi.

19:20:16 — Solange: E muito importante que vocés vejam esse video. Sugiro que facam isso
agora.

19:20:59 — Erica: Ok.

19:21:14 — Débora: Ok.

19:21:46 — Solange: http://www.youtube.com/watch?v=EfbgbizUxiM (link do video).

19:45:50 — Débora: Vou entrar no VMT e, também, assistir o video.

19:45:59 — Solange: Ok...

20:01:50 — Solange: Débora, Erica?

20:02:29 — Erica: Solange, eu ainda estou tentando assistir o video, minha internet esta
horrivel.

20:02:40 — Solange: OK...

20:02:47 — Débora: Eu também estou assistindo.

20:02:59 — Solange: Sem problemas...

20:04:55 — Solange: Quando vocés terminarem de ver o video me avisem aqui no Skype e
podem comecar a conversar ho VMT...

20:05:16 — Erica: Ok.

20:05:41 — Débora: Ok.

20:20:39 — Solange: E entéo, ndo terminaram de ver o video?

20:20:51 — Débora: Eu terminei.

20:21:01 — Débora: Mas, a Erica ainda n3o.

20:21:21 — Solange: Ah, vocés estdo se comunicando no VMT? [A pesquisadora fez essa
pergunta porque ndo havia registro de dialogo das duas no grupo formado com as trés no
Skypel].

20:22:17 — Erica: N6s estamos conversando aqui para podermos ir ao VMT, pode ser? [Esse
“aqui” ao qual a Erica se refere é o Skype, mas ndo no mesmo grupo que a pesquisadora]
20:22:30 — Solange: Fiquem a vontade...

20:22:33 — Erica: Ok.

20:22:44 — Solange: Esse aqui é no Skype?

20:23:34 — Erica: Isso.

20:23:58 — Solange: Ok...

144 O Skype foi utilizado devido a dificuldades de acesso ao VMT, em alguns momentos.


http://www.youtube.com/watch?v=EfbqbizUxiM
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21:00:23 — Erica: Solange, terminamos. Estamos no VMT. [Quando a professora Erica diz
“terminamos”, ela refere-se a elaboracao da proposta atividade solicitada].

Em seguida, apresentamos o “Excerto 5”, que evidencia a atividade elaborada
pelas professoras Débora e Erica, conforme foi solicitado no “item a” da “Atividade
9”.

Excerto 5 — Bloco 5 — Cybermatematica (Ser — com) — Atividade 9 — 11/12/2013
— Débora e Erica

Um determinado paciente utiliza o medicamento Diazepam diariamente, sabendo-se que na
sua bula ha a seguinte informacao: A curva de eliminacdo do Diazepam é bifasica: uma fase
de distribuicdo inicial com uma meia-vida que pode alcancar 3 horas e uma fase de eliminagéo
terminal prolongada (meia-vida que pode alcancar 48 horas). Responda:

a) O que significa curva de eliminacéo bifasica?
b) O que o termo meia-vida na medicina nos permite aferir?

¢) Justifigue graficamente a duracdo de 48 horas da eliminacdo do medicamento no
organismo da pessoa.

d) Utilize outra bula de um medicamento conhecido como, por exemplo, dipirona ou
paracetamol e verifiqgue se a eliminacdo do medicamento é determinada pela mesma
Funcéo que foi construida no item c.

Apos as professoras Débora e Erica concluirem a elaboracio da proposta de
atividade, que apresentamos no “Excerto 5”, iniciamos, no ambiente VMT, um
didlogo para discutir o “item b” da “Atividade 9”, que solicitava que a atividade
proposta fosse resolvida com o software GeoGebra. Esse dialogo ocorreu,
especificamente, no VMT, visto que esse ambiente “[...] incorpora uma versado do
GeoGebra multiusuario e sincrona” (POWELL, 2013, p. 3), possibilitando que as
professoras, mesmo residindo em localidades diferentes, “resolvessem” o problema
elaborado por elas, conforme foi solicitado no “item b” da “Atividade 9” e, ainda,
discutissem com a pesquisadora sobre essa resolucédo. Nesse ambito, apresentamos,

por meio do “Excerto 6”, a referida discusséo.

Excerto 6 — Bloco 5 — Cybermatematica (Ser — com) — Chat 5'* — 11/12/2013 -
Débora, Erica e Solange

21:34 - Solange: Postem aqui, por favor, a situacéo-problema de vocés.
21:34 - Erica: Situagdo-Problema: [Conforme foi exposto no inicio desse excerto].

145 Este chat representa o didlogo entre as professoras Débora, Erica e a pesquisadora Solange em
relacéo ao “item b” da “Atividade 9”, que ocorreu na sala “Atividade 9b — Chat 5” do VMT.
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21:35 — Solange: Vocés podem justificar isso? [No caso, o grafico da Funcao f(x) =
X
(%) , apresentado por meio da Figura 45].

Figura 45 - Gréafico da Funcao f(x)=(1/2)*, plotado pelas professoras
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Fonte: A Pesquisa

21:39 — Erica: Essa é a Funcgéo que falamos. E para justificarmos que a meia-vida dura até
48 horas, podemos utilizar o controle deslizante.

21:41 — Solange: A meia-vida do Diazepam é de 48 horas?

21:41 — Erica: E de até 48 horas.

21:42 — Solange: Débora?

21:42 — Erica: Por que isso depende de outros fatores, pelo que entendi.

21:42 — Débora: Oi

21:42 — Solange: Vejam... Meia-vida € o tempo que a concentracdo do medicamento no
organismo cai pela metade...

21:42 — Erica: Isso

21:43 — Solange: Entdo demora 48 horas para a concentracdo do Diazepam cair pela
metade?

21:43 — Erica: N&o. Esse tempo é o tempo em que nenhuma substancia estara presente no
organismo da pessoa.

21:45 — Solange: Ah, entdo séo coisas distintas...

21:45 — Erica: Sim. Na bula é chamado de eliminag&o terminal.

21:45 — Solange: A curva de eliminagdo do Diazepam é bifasica: uma fase de distribuicdo
inicial com uma meia-vida que pode alcancar 3 horas.

21:46 — Erica: Isso, s6 que também é chamada de meia-vida essa eliminac&o terminal.
21:46 — Solange: Mas entéo eu gostaria de entender de que forma esse gréfico justifica isso...
21:50 — Erica: S6 um minuto.

21:50 — Erica: A minha colega de grupo esta digitando a explicacao.

21:51 — Erica: Ao mover o controle deslizante, n6s podemos observar que, quando o X, que
representa o tempo, se aproxima de 48, o f(x), que representa a quantidade de substancias
no organismo, se aproxima de zero [Na Figura 46, abaixo, apresentamos a posi¢ao do ponto
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A para x=0, x=1, x=2 e x=3, & medida que o controle deslizante foi movimentado]. Essa foi a
explicacdo que achamos.

Figura 46 — Representacdo da quantidade de substancia no organismo para a Fungéao
f(x)= (1/2)*, conforme movimentagado do controle deslizante

(x)

) 1)

T 0 1 2 3 P M) a ] 2 3 P

Fonte: A pesquisa

21:53 — Solange: Pode liberar o controle!*® Débora?

21:55 — Erica: Solange, caso queira ver com mais precisio isso que falamos é sé aumentar
0 numero de algarismos para 6 casas, por exemplo.

21:56 — Solange: Entendi o que vocés querem dizer...

21:56 — Solange: Mas vejam, nesse caso, cada unidade do eixo x representa um "periodo”
de 3 horas, certo?

21:58 — Erica: Solange, pelo que entendi n&o.

21:58 — Erica: Talvez eu esteja errada, mas, a meia-vida que ele fala de trés horas é a
distribuicéo inicial.

21:58 — Solange: Vocé esta certa...

21:58 — Solange: Veja um ponto que marcarei... [No caso, a pesquisadora se refere a insercéo

do ponto B(0,1) no gréafico da Funcao f(x) = (%)x que pode ser visualizado por meio da Figura

47].
21:58 — Solange: Preciso do controle...

146 No ambiente VMT apenas uma pessoa pode usar o0 GeoGebra por vez. Nesse momento a professora
Débora estava com o “controle” e, por isso, a pesquisadora solicitou-o.



Figura 47 — Ponto B inserido no grafico da Fungao f(x)=(1/2)*
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Fonte: A Pesquisa

22:00 — Solange: Quando x=0 a concentracdo é maxima, ou seja 100%... Certo?

22:00 — Erica: Sim.

22:01 — Solange: Quando x=1, a concentracao cai pela metade, certo?

22:02 — Erica: Sim.
22:02 — Solange: Veja C(1;0,5).
22:03 — Erica: Isso.

22:03 — Solange: D(2;0,25) [A insercao dos pontos C e D no grafico da Funcéo f(x), que pode

ser visualizada na Figura 48].



Figura 48 — Pontos C e D inseridos no gréfico da Fungao f(x)=(1/2)*
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22:04 — Solange: O ponto C € apds o primeiro periodo de meia-vida...
22:04 — Solange: O ponto D apds o segundo periodo de meia-vida...

Fonte: A Pesquisa

22:04 — Solange: Concordam com isso?
22:05 — Erica: Ah, ta!
22:05 — Erica: Isso.

22:05 — Erica: Sim.

22:05 — Débora: Sim.
22:06 — Solange: Entdo, conseguem perceber que o ponto C aconteceu apés 3 horas da
concentracao maxima do remédio?
22:06 — Erica: Sim.
22:08 — Solange: E entdo, vocés fariam alguma alteracao no controle deslizante agora?
22:08 — Erica: N&o seria até 48. E sim até 16. Isso?
22:09 — Solange: Certo....
22:10 — Solange: Perceberam a diferenca?
22:10 — Erica: Sim

22:10 — Débora: Sim

22:10 — Erica: Solange, infelizmente agora ndo poderei mais continuar aqui.

22:10 — Erica: Tenho algumas provas para corrigir.
22:11 — Solange: Certo...
22:11 — Solange: Mas gostaria que refletissem um pouco....
22:11 — Solange: S6 mais uns minutinhos...

22:11 — Erica: Sobre?
22:14 — Solange: Sobre os 2 gréaficos que eu plotei.... [A pesquisadora refere-se aos graficos

das Funcdes g(x) = 10. (%)E eh(x) = 10. (%)5 ,como outras possibilidades de modelos para a
situacao hipotetizada, os quais apresentamos na Figura 49].
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Figura 49 — Plotagem dos graficos das Fungdes g(x)=10.(1/2)*? e h(x)=10.(1/2)?
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22:14 — Solange: Vejam...

22:14 — Débora: Leaves the room*#

22:14 — Solange: Considerei que foi ingerido 10 mg de um medicamento...
22:15 — Solange: Na Funcao g(x) a meia-vida € de 2 horas...

22:15 — Erica: Hum.

22:15 — Erica: Entendi.

22:15 — Solange: Ou seja, a cada duas horas a concentracdo cai pela metade...
22:16 — Solange: Na Funcao h(x) a meia-vida € de 3 horas...

22:16 — Erica: Ok!

22:16 — Erica: Entendi.

22:17 — Solange: Troque alguma mensagem com a Débora e vejam se € pertinente ou ndo
agregar alguma informacao no problema de vocés....

22:17 — Erica: Certo.

Iniciamos a analise dessa atividade pontuando que a sua elaboracao foi
possivel, porquanto as professoras Erica e Débora se conectaram ao ciberespaco.

Nesse contexto, salientamos que,

Quando viajamos fisicamente a neg6cios ou em férias, estamos
contidos na esfera global. Contudo, quando pensamos globalmente e
mandamos ou recebemos informacdo dos nossos escritérios, [ou de
gualquer lugar que nos possibilite estar conectado ao ciberespaco,]
contemos a Terra em nossas mentes e redes (KERCKHOVE, 2009, p.
155).

Ou seja, o ciberespaco possibilitou as professoras estarem juntas virtualmente

para planejarem, em conjunto, a atividade apresentada. No que se refere a esse

147 Significa que a professora Débora deixou a sala.
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aspecto, a elaboragdo dessa atividade estd diretamente associada ao fato de que
ambas as professoras, particularmente nesse caso, fizeram-se participes da
cibercultura (LEVY, 2010), que é a cultura contemporanea da qual ja fazem parte
diversos dispositivos eletronicos digitais que “[...] permitem a transformacgao
comunicativa, politica, social e cultural efetivamente” (LEMOS, 2009, p. 136). Ou
ainda, a cultura que, conforme sustenta Kerckhove (2009), possibilita-nos “ver
através”, quer seja por meio da matéria, do espago ou do tempo, quer por meio das

técnicas de captacado de informacéo.

Entdo, nesse aspecto, vislumbramos que a efetivacdo do design (FILATRO,
2008; 2010) da atividade proposta pelas professoras Erica e Débora, deu-se, visto que
ambas as professoras se mostram participes da cibercultura. Assim nos
manifestamos, considerando ndo apenas que ambas as professoras utilizaram o
Skype como meio de comunicagcdo para a elaboracdo da proposta de atividade,
conforme apresentamos no “excerto 4”, ou por terem utilizado o software GeoGebra,
conforme expusemos no “excerto 6”. A nosso juizo, a utilizacdo do Skype para o
planejamento da atividade proposta por Débora e Erica nos possibilita afirmar que
aconteceu devido a elas serem participes da cultura digital, pois essa ndo é uma
cultura guiada pelas TD, mas uma cultura que acontece por meio das relacdes
possibilitadas por essas TD. Trata-se das relagGes estabelecidas entre pessoas de
diferentes contextos culturais, ao interconectar essas pessoas de diferentes
localidades, possibilitando que discussdes sobre qualquer assunto ocorram por meio
do ciberespaco e com pessoas provenientes de diversas culturas, com diferentes
concepcdes de mundo, formando outra cultura, no caso, a cibercultura (ROSA;

VANINI; SEIDEL, 2011), pelo menos, no decorrer do curso proposto.

Além disso, evidenciamos que, em relacdo ao uso do software GeoGebra na
resolucdo da atividade, pode parecer que esse aconteceu em decorréncia do que foi
solicitado as professoras. E, para satisfazer essa “exigéncia”, as professoras plotaram

o grafico da Funcéo encontrada, conforme a Figura 50.
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Figura 50 — Grafico da lei matematica f(x)
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Nesse sentido, o uso do software GeoGebra nao se apresenta em consonancia
com a concepgao da Cyberformacgéo. Ou seja, o uso das TD n&o deve ocorrer “[...]
como se essas fossem recursos auxiliares ao ensino e a aprendizagem; mas [...] como
meios que participam ou devem participar, efetivamente, na producdo do
conhecimento matematico [...]” (ROSA, 2015a, p. 61). Sustentamos essa perspectiva,
porque o software GeoGebra, nesse caso, foi utilizado tdo somente como recurso
auxiliar, uma vez que o grafico elaborado poderia ser desenhado sem TD, utilizando

recursos tais como, lapis, papel, régua etc.

No entanto, o uso do software GeoGebra ndo aconteceu unicamente para
plotar o grafico apresentado na Figura 50. Ele também foi utilizado pelas professoras
para justificarem o tempo de eliminacdo do medicamento Diazepam do organismo de
uma pessoa. Esse fato é evidenciado quando a professora Erica diz: “[...] ao mover o
controle deslizante n6s podemos observar que, quando o X, que representa o tempo,
se aproxima de 48, o f(x), que representa a quantidade de substancias no organismo,

se aproxima de zero” (Excerto 6 — 112 interacdo).

7

Isto é, as professoras ndo utilizaram o software GeoGebra apenas para
satisfazer a nossa solicitacédo de utilizagdo desse software na resolucao da proposta
de atividade. Elas também o utilizaram para construir e justificar o raciocinio quanto

ao processo de eliminagcdo do medicamento do organismo de uma pessoa. Nesse
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sentido, esse recurso possibilitou que as professoras representassem dinamicamente
a eliminacdo do medicamento Diazepam do organismo de uma pessoa, conforme

llustramos na Figura 51.

Figura 51 — Representacdo da quantidade de substancia no organismo para a Fungéao
f(x)= (1/2)*, conforme movimentagado do controle deslizante
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Dessa maneira, o uso do software GeoGebra pelas professoras Débora e Erica
transcendeu “[...] a concepcao de auxilio e/ou complementacédo do trabalho docente
e, com isso, avang[ou] em termos de transformacéao/potencializacdo da producédo do
conhecimento” (VANINI et al., 2013, p. 155), uma vez que as professoras pensaram-
com e souberam-fazer-com-o-GeoGebra, quando, com a movimentagao do “controle
deslizante”, possibilitaram o detalhamento da eliminacdo do medicamento no
organismo de uma pessoa. Melhor dizendo, as professoras Débora e Erica, utilizando
o “controle deslizante”, ampliaram as possibilidades de compreenséo do processo de
eliminacdo do medicamento do organismo de uma pessoa. Esse fato, a nosso juizo,
reforca a revelacdo do contexto da cultura global das professoras Erica e Débora,

compartilhado via VMT com todos os professores em Cyberformacéo.

Ademais, quanto a proposta de atividade apresentada, acreditamos que as
professoras consideraram que a elaboracéo, ou ainda, o design de uma atividade se

da por meio da “[...] concepg¢ao de um produto, em termos de sua forma e
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funcionalidade, com propdsitos bem definidos [...]" (FILATRO, 2010, p. 64). Isso, a
nosso juizo, pode ser evidenciado se considerarmos o que foi solicitado pelas
professoras: “a) O que significa curva de eliminac&o bifasica?” (Item a do excerto 5)
ou ainda, “b) O que o termo meia-vida na medicina nos permite aferir?” (Item b do

excerto 5).

Aparentemente, as professoras nao explicitaram a forma como pretendiam que
seus alunos desenvolvessem o0 que elas solicitaram na atividade. Nesse viés,
acreditamos que elas ndo tenham apontado de que forma seus alunos deveriam
buscar essas informacdes, pois, talvez, os tenham considerado como nativos digitais,
gue Prensky (2001) define como aquelas pessoas, jovens em particular, acostumadas
a buscar informacdes diretamente em fontes digitais ou na Web, ao invés de buscar
em livros ou em midias impressas. Assim, mesmo sendo de fundamental importancia
a definicdo do termo “meia-vida” na resolucdo da atividade elaborada por elas, as
professoras nédo incluiram, na proposta de atividade, alguma forma de acesso a essa
definicdo, a qual poderia ser feita, por exemplo, por meio da visualizacdo do video

“Salvador, o hipocondriaco”, que explicita a definicao do termo “meia-vida”.

A importancia do termo “meia-vida” para essa atividade pode ser evidenciada
quando as professoras Débora e Erica se equivocaram na interpretacéo desse termo.
Essa situacdo pode ser observada quando a pesquisadora questionou: “A meia-vida
do Diazepam é de 48horas?” (Excerto 6 — 32 interacdo) e a professora Erica
respondeu: “I/sso” (Excerto 6 — 52 interacdo). Entdo, a pesquisadora questionou:
“Entdo demora 48 horas para a concentragdo do Diazepam cair pela metade?”
(Excerto 6 — 62 interacéo), obtendo a seguinte resposta da professora Erica: “N4o.
Esse tempo é o tempo em que henhuma substancia estara presente no organismo da
pessoa” (Excerto 6 — 62 interacdo). Nesse momento, a professora Erica pareceu
compreender que o tempo que a concentracdo do medicamento no organismo de uma
pessoa cai pela metade e o tempo que esse medicamento é totalmente eliminado séo
coisas distintas. O que se confirma quando a pesquisadora diz: “Ah, entdo sédo coisas
distintas...” (Excerto 6 — 72 interacéo), e a professora Erica concorda ao dizer: “Sim.

Na bula é chamado de eliminacéo terminal” (Excerto 6 — 72 interacao).

Acreditamos que o equivoco na interpretacdo do termo meia-vida ndo pode ser
considerado como um elemento negativo, mas, como possibilitador de discusséo e

reflexdo, como ocorreu no didlogo apresentado. Discussao e reflexdo que, a nosso
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juizo, fazem parte da forma/acdo que, mesmo sendo, muitas vezes, considerada “[...]
supostamente ‘completa’ [...] [, na verdade,] esta em constante movimento, busca um
professor ideal, persegue elementos técnicos externos a ele, mas envolve a evolucao
pessoal, social, cognitiva e cultural” (ROSA, 2011a, p. 144). Além disso, acreditamos
gue essa situacdo é pertinente a visdo que defende a necessidade de aprender a
pensar e, também, lidar com o constante risco que as tecnologias representam ao
serem utilizadas (PENTEADO, 2001), particularmente, em processos de ensino e de
aprendizagem. Nesse sentido, vislumbramos a importancia do professor que “corre o
risco” de produzir suas proprias atividades, particularmente, com TD, deixando a zona
de conforto, na qual ele, simplesmente, reproduz atividades, sequéncias didaticas,

cujos processos de resolucao e resultados ja sdo conhecidos.

Finalizadas as andlises dos episddios dessa categoria, explicitamos as
facetas!® do horizonte que se desvelou a concepcdo da Cyberformacéo,
particularmente, perpassando a dimensdo pedagdgica dessa concepcado por meio
dessas analises. Nesse viés, uma das facetas que, a nosso juizo, desvelou-se a essa
concepcao, é referente a uma “matematica nao planejada”, que se mostrou em
funcdo de o professor se propor a desenhar atividades considerando aspectos de
contextos culturais, possibilitando a seus alunos se lancarem a essa “matematica néo
planejada”, como, por exemplo, aquela que acontece por meio dos movimentos de
uma danca de forrd. Outra faceta que se desvelou a concepc¢éo da Cyberformacéo é
“a matematica que altera o préprio contexto”, a qual € evidenciada por meio do
design de uma atividade que possibilita emergir uma matematica que pode promover
mudancas no proprio contexto, como, por exemplo, a reducao da violéncia. Ademais,
apresenta-se como uma faceta do horizonte desvelado a concepcdo da
Cyberformacdo “o desafio de nao se atribuir somente uma ‘nova roupagem’ a
atividade planejada’. Nesse ambito, evidenciamos a necessidade de a concepcéo
da Cyberformacéo considerar essa possibilidade a fim de evitar que esse tipo de
pratica ocorra, apenas para dar uma “nova cara” a “velhas” atividades. Por ultimo,
observamos que mais uma faceta do horizonte que se abre a concepcdo da
Cyberformacéo € que existem “mudancas necessarias de paradigma educacional

ao se planejar atividades com TD e contextos culturais”, visto que o professor

148 Consideramos faceta como “Cada um dos aspectos particulares pelos quais se considera [...] algo”
(FERREIRA, 1999, p. 871).
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pode ndo saber, ao certo, a “resposta exata” da atividade planejada e isso nédo
necessariamente deve ser entendido como algo que ndo se deve considerar em

termos pedagdgicos.

6.2 TD e contextos culturais como via de méao dupla: horizonte que se desvela a

dimensao tecnoldgica da Cyberformacao

Essa categoria se constitui por meio da andlise de episédios que, a nosso juizo,
apresentam o condicionamento das TD nos contextos culturais dos professores que
vivenciaram esse processo de Cyberformacéo. Nesse sentido, esse condicionamento
das TD nos contextos culturais dos professores em Cyberformacgao direcionaram-nos
para uma andlise em consonancia com a dimensao tecnoldgica da concepcdo da
Cyberformacédo, a qual compreende o uso de TD “[...] como parte do processo
cognitivo, abrindo diferentes fronteiras, diferentes horizontes de se
pensar/potencializar/avangar [...]" (PAZUCH; ROSA, 2012, p. 9) a produgao do

conhecimento matematico.

Nesse contexto, os dados analisados possibilitaram-nos evidenciar facetas que
se descortinaram a dimenséo tecnoldgica da concepc¢do da Cyberformacédo, ao
considerarmos as potencialidades dessas tecnologias, bem como o0s contextos

culturais dos professores que vivenciaram esse processo de forma/acéao.

EPISODIO 6.2.1: USO DE TD, UMA ACAO VINCULADA AOS CONTEXTOS
CULTURAIS

Esse episodio se constitui por meio da analise do “Excerto 7”, extraido das

discussdes ocorridas no Forum 1, o qual apresentamos por meio da Figura 52.

Figura 52 — Férum 1

FORUM 1

Rosa (2011a) aponta que o uso de TIC no processo educacional, pode possibilitar
a potencializagdo da construgdo do conhecimento matematico e, portanto, seu
uso ndo deve estar associado & demanda social, nem tampouco a suposta
“facilidade” de comunicac¢do que estas podem oferecer. De que forma vocé se
posiciona quanto a essa ideia de Rosa, considerando o teu contexto?

Fonte: A Pesquisa

O “Excerto 7” apresenta um dialogo entre as professoras Jussara e Dedla
sobre uma possivel relacdo que se estabelece entre 0 uso de TD e os contextos

culturais nos quais as professoras estao inseridas.
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Excerto 7 — Bloco 1 - Plataformas de Comunicagéo a Distancia e software
GeoGebra — Férum 1 — (Debla — 22/09/2013 — 13:43), (Jussara — 23/09/2013 -
02:58) e (Dedla — 23/09/2013 — 10:05)

Dedla: Tenho plena conviccdo de que o uso de TIC possibilita sim a potencializacdo da
construgdo do conhecimento, sem estar associado a demanda social ou facilidade de
comunicacdo, mas ndo posso deixar de citar que as dificuldades que temos em relacdo ao
acesso ainda sdo complicadas e isso, de certa maneira, se nédo tivermos cuidado, prejudica
em muito o interesse dos educandos, pois temos que ter 0 que oferecer para ser utilizado de
maneira positiva.

Jussara: Deola, nao entendi sua colocacdo quando escreve "sem estar associado a demanda
social ou facilidade de comunicacdo". Outra coisa, figuei me perguntando sobre "as
dificuldades que temos em relacdo ao acesso...". A quais dificuldades vocé se refere?
Dificuldades dos professores, alunos? Que alunos? Por que?

Dedla: No enunciado do Forum, Jussara [...]. As dificuldades que cito sdo quanto aos
ambientes virtuais ofertados, conexao e energia que muitas vezes desmotiva o educando
envolvido com as TIC, uma vez que dependemos desses dois fatores para utilizacdo das
mesmas, entende??? Isso é dentro do meu contexto... E a sua realidade é diferente da
minha???

Jussara: Dedla, realmente, ndo podemos deixar de considerar a nossa realidade. Quanto as
colocacdes sobre o uso de TIC eu acredito que elas possibilitam a potencializacdo da
construcao do conhecimento matematico, sim. Na pior das hipéteses ela é usada como forma
de levar a informacdo simplesmente. [...] Toda a pratica pedagdgica deve proporcionar
autonomia do ser humano respeitando a sua cultura, seu conhecimento e sua maneira de
entender o mundo; isto esta direcionado ao contexto social que o individuo se encontra.

O dialogo constituido pelas professoras Dedla e Jussara nesse forum retrata a
conscientizacdo dessas professoras referente as potencialidades das TIC em
processos de ensino e de aprendizagem quando apontam que, “Tenho plena
conviccdo de que o uso de TIC possibilita sim a potencializacdo da construcédo do
conhecimento, sem estar associado a demanda social ou facilidade de comunicagéo”
(Excerto 7 — Deola — 12 interag&o), ou ainda, “Quanto as colocagbes sobre o uso de
TIC eu acredito que elas possibilitam a potencializacdo da construcdo do
conhecimento matematico, sim” (Excerto 7 — Jussara — 22 interacdo). Assim, a n0Sso
juizo, elas acreditam que essas tecnologias “[...] representam uma oportunidade para
mudancas na educacao, em especial da pratica docente [...]” (MALTEMPI, 2008, p.
2). Nesse sentido, as concepc¢des das professoras convergem com a concepcao da
Cyberformacao, segundo a qual, nao se trata de utilizar TD para “[...] dar um ar de
modernidade as [...] praticas pedagodgicas [...]” (SEIDEL, 2013, p. 47- 48) ou de
considerar um uso técnico dessas, como se fossem recursos auxiliares ao ensino e
aprendizagem (ROSA, 2011b). Trata-se de considera-las “...] como meios que
participam ou devem participar efetivamente da produgcdo do conhecimento

matematico [...]” (ROSA, 2011b, p. 2).
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Ademais, também observamos que as professoras consideram a cultura como
“[...] um sistema de concepg¢des herdadas expressas em formas simbolicas por meio
das quais os homens comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e
suas atividades em relacdo a vida (GEERTZ, 1989, p. 66 — grifo nosso), quando
afiram que, “Isso & dentro do meu contexto... E a sua realidade é diferente da
minha???” (Excerto 7 — Dedla — 22 interacao), ou ainda, “[...] realmente, ndo podemos
deixar de considerar a nossa realidade” (Excerto 7 — Jussara — 22 interacao). No que
concerne a tais aspectos, consideramos que as professoras se referiram aos seus
contextos quando expressaram a palavra realidade, pois, conforme aduz Abbagnano
(2007, p. 832), realidade também compreende o “[...] modo como as coisas do mundo
se apresentam ao homem ou estdo em relagdo com ele”. Ou seja, a realidade a qual
as professoras se referem tem relagéo direta com o mundo-vida (BICUDO; ROSA,
2010) que abrange a nossa realidade mundana. Essa realidade é aquela que,
conforme afirmam Bicudo e Rosa (2010, p. 14), refere-se a realidade vivida “[...] em
um solo histdrico e cultural que nos permite [, também,] compartilhar experiéncias [...]",
costumes etc. Dessa forma, a nosso juizo, as professoras consideram as
potencialidades das TD, inclusive, tomando o contexto no qual se pretende fazer o
uso dessas tecnologias. Isso pode ser evidenciado quando a professora Deodla
observa que “As dificuldades que cito é quanto aos ambientes virtuais ofertados,
conexao e energia [...], uma vez que dependemos desses dois fatores para utilizacédo
das mesmas” (Excerto 7 — 22 interacao) [A professora Dedla refere-se as dificuldades
encontradas no seu contexto, como falta de energia elétrica e conexao a Internet para,

por exemplo, utilizar os AVA].

Dessa forma, as professoras Jussara e Deodla consideraram as potencialidades
das TD na producéo do conhecimento matematico; no entanto, também enfatizaram
a importancia de se conceber o contexto cultural no qual elas estdo inseridas, o
espaco onde vivem e sdo 0 que sdo, o espaco onde efetuam suas acbes, onde
estabelecem relacdes. Nesse sentido, identificamos nesse episédio que, “Toda a
préatica pedagogica deve proporcionar autonomia do ser humano respeitando a sua
cultura, seu conhecimento e sua maneira de entender o mundo; isto esta direcionado
ao contexto social que o individuo se encontra” (Excerto 7 — Jussara — 22 interacao).
Ou seja, a professora Jussara apresenta uma preocupacao no sentido de que a pratica

pedagodgica do professor ndo aconteca desvinculada do contexto cultural dos alunos.
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Assim, Jussara acredita que essa pratica deva ocorrer considerando que “[...] a
maneira como se concebe a educacao é uma funcdo da maneira como se concebe a
cultura e seus objetivos, professos ou nao” (BRUNER, 2001, p. vii). Destarte,
evidenciamos que é importante que o professor, em sua pratica pedagdgica,
considere o contexto cultural no qual seus alunos estéo inseridos, a visao de mundo
desses alunos, bem como seus habitos, costumes etc. Além disso, observamos que
somente por meio do compartilhamento dos contextos culturais que as professoras
realizaram é que elas puderam perceber as realidades umas das outras e refletir sobre
iIsso, provavelmente, cyberformando-se em um continuum (PAZUCH, 2014). Nesse
sentido, evidenciamos que o0 uso da tecnologia depende, também, do contexto
cultural. Ou seja, o contexto cultural, de certa forma, determina as condi¢Ges para o
uso de TD. Ainda, enfatizamos que o compartiihamento de contextos entre as
professoras Jussara e Deola foi determinante para a compreensao dessa faceta que
se abre a concepcao da Cyberformacéo, no sentido de que o compartilhamento de
contextos permite entender que o préprio contexto determina as condi¢cdes para 0 uso

de TD na Educacdo Matematica.

EPISODIO 6.2.2: O USO DE TD-COM-O-CONTEXTO-CULTURAL
Esse episddio é composto pelos “Excerto 8” e “Excerto 9”, provenientes de
dois foruns distintos. O primeiro excerto foi extraido das discussfes desencadeadas

no Férum 4, o qual exibimos na Figura 53.

Figura 53 — Férum 4

FORUM 4

Rosa e Seibert (2010) argumentam que as TIC interferem no modo como
pensamos, agimos, nos relacionamos socialmente, construimos o conhecimento,
criando, inclusive, uma nova cultura e um novo modelo de sociedade. Afirmam
ainda que “[...] o ambiente de ensino e aprendizagem com TIC configura-se como
um solo da cultura em questdo, de um povo contempordneo, o qual abrange a
ideia de sociedade conectada, de sociedade em rede, de sociedade do
conhecimento com a atual ‘'geracdo @ (ROSA, SEIBERT, 2010, p. 50). De que
forma o teu contexto se apresenta mediante a sociedade retratada por Rosa e
Seibert (2010)?

Fonte: A Pesquisa

O segundo excerto apresenta o posicionamento da professora Carla no Forum

3, que é apresentado por meio da Figura 54.
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Figura 54 — F6rum 3

FORUM 3

Vani relaciona a quantidade de relacdes sexuais entre casais com a guantidade
de anos da relagdo conjugal, representando graficamente por meio de uma reta.
Considerando seu contexto cultural, apresente uma situacdo que vocé considera
ser possivel explorar conceitos matematicos, apontando alguns conceitos que
vocé exploraria.

Fonte: A Pesquisa

O “Excerto 8” exibe o posicionamento das professoras Jussara e da

professora Carla sobre 0 que 0 uso das tecnologias pode representar em sala de aula.

Excerto 8 — Bloco 2 — Cybermatematica (Ser — com) — Forum 4 — (Jussara —
10/10/2013 - 15:11) e (Carla — 10/10/2013 - 16:19)

Jussara: [...] garantir a qualidade com muitas variaveis e necessidades € perigoso [...] O uso
da tecnologia ndo nos garante qualidade e sim a forma como utilizamos e, ainda assim néo
podemos garantir. Nado acha?

Carla: Concordo com vocé Jussara. O principal de tudo é saber utilizar as TIC e mesmo assim
temos que pensar e repensar ha maneira que vamos contextualizar as aulas [...].

O “Excerto 9” apresenta o que a professora Carla expressou sobre o seu

contexto cultural no Férum 3.

Excerto 9: Cybermatematica (Ser-com) — Bloco 2 — Férum 3 — 10/10/2013 —
Carla — (05:06)

Culturalmente aqui no Ceard a pesca € muito forte, assim poderiamos utilizar, também. Como
aqui, também, existem bastante praias, poderiamos fazer uma relacdo do vento das praias e
a guantidade de areia que é transportada com o vento. Podemos utilizar a temperatura. Forré
€ um estilo de musica bastante predominante, logo, podemos fazer varias atividades com a
danca de forré, podemos calcular quantas calorias as pessoas gastam dancando x horas de
forré [...].

A professora Jussara, ao observar que “O uso da tecnologia ndo nos garante
gualidade e sim a forma como utilizamos [...]” (Excerto 8 — 12 interacdo), considera
aspectos da concepcédo da Cyberformacéo, uma vez que essa concepc¢ao estabelece
gue o uso de TD néo deve ocorrer “[...] como um recurso que agiliza, motiva e/ou que
se insere na vida do estudante por fazer parte da evolugdo do mundo contemporaneo”
(ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012, p. 90). Nao obstante, essa concepc¢ado compreende
gue esse uso deve ocorrer de modo a potencializar a producdo do conhecimento
matematico (ROSA, 2015a).

Nesse aspecto, a professora Carla também compartilha das ideias da
professora Jussara no que concerne ao uso de TD em processos de ensino e de

aprendizagem de matematica, quando afirma: “Concordo com vocé Jussara. O
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principal de tudo é saber utilizar as TIC [...]” (Excerto 8 — 12 interacdo). Nesse sentido,
guando as professoras Jussara e Carla enfatizam que é preciso considerar ndo
apenas o uso, mas a forma como a TD serd utilizada, elas evidenciam compreender
a relacdo entre a potencializacdo da cognicdo matematica e a forma com que o
professor utiliza as TD. Contudo, a professora Carla ndo concebe apenas o uso de TD
como forma de potencializar a producdo do conhecimento matematico. Entendemos
gue ela avanca em relacdo a esses aspectos, quando enfatiza que, “[...] temos que
pensar e repensar na maneira que vamos contextualizar as aulas [...]” (Excerto 8 — 12
interacéo), de modo que suas ideias convergem com as de Bruner (2001, p. viii),
guando este autor sustenta que “[..] é preciso considerar a educagdo e a
aprendizagem escolar em seu contexto cultural situado [...]". Ou seja, entendemos que
a professora Carla, ao apontar a necessidade que o professor tem de refletir sobre a
forma que ele ira contextualizar as aulas, esta enfatizando a necessidade de se

considerar o contexto de seus alunos.

A nosso juizo, as ideias da professora Carla, referentes ao professor ter que
pensar e repensar sobre a maneira que ira contextualizar as aulas de matematica, sao
evidenciadas quando ela retrata o0 seu contexto cultural, considerando que esse possa
permear processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Uma situacao
ocorre quando a professora Carla enfatiza: “Culturalmente, aqui no Ceard, a pesca é
muito forte, assim poderiamos utilizar, também” (Excerto 9). Em relacdo a esse fato,
a professora Carla ndo especifica de que forma exploraria esse aspecto do seu
contexto cultural para ensinar matematica. No entanto, a professora Carla também
aponta outro aspecto de seu contexto cultural: “Como aqui também existem bastantes
praias, poderiamos fazer uma relacdo do vento das praias e a quantidade de areia
que é transportada com o vento” (Excerto 9). Nesse momento, a professora Carla nédo
somente apresenta um aspecto do contexto cultural em que vive, o qual, segundo ela,
pode ser utilizado para contextualizar as aulas de matematica, mas também aponta
de que forma esse contexto poderia contribuir para explorar conceitos matematicos,
guando evidencia a possibilidade que existe de relacionar a velocidade dos ventos
com a quantidade de areia transportada nas praias, de modo que essa relacédo possa,
talvez, configurar uma Funcgéo, visto que, segundo refere Pinto (2011, p. 13), “Dados
dois conjuntos ndo vazios A e B, uma Funcdo de A em B é uma relagdo que a cada

elemento x de A faz corresponder um unico elemento y de B”. Nesse ambito,
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retomamos o que diz Gusmao (2015, p. 22), no sentido de que “[...] ndo € possivel
tratar da educacao sem falar em cultura e nao se pode falar em cultura sem considerar
a educacgao’. Porque, em vista desse contexto, percebemos que a professora Carla,
assim como sustenta Gusmao (2015), enfatiza a importancia de se considerar a
cultura e seus respectivos contextos culturais, em processos de ensino e de

aprendizagem.

Dessa forma, acreditamos que a professora Carla percebe o seu contexto

cultural, considerando que a cultura

E uma nogdo ‘realista’ no sentido epistemoldgico, ja que implica a
existéncia de uma natureza ou matéria-prima além de ndés; mas tem
também uma dimensao ‘construtivista’, ja que essa matéria-prima
precisa ser elaborada numa forma humanamente significativa
(EAGLETON, 2011, p. 11).

Assim, a nosso juizo, a professora Carla concebe a ideia de relagdo entre os
ventos e a quantidade de areia movimentada (o que gera as dunas nas praias), uma

possibilidade de elaborar o conceito de Funcéao de forma humanamente significativa.

Ademais, segundo refere a professora Carla, o “[...] Forré € um estilo de musica
bastante predominante, logo, podemos fazer vérias atividades com a danca de forro,
podemos calcular quantas calorias as pessoas gastam dangando x horas de forré”
(Excerto 9). Dessa forma, Carla aponta outra forma na qual acredita ser possivel
explorar processos de ensino e de aprendizagem de matematica permeados por

aspectos do seu contexto cultural.

N&o obstante, a professora Carla ndo explicita de que forma poderia estar
utilizando esses contextos para, efetivamente, explorar processos de ensino e de
aprendizagem com Funcfes. Nesse sentido, acreditamos que essas possiveis
producfes poderiam ser potencializadas se considerarmos o uso de TD nesses
processos. Por exemplo, em relacdo a quantidade de calorias gastas com a danca de
forrd, poderiamos explorar conceitos de varidveis dependente e independente. Para
isso, proporiamos uma atividade na qual considerariamos que, em uma hora de forro,
pode-se perder, em média, 474'%° calorias. Entdo, solicitariamos aos alunos para
determinarem a Funcdo que estabelece a quantidade de calorias em funcdo do

numero de horas dancadas. Apos, deveriam utilizar o recurso “controle deslizante” no

149 Informacdo obtida em: <http://www.treinomestre.com.br/entre-em-forma-dancando-saiba-quantas-
calorias-voce-perde-em-varias-modalidades-de-danca/>. Acesso em 28 ago. 2015.



http://www.treinomestre.com.br/entre-em-forma-dancando-saiba-quantas-calorias-voce-perde-em-varias-modalidades-de-danca/
http://www.treinomestre.com.br/entre-em-forma-dancando-saiba-quantas-calorias-voce-perde-em-varias-modalidades-de-danca/

205

GeoGebra para explicitar qual variavel é a dependente e qual é a independente na
Funcdo determinada, justificando, por meio do recurso utilizado, por que essas
varidveis podem ser consideradas dependente e independente. Explicitamos a
situacdo hipotetizada por meio do seguinte exemplo: Considerarmos a Funcéo
f(x)=2x-1, com dominio D = {x € R/0 < x < 3} e, respectivamente, o grafico dessa
Funcéo criado no software GeoGebra. Além disso, estabelecamos um ponto A, cujas
coordenadas estdo relacionadas a Fungao f(x), pois o valor de “x” no ponto A pode
ser qualquer valor de “x” na Fungéo f(x), assim como o valor de “y” no ponto A sera
exatamente a imagem do valor atribuido a “x” nesse ponto, de acordo com a Funcéo

f(x), conforme procuramos ilustrar por meio da Figura 55.
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Figura 55 — Associacao entre as coordenadas do ponto A e a Funcéao f(x)
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Fonte: A Pesquisa

Ademais, criamos um controle deslizante para que pudéssemos mostrar que, a
medida que alteramos o valor de “X” no ponto A, o valor de “y” desse ponto também
se altera, conforme a condicao imposta pela Funcao f(x). De igual forma, habilitamos
a funcao “rastro” do ponto A, de modo que, quando movimentamos o controle
deslizante, o valor de “x” no ponto A é alterado, criando um rastro desse movimento.
Dessa forma, entendemos que € possivel explicitar que “x” é a variavel independente
e “y” é a variavel dependente, uma vez que o valor assumido por “y” depende do valor
gue determinamos a “x” com a movimentacdo desse controle. Buscamos ilustrar a

situacao hipotetizada por meio da Figura 56.
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Figura 56 — Representagdo da dependéncia de “y” em fungao de “x”
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Fonte: A Pesquisa

Ainda, a utilizacdo do recurso “controle deslizante”, possibilita-nos, também,
explorar aspectos relativos ao dominio e a imagem da Func&o encontrada, porque é
possivel estabelecer um intervalo para a variavel “x”, nesse caso. Dessa forma,
vislumbramos que os processos de ensino e de aprendizagem de Funcdes,
permeados por aspectos do contexto cultural, podem ser potencializados com o0 uso
de TD, de modo que o0s participes desses processos sejam-com, pensem-com e

saibam-fazer-com-o-GeoGebra.

Nesse contexto, buscamos evidenciar que a cultura-com-a-tecnologia pode ser
um fator de potencializacéo dupla na producdo do conhecimento, visto que é possivel
ser-com-TD-com-o-contexto-cultural, da mesma forma que é possivel pensar-com-
TD-com-o-contexto-cultural e saber-fazer-com-TD-com-o-contexto-cultural. Dessa
maneira, ndo basta pensar s6 nos aspectos do contexto cultural e ignorar o uso de
TD, ou, considerar o uso de TD ignorando aspectos do contexto cultural, por exemplo,
porquanto, a nosso juizo, trata-se de um caminho de mao dupla. Por isso, buscamos
apresentar, a partir do que a professora Carla refere, o que entendemos como

processo de producdo do conhecimento matematico com o contexto cultural, no qual
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as TD seriam participes desse processo, de modo a potencializar essa producéo de

conhecimento.

EPISODIO 6.2.3: CONTRIBUICOES/LIMITACOES DO CONTEXTO CULTURAL NO
DESIGN DE ATIVIDADES-COM-TD

Esse episddio se constitui por meio da analise do “Excerto 10”, extraido do

F6érum 1, o qual apresentamos por meio da Figura 57.

Figura 57 — Forum 1

FORUM 1

Rosa (2011a) aponta que o uso de TIC no processo educacional, pode possibilitar
a potencializagdo da construgdo do conhecimento matematico e, portanto, seu
uso ndo deve estar associado & demanda social, nem tampouco a suposta
“facilidade” de comunicac¢do que estas podem oferecer. De que forma vocé se
posiciona quanto a essa ideia de Rosa, considerando o teu contexto?

Fonte: A Pesquisa

O “Excerto 10” apresenta um dialogo entre as professoras Deodla, Erica e
Cicera, desencadeado no Férum 1, sobre a forma como elas se posicionam em
relacdo ao uso de TIC no processo educacional e, a respectiva possibilidade de
potencializacdo que essas tecnologias representam a producdo do conhecimento

matematico.

Excerto 10 —Bloco 1 — Plataformas de Comunicacao a Distancia e software
GeoGebra — Férum 1 — (Debla — 24/09/2013 — 19:34), (Erica — 25/09/2013 — 04:58)
e (Cicera — 26/09/2013 — 17:30)

Dedla: Na verdade, Erica, vejo que tudo depende realmente da autonomia que nés
professores temos na capacidade do desenvolvimento de atividades que envolvem o uso das
TIC, isso € um fator primordial para 0 sucesso e interesse de nossos alunos.

Erica: Concordo com vocé Dedla e acredito que o sucesso em atividades com o uso das TIC
depende também do interesse do docente, pois se ele ndo estiver interessado em aprender a
desenvolver atividades com o uso das TIC e reservar um tempo para elaborar tais atividades,
[...] os resultados das atividades ndo serdo satisfatérios. Entdo, sera aquele docente que
apresenta mil e uma justificativas para néo utilizar as TIC, como a questao do tempo que se
gasta no desenvolvimento da atividade, a motivagdo dos alunos, entre outros aspectos que
estes poderéo apresentar justificando o porqué da sua néo utilizagéao.

Cicera: Concordo com vocés, Dedla e Erica, mas, as vezes, ndo é s6 o desinteresse do
docente, mas a realidade da escola, pois, vejo que, em algumas escolas aqui de Barra do
Bugres — MT, a falta dos aparelhos deixa a desejar, pois, 0s aparelhos que a escola possui
nédo atende a clientela. As vezes, deixamos de trabalhar com as TIC por falta de aparelhos.

O dialogo entre as professoras Cicera, Erica e Dedla, quanto ao uso de TD nos
processos de ensino e de aprendizagem de matematica, a nosso juizo, apresenta
indicios de que essas professoras consideram “[...] a reflexdo sobre o design e o0 uso

de recursos, agdes importantes de serem pensadas [...]” (ROSA, 2015a, p. 69), pois,
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conforme afirma a professora Dedla, “...] tudo depende realmente da autonomia que
nés professores temos na capacidade do desenvolvimento de atividades que
envolvem o uso das TIC/...]” (Excerto 10). No que concerne a esse aspecto, inferimos
gue, segundo refere a professora Dedla, os processos de ensino e de aprendizagem
de matematica envolvendo o uso de TD requerem, essencialmente, que o professor
reflita sobre o design (FILATRO, 2008; 2010) desse tipo de atividade. Além disso, 0
posicionamento da professora Dedla retrata a autonomia que o professor de
matematica precisa ter na elaboracao de atividades envolvendo o uso de TD.

Ademais, identificamos que a professora Erica corrobora a ideia da professora
Dedla. Isso, a nosso juizo, evidencia-se quando Erica observa que, “...] se ele
[professor,] n&o estiver interessado em aprender a desenvolver atividades com o uso
das TIC e reservar um tempo para elaborar tais atividades, [...] os resultados das
atividades néo seréo satisfatorios” (Excerto 10). A nosso ver, os resultados aos quais
a professora Erica se refere estfo interligados & compreensdo de que o design de
atividades, por exemplo, vai além de “[...] um planejamento abstrato de ensino, mas
reflete a articulagéo entre a forma e funcéo, a fim de que se cumpram os objetivos
educacionais propostos” (FILATRO, 2010, p. 56). Nesse sentido, as ideias das
professoras apresentadas até aqui convergem com a concepc¢ao da Cyberformacéo.
Assim afirmamos, porque essa concepcao também contempla um pensar/repensar
sobre a¢des como o0s processos educativos matematicos que envolvem, por exemplo,

o design de atividades que o professor possa vir a elaborar com TD (ROSA, 2011b).

Entretanto, ressaltamos que a professora Cicera afirma que o uso de TD nos
processos de ensino e de aprendizagem de matematica vai além da reflexdo do
professor quanto ao design de atividades com TD e a autonomia desse professor para
o desenvolvimento desse tipo de atividade. Corroboramos essa afirmacdo, uma vez
gue, conforme explana a professora Cicera, ndo basta que o professor tenha
autonomia na elaboracao de atividades com TD e que reflita sobre o design desse tipo
de atividade. E preciso que o professor também considere o contexto cultural, sua
realidade, no qual seu aluno esta inserido, contexto este em que o professor
desenvolvera a sua pratica. Esse posicionamento da professora Cicera € evidenciado
quando ela assim afirma: “Concordo com vocés, Deéla e Erica, mas, as vezes, ndo é
s6 o desinteresse do docente, mas a realidade da escola” (Excerto 10). Ou seja, a

professora Cicera percebe que produzir conhecimento “[...] envolve situar encontros
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com o mundo em seus contextos culturais apropriados” (BRUNER, 2001, p. 16)
guando menciona que o0 uso de TD nos processos de ensino e de aprendizagem de
matematica requer, igualmente, que a realidade escolar seja considerada. A
professora Cicera exemplifica tal situacdo apontando que “[...] em algumas escolas
aqui de Barra do Bugres — MT, a falta dos aparelhos deixa a desejar, pois os aparelhos
que a escola possui ndo atende a clientela. As vezes, deixamos de trabalhar com as
TIC por falta de aparelhos” (Excerto 10). Dessa forma, percebemos certa relacao entre
as ideias da professora Cicera e Tylor (2005, p. 31), quando esse aponta que a cultura
“[...] € aquele todo complexo que inclui conhecimento, crenca, arte, moral, lei, costume
e quaisquer outras capacidades e habitos adquiridos pelo homem na condicdo
membro da sociedade [...]. Isto é, em relagcdo ao contexto cultural da professora
Cicera, particularmente em relacdo a deixar de trabalhar em funcdo da auséncia de
aparelhos de TIC, evidenciamos que essa condicéo ja faz parte da cultura dela, pois
relaciona-se com os habitos adquiridos pelo homem na condicdo de membro da

sociedade.

Nesse contexto, evidenciamos que a professora Cicera reforca a ideia
apresentada por Dedla e Erica quanto & necessidade de o professor refletir sobre o
planejamento de atividades que envolvem o uso de TD, bem como da autonomia do
professor para o design desse tipo de atividade. Contudo, a nosso juizo, a professora
Cicera amplia esse conjunto de necessidades apontando que também seja

considerado o contexto no qual a pratica do professor sera desenvolvida.

Nesse aspecto, a analise desse episédio nos possibilitou verificar que o
compartilhamento de aspectos de contextos culturais permite entender que o préprio
contexto, no caso as acfes humanas que se incorporam culturalmente na pratica dos
individuos, pode nao dar condi¢des para o uso de TD na Educacdo Matematica. Desse
modo, comprova a ideia de que o0s processos de ensino e de aprendizagem devem
considerar o contexto no qual os participes estdo inseridos. Todavia, deve-se
considerar também que, quando o contexto possibilita 0 uso de TD, ndo adianta que
esse uso seja no sentido de reproducdo, mas deve-se buscar o pensar-com,

considerando, além disso, a cultura como parte desse processo.
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EPISODIO 6.2.4: O TRABALHO COM TD E CONTEXTOS CULTURAIS
PERPASSANDO UM CAMINHO DE MAO DUPLA

A andlise realizada nesse episédio se desencadeia considerando dois excertos:
O “Excerto 11” e 0 “Excerto 12”. O “Excerto 11” foi extraido das interacdes que

ocorreram no Foérum 4, que é apresentado na Figura 58.

Figura 58 — Forum 4

FORUM 4

Rosa e Seibert (2010) argumentam que as TIC interferem no modo como
pensamos, agimos, nos relacionamos socialmente, construimos o conhecimento,
criando, inclusive, uma nova cultura e um novo modelo de sociedade. Afirmam
ainda que “[...] o ambiente de ensino e aprendizagem com TIC configura-se como
um solo da cultura em questdo, de um povo contemporaneo, o qual abrange a
ideia de sociedade conectada, de sociedade em rede, de sociedade do
conhecimento com a atual ‘geracdo @ (ROSA, SEIBERT, 2010, p. 50). De que
forma o teu contexto se apresenta mediante a sociedade retratada por Rosa e
Seibert (2010)?

Fonte: A Pesquisa

O “Excerto 11” desvela o posicionamento da professora Erica, no Forum 4,
sobre a forma que o contexto cultural dela se apresenta em consonéancia com a cultura

digital.

Excerto 11 — Bloco 2 — Cybermatematica (Ser — com) — Férum 4 — Erica —
12/10/2013 - 16:08

[...] © meu contexto cultural se configura como sendo uma sociedade conectada que influencia
no meio, no ensino e na aprendizagem dos conteldos matematicos, tanto que estou
atualmente lecionando em uma escola do Ensino Médio, a qual estd desenvolvendo um
trabalho denominado “Ensino Médio Inovador”, com a participacdo de alunos em turnos
opostos aos das aulas. Para o desenvolvimento deste programa a escola realizou uma
revitalizacdo do laboratério de informatica e vem incentivando os docentes para que utilizem
as ferramentas computacionais para mediar a aprendizagem de determinados conteudos.

O proximo excerto constitui-se a partir de um questionamento realizado na

Ficha do Candidato, o qual apresentamos por meio da Figura 59.

Figura 59 — Questéo da Ficha do Candidato

Quais aspectos do seu contexto vocé acredita ser importante compartilhar com
outras pessoas em um curso de formacgdo de professores?

Fonte: A Pesquisa

O “Excerto 12” exprime particularidades da professora Erica, obtidas a partir
da resposta dada a um questionamento realizado na Ficha do Candidato, que foi

preenchida por ela antes do inicio do processo de Cyberformacéao.
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Excerto 12 — Ficha do candidato — Erica

[...] onde resido e atuo possui especificidades, tais como: € uma cidade do interior, onde
muitas escolas possuem computadores que ndo sao utilizados pelos docentes de Matematica.
Quando apliquei uma sequéncia de atividades utilizando o software GeoGebra os alunos (22
série do Ensino Médio) ficaram maravilhados e expressaram que nunca haviam desenvolvido
uma atividade daquela natureza.

Por meio da analise desse episddio, evidenciamos a maneira que a professora
Erica se percebe nos diferentes contextos culturais que permeiam a sua realidade
mundana (BICUDO; ROSA, 2010), além da maneira como esses contextos,
efetivamente, relacionam-se com a sua pratica docente. Salientamos que a professora
Erica se mostra como pertencente a pelo menos dois contextos culturais distintos. Um
e referente ao local onde reside, trabalha, que é “...] uma cidade do interior, onde
muitas escolas possuem computadores que néo sao utilizados pelos docentes de
Matematica” (Excerto 12). No entanto, mesmo residindo nessa cidade interiorana, na
gual muitos docentes ainda néo utilizam os computadores disponiveis na escola, a
professora Erica também se percebe em outro contexto, no caso, a cibercultura que
possibilita um “[...] conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com
o0 crescimento do ciberespaco”. Assim afirmamos, pois a professora Erica refere que
“[...] o meu contexto cultural se configura como sendo uma sociedade conectada”
(Excerto 11). Ou seja, um contexto no qual “[...] diversos dispositivos eletrénicos
digitais ja fazem parte da [...] realidade” (LEMOS, 2009, p. 136), no caso, a
cibercultura. Nesse caso, a cibercultura se mostra como o contexto que a professora
Erica, efetivamente, considera ao realizar sua pratica como professora. Isso se
evidencia quando a professora Erica aponta que o seu contexto cultural se mostra de
modo “...] que influencia no meio, no ensino e na aprendizagem dos contetdos
matematicos” (Excerto 11). Isto €, um contexto pelo qual também perpassam as “[...]
mudancas e transformacdées [que a revolucdo cultural tem imposto] na vida local e no
cotidiano [...]” (HALL, 1997, p. 5)

Ainda, observamos a “influéncia” de um contexto cultural em relagcédo ao outro.
Trata-se das transformacdes que as TD, por meio da cibercultura (LEMOS, 2009;
LEVY, 2010; KERCHKOVE, 2009), vem inserindo nos contextos culturais localizados,
regionais. Isso pode ser evidenciado quando a professora Erica refere que, para o
desenvolvimento do projeto “Ensino Médio Inovador”, “[...] a escola realizou uma

revitalizacdo do laboratério de informatica e vem incentivando os docentes para que
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utilizem as ferramentas computacionais para mediar a aprendizagem [...]” (Excerto
11). Nesse sentido, a professora Erica expressa a influéncia da cibercultura na
realidade mundana dela, pois ndo adianta apenas trazer o projeto “Ensino Médio
Inovador”. O contexto precisa passar por mudancas, por exemplo, revitalizando o
laboratério de informética, de modo que esse projeto possa, efetivamente, participar
dos processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Assim, evidenciamos a
transformacéao do contexto cultural regional em decorréncia da influéncia da cultura
digital, por meio das mudancas e transformacdes que a revolugdo cultural tem

determinado nesses contextos.

Considerando as analises dos episédios apresentados nessa categoria,
evidenciamos algumas facetas do horizonte que se desvela a concepcdo da
Cyberformacédo, particularmente, no que tange a dimensdo tecnologica dessa
concepcao. Dessa forma, uma das facetas que se desvelou a essa concepcéo foi “o
uso de TD condicionado ao contexto cultural situado”. Esse fato se desvelou
guando evidenciamos que 0 uso da tecnologia depende, também, do contexto cultural,
pois, o contexto cultural, de certa forma, inclusive, determina as condi¢cdes para o uso
de TD.

Ademais, evidenciamos como faceta que se abre a concepcdo da
Cyberformacéo, “a cultura-com-a-tecnologia como um fator de potencializacéo
dupla na producédo do conhecimento”, tendo-se em vista que é possivel ser-com-
TD-com-o-contexto-cultural, da mesma forma que é possivel pensar-com-TD-com-o-
contexto-cultural e saber-fazer-com-TD-com-o-contexto-cultural. Nesse sentido,
percebemos o uso de TD e aspectos dos contextos culturais como uma via de mao
dupla, pois ndo concebemos considerar aspectos do contexto cultural e ignorar o uso

de TD, ou, considerar o uso de TD ignorando aspectos do contexto cultural.

Uma terceira faceta que se abre a concepcdo da Cyberformacdo nessa
categoria de analise é que, as vezes, “o contexto cultural considerado, pode néo
possibilitar condigoes para o uso de TD na Educagao Matematica”, sendo que
esse aspecto deve ser considerado nos processos de ensino e de aprendizagem.
Nesse sentido, acreditamos que essa faceta amplia o que evidenciamos na primeira
faceta dessa categoria. Assim sustentamos, porquanto entendemos que um contexto,
além de determinar as condi¢des para o uso de TD, pode, inclusive, ndo possibilitar

condi¢cdes para esse uso.
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Essa categoria, ademais, possibilitou evidenciar “o contexto cultural digital
como instituidor de mudangas e transformagfes em contextos culturais

regionais e/ou localizados” como uma faceta a mais a concepcdo da

Cyberformacao, particularmente, a dimensao tecnoldgica dessa concepc¢ao.

6.3 Perspectivas na insercdo de contextos culturais e TD na producao de
conhecimento matemaético: horizonte que se desvela a dimensdo matematica da

Cyberformacéao

Nessa terceira e Ultima categoria de andlise, os dados conduziram-nos para
aspectos relativos a dimensdo matematica da Cyberformacao, que, conforme sustenta
Pazuch (2014, p. 48), ndo € compreendida como aquela [...] decorrente da simples
resolucao de exercicios, da matematica baseada em algoritmos, da “cépia” de trechos
ou situacdes presentes em livros didaticos para um meio tecnolégico (software, video)
(PAZUCH, 2014, p. 48). Assim, essa categoria se constitui por meio da apresentacao
e respectiva analise de episodios que, a nosso juizo, abrangem a dimensé&o
matematica sendo permeada por aspectos de contextos culturais dos professores em

forma/acéo a fim de desvelar novos horizontes a essa dimenséo da Cyberformacao.

EPISODIO 6.3.1: ASPECTOS DO CONTEXTO CULTURAL COMO
TRANSFORMADORES DA PRODUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

Esse episddio apresenta trés excertos, obtidos em funcao do que foi solicitado

no “item b” e no “item ¢” da “Atividade 4”, a qual apresentamos na Figura 60.

Figura 60 — Itens “b” e “c” da Atividade 4

ATIVIDADE 4

b) Elabore uma situacéo problema considerando a seguinte situacao: Um grupo
de pessoas da sua cidade esta com pouco dinheiro e precisa decidir qual meio
de transporte utilizar.

c) Na sala “Atividade 4c — Chat 3” do VMT, utilizando o soffware GeoGebra,
justifiqgue graficamente qual a melhor opcao de meio de transporte no problema
que vocé formulou no “item b” dessa questao.

Fonte: A Pesquisa

Dessa forma, iniciamos a apresentacdo dos excertos desse episédio por meio
do “Excerto 13”, no qual exibimos a proposta de atividade elaborada pela professora

Doraci, conforme foi solicitado no “item b” da “Atividade 4”.
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Excerto 13 - Bloco 3- Cybermatematica (Ser-com) — Atividade 4b —
28/10/2013 — Doraci

Um grupo de professores de Brasilandia decidiu se inscrever em um concurso, e ao término
das inscri¢cdes verificou-se que 19 professores se inscreveram. Ao ser publicada a data do
concurso e o local das provas, iniciou-se a pesquisa para verificar o valor do deslocamento
de Brasilandia até a cidade onde seria realizado o concurso. Para tanto, consideraram que o
deslocamento poderia ser de carro, de perua, de micro-6nibus, ou de 6nibus de linha. De
imediato notou-se que o 6nibus de linha ndo poderia ser considerado, pois, ndo coincidiam os
horarios. Em seguida verificaram que a perua teria uma taxa fixa de R$700,00 e mais R$78,00
por passageiro. Entretanto, logo constataram que, em uma perua ndo caberia todos o0s
inscritos e que seria inviavel financeiramente contratar duas peruas. De carro também ficou
decidido que ndo iriam, pois, ndo queriam fazer a prova depois de dirigir. Ficou decidido entédo
qgue, o melhor recurso seria o micro-6nibus que cobra uma taxa fixa de R$400,00 e R$95,00
por pessoa e comportava todos os candidatos. As Funcfes que representam os valores a
serem pagos em cada caso sdo: y=700 + 78x para a perua e y=400 + 95x, para o dnibus.

O segundo excerto que integra esse episédio é o “Excerto 14”, o qual
apresenta, por meio da Figura 61, a representacéo grafica solicitada no “item ¢” da
“Atividade 4” e realizada pela professora Doraci.

Excerto 14 — Bloco 3 - Cybermatematica (Ser-com) — Atividade 4c —
28/10/2013 — Doraci

Figura 61 — Representacéo gréafica das Funcdes elaboradas pela professora Doraci
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Fonte: A Pesquisa

Finalizamos a apresentacao dos excertos desse episddio por meio do “Excerto
15”, o qual apresenta um didlogo entre as professoras Erica e Doraci e os
pesquisadores Mauricio e Solange sobre a atividade proposta pela professora Doraci,

bem como a sua respectiva representacao gréfica.
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Excerto 15 - Bloco 3 - Cybermatematica (Ser-com) — Chat 3 — 28/10/2013

18:38:57 — Mauricio: Mas, qual o domio dessas Funcoes?

18:41:13 — Erica: Pensando no problema proposto, o dom/io deve ser R+, pois, como sera
guantidade de pessoas, entdo, ndo faz sentido considerar este conjunto como sendo negativo.
Mas, pensando na Funcao desconexa do problema seria R, sendo R: Conjunto dos nimeros
reais. Ok, Maur/cio?

18:43:46 — Solange: Pois e, Erica. Veja, eu ndo consideraria o conjunto dos reais. O que
vocés acham, £rica e Dora?

18:45:26 — Erica: Verdade Solange, deve ser considerado os naturais, pensando na Funcéo
relacionada ao problema.

18:46:22 — Mauricio: Sim...pois como seria 1,5 pessoas????

18:46:27 — Solange: Entdo o D=N? E isso Erica? O q vocé acha Dora?

18:47:58 — Mauricio: O dommio ndo €o conjunto dos reais.

18:47:48 — Doraci: Deve ser 0s naturais.

18:48:13 — Mauricio: Entdo, como graficamente é uma reta? [Conforme pode ser observado
na Figura 61, no excerto 14].

18:47:53 — Solange: No caso das duas Fung¢gdes que a Dora propds, o dominio seria o
mesmo, no caso, 0S naturais?

18:49:19 — Mauricio: Pergunto: com nossos alunos, chamariamos a atencédo deles? Ou
deixar/amos o modelo linear como resposta coerente?

18:48:57 — Doraci: Tem que ser, pois, ninguémira prestar um servigo para ter um faturamento
negativo.

18:52:19 — Solange: Verdade Dora, mas, também, ndo poderia ser 100, certo?

18:53:49 — Solange: fica?

18:53:09 — Doraci: Nao, s6 poderia ser até21, que € o nimero de vagas disponivel no micro-
onibus.

18:56:36 — Solange: Hummmm.

18:55:41 — Erica: Ogrdfico ndo serd uma reta e estara preso num dominio [0,12] no caso da
topique e [0,36] no caso do dnibus, levando em consideracdo as normas de segurancga no
transito.

18:57:02 — Solange: No caso das duas Funcfes apresentadas por Dora, o dominio seria 0
mesmo para ambas?

18:58:11 — Erica: N&o, o dom/mio depende do nimero de vagas disponieis em cada um dos
transportes.

18:58:41 — Solange: Erica, como vocé chegou a esses dommios?

18:57:39 — Doraci: De [0,21] pro micro-06nibus.

18:58:40 — Erica: Ent&o, o dom/mio da topique seria de [0, 12] e o do micro-dnibus [0, 25]
19:00:11 — Solange: Por qué 21, Dora?

18:59:40 — Mauricio: Bem, gostaria de saber qual seria o posicionamento frente aos alunos?
Realmente, notar/amos isso e expressarAamos a importdncia do dominio? Como fariam? E
seria frente ao problema proposto? Ou deixar isso aberto a cultura/realidade de cada um?
Quais vantagens e desvantagens em cada uma das condugdes possiveis de serem
realizadas?

19:00:30 — Erica: Solange, pode ser 0 pois as pessoas podem ndo querer ir em naquele
transporte e, no caso da topique, serdo 12, pois, € o limite maximo de pessoas que podem
ser levadas, levando em considera¢do a seguranga no transito. JA o micro-6nibus, 0 maximo
gue podera ir é 25, pelo mesmo fator.

19:03:38 — Solange: Sim, Erica, isso eu tinha entendido. Eu queria saber como vocé chegou
a esses numeros.

19:02:36 — Erica: Maurfcio, frente aos alunos, acredito que eles conseguiriam observar essa
importdncia do domaio, talvez assim como aconteceu comigo, rsrs, n&o de inicio, mas, se o
professor indagasse algumas coisas com relagdo ao problema, eles compreenderiam,
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acredito que poderiamos levar em conta 0s aspectos de seguran¢a no transito, para que os
alunos compreendessem que h& normas que devem ser seguidas.

19:06:48 — Erica: Solange, ndo entendi o0 que vocé gostaria de saber?

19:07:16 — Solange: Queria saber, como sabe a quantidade de lugares tanto da Van como
do micro-6nibus?

19:07:50 — Erica: Ah, pelas leis de transito, o maximo na topique eu jd sabia que eram 12 e
o da van, fiz uma pesquisa na internet.

19:07:20 — Mauricio: Bem F£rica, gostaria de saber se vocé e a Dora tem esse habito de infcio.
Essa andlise de dominio, assim como, a forma de conduc¢do desse problema. Gostaria que
expusessem isso. E natural, ou agora € que cai a ficha da importancia de se indagar isso?
19:08:56 — Erica: Maur/io, essa anélise de dom#io é importante e deve ser sempre levada
em consideracd. Nao foi de agora que percebi a necessidade de analisar o domio da
Funcéo. No decorrer da minha formacéo houve varios exemplos que chamaram a aten¢éo da
importancia tanto do dommio quanto da imagem.

19:13:31 — Mauricio: Legal, mas, € interessante que em um primeiro momento parece que
estamos t40 automatizados que nd percebemos isso, ndo é? No caso falar que o dom#io
era os reais positivos, ndo € mesmo?

19:14:41 — Erica: Verdade!

19:14:59 — Erica: Pois é, levei em consideracéo apenas o fato da ndo existéncia de pessoas
negativas, mas nédo considerei os decimais nem tdo pouco a quantidade méxima que cada
transporte poderia transportar.

19:16:29 — Erica: Acredito que as discussbes de hoje possibilitaram transportar-me ao
problema proposto por Dora, isto € me fizeram ser-com-o-ciberespaco, de modo que pude
pensar-com-o-ciberespaco, a medida que realizei pesquisas em outras fontes de pesquisa
para que pudesse compreender, por exemplo, a quantidade maxima de pessoas que 0 micro-
Onibus poderia transportar.

Considerando a proposta de atividade (Excerto 13) e a representacédo grafica
(Excerto 14) das Funcbes determinadas, a partir da atividade elaborada pela
professora Doraci, o pesquisador Mauricio indagou: “Mas, qual o dominio dessas
Fungbes?” (Excerto 15 — 12 interacao). A partir desse questionamento, observamos
que a professora Erica refletiu sobre o dominio das Funcbes ao afirmar que,
“Pensando no problema proposto o dominio deve ser R+, pois, como sera quantidade
de pessoas, entdo, ndo faz sentido considerar este conjunto como sendo negativo.
Mas, pensando na Funcdo desconexa do problema seria R, sendo R: Conjunto dos
numeros reais” (Excerto 15 — Erica — 22 interac&o). A partir disso, acreditamos que a
professora Erica percebeu que o dominio das Funcées elaboradas por Doraci,
matematicamente, ndo possuem restricdo de dominio quando afirmou que, ao se
considerar a Funcdo desconexa do problema, o dominio seria D=R. Ou seja, “X” pode
assumir qualquer valor do conjunto dos Reais. Todavia, Erica também demonstrou
perceber que o dominio dessas Funcdes deve considerar o contexto no qual estao
inseridas, quando referiu que, “[...] como sera quantidade de pessoas, entdo, ndo faz
sentido considerar este conjunto como sendo negativo” (Excerto 15 — Erica — 22

interacd0). Ainda que a professora Erica tenha considerado o contexto para a
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determinacdo do dominio das Func¢des, observamos que ela se equivocou ao apontar
o dominio como D=R+. Entdo, a pesquisadora Solange, percebendo esse equivoco,
argumentou: “[...J] eu ndo consideraria o conjunto dos reais. O que vocés acham, Erica
e Dora?” (Excerto 7 — 22 interacdo). Entdo, ap0s a observacdo da pesquisadora
Solange, as professoras Doraci e Erica apontaram que o dominio das Func¢des deveria
ser 0 conjunto dos nimeros naturais e ndo o conjunto dos numeros reais, fortalecendo
a compreensdao de que o dominio das Func¢des consideradas deve estar vinculado ao

contexto no qual as Fungdes estavam inseridas. Nesse ambito, evidenciamos que

Construir [conhecimento] € uma acdo que evidencia muitas outras
acles, entre elas, o projetar, o pensar, 0 ser, [com o contexto, no
caso], o proprio agir [que, no caso, refere-se a acao de reflexdo da
pesquisadora em conjunto com as professoras]. Tais acfes sdo
efetuadas, abertas umas as outras, a partir de uma intencionalidade,
movimento de se perceber no mundo, com o mundo, langando-se a
percepcdo (ROSA; SEIBERT, 2010, p. 51).

Dessa forma, percebemos que, efetivamente, o processo de producéo do
conhecimento matematico, como acontece em relacdo ao dominio das Funcodes
relacionadas a problemas de contextos culturais, nesse caso, vai aléem de analisar o
problema por meio de uma lente puramente matematica. Nessa situacao, foi preciso

considerar também o contexto no qual esse problema se presentifica.

Nesse ambito, o pesquisador Mauricio, considerando que é possivel [...]
educar-se matematicamente, de forma a construir conhecimento sobre [...] [um
determinado] objeto matematico [, no caso a representacao grafica das Fungoes] [...]”
(ROSA; SEIBERT, 2010, p. 65 — grifo dos autores), questionou: “Entdo, como
graficamente é uma reta? [Conforme pode ser observado na Figura 61, no excerto
14]” (Excerto 15 — 42 interacdo) e “[...] com nossos alunos, chamariamos a atengéo
deles? Ou deixariamos o modelo linear como resposta coerente?” (Excerto 15 — 52
interac&o). Assim, a discussao se prolonga de modo que a professora Erica, em trés
momentos, evidenciou que o contexto que envolve a legislacdo de transito no Brasil
também permeia o conhecimento matematico produzido naquele momento: “O gréfico
nao sera uma reta e estara preso num dominio [0,12] no caso da topique e [0,36] no
caso do O6nibus, levando em consideracdo as normas de seguranca no transito”
(Excerto 15 — 32 interacéo), “[...] pode ser 0 pois as pessoas podem n&o querer ir em
naquele transporte e, no caso da topique, seréo 12, pois, é o limite maximo de pessoas

gue podem ser levadas, levando em considerag&o a seguranca no transito. Ja o micro-
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Onibus, o maximo que poderé ir € 25, pelo mesmo fator” (Excerto 15 — 62 interagdo) e
“[...] acredito que poderiamos levar em conta 0s aspectos de seguranga no transito,
para que os alunos compreendessem que ha normas que devem ser seguidas”
(Excerto 15 — 72 interacdo). A nosso juizo, a professora Erica, assim como Bruner
(2001, p 16), considerou que “Produzir significado envolve situar encontros com o
mundo em seus contextos culturais apropriados [...]", porquanto Erica relacionou o
contexto cultural dela, no qual a seguranca no transito deve ser considerada, com a
producdo do conhecimento matematico, quando condicionou a determinacdo do
dominio das Funcbes considerando a seguranca do transito. Nesse aspecto,
salientamos que o contexto cultural transformou a producdo do conhecimento
matematico quando determinou o dominio, o qual matematicamente, poderia ser o
conjunto dos nuameros reais, caso fosse considerado somente o modelo construido.
No entanto, o problema se constituia em um intervalo especifico do conjunto dos
nameros naturais, pois a referida Funcdo era discreta e precisava ser considerada
como tal. Dessa forma, evidenciamos a producdo do conhecimento matematico

condicionado a um contexto cultural quando se pensa-com-o-contexto-cultural.

Nesse viés, a andlise desse episodio nos possibilitou evidenciar que, embora o
dominio das Funcdes estivesse correto, caso fossem consideradas as Funcdes
independentemente de contexto, ndo faz “sentido”, no nosso caso, determinar o
dominio de uma Funcdo sem contemplar os aspectos dos contextos na qual esta
Funcado esta inserida. Assim afirmamos, porque, a nosso juizo, foi o contexto que
possibilitou identificarmos um erro na analise matematica do dominio das Funcdes,
cujo design da atividade trouxe um erro na analise matematica realizada pelas
professoras Doraci e Erica, no sentido de que n&o poderia ser, por exemplo, o conjunto
dos numeros reais, visto que, nesse caso, perpassavam aspectos do contexto cultural

em relacdo a seguranca no transito.

EPISODIO 6.3.2: AS POTENCIALIDADES DA  CULTURA  DIGITAL
CONTRIBUINDO PARA A PRODUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO COM
ASPECTOS DE CONTEXTOS CULTURAIS COMPARTILHADOS

Este episddio apresenta a analise do “Excerto 18”, resultante do que foi

solicitado no “item c¢” da “Atividade 5”, conforme apresentamos na Figura 62.
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Figura 62 — Atividade 5c

ATIVIDADE 5

c) Na sala “Atividade 5¢ — Chat 4” do VMT, utilizando o
software GeoGebra, represente graficamente as possiveis
distancias a serem percorridas em um GP do Brasil em funcdo
da quantidade de voltas realizadas.

Fonte: A Pesquisa

O “Excerto 18” constitui-se por meio de um dialogo entre a pesquisadora e a
professora Erica sobre a representacdo grafica das possiveis distancias percorridas
em funcdo da quantidade de voltas no Grande Prémio (GP) de Férmula 1 no Brasil,
elaborada por Erica.

Excerto 18 — Bloco 4 — Cyberformacéao (Ser —com) — Chat 4 — 11/11/2013

19:09:08 - Solange: Estava aqui justamente olhando a sua aba...

19:10:19 — Solange: E o item ¢ da atividade 5?

19:11:46 — Erica: E sim!

19:11:54 — Erica: Deixa s0 retomar aqui a atividade que te explico porque eu fiz assim.
19:12:14 — Solange: Isso, abra a tua aba pra vermos juntas...

19:15:44 — Erica: Sim, agora explicando o porqué da minha construcao.

19:15:57 — Erica: Assim, pesquisei e encontrei que o maximo de voltas dadas na formula 1
sdo 71 [No caso do GP do Brasil].

19:16:43 — Solange: Onde vocé encontrou essa informacdo? E porque buscou a mesma?
19:17:12 — Erica: [...] Eu busquei porque ndo sabia exatamente nada sobre Férmula 1.
19:17:37 — Solange: Certo, mas quando perguntei o porqué ter buscado foi no sentido: para
gue serve essa informacao?

19:19:25 — Erica: Ah sim, rsrs...

19:19:26 — Erica: Pois, para saber a quantidade de km percorridos pelos carros € preciso ter
essa informacéo.

19:19:47 — Erica: E o gréfico € formado pelo rastro do ponto A.

19:19:52 — Solange: Hum....

19:20:41 — Solange: Entdo, me mostre esse rastro, pode ser?

19:23:04 — Erica: Certo. [Erica inseriu no GeoGebra o ponto A de modo que o valor de y ficou
dependente do valor de x: (A (a, 4309.a)), sendo x= “a”, que é a quantidade de voltas e
y=4309a”, a distancia percorrida conforme a quantidade de voltas realizadas. O valor “4309”
representa o comprimento da pista, em km, onde ocorre o GP do Brasil. Erica, ainda, criou
um controle deslizante que, ao ser movimentado, altera o valor de “a”, entre 0 e 71, pois, 71
€ 0 nimero maximo de voltas que um piloto pode realizar no Grande Prémio de Férmula 1 no
Brasil. E, conforme o valor de “a”, obtém-se o valor de y. A Figura 63 apresenta o valor de y
no ponto A, quando se completada 71 voltas. Observe que, A (71, 305939). Salientamos que
na imagem que apresentamos por meio da Figura 63 ndo se visualiza o ponto A (71, 305939),
pois, a imagem de x=71 fica fora da area visivel no software, considerando que optamos em
ndo ampliar esse campo de visualizagao].



221

Figura 63 — Representacdo de 71 voltas completas por meio das coordenadas do
ponto A

File Edit View Options Tools Window Help
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Input
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Fonte: A Pesquisa

19:23:08 — Erica: N&o esta dando certo. [Erica pretendia utilizar o controle deslizante criado
para, ao movimenta-lo, criar um “rastro” grafico da relagdo entre a quantidade de voltas
percorridas e a distancia percorrida no GP do Brasil. Apesar de ndo ter conseguido apresentar
esse “rastro” grafico, a professora Erica conseguiu apresentar essa relacdo, pois, & medida
que fazia o valor de “a” variar entre 0 e 71, o valor de y que, no ponto A, representava a
distancia percorrida, também variava, conforme pode ser observado fazendo uma
comparacao entre a Figura 63 (acima), a Figura 64 e a Figura 65].

19:23:23 — Solange: Pois €, talvez seja por isso que eu ndo esteja entendendo...

19:23:43 — Erica: Hum.

19:23:42 — Solange: Ah, o maior valor de a é 717?

19:23:55 — Erica: Sim, seria a Ultima volta.

19:23:58 — Solange: E qual o menor?

19:24:05 — Erica: A menor seria a volta 1.

19:24:45 — Solange: E se o piloto ndo conseguisse arrancar?

19:25:11 — Erica: Rsrs, n&o pensei nisso.

19:25:25 — Solange: Mova o cursor de forma que apareca o menor valor de a.

19:25:55 — Erica: Rsrs, seria zero.

19:26:01 — Erica: Eu coloquei zero.
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Figura 64 — Representacdo de 0 voltas por meio das coordenadas do ponto A
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Fonte: A Pesquisa

19:26:01 — Solange: Parece que pensou sim...

19:26:05 — Erica: A volta zero quer dizer

19:26:11 — Erica: Havia esquecido.

19:26:33 — Solange: E se a for 2?

19:26:49 — Solange: Pode mover?

19:27:54 — Erica: Movi

19:27:32 — Solange: Cologue um nuamero inteiro, pode ser o0 3, jA que esta dificil precisar o 2.
19:27:59 — Solange: Ah.... [A pesquisadora refere-se a visualizacdo da representacdo de 2
voltas completas por meio das coordenadas do ponto A, conforme a Figura 65].
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Figura 65 — Representacdo de 2 voltas completas por meio das coordenadas do ponto
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Fonte: A Pesquisa

19:28:04 — Erica: E porque havia colocado o incremento 0,00001.

19:28:16 — Erica: Mas mudei para conseguir...

19:28:47 — Solange: Agora entendi a forma que vocé usou para representar...

19:28:59 — Solange: Nao tinha entendido...

19:29:11 — Erica: Ok!

19:29:14 — Solange: Nao pensou em outra maneira? [A pesquisadora refere-se a outra
maneira de representar a relacdo entre a quantidade de voltas percorridas e a quantidade de
quildmetros percorridos].

19:29:18 — Erica: Foi porque assim, eu vi que uma outra colega representou através de uma
reta, s6 que ndo haveria nimero de voltas negativas e as voltas estariam presas no intervalo
[0,71].

19:29:44 — Solange: Quem?

19:29:55 — Erica: Carla.

19:30:37 — Solange: Sim, eu vi a reta dela...

19:30:56 — Solange: O que vocé me diz do gréafico dela?

19:30:22 — Erica: Entdo, pensei em utilizar o rastro do GeoGebra para que a representacéo
gréfica fosse os pontos preso nesse intervalo, pois, a Funcdo é essa mesma. SO que a
representacdo grafica ndo, [no caso, a representacdo gréafica apresentada por Carla, a qual
exibimos por meio da Figura 66,] pois, possui valores negativos para o nimero de voltas dos
pilotos e isso ndo ocorrera. Por exemplo, ndo havera — 2 voltas e o grafico dela representa
essa situacao. Entende?
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Figura 66 — Representacdo gréafica da Funcao f(x)=4309.x realizada por Carla
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Fonte: A Pesquisa

20:05:29 — Solange: Vocé néo tracou a reta somente porque outra colega ja havia feito?
20:06:28 — Erica: N&o. Foi porque eu havia analisado a questdo do dominio. Lembra das
outras atividades? [Erica refere-se a outras atividades compartilhadas e analisadas durante o
CUrso que apresentaram esse mesmo tipo de situacdo em relacdo ao dominio].

20:06:57 — Solange: Certo... Me lembro sim...

20:06:54 — Erica: Eu fiz uma e ndo me atentei para isso... Nessa, pensei no dominio antes
mesmo de tracar.

A analise desse episodio nos desvela aspectos relativos a forma que o contexto
digital pode possibilitar a um professor, isto €, a compreensdo de conceitos
matematicos que permeiam um determinado problema em termos de utilizacédo
desses conceitos in loco. Nesse caso, evidenciamos que a cultura digital possibilitou
a professora Erica utilizar recursos desse contexto para explicitar a relacdo entre a
guantidade de voltas realizadas e o total de quildbmetros percorridos no GP de Formula
1 do Brasil. Esse fato, a nosso juizo, evidencia-se por meio da construcdo que a
professora Erica realizou no software GeoGebra, a partir da qual disse: “[...] o gréfico
é formado pelo rastro do ponto A” (Excerto 18 — Erica — 82 interac&o). Afirmamos dessa
forma, pois a perspectiva da concep¢do da matematica, vinculada a cultura de cada
individuo, “[...] estende-se ao falarmos do ciberespaco como l6cus de producéo
matematica [...]” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 93), particularmente, por meio do
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VMT que possibilita que pessoas geograficamente dispersas analisem e discutam

construcdes realizadas no software GeoGebra.

Ademais, a professora Erica pretendia utilizar o recurso “controle deslizante”
para fazer o ponto A movimentar-se no plano cartesiano de modo que o seu “rastro”
tracasse o grafico da Funcdo que determinava a quantidade de quilémetros rodados
em funcéo da quantidade de voltas percorridas. No entanto, ela percebeu que algo
estava errado e disse: “Ndo esta dando certo” (Excerto 18 — 102 interagéo). Nesse
sentido, evidenciamos que, apesar de n&o ter dado certo o que a professora Erica
havia planejado, ela conseguiu demonstrar a relacdo entre a quantidade de voltas
realizadas e o total de quilémetros percorridos no GP de Férmula 1 do Brasil ao
apresentar a variacdo das coordenadas do ponto A e compartilhar com a
pesquisadora Solange por meio do VMT. Para isso, a professora Erica utilizou o
recurso “controle deslizante” de modo que, a medida que ela deslizava esse controle,
as coordenadas do ponto A (“X” representava a quantidade de voltas realizadas e “y”
os quilémetros percorridos) variavam conforme o valor de “X”, que era determinado de
acordo com o movimento do controle deslizante. O controle deslizante foi habilitado
pela professora Erica de modo que esse assumisse valores entre 0 e 71, pois a
guantidade maxima de voltas que um piloto pode percorrer no GP de Formula 1 do
Brasil € 71. Exemplificando o exposto, a professora Erica potencializou a producéo do
conhecimento matematico ao movimentar o controle deslizante e apresentar a
dependéncia de “y” em relagdo a “x”. Desse modo, ao movimentar o controle
deslizante, as coordenadas do ponto A assumiram diferentes valores: A=(0, 0),
conforme a Figura 68 (Excerto 18), ou A=(2, 8618), de acordo a Figura 69 (Excerto
18), ou A=(71, 305939), consoante a Figura 67 (Excerto 18). Dessa forma, a

professora Erica demonstrou e compartilhou a dependéncia de “y” em relacéo a “x’.

Além disso, a pesquisadora Solange questionou: “Ndo pensou em outra
maneira? [A pesquisadora refere-se a outra maneira de representar a relacao entre a
quantidade de voltas percorridas e a quantidade de quilémetros percorridos]” (Excerto
18 — 202 interacdo). Entdo, a professora Erica respondeu: “[...] assim, eu vi que uma
outra colega representou através de uma reta, sé que ndo haveria nimero de voltas
negativas e as voltas estariam presas no intervalo [0,71]” (Excerto 18 — 232 intera¢&o).
Em seguida a pesquisadora questionou: “Vocé né&o tragou a reta somente porque

outra colega ja havia feito?” (Excerto 18 — 242 interacdo) e a professora Erica
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respondeu: “N&o. Foi porque eu havia analisado a questdo do dominio. Lembra das
outras atividades? [Erica refere-se a outras atividades compartilhadas e analisadas
durante o curso que apresentaram esse mesmo tipo de situacdo em relagdo ao
dominio]” (Excerto 18 — 262 interacdo). Nesse ambito, evidenciamos que a cultura
digital, por meio da educacgéo online, que é “[...] uma acgéo sistematizada de uso de
tecnologias, abrangendo hipertexto e redes de comunicagdo interativa, para [...]
promocao da aprendizagem, sem limitacdo de tempo ou lugar (anytime, anyplace)”
(FILATRO, 2010, p. 47 — grifo da autora), possibilitou & professora Erica potencializar
a producdo do seu conhecimento, a partir do compartilhamento de aspectos de
contextos culturais realizados em outros blocos do curso de Cyberformacgéo. Ou seja,
o compartilhamento de aspectos de contextos culturais em outros blocos fez com que
a professora Erica atingisse uma ideia de uso de TD e de producdo de conhecimento
matematico de uma maneira diferente. Assim afirmamos, porque o compartilhamento
de contextos culturais ndo se mostrou apenas em momentos estanques. Mas foi além,
perpassou o processo de formacdo como um todo, uma vez que o compartilhamento
e as discussodes das producdes de atividades matematicas, permeadas por aspectos
de contextos culturais, fizeram com que Erica pensasse-com-0-Geogebra tomando o
contexto cultural digitalmente constituido, a partir de busca de informacdes na rede,
como forma de pensar-cyberculturalmente-com-Geogebra. Isso, a nosso juizo,
contribuiu para a formacéo da professora Erica, no caso, uma vez que os dominios
das FuncdOes trabalhas com problemas ndo serdo mais estabelecidos de antemao,
como se fossem mecanicamente ja estipulados. Nesse sentido, entendemos que é
importante que a forma/acédo com professores conceba o compartilhamento continuo

dessas producdes.

EPISC’)DI,O 6.3.3: O DESAFIO DE SE DESPRENDER DA REPRODUCAO DA
MATEMATICA PRONTA E INSERIR ASPECTOS DO CONTEXTO E AS TD NA
PRODUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO

Esse episddio apresenta a andlise de trés excertos relativos ao que foi
solicitado na “Atividade 6”, na “Atividade 7” e na “Atividade 8”, conforme apresentamos

na Figura 67.
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Figura 67 — Atividade 6, Atividade 7 e Atividade 8

ATIVIDADE 6

Faca um comparativo entre o contexto apresentado no video “Tecnologia invade
sala de aula da Rocinha e muda o processo de aprendizado” (alunos, sala de
aula, escola, etc.) e o contexto no qual vocé esta inserido, detalhando da melhor
maneira possivel o teu contexto.

ATIVIDADE 7

Se vocé fosse convidado para morar na Rocinha (Rio de Janeire) e trabalhar na
escola apresentada no video, vocé aceitaria? Por qué?

ATIVIDADE 8

Analise os contextos dos colegas desta Cyberformac&o, por meio da atividade 6 e
escolha um contexto. Considerando o contexto escolhido, proponha o planejamento
de uma aula para explorar graficos de fungdes quadraticas. Explicite o motivo que o
levou a escolher tal contexto.

Fonte: A Pesquisa

O excerto 19 apresenta o comparativo que a professora Deola realizou entre o
contexto no qual ela esta inserida e o contexto apresentado no video “Tecnologia
invade sala de aula da Rocinha e muda o processo de aprendizado”, conforme

solicitamos na “Atividade 6” e apresentamos por meio da Figura 67.

Excerto 19 — Bloco 4 — Cybermatemaética (Ser — com) — Atividade 6 — 06/11/2013
— Dedla

Muito maravilhoso o contexto que vimos neste video, nossa realidade ainda esta um pouco
diferente. No entanto, acredito que temos grandes possibilidades de comecar a mudar o fluir
desta historia, pois, em meu contexto além de ja termos um grande numero de recursos
tecnoldgicos, também, ja temos professores que procuram utilizar os mesmos para
aperfeicoarem o desenvolvimento de suas aulas e, isso tem contribuido e muito no que diz
respeito a aplicacdo dos conteldos curriculares de forma mais dindmica’.

O excerto a seguir apresenta o que a professora Carla respondeu em relacéao

ao que foi solicitado na “Atividade 7”, que foi apresentada na Figura 67.

Excerto 20 — Bloco 4 — Cybermatemaética (Ser — com) — Atividade 7 — 06/11/2013
— Carla

Sim, pois serd um desafio muito grande! Pois para ensinar de uma maneira nova € preciso
uma atualizacdo do professor. Sera uma experiéncia nova muito importante. Utilizando o
computador e as novas techologias aprenderei junto com o professor.

O ultimo excerto desse episddio exibe o que a professora Carla respondeu ao

que foi solicitado na “Atividade 8”, a qual apresentamos por meio da Figura 67.

Excerto 21 — Bloco 4 — Cybermatemética (Ser — com) — Atividade 8 — 10/11/2013
— Carla

O contexto escolhido foi o da Dedla. Inicialmente escolhi esse contexto, por que das atividades
respondidas, essa era a mais detalhada.

Como a colega citou que em sua realidade ha muitos recursos, creio que sera mais facil uma
atividade utilizando-os.
Utilizando Fung¢do Quadratica.
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A aula podera ser ministrada utilizando o Data Show*®°, pois, para mostrar graficos e exemplos
de Funcdes Quadraticas, é mais facil do que desenhar na lousa. Além de mostrar os graficos,
€ importante ressaltar o uso da férmula de Bhaskara, os coeficientes (a, b e ¢), como
sabermos se a Funcdo é crescente ou decrescente. ApOs todos os conceitos € hora de
exercitar:

Dada a Funcéo f(x) = x? + 4.x + 8 determine:

1 - O gréfico de sua Funcao, utilizando a calculadora e o software GeoGebra;

2 - Os zeros da Funcéo;

3 - E uma Funcéo crescente ou decrescente?

Consideramos que a professora Carla aceitaria morar no Rio de Janeiro e
trabalhar, especificamente, na escola da Rocinha apresentada no video, pois,
conforme ela refere, “[...] sera um desafio muito grande! Pois para ensinar de uma
maneira nova € preciso uma atualizacdo do professor. Sera uma experiéncia nova
muito importante. [...]” (Excerto 20). Assim, entendemos que Carla estava aberta a
possibilidade de inovar a sua pratica. Aléem disso, consideramos que a professora
Carla escolheu o contexto da professora Deola para planejar uma atividade de
exploracédo de graficos de Fun¢des Quadraticas, porque, nesse contexto, “[...] além
de ja termos um grande numero de recursos tecnolégicos, também, ja temos
professores que procuram utilizar os mesmos para aperfeicoarem o desenvolvimento
de suas aulas [...]” (Dedla — Excerto 19). Ou seja, acreditamos que a escolha pudesse
ter sido em funcéo da disponibilidade de recursos tecnoldgicos, mas também, porque
Carla, talvez, se considerasse como um dos professores que buscavam utilizar esses
recursos a fim de aperfeicoar suas aulas. Nesse sentido, inicialmente, pareceu-nos
gue a professora Carla, assim como sustenta Rosa (2015b, p. 5), considerou que é
preciso “[...] que o professor venha a se lancar, de forma intencional, ao uso de TD

[...]” a fim de inovar a sua pratica.

Contudo, ao analisarmos o planejamento de aula da professora Carla,
percebemos que ela utilizaria um Data Show para apresentar graficos de Funcdes
Quadraticas, pois “[..] € mais facil do que desenhar na lousa. Além de mostrar os
graficos é importante ressaltar o uso da formula de Bhaskara, os coeficientes (a, b e
c), como sabermos se a Funcgéo é crescente ou decrescente” (Excerto 21). Ademais,
a professora Carla salientou que, apés apresentar todos 0s conceitos, era preciso
exercitar. Em vista disso, pediria aos alunos para considerarem a Funcéo f(x) = x> +
4.x + 8 e determinarem: “1 - O gréafico de sua Funcéo, utilizando a calculadora e o

software GeoGebra; 2 - Os zeros da Funcdo; 3 - E uma Funcdo crescente ou

150 “[...] Projetor de som, graficos, animagao e video [...]" (SAWAYA, 1999, p. 306).
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decrescente?” (Excerto 21). Ou seja, a ideia que concebemos inicialmente, referente
a acreditar que a professora Carla buscava inovacédo em sua prética, ndo condiz com
a ideia de inovacdo como “[...] um processo de mudanga de paradigma educacional”.
Mas, trata-se de uma inovacao pelo simples fato de inserir um recurso computacional
na aula, de reproduzir atividades, muitas vezes, disponiveis em livros didaticos,
utilizando a roupagem das TD. Nesse caso, 0 contexto considerado foi Unica e
exclusivamente a escola, a sala de aula, o nUmero de computadores. Dessa forma,
0s aspectos dos contextos culturais dos alunos nédo foram considerados, pois a
matematica ensinada se mostrou como aquela posta, pronta, estipulada. Desse modo
afirmamos, porque a TD software GeoGebra n&o foi utilizada “[...] como meios que
participam ou devem participar efetivamente da producdo do conhecimento
matematico (no caso)’ (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012, p. 91). Todavia, entendemos
gue, nesse caso, esse software foi utilizado, simplesmente, por modificar a
materialidade do recurso, de modo que esse uso pode ser considerado como um “[...]
uso domesticado das tecnologias — so6 para dizer que esta usando, que é “moderno”,
sem pensar nos aspectos pedagogicos e metodologicos deste uso [...]” (VANINI et al.,
2013, p. 160).

Assim, evidenciamos que a inovacao da pratica vai além de se propor tomar
um determinado contexto e utilizar TD, porquanto, mesmo havendo a possibilidade de
inovacdo por meio do compartilhamento de contextos culturais, percebemos a
conservacao da matematica pronta e reproduzivel, no sentido de n&do requerer a
compreensao do que se faz. Por exemplo, os alunos criariam graficos e determinariam
os zeros da Funcgéo para qué? Com qual finalidade? Para classificar a Fungdo como
crescente ou decrescente, sem explorar as relacdes entre os elementos da Funcéo e
a posicao do referido grafico no plano? Nesse sentido, ndo deixamos de considerar
gue a parte matematica seja importante, pois ela é, mas, para que usar o Geogebra
para esse fim, se ha maneiras praticas de se obter a constituicdo desses conceitos
sem o uso de TD? Por conseguinte, evidenciamos o desafio de, efetivamente,
considerar o uso de TD e dos contextos culturais como meios que possam contribuir
para a potencializacdo da producdo do conhecimento matematico e ndo como

reproducao de atividades prontas e executadas com intuito claro e ja estigmatizado.

Finalizada a analise dos episodios apresentados nessa categoria, salientamos

que elas possibilitaram que algumas facetas se desvelassem a concepc¢do da
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Cyberformacao, particularmente, no que concerne a dimensdo matematica dessa
concepcgdo. Nesse viés, uma das facetas do horizonte que se desvelou a essa
concepcao foi que “a matematica se transforma quando consideramos um
determinado contexto”. Essa faceta se revelou quando a cultura digital possibilitou
as professoras Erica e Doraci compreenderem que o dominio das Funcdes
apresentadas por Doraci ndo deveria ser o conjunto dos numeros reais, conforme
elas, inicialmente, acreditavam ser, pois as Func¢des analisadas foram determinadas

a partir de um determinado contexto.

A analise do segundo episddio dessa categoria desvela que “a cultura digital
contribui para que aconteca a producdo de conhecimento mateméatico em
consonancia com o compartilhamento de aspectos de contextos culturais”. Isso
€, 0 episadio contribuiu no sentido de ter possibilitado o compartilhamento de aspectos
de contextos culturais e, consequentemente, producéo de conhecimento matematico.
Diante desse fato, entendemos que o segundo episddio dessa categoria evidencia

outra faceta do horizonte que se desvela nessa categoria de analise.

Por fim, evidenciamos que “a inovagao da pratica de um professor perpassa
pela compreenséo do desafio de se desprender da reproducdo da matematica
pronta, a fim de ndo apenas empregar uma “nova” roupagem as ‘“velhas”
atividades”. Ante essa constatacdo, entendemos que o terceiro episodio dessa
categoria desvela mais uma faceta do horizonte que se abre a dimensédo matematica
da concepcao da Cyberformacéo, pois ndo basta inserir TD e contextos culturais que
tudo se resolve, ou seja, € a panaceia da Educacdo Matematica. Cabe salientar a

forma como se concebem essas insercgoes.



PARA ALEM DO HORIZONTE DAS CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese apresentou o processo de investigacdo constituido, a fim de
examinar aspectos que o compartilhamento de diferentes contextos culturais de um
grupo de professores de mateméatica pode apresentar a concepcado de
Cyberformacédo, no decorrer de um processo de forma/acao realizado totalmente a
distancia. Os caminhos trilhados/percorridos com esse processo investigativo foram
orientados por uma questdo de investigacdo, cujas respostas desvelariam o0s
horizontes que, nas perspectivas matematica, pedagogica e tecnolégica, poderiam se
abrir a concepcédo da Cyberformacao ao considerarmos um processo de forma/acéo

com professores de matematica de diferentes contextos culturais.

Aqui, buscaremos apresentar os resultados obtidos com essa investigacao.
Contudo, além disso, remeteremos nosso olhar para além do horizonte das
consideracdoes finais desta pesquisa. Ou seja, procuraremos conjecturar
possibilidades de investigacdes que possam emergir de processos de forma/agcado com
professores de matematica de diferentes contextos culturais, assim como o
desenvolvido por meio desta pesquisa, a fim de contribuir para o fortalecimento da
Educacdo Matematica, particularmente da formagcéo com professores de matematica

com TD, sob uma perspectiva multicultural.

Nesse contexto, iniciamos a apresentacdo do processo de investigacdo
realizado, compartilhando que a constituicdo de nosso estudo apresenta um
referencial tedrico que perpassa, essencialmente, dois vieses, 0s quais abrangem a
forma/acédo de professores, por meio do capitulo “Formal/agao de professores de
matematica por meio da Ead Online” e, também, aspectos dos contextos culturais,
por meio do capitulo “Em busca de aproximacfes tedricas na teia chamada
cultura”. Esses capitulos representam a constituicdo do suporte tedrico para o

processo de andlise dos dados produzidos.

Assim, nossa investigacao se constituiu por meio de um processo de formacao,
viabilizado com a realizacdo de um curso de Cyberformacdo com professores de
matematica de diferentes contextos culturais. As atividades desenvolvidas, as
discussOes realizadas, assim como 0s recursos utilizados nesse curso, estavam
diretamente relacionados com a concepc¢éo da Cyberformacgao, pois a Cyberformacéo
€ a concepcdo que embasa esta investigacdo, a qual, por sua vez, busca contribuir

para o fortalecimento dessa concepgao trazendo novos resultados. Por conseguinte,
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, produzimos os dados que possibilitaram a efetivacao dessa investigacdo com intuito

de destacar o entrelagcamento de contextos culturais.

Nesse aspecto, buscando respostas a nossa questdo de investigagao,
iniciamos uma pré-analise, procurando identificar aspectos que pudessem desvelar
horizontes a concepcao da Cyberformacdo, particularmente, sob as perspectivas
matematica, pedagdgica e tecnolégica. Dessa forma, essa pré-analise nos norteou

para a constituicao de trés categorias de andlise, a saber:

A primeira categoria que se apresentou foi “Design de atividades
matematicas permeadas por aspectos de contextos culturais: horizonte que se
desvela a dimensao pedagdgica da Cyberformagao”. Por meio da pré-analise,
percebemos que alguns dados convergiam, no sentido de que apresentavam
aspectos que, a nosso juizo, poderiam desvelar um novo horizonte a dimenséo
pedagodgica da Cyberformacéo, pois evidenciavam a importancia pedagogica de se
desenvolverem atividades que entrelagcavam TD e o0s contextos culturais, no caso, de
pensar-se sobre o design dessas atividades. Nesse sentido, constituiu-se a primeira

categoria de analise desta pesquisa.

A segunda categoria que se mostrou foi “TD e contextos culturais como via
de mao dupla: horizonte que se desvela a dimensao tecnologica da
Cyberformacgao”. A constituicdo dessa categoria se deu quando, nos dados
produzidos, percebemos algumas relagdes entre as TD e 0s aspectos de contextos
culturais compartilhados de modo a estabelecer um fluxo continuo de contribuicédo

entre si e de potencializacdo dupla na producéo do conhecimento matematico.

Finalmente, a dultima categoria que evidenciamos foi “Perspectivas na
insercao de contextos culturais e TD na producado de conhecimento matematico:
horizonte que se desvela a dimensdo matematica da Cyberformacao”. Essa
categoria se constituiu por meio de dados que convergiam entre si quando
apresentavam transformacdes/desafios a matematica produzida em consonancia com

0s contextos culturais e com as TD.

Apés a constituicdo das categorias, iniciamos a analise dos episédios que as
compuseram. Nesse viés, fomos identificando alguns aspectos que, até entdo, nédo
eram considerados pela concepg¢édo da Cyberformacéo, os quais denominamos por

facetas.
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Dessa maneira, na primeira categoria, elencamos quatro facetas por meio das
quais o primeiro horizonte desvelou-se a concep¢do da Cyberformacao,
particularmente, a dimensédo pedagdgica dessa concepcao. A saber, a primeira faceta
desvelada apontou que existe uma “matematica ndo planejada”, que pode se mostrar
guando o professor se propde a desenhar atividades considerando aspectos de
contextos culturais. Ademais, evidenciamos uma “matematica que altera o proprio
contexto”, que pode se apresentar por meio do design de uma atividade que
contemple aspectos desse contexto que requer mudancas. A terceira faceta que
identificamos trata do “desafio de ndo se atribuir somente uma ‘nova roupagem’ a
atividade planejada com aspectos de contextos culturais”. Em vista desses aspectos,
ressaltamos a necessidade de a concepcdo da Cyberformacdo também considerar
essa ultima possibilidade a fim de promover esclarecimentos sobre néo fazer sentido
dar uma “nova cara” a “velhas” atividades. Por fim, essa categoria ainda desvelou que
€ preciso “mudangas de paradigma educacional ao se planejar atividades com TD e
contextos culturais”, pois, ao planejar uma atividade, o professor pode ndo saber a
‘resposta exata” da atividade planejada e isso n&o significa que o professor ndo esteja
atuando de maneira positiva, pelo contrario, estar aberto ao novo, aos desafios da
sala de aula, é um ato que, pela Cyberformacao, constitui-se como favoravel e como
fator proeminente a forma/acdo com professores de matematica. Dessa forma,
considerando as quatro facetas desveladas, percebemos que um horizonte que se
abre a concepcao da Cyberformacao, em particular a dimenséo pedagogica, € que “o
design de atividades matematicas concebe que aspectos de contextos culturais
perpassem o planejamento de atividades a fim de ampliar a producdo do
conhecimento matematico”. Esse horizonte se desvela na medida em que
percebemos que o design de atividades permeadas por aspectos dos contextos
culturais possibilita evidenciarmos aspectos, por meio das facetas, que até entdo nao

eram contemplados pela concepcédo da Cyberformacéo.

Na segunda categoria de analise, também foram evidenciadas quatro facetas
gue, no caso, compdéem o segundo horizonte desvelado a concepcdo da
Cyberformacdo. A primeira dessas facetas revela que o “o uso de TD também é
condicionado ao contexto cultural situado”, pois o uso de tecnologias depende,
também, do contexto cultural, uma vez que esse pode determinar as condi¢des para

o uso de TD. A segunda faceta que comp®de esse horizonte que se abre a concepgéo
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da Cyberformacdo trata da “cultura-com-a-tecnologia como um fator de
potencializagdo dupla na produ¢do do conhecimento”, porquanto evidenciamos 0 uso
de TD e aspectos dos contextos culturais como uma via de méo dupla, possibilitando
ser-com-TD-com-o-contexto-cultural,  pensar-com-TD-com-o-contexto-cultural e
saber-fazer-com-TD-com-o-contexto-cultural. Ou seja, o0 uso de TD contribui para que
aspectos de contextos culturais possibilitem a producdo do conhecimento matemético,
assim como o0s contextos culturais, igualmente, contribuem para que as TD
possibilitem a producdo desse conhecimento. O horizonte que se abre a concepcao
da Cyberformacéo também é composto pela faceta que evidencia que, as vezes, “0
contexto cultural considerado pode néo possibilitar condigcdes para o uso de TD na
Educacdo Matematica” e esses aspectos devem ser ponderados nos processos de
ensino e de aprendizagem, pois nédo faz sentido considerar as potencialidades das TD
em um contexto que néo oferece condi¢cOes para tal uso. Para completar as facetas
gue constituem o segundo horizonte que se abre a concepc¢édo da Cyberformacéo,
apontamos “o contexto cultural digital como instituidor de mudancas e transformacgoes
em contextos culturais regionais e/ou localizados”. Dessa forma, as quatro facetas
aqui apresentadas desvelaram “uma via de mao dupla entre as TD e 0s contextos
culturais” como um novo horizonte que se desvela a dimensdo tecnoldgica da
Cyberformacéao, particularmente a dimenséao tecnoldgica dessa concepc¢ao. A nosso
juizo, esse horizonte se constitui, porquanto ndo basta apenas considerarmos as
potencialidades das TD na producdo do conhecimento matematico, mas é preciso
também considerar 0 contexto no qual acontece a producdo desse conhecimento

matematico, conforme o que nos desvelaram as facetas aqui apresentadas.

Por fim, apresentamos as facetas e, respectivamente, o horizonte que esta
investigacdo possibilitou que se desvelasse a concepcdo da Cyberformacdo, em
particular, a dimensdo matematica dessa concepcéao, por meio da Ultima categoria de
analise. Desse modo, a primeira faceta que se desvela a dimensdo matematica da
concepcao da Cyberformacédo €: “a matematica se transforma quando consideramos

um determinado contexto”. Isto €, uma determinada “questdo” matematica transforma-
se quando a consideramos em um determinado contexto, como aconteceu com 0
dominio das Func¢des analisadas. Ademais, desvelamos como segunda faceta que “a
cultura digital contribui para que aconteca a producdo de conhecimento mateméatico

em consonancia com o compartilhamento de aspectos de contextos culturais”. Essa
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faceta se desvelou quando consideramos aspectos de contextos culturais que
contribuiram para a produg¢do do conhecimento matematico, cujo compartilhamento
aconteceu por meio das potencialidades da cultura digital. Como ultima faceta
desvelada nessa terceira categoria, observamos que “a inovagao da pratica de um
professor perpassa pela compreenséo do desafio de se desprender da reproducéo da
matematica pronta, a fim de ndo apenas empregar uma ‘nova’ roupagem as ‘velhas’
atividades”. Ou seja, € preciso que o professor compreenda que a inovacdo da sua
pratica ndo pode ser realizada apenas revestindo “velhas” atividades com aspectos
de contextos culturais e/ou uso de TD, sem considerar as potencialidades dessas
tecnologias. Assim, as trés facetas aqui apresentadas desvelaram que “a insercao
de contextos culturais e das TD na producdo de conhecimento matematico
desvelam perspectivas que perpassam a transformacdo da matematica, a
contribuicdo da cultura digital no compartilhamento de contextos e os desafios
na inovagao da pratica” como um horizonte que se abre a dimensédo matematica da
concepcao da Cyberformacdo. Entendemos que esse horizonte se desvela
apresentando aspectos que, até entdo, a concepcdo da Cyberformacdo néao
considerava. Ou melhor, € preciso que a concepcédo da Cyberformacdo, além de
considerar que o0s contextos culturais podem possibilitar a transformacdo da
matematica, assim como as potencialidades da cultura digital, a medida que possibilita
o compartiihamento de diferentes contextos, contribuem na producdo do
conhecimento matematico, também entenda que ha um grande desafio de inovar a
pratica ao considerarmos 0s contextos nos quais estamos inseridos, pelo fato de se

guerer reproduzir o que ja existe.

Dessa forma, ao evidenciarmos os horizontes que se desvelaram a concepcéao
da Cyberformacdo, quer seja por meio da dimensdo matematica, pedagodgica ou
tecnoldgica, percebemos que aspectos de diferentes contextos culturais perpassaram
essas dimensdes. Isso reforca a ideia de que a cultura deve ser considerada como
“[...] central, ndo porgue ocupe um centro, uma posi¢ao Unica e privilegiada, mas
porgue perpassa tudo o que acontece nas nossas vidas e todas as representacbes

gue fazemos desses acontecimentos [...] (VEIGA-NETO, 2003, p. 6).

Nesse ambito, salientamos que a concepc¢éo da Cyberformacéo ja vislumbrava
gue a dimensao cultural perpassasse processos de formacdo com professores de

matematica. Ndo obstante, ao evidenciarmos que aspectos de diferentes contextos
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culturais permearam 0s processos de producdo de conhecimento matematico em
todas as facetas dos horizontes desvelados, corroboramos a ideia de que os contextos
culturais se mostram como uma perspectiva da concepcédo da Cyberformacéao,

particularmente por meio da dimensdao cultural, no caso.

Com base nesse cenario, evidenciados o0s resultados que se desvelaram por
meio do compartilhamento de aspectos de contextos culturais, apontaremos uma
reflexdo sobre um problema que se manifestou de forma constante no decorrer desse
processo. Referimo-nos aos aspectos relativos aos meios que possibilitaram a
realizacdo desse curso, com a particularidade de reunir professores de diferentes
contextos culturais: a EaD Online. Em relacdo a esse fato, certamente essa
modalidade educacional se mostra como uma “real” possibilidade de forma/acgao,
tanto que viabilizou o processo de forma/acdo que possibilitou esta investigacao.
Entretanto, salientamos que nao se pode deixar de considerar uma dificuldade que se
apresentou durante o processo de forma/acédo, em decorréncia da EaD Online. Trata-
se das dificuldades de conexdo a Internet que, em maior ou menor grau, atingiram a
todos os envolvidos no processo, considerando os problemas técnicos referentes ao
acesso. Todavia, essa problematica se mostrou de forma mais acentuada para
aqueles professores que residiam em regides menos favorecidas em termos de

tecnologia de acesso a Internet.

Ademais, a investigacao realizada possibilitou reflexdes referentes a outros
possiveis caminhos a serem seguidos, considerando os resultados aqui apontados.
Nessa perspectiva, algumas questdes se desvelam no sentido de acenar
possibilidades de futuras pesquisas: de que forma o compartilhamento de aspectos
de contextos culturais se mostra na pratica dos professores que participaram desse
processo de forma/acdo? Nesse viés, acreditamos que tal questdo se mostra como
uma possibilidade de pesquisa a fim de que se compreenda quais horizontes se abrem
a pratica do professor que participa de um processo de forma/acdo em consonancia
com a concepcdo da Cyberformacao, particularmente em relacdo a dimensao cultural.
Além disso, outra questao que também nos inquietou foi: De que forma a concepcéao
da Cyberformacao pode contribuir a fim de superar os desafios desvelados por meio
da dimensao cultural? Como exemplo, podemos considerar a forma com que a
concepcao da Cyberformagao poderia contribuir com o professor que busca inovar a

sua pratica, mas se depara com o desafio de se desprender da reproducdo da
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matematica pronta ao inserir aspectos do contexto, bem como as TD na producao do

conhecimento matematico.

Nesse viés, esperamos que, por meio da presente tese, que apresenta o
processo e os resultados de uma investigacdo com professores de matematica de
diferentes contextos culturais, sob a perspectiva da concepc¢éo da Cyberformacéo,
possa ter contribuido com os estudos desenvolvidos na area da Educacdo
Matematica, no sentido de fortalecer a compreensdo desses processos de
forma/acdo. Ademais, esperamos que esta investigacdo possa orientar outros
processos de forma/acéo, no sentido de que esses processos considerem aspectos
dos contextos culturais nos quais estéao inseridos, assim como concebam o uso de TD
sob a perspectiva da concepcéo da Cyberformacéo. Esperamos que essa ideia seja
concretizada, a fim de que os processos de ensino e de aprendizagem relacionados
as praticas desses professores possam contemplar as potencialidades aqui
desveladas, quando o uso de TD acontece associado com aspectos do contexto

cultural no qual estéo inseridas.

Por fim, utilizo a voz na primeira pessoa do singular a fim de expressar o que a
minha experiéncia pessoal, no que se refere a viver quatro anos imbuidos em um
processo de forma/acéo, possibilitou em consonancia com a presente investigacao.
Nesse sentido, vivenciei, efetivamente, a influéncia de aspectos de diferentes
contextos culturais na minha propria forma/acéo, bem como, uma forma de uso de TD
gue vai além do uso pelo uso, ao considerar o uso de TD a fim de potencializar os

processos de ensino e de aprendizagem.

Destarte, esse processo de investigacdo também possibilitou a minha
forma/acéo ou, por que nédo, a minha transformacédo, enquanto sujeito que vive uma
experiéncia. Evidentemente, a minha forma/acao néo se finaliza com esse processo
de investigacéo, pois, assim como leciona Bicudo (2003), compreendo a forma/acao
como um processo continuo, o qual ocorre por meio de agdes que constantemente
vao moldando a figura “professor”, mas nunca finalizando essa figura. Nesse Vviés,
reflito e comparo as concepc¢des que tenho hoje, enquanto professora de matematica,
com as concepc¢Bes que possuia antes de iniciar o processo de doutoramento.
Percebo o quanto foi ampliada a compreenséo que eu tinha em relagéo ao uso de TD.
Antes, mesmo sem ter compreensao disso, certamente considerava que precisava

utilizar as TD a fim de acompanhar a evolucdo tecnoldgica, a qual nossos alunos,
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muitas vezes, estdo imersos. Ou seja, 0 uso das TD acontecia por puro modismo ou
pela agilidade que podem proporcionar aos processos de ensino e de aprendizagem
ou, ainda, para, simplesmente, fazer diferente, no sentido de substituir o I4pis e papel
pela reprodugéo com o computador, por exemplo. Hoje, percebo que o uso de TD vai
além dessas concepcdes, porque nao mais faz sentido usar um recurso, que tem
possibilidades de potencializar os processos de ensino e de aprendizagem, sem
explorar tais potencialidades.

Além disso, ressalto que, ainda que empiricamente, percebia que 0s contextos
culturais influenciavam na forma/acéo do professor, uma vez que vivi em diferentes
contextos culturais. Hoje, todavia, essas percepcdes ndo sdo baseadas apenas em
vivéncias e constatacbes empiricas, pois, a medida que realizei uma investigacao
sobre a forma/acédo com professores de matematica de diferentes contextos culturais,
as percepcgdes se ampliaram e se solidificaram, possibilitando, inclusive, afirmar que
h& indicios solidos sobre a dimenséo cultural que a concepc¢ao da Cyberformacéao ja

considerava, mas, que ainda nao investia.

Aproveito para, também, recordar alguns questionamentos que me inquietavam
antes desta investigacao e que foram apontados na introducdo desta tese: “de que
forma os contextos culturais se manifestam na formacdo com professores de
matematica? De que maneira esses contextos se apresentam a formagcao por meio
da Educacdo a Distancia Online (EaD Online) e com o uso de TD? Quais
possibilidades e desafios podem emergir em processos de formacgéao com professores
de diferentes contextos culturais?” Referente a essas questdes, percebo que o
processo de investigacao realizado possibilitou que as elas fossem respondidas, ainda
gue tenha possibilitado a emergéncia de outras questdes, as quais foram apontadas
nessa secao. Assim, pude constatar que a insercdo de aspectos dos contextos
culturais na formacéao com professores é um desafio para muitos, no entanto, a medida
gue isso acontece, diversas séo as potencialidades que esses contextos oferecem a
producdo do conhecimento matematico, conforme os horizontes aqui desvelados a
prépria concepcédo da Cyberformacéo. Além disso, pude constatar as potencialidades
da EaD Online, quando essa modalidade de ensino possibilitou ndo apenas
forma/acdo a professores de diferentes localidades, mas, possibilitou também que
aspectos de contextos fossem compartilhados e, assim, pudessem contribuir para a

compreensao de conceitos matematicos. Finalmente, percebi diversas contribui¢cdes
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dessa forma/acdo com professores de diferentes contextos que se mostraram por
meio dos horizontes desvelados a concepcgdo da Cyberformacgéo, por meio desta
investigagdo. Dessa forma, ressalto a relevancia desta pesquisa no ambito da
Educacdo Matematica, a medida que ela contribui com processos de ensino e de
aprendizagem de matematica, quando evidencia a importancia de se considerarem

aspectos dos contextos culturais nesses processos.
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ANEXOS

ANEXO A - Letra da musica Capaz de tudo, cantada por Gerson Orrico.

Por esse amor € capaz de tudo
N&o tem medo de se apaixonar
Por esse amor percorre o mundo
Noites e dias até encontrar

Por esse amor é capaz de tudo

N&o tem medo de se apaixonar

Por esse amor percorre o0 mundo

Noites e dias até encontrar

Deié Deiéé umdeiéé

Deié Deiéé umdeiéé

Nada acontecia na minha vida

Até vocé aparecer, linda, linda

Trouxe a felicidade pra perto dos meus dias
E aquele coracéo triste, passou a acreditar

N&o resistiu se jogou nos seus bragos

Fez do seu colo o seu cais, seu lugar, seu regacgo
Agora pede pra durar

Sabe que a dor ndo ira suportar

Por esse amor é capaz de tudo
N&o tem medo de se apaixonar
Por esse amor percorre o0 mundo
Noites e dias até encontrar

Por esse amor é capaz de tudo
N&o tem medo de se apaixonar
Por esse amor percorre o0 mundo
Noites e dias até encontrar

Deié Deiéé umdeiéé

Deié Deiéé umdeiéé

Nada acontecia ha minha vida
Até vocé aparecer, linda, linda

Trouxe a felicidade pra perto dos meus dias
E aquele coracéo triste, passou a acreditar

N&o resistiu se jogou nos seus bracos

Fez do seu colo o seu cais, seu lugar, seu regacgo
Agora pede pra durar

Sabe que a dor ndo ira suportar

Por esse amor é capaz de tudo
Nao tem medo de se apaixonar
Por esse amor percorre 0 mundo
Noites e dias até encontrar



Por esse amor € capaz de tudo
N&o tem medo de se apaixonar
Por esse amor percorre o0 mundo
Noites e dias até encontrar

Deié Deiéé umdei

éé
Deié Deiéé umdeiéé
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ANEXO B - Letra da musica Minha alma, cantada pela banda O Rappa.

A minha alma t4 armada e apontada
Para cara do sossego!

(Ségo! Ségo! Ségo! Ségo!)

Pois paz sem voz, paz sem voz

N&o € paz, é medo!

(Medo! Medo! Medo! Medo!)

As vezes eu falo com a vida,

As vezes é ela quem diz:

"Qual a paz que eu néo quero conservar
Pra tentar ser feliz?" 2x

A minha alma t4 armada e apontada
Para a cara do sossego!

(Ségo! Ségo! Ségo! Ségo!)

Pois paz sem paz sem voz,

N&o é paz é medo

(Medo! Medo! Medo! Medo!)

As vezes eu falo com a vida,

As vezes é ela quem diz:

"Qual a paz que eu ndo quero conservar
Pra tentar ser feliz?" 2x

As grades do condominio

Sao pra trazer protecéo

Mas também trazem a duvida
Se € vocé que ta nessa priséo

Me abrace e me dé um beijo,

Faca um filho comigo,

Mas nédo me deixe sentar na poltrona
No dia de domingo (domingo!)

Procurando novas drogas de aluguel
Neste video coagido,

E pela paz que eu n&o quero seguir admitindo.

As vezes eu falo com a vida,

As vezes é ela quem diz:

"Qual a paz que eu ndo quero conservar
Pra tentar ser feliz?" 2x
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ANEXO C - Letra da musica Xote das meninas, cantada por Luis Gonzaga

Mandacaru quando flora na seca

E o sinal que a chuva chega no sertéo
Toda menina que enjoa da boneca

E sinal que o amor ja chegou no corag&o

Meia comprida

N&o quer mais sapato baixo
Vestido bem cintado

N&o quer mais vestir timao

Ela sé quer
SO pensa em namorar
Ela sé quer
SO pensa em namorar

De manha cedo ja ta pintada

S0 vive suspirando, sonhando acordada
O pai leva ao doto a filha adoentada
N&o come, nem estuda

N&o dorme, ndo quer nada

Ela s6 quer
S6 pensa em namorar
Ela s6 quer
S6 pensa em namorar

Mas o dotd nem examina
Chamando o pai do lado
Lhe diz logo em surdina
Que o mal é da idade
Que pra tal menina

N&o tem um s6 remédio
Em toda medicina

Ela s6 quer
S6 pensa em namorar
Ela s6 quer
S6 pensa em namorar
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APENDICES

APENDICE A — Termo de livre consentimento e esclarecido.

Eu, RG , DECLARO, para fins de participacdo em pesquisa, na

condicdo de sujeito da investigacdo que tem por finalidade fornecer dados para o
projeto intitulado: “Os contextos culturais e suas contribuicbes para
Cyberformacdo com Professores de Matemética” e seus subprojetos, que tenho
ciéncia que este projeto estd em processo de desenvolvimento pelo pesquisador
Mauricio Rosa, na Linha de Pesquisa Tecnologias de Informagédo e Comunicacgao para
o Ensino de Ciéncias e Matematica, do Programa de Pds-Graduacao em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Universidade Luterana do Brasil e que:

a. A pesquisa objetiva elaborar, implementar e analisar uma proposta pedagdégica de
formacdo continuada totalmente a distancia, visando a cyberformacdo com
professores de matematica;

b. A coleta de informacdes da pesquisa sera feita por meio de plataformas de
comunicacao a distancia utilizada no curso de extenséo;

c. Estara a mim assegurada a disponibilidade para esclarecimento sobre a
metodologia aplicada na pesquisa;

d. Para mais esclarecimentos posso contatar o pesquisador responsavel, professor
Mauricio Rosa, pelo telefone (51) 3477-9278 em horario comercial,

e. Estara a mim garantido a total liberdade de recusar a participar ou retirar meu
consentimento, desde que essa ndo se encontre concluida, sem penalidade alguma
e sem prejuizo algum;

f. O uso dos dados por mim fornecidos € reservado ao pesquisador responsavel e
seu grupo de pesquisa @+, sendo preservado O respeito a0 meu anonimato em
termos de nominacao completa;

g. A informacdo sobre os dados da pesquisa podem ser divulgados e publicados

desde que cumprido o disposto no item f.

DECLARO, portanto, que ap0s convenientemente esclarecido pelo autor e ter
entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em participar dessa
pesquisa uma vez que me sera fornecida a liberdade de participagdo no curso de

extensdo de 40h/aulas denominado: Cyberformagcdo com Professores de Matemética.



Assinatura do Declarante
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Local , de setembro de 2013.

QUALIFICACAO DO DECLARANTE

Nome:

RG:

Data de Nascimento:

Sexo: M( ) F()

Endereco: No:

Bairro:
Cidade: Estado:
CEP:

Telefone: Celular:

E-mail:

Nome completo
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APENDICE B - Ficha do candidato

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
* oo PPGECIM — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Ky %‘ UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL

CURSO DE EXTENSAO

CYBERFORMACAO COM

PROFESSORES DE MATEMATICA

DADOS PESSOAIS

Nome:

Naturalidade: Nacionalidade:
Data de nascimento: Sexo:

E-mail:

RESIDENCIA

End.:

Bairro: Cidade:

Estado: CEP:

FORMAGCAO (Complete apenas o que possuir)

Graduacao:
Instituicao:
Ano de inicio: Ano de concluséao:

Especializacao:
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Instituic&o:

Ano de inicio: Ano de concluséo:
Mestrado:

Instituic&o:

Ano de inicio: Ano de concluséo:
Outros:

Instituic&o:

Ano de inicio: Ano de concluséo:

ATUACAO PROFISSIONAL (Se for o caso marque mais de uma opGao)

Sou professor na(o): ( ) Educacéo Basica ( ) Ensino Superior

Trabalho em escola: ( ) Puablica ( ) Privada

Meus alunos sao do: ( ) Ensino Médio ( ) Ensino Fundamental

Possuo anos de docéncia.

COMPLETE:

OBS. Escreva 0 maximo possivel em cada um dos itens a sequir, ou seja, NAO se

limite a uma ou poucas palavras.

1) Decidi fazer o Curso Cyberformacdo com Professores de Matematica, pois...
2) No meu futuro profissional pretendo...
3) Espero que o Curso de Cyberformacéo de Professores de Matematica possibilite

4) Com relacédo ao uso das Tecnologias da Informacéo e Comunicacao no ensino de
Matematica, penso que...

* Descreva, detalhadamente, sua trajetoria de vida, incluindo a académica e
profissional.

* Quais aspectos do seu contexto vocé acredita ser importante compartilhar
com outras pessoas em um curso de formacao de professores?
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* Relate uma histoéria, pode ser da sua infancia ou de outro momento de sua vida
(identificando o momento), que vocé usaria para apresentar sua cultura
regional.
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APENDICE C - Orientacdes gerais do curso.

Essa formac&o ocorrerd por meio de dois ambientes virtuais, o Moodle (Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment) e o VMT (The Virtual Math Teams).
Seré constituida de 6 (seis) encontros assincronos (23/09, 07/10, 21/10, 04/11, 18/11
e 02/12) e 7 (sete) sincronos (30/09, 14/10, 28/10, 11/11, 25/11, 09/12 e 16/12), sendo
gue nos encontros sincronos a discussdo ocorrera em torno da temética abordada no
encontro assincrono anterior e suas respectivas atividades. Logo apds 0s encontros
sincronos serdo postadas (no ambiente Moodle) as atividades dos encontros

assincronos.
Todos devem acessar o0 Moodle para:
* Verificar as atividades propostas para cada encontro assincrono;
* Postar as atividades realizadas e
* Participar dos Foruns.
O ambiente VMT sera utilizado para:
* Realizar as atividades com o software GeoGebra;
* Participar dos chats nos encontros sincronos.

O acesso ao VMT se darda por meio do endereco

http://vmt.mathforum.org/VMTLobby/, utilizando login e senha enviados ao seu e-mail.

Pontuamos abaixo, algumas importantes observacdes quanto ao processo de

resolucao das atividades:

o Para arealizacdo de atividades com o software GeoGebra, deve-se acessar
este software no VMT. Nos casos em que houver perguntas, essas devem ser
respondidas utilizando o chat disponivel na lateral direita da tela. Deve-se
indicar o item e 0 numero da atividade que esta sendo respondida.

e Nos casos em que nao for necessario utilizar o software GeoGebra, deve-se
criar um arquivo do Word, cujo nome deve indicar o numero da atividade
desenvolvida, e postar a atividade no Moodle.

e Procure postar as atividades no prazo previsto, pois, todos os participantes
deverdo analisar e comentar as atividades dos demais participantes antes dos

encontros sincronos.


http://vmt.mathforum.org/VMTLobby/
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No caso de qualquer duvida em relacdo as atividades, procedimentos, ou

gualquer outro motivo, envie e-mail para solangemussatol@yahoo.com.br.



mailto:solangemussato1@yahoo.com.br
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APENDICE D - Orientacdes de acesso ao VMT

1 Acessando o VMT

e Acesse 0 VMT por meio da pagina <http://vmt.mathforum.org/VMTLobby/> e

efetue seu login usando a Screen Name e Password enviados ao seu e-mail.
e No lado esquerdo da tela aparecera um menu, conforme a figura abaixo. Clique

em My rooms.

® .
Virtual Math Teams 3.0-Beta 2 ﬁ
[ New to VMT?
[z} List of All Rooms View Chat Rooms as
[ My Profile
) My Teammates Math Subject Tree Tabular List

Filter Chat Rooms By...

VMT Help P Project Last Activity
VMT Help Pages _ -
VMT Sandbox Room Cyberformacéo _ Matematica -~ Show All -

VMT Lounge Room
VMT Wiki Pages

VMT Replayer 3 Beta-2
Logout

l Apply filters I [ Use default filters

» Curso Extensao_2013 oo

e |ra aparecera uma lista com 14 salas, conforme a imagem abaixo:

Virtual Math Teams 3.0-Beta 2 l?ﬁ'

) New to VMT?

) List of All Rooms My Favorites Recent Chats Invited Rooms Create New Room

(
(
[2) My Profile
(2] My Teammates Date of Last
N Chat Room Problem Topic Math Subject .
[z} My Rooms Activity
[z} Messages
1- Livre para testes Cyberformacdo Curso Extensao_2013 2013.09.15 7:07 PM
VMT Help Pages Atividade 1 (2. b. c. d Cyberformacdo Curso Extensao_2013 2013.09.15 6:46 PM
VMT Sandbox Room
. . Atividade 1e. Cyberformacdo . .09. :
VMT Lounae Room Atividade 1e Cyberformacdo Curso Extensao_2013 2013.09.15 7:23 PM
VMT Wiki Pages Atividade 1f Cyberformacio Curso Extensao_2013 2013.09.15 6:18 PM
VMT Replayer 3 Beta-2
Atividade 1g Cyberformacdo | .09.15 6:
Looout Atividade 1 Cyberformaco Curso Extensao_2013 2013.09.15 6:18 PM
Atividade 1h Cyberformaco Curso Extensao_2013 2013.09.15 6:17 PM
Atividade 1i - Chat 1
Cyberformacdo Curso Extensao_2013 2013.09.15 6:17 PM
20/09
Atividade 3a - Chat 2 B
Cyberformacdo Curso Extensao_2013 2013.09.15 6:17 PM X

e A primeira sala (1- Livre para testes) é para ser utilizada como testes, caso
vocé sinta necessidade. As demais salas séo para a realizagcéo das atividades

e/ou chats, conforme indica 0 nome de cada uma.


http://vmt.mathforum.org/VMTLobby/
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Para acessar uma sala, basta clicar em cima do nome da Chat Room. Por
exemplo, para realizar as atividades dos itens a, b, ¢ e d da Atividade 1, vocé
deve clicar em Atividade 1 (a, b, c, d).

Quando vocé clicar no link de uma sala, seu computador vai baixar arquivos
VMT. Isto pode levar alguns minutos, especialmente na primeira vez que vocé
ficar isso em seu computador.

Podera aparecer uma janela perguntando se vocé quer abrir com Java

WebStart, e nesse caso, selecione “Abrir com Java WebStart” e clique em “OK”.

2 Veja 0 que estéd acontecendo

Se houver outras pessoas na sala, vocé vera seus nomes de usuarios VMT na
lista de usuarios presentes.

As mensagens perto da parte inferior da janela indicam quem esta atualmente
digitando uma mensagem no chat ou desenhando em uma aba compartilhada.
Todas as mensagens postadas por qualquer pessoa, independente da aba que
esta usando, aparecem na sequéncia de digitacdo, no lado esquerdo da tela,

assim que a pessoa acabar de digitar e pressionar “Enter”.

VMT - Sala de Chat com aba do GeoGebra

B &%
Menu VMT s fie it chat Geosedra
Abas VMT == ;;Inge I Mauricia J Carla J Erica Jussara =t songemussai = f5ta de usudrios
Presentes
Menu GeoGebra = Fic Ed view Opions Tools Window Help
Recursos GeoGebra =;>T\T777\7777‘Ti 1+] Janela de graficos P ".=Wg
v Algebra View . aph " [=1

Janela algébrica |=:>

-----

Barra de
<=3 rolagem do
chat

Ferramenta de referéncia - =]

Caixa de
E entrada do

Entrada || = ﬂ Al @
( — ivador das ferramentas
Tate Coniral nobody has control . chat

® [e do GeoGebra 0dy has control l; | Move

3 Conhecendo o ambiente VMT

Acesse a sala “1- Livre para testes” e experimente o ambiente VMT.
Cada usuario possui uma aba para realizar as suas atividades, mas todos tém

acesso a todas as abas, podendo inclusive executar alguma acdo em uma aba
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gue nao seja sua. Mas atencao, desenvolva as suas atividades usando a sua
aba.
Se ao acessar o software GeoGebra é necessario ativar a “Janela de Algebra”

e a “Entrada”. Para isso, selecione as opgdes marcadas na figura abaixo:

(> - File Edit m Options Tools Window Help a
[Q DEAIgebra View Cirl+Shift+A -1
| O = spreadsheetView  Crleshites | ©
8| B O« cas Cirl+Shiftrk
Graphics View Cirl+Shift+1
O DrawingPad2 Cirl+Shift+2
O E Construction Protocol  Cirl+Shift+L
O Keyboard
:DDD Input Bar
42 Layout ..
2 Refresh Views Cirl+F
Recompute All Objects Cirl+R

Digite na caixa de entrada do chat uma mensagem para vOCé mesmo.
Pressione o “Enter” em seu teclado para postar a mensagem para que outros
leiam. Sua mensagem deve aparecer na area de mensagens acima com seu
nome de usuario e o horario atual. Se houver outros na sala, eles verdo sua
mensagem.

Para fazer referéncia a uma mensagem
anterior, aponte para a mensagem anterior

com um clique duplo sobre essa mensagem T, oo

+ solangemussato 21h58min2es

enquanto vocé estad digitando uma nova

mensagem. Isto ira criar uma seta de sua nova

mensagem para a mensagem anterior. Todo

Message:

mundo vai ver essa seta quando sua OK Para referenciar esta 2]

mensagem a anteriar, ‘
simplesmente cliquei na

mensagem for postada ou se clicarem sobre a mensagem a cima =l

mensagem mais tarde.



e Se uma seta de referéncia existe e vocé
deseja apaga-la, pressione a tecla “Esc” no

teclado antes de postar a mensagem.

4 Pegue o controle
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EEEEEEEEER
+ solangemussato 21h58min26s
BRT: Eu cliquei na ferramenta

Jui onde

M apareceu a

do esta
nento de

linha
TMEeNsagemn ao
reta.

[ T11]

1

mensagem a cima... E

Message:

e Para utilizar o software GoGebra vocé deve ter o controle. Para isso, clique no

botao “Take Control” para ativar a barra de ferramentas do GeoGebra.

a
2 -
\.5 + solangemussato 21nseminzes
srT: Eu dliquei na ferramenta
referencing e dei um duplo
1 cligue no segmento de reta.
= Assim que cliquei aqui onde
N digita a mensagem apareceu a
i 5 ) T o T i 3 1 z & 7 T‘D 1'1 |‘2 linha referenciando esta
mensagem a0 segmento de
reta
K
Message:
N 2
B =
PN m Take Control nobody has control +J» Move Graphics View

5 Referéncia a um objeto

e Vocé também pode criar uma seta de
referéncia, a partir de uma nova mensagem,
para um objeto. Primeiro, clique na ferramenta
referencing (€ a mao que aparece na barra de

ferramentas na aba Resumo)

pJ

C Ly Take Control

e Dé um clique duplo na figura a ser referenciada e digite a hova mensagem.

Vocé devera ver uma linha conectando sua mensagem postada ao objeto na

aba Resumo. Isso sera util quando vocé quiser fazer um comentario ou uma

pergunta sobre um determinado objeto.
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2 \B Y * solangemussalo 21h58min26s
BRT: Eu cliquei na ferramenta
referencing e dei um duplo

1 clique no segmento de reta
Assim que cliquei aqui onde
digito a mensagem apareceu a

]
4 ) 2 - o H H 3 3 1 1 T & 5 10 T = linha referenciando esta
mensagem ao segmento de
reta.
) == O
Message:
-z

o E: Take Control nobody has control +}» Move Graphics View ry
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APENDICE E - Atividade 1
Para o desenvolvimento dessa atividade vocé deve acessar o software GeoGebra no
VMT.

Acesse a sala “Atividade 1 (a, b, ¢, d)” no VMT e desenvolva os itens a, b, c, d:
a) Escolher uma Funcéo afim e digitar no campo “Entrada”. Movimentar o recurso seta

e mexer na reta do gréfico.
* O gque acontece com a lei de formacgéo da Funcéao?

b) Digite na “Entrada”, as coordenadas de dois pontos. Com o recurso “reta definida
por dois pontos” faga wuma reta que passe pelos dois pontos.
* O que acontece com a lei de formacao da Funcéo se vocé mexer em um dos pontos

com o recurso “Seta”?

* O gque acontece com a lei de formacédo da uncéo se vocé mexer na reta (com

a Seta) e ndo em seus pontos?
c) Digite na “Entrada” a Funcéo quadratica y = 2x? + 3x — 2, e movimente o gréafico.
* O que acontece com a lei de formacédo da Funcdo ao movimentar o grafico?

d) Conforme pode ser visto no video “Curso de GeoGebra — Fungdes”, € possivel
variarmos os valores de a, b e ¢ numa Funcédo quadratica por meio do recurso
“Controle Deslizante”. No GeoGebra, utilizando o “Controle Deslizante”, determine
valores para os coeficientes a, b e c. Insira no campo “Entrada” a Funcgédo f(x) = ax? +
bx + c. Além disso, movimente o grafico da Funcdo manipulando os controles

deslizantes.
* O gue acontece com o grafico ao variar o valor de a?
* O gue acontece com o grafico ao variar o valor de b?

* O gue acontece com o grafico ao variar o valor de c?

Acesse a sala “Atividade 1e” no VMT e desenvolva o item e:

e) Construa os gréaficos das Funcdes f(x) = 5x2, g(x) = 2x?, h(x) = x?, l(x) = (3) x?

e t(x) = (i)xz.

10

* Quais observagbes podem ser apontadas por meio desse processo?
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Acesse a sala “Atividade 1f” no VMT e desenvolva o item f:

f) Construa os gréaficos das Funcdes f(x) = x2 -2, g(x) = x? — 1, h(x) = x?, k(x) =
x2+1, 1(x) =x%+ 2.

* Quais observacgdes podem ser apontadas por meio desse processo?

Acesse a sala “Atividade 1g” no VMT e desenvolva o item g:
g) Construa os gréficos das Fungdes f(x) =x2 —-5x+1, g(x) =x?—-3x+ 1, h(x) =
x>+ 1,1(x) =x2+3x+1, m(x) =x%+5x + 1.

* Quais observacgdes podem ser apontadas por meio desse processo?

Acesse a sala “Atividade 1h” no VMT e desenvolva o item h:

h) No GeoGebra, selecione o "Controle Deslizante” e determine a=2, k=-1 e | = -2,

com variagdo [-6, 6]. Insira no campo "Entrada" a Funcéo f(x) = a(x-k)?-l.

Além disso, movimente o grafico da Funcdo manipulando os controles deslizantes.
* O que acontece com o grafico ao variar o valor de a?
* O que acontece com o grafico ao variar o valor de k?
* O que acontece com o grafico ao variar o valor de 1?

* O que representa k e | na Funcao dada?

Acesse a sala “Atividade 1i — Chat 1” no VMT e desenvolva o item i:

i) Selecione o “Controle Deslizante” e determine a=1 com variagéo [-6,6]. Digite na
‘Entrada” a Funcgao f(x)=a’x. Manipule o “Controle Deslizante” e considerando as

mudancas observadas no grafico, responda:

* O gque ocorre com o grafico quando vocé varia o valor de a? Aponte todas as
mudancas observadas e justifigue o comportamento grafico da Funcdo em cada

situacao observada.

* Ao variar o valor de a, por meio do controle deslizante, para quais valores de
a nao foi identificado gréfico? Qual a justificativa para ndo haver a representacao

grafica?
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* E possivel que o gréfico de uma Funcdo exponencial passe por todos os
guadrantes? Justifique sua resposta.

* O GeoGebra possibilitou identificar, nessa situacdo, quando a Funcéo
exponencial é crescente ou decrescente? Em caso positivo, de que forma? Em caso

negativo, justifique.

APENDICE F - Atividade 2
Selecione uma musica do seu contexto cultural a fim de desenvolver uma atividade

matematica com Funcdes.
a) Escolha um video dessa musica no YouTube e poste o link dessa musica.
b) Qual motivo o levou a escolher essa musica?

c) Apresente a atividade que vocé proporia.

APENDICE G - Atividade 3
a) Na sala “Atividade 3a — Chat 2” do VMT, utilize o software GeoGebra para

representar graficamente a situacdo apresentada por Vani.

b) Considerando aspectos culturais da tua regido e as tematicas apresentadas por
meio do video “Vani (dos Normais) X Matematica” e do texto “O casamento esfriou.

E ai?”, aponte situacfes problemas que vocé exploraria para trabalhar em suas aulas.

c) Como utilizar o video “Vani (dos Normais) X Matematica” e/ou o texto “O
casamento esfriou. E ai?” para a producdo do conhecimento matematico com o

ciberespaco considerando o teu contexto cultural?

d) Explorando aspectos da sua cultura e considerando o texto “Instrumentos de
avaliacdo que preveem o uso da HP 50g: design e aplicacdo” desenvolva uma
atividade envolvendo Funcdes. Utilize a criatividade para propor uma situacao-

problema envolvendo o uso de tecnologias.

e) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucao do
item d dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreenséo possivel

do processo desenvolvido. Procure registrar também suas possiveis buscas por
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informacgdes na Internet, apontando o que buscou e links dos sites navegados.

Também pode incluir imagens, caso ache necessario.

APENDICE H - Atividade 4

a) Estou pensando em viajar para algum lugar do Brasil na préxima semana, mas ndo
sei para aonde ir. Supondo que eu resolva ir para a sua cidade, elabore um modelo
matematico que me permita calcular as despesas que terei quando ai chegar, no
deslocamento aeroporto (ou) rodoviaria — hotel — aeroporto (ou) rodoviaria,
independente do hotel que eu escolher ficar.

b) Elabore uma situacao-problema considerando a seguinte situacdo: Um grupo de
pessoas da sua cidade estd com pouco dinheiro e precisa decidir qual meio de

transporte utilizar.

c) Na sala “Atividade 4c — Chat 3” do VMT, utilizando o software GeoGebra, justifique
graficamente qual a melhor opcdo de meio de transporte no problema que vocé

formulou no “item b” dessa questao.

d) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucdo dos
itens a e b dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreenséao
possivel do processo desenvolvido. Procure registrar também suas possiveis buscas
por informacdes na Internet, apontando o que buscou e links dos sites navegados.

Também pode incluir imagens, caso ache necessario.

APENDICE | - Atividade 5
a) Represente matematicamente a relagdo entre a distancia percorrida com a

guantidade de voltas completas para o GP do Brasil.

b) Considerando aspectos do seu contexto, elabore o planejamento de uma aula com
0 objetivo de explorar gréaficos de Fun¢des quadraticas. Utilize a criatividade para criar

uma situacao-problema com tecnologias.

c) Na sala “Atividade 5¢ — Chat 4” do VMT, utilizando o software GeoGebra,
represente graficamente as possiveis distancias a serem percorridas em um GP do

Brasil em funcado da quantidade de voltas realizadas.
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d) Elabore uma de atividade envolvendo Funcgdes, cuja resolucdo demande a

utilizacéo do software GeoGebra, do ciberespaco e aspectos do teu contexto.

e) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucao do
item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreensao possivel
do processo desenvolvido. Procure registrar também suas possiveis buscas por
informacbes na Internet, apontando o que buscou e links dos sites navegados.

Também pode incluir imagens, caso ache necessario.

APENDICE J - Atividade 6

Faca um comparativo entre o contexto apresentado no video “Tecnologia invade
sala de aula da Rocinha e muda o processo de aprendizado” (alunos, sala de aula,
escola, etc) e o contexto no qual vocé esta inserido, detalhando da melhor maneira

possivel o teu contexto.

APENDICE K - Atividade 7
Se vocé fosse convidado para morar na Rocinha (Rio de Janeiro) e trabalhar na escola

apresentada no video, vocé aceitaria? Por qué?
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APENDICE L - Atividade 8

Analise os contextos dos colegas dessa Cyberformacgéo, por meio da atividade 6 e
escolha um contexto. Considerando o contexto escolhido, proponha o planejamento
de uma aula para explorar graficos de Fung¢des quadréaticas. Explicite o motivo que o

levou a escolher tal contexto.

APENDICE M — Atividade 9

a) Considerando as informacdes da bula do medicamento DIAZEPAM, elabore uma
situacao-problema com o objetivo de explorar conceitos de Fungéo exponencial para
ser resolvida com o software GeoGebra. (Em grupo)

b) Na sala “Atividade 9b — Chat 5” do VMT, utilizando o software GeoGebra, resolva

0 problema proposto no item a dessa questao. (Em grupo)

c) De que forma o teu contexto cultural favorece a resolucdo da situacao-problema

formulada no item a dessa questao?

d) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na elaboracao da
situacao-problema do item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor

compreensao possivel do processo desenvolvido na elaboracéo.

APENDICE N - Atividade 10

a) Considerando os aspectos do Design Instrucional e o seu contexto cultural, elabore
uma proposta de atividade abordando Funcdo Quadratica, Exponencial ou
Logaritmica. Considere as potencialidades do ciberespaco, tanto para a producao da

atividade como para a resolucdo da mesma.

b) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados na execucao do
item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreenséao possivel
do processo desenvolvido. Procure registrar também suas possiveis buscas por
informacdes na Internet, apontando o que buscou e links dos sites navegados.

Também pode incluir imagens, caso ache necessario.
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APENDICE O - Atividade 11

a) Selecionei 3 problemas mateméaticos e os remodelei considerando alguns aspectos
das culturas nas quais convivi (Sou sul-mato-grossense, especificamente da regido
pantaneira, morei 9 anos em Roraima e atualmente, devido ao Doutorado, estou
morando no Rio Grande do Sul). Escolha um dos 3 problemas e reelabore-o

considerando:
e Seu contexto cultural.

Aspectos da Cybermatematica.

Aspectos do Construcionismo.

Aspectos do Design Instrucional.
e O uso do GeoGebra no processo de resolucéo.

b) Descreva, detalhadamente, todos os procedimentos realizados no desenvolvimento
do item a dessa atividade, de forma que o leitor possa ter a melhor compreenséo
possivel do processo desenvolvido. Procure registrar também suas possiveis buscas
por informacdes na Internet, apontando o que buscou e links dos sites navegados.

Também pode incluir imagens, caso ache necessario.
Problema 1:

Gustavo tem um alambrado suficiente para fazer 24 m de cerca. Ele pretende cercar

um terreno retangular de 40 m? de area. Isso é possivel?
Reformulacéo do problema 1:

Seu Inacio é um pedo muito competente no trato do gado e trabalha na fazenda Ipé

Amarelo, na regido da Nhecolandia. Certo dia o capataz Floréncio disse para ele:

___Inécio, prepara a tropa porqgue amanha, logo no caga-do-pato vocé e aquele
chapéu na sela comerdo o quebra-torto e em seguida levardo os materiais pra cercar

aquele terreno pra prender o boi bagual.

___ Certo, seu Floréncio, mas a Unica coisa que sei daquele terreno é que ele é

retangular. O senhor sabe quanto ele mede?
___Na&o, néo sei. Sei que tem area de 40 m>.

___Pois é seu Floréncio, mas tinha que saber o tamanho certo porque o material que

nds temos da pra fazer uma cerca de até 24 m. E se nés chegarmos |4 e ndo der?
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E agora, como resolver o problema do seu Inacio? Seria 24 metros de cerca suficiente

para cercar o terreno?
Problema 2:

Um grupo de pessoas fretou um avidao com 200 lugares para uma viagem. Cada um
comprometeu-se a pagar R$400,00 e mais um adicional de R$4,00 para cada pessoa
gue desistisse da viagem. Determine a quantidade de pessoas que n&o deverao
desistir da viagem para que a receita gerada seja maxima e também o valor dessa

receita.
Reformulagé&o do problema 2:

Mabson e Pedro fretaram um 6nibus de 40 lugares por R$ 1.200,00 e fizeram o
seguinte acordo com um grupo de estudantes que querem conhecer a Serra do
Tepequém?®!: Cada estudante pagara R$ 60,00 pelo seu lugar e mais um extra de R$
3,00 por cada lugar ndo ocupado. Entretanto, Mabson e Pedro querem saber quantas
pessoas sao necessarias para que consigam o maior lucro possivel e qual o valor do

lucro maximo que pode ser obtido.
Problema 3

Sob determinadas condi¢des, o antibiético gentamicina, quando ingerido, € eliminado
pelo organismo a razdo de metade do volume acumulado a cada 2 horas. Dai, se K é
o volume da substancia no organismo, pode-se utilizar a Funcéo f(t)=k.(1/2) "’para
estimar a sua eliminacao depois de um tempo t, em horas. Nesse caso, qual o tempo
mMinimo necessario para que uma pessoa conserve no maximo 2 mg desse antibiotico

no organismo, tendo ingerido 128mg numa Unica dose?
Reformulacéo do problema 3:

Fabiana € professora de matematica em uma escola publica de Porto Alegre e em
uma de suas aulas apresentou o seguinte problema para seus alunos: O Joao, que é
aluno de farmécia, querendo determinar uma Funcao que representasse a quantidade
de sulfato de gentamicina no organismo de uma pessoa, em Funcdo do tempo
transcorrido apés sua ingestdo, sabia que precisava do tempo de meia-vida deste

medicamento. Acontece que na bula dizia que a meia-vida desse medicamento ocorria

151 Saiba mais sobre o Tepequém: <http://gl.globo.com/rr/roraima/noticia/2013/03/serra-do-tepeguem-
e-opcao-de-lazer-perto-de-boa-vista.html>.
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em um certo intervalo de tempo. Entdo, Jodo considerou alguns valores inteiros desse
intervalo, chamou de K o volume de sulfato de gentamicina ingerido e determinou
algumas Funcdes, conforme o intervalo de tempo para a meia-vida encontrado na

bula:

a) Dentre as Funcgbes abaixo, verifique em cada uma, o tempo que esta sendo
considerado para que ocorra a meia-vida, e identifique quais estao dentro do intervalo
de tempo de meia-vida apresentado na bula do medicamento:

a) f(t)= k. (1/2)"®
b) f(t)= k. (1/2)1
c) f(t)= k. (1/2)"

d) f(t)= k. (1/2)"2
e) f(t)= k. (1/2)"®
) f(t)= k. (1/2)"

b) Considere k=128 e por meio do software GeoGebra, plote o grafico das Func¢des

gue consideram o tempo de meia-vida do sulfato de gentamicina.

c¢) Justifique a diferenca entre os graficos plotados.

APENDICE P - Atividade 12

a) Dentre as situacdes problemas propostas durante a Cyberformacéo (pode ser sua
ou de algum colega) escolha uma que vocé utilizaria em suas aulas. Elabore um video
apresentando de que forma vocé utilizaria essa situacdo-problema e poste no

YouTube, disponibilizando aqui o link para que possamos acessar 0 mesmo.

b) Indique de quem foi a situacdo-problema utilizada e de qual atividade a mesma foi

extraida.

APENDICE Q — Foruns 1 e 2
Forum 1

Rosa (2011a) aponta que o uso de TIC no processo educacional, pode possibilitar a

potencializacdo da construcdo do conhecimento matematico e, portanto, seu uso nao
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deve estar associado a demanda social, nem tampouco a suposta “facilidade” de
comunicacdo que estas podem oferecer. De que forma vocé se posiciona quanto a

essa ideia de Rosa, considerando o teu contexto?

FOrum 2

As discussdes que ocorrem por meio de um Férum podem “[...] ser caracterizadas
COMO um processo em movimento, a constru¢cdo de um produto cujas necessidades
de desenvolvimento requerem descricdo/expressdo, execucdo compartilhada,
reflexdo/discussao e depuragao compartilhada de ideias” (ROSA, 2011a, p. 140-141).
Descreva as possiveis acfes em um Férum que correspondam ao processo em

movimento a que Rosa (2011a) se refere.

APENDICE R - Féruns 3 e 4

FOrum 3

Vani relaciona a quantidade de relagdes sexuais entre casais com a quantidade de
anos da relacdo conjugal, representando graficamente por meio de uma reta.
Considerando seu contexto cultural, apresente uma situacéo que vocé considera ser
possivel explorar conceitos matematicos, apontando alguns conceitos que vocé

exploraria.

FOrum 4

Rosa e Seibert (2010) argumentam que as TIC interferem no modo como pensamos,
agimos, nos relacionamos socialmente, construimos o conhecimento, criando,
inclusive, uma nova cultura e um novo modelo de sociedade. Afirmam ainda que “[...]
0 ambiente de ensino e aprendizagem com TIC configura-se como um solo da cultura
em questdo, de um povo contemporaneo, o qual abrange a ideia de sociedade
conectada, de sociedade em rede, de sociedade do conhecimento com a atual
‘geracao @” (ROSA, SEIBERT, 2010, p. 50). De que forma o teu contexto se

apresenta mediante a sociedade retratada por Rosa e Seibert (2010)?

APENDICE S—-F6runs 5,6,7¢e 8
Férum 5
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Considerando o teu contexto, de que forma vocé exploraria a utilizacdo de meios de

transporte para trabalhar o contetdo de Func¢des?

Forum 6

No texto “Producdo do Conhecimento Matematico Online: a resolucdo de um
problema com o Ciberespac¢o”, Rosa, Vanini e Seidel (2011), afirmam que pensamos-
com o ciberespaco quando somos-com o ciberespaco. Que relacdo vocé faz entre

essa expressao e este processo de formacgao no qual estamos inseridos?

FOrum 7

Buscando responder a questdo “Como pode acontecer a producdo de
conhecimento matematico com o ciberespago?”, Rosa, Vanini e Seidel (2011),
propuseram a atividade “Imposto de renda”, conforme apresentado no texto Produgao
do Conhecimento Matematico Online: a resolugdo de um problema com o
Ciberespaco. De que forma vocé concebe o desenvolvimento de atividades como

essa em suas aulas?

FOrum 8
Apresente aspectos do teu contexto que possibilitem a producédo do conhecimento

matematico pensando-com-o-ciberespaco.

APENDICE T - Foruns 9,10 e 11

FOrum 9

No artigo Cyberformacao: a formacéo de professores de Matematica na Cibercultura,
Rosa (2010) enfatiza que a os recursos tecnoldgicos possibilitam pensar-com a
tecnologia e que, de certa forma, podem estabelecer producdo do conhecimento
matematico. Aponte aspectos do teu contexto que possibilitam pensar-com a

tecnologia.

Forum 10
Considere a seguinte situacdo: Um professor propds aos seus alunos algumas
atividades com Funcgdes, cujo processo de resolucdo, envolvia extracdo de raizes

guadradas. Devido a isso, permitiu que os alunos utilizassem calculadoras. Vocé
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concorda que esses alunos estdao pensando-com tecnologias? Justifique sua

resposta.

Forum 11

Compartilhe com o grupo alguma situagao, que vocé vivenciou, na qual foi utilizada
tecnologia digital, seja na sua formagdo ou em suas aulas. Se o0 pensar-com
tecnologias esteve presente na situacdo apresentada, indique de que forma isso
ocorreu. Caso nao tenha ocorrido o pensar-com tecnologias, apresente as razdes que

o levam a afirmar isso.

APENDICE U - Féruns 12 e 13

Férum 12

Maltempi (2012) enfatiza que o Construcionismo, de modo geral, “estuda o
desenvolvimento e o0 uso da tecnologia, em especial, do computador, na criacao de
ambientes educacionais”. Assim, aponte aspectos do seu contexto que possam
contribuir para o desenvolvimento de atividades considerando o conjunto de ideias
chamado de Construcionismo e comente de que forma vocé utilizaria tais aspectos na

elaboracdo dessa atividade.

FOrum 13

Maltempi (2012) apresenta o desenvolvimento de criacdo de paginas de Web como
um ambiente de aprendizagem construcionista. Imagine que vocé ira participar de
uma experiéncia como essa, € que o objetivo é criar uma pagina da Web que
apresente aspectos tipicos da tua cultura regional como contexto para explorar o
contetdo de Funcdes. Assim, aponte esses aspectos e justifique de que forma vocé

vislumbra a utilizacdo dos mesmos na exploracdo do contetdo de Funcgdes.
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APENDICE V - Foruns 14 e 15

FOrum 14

De que forma a insergéo de aspectos culturais podem contribuir no Design Instrucional
de atividades focando a producao do conhecimento matematico?

Forum 15
De que forma este processo de Cyberformacado, que se realiza com professores de
diferentes culturas, abordando aspectos de Cybermatematica, Design Instrucional e

Construcionismo, contribuiu para a sua formagéo?

APENDICE X — Forum 16

Férum 16

Faca uma avaliacdo dessa Cyberformacdo quanto a contribuicio para o
fortalecimento/crescimento de sua formacdo, considerando aspectos como:
ambientes utilizados, metodologia, temas abordados, atividades propostas,

constituicdo do grupo e outros que voceé julgar necessario.



