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RESUMO

Neste estudo, perseguimos a questao de investigacéo: “De que forma a construgao
da concepcdo de Cyberformacdo, por parte de tutores e professores de
matematica, se mostra na formacédo continuada e na pratica destes, a partir de
uma analise bourdieana?” Dessa forma, temos como objetivo investigar como a
concepcao de Cyberformacédo é construida por professores e tutores de matematica
no decorrer de um processo formativo e na prética docente destes, de forma a
evidenciar, a partir de uma andlise bourdieana, o processo de construcdo e vivéncia
de uma concepcao de uso de Tecnologias Digitais no ensino e na aprendizagem de
matematica. Nesse viés, construimos parte da base tedrica desta pesquisa nos
fundamentando na concepcéo de Cyberformacao com professores de matematica. A
Cyberformacdo é uma concepcdo de forma/acdo de professores de mateméatica
sustentada pelo constructo teérico ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD, e
condiz com a formacdo em uma totalidade das dimensdes especifica (matematica),
pedagdgica e tecnoldgica, sob a perspectiva de uso de Tecnologias Digitais como
meios que participam ou devem participar efetivamente da producdo do
conhecimento. Também, embasamos teoricamente essa investigacdo levando em
consideracao conceitos defendidos pelo socidlogo Pierre Bourdieu. Com relacdo aos
aspectos metodoldgicos, produzimos essa investigacdo considerando a modalidade
de pesquisa qualitativa, como sustentacdo a relacdo entre visdo de conhecimento,
visdo de mundo e procedimentos metodoldgicos investigativos. Os dados foram
construidos por professores e tutores de matematica, no decorrer da experiéncia
vivida em um curso de extensao, totalmente online, desenvolvido no Ambiente Virtual
de Aprendizagem Moodle, baseado nos pressupostos da concepcdo da
Cyberformacdo e em suas praticas educacionais. A partir desses dados, em
consonancia com 0s pressupostos teoricos, foram estabelecidas trés categorias de
analise, as quais se mostraram pelas dimensdes da Cyberformacédo (matematica,
pedagogica e tecnoldgica). Na primeira categoria identificamos a conservagéo dos
habitus formados pelos participantes da pesquisa anteriormente a propria formacao
proporcionada, mesmo que as caracteristicas do meio que os constituiram tenham
sido alteradas e/ou transformadas pela concepcéo da Cyberformacéao. Isso, de acordo
com Bourdieu, refere-se a ‘histeresis de um habitus’. Na segunda categoria
evidenciamos que os participantes mantinham um conflito em falas, acfes, praticas e
condutas, relacionado aquilo que estavam vivenciando na formagéo continuada e as

suas concepcdes de ensino, ou melhor, aos seus habitus docentes. Assim,



entendemos que esses conflitos se aproximam do conceito de campo, defendido por
Bourdieu. Dessa forma, nomeamos a segunda categoria de andlise como “Em um
Campo Conceptual”’. Na terceira categoria, identificamos que 0s participantes, em
alguns momentos da formacéo, se langcavam a concepcao da Cyberformacéo. Porém,
para que isso se estabelecesse, foi necessaria uma violéncia simbélica exercida pela
propria concepgdo em termos tedricos. Assim, chamamos a terceira categoria de
analise que constituimos de “Em e a partir de uma violéncia simbdlica”. Dessa forma,
esse estudo, desenvolvido segundo pesquisa qualitativa, revela que a construcéo da
concepcao da Cyberformacao, por parte de tutores e professores de matematica, se
mostra em histeresis de um habitus, em um campo conceptual e a partir de uma
violéncia simbdlica, e isso revela que ha um movimento que se da consonante a acédo
de dar forma, pois a forma/acdo oferece condicdes de haver descompassos,
desequilibrios, com maior ou menor intensidade, o que possibilita, ou nado, a
transformacao de um habitus.

Palavras-chave: Formacdo de Professores Online. Histeresis. Habitus. Campo.
Violéncia Simbodlica.



ABSTRACT

In this study, we pursue the following investigation question: “In which way the
construction of Cybereducation conception by math tutors and teachers shows
itself in continuous education and in their practice, from a bourdiean analysis?”
This way, we have as our aim to investigate how the conception of Cybereducation is
built by math teachers and tutors through an educational process and in their practice
S0 as to evidence, from a bourdiean analysis, the process of construction and the living
of a conception of use of Digital Technologies in the teaching and learning of math.
From this point of view, we built part of the theoretical base of this research in the
conception of Cybereducation with math teachers. Cybereducation is a conception of
educ/action of math teachers which is sustained by the following theoretical construct:
be-with, think-with, and know-how-with-DT, and agrees with education in the entirety
of the following dimensions: specific (math), pedagogical, and technological, under the
perspective of the use of Digital Technologies as a means which partake or should
partake effectively in knowledge production. Also, we support this investigation
theoretically considering concepts which were defended by the sociologist Pierre
Bourdieu. Concerning methodological aspects, this research was made considering
the qualitative kind of research as a support to the relation among knowledge view,
world view, and investigative methodological procedures. The data were built by math
teachers and tutors in the course of their experience in an extension course, which
was totally online, and was developed in the Virtual Learning Environment called
Moodle. The course was based in the tenets of the Cybereducation concept and in its
educational practices. From these data, consonant the theoretical tenets, three
analytical categories were established according to the Cybereducation dimensions:
mathematical, pedagogic, and technologic. In the first category, we identified the
conservation of the habitus formed by the participants of the research prior to this very
educative action, even if the characteristics of the environment that constituted them
have been altered and/or changed by the conception of Cyberformation. This fact,
according to Bourdieu, refers to the “hysteresis of a habitus”. In the second category,
it was evidenced that the participants kept a conflict in speech, actions, practices, and
behaviors, relating what they were experiencing in the continuous education to their
teaching conceptions, or better, to their teaching habitus. Thus, we understand that
those conflicts come near the concept of field, advocated by Bourdieu. Therefore, we
named the second analysis category “In a Conceptual Field”. In the third category, we

identified that the participants, in some moments of the course, launched themselves



into the concept of Cybereducation. Nevertheless, for that to happen, a symbolic
violence exerted by the very conception in theoretical terms was necessary. So, we
called the third category “In and From a Symbolic Violence”. This way, this study, which
was developed according to a qualitative research, reveals that the construction of the
concept of Cybereducation by the math teachers and tutors shows in hysteresis of a
habitus, in a conceptual field and from a symbolic violence, and this reveals that there
IS a movement that happens consonant the action of giving form, since the educ/action
gives conditions to the existence of unsteadiness, imbalance with greater or minor

intensity, which enables or does not enable the transformation of a habitus.

Key words: Online Teacher Education. Hysteresis. Habitus. Field. Symbolic Violence.
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1 INTRODUCAO

Ao iniciarmos nosso trabalho, esclarecemos o que € tese e 0 que é pesquisa
em Educacdo Matematica, a fim de nos apropriarmos da teoria e sustentarmos nossa
defesa quanto a este estudo. Apds isso, para delinearmos a pesquisa propriamente
dita, contextualizamos a investigagao frente a trajetoria do pesquisador. Faremos isso,
pois entendemos que a trajetoria percorrida pelo pesquisador, em sua formacao inicial
e/ou continuada, principalmente em relacdo as questdes referentes ao uso de
tecnologias, tanto no ensino quanto na aprendizagem da matematica, tem ligacdes
com a constituicdo de seu habitus? de professor e de pesquisador, estando
intimamente ligada a construcdo da atual pesquisa. Na sequéncia, descrevemos a
problematica que originou a nossa investigacdo, apresentamos o objetivo desta,
justificamos a realizac&o da pesquisa e apresentamos uma sintese da organizacao da

tese.

1.1 O QUE E UMA TESE?

De acordo com o dicionario de lingua portuguesa, a palavra “tese” significa
“Proposicao que se apresenta ou se expde para ser defendida em caso de
impugnacao” (HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 2707). Para o dicionério de filosofia, por
sua vez, este termo deriva dos textos logicos de Aristételes, nos quais se encontra
com dois significados principais: o primeiro designa “tese” como o que o interlocutor
pde no inicio de uma dissertacdo como assun¢ao sua, € o segundo designa uma
proposicdo assumida como principio (ABBAGNANO, 2012). Além disso, na
terminologia dos l6gicos medievais e dos mateméticos prevaleceu o significado de

que o termo ‘“tese
(ABBAGNANO, 2012, p. 957).

[...] designa uma proposicdo que se pretende demonstrar’

2 O habitus, conforme Bourdieu (2009, p. 91), pode ser entendido como “[...] uma capacidade infinita
de engendrar em toda a liberdade (controlada) produtos — pensamentos, percep¢des, expressoes,
acbes — que sempre tem como limites as condi¢Bes historicamente e socialmente situadas de sua
producéo, a liberdade condicionada e condicional que ele garante esta tdo distante de uma criacdo de
imprevisivel novidade quanto de uma simples reprodugdo mecéanica dos condicionamentos iniciais”.
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No entanto, essas afirmacdes nos remetem a algumas indagacdes que nos
perturbam. Nao concordamos que “devemos”, em nossa tese, defender algo que ja
assumimos como principio ou mesmo comprovar uma hipotese prévia concebida
antes mesmo de realizarmos nossa pesquisa, e que com essa “suposta hipotese”,
entdo, deveriamos utilizar a tese para demonstrar nossa Suposicdo e assim
“convencer” nossos leitores. Dessa forma, concordamos com Miarka (2011, p. 19)
quando este afirma que a definicdo de tese encontrada no dicionario o incomoda, ou
seja,

[...] Soa como se ja devesse haver escolhido a resposta de minha pesquisa
aprioristicamente e, por meio de um caminho légico cabivel e -
principalmente — academicamente legitimavel, buscasse convencer meus
leitores-pesquisadores de como essa resposta previamente formulada pode
ser aceita como uma verdade académica. Algo extremamente positivista, em
um viés de acumulo de conhecimento, que ndo me agrada, por me parecer
mais um exercicio de convencimento do que uma atividade em que se esta
aberto a uma dindmica de mudanca, de constituicdo e de compreensdes.

Contudo, acreditamos que nossa pesquisa busca respostas para as questdes
gue direcionam esse estudo, de forma que essas respostas, que possivelmente serao
encontradas, ndo sejam compreendidas como “certezas absolutas”, mas como
“certezas temporarias” que foram por nds compiladas. Além disso, o que nos
movimenta em relacdo a pesquisa ndo sao as respostas, unicamente, mas as davidas,
descontentamentos e inquietudes que possivelmente surgirdo em relacdo a essas
respostas. Sendo assim, nosso trabalho ndo tem por objetivo somente defender algo,
mas “[...] apresentar o que se mostra diante do objeto investigado, ou, ainda, o que se
mostra ao pesquisador frente as suas inquietagdes” (PAULIN, 2015, p. 15). Nesse
viés, ndo defendemos que uma tese seja um conjunto de verdades absolutas que
possam servir de exemplos para a utilizacdo de pesquisadores ou leitores, mas, ao
invés disso, uma tese € entendida como um movimento de pesquisa articulado e
sustentado teoricamente, que possa servir de “[...] combustivel para ir mais longe e
para explorar mais ilhas e continentes, para mim e para aqueles que me leem [...]”
(MIARKA, 2011, p. 20).

Portanto, para além de confirmacdes de hipoteses em uma vertente positivista,
encontramos no dicionario de filosofia de Mora (1978, p. 300) uma definicdo que
embasa aquilo que defendemos como tese, ou seja, a tese “[...] € um erro necessario

e um momento indispensavel no desenvolvimento da verdade completa que reside na
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totalidade”, sendo que, na busca dessas verdades, nos deparamos com problemas e
sdo esses problemas que movimentam a pesquisa numa totalidade. Dessa forma,
acreditamos que “[...] toda tese € um problema, mas nem todo o problema é uma tese,
pois ha problemas acerca dos quais ndo possuimos nenhuma opinido em nenhum
sentido” (MORA, 1978, p.300). Isso, para nés, fortifica a ideia de originalidade, mas
uma originalidade profundamente sustentada, a qual é revelada segundo o parecer
77169 do CFE, que afirma que a tese de doutorado devera ser elaborada com base
em investigacao original, devendo representar trabalho de real contribuicdo para o

tema escolhido. Nesse sentido, a tese de doutorado,

[...] constitui um trabalho original de pesquisa, com o qual o candidato deve
demonstrar ser um estudioso capaz de fazer avancar a disciplina a que se
dedica. E, com efeito, ela ndo é elaborada, como entre nds, aos 22 anos, mas
bem mais tarde, as vezes mesmo aos quarenta ou cinquenta anos (embora,
é claro, existam PhDs bastante jovens). Por que tanto tempo? Porque se trata
efetivamente de pesquisa original, onde € necessério conhecer a fundo o
quanto foi dito sobre o mesmo argumento pelos demais estudiosos.
Sobretudo é necessario “descobrir” algo que ainda nao foi dito por eles
(UMBERTO ECO, 2008, p. 2).

Assim, compreendemos que uma tese, isto €, o resultado de uma
investigacao/descoberta profundamente sustentado em termos tedéricos que traz uma
contribuicho nova a &rea estudada, proporcionard, impreterivelmente, outros
problemas e possivelmente outros pesquisadores poderao utilizar nossos movimentos
para gerar ainda mais problemas, duvidas e inquietac6es no sentido de construirem
novas pesquisas em Educacdo Matematica e/ou na Educacédo em geral. Mas quando
falamos em “descoberta”, em especial no campo das ciéncias humanas, nao

cogitamos invencdes revolucionarias como a

[...] descoberta da fissdo do &tomo, a teoria da relatividade ou uma vacina
contra o cancer: podem ser descobertas mais modestas, considerando-se
resultado “cientifico” até mesmo uma maneira nova de ler e entender um texto
classico, a identificagdo de um manuscrito que langa nova luz sobre a
biografia de um autor, uma reorganizacéo e releitura de estudos precedentes
gue conduzem a maturacao e sistematizacao das ideias que se encontravam
dispersas em outros textos (UMBERTO ECO, 2008, p. 2).

Nesse viés, entendemos que em qualquer caso, o pesquisador devera produzir
um trabalho [uma tese] que, teoricamente, 0s outros estudiosos do ramo néo deveriam
ignorar, porquanto diz algo de novo sobre o assunto, com possibilidades de surgirem
novas pesquisas de acordo com a sua tese apresentada. Mas, para que possamos

sugerir outras pesquisas ao final desta, antes, porém, é importante que se



23

compreenda o que € uma pesquisa. No dicionario de filosofia de Abbagnano (2012, p.
760) encontramos o significado de pesquisa como uma “investigagao”. Nesse sentido,
0 pesquisador toma, como ponto de partida e orientagdo, uma questao que queira
compreender, investigar, ou seja, uma interrogacdo que tem origem no desconforto

sentido na experiéncia vivida. A interrogacao €, segundo Bicudo (2006, p. 16),

[...] uma pergunta dirigida a algo que se quer saber. E fruto de uma ddvida,
de uma incerteza em relacdo ao que se conhece ou ao que é tido como dado,
como certo. Ou ainda pode ser incerteza em relacéo ao vivido no cotidiano,
guando a organizacdo posta ou os acertos mantidos comecam a néo fazer
sentido. O germe da interrogagéo esta no desconforto sentido.

Assim, toda pesquisa tem um ponto de partida, ou seja, tem uma interrogacao
que orienta uma forma ou varias formas de se caminhar em torno dela, “[...] sempre
buscando todas as suas dimensdes e andar outra vez e outra ainda, buscando mais
sentido, mais dimensdes e outra vez... [...]" (MARTINS, s/n).

Logo, concordamos também com Bicudo (1993, p. 18) quando esta afirma que
pesquisar “[...] configura-se como buscar compreensdes e interpretacdes
significativas do ponto de vista da interrogacao formulada. Configura-se, também,
como buscar explicagdes cada vez mais convincentes e claras sobre a pergunta feita”.
No entanto, ter uma pergunta néo significa ter sugestdes de respostas premeditadas
a ela. Nao significa, em absoluto, ter uma ou varias hipéteses iniciais, ou algo ja
estipulado para uma possivel comprovacédo ou pensado de anteméao.

Portanto, entendemos que “[...] é préprio da modalidade de pesquisa a
compreensao dessas caracteristicas. Ou seja, elas divergem de acordo com a
modalidade de pesquisa assumida pelo pesquisador” (BICUDO, 2010, p. 72). Dessa
forma, defendemos que é, também, conforme a concepcao de ciéncia assumida pelo
pesquisador e sua &rea pesquisada que esses aspectos sdao denominados,
concebidos e materializados de modos especificos. Nesse viés, de acordo com Bicudo
(1993), se o pesquisador assumir uma concep¢ao empirica e/ou positivista de ciéncia,
sua pesquisa se pautara em uma busca de solucdo a um problema, e esse seguira
meétodos bem definidos, que normatizam o rigor e 0s passos a serem dados,
buscando-se respostas explicativas que, por sua vez, permitem predicdes. Essas
respostas sdo procuradas segundo procedimentos bem delineados, que garantem o
rigor nos documentos analisados, nas experiéncias realizadas e, portanto, nos passos

dados para se chegar as respostas. Em outro caso, se 0 pesquisador assumir uma
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concepcao fenomenoldgica, por exemplo, fala-se em interrogar o fendbmeno em
epoché, em reducdo. O cuidado, o rigor e a sistematicidade estdo presentes ja no
modo de interrogar o fendmeno, de coloc-lo em suspensao, de descrevé-lo, de
procurar as invariancias, de se buscar chegar a esséncia, de refletir sobre ela,
buscando seu significado, a luz da regido de inquérito e a luz da compreenséo do
pesquisador, para quem a interrogacao fez sentido (BICUDO, 1993).

A partir disso, entendemos que a pesquisa em Educac¢do Matematica “[...] ndo
€ uma pesquisa em Matematica, nem é uma pesquisa em Educacéo, embora trate de
assuntos pertinentes a ambas, trabalhe com a Matematica e utilize-se de
procedimentos concernentes ao modo de pesquisar proprios da Educagao” (BICUDO,
1993, p. 19). Essa pesquisa (em Educacdo Matematica) se pauta em movimentos
sobre inquietacbes com o compreender a matematica, com o fazer matematica, com
as interpretacdes elaboradas sobre os significados sociais, culturais e historicos da
matematica, assim como sobre a formacao de profissionais que ensinam matemética.
Dessa forma, as pesquisas elaboradas no horizonte da regido de inquérito da
Educacao Matematica “[...] solicitam dominio compreensivo de um vasto horizonte de
conhecimentos, como o0s horizontes da Psicologia, da Histéria, da Sociologia, da
Filosofia... e, certamente, da Matematica” (BICUDO, 1993, p. 20).

Assim, entendemos ser importante discutirmos questbes relacionadas a
formacdo de professores. Mais especificamente, quando se fala em Educacéo
Matematica, podemos verificar que existem questdes relevantes de investigacédo a
respeito dessa tematica entrelagcada com o trabalho com TD (ROSA, 2011b). Entre
elas, destacamos a caréncia de pesquisas sobre formacéo de professores (RICHIT,
2010), que envolvam em uma totalidade os aspectos especificos (no caso,
matematicos), pedagogicos e tecnologicos da propria formacgdo. Dessa forma,
consideramos que os estudos referentes a formagéo de professores sdo parte de um
tema importante, pois podem contribuir diretamente para diferentes aspectos da

sociedade. Logo, a

Formacdao do professor € um tema antropologicamente relevante, pois aponta
para caracteristicas do modo de ser do ser humano, além de ser importante
do ponto de vista epistemolodgico, ético, econdmico, social e histérico
(BICUDO, 20034, p. 10-11 — grifo do autor).
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Nesse contexto, com a incorporacdo do uso da internet e de outros recursos
tecnologicos, o ciberespaco também tem se apresentado como uma possibilidade
para a Educacéo, particularmente para a Educagdo Matemética (ROSA, 2008). Nesse
sentido, entendemos que investigar a producdo de conhecimento matematico com o
ciberespaco torna-se importante, pois “[...] tanto a pratica pedagdgica quanto a
matematica se modificam quando novas tecnologias tomam parte do ambiente de
ensino e [de] aprendizagem” (MALTEMPI, 2008, p. 62).

Dessa forma, defendemos que as transformacdes no ensino combinadas com
a rapida evolucéo que passam as TD na atualidade, muitas vezes proporcionam aos
educadores uma série de imposicdes e atribuicdes que a sua formacao ndo abarca.
Richit (2010) manifesta a necessidade de revermos a formagéo docente para 0 uso
de tecnologias [digitais]. Segundo a autora, existe uma incompatibilidade da formacéao
inicial dos professores licenciados na ultima década em relacdo as alteracdes
educacionais geradas pela evolucdo dos recursos tecnoldgicos, ou seja, muitos
educadores “[...] formados na década de 90 nédo [tiveram] acesso as tecnologias,
assim como a formacéo tecnoldgica que tém vivenciado ao longo da carreira, quando
recebem, nao é suficiente para que as incorporem na pratica” (RICHIT, 2010, p. 32).

Além disso, também faz parte do universo investigativo que circunda a
producdo de conhecimento a pesquisa sobre a formacao de profissionais que atuam
no ensino de mateméatica em cursos a distancia (SEIDEL, 2013). Ou seja, hd em
aberto questdes relevantes de investigacao no processo de formacgédo em tal ambiente
(ROSA, 2010). Nesse viés, entendemos que o0 ensino e a aprendizagem de
matematica, quando realizados com o ciberespaco, combinando diferentes recursos
tecnologicos, podem propiciar reflexdes de carater epistemolégico, pois ha
transformacdes na forma de perceber os elementos matematicos. Acreditamos que
isso pode conduzir a outras conjecturas, na forma de pensar e produzir conhecimento
matematico online (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011), bem como na prética dos
professores que atuam na EaD Online. Assim, inicialmente, nossa pesquisa teve como
objetivo investigar formas pelas quais uma concepc¢ao, no sentido de construgéo de
uma concepcao de formagao de professores com Tecnologias Digitais (TD), mostra-
se no decorrer de um curso online de formacao continuada de tutores e professores

de matematica, assim como em sua pratica. Essa ideia de pesquisa foi se constituindo
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no decorrer da trajetoria profissional, académica e social do pesquisador e, devido a
isso, apresentamos a seguir 0os pontos desse movimento construido pelo préprio

pesquisador que consideramos importantes.

1.2 ASPECTOS DA TRAJETORIA DO PROFESSOR PESQUISADOR

Parto® de um dos pontos importantes para a constituicdo da minha identidade
“professor de matematica”. No caso, inicio em 1999, ano em gue ingressei no curso
de Licenciatura Plena em Matematica, na Universidade Federal de Pelotas (UFPel).
Durante a graduacg&o, tive contato com muitas disciplinas, além de diversas situacdes
gue marcaram minha trajetéria pessoal, académica e profissional. Chamo a atencéo
para o fato de que as disciplinas de cunho matematico distanciavam-se das disciplinas
consideradas pedagogicas. Além disso, entendo que a teoria e a pratica eram tidas
como coisas isoladas, ou seja, as disciplinas consideradas de matematica
contemplavam a parte tedrica, enquanto que as pedagdgicas ofereciam a pratica, com
pouca ou quase nenhuma relacdo. Nesse contexto, ndo estava evidenciada a
importancia da teoria e da pratica andarem de forma articuladas, entrelacadas, de
maneira que essa juncao da teoria com a pratica poderia caracterizar uma dialética,
uma vez que tal unido “[...] ndo é apenas um espetaculo que cada um [teoria e pratica]
se oferece por conta propria, mas sua residéncia comum, espaco de trocas e de sua
insercao reciproca” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 267-268).

Dentre tais situacdes, destaco uma que considero importante para a
constituicdo do “ser professor de matematica”. Em tal circunstancia, comecei a
trabalhar como bolsista no laboratério de mateméatica da presente Universidade,
momento em que tive minha primeira experiéncia com alunos, sem ainda enfrentar
uma “sala de aula” propriamente dita. O projeto de extensédo a que estava vinculado
era denominado “Professor — desafios para o trabalho” e tinha como objetivo prestar
monitorias para alunos de escolas publicas, auxiliando-os em suas atividades. Assim,
acreditando ser a metodologia ideal de ensino aquela visualizada nas disciplinas de

matematica, segui o procedimento moderado pela exposi¢do e “transmissdo” dos

3 Nessa subsecdo, diferente das demais secdes, por se tratar da trajetéria académica do autor e do
surgimento do projeto, utilizarei como tempo verbal a primeira pessoa do singular.
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conteudos, abracando fielmente tal modelo em minhas monitorias. Entendo que,
naguele momento, as metodologias, seguidas fielmente por mim, eram as que melhor
se adaptavam a visualizacdo do “modelo de professor’ e, dessa forma, tal “modelo”

conduzia minhas acdes e praticas, sendo que

[...] cada sujeito, em funcédo de sua posicdo nas estruturas sociais, vivenciaria
uma série caracteristica de experiéncias que estruturariam [...] sua
subjetividade, constituindo uma espécie de “matriz de percepgbes e
apreciagdes” que orientaria, estruturaria, suas acdes em todas as situacdes
subsequentes (BOURDIEU, 1983, p. 65).

Apos o término desta etapa, participei de outro projeto, nomeado “Projeto Piloto
para as Disciplinas de Calculo A/l e Algebra Linear usando Softwares”, cujo objetivo
era oferecer monitoria destinada a alunos de graduacdo. Acredito que essas
atividades tenham sido importantes na formacdo do meu “ser professor e
pesquisador”’, pois, apesar de nao estar imerso em uma “sala de aula”, compreendo
gue tais ocasifes educacionais serviram de “marcos iniciais” na vida docente. Este
projeto foi o contato inicial que tive com as TD, no qual foi utilizado o software Maple
para a resolucdo de questdes relacionadas a disciplina de Célculo. O estudo assumiu
0 uso do software na modernizacdo do Calculo de Varias Variaveis como uma “[...]
proposta de nova metodologia, de uma experiéncia de ensino integrado com
alternativas de tecnologia computacional para conceitos de calculo em nivel de
graduacao” (DANDOLINI; VANINI; SOUZA, 2003, p. 157). Nesse interim, esse uso de
tecnologias tratava-se de “modernizar’ o ensino de Calculo. Além disso, conforme

posto, afirmavamos que:

[...] os conceitos basicos podem ser apresentados simbolico, gréafica e
numericamente. O uso de multiplas representacdes podera ser visto como
uma forma de melhorar o nivel de aprendizado e apropriar o curriculo ao uso
de softwares algébricos. Dentro dessa linha de raciocinio é possivel, com a
ajuda de alguns programas computacionais, tornar a visualizacdo mais
imediata, menos abstrata e de melhor compreensdo em diversas areas do
célculo. A tecnologia computacional tem mostrado que pode trazer beneficios
ao ensino [e] aprendizagem de varios conteddos matematicos (DANDOLINI;
VANINI; SOUZA, 2003, p. 157).

No entanto, no decorrer da minha formacéao no doutorado, entendi que o motivo
justificado no projeto para o uso das tecnologias ndo se sustentava. Atualmente,
entendo, de acordo com Rosa (2008), que o ensino e a aprendizagem de matematica,

quando realizados com o uso de tecnologias, podem possibilitar a construgéo e
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ampliacdo de conceitos matematicos. Portanto, evidencio e defendo o uso de

Tecnologias Digitais (TD)

[...] ndo mais como a utilizagdo de ferramentas de suporte ao ensino e a
aprendizagem de matematica, mas como elementos pertencentes a uma
cultura digital condicionante de préaticas educativas diversificadas e néo
domesticadas que geram experiéncias que exploram esteticamente a
matematica em termos cognitivos (ROSA, 2011b, p. 04).

Assim, como premissa atual de uso de TD na Educacao Matemaética, que difere
de outras, como a assumida por mim no decorrer da graduacéo, defendo uma
concepcao de formagédo com professores que tome primordialmente o trabalho com
tecnologias como um aspecto capaz de ampliar e/ou potencializar a cognicéo
matematica, na qual a tecnologia € um dos meios protagonistas da producédo do
conhecimento (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013).

O contato com uma tao esperada “sala de aula” ocorreu somente no ultimo
semestre da graduacédo, no ano de 2003, quando realizei o estagio supervisionado.
Essa experiéncia foi realizada em uma escola estadual na cidade de Pelotas-RS,
sendo a turma composta por 36 alunos que faziam o curso de magistério, no entanto,
nao trabalhei com tecnologias nesse momento, apenas exerci a reproducdo das
formas de dar aula que havia recebido na graduacdo, me sentindo culpado por
enfrentar varios problemas de aprendizagem e ndo entender as razfes pelas quais
ocorriam.

Apbs concluir a graduacdo, no ano de 2003, e me considerar, entdo, um
“professor de matematica”, realizei um concurso para professor substituto na UFPel,
local aonde trabalhei por dois anos. Nesse momento, deparei-me com diferentes
obstaculos e os mais variados enigmas, vivenciei experiéncias e, a partir delas,
acreditei ter constituido um perfil de profissional que considerava “ideal”, “completo” e
até mesmo “acabado”. A “reproducado” e a “transmissdo” de conteudos eram
caracteristicas basicas da minha pratica em sala de aula. Assim, considerava
fielmente que os alunos que melhor reproduzissem os conteudos “passados” em sala
de aula em uma avaliacdo eram os que melhor haviam assimilado determinado
conteudo. Entendo ser esse um ponto importante, pois visualizo nos capitulos
seguintes uma presente e constante transformacdo da minha concepcédo do “ser
professor’, em vias teoricas e praticas, o que sugere que, para alterar isso naquele

momento, segundo Nogueira e Nogueira (2009, p. 25), “[...] 0 sujeito precisaria entao
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necessariamente, ajustar suas disposi¢cdes duraveis para a acéo, seu habitus?,
formado em uma estrutura social anterior, a conjuntura concreta na qual age”. Ou seja,
alterar sua forma de agir — no caso, lecionar — historicamente constituida.

No ano de 2005, fui aprovado em um concurso publico para professor substituto
no Instituto Federal Sul-rio-grandense (IFSul), na cidade de Pelotas (RS). Apds ser
nomeado nesse estabelecimento de ensino, e ndo podendo me ausentar da presente
cidade, procurei um curso de formacdo que fosse possivel realizar neste contexto e
nesse periodo. Assim, nesse mesmo ano, ingressei no Programa de Pos-Graduacao
em Engenharia Oceanica pela Universidade Federal do Rio Grande (FURG), na
cidade de Rio Grande (RS). O Mestrado em Engenharia Oceanica teve por objetivo
validar um codigo computacional para simulagdo numérica de escoamentos
incompressiveis tridimensionais, denominado FLUINCO, desenvolvido por Teixeira
(2001) em sua tese de doutorado. O FLUINCO € um cddigo baseado num algoritmo
em linguagem Fortran que permite a simulacdo de escoamentos. Porém, o codigo
necessitava de implementacdes adicionais que o habilitassem a tratar problemas de
superficie livre. Essas adaptacfes consistiram em implementacées de um modelo de
turbuléncia, condicbes de contornos cinematicas da superficie livre, condi¢cdes de
contorno aberto e uma condicdo de geracdo de ondas. Realizei todas essas
implementagdes em programacéo na linguagem Fortran. Para a validagcdo dessas
implementacdes apresentei trés casos de estudo, cujos resultados obtidos nas
simulacdes foram comparados com resultados experimentais e numéricos.

Dessa forma, o Mestrado proporcionou o desenvolvimento de simulacfes e o
contato com algumas tecnologias que possivelmente poderiam ser utilizadas em sala
de aula. Porém, apés sua conclusao, as lacunas existentes em relacdo a questdes

voltadas ao ensino e a aprendizagem de matematica requeriam aprofundamento.

4 O habitus pode ser visto como [...] sistemas de disposicées duraveis e transponiveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, ou seja, como principios
geradores e organizadores de préaticas e de representacdes que podem ser objetivamente adaptadas
ao seu objetivo sem supor a intencdo consciente de fins e o dominio expresso das operacdes
necessarias para alcanca-las, objetivamente “reguladas” e “regulares” sem em nada ser o produto da
obediéncia a algumas regras e, sendo tudo isso coletivamente orquestradas sem ser o produto da agéo
organizadora de um maestro (BOURDIEU, 2009, p. 87). No capitulo 3 discuto de forma mais detalhada
0 conceito de habitus.
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Além de trabalhar no IFSul, no ano de 2005 comecei a trabalhar com o ensino
privado em uma escola de nivel basico, sendo que nessa escola enfrentei uma
experiéncia bastante diferenciada, dificil e até mesmo “traumatica”. Somente naquele
momento percebi que a formacdo que havia recebido durante a graduacdo e que
considerava “ideal” deixou lacunas e que eu nao estava tdo preparado para ser
“professor” quanto acreditava estar. Além da enorme dificuldade frente a construcéo
de conceitos matematicos e produgcdo de conhecimento nessa &rea que os alunos
apresentavam, a dire¢cdo cobrava insistentemente resultados, notas, aprovacdes em
vestibular, etc. Mesmo a escola possuindo inimeros instrumentos tecnoldgicos, como
laboratérios equipados com computadores de Ultima geracao, lousas digitais e etc.,
eu nunca havia utilizado nenhum deles nas minhas aulas. Naquele momento véarias
perguntas me atormentavam: o que fazer? Como ser professor diante de tais
adversidades? E as tecnologias, como “lidar” com elas? Como usar esses aparatos
tecnologicos em prol do ensino e da aprendizagem da matematica?

No ano de 2008, ao concluir o mestrado, realizei mais um concurso publico,
para professor efetivo do IFSul — Campus Passo Fundo. Fui aprovado e nomeado
nessa instituicdo, sendo que iniciei a dar aulas no primeiro semestre do ano de 2009,
no ensino técnico, com disciplinas de Calculo, Estatistica e Matemética Aplicada.
Nesse momento, a partir de um esfor¢co conjunto dos docentes do curso Técnico em
Mecanica, planejamos aulas em que pudessem integrar os conhecimentos das
disciplinas técnicas e da matematica. No entanto, apesar das atividades que foram
realizadas com o intuito de favorecer os processos de ensino e de aprendizagem,
deparei-me com um fato novo para mim, pois 0s alunos se portavam de uma forma
diferente. Em varios momentos pude perceber que havia algo de estranho na turma,
pois, ao chegar a sala de aula entusiasmado para abordar contetdos de matematica
que tinham ligacao direta com a area da Mecénica, era recebido com caras fechadas
e sem nenhum interesse por parte dos alunos nas aulas.

Além disso, no decorrer das aulas, quando eu solicitava para a turma a
realizacdo de determinadas tarefas, como, por exemplo, a resolucdo de exercicios
com objetivo de “fixagdo” de contetido, na maioria das vezes essa proposta nao tinha
uma grande aceitagéo por parte dos alunos. Foram feitas varias tentativas visando o

rompimento da barreira entre eu e eles, porém todas de forma frustrante. Assim,
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novamente senti a necessidade de uma formacgédo continuada voltada a pratica
docente, que envolvesse aspectos metodoldgicos e tecnolégicos e que, de certa
forma, pudesse contribuir para minha pratica e, de maneira singular, na pratica com
essa turma (VANINI; ROSA, 2011, p. 6).

Destaco também que no IFSul tive uma experiéncia com a modalidade EaD
Online, momento em que participei como orientador da elaboracdo de monografia,
cujo objetivo era obtencdo do titulo de Especialista em Midias® na Educacéo, curso
oferecido pelo IFSul. Esse curso foi destinado aos professores da rede publica de
ensino, incluindo aqueles de Educacéo de Jovens e Adultos, de Educacao Especial e
de Educacgdo Profissional. O curso Midias na Educacéo foi um programa de EaD
Online em nivel de especializacdo, que visou proporcionar formacéo continuada para
0 uso pedagdgico das diferentes tecnologias (Televisédo, radio, informéatica, video e
material impresso). Durante esse periodo tive contato com varios referenciais teoricos
relacionados ao uso de tecnologias no ensino e na aprendizagem, ndo somente da
matematica, mas de areas como biologia, histéria e fisica. De acordo com as
diferentes concepc¢des que existiam nesses referenciais, além das ideias que surgiram
nas orientacdes dos projetos, deparei-me com algumas duvidas, tais como: “como
usar as tecnologias em sala de aula presencial?”, “existe uma maneira correta para
utilizar esses recursos tecnolégicos?”, “na EaD Online, como as tecnologias podem
ser utilizadas para o ensino e para a aprendizagem?”. Destaco que a origem da
presente pesquisa decorre, também, da constatacdo da necessidade de se realizar
uma formacao que contemplasse ndo somente aspectos pedagogicos e matematicos,
mas também de caréater tecnoldgico.

Diante desses questionamentos, caracterizo aqui algumas lacunas existentes
na minha formacdo inicial, referentes as dimensfes: especifica (matemética),
pedagogica e tecnologica. Mesmo tendo utilizado algumas tecnologias durante os
projetos de que participei na graduacao e, apesar de ter contato, durante o mestrado,
com programacgao, percebi que estava faltando “algo” para o meu “ser professor”.

Nesse sentido, perante tantas dificuldades encontradas, ficou claro para mim a

5 Demais informacg6es sobre a Curso de Especializagcdo em Midias na Educacéo se encontram no site
do Instituto Federal de Educacd@o, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense. Disponivel em:
<http://ead.ifsul.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=52&Itemid=75>. Acesso em:
08 out. 2014.
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necessidade de procurar um curso de formacdo continuada voltado as praticas
educacionais.

Assim, realizei a matricula em uma disciplina denominada Tépicos Avancados
de TIC no Ensino de Ciéncias e Matematica (TIC 1) como aluno especial, no Programa
de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Luterana
do Brasil (ULBRA), na cidade de Canoas (RS). Essa disciplina teve como objetivo
principal constituir uma concepgao ampla e atual do uso de TIC no Ensino de Ciéncias
e Matematica. A disciplina objetivava, também, analisar teoricamente as abordagens
utilizadas, em especial o uso da Informatica nesse contexto, fomentando a discussao
critica em relacdo as potencialidades e limitag6es das TIC no ambiente educacional,
enfocando, principalmente, as questdes epistemoldgicas do Ensino de Ciéncias e
Matematica com tecnologias. Além disso, procurou viabilizar o desenvolvimento de
projetos pedagogicos, fazendo uso de diferentes recursos digitais (como simulacgées,
multimidia, transmidia, realidade virtual e aumentada, jogos computacionais,
narrativas digitais...) e trabalhando na sua inser¢cao no ambiente educacional proposto
frente as perspectivas provenientes das Ciéncias e Matematica. Foi entdo, nesse
momento, que, apos varias leituras e debates, considero ter ocorrido um
descompasso na minha concepcéao de “ser professor’ e uma nova visdo em relagdo a
conceitos especificos da matemética, bem como outros relacionados a praticas
profissionais, sociais e pessoais. Ou seja, possivelmente houve uma transformacao
de um habitus ja constituido, sendo que essa transformacao p6de acontecer por um
“[...] descompasso vivenciado como surpresa positiva ou negativa, entre as
expectativas e a experiéncia [...]" (BOURDIEU, 2007, p. 182).

A disciplina proporcionou muito mais do que simplesmente cumprir 0 seu plano
de estudo. As leituras realizadas e os varios debates viabilizados em TIC I, sempre
voltados a constituicdo de uma concepcdo ampla e atual do uso de Tecnologias da

Informacao e Comunicacgao no Ensino de Ciéncias e Matematica, proporcionaram

[...] diferentes possibilidades de interagédo e, além disso, desencadeou no
educador, sujeito desta pesquisa, uma transformacdo enquanto professor,
alterando formas de pensar, de ensinar e de aprender. Tal transformacao,
desencadeada em um curso de formagé&o continuada possibilitou e viabilizou
a criacdo de situacbes que suscitassem a producdo, construcdo ou
consolidacdo do conhecimento matemético (VANINI; ROSA, 2011, p. 08).
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Nesse viés, acredito que o contato com o Construcionismo®, durante a
formacao continuada, gerou uma série de davidas e questionamentos na concepc¢ao
de “dar aula”’. Além disso, considero que as discussdes realizadas em alguns
encontros da formacgéo continuada foram pontos significativos da minha trajetoria
profissional de docente, pois foi nesta ocasidao que surgiu a indagagao: “sera que o
problema enfrentado (relacionado a turma do Curso Técnico em Mecéanica, do IFSul)
estava na turma, ou na metodologia utilizada nas aulas?”. Foi neste momento da
formacdo continuada que constatei que a pratica que estava utilizando e considerando
ideal, na verdade nao contribuia para a realidade daqueles alunos. Percebi ainda que
as atuais “aulas” estavam tirando a liberdade desses discentes, além de visualizar o
fato de que nado estava “imerso” na cultura dos educandos, e isso prendia 0s
estudantes e criava uma barreira entre professor e aluno, ndo deixando que 0s
aprendizes me surpreendessem.

Dessa forma, utilizei uma forma de dar aula “nova” para mim, que se
caracterizava por ir além de uma sequéncia de passos, além da reproducéo das aulas
dadas na graduacdo e metodologias prontas apresentadas pelos professores. A
construcdo do conhecimento foi mediada pelo docente e foi estabelecida a partir da
participacéo ativa dos estudantes, em que eles se envolveram na elaboracéo de algo
sobre o qual puderam pensar, discutir, refletir e mostrar a outras pessoas — forma que
o Construcionismo (MALTEMPI, 2004) defende. Nesse viés, com a mudanca de
pratica, também mudei meu modo de ver a Educacdo, comecei a mudar meu
paradigma educacional.

Nesse contexto, apoés ter vivenciado essa disciplina na formacéo continuada e
ter experienciado uma diferente forma de dar aula, comecei a construir o projeto que
deu origem a essa investigacdo. Assim, destacarei aspectos importantes que

evidenciam como ocorreu o surgimento desta pesquisa.

6 Teoria de aprendizagem criada pelo matematico Seymour Papert na década de 80, que compartilha
a ideia de que o desenvolvimento cognitivo € um processo ativo de constru¢cdo e reconstrucédo das
estruturas mentais. Conforme Rosa (2008, p. 130), o Construcionismo, “[...] visa a construgao de algo
no mundo, com o0 mundo e entre aqueles que interagem no mundo. A construcao de um produto, como
foi apresentada. Porém, ndo é este o centro de suas atenc¢des, ndo € o produto em si. Na verdade, o
que é valorizado é o processo de construgao”.
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1.3 O SURGIMENTO DO PROJETO

De todas as leituras realizadas na disciplina TIC I, destacamos uma em
especial, que contribuiu de forma significativa para a construcdo dessa pesquisa.
Trata-se da tese de doutorado de Rosa (2008), intitulada “A construgéo de identidades
online por meio do Role Playing Game: relagdes com o ensino e aprendizagem de

matematica em um curso a distancia”, que teve como objetivo:

[...] evidenciar as possiveis relagfes entre a constru¢ao de identidades online,
efetuadas no ciberespaco por meio do RPG Online em um curso a distancia
e o0 ensino e a aprendizagem do conceito de integral definida. A obra foi
escrita em forma de peca teatral, dividida em atos e cenas que se entrelacam
e levam o leitor a uma imerséo na investigacao realizada, aproximando-o da
pratica do jogo RPG Online, de forma que o torna um espect-ator, além de
imaginar a trajetéria do pesquisador no processo investigativo, mergulhando
no contexto utilizado na pesquisa (VANINI, 2014, p. 1568).

O trabalho chamou a atencéo, pois o autor deixa claro que acredita em um
ensino de matematica que envolva aspectos ludicos, entendendo o ensino
desvinculado da aprendizagem, no sentido de que nem sempre que ha ensino, hi
aprendizagem. Também, outro ponto que destacamos ha obra € a busca do autor em
compreender como a constru¢do de identidades online se mostra ao ensino e a
aprendizagem de um conceito de matematica (trabalhado a distancia e adotando o
RPG Online como ambiente educacional). Isso, segundo ele, vincula-se ao como
aprendo matematica, como ensino e que relacdes se estabelecem com esse ser que
se constroi no ambiente educacional (VANINI, 2014). Diante desses fatos, Rosa
(2008) apresenta as midias como atores do processo de produ¢cdo do conhecimento
matematico e destaca que elas estédo alterando formas de pensar, de ensinar e de
aprender. Concordamos com ele quando afirma que cada vez mais a imersao permite
que se encontre a “[...] matematica que se precisa, ou seja, pensar matematicamente
ao invés de seguir receitas, algoritmos” (VANINI, 2014, p. 1573).

Destacamos, ainda, que a leitura dessa obra esclareceu diversas duvidas
surgidas no decorrer da formacgéo inicial e continuada que apresentamos na trajetoria
do pesquisador. Quando o autor coloca, na parte inicial da tese, que acreditava néo
ser possivel trabalhar com qualidade de ensino a distancia, pois acreditava que era
fundamental o olho no olho, e que o face a face n&o poderia, em momento algum,

deixar de acontecer, resumiu a opinido que o pesquisador ainda possuia acerca da
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Educacao a Distancia (EaD) Online. Isso ocorreu, talvez, pelo desconhecimento do
pesquisador, antes de iniciar sua pesquisa, em relacdo as potencialidades que essa
modalidade educacional pode proporcionar.

Segundo Lévy (2000), a EaD Online traz uma diferente modalidade
pedagogica, que pode favorecer, ao mesmo tempo, as aprendizagens personalizadas
e a aprendizagem coletiva em rede, além de permitir ao aluno se projetar no
ciberespaco, vivenciando uma nova identidade, uma identidade online. Nesse sentido,
Rosa (2008) defendeu e defende que esse coletivo pode provocar um processo que
engloba acdes descritivas, reflexivas e depurativas.

Entretanto, algumas duvidas em relacdo a EaD permanecem: como se da a
formacéo profissional do professor egresso de um curso de matematica a distancia?
Quem é esse professor? Quais sao as caracteristicas desse professor? Destacamos
essas questdes, pois sao interrogacdes que também se encontram na parte final da
tese de Rosa (2008).

Identificamos empiricamente que as questbes apresentadas nos
movimentavam e eram aquelas relacionadas ao uso de tecnologia em sala de aula e,
também, em relacdo aos cursos de EaD Online. A partir de Rosa (2008) e de
discussoes realizadas com o préprio autor’ na disciplina de TIC IlI, tivemos contato
com uma concepcao de formacédo de professores de matematica com TD denominada
Cyberformacéo®. A Cyberformacéo com professores de matematica, de acordo com
Rosa (2015), depende da intencionalidade desse professor de estar com a tecnologia.
Além disso, a Cyberformacéo é uma concepc¢ao de forma/acao (BICUDO, 2003a) que
envolve as dimensGes matematica, pedagdgica e tecnoldgica em uma totalidade, na
qual, para Rosa (2015), o trabalho com tecnologias esta embasado filosoficamente
sob a perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com- TD. Ainda, quando o
locus do trabalho docente é o ciberespaco (como é o caso da EaD Online), Rosa
(2015) defende a ideia de que a Cyberformacao € uma concepc¢ao de formacdo que

pode contribuir para suprir os desafios de como incorporar as TD ao ensino de

7 O autor era o professor da disciplina e tornou-se o orientador deste estudo.

8 Segundo Rosa (2011b), a Cyberformacdo € uma concepcao que considera pressupostos filoséficos
gue identificam o uso de TD na perspectiva fenomenolégica Heideggeriana do ser-ai, e/ou ser-no-
mundo-com (HEIDEGGER, 1988), que foi evoluindo, de forma a desvelar em uma totalidade, a partir
do estudo de Rosa (2008), as a¢Oes de ser-com, pensar-com, saber-fazer-com-TD. (No capitulo 3, que
trata do referencial tedrico, a concep¢do da Cyberformacgédo sera melhor explicitada).
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matematica.
ApGs o contato que tivemos com essa concepgao, percebemos que era um
caminho a ser seguido. Sendo assim, destacamos a seguir como se deu a constituicao

do cenério para a presente pesquisa.

1.4 A CONSTITUICAO DO CENARIO

Recorrentes e crescentes mudancas tecnologicas vém transformando as
maneiras de ver, interpretar e viver o mundo (MELLO, 2010). Vivemos um processo
de imersdo tecnoldgica, no qual inUmeras a¢cées humanas contemporaneas sao
suportadas pela tecnologia, aparatos que transformam a vida de cada individuo nas
mais diversas areas e das mais variadas formas, impulsionando o processo de
desenvolvimento social (TEIXEIRA; MARCON, 2008). Essa transformacao social tem
produzido impacto também no cenario educacional por meio, por exemplo, de
recursos tecnoldgicos disponiveis para os processos de ensino e de aprendizagem,
assim como de formacéao de professores (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013).

Particularmente, quando o locus do trabalho docente € o ciberespaco (como é
o caso da EaD Online), acreditamos que a Cyberformacdo seja uma concepcao de
formacdo que pode contribuir para suprir os desafios de como incorporar® as TD ao
ensino de matematica, pois, conforme Prado (2009, p. 204), muitas vezes 0S Cursos
de EaD Online representam uma “[...] virtualizacdo da sala de aula tradicional,
enfatizam a disponibilizacdo, na rede, de uma grande quantidade de informacdes e
de exercicios padronizados, esperando que isso seja suficiente para a aprendizagem
do aluno”, o que sugere um desentendimento das potencialidades das TD, assim
como o desconhecimento do que defende a Cyberformagao.

Porém, mesmo com a concepgdo em mente, ndo sabiamos se a oferta de uma
formacao continuada sob essa concepcéo asseguraria sua incorporacao nas praticas
educacionais dos docentes e tutores envolvidos. Assim, inicialmente, nossa pergunta

de pesquisa foi: de que forma a concepcéo de Cyberformagéo se mostra na formacao

9 Entendemos que o significado de incorporar esteja ligado a algo que passe a fazer parte da pratica
dos docentes e tutores, ou seja, em uma totalidade, de modo natural e em constante transformacéao.
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continuada de tutores e professores de matematica em um curso online, assim como
na sua pratica?

Nesse interim, buscariamos respostas a nossa questdo diretriz como se
apresentava, analisando os dados provenientes da formacéo continuada, além de
investigarmos as praticas educacionais dos sujeitos ap0s o término da formacgao
proposta. Guiados por nossa questdo diretriz, primeiramente pensamos em uma
maneira de investigar formas de como a concepg¢édo de Cyberformacdo se mostra,
tanto na formacédo de tutores e professores de matematica quanto nas suas praticas.
Intencionavamos identificar resquicios da concepcdo da Cyberformacéo na prética
dos professores e/ou tutores de matematica. Essa ideia fez com que planejadssemos
um curso de extensdo!’, com duragdo de 40 horas, para professores e tutores de
matematica. No entanto, no movimento da pesquisa, de acordo com os dados
produzidos no curso e com aspectos constatados na revisdo de literatura®! realizada,
em termos de EaD, a pesquisa foi conduzida a outra vertente.

Entre os aspectos constatados, por exemplo, existe uma visdo mercadoldgica
muito forte na modalidade de ensino a distancia, em que o capital recebido pelas
instituicBes se constitui em algo de importancia, as vezes, maior do que o ensino e do
gue a aprendizagem ali propostos. Nessa perspectiva, Barreto (2010), ao discutir a
configuracdo da politica nacional de formacao de professores a distancia, alerta para
a transformacao ocorrida na estrutura basica dos cursos dessa modalidade, sendo
que, para o referido autor, esses cursos se transformaram em uma “fabrica”, visando
a obtencé&o de lucros e enfatizando a alta producéo de cursos. Ou seja, um modelo de
formacdo socialmente constituido, em termos de capitalismo, no sentido que Marx
(2004) da ao capital, ou seja, como sendo “[...] uma acumulacao de valor que atua
para criar e acumular mais valor’ (MARX, 2004, p. 76). Nesse viés, conforme Marx
(2004), sob o capitalismo, todavia, os produtos do trabalho tomam a forma

de mercadorias e, assim, acreditamos que esses cursos de EaD Online estdo sendo

10 Este curso sera detalhado no capitulo metodolégico da presente tese.

11 No segundo capitulo da tese apresentamos uma revisdo de literatura sobre os estudos relativos a
EaD Online e os Cursos de Formacéo de Professores de Matematica que adotam essa modalidade
educativa. Apresentaremos, também, uma revisdo das pesquisas relacionadas a concep¢édo da
Cyberformacao com professores de matemética e pesquisas envolvendo os conceitos defendidos por
Pierre Bourdieu.
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concebidos, muitas vezes, como uma espécie de mercadoria, que serve simplesmente
para gerar lucros e capital.

Podemos analisar esse quadro de capital no qual a EaD est4 inserida, mais
precisamente os cursos de formacado de professores de matematica a partir de um
triangulo proposto por Daniel (2003), no qual seus vértices representam e relacionam
Custo, Acesso e Qualidade, e qualquer alteragcdo em um dos vértices implica em
mudangas nos outros dois. De acordo com Daniel (2003, p. 56), “[...] o custo elevado
limita 0 acesso e, se a qualidade é a adequacéo para o propdsito, a0 menor custo
para a sociedade, entdo o custo elevado € negativo em relagéo a qualidade”.

Acreditamos que os gestores dos cursos podem estar sendo pressionados pelo
aumento da quantidade de alunos, o que ocasiona, segundo Daniel (2003), uma
diminuicdo dos custos e, por sua vez, uma relativa baixa na qualidade do ensino.
Entretanto, em contrapartida, a exigéncia € de um ensino de qualidade, o que acarreta
uma diminuicdo da quantidade de alunos e, consequentemente, um menor

faturamento da instituicdo. Assim, quando

[...] expressamos o desafio basico da educacdo em termos de forgas, hd um
fato incbmodo que fica claro. Os métodos tradicionais de ensino e
aprendizagem ndo podem produzir modificacdes necessérias. Tentem
colocar mais alunos em sala de aula: o acesso pode melhorar, e o custo cair,
mas todos acusardo vocé de estar baixando a qualidade do ensino. Os
métodos tradicionais de melhorar a qualidade tendem a reduzir o acesso e
elevar o custo, o que constitui um problema. Durante toda a historia, a
educacgdo mostrou um vinculo insidioso entre qualidade e exclusividade: para
conseguir uma alta qualidade é necessario excluir o acesso de muitas
pessoas (DANIEL, 2003, p. 56).

7

Dessa forma, € necessario que haja um equilibrio entre esses trés vértices
(Custo, Acesso e Qualidade), sendo que somente assim sera possivel atingir os
objetivos propostos e uma educacao de qualidade. Esse equilibrio pode ser alcancado
com o trabalho com tecnologias, pois “[...] o desafio € claro, e a pergunta que se faz
€: podera a tecnologia fazer algo? Pode realmente a tecnologia aumentar o acesso e
reduzir o custo ao mesmo tempo? A evidéncia mostra que sim...” (DANIEL, 2003, p.
56). No entanto, questionamos: mas como usar a tecnologia para que isso aconteca?
De que forma?

Acreditamos que pode ser importante inserir nas aulas os diferentes recursos
tecnolégicos usados pelos estudantes de hoje. Também, que o objetivo dessa

insergéo seja o de reconhecer as possibilidades e finalidades desses recursos para o
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bem social e de aumentar a possivel producdo de conhecimento pelos alunos, e ndo
simplesmente usar por usar as tecnologias (uso domesticado das tecnologias — s6
para dizer que esta usando, que € “moderno”, sem pensar nos aspectos pedagogicos
e metodologicos desse uso) (VANINI; ROSA, 2012).

O estudante, entdo, pode construir o(s) seu(s) caminho(s) em busca das
solugcbes das atividades propostas pelo professor, realizando movimentos
hipertextuais no ciberespaco em busca de informacfes que até entdo pertenciam
exclusivamente ao professor (VANINI; ROSA, 2012), e eram vistas sob um viés de
reproducéo da forma de ensinar, uma reproducao que nao converge com a liberdade
do pensar.

Dessa forma, constatando resumidamente que o uso de tecnologias em cursos
de EaD Online, segundo Daniel (2003), em grande parte das vezes esta ligado
diretamente ao capital;, é realizado por modismo; é para agilizar o ensino; é para
reproduzir o que muitas vezes é feito no presencial; e que a formacao proposta sob o
objetivo de proporcionar uma possivel constru¢cdo de um paradigma educacional de
uso de TD no ensino de matematica que difira do que ja esta socialmente constituido,
revelou dados que nos mostram um movimento de compreensdo do processo de
construcdo dessa concepgado apresentada, no cerne da formacédo continuada de
profissionais que atuam nesse ambiente social. Dessa forma, entendemos que uma
das vertentes de analise que nossa pesquisa tomou foi a de base socioldgica.

Nesse viés, levando em consideracéo os pressupostos da Cyberformacéao, que
vem de encontro a perspectiva da EaD como processo mercadolégico de obtencéo
de lucro, do modismo em relacéo a insercdo de tecnologias na Educacéo e falta de
formacao coerente com o espaco cibernético, assim como, diante das possiveis
contribuicdes que uma analise socioldgica traria a essa concep¢do de forma/acéo,
buscamos nas concepg¢fes do socidlogo Pierre Bourdieu respostas para a “nova”

configuracéo que nossa pergunta diretriz assumiu:

De que forma a construgédo da concepcao de Cyberformacao, por
parte de tutores e professores de matematica, se mostra na
formacao continuada e na pratica destes, a partir de uma analise

bourdieana?
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Assim, para que nossa pergunta norteadora seja compreendida, iniciamos
explicitando o significado do verbo “mostrar”, o qual, segundo o dicionério de lingua
portuguesa Priberam (2015), significa “oferecer (-se) a vista; apresentar (-se), exibir (-
se)”. Nao temos por objetivo demonstrar matematicamente como a construgcéo da
concepcgao da Cyberformagdo se mostra para os participantes da pesquisa, nem
validar uma forma preconcebida por noés, anteriormente, uma vez que ndo temos
nocdo de como a construcdo da concepc¢ao de Cyberformacdo acontece para cada
participante. Na verdade, queremos “mostrar”, ou seja, investigar formas de como a
concepgao “se apresenta”, como ela “se oferece” a percepc¢ao na realizacdo das
atividades propostas no curso e nas praticas dos professores e tutores.

Mas, para que a concepgdo se mostre, precisamos antes entender: o que €
concepcgao? A utilizacdo do termo “concepgao” engloba “[...] toda a filosofia particular
de um professor, quando ele concebe ideias e interpreta o mundo a partir dessas
ideias” (CURY, 1994, p. 37). Além disso, de acordo com o dicionario de filosofia de
Japiassu e Marcondes (2001), concepgédo € uma tradugdo do latim “conceptio” e
simboliza uma operacéao pela qual o sujeito forma, a partir de uma experiéncia fisica,
moral, psicologica ou social, a representacdo de um objeto de pensamento ou
conceito. Nao obstante, “[...] o resultado dessa operacdo também é chamado de
concepcao, praticamente sindnimo de teoria” (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p.
39).

Autores como Carrillo e Contreras (1995, p. 245), por sua vez, defendem que
as concepgoes podem ser descritas como “[...] operadores que atuam no processo de
transformacdo do conhecimento em situacdo didatica e no préprio controle da
interacado situagdo-aluno”. Dessa forma, as concepgdes que temos sobre algo podem
formar-se, consolidar-se ou serem transformadas por movimentos que perpassam
todas as fases de nossa atuagéo profissional (GARNICA; FERNANDEZ, 2002). De
outra forma, Ponte (1992, p. 01) argumenta que as concepc¢des (dos professores)
possuem um carater de natureza essencialmente ligada a cogni¢do que, por um lado,
“[...] s@o indispensaveis, pois estruturam o sentido que damos as coisas [e por] outro
lado, atuam como elemento bloqueador em relacéo a novas realidades ou a certos

problemas, limitando as novas possibilidades de atuacdo e compreensao”.



41

Entre os significados dados, concordamos com Garnica (2008) quando este
afirma que ndo ha uma definicdo estéatica para concepg¢do, ou seja, como qualquer
percepc¢do que temos do mundo, as concepcgdes estdo em constante mutagdo, num
processo nao linear, que alterna alteracdes e permanéncias, inclusive a concepgao
de concepcado. Dessa forma, as concepcdes que temos referentes a alguma coisa

estao

[...] radicadas nas nossas percep¢des, no que sentimos do mundo, no que
sentem do mundo as pessoas com as quais convivemos, de como
elaboramos essas percep¢gbes e as tornamos operacionalizaveis para
continuarmos vivendo e convivendo (vivendo com outros). Isso é préprio do
gue poderiamos chamar “processo de formagao”, ainda que tal processo ndo
tenha um obijetivo claro e definido previamente, pois também seus objetivos
vao se alterando durante o processo, mantendo algumas caracteristicas e
revertendo outras que até entdo julgavamos estabelecidas (GARNICA, 2008,
p. 499).

Assim, assumimos o termo concepc¢ao como sendo algo de natureza cognitiva,
gue pode ditar as normas de acao de um professor no momento de sua pratica (CURY,
1994). Nao defendemos que sédo as concepcdes que determinam as acglOes e/ou
praticas dos participantes da pesquisa, mas que as suas concepcdes e praticas
podem estar articuladas e se transformarem continuamente. Nessa perspectiva,
segundo Bourdieu (2009, p. 92-93), é o habitus que produz préticas, que, na medida

em que

[...] tendem a reproduzir as regularidades imanentes as condi¢g6es objetivas
da producdo de seu principio gerador, mas ajustando-se as exigéncias
inscritas a titulo de potencialidades objetivas na situacdo diretamente
afrontada, ndo se deixam deduzir diretamente nem das condi¢des objetivas,
pontualmente definidas como soma de estimulos que podem aparecer como
tendo-as desencadeado diretamente, nem das condi¢cdes objetivas que
produziram o principio duravel de sua producéo.

A nosso ver, esses ajustes naturalmente podem acontecer no decorrer da acao
docente. Mas, como eles ocorrem? Isso sempre acontece em qualquer pratica? Nesse
viés, compreendemos o0 conceito de pratica conforme Bourdieu (1994, p. 92), que
considera as praticas como um fato social dado, ou seja, “[...] as praticas sao
apreendidas de fora, enquanto fato acabado, em lugar de construir seu principio
gerador situando-se no proprio movimento de sua efetivagdo”. Dessa forma, o
socibélogo considera que as praticas séo as propulsdes para agir, bem como o proprio
produto das acdes e sua reproducdo. As praticas é que “mantém” o habitus que

delineia os jogos de interesses e capitais simbdlicos e que se definem grupos e
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classes sociais. Assim, de acordo com Bourdieu (2009), as praticas sociais,
exteriorizadas em linguagem verbal (oral e escrita), mas também expressas por outros
tipos de linguagem, como gestos, olhares, atitudes, estilos de vida, objetos usados no
cotidiano, vestimentas, etc., reproduzem o universo cultural dos individuos, grupos e
classes sociais, expressando ideologias, sensacdes, preconceitos, representando
instituicbes e lugares sociais dos agentes que se reconhecem mutuamente por um
codigo comum no jogo de interesses e dos tipos de capital (econémico, cultural, social
e simbdlico). Com a instituicdo da praxiologia, Bourdieu coloca as praticas como
centro dos seus estudos sociologicos, dando-lhes uma essencialidade teérica através
do conceito de habitus.

De acordo com a teoria bourdieana, por processo epistemologico de
desdobramento e deducédo, compreendemos a pratica ou as praticas pela digressao
critico-reflexiva sobre o0 objetivismo e a fenomenologia, destacando-se os aspectos da
experiéncia humana no sistema de relagdes objetivas.

Assim, a partir do revelado, temos por objetivo investigar como a concepg¢ao
de Cyberformacdo é construida por professores e tutores de matematica no
decorrer de um processo formativo e na pratica docente destes, de forma a
evidenciar, a partir de uma andlise bourdieana, o processo de construcdo e
vivéncia de uma concepc¢édo de uso de Tecnologias Digitais no ensino e na
aprendizagem de matemaética. Entendemos que a determinacéo desse objetivo geral
perpassa também outros objetivos de carater particular. Nesse interim, determinamos

0S seguintes objetivos especificos para nossa pesquisa:

- investigar as praticas vivenciadas na formacgéo continuada e apds o término desta,
bem como as acdes desenvolvidas/construidas pelos participantes do curso de
Cyberformacéo sobre os tépicos da matemética relacionados ao Célculo Diferencial e

Integral;

- investigar se as concepcbes de uso de TD dos professores e/ou tutores de
matematica se mantém ou se trans/formam na experienciagdo da formacao

continuada embasada na concepcéao da Cyberformacao;

- investigar a construcéo da concepcao da Cyberformacé&o por parte do professor e/ou

tutor de matematica, de maneira a embasar a elaboracdo de novas propostas e
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programas formativos para os profissionais da Educacdo Matematica voltadas a EaD

Online.

Buscamos alcancar esses objetivos analisando os dados provenientes da
formacdo continuada, além daqueles produzidos nas aulas ministradas pelos
participantes com a insercédo de Tecnologias Digitais em momentos vividos em seu

locus educacional.

1.5 AESTRUTURA DA TESE

A presente tese foi construida em sete capitulos, mais as referéncias
bibliograficas, os anexos e os apéndices. Iniciamos o primeiro capitulo descrevendo
de forma breve o que entendemos ser uma tese e 0 que tomamos por pesquisa em
Educacdo Matematica. Apds isso, descrevemos parte da trajetéria profissional,
académica e social do pesquisador. Entendemos que os aspectos evidenciados nas
vivéncias do pesquisador justificam em parte a constituicdo deste estudo. Além disso,
outra justificativa encontra-se na importancia da pesquisa ser realizada a partir do que
podera trazer em termos de modificacdo de paradigma educacional na modalidade
EaD para a formacéo de professores de matematica. Nesse capitulo, também, séo
abordados o objetivo geral, os objetivos especificos e o problema de pesquisa, 0s
quais se alteraram no decorrer do movimento de pesquisar. Por fim, trazemos a
organizacao da tese.

No segundo capitulo, apresentamos uma revisao de literatura sobre os estudos
relativos a EaD Online e os cursos de formacao de professores de matematica que
adotam essa modalidade educativa. Aqui também abordamos uma revisdo das
pesquisas relacionadas a concepcdo da Cyberformacdo com professores de
matematica. Além disso, destacamos as pesquisas envolvendo o sociblogo Pierre
Bourdieu, bem como os conceitos defendidos por ele.

Em seguida, no terceiro capitulo, discorremos sobre parte do referencial tedrico
utilizado como sustentacdo da investigagcdo. Esse referencial inicia perpassando
basicamente aspectos relacionados a formacgéo de professores de matematica online
e a concepcéao da Cyberformacao. Dessa forma, denominamos o primeiro capitulo do

referencial tedrico como “Formacdo ou Cyberformacgdo... O Que Acreditamos?”.
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Definimos a parte introdutéria desse capitulo como “Formacgédo do professor de
matematica online” e apresentamos significados que encontramos na literatura das
palavras formacdo e formagéo continuada de professores. Além disso, trazemos
pesquisas e concepcgdes que encontramos hoje nos cursos de formacao continuada
para professores de matematica que trabalham na modalidade EaD Online, assim
como investigagdes sobre como ocorre o trabalho utilizando as TD, em relagéo ao
ensino e a aprendizagem de matematica, nesses cursos de formagéo. Dessa forma,
chegamos até a segunda parte do capitulo, intitulada “Cyberformacgédo: uma
possibilidade de trans-formacgao”, em que discutimos o constructo teérico sustentado
por Rosa (2010, 2011a, 2011b, 2011c, 2015), Seidel (2013), Pazuch (2014) e Mussato
(2015). Além disso, o capitulo 4 também faré parte do referencial tedrico da presente
tese. Nesse capitulo, que intitulamos como “Mudancga de Habitus? Mas, afinal, o que
€ Habitus?”, procuramos, enquanto pesquisadores, compreender as concepc¢des de
Bourdieu acerca de ciéncia, pesquisa, educacao, ensino, teoria e préatica. Além disso,
nos aprofundamos sobre os elementos constitutivos do conceito de habitus, os quais
se apresentam como efeito da histeresis do habitus, campo e violéncia simbdlica,
defendidos por Bourdieu (2007, 2009). Também, descrevemos interpretacdes sobre
os conceitos defendidos pelo socidlogo, construidas por diferentes pesquisadores
como Rolkouski (2006), Nogueira e Nogueira (2009), Cherques (2006), entre outros.
Destacamos, a partir desse topico, nossa interpretacéo acerca desses conceitos, que
surgiu frente a tracos e interligacdes entre pesquisas ja realizadas. Dessa forma,
intencionamos construir uma rede de conexdes acerca desses conceitos, buscando
constituir um dos pilares que sustentam teoricamente nossa investigagao.

No capitulo seguinte, denominado “Processualidade Metodoldgica Construida”,
expomos os caminhos metodoldgicos deste estudo e as construgdes que realizamos
para tentar responder nossa pergunta diretriz, com a perspectiva de analisar questdes
relacionadas a essa investigacdo. Na primeira parte deste capitulo apresentamos e
justificamos a Pesquisa Qualitativa como modalidade de pesquisa que sustenta a
relacéo entre visdo de conhecimento, visdo de mundo e procedimentos metodolégicos
investigativos (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012) evidenciados nesse estudo. N&o
obstante, apresentamos os instrumentos construidos para a producao de dados, ou

seja, um conjunto de atividades para formacdo com professores e/ou tutores de
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matematica baseadas nas conjecturas da concepcdo da Cyberformacéo.
Materializamos esse conjunto de atividades sob a forma de um curso de extensdo
realizado com professores e tutores de matematica. Participaram da formacéo doze
professores e/ou tutores, sendo que, desse total, somente cinco fizeram parte da
producdo de dados efetiva dessa investigacao. Além disso, evidenciamos a estrutura
do curso caracterizando as tematicas escolhidas, bem como cada um dos encontros
assincronos e sincronos, juntamente com os temas e o ambiente utilizados, os
objetivos e as questbes que nortearam cada atividade.

Intitulamos o sexto capitulo como “A Construcdo da Concepgdo da
Cyberformacéo a Luz dos Conceitos Bourdieanos”. Nessa parte da tese descrevemos
os dados oriundos da nossa investigacdo com professores e/ou tutores de
matematica. Os dados foram produzidos no decorrer da formacao continuada, assim
como nas praticas dos participantes, em momentos vividos em seu locus educacional.
Além disso, nesse capitulo analisamos os dados de acordo com nosso referencial
tedrico, buscando identificar, sob um viés bourdieano, como se mostra a construcdo
da concepcéo da Cyberformacédo por parte de tutores e professores de matematica,
na formacédo continuada e na pratica destes.

O sétimo capitulo esta destinado as consideracdes finais e 0 denominamos de
“Movimentando-nos para Além das Consideracfes Finais”. Nessa parte do texto
retomamos aspectos referentes a presente pesquisa, expondo algumas contribuicdes
e possibilidades de pesquisas futuras relacionadas a formacédo continuada com
professores e tutores de matematica na EaD Online e, também, lancando-nos a
aspectos tecnoldgicos necessarios a modalidade presencial. Além disso,
apresentamos as conclusdes deste estudo, que objetivam entrelacar as
caracteristicas mencionadas e construidas na presente tese.

Também constitui parte da estrutura da tese as referéncias bibliograficas
utilizadas, os anexos e o0s apéndices nos quais sdo apresentadas as atividades
construidas para o curso de extensao “Cyberformacao de Professores de Matematica
— 22 edigao”, além de atividades produzidas pelos participantes da pesquisa, no

decorrer da formag&o ou em suas praticas educacionais.



2 REVISAO DE LITERATURA

No presente capitulo apresentamos a revisao de literatura que efetuamos sobre
os estudos relativos a EaD Online e os cursos de formacgédo de professores de
matematica que adotam essa modalidade educativa. Além disso, destacamos também
uma breve revisdo das pesquisas relacionadas a concepc¢éo da Cyberformacdo com
professores de matematica. Ainda, traremos pesquisas educacionais envolvendo o
sociélogo Pierre Bourdieu, bem como os conceitos defendidos por ele, sobretudo
agueles que se relacionam de alguma forma com esta pesquisa.

Dessa maneira, ndo pretendemos expor todas as pesquisas referentes aos
temas em questdo, mas aquelas que possuem entrelacamentos com a nossa
tematica. Baseamos nossa busca nas palavras: “EaD Online”, “Formacao de
Professores de Matematica”, “Formagao de Professores de Matematica em EaD
Online”, “Formacao de Professores de Matematica e Habitus”, “Pierre Bourdieu”,
“Habitus”, “Histeresis”, “Hysteresis”, “Conceito de Campo” e “Violéncia Simbdlica”. As
pesquisas apresentadas nessa revisdo sao oriundas de teses ou dissertacdes que
foram encontradas em uma busca relacionada as areas de Educacdo e Educacao
Matematica, no Portal de Periédicos da Capes'? e nos sites dos seguintes programas:
Programa de Pés-Graduacdo em Educagcdo Matematica (UNESP-Rio Claro)'s;
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica (UNIBAN)'#; Programa de
Estudos Pés-Graduados em Educacdo Mateméatica (PUC/SP)!®; Programa de Pés-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica (UEL)®; Programa de
Pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (ULBRA)'’; Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo (UNICAMP)!8; Pds-Graduacdo em Educacdo (UFOP)?;

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (UFPE)?°; Faculdade de Educacéo

12 Disponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br/>. Acesso em: 01 mai. 2012.

13 Disponivel em: <http://www.rc.unesp.br/igce/pgem/new/index.php>. Acesso em: 01 mai. 2012.
14 Disponivel em: <http://www.uniban.br/pos/educamat/index.asp>. Acesso em: 01 mai. 2012.

15 Disponivel em: <http://www.pucsp.br/pos-graduacao/mestrado-e-doutorado/educacao-
matematica>. Acesso em: 05 mai. 2012.

16 Disponivel em: <http://www.uel.br/pos/mecem/>. Acesso em: 05 mai. 2012.

17 Disponivel em: <http://www.ulbra.br/ppgecim/>. Acesso em: 10 mai. 2012.

18 Disponivel em: <http://www.posgrad.fe.unicamp.br/>. Acesso em: 11 mai. 2012.

19 Disponivel em: <http://www.posedu.ufop.br/index.php>. Acesso em: 11 mai. 2012.

20 Disponivel em: <https://www.ufpe.br/ppgedunova/>. Acesso em: 11 mai. 2012.
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(UFMG)?%; Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(PUC/RS)??; Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e em
Matematica (UFPR)?3; Programa de Pés-Graduacdo em Informéatica na Educacéo
(UFRGS)?* e Programa de Pés-Graduacgédo em Educacédo nas Ciéncias (UNIJUI)?>.

Nesse viés, constatamos que Varios sdo os estudos que tratam da EaD Online,
da Formacdo de Professores de Matemética e da Formacdo de Professores de
Matematica na EaD Online, tanto no ambito da Educagcdo como também da Educacéao
Matematica. Assim, essas pesquisas, além de uma narracdo das experiéncias de
cursos desenvolvidos a distancia no ambito da Educacdo Matematica, abordam
questdes referentes a elaboracdo e ao oferecimento de cursos de mateméatica a
distancia, enfatizando quais aspectos devem ser considerados para que se tenha uma
formacdo contextualizada ao ambiente sociocultural e a area de atuacdo dos
professores que estdo sendo formados. Justificamos a apresentacdo dessas
pesquisas no presente capitulo, visto que os dados foram produzidos em um curso de
extensdo?® totalmente online, e que os participantes desse curso de formacgéo sdo
professores e/ou tutores de matematica que atuam ou desejam atuar na EaD Online.

Além disso, buscamos identificar, nessas pesquisas, como 0s cursos de EaD
Online, com foco na Formacao de Professores de Matematica, abordam a questéo do
uso de TD em processos de ensinar e aprender matematica. Dessa forma, Vanini,
Rosa e Vanini (2013) indicam que o uso de TD no ambito desses cursos ainda
acontecem por modismo, agilidade e/ou suporte ou capital, pois 0s recursos, muitas
vezes, sdo usados nas aulas de matematica em funcédo do avanco tecnoldgico. Ou,
ainda, ha uma ‘simples’ troca de tecnologia (por exemplo, da atividade feita com lapis
e papel para a reproducdo no computador).

Em relagdo as pesquisas envolvendo conceitos defendidos pelo socidlogo
Pierre Bourdieu, principalmente aquelas conectadas a Educagdo e a Educacgéo

Matematica, afirmamos serem importantes, pois apresentam tragos e interligacdes

21 Disponivel em: <http://www.fae.ufmg.br/>. Acesso em: 11 mai. 2012.

22 Disponivel em: <http://www3.pucrs.br/portal/page/portal/facedppa/ppge>. Acesso em: 15 mai.

2012.

23 Disponivel em: <http://www.ppgecm.ufpr.br/>. Acesso em: 11 mai. 2012.

24 Disponivel em: <http://www.pgie.ufrgs.br/>. Acesso em: 15 mai. 2012.

25 Disponivel em: <http://www.unijui.edu.br/cursos/mestrado-e-doutorado/educacao-nas-

ciencias>. Acesso em: 15 mai. 2012.

26 Todas as informacdes referentes a esse Curso de Extensao se encontram no capitulo metodoldgico.
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com o estudo que estamos desenvolvendo. Investigar como o processo de construgcao
de uma concepcao, no caso, da Cyberformacédo, se mostra, se apresenta, ou seja, se
da, quando ha a participacdo em um curso online que toma a prépria concep¢ao como
fundamento, nos parece ser uma forma legitima de entender possiveis mudancas, ou
ndo, do paradigma educacional de cada participante, em meio a um movimento
coletivo efetuado nas relagdes sociais. Assim, sob uma analise socioldgica, baseada
principalmente nas ideias de Bourdieu (1983, 2007, 2009, 2012), particularmente nos
conceitos de habitus, histeresis, Campo e Violéncia Simbdlica, além de outros, é que
ocorre a constituicdo desta tese. Este estudo se aproxima e se diferencia de outros
da area a partir de aspectos identificados nessa revisao da literatura.

Iniciamos a nossa revisdao com a pesquisa desenvolvida por Bertoluci (2008),
realizada com professores em formacdo continuada e que teve como objetivo
identificar e analisar as contribuicGes de um curso a distancia, via Internet, para a
ampliacdo da base de conhecimento para o ensino de Geometria dos professores
participantes (Conhecimento do Contetudo Especifico de Geometria, Conhecimento
Pedagogico do Conteudo de Geometria e Processos de Raciocinio Pedagdgico).
Dessa forma, baseado em uma metodologia qualitativa, o autor construiu e analisou
um processo de desenvolvimento/implementacdo de um curso a distancia voltado
para a formacdo continuada de professores de matematica, com o intuito de buscar
respostas para a seguinte questdo: quais as contribuicdes de um curso de formacéo
continuada a distancia, via Internet, para a ampliacdo da base de conhecimento para
o ensino da Geometria de professores que atuam nas séries iniciais do ensino
Fundamental? Para esse curso de formagédo continuada, o autor construiu dois
“minicursos online”. O primeiro “Minicurso” foi organizado para orientar o trabalho
docente em um ambiente virtual de aprendizagem e também para fornecer
informacdes necessarias a execucdo das atividades propostas. No segundo
“Minicurso”, o autor produziu atividades envolvendo “[...] unidades didaticas Triangulos
e Quadrilateros” (BERTOLUCI, 2008, p. 136). Nesse contexto, de acordo com as
atividades desenvolvidas nos “Minicursos”, os resultados apresentados pelo autor
sugerem que os participantes da pesquisa ampliaram significativamente sua base de
conhecimento para o ensino de Geometria, além de terem a oportunidade de refletir

de forma critica e fundamentada sobre o ensino da Geometria e sobre a propria pratica
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pedagogica, modificando-a de forma sustentada. Em nosso estudo, as atividades
desenvolvidas pelos nossos participantes se tornaram um dos fluxos que orientaram
0 processo de construgéo da concepgéao de Cyberformacéo, discutida e vivenciada no
proprio curso online, assim como em momentos vividos ap0s o término dessa
formacao em seu locus educacional, ou seja, a nossa pesquisa, mesmo propiciando
um curso online para a formacao de professores de matematica, da mesma forma que
Bertoluci (2008), diferencia-se, pois investigamos como a construcdo de uma
concepcao se da, se apresenta, se mostra, objetivando fortalecer futuras formacdes
sob essa concepcdo, assim como a propria concepcdo gque carrega consigo um
preceito fundamental de uso de TD: a n&o reprodugéo.

A pesquisa de Richit (2010), por sua vez, buscou investigar o processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagodgico-tecnolégicos em matematica. O estudo
envolveu professores de matematica da educacao basica da rede publica. Para tanto,
a autora investigou: quais reflexdes e compreensdes sobre o processo de apropriagao
de conhecimentos pedagogico-tecnolégicos em matematica sdo mobilizadas por uma
pratica formativa semipresencial realizada com professores da rede publica de
ensino? Assim, Richit (2010) construiu um curso de extensao online, na plataforma
TelEduc, com participacdo de professores de mateméatica da educacgéo basica da rede
publica estadual de ensino. Além do curso de extensdo, a autora imergiu no campo
educacional desses professores, intentando conhecer a realidade “[...] educacional a
qual estdo inseridos, as possibilidades de formacéo frente a realidade politica da
formacdo de professores no Estado gaucho e as perspectivas deles em relacédo a
formagdo para uso pedagogico das tecnologias” (RICHIT, 2010, p. 229). Como
resultados, a autora apontou para o fato de que a compreensdo do processo de
apropriacdo de conhecimentos pedagodgico-tecnolégicos em matematica dos
professores participantes da pesquisa envolve diversos aspectos, como as
perspectivas dos professores em relacdo a formacao para uso pedagogico das
tecnologias mediante a realidade educacional e politica em que estdo imersos; os
processos que perpassam a apropriacdo desses conhecimentos; e a implementacao
de novas praticas, bem como os reflexos dessa apropriagdo na cultura e pratica
docente posterior (RICHIT, 2010). Em nosso entendimento, pesquisas como esta, que

envolvem aspectos relacionados a formacédo de professores a distancia, sao
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importantes para que possamos repensar a formagéo com o uso de TD, ou seja, para
que a ideia de uso de TD na Educa¢édo Matematica possa ser construida sob um viés
de transformagé&o/potencializagdo da cognigéo, tanto na formagéo inicial quanto na
formacéo continuada. Por entendermos essa importancia, nosso estudo também se
justifica em termos sociais, pois aborda uma reflexdo relacionada aos motivos pelos
quais utilizamos TD na formacao, também enquanto pratica educacional. Motivos que
perpassam os cursos de formacao de professores em EaD Online.

A pesquisa construida por Athias (2010), em um contexto da Licenciatura em
Matematica a distancia, objetivou discutir possibilidades e perspectivas de formacgéao
de professores de mateméatica na modalidade de Educacéo a Distancia. Nesse Vviés,
tomando por base experiéncias de duas instituicdes de nivel superior, uma delas com
larga experiéncia em EaD e a outra desenvolvendo um projeto piloto a ser implantado
posteriormente em maior escala, o pesquisador procurou identificar quais foram as
principais dificuldades encontradas pelos professores atuantes em cursos de
Licenciatura em Matematica a distancia, bem como suas angustias e suas acdes para
superar o desafio de formar professores nessa modalidade educativa. De acordo com
Athias (2010), os resultados da investigacdo apontaram para a possibilidade de
realizacdo de um curso de Licenciatura em Matemética a Distancia de qualidade, em
que os professores conseguem “[...] superar os problemas encontrados para
desenvolver suas disciplinas a distancia com a utilizacdo de tecnologias e recursos
audios visuais” (ATHIAS, 2010, p. 99). Para que isso ocorresse, o0 autor afirmou que
foi necessario que as instituicdes tivessem sedimentado seus projetos pedagdgicos,
juntamente com os objetivos que desejavam realizar. Também, como resultado da
investigacdo, o pesquisador alertou sobre outro ponto importante para 0 sucesso ou
fracasso do curso de Licenciatura em Matematica a Distancia, como sendo a “[...]
atuacao do tutor, pois € a ‘peca chave’ dentro do modelo de qualquer educacao a
distancia, eles sao ‘a ponte’ entre o professor e o aluno” (ATHIAS, 2010, p. 94).
Concordamos com a consideracéo final proposta pelo autor quando ele defende que,
antes de designar aqueles professores que ndo tem formacéo suficiente para atuarem
como professores dessa modalidade de ensino, € preciso proporcionar a eles uma
formacao continuada, aléem de que esses docentes possam construir seus materiais

de acordo com suas metodologias, para que ndo sejam apenas recortes de livros
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(ATHIAS, 2010). Dessa forma, por concordarmos com essa constatacao, entendemos
gue nossa pesquisa, por se tratar de uma investigacao acerca das formas por meio
das quais uma concepcédo de ensino relacionada ao uso de TD nas aulas de
matematica pode se mostrar frente a professores e tutores de matematica da EaD
Online, corrobora os resultados encontrados na investigacdo realizada por Athias
(2010). No entanto, além do uso de tecnologias para superar os problemas
encontrados, a pesquisa a que nos destinamos busca investigar como a concepgao
do proprio uso dessas tecnologias se manifesta em professores que passam por uma
forma/acdo que possui pressupostos especificos, que vao além de solucionar
problemas de distancia geografica.

A pesquisa realizada por Dias (2010) teve por objetivo identificar os
conhecimentos desenvolvidos a partir da interacdo online entre professores e
coordenadores de matematica da rede estadual publica de Sdo Paulo, em um
processo de formagéo continuada inserida em um contexto de implantagdo de
inovacgdes curriculares no Ensino Médio. Para essa investigacao, tendo como alicerce
0s pressupostos da metodologia qualitativa, a autora construiu um curso a distancia
com o qual intentava buscar respostas para a seguinte interrogacao: quais tematicas
emergem e quais conhecimentos se podem identificar como tendo sido desenvolvidos
a partir da interacdo online entre professores e coordenadores de matematica, em
uma formacdo continuada inserida em um contexto de implantacdo de inovacdes
curriculares? Como resultados, ela evidenciou a necessidade de repensar e investir
em estudos direcionados a elaboracdo de ambientes virtuais de aprendizagem com a
customizacdo de recursos que favorecam a interacdo colaborativa entre os
participantes. Além disso, para Dias (2010, p. 144), existe a “[...] necessidade de se
dar continuidade aos cursos de formacéo continuada, e, esses devem estar integrados
a um Programa de Formacé&o Continuada abrangente e, ndo integrados a iniciativas
pontuais e isoladas”. Além disso, Dias (2010) apresenta que os resultados dessa
investigacdo apontaram para o fato de que ac¢des propostas para implementacéo de
um curriculo na rede publica que utilize os recursos tecnolégicos pode aproximar
profissionais que procuram formacdo continuada, além de que diferentes
metodologias e projetos podem ser utilizados para melhorar o ensino e a

aprendizagem de matematica. Em nosso entendimento, a referida pesquisa esta
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relacionada com a nossa atual investigacao, pois conclui que é importante que cursos
de formacao estejam integrados a um Programa de Formacao abrangente, e isso,
para nds, é como se constitui 0 curso que propomos, o qual faz parte de um programa
abrangente, no sentido de mosaico de cursos e pesquisas que tomam a
Cyberformacéo como base teorico-filosofica.

Entretanto, além de teméticas e conhecimentos emergentes das interagcbes por
parte dos participantes, investigamos sociologicamente a construgdo de uma
concepcao que, além das tematicas, na verdade, entende vivéncias formativas no
decorrer do curso, e depois dele, como espacos/tempos formadores de unidades de
significado, o que amplia, a nosso ver, as possibilidades de investidura em cursos
futuros de formacédo com professores de matematica.

A pesquisa desenvolvida por Andriceli Richit (2010) teve como objetivo
identificar e compreender os aspectos conceituais e instrumentais do conhecimento
da pratica docente em um curso a distancia de formacao de professores de Célculo
Diferencial e Integral no contexto do uso da TD. A autora estabelece a seguinte
questao diretriz: quais sdo 0s aspectos conceituais e instrumentais do conhecimento
da prética docente do professor de Calculo Diferencial e Integral no contexto das
Tecnologias Digitais? Assim, ela organizou um curso de extensdo online, por meio da
plataforma de ensino a distancia TelEduc. Participaram da pesquisa professores de
diferentes estados do Brasil e do Exterior atuantes no ensino superior e ministrantes
da disciplina Célculo Diferencial e Integral (CDI). De acordo com Andriceli Richit
(2010), no decorrer do curso os participantes refletiram sobre textos vinculados ao uso
das TD nas préticas de sala de aula e no ensino e na aprendizagem de conceitos
relacionados a disciplina de CDI. Apés a analise dos dados, a autora afirma que ficou
evidenciado “[...] que o professor nao teve formacédo ou a oportunidade de discutir
sobre como utilizar a tecnologia em suas aulas, que tipo de atividade desenvolver com
0 apoio dos recursos das TIC [...]” (ANDRICELI RICHIT, 2010, p. 156). Além disso, a
autora evidenciou a caréncia de processos de formacao, bem como a falta de politicas
publicas de formacdo para uso das tecnologias, e sinalizou para o fato de que a
experiéncia vivenciada pelos participantes da pesquisa apontou para uma mudanca
de pensamento e de postura (durante o curso), no que tange a utilizacao de recursos

tecnolégicos. Ainda, a referida autora defendeu a importancia do processo de
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formacdo de professores, pois somente assim, ele (o professor) pode enfrentar as
complexidades cotidianas referentes as suas préaticas no contexto do uso das TD.
Apesar de ndo concordarmos com algumas concepcdes defendidas pela autora,
relacionadas ao uso das TD em sala de aula, como, por exemplo, utiliza-las para
motivar e inspirar professores e alunos, entendemos que essa pesquisa se relaciona
com o0 que estamos propondo, pois também sugerimos atividades que possam
suscitar, entre os participantes, uma reflexdo a respeito do uso das TD nas praticas
educacionais de professores e tutores de matematica. Mas, em nosso caso, 0 uso de
TD ocorre em uma totalidade que vislumbra a construcdo de conceitos, como, por
exemplo, de CDI, na pratica desses professores de matematica.

A pesquisa de Paulin (2015) teve como objetivo compreender as
potencialidades da EaD Online na constituicdo de espacos que favorecam o processo
de formacado de professores que ensinam matematica. De acordo com a autora, a
investigacdo foi norteada pela seguinte questdo: como a EaD Online se mostra na
regido de inquérito sobre a Formacdo de Professores que ensinam mateméatica?
Buscando respostas para essa questao, Paulin (2015) construiu um mapeamento das
pesquisas que inter-relacionam a Educacdo a Distancia Online e a formacéo de
professores que ensinam matematica. Assim, baseada na pesquisa qualitativa com
procedimentos de metanalise, produziu dados a partir de trés contextos praticos da
investigacdo — Teses e Dissertacdes; Artigos Cientificos do SIPEM e entrevistas com
Professores/Pesquisadores. Dessa forma, esses dados foram analisados de acordo
com aportes tedrico-metodoldgicos sobre a EaD Online e a Formacao de Professores.
Segundo a autora, a pesquisa mostrou que 0s aspectos determinados como
potencialidades da EaD online para a constituicio de espacos formativos de
professores que ensinam matematica, caracterizam possiveis mudangas no processo
formativo. Dessa forma, entendemos que a pesquisa desenvolvida por Paulin (2015)
se aproxima da nossa atual investigacdo, pois também estamos buscando investigar
possiveis paradigmas educacionais constituidos, e que venham a se constituir,
vinculados a formacgdo de professores de matematica no ambito da EaD Online.
Assim, como a de Paulin (2015), nossa pesquisa também esta relacionada a aspectos
didatico-pedagdgicos da EaD Online; Pratica Docente de professores no contexto da

EaD Online; Processos formativos de professores que ensinam matematica no
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contexto da EaD Online; Processos de ensino e de aprendizagem em cursos de
Formacéo de Professores a distancia; e o processo de Formacgéao de Professores a
distancia. No entanto, nossa pesquisa possui um foco especifico em detrimento da
investigacao realizada por Paulin (2015), que abarca diferentes pesquisas regidas sob
distintas concepcdes de formacéo, pois, no nosso caso, buscamos identificar como se
mostra uma concepc¢ao que abarca o trabalho com TD envolvendo, em uma
totalidade, as dimensdes matematica, especifica e tecnoldgica na formagédo e na
pratica de professores e/ou tutores que ensinam ou desejam ensinar em cursos online.
Estamos nos referindo a concepcdo da Cyberformacdo com professores de
matematica e, em relacdo a isso, apresentamos algumas pesquisas produzidas e que
estdo relacionadas a referida concepcao.

Em sua investigacdo, Seidel (2013) buscou revelar, sob um viés filosofico,
como o professor de matematica em Cyberformacéo se percebe professor online no
que tange aos aspectos de ensino e de aprendizagem de conceitos do Célculo
Diferencial e Integral. Utilizando como base tedrica a formacdo de professores de
matematica e a percepcdo na vertente de Merleau-Ponty, o autor buscou suas
respostas nas expressdes do percebido pelos participantes da pesquisa durante a
experiéncia vivida em um curso de extenséo, totalmente a disténcia, com 40 horas de
duracdo. Sendo assim, apresentou como resultados que o professor de matematica
em Cyberformacdo se percebe professor online em fluxos que o aproximam e/ou
afastam de um ser em si e de um ser para si como polos de referéncia. Em um desses
fluxos (que se direciona ao ser em si), Seidel (2013) destaca que isso conduz ao
conhecimento mateméatico compreendido como universal, verdadeiro, rigorosamente
preciso, por meio de sua linguagem exata e organizado previamente em partes que
sao classificadas hierarquicamente, da mais simples a mais complexa, em que as
situacOes de aprendizagem seguem modelos padronizados e fechados, nos quais 0s
alunos devem seguir os passos definidos a priori pelo professor de matematica online.
Além disso, segundo o autor, nesse caso, 0 uso de TD se orienta para a reproducao
de procedimentos pedagoégicos caracterizados pela linearidade e previsibilidade,
muitas vezes, apenas como um modismo para atender as demandas da sociedade.
Em outro fluxo (que se direciona ao ser para si), o autor afirma que o conhecimento

matematico se encontra na totalidade do professor de matematica online, sendo que
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as concepcdes pedagogicas tendem a ser abertas, permeadas por atividades que
possuem multiplos caminhos de resolugdo, possibilitando assim que ocorra a
producdo de conhecimento matematico. Além disso, o autor salienta que a
intencionalidade no desenvolvimento de propostas formativas pode influenciar na
direcéo do fluxo em que o professor de matematica possa se encontrar no decorrer
da sua formacéao. Este estudo nos orienta no que tange a percepc¢éo do professor em
termos do que ele é, ou mesmo de como se mostra, se apresenta, ou se projeta em
termos de auto identificacgdo com o professor online, carregando consigo sua
bagagem histérica, suas vivéncias. Para nos, é uma porta aberta ao nosso estudo,
gue investiga como a construcdo da concepc¢éo de Cyberformagéo acontece quando
professores que vivenciam um curso com 0S mesmaos pressupostos e possivelmente
se inserem nessa percepc¢ao de professor online constroem uma concepgao que se
lanca ao ser para si.

A pesquisa desenvolvida por Pazuch (2014) levou em consideracdo o
movimento de Cyberformacao Semipresencial, tendo como objetivo a investigacao de
como se evidenciam, expressam e discutem relacfes/acfes/situacbes com o saber
mobilizado por professores que ensinam matematica. Para alcancar esse objetivo, 0
autor centrou olhares no processo semipresencial de Cyberformagéo com professores
de matemética sob a constituicdo de um grupo colaborativo, de forma a evidenciar
como se mostra a relacdo com o saber, em termos matematicos (de geometria),
pedagogicos e tecnolégicos de professores que ensinam matematica no Ensino
Fundamental, em Cyberformacdo Semipresencial. Diante disso, o autor estabeleceu
trés unidades de analise, colaboracdo, tempo vivido e excedente de visdo. Dessa
forma, uma das suas consideracdes a respeito da pesquisa foi de que o movimento
de Cyberformacdo Semipresencial foi continuo, pois se mostrou pelas relacdes
constituidas em cada momento da formacdo, além de que mostrou formas das
relacdes, estabelecidas pelas professoras participantes da pesquisa, com o saber.
Ainda, para Pazuch (2014), a Cyberformacdo Semipresencial se mostrou como
criagdo de possibilidades para professores que desejam ensinar mateméatica com TD
e isso nos mobiliza a investigar ndo s6 0 curso em si, mas a pratica docente dos
participantes, como forma de vislumbrar como se mostra a constru¢do da concepcao

de Cyberformacéo.
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A pesquisa realizada por Mussato (2015) aborda questdes relacionadas a
cultura e a formacéo de professores de matematica em EaD Online. Nesse viés, a
autora busca respostas para questbes relacionadas a cultura como um fator
determinante na formacao de professores de matematica, como forma por meio da
qual esta podera se manifestar em formacdes, por meio da EaD Online, ou, ainda,
com relacdo as possibilidades e desafios que podem surgir em processos de formacao
de professores de diferentes contextos culturais. A pesquisa de Mussato (2015) tem
como obijetivo investigar de que forma diferentes contextos culturais de um grupo de
professores de matematica se apresentam em um processo de Cyberformacao
realizado totalmente a distancia. Para isso, a autora elaborou atividades matematicas
produzidas em consonancia com a Cyberformacéo, investigando “Quais horizontes,
nas perspectivas matematica, pedagdgica e tecnoldgica, podem se abrir a concepc¢ao
da Cyberformacao ao considerarmos um processo de forma/acédo com professores de
matematica de diferentes contextos culturais?”. Assim, considerando os modos de
producdo dessas atividades por professores em Cyberformacgéo, utilizou “lentes” da
concepcao de Cyberformacéo para analisar essas atividades, ou seja, considerou as
dimensdes especifica (matematica), pedagogica e tecnoldgica dessa concepcao na
andlise das propostas de atividades. Ao mesmo tempo, buscou identificar resquicios
de aspectos culturais na elaboracdo dessas mesmas atividades. Dessa forma,
segundo Mussato (2015), os dados produzidos possibilitaram a efetivacdo de trés
categorias de analise, por meio das quais se desvelaram novos horizontes a
concepcao da Cyberformacéo. A primeira se desvelou como um horizonte a dimenséao
pedagdgica, pois a autora evidenciou a importancia de que a elaboracéo de atividades
matematicas que contemplem o uso de TD entrelacado com aspectos do contexto
cultural no qual a atividade sera desenvolvida. Na segunda categoria, Mussato (2015)
sinaliza para a existéncia de uma via de mao dupla entre as TD e 0s contextos
culturais, no sentido de que € preciso considerar as potencialidades das TD na
producdo do conhecimento matematico, mas € preciso, também, considerar o
contexto no qual acontece a producdo desse conhecimento matematico de forma a
ampliar as potencialidades cognitivas das atividades desenvolvidas. Na Ultima
categoria, a autora afirma que a insergéo de contextos culturais e das TD na producédo

de conhecimento matematico desvelam perspectivas que perpassam a transformacao
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da matematica, a contribuicdo da cultura digital no compartilhamento de contextos e
os desafios na inovacdo da préatica. Nesse viés, com a referida pesquisa, Mussato
(2015) defende a transformacéo da mateméatica ao considerar os contextos culturais
e a contribuicdo da cultura digital na producdo do conhecimento matematico com
aspectos de contextos culturais compartilhados.

Com o objetivo de investigar o processo criativo dos professores de matematica
na construgao de atividades utilizando TD, observando os horizontes da criatividade
gue venham se desvelar nas dimensdes da Cyberformacédo, Dantas (2015) persegue
a questado de investigacdo: como se mostra o trabalho com TD atuais em um processo
de Cyberformacdo com professores de matemética na perspectiva da criatividade?
De acordo com o autor, esse questionamento é movido pela intensa e dinamica
transformacdo que as TD estdo proporcionando ao mundo atual. Dantas (2015)
aponta para algumas limitacdes relacionadas a criatividade na construcdo das
atividades e sinaliza o movimento dos professores na busca do ir-além, nos aspectos
matematicos, pedagdgicos e tecnoldgicos, com as possibilidades que emergem das
TD presentes em seu ambiente escolar.

A pesquisa realizada por Caldeira (2015) objetiva investigar como professores
em Cyberformacdo mobile estabelecem conexfes matematicas entre os pares.
Partindo desse viés, o autor ofertou uma formacdo baseada na concepcdo de
Cyberformacédo com professores de matematica por meio de dispositivos méveis
de acesso a Internet, os smartphones. Além disso, de acordo com Caldeira
(2015), no caso da Cyberformacdo mobile, a produ¢cdo do conhecimento é
suscitada, propositalmente, de maneira “informal’, por meio de redes
sociais e mensageiros instantdneos. Nesse sentido, o pesquisador disponibilizou
smartphones para o] acesso movel a essas
plataformas online, enquanto o0s participantes se encontravam dispersos
geograficamente em diferentes pontos da regido metropolitana de Porto
Alegre, durante o periodo de outubro de 2013 a agosto de 2014. Segundo o
autor, os resultados apontam que o0s professores estabelecem conexdes
matematicas entre os pares, plugados hipertextualmente de forma ubiqua, em
fluxo continuo e de forma imediatamente compartilhada. Nessa perspectiva,

Caldeira (2015) indica, em sua pesquisa, que a formacdo com professores
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potencialmente disponiveis nos diferentes contextos em que se encontram,
pela mobilidade inerente do smartphone, construindo e reconstruindo
conhecimento matematico nas relac6es de tépicos de célculo e suas conexdes
nos diferentes niveis de ensino de forma instantanea, pode ampliar e/ou
potencializar as conexfes matematicas feitas de forma compartilhada por
professores entre seus pares a todo momento e em qualquer lugar.

Destacamos que as cinco Ultimas pesquisas citadas comecam a gerar um
mosaico de sustentacdo da Cyberformacdo como uma concepcdo expressa pela
integracdo das dimensfes especifica (matematica), pedagdgica e tecnoldgica, que
abrange a formacao com professores de matematica que atuam ou que desejam atuar
nas diferentes modalidades (a distancia, semipresencial, mobile). Porém, além disso,
essas pesquisas permitem discorrer que a Cyberformacéo pode contemplar maltiplas
dimensdes  (filosofica,  colaborativa, psicolégica,  cultural, sociologica)
(ROSA; SEIDEL; VANINI; PAZUCH, 2011). Sendo assim, em nossa pesquisa
avancamos na direcao da dimensdao socioldgica, pois justificamos que essa dimensao
€ uma das vertentes de analise da nossa investigacdo, podendo trazer beneficios para
essa concepc¢do de forma/acéo e, consequentemente, para a Educacdo Matematica.
Assim, diante das possiveis contribuicdes que uma andlise sociolégica podera trazer,
buscamos sustentacao para essa dimensédo sociolégica nas ideias defendidas por
Pierre Bourdieu. Por esse motivo, apresentamos uma revisdo das pesquisas
realizadas que envolvem conceitos apresentados por Bourdieu.

Silva (2009) realizou uma investigacdo tendo como meta desvelar como se deu
a configuracdo do habitus professoral para o aluno-mestre e compreender a
importancia da criagdo e manutengcdo das revistas Excelsior e Revista da Escola
Normal de S&o Carlos para o campo educacional. Considerando que a criagcéo e a
manutencdo de revistas pedagdgicas acontecem como uma forma especifica do
processo de organizacdo do campo educacional, o pesquisador buscou desvelar
como se deu a configuracdo do habitus professoral para o aluno-mestre, tendo como
eixo metodoldgico as contribuicdes de Pierre Bourdieu, principalmente nos conceitos
de habitus e campo, e Roger Chartier no que diz respeito aos aspectos historiograficos
e materiais dos periodicos em estudo. Como resultado, observou a constituicdo de um

habitus professoral especifico, centrado na difusdo de uma imagem do professor
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republicano, progressista e liberal. Acreditamos que a pesquisa realizada por Silva
(2009) possui algumas caracteristicas comuns a nossa atual investigacdo, mais
precisamente na utilizacdo do habitus em sua analise, o qual o autor chamou de
“habitus professoral especifico”. Além disso, entendemos que uma convergéncia entre
as pesquisas se encontra na utilizacdo do conceito de campo, que o autor relacionou
a aspectos historiogréaficos de seu estudo.

Com o objetivo de identificar as concepcdes de estdgio supervisionado
presente em programas especiais de formacédo de professores que ja exercem a
docéncia, Vasques (2012) realizou um estudo supondo que esses professores ja
tenham estruturado um habitus ligado a docéncia. Dentre as conclusdes dessa
pesquisa, o0 autor destaca que a possibilidade de desenvolver nos alunos-professores
uma postura reflexiva e investigativa da prética, tal como propdem 0s cursos
focalizados, guarda relacbes com uma expectativa de mudanca ou reconfiguracéo do
habitus desses docentes. Em nosso entendimento, esse estudo se aproxima da nossa
atual investigacdo, uma vez que também buscamos identificar formas por meio das
quais a concepc¢do de Cyberformacdo se mostra no decorrer de um processo de
formacao continuada de tutores e professores de matematica em um curso online,
assim como na pratica destes, sob uma expectativa de possivel reconfiguracdo do
habitus dos participantes.

Sampaio (2009), em sua pesquisa, discute — a luz do referencial bourdieuniano
— a constituicdo do habitus linguistico de professores de Lingua Portuguesa em
formacdo, analisando a atuacao linguistica metacomunicativa de estagiarios do curso
de Letras, com foco na escrita por eles utilizada para a transmissdo dos conteddos
culturalmente legitimos aos alunos do Ensino Fundamental e Médio. Além disso, na
realizacdo desse trabalho, a autora procura enfocar o efeito de histeresis?’ do habitus
na constituicdo do habitus linguistico como um dos fatores relevantes a serem
considerados no processo de reproducdo da desvalorizagdo do capital linguistico no
mercado escolar, a partir da escrita utilizada pelo professor de lingua portuguesa em
formacdo, e em situacdo de regéncia de sala de aula, no momento do estagio
supervisionado. Essa pesquisa desenvolvida por Sampaio (2009) se relaciona ao

nosso atual estudo pelo fato do efeito da histeresis, destacado por ela, também

27 Essa concepgao sera melhor explicitada no capitulo tedrico.
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aparecer como uma possivel forma da concepcéo de Cyberfomacéo se mostrar nos
participantes da pesquisa. Além disso, entendemos que ha uma interconexao entre o
fato mencionado por Sampaio (2009) na questdo da reproducdo de acdes
pedagdgicas na Educacdo Matematica Online, a qual é evidenciada também por
Vanini, Rosa e Vanini (2013).

O trabalho realizado por Knoblauch (2008) discute a socializag&o profissional
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental em inicio de carreira do
municipio de Curitiba. O objetivo do trabalho foi compreender o modo pelo qual ocorre
a socializacao profissional de professores iniciantes, por se entender que esses
aspectos fazem parte do amplo processo de formacéo de professores, com vistas a
contribuir para a teorizagao sobre profissionalizagdo docente. Com base nos estudos
de Pierre Bourdieu, a autora defende que a socializacdo profissional, ou seja, o
processo pelo qual ocorre a incorporacao de aspectos do habitus proprio de um grupo
profissional, acontece a partir do habitus de origem dos agentes. Para ela, em se
tratando do grupo docente, o habitus pode ser entendido por aspectos presentes na
cultura da escola que orientam acdes e comportamentos em seu interior. Nesse
interim, vislumbramos que essa pesquisa possui caracteristicas comuns a nossa
investigacdo, como na socializagcdo profissional de professores, defendida por
Knoblauch (2008). Ou seja, investigaremos se os habitus dos professores e tutores
de matematica se manterdo mesmo diante de uma concepc¢ao contraria, muitas vezes,
as concepcdes sustentadas por individuos ou se esses habitus de “origem”, conforme
denominacdo de Knoblauch (2008), transformam-se com possibilidades de
construcdo de novos habitus. Dessa forma, segundo a autora, a incorporacdo de um
habitus em determinado grupo se relaciona com a cultura existente e proeminente
nesse campo em questao.

O estudo desenvolvido por Andrioli (2010) objetivou aprofundar a compreenséo
de como as relacbes de género sdo tratadas no curriculo real da educacao
fundamental. A pesquisa analisou as condigdes inferiores a que as mulheres estédo
submetidas pela sociedade em relagdo aos homens, que, segundo Bourdieu (2012),
sao fruto de um habitus ja incorporado no ser humano, o qual condiciona e orienta as
condutas e acdes. Além disso, a autora faz uma analise da relacdo da teoria com a

pratica, inferindo que a tematica das relacées de género, embora introduzida no
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curriculo formal da escola, ndo chega a superar a for¢ca do habitus constituido pela
cultura de dominacdo masculina, presente no curriculo real e na percepcdo dos
sujeitos escolares. Entendemos que a pesquisa construida por Andrioli (2010) esta
ligada a nossa investigacéo pelo fato de que a autora faz uma analise relacionando
teoria com a pratica no ambiente escolar. Para nds, de acordo com a concepcao que
estamos propondo, acreditamos que a constante transformacdo de praticas do
professor/tutor de matematica é permitida por diferentes momentos de formacgéo
(cursos, grupos, leituras, experiéncias), o que pode constituir praxis nesses
educadores (VAZQUEZ, 1977). Além disso, acreditamos que, para o estabelecimento
de praxis (VAZQUEZ, 1977), sdo necessarias mudancas/transformacées das acoes
até entdo desenvolvidas, sendo que, para que essas mudan¢as acontecam, €
importante que o professor/tutor de matematica esteja aberto e em continua formacao.
Outra relacdo que percebemos entre a pesquisa de Andrioli (2010) e a nossa atual
investigacao reside no fato de que a formacao que propomos trata de uma concepcgao
tedrica a ser vivenciada na pratica desses professores no decorrer e apds 0 curso,
mas sera que esse tempo/espaco € suficiente para superar um habitus possivelmente
ja constituido, ja incorporado?

No trabalho desenvolvido por Carvalho (2011), a autora destaca a importancia
da compreensao das praticas docentes utilizadas por professores na realizacdo de
seu oficio, bem como as condi¢cbes de trabalho em que realizam suas atividades.
Objetivando suscitar um debate sobre a constru¢ao do habitus docente, bem como a
importancia da formacao inicial no ensino de Sociologia, a pesquisa busca respostas
para a seguinte questao diretriz: € possivel ensinar sociologia com formagcdo em
outras areas? Uma das consideracdes finais do trabalho € o fato de que o habitus
docente € construido na prética, nas experiéncias, nas disposi¢des construidas ao
longo da trajetéria profissional. Ainda destaca o fato de que o saber e o fazer docentes,
assim, tem um papel central para se pensar a consolidacdo da Sociologia. Essa
pesquisa, entdo, aponta para o fato de que o habitus do professor € construido em
sua pratica, ao longo de sua trajetéria. Nossa pesquisa busca avancar em relacdo ao
estudo de Carvalho (2011), pois intenta investigar nas praticas dos professores e
tutores de matematica como se mostra a concepcgao “apresentada” e “vivenciada” por

eles em sua Formacao Continuada em um intervalo de tempo/espaco definido.
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A pesquisa de Sweetman (2009) teve como foco norteador a proposi¢cao de que
h& dois espacos distintos de formacdo docente, sendo um a sala de aula da
universidade e o outro a sala de aula da escola para a qual o formando esta se
preparando. O autor buscou investigar a razao pelas quais os saberes, teoria e pratica,
pertencentes a essas duas instancias de formacéo sdo inexoravelmente distintos e,
por essa razdo, exigem lugares e formas diferentes para serem ensinados e
aprendidos. Assim, de acordo com sua pesquisa, ao se apresentar um lugar especifico
para se aprender a teoria e outro para se aprender a pratica, evidencia-se a
constituicdo do habitus professoral e a do habitus estudantil, que constituem as
categorias operacionais da proposicéo. A pesquisa de Sweetman (2009) se relaciona
com a nossa, pois, assim como nds, o autor investiga a questédo do habitus professoral
e a importancia da relacdo teoria e pratica no ambiente escolar. Além disso, ao
levantar a possibilidade de haver dois espacos distintos, sendo um a sala de aula da
universidade e o outro a sala de aula da escola para a qual o formando esta se
preparando, Sweetman (2009) aborda, mesmo que implicitamente, um palco de
disputas entre dominantes e pretendentes, relativas aos critérios de classificacdo e
hierarquizacdo dos valores produzidos, e dos individuos e instituicbes que o0s
produzem. Assim, entendemos que essa possibilidade evidenciada por Sweetman
(2009) pode ser presentificada em nossa investigacdo, isto €, o fato de haver dois
espacos distintos, com diferentes objetivos, sustentados por habitus ja constituidos,
pode caracterizar como a concepc¢ao de Cyberformacdo se mostra na formacéo
continuada e na pratica de professores e tutores de matematica.

Nishimoto (2011) pesquisa sobre as memorias de quatro professoras
aposentadas de origem japonesa que lecionaram na escola de cunho étnico Visconde
de Cairu, em Campo Grande/MS, entre 1965 e 2006. Nesse estudo séo investigadas
quais marcas das herangas culturais foram incorporadas e colaboraram na
constituicdo do habitus professoral. A autora busca respostas para as seguintes
interrogacdes: quais marcas das herancas culturais do grupo de pertenca sao
evidenciadas nas memoérias de professoras japonesas que atuaram na escola
Visconde Cairu, em Campo Grande/MS? De que forma as herancas culturais dos
japoneses se apresentaram na acdo docente, colaborando para a constituicdo do

habitus professoral? Para isso, realiza entrevistas de histdrias de vida e as analisa
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com fundamentacdo em Bourdieu (1983). Como conclusdes, a autora afirma que o
exame das trajetorias de vida possibilitou constatar que a familia teve papel importante
na “transmiss&o” dos valores da cultura de origem, ao estruturar estratégias para a
inculcacdo cultural e valorizacdo da educacdo formal. Com relacdo a docéncia,
Nishimoto (2011) afirma que as marcas da heranca cultural foram acionadas e
estruturaram  referéncias e concepgbes para o0 exercicio profissional,
consubstanciando o habitus professoral. Segundo a autora, a partir dessa pesquisa,
visualizou-se o desenho do processo de ensino na referida escola, e isso a aproximou
da histéria educacional e dos didlogos com o grupo étnico de japoneses ao longo de
sua trajetéria em Campo Grande/MS. Apesar dessa pesquisa ter como foco principal
a investigacdo acerca das memoérias de professoras, entendemos que ela se
correlaciona com nosso atual estudo, pois, quando Nishimoto (2011) aborda o habitus
professoral como sendo constituido ao longo da trajetéria das professoras, e tendo
papel determinante para estruturar concepc¢des utilizadas nas praticas dessas
professoras, aproxima-se de nossa atual visdo de mundo, que acredita que um
professor que usa TD para simplesmente “substituir” a tecnologia quadro e giz — ou
por modismo — ja pode ter constituido um habitus professoral.

A tese defendida por Carrido (2008) teve como objetivo principal identificar
marcas que caracterizam os discursos da sala de aula de matematica. O autor, para
fazer a analise do contexto social dos sujeitos da pesquisa, toma como referéncia os
conceitos, defendidos por Bourdieu, de habitus, capital cultural e campo. De acordo
com o autor, 0s conceitos de capital cultural, capital social, capital linguistico e habitus,
na forma definida por Bourdieu, ajudam a compreender melhor como se dao as
disputas sociais, ou relacdes de poder, e como elas se instituem e operam em um
determinado campo de atividades, revelando como se d& o jogo das posi¢cdes na
interacdo. Assim, inicia uma observacéo de cunho etnogréafico que ocorreu em uma
escola técnica federal. Na busca por explicitar as ideologias presentes na sala de aula
de matematica, percebe a necessidade de realizar um estudo sobre o campo da
matematica académica, principalmente a constituicdo da perspectiva formalista de
matematica, que tem forte influéncia no ensino da disciplina. Como resultados da
pesquisa, Carrido (2008) afirma que as posi¢cdes sociais tém um papel importante na

definicdo dos géneros discursivos. Além disso, o autor concorda com as ideias de



64

Nogueira e Nogueira (2009), para demonstrar sua preocupacdo em como se da a
articulagdo entre os planos da estrutura e da acédo, ou seja, a dificuldade do
objetivismo de construir uma teoria da pratica. Entendemos que esse estudo pode se
aproximar da nossa pesquisa quando o autor cita o fato de haver disputas sociais,
relacGes de poder e disputas entre campos, além do fato de que as relacdes de poder
podem ser interligadas as questdes da violéncia simbdlica, que, estdo presentes tanto
em cursos de formagdo inicial e/ou continuada em matematica, na modalidade
presencial, quanto na EaD Online.

Rolkouski (2006) utilizou o conceito de habitus na busca por compreender como
um professor de matematica se torna o professor de matemética que é. Ou seja,
compreender como o individuo vai se tornando, ao longo de sua vida, por meio de
suas vivéncias, de sua relacdo com outros individuos, de sua relacdo com o contexto
macrossocial, este professor de matematica: com ideias, praticas, resisténcias. De
acordo com o autor, ler vidas, com o objetivo de compreender a trajetoria do individuo,
exige que se leve em consideracdo uma série de variaveis, dentre as quais se deve
considerar o espaco social em que o individuo nasceu e foi criado, para compreender
o habitus primario sobre o qual outros habitus foram fundados. Além disso, pode-se
levar em conta as configuracbes em que o individuo estava inserido e que lhe
permitiram certas op¢des em detrimento de outras. Ele afirma que a leitura deve
considerar o campo social a que pertence o individuo, procurando compreender sob
gue regras cada um esté jogando, assim como € preciso respeitar o modo pelo qual o
préprio individuo 1€ sua vida e cré jogar seu jogo. Ao iniciar sua pesquisa, Rolkouski
(2006) supds que a constituicdo do professor se dava por um conjunto de cursos que
alteravam sua prética e a finalizou compreendendo que essa constituicdo era dada
por uma complexa rede de variaveis, algumas apreensiveis por construtos tedéricos,
pelo discurso cientifico, outras circunstanciais, fluidas. De acordo com nossa
concepcao, a pesquisa desenvolvida por Rolkouski (2006) contribui de forma
significativa com nosso estudo, pois entendemos que o espaco social em que 0s
individuos (ou melhor, os professores e/ou tutores de matematica que participaram da
formacédo continuada?® que propomos) desenvolveram suas praticas, tem um papel

importante na questdo de como esses individuos mantém ou modificam seus habitus.

28 Melhor explicitado no Capitulo Metodolégico.
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Nesse contexto, suas praticas podem estar condicionadas a conflitos de interesses
entre campos com diferentes objetivos sociais, econdmicos e capitais. Além disso, a
pesquisa de Rolkouski (2006) usou o conceito de habitus na busca por compreender
como um professor de matematica se torna o professor de matematica que €, e isso
se entrelaca com o objetivo de nossa investigac&o, ou seja, ao construir a concepcao
de Cyberformacéo, o habitus do professor ou tutor de matematica se transforma ou
se mantém em relacdo a essa constru¢cao? Como se mostra essa construcdo?

Assim, acreditamos que a revisdo de literatura apresentada possa servir como
forma de se conhecer parcialmente as pesquisas que foram sendo desenvolvidas na
modalidade da EaD Online e os cursos de formacédo de professores de matematica
que adotam essa modalidade educativa, das pesquisas relacionadas a concepcéo da
Cyberformacéo com professores de matematica e das investigacdes que utilizam o
habitus e outros conceitos defendidos por Bourdieu. Além disso, entendemos que
essa revisdo mostrou as interligacdes, convergéncias e divergéncias correlacionadas
a nossa pesquisa, bem como serviu de justificativa do ineditismo da pesquisa que
estamos intentando. Ou seja, apesar de destacarmos, na apresentacdo das
pesquisas, tracos comuns a nossa pesquisa, entendemos que estes somente
simbolizam lagos de convergéncia, pois em nenhuma das pesquisas citadas foi
realizado o que estamos propondo.

Nesse viés, traremos uma contribuicdo significativa a area de Educacéo
Matematica, em meio as pesquisas citadas, realizando uma investigacao relacionada
as formas por meio das quais a construcdo da concepcdo de Cyberformacédo se
mostra, por parte de professores e tutores de matematica, contando em elencar
indicios significativos de concepcao de utilizacdo de TD nas aulas de matematica e
como esses indicios podem ser alterados ou contribuir para que a formacdo com
professores de mateméatica estabeleca um discurso proficuo e necessario sobre TD
na Educacéo, principalmente no que se refere & Educacéo Online. Para tanto, utilizar
0s conceitos de Bourdieu, em vias de estabelecimento das constituicdes de uma
concepcao especifica de formacdo, em termos de capital social e simbdlico, nos
remete a contribuir com o entendimento das leis e regras, sociais e politicas, que
regem a constituicdo de cursos a distancia, e como podemos contribuir para a

concepcao de futuros cursos formativos. Tudo isso, a nosso ver, é inédito, pois,
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conforme a revisdo de literatura apresentada, em nenhuma das investigacfes
encontramos o0 que estamos buscando em nosso estudo.

Assim, nos dois proximos capitulos, apresentamos o referencial tedrico
utilizado em nossa pesquisa, o qual entrelaca os aportes tedricos das pesquisas aqui
citadas, iniciando em formac&do de professores de matematica online, chegando a
concepcao de Cyberformacdo com professores de matematica (ROSA, 2010, 2011a,
2011b, 2011c, 2015) e finalizando com os conceitos defendidos pelo socidlogo Pierre
Bourdieu (1983, 2007, 2009, 2012).



3 FORMACAO OU CYBERFORMACAO... O QUE ACREDITAMOS?

Apresentamos neste capitulo, basicamente, aspectos relacionados a formacao
de professores de matematica online e a concepc¢ao da Cyberformacado. Dessa forma,
inicialmente trazemos significados que encontramos na literatura, relacionados as
palavras formacdo e formacgdo continuada de professores. Apds esse momento,
apresentamos pesquisas e concepc¢oes relacionadas a formacao de professores com
o uso das TD, em relacdo ao ensino e a aprendizagem de matematica, nos cursos de
formacdo. Por fim, chegamos até a segunda parte do capitulo, intitulada
“‘Cyberformacdo: uma possibilidade de trans-formagcdo”, em que discutimos o
constructo tedrico sustentado por Rosa (2010, 2011a, 2011b, 2011c, 2015), Seidel
(2013), Pazuch (2014), Mussato (2015), entre outros.

3.1 FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA ONLINE

Uma das tematicas que esta ligada a nossa pesquisa € a formacéo continuada
de professores online, relacionada ao trabalho com TD. Por esse motivo, iniciamos
este capitulo definindo o que a literatura entende por formacéo e formacao continuada
de professores. Dessa forma, a formacgao do professor

[...] € um tema antropologicamente relevante, pois aponta para caracteristicas
do modo de ser do ser humano, além de ser importante do ponto de vista
epistemolégico, ético, econdbmico, social e histérico. Epistemolégico por
tratar, necessariamente, de assuntos concernentes ao conhecimento, quer
seja do ponto de vista da sua construgéo, quer seja daquele da sua producdo
no ambito do pedagdgico, envolvendo tanto o ensino, quanto a
aprendizagem. Etico ao ter como fim a educagdo de outros, o que envolve
aspectos da escolha pelo outro e respectiva responsabilidade, bem como
aspectos relativos a interferéncia na histéria da sociedade em que o trabalho
educador é realizado. Social e histérico na medida em que da formacgéo do
professor fazem parte constitutiva a estrutura e o funcionamento da
sociedade e toda a histéria que, por meio da tradicao, carrega o etos de um
povo, seus anseios e valores (BICUDO, 2003a, p.10-11 — grifo da autora).

A formacéao esta diretamente ligada ao devir do ser humano, isto €, ligada as
suas vivéncias, as suas concepc¢des, as suas praticas, e isso nos permite dizer que o
formar-se vai além da ideia de um curto periodo de armazenamento de informacdes.
Da mesma forma, com relacdo a formacédo continuada, concordamos com Marin

(1995, p. 16), quando esta afirma que ndo é possivel entendé-la como
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aperfeicoamento, pois “[...] a busca da perfeicdo para homens ¢é algo inatingivel [...],
por conseguinte, na profissdo, os individuos também nado sdo passiveis de atingir a
perfeicao”. Além disso, concordamos com a autora quando esta diverge do termo
‘capacitacao’, que é visto por ela como o ato de tornar capaz e habilitado, no sentido
de que o educador desempenha sua profissdo de maneira que dé resultados. De
acordo com Marin (1995) e Candau (1997), a formagao continuada nao se constitui
com a intencao de dar receitas prontas aos professores, mas ampliar a discussao de
fundamentos e estratégias para a organizacdo do trabalho pedagdgico e pensar as
praticas no contexto escolar de forma coletiva, interdisciplinar e contextualizada.
Nesse viés, compreendemos a formacao continuada como um processo que nao
ocorre sem a participacéo efetiva do professor, o qual € o sujeito de seu proprio projeto
formativo, deixando para tras a concepcéao de ‘treinamento’.

Nesse viés, guestionamos: o que encontramos hoje nos cursos de formacéo
continuada para professores de matematica que trabalham na modalidade EaD
Online? Além disso, como o trabalho utilizando as TD e relacionando-as ao ensino e
a aprendizagem de matematica ocorre nesses cursos de formacao?

Guimaraes (2009), ao investigar um processo de formacdo continuada de
professores do ensino superior para o uso do ambiente colaborativo online Moodle,
deixa como sugestdes algumas indicacdes do que ele acredita contribuir com as
propostas de formacdo continuada visando a incorporacdo das tecnologias em
processos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, o autor delibera sobre a
importancia da realizagédo de atividades online que sirvam como exemplo daquilo que
se espera ser executado pelo professor em sala de aula. A reproducao de atividades
pré-constituidas, na visdo do autor, € uma alternativa de contribuicdo para a insercao
de tecnologias na formacao.

N&o obstante, partindo de Esteves (2010), a utilizacdo de tecnologias na
formacdo de professores de matematica na modalidade a distancia (nesse caso
também utilizando o software Geogebra) tem fundamental importancia para a
mudanc¢a de postura dos alunos, futuros professores. No entanto, essa mudanga
configura-se com o0 uso de atividades que tomam o Geogebra como recurso para
tracar graficos, sem se preocupar com outras propriedades das funcbes e

possibilidades de utilizagdo. Dessa forma, entendemos que o trabalho com
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tecnologias, nesse caso, se deu por motivos de agilidade, isto é, tracar graficos mais
rapidamente, ou para que a construcdo desses graficos se tornasse esteticamente
“perfeita”, o que, a nosso ver, somente se relaciona a uma mudanc¢a de meio de se
efetuar a atividade. Ou seja, do lapis e papel para o Geogebra.

Outro aspecto que € apresentado por Costa e Alves (2012) faz referéncia a um
problema enfrentado pela maioria dos professores de matematica: o desinteresse dos
alunos em aprender o que lhes € ensinado durante as aulas. Assim, revelam que a
desmotivacao para a aprendizagem se tornou, ao longo desses ultimos anos, assunto
central das discussfes de educadores, 0s quais buscam compreender as causas que
regem essa situagao, e o que pode ser feito para reverté-la. Dessa forma, o uso de
tecnologias e a utilizacdo de metodologias ludicas na explicagdo dos conteudos, para
Costa e Alves (2012), sdo importantes para a motivacdo dos alunos. De forma a
revelarem que o uso das tecnologias, aliado a uma metodologia ludica, ocasionou “[...]
um crescimento no interesse pelo estudo da matematica” (COSTA; ALVES, 2012,

p.5), sendo que o

[...] mais importante e que deve ser lembrado é o papel do professor como
agente motivador do interesse em aprender, ou seja, estdo encarregados
de propiciar sempre dentro de sala de aula situacdes interessantes para
estimular a curiosidade e motivagéo dos alunos (COSTA; ALVES, 2012, p. 5
— grifo nosso).

Dessa forma, encontramos hoje nos cursos de formacdo continuada de
professores, a partir desses exemplos, aqueles que trabalham na modalidade EaD
Online e/ou que trabalham utlizando as TD, relacionando-as ao ensino e a
aprendizagem de matematica, em grande parte, como forma de reproducdo de
atividades pré-elaboradas, exemplos ja concebidos e que sdo considerados, muitas
vezes, como alternativa benéfica ao ensino. Também, localizamos experiéncias que
tratam o uso de tecnologias como mudanga, mas uma mudancga de recurso, que é
viavel para agilizar, por exemplo, a construgdo de graficos. Ainda, encontramos
estudos que remetem ao uso de tecnologias como motivadores dos processos de
ensino e aprendizagem. Diante disso, a partir desses exemplos, dentre varios outros
gue podemos citar (MUELLER, 2013; MENEZES, 2012; CARNEIRO; PASSOS, 2014;
OLIVEIRA; CORREA, 2013), nos questionamos sobre qual a formacdo que
defendemos? Seria aquela que mostra modelos de atividades que devem ser

reproduzidas pelo professor? Seria aquela que usa as tecnologias como forma de
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possivelmente agilizar o processo educacional sob uma mesma concepcao
educacional j4 efetuada sem as tecnologias? Ou seria, ainda, a que encara o0 uso de
tecnologias e/ou o papel do professor nessa utilizagdo como agentes motivadores?
Para respondermos a essas questbes, trazemos uma concepg¢ao que
acreditamos ser uma possivel formacéo que, mais que formar, possa trans-formar o

uso de tecnologias na pratica educacional do professor.

3.2 CYBERFORMACAO: UMA POSSIBILIDADE DE TRANS-FORMACAO

Considerando que a sociedade como um todo caminha para a aquisicdo em
massa das tecnologias, novas formas de interacdo e de aprendizagem sao
constituidas nos ambientes educacionais (BAIRRAL, 2007). Nesse contexto,
acreditamos que pode ser importante inserir nas aulas os diferentes recursos
tecnologicos usados pelos estudantes de hoje, com o objetivo de reconhecer as
possibilidades e finalidades desses recursos para o bem social e de aumentar a
possivel producdo de conhecimento pelos alunos, e ndo simplesmente usar por usar
as tecnologias (uso domesticado das tecnologias — s6 para dizer que esta usando,
que é “moderno”, sem pensar nos aspectos pedagogicos e metodoldgicos deste uso)
(VANINI; ROSA, 2012). H4, também, a possibilidade de transformar a linearidade que,
muitas vezes, existe nas salas de aula de matematica, que consiste em que, para se
chegar a resposta de um problema, tem-se um caminho unico e fechado (SEIDEL,
2013). Dessa maneira, entendemos que o aluno pode construir o(s) seu(s) caminho(s)
em busca das solugbes das atividades propostas pelo professor, realizando
movimentos hipertextuais no ciberespaco em busca de informacdes que até entdo
eram exclusivamente do professor (VANINI; ROSA, 2012).

A partir do exposto, é sempre atual olhar a formag&o docente, principalmente
no ambito do uso do amplo espectro de aparatos tecnoldgicos disponiveis para a
pratica pedagogica, no entanto, ndo acreditamos ser suficiente que os professores
“[...] sejam alfabetizados no uso dos instrumentos eletrénicos e saibam produzir,
armazenar e disseminar novas formas de conhecimento, utilizando linguagem digital”
(MORAES, 1996, p.65). Concordamos com La Taille (2009, p. 99), ao afirmar que o

“[...] problema esta no fato de os docentes ndo saberem empregar esses diferentes
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recursos tecnoldgicos em sala de aula”. Além disso, ha o exemplo do recurso
tecnologico didatico datashow, empregado por muitos professores apenas como apoio
mnemaonico, ou seja, limitando-se a ler o que € projetado (LA TAILLE, 2009). Nesse
sentido, além de inserir a tecnologia no ambiente de ensino e de aprendizagem,
cremos ser importante que os docentes repensem suas praxis (VANINI; ROSA, 2012).
Nesse viés, defendemos que hd um descompasso entre 0 uso de tecnologias
no cotidiano e o que a instituicdo escolar vem “oferecendo” para educar as pessoas
e, assim, entendemos que ha necessidade de lancar olhares para como esta sendo
tratada a producdo de conhecimento, particularmente o matematico, com o trabalho
com tecnologias no contexto escolar (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013).
Dessa forma, visualizamos que uma formagao continuada que envolva o uso de TD
em seu contexto, podera favorecer a pratica do educador pos-formacéao inicial, mas
gue, no entanto, somente esse uso pode ndo ser suficiente para resolver as diferentes
especificidades encontradas diariamente na préatica educacional. Nesse contexto,
cremos em uma concepcéao de formacao que contemple, como uma totalidade, as trés
dimensdes do processo formativo: especifica (matematica, no nosso caso),
pedagogica e tecnologica. Assim, defendemos a concepc¢édo de uma formacdo que
englobe, de forma ndo estanque, essas trés dimensdes. Mas qual formagéo aglutina
tais concepcdes? Existe esse tipo de formacgao? Qual formacéo seria essa?
Entendemos que a concepc¢ao de Cyberformacéao, constituida e defendida por
Rosa (2010, 2011a, 2011b, 2011c, 2015), Seidel (2013), Pazuch (2014) e Mussato
(2015), pode sustentar em uma totalidade as trés dimensdes referidas. De acordo com
Rosa (2015), a concepgédo foi inicialmente denominada Cyberformagéo de
professores de matematica, sendo estabelecida a partir do campo investigativo, ou
seja, a Educagdo Matemaética. Inicialmente, as pesquisas construidas relacionadas ao
tema identificavam a Cyberformacéo de professores de matemética como a formagéo
necessaria para os professores de matematica atuarem em ambientes de Educacéo
a Distancia Online (EaD Online) (ROSA, 2011b). Porém, para Rosa (2015, p. 58), de
acordo com o progresso das pesquisas, a concepg¢ao de Cyberformagao avangou “[...]
em termos teoricos-filosoficos sobre o préprio uso e em termos educacionais das TD
na atual sociedade do conhecimento, focalizando aspectos, dimensdes e

possibilidades da Educagdo Matemética Online”. Assim, neste momento, as
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pesquisas relacionadas a Cyberformacdo buscam evidenciar uma formacgao
permanente e que esta em constante transformacéo e atualiza¢éo. Dessa forma, Rosa
(2015) apresenta justificativas tedricas para a concepgdo de Cyberformagdo com
professores de matematica e ndao mais “Cyberformagdo de professores de
matematica”, pois, sendo a Cyberformagdo uma formagédo continua e inacabada
(BICUDO, 2003a), as diversas modalidades de pesquisa relacionadas ao tema
apontam para a ideia de que ndo h& mais sentido em se falar em pesquisas sobre (de)
professores, mas pesquisas com professores (NACARATO, 2005). Assim, nesse Vies,

as atuais pesquisas relacionadas ao tema apontam que a Cyberformacéo

[...] € uma concepcdo que considera pressupostos filosoficos que indicam o
uso de TD na perspectiva fenomenoldgica Heideggeriana do ser-ai, e/ou ser-
no-mundo-com (HEIDEGGER, 1988), a qual em Rosa (2008) apresenta-se
em termos de conexdo com o ciberespago como ser-com, pensar-com, saber-
fazer-com-as-tecnologias (ROSA, 2015, p. 59).

Entdo, o que seria a concepcdo da Cyberformacdo? O que significa
Cyberformacao? Comegcamos pela denominagao da propria palavra “Cyberformacao”,
que remete a duas ideias principais. A primeira é relativa a aspectos do uso de
tecnologias, os quais se presentificam na parte do termo identificada como “Cyber”.
Ciber (Prefixo inglés cyber-, reducéo de cybernetics, cibernética) exprime a nocao de
Internet ou de comunicacdo entre redes de computadores (ex.: ciberespaco)
(PRIBERAM, 2015). A segunda se refere a propria “formacao” com professores que
entende o uso de ambientes cibernéticos e/ou TD como fator proeminente dessa
formacdo. Essa “formagao” ndo condiz com uma formagao que encara as tecnologias

como suporte ou como auxilio as praticas dos professores, mas uma formacao que

[...] compreende o uso de ambientes cibernéticos e de todo aparato
tecnolégico que a eles se vinculam e/ou produzem, como fator proeminente
dessa formacdo. Ou seja, como meio que interfere significativamente no
processo cognitivo e/ou formativo de modo a amplid-los ou potencializa-los
(ROSA, 2015, p. 60-61).

A concepcao de Cyberformacdo com professores de matematica depende da
intencionalidade desse professor ao estar com a tecnologia. Isto €, nessa perspectiva
€ importante que o professor evidencie que o uso de tecnologias ndo é mecanico,
técnico, como se 0s recursos tecnologicos utilizados fossem auxiliares ao ensino e a
aprendizagem; mas considera as TD como meios que participam ou devem participar
efetivamente da producdo do conhecimento matematico (no caso) (ROSA; PAZUCH,;

VANINI, 2012). Nessa concepc¢dao, segundo Rosa (2015, p. 61), ndo “[...] ha “receitas”
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para o uso das TD, nem uma ‘domesticagao’ do uso destas tecnologias em ambientes
educativos, ndo se considera pertinente que haja um conforto por parte do professor”,
mas que se aprenda a pensar e lidar com o constante risco (PENTEADO, 2001) e
possibilidades que esses recursos disponibilizam. Assim, a concep¢do de
Cyberformacéo € uma forma/acéo com professores de matematica, que abarca a ideia

constituida e defendida por Bicudo (2003b, p. 28), ou seja, a formacéo designa o

[...] processo do devir, em que o contorno da imagem, que persegue o0
modelo, se realiza. Mas é mais que isso. Esse processo, porém, ndo se efetua
de modo a entender a uma finalidade técnica a ele externa, mas brota do
processo interno de constituicdo e de formacao, permanecendo em constante
evolucéo e aperfeicoamentos.

O termo forma/acao foi construido para enfatizar o significado de forma como
formato de alguma coisa que toma forma por meio de um atualizador (BICUDO,
2003b). No caso da formacao com o professor de matematica, essa forma/acéo

[...] ocorre no proprio ato de efetuar a educacgéo informadora e formadora.
Com essa concepcao fenomenoldgica de forma/agdo, o foco passa a ser o
movimento constante de pensar e repensar a agdo, em um movimento de
acdo-reflexdo-acdo-reflexdo do professor, por entendermos que o
profissional nunca esta formado, mas sempre em processo de forma/acao
(MIARKA; BICUDO, 2010, p. 562).

Ainda, a forma/acao envolve o0 movimento constante de atualizacéo das acdes
gue acontecem no formato da formacéo com professores. Assim, defendemos a ideia
abracada por Rosa (2010) ao considerar que a forma/acgao “completa” de um professor
(ou tutor) de matematica esteja ininterruptamente em movimento, e essa forma/acéo
envolve a evolucao pessoal, social, cognitiva e cultural, o que, segundo o autor, sdo
facetas mundanamente impossiveis de se efetivar, de se finalizar como um objeto
pronto e acabado. Mas, dessa forma, quando um professor/tutor estara formado de
acordo com 0s pressupostos que caracterizam a Cyberformacédo? Ou seja, quando
ele pode ser considerado “cyberformado”™? Acreditamos que o professor ou tutor de
matematica que esteja em Cyberformacdo estara num processo constante de
movimento, sendo sempre incentivado na busca de elementos técnicos que muitas
vezes se encontram distantes de sua realidade. O que ocorre, de acordo com Vanini
e Rosa (2012), € o fato de que o professor (ou tutor) que esteja em Cyberformacgao
possa ser condicionado a impossibilidade de se efetivar, de se finalizar como um
ser-em-si (MERLEAU-PONTY, 2006), como um objeto pronto, acabado, isto é, um
professor/tutor “cyberformado”. Assim, nesse contexto atual, para essa concepcgéo, o
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professor/tutor nunca vai estar “completamente cyberformado”. No entanto, conforme
Rosa (2015), no processo de Cyberformagéo os sujeitos sao estimulados a perseguir
constantemente, continuamente, essa formagéo. Processo esse que € justamente o
formar-se como acao continua de dar forma e ndo como uma situacao que deva ser
atingida e que o sera (ROSA, 2015). Nesse viés, a Cyberformacéo estabelece um

processo de forma/acao propria, ou seja, deixando em

[...] evidéncia “configuracao artistica e plastica” [no nosso caso, do professor
de matematica com TD], que se da concomitantemente & imagem, ideia ou
tipo normativo, como estando presentes em formacéo, percebo o jogo de
forma/acédo. Acéo, configuracéo artistica e plastica, formatando a imagem.
Realiza a plasticidade, o movimento, a fluidez que atuam na forma. Porém, a
direcdo desse movimento ndo € 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 concepg¢des de mundo e de conhecimento; solo
em que a visao de mundo desse povo finca suas raizes; onde a materialidade
necessdria para que a forma se realize é encontrada (BICUDO, 2003a, p. 29
— grifo do autor).

Dessa forma, ao tratar da concepcao da Cyberformacdo como uma forma/acgéo
pela qual o professor e/ou tutor de matematica venha a atuar (ou ja atua) com o
ciberespaco, Rosa (2015) vislumbra esse processo formativo correlacionado a
totalidade das trés dimensdes dessa formacédo: especifica (matematica), pedagdgica
e tecnoldgica. Nao obstante, concordamos com Richit (2010), que afirma e defende
gue é importante que o professor que se torna formador saiba refletir/discutir sobre os
temas pedagdgicos, sobre os conteddos especificos da sua area de atuacao, bem
como sobre o0s recursos tecnoldgicos que podem ser trabalhados no ambiente
educacional, constituindo outras possibilidades que ndo aquelas fadadas a repeticdes
de exercicios e problemas que ndo necessariamente modificam o0 que, para noés,
significa o pensar-matematicamente-com-as-TD em um contexto de sua pratica.

Também, para Seidel (2013, p. 63), essas trés dimensbdes que envolvem a
concepgao de Cyberformacédo “...] ndo sé&o estanques ou dispostas segundo
conjuntos disjuntos, mas se interseccionam sem haver linhas determinadas que
pudessem demarcar partes/intersec¢des”. Assim, entendemos que as dimensdes da
Cyberformacéo nédo se encontram entrelacadas, com possibilidades de separacao ou
distingdo entre uma e outra, mas sao caracterizadas por uma totalidade entre elas,
“misturando-se” umas com as outras, como se fossem trés tintas de diferentes cores
sendo misturadas, uma tela “[...] na qual as cores s6 parecem estaticas porquanto é

uma foto tirada em um momento desse movimento (SEIDEL, 2013, p. 63). Nesse Viés,
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buscamos representar, por meio da Figura 1, a totalidade composta pelas dimensdes

da Cyberformacao com professores de matematica.

Figura 1 - Representacdo da totalidade das dimens@es da Cyberformacéo com professores de
' matemética

Z

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

Além disso, como a concepc¢ao da Cyberformacao se mostra de forma dinamica
e esta sempre se movimentando, de acordo com Seidel (2013, p. 63), ela pode abarcar
e correlacionar outras dimensdes, como as “[...] filoséficas, sociais, colaborativas,
temporais, culturais e outras que brotam e compdem a imagem desejada do professor
de matematica pela sociedade”. Nesse viés, a concepcdo de Cyberformacao condiz
com a formacdo em uma totalidade das trés dimensdes, sob a perspectiva de uso de
TD como meios que participam ou devem participar efetivamente da producdo do
conhecimento. Justificamos essa afirmacao, pois com a Cyberformagcdo ndo se tem
um modelo de formacéo “ideal”, “fechada” ou “acabada”, mas uma formacgao que esta
em constante transformacao (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013). Isso se deve
ao fato de que, com o continuo avanco tecnolégico, os recursos pedagodgicos e
didaticos também estdo em constantes transformacfes e atualiza¢des, sendo que,
dessa forma, € importante que o professor busque estar em constante transformacao,
procurando novas formas de pensar, de ensinar e de aprender, isto €, possibilitando
e viabilizando a criacdo de situacbes que suscitem a producdo de conhecimento.
Porém, nesse contexto, 0 que caracteriza as trés dimensfes que a concepc¢ao da

Cyberformacéo abarca?
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Iniciamos conceitualizando a dimenséo especifica que abrange os aspectos
relacionados a matematica ou, no caso, as ideias, definicbes, conceitos e outras
relacbes que séo estudados, objetivando que o “[...] professor em formacéo (inicial ou
continuada) compreenda suas mdultiplas relacbes com sua espacialidade e
temporalidade, com seu tempo vivido (BICUDO, 2003a), isto €, com sua realidade
[mundana e/ou virtual]” (ROSA, 2015, p. 67). Nesse sentido, destacamos a
importancia de que a dimensao especifica (matemética), ou seja, a producdo do
conhecimento matematico, esteja entrelacada a pratica do professor e/ou tutor de
matematica.

Assim, nesse contexto, defendemos que a dimensdo especifica da
Cyberformacéao reflete a busca de pontes entre teoria e pratica, isto €, essa dimenséo
pode evidenciar/gerar a presentificacdo da praxis do professor ou tutor de matematica
(VANINI; ROSA, 2011) no contexto do ciberespaco e/ou com uso de TD. Dessa forma,
para Pazuch (2014, p. 48), a dimensao especifica pode ser compreendida ‘[...]
diferentemente daquela decorrente da simples resolucdo de exercicios, da
matematica baseada em algoritmos, da “copia” de trechos ou situacdes presentes em
livros didaticos para um meio tecnoldgico (software, video)”.

Além disso, para Pazuch (2014), os modos de significar os topicos matematicos
se manifestam na perspectiva do constructo tedrico ser-com, pensar-com e saber-
fazer-com-TD (ROSA, 2008). Essas acbes, de acordo com Rosa (2008), sao
entendidas de forma que o ser-com-TD remete a ideia de transformacgé&o. Para o autor,
ao nos relacionarmos com o mundo, automaticamente estamos nos relacionando com

o ciberespaco e, dessa forma,

Sou um “ser” que so6 existe porque ha o ciberespago. Sou ser-com, pois estou
com o mundo cibernético, com as ferramentas computacionais (chat, férum,
email) e com as narrativas ou avatares que me materializam, por meio dos
bits da rede. Sou um “ser-com”, pois, entre outras coisas, penso-com-o-
ciberespaco e aprendo-a-fazer-com ele, uma vez que, construo o
conhecimento em com-junto com o mesmo. Ou seja, SOU imerso nesse
ambiente e executo minhas ac¢6es nele, pois estas constituem os modos
como me apresento. O ser, entdo, também € pensar, também é saber fazer.
Porém, o que vale evidenciar aqui é a vivéncia desse ser, € minha vivéncia
online, na qual construo minhas identidades, meus modos de ser (ROSA,
2008, p. 81).

Assim, em especifico, o ser-com-TD “[...] além de estar no mundo, cria um novo
mundo, ou micromundo [...]” (ROSA, 2008, p. 118) em que 0 sujeito necessariamente

esta “plugado” ao meio tecnoldgico. Ja o pensar-com-TD pode permitir a construcao
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de conhecimentos matematicos “[...] nas relagbes com o mundo e com os outros”
(ROSA, 2008, p. 106), que abrange a (trans)formacdo das ideias mateméticas
possiveis com este meio tecnologico (computador, software, video); e o saber-fazer-
com-TD “[...] € manifestado pelas ac¢des intencionais efetuadas com o mundo, comigo
mesmo e com 0s outros. Nesse sentido, acbes desempenhadas na atividade, na
construgcdo de um produto, na prética [...]” (ROSA, 2008, p. 136).

Nesse contexto, entendemos, conforme Rosa (2008), que a construcédo de
relacBes com o saber especifico ndo se limita a uma Unica forma de entendimento, ou
a um determinado modelo de pensamento, como se existisse uma forma apenas de
significa-lo (ROSA, 2008). A partir disso, acreditamos que a constante transformacao
de praticas do professor e/ou tutor de matematica é permitida por diferentes
momentos de formacéo (cursos, grupos, leituras, experiéncias), o que pode constituir
praxis em tais educadores (VAZQUEZ, 1977). No entanto, esse processo de
constituicdo do professor de matematica ndo se restringe aos momentos pontuais, de
formacao inicial, de formacéo continuada, da prépria pratica, mas sim da intensa e
constante producédo de reflexdes sobre diferentes teorias no processo de constituicao
do professor. Além disso, acreditamos que, para o estabelecimento de praxis
(VAZQUEZ, 1977), sdo necessarias mudancas/transformacées das acbes até entio
desenvolvidas, sendo que, para que essas mudancas acontecam, é importante que o
professor e/ou tutor de matematica esteja aberto e em constante formacao.

Além disso, acreditamos que, em uma totalidade, em conjunto com a dimenséao
especifica também é importante levarmos em consideracdo a dimensao pedagodgica.
Entendemos que essa dimensé&o seja outro fluxo que perpassa o processo de formar-
com-TD, ou seja, trata-se de outra dimenséo da Cyberformacéo com professores de
matematica. Assim, em relacdo a dimenséo pedagogica, Rosa (2015, p. 68 — grifo do
autor) considera “[...] os processos educativos matematicos (Resolugdo de
Problemas, Modelagem Matematica, o uso da Historia da Matematica,
Etnomatematica etc.), a reflexdo sobre o design e o uso de recursos, acdes

importantes de serem pensadas”. Dessa forma,

[...] a reflexdo sobre essas agBes perpassa agora o contexto no qual elas
estardo inseridas e/ou conectadas: o mundo cibernético, [...] 0 que permite
guestionarmos as caracteristicas desses processos inseridos/conectados
aos ambientes/recursos digitais. [...] [Entendemos, assim], que estar imerso
em um processo tecnologico do tipo resolucdo-de-problemas-com-o-
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ciberespaco, por exemplo, pode contribuir muito a elaboracdo de conjecturas
matematicas que estejam sendo exploradas [...] (ROSA, 2015, p. 69).

Nesse contexto, de acordo com essa perspectiva pedagdgica, entendemos que
o desenvolvimento de atividades, ambientes, materiais que usufruem das TD como
meios participes da producdo do conhecimento matematico se torna um fator
importante na vida do professor e/ou tutor de matematica em sua prética docente.
Concordamos com Pazuch (2014, p. 48), ao afirmar que “[...] a produgao de atividades
ou materiais com TD pode transformar a pratica docente em matematica, por meio de
reflexdes ao pensar-com-TD e sua propria relagdo com o saber matematico”. Além
disso, a dimenséo pedagdgica pode vir a mobilizar reflexdes sobre as concepc¢des de
ensino e de aprendizagem do professor de mateméatica (PAZUCH, 2014). Ainda, de
acordo com o referido autor, ao levarmos em consideracéo os aspectos pedagdgicos,
na formacdo do professor de matematica, € possivel dialogarmos e questionarmos
sobre as construcfes tedricas ou referéncias presentificadas nos discursos e nas
acOes desse sujeito que, agora, deseja ensinar com TD. Em nosso entendimento,
essa reflexdo podera caracterizar um entrelacamento entre o teérico (pedagdgico),
construido na formacéo, e as praticas dos professores e/ou tutores de matematica,
possivelmente caracterizando a construcdo de praxis (VAZQUEZ, 1977) nesses

educadores. Assim, a partir dessa reflexado

[...] sobre processos e recursos tecnolégicos e sua producao, [é possivel
evidenciar] que tanto a formacao especifica como a pedagdgica, as quais nao
se desvinculam da formacao tecnolégica, se fazem presentes na imerséo dos
professores no mundo cibernético (ROSA, 2015, p. 70).

Dessa forma, acreditamos que a compreensao do uso das TD como parte da
construcdo de conhecimentos matematicos ou do processo cognitivo constitui a
dimensao tecnoldgica da Cyberformacédo com professores de matematica, a qual ndo
esta desvinculada das primeiras, mas abraca e se interliga com as dimensdes
especifica e pedagodgica, de forma a construir e sustentar a concepcdo da
Cyberformacédo. Entendemos que a dimenséo tecnoldgica abarca a questdo do uso
de TD no sentido de “[...] avango e de potencializagao dos aspectos matematicos em
termos cognitivos em consonéncia com 0 constructo tedrico ser-com, pensar-com e

saber-fazer-com-TD” (PAZUCH, 2014, p. 49). Dessa forma, a dimensao tecnolégica

[...] segue a concepcéo de Murray (1997), que evidencia trés caracteristicas
de ambientes virtuais: transformagdo, imersdo e agency, as quais
respectivamente possuem aspectos singulares, mas, que se reverte em
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inmeras interconexdes entre as trés. Ou seja, ha fluxos que perpassam as
mesmas, de forma a nao haver fronteiras rigorosas entre elas (ROSA, 2015,
p. 70).

De acordo com Rosa (2008), a transformagdo somente ocorre com a conexao
no ciberespago, quando o individuo esta plugado, “morfando”, transformando-se.
Nesse viés, para Rosa (2008, p. 43-44), estar conectado ao ciberespaco significa que
podemos nos plugar quando e como desejarmos, podendo “[...] mostrar-me como
quero a quem desejo. Desse modo, mantenho interacbées no meu tempo/espaco e
esse locus de interacdes, que constitui 0 ciberespaco, pode se apresentar de
diferentes formas, como contextos especificos”. Rosa (2015, p. 70) cita como exemplo
o ato de “morfar”, o qual se constitui na agdo de se metamorfosear, ou seja, “[...] se
constituir em multiplas facetas, multiplas identidades, on e off-line”, indicando assim a
transformacao como processo revelado pela concepcao do ser-com-TD. Dessa forma,
o Ser Online é caracterizado por estar com as tecnologias, ou seja, estd sempre
online, sempre “plugado” ao meio tecnolégico, sendo que “[...] o Ser Online estd com
o ciberespaco, ele é o ciberespaco, ele se presentifica no “ser-com”, em “com-junto”,
ser e ciberespaco” (ROSA, 2015, p. 71).

Assim, de acordo com Rosa (2008), ser-com-TD remete a concepcao de
transformacao. De acordo com o autor, a0 mesmo tempo em que nos relacionamos
no mundo, com o mundo e, consequentemente, com o computador, também nos
relacionamos com o ciberespaco e com todos 0s objetos virtualmente materializados
nele. Dessa forma, “[...] Sou ser-com, pois estou com o mundo cibernético, com as
ferramentas computacionais (chat, forum, email) [de forma que] penso-com-o-

ciberespaco e aprendo-a-fazer-com ele [...]” (ROSA, 2008, p. 81). Nesse viés, ha

[...] computadores virtuais, 0s quais se apresentam no computador conectado
a rede elétrica, e que se materializam no ciberespaco, o qual em uma
circularidade se abre também como mundo. Ser-com-o-computador além de
estar no mundo, cria um novo mundo, ou micromundo, e se encontra nele
com ele (mundo virtual). Um micromundo com o qual me relaciono de
diferentes formas, as vezes, inimaginaveis (ROSA, 2008, p. 115).

Dessa forma, para Turkle (1989), a medida que os seres humanos estao se
confundindo, se misturando, cada vez mais com a tecnologia e uns com 0s outros por
meio da tecnologia, o0 que costumava distinguir o que era especificamente humano e
0 que era especificamente tecnoldgico se torna mais complexo. Nesse viés, Rosa

(2008) afirma que estamos também vivendo no ciberespago e agindo com ele de
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forma a nos tornarmos um tanto tecnologicos e, reciprocamente, esse espago se torna
cada vez mais habitado, humanizado, de forma a moldar nosso pensamento.
Entendemos que esse moldar pode ser caracterizado como a transformagédo do
pensamento matematico construido a partir do trabalho com as TD. Assim, na

concepcao da Cyberformacéo

[...] ndo s6 o ser-com mostra-se com o ciberespaco, como também com o uso
de TD. Por exemplo, ao jogar um jogo eletrdnico identifico-me com o
personagem do jogo, lanco-me, plugo-me ao mundo digital e sou, sentindo-
me estar sendo, aquele que investe na aventura. Devido a isso, esse ser-com
€ multiplo, pois o ciberespaco e todas as possibilidades de interacdo com
midias também o sdo. H4 uma multiplicidade de seres, 0s quais variam com
0s mundos digitais, por exemplo, o ciberespaco enquanto mundo; com o0s
outros pertencentes a esse mundo; e com aqueles que se mostram no proprio
Ser Online (ROSA, 2015, p. 71).

Nesse contexto, entendemos que cada pessoa “morfa” de ambiente em
ambiente, ou seja, cada individuo transforma-se. Dessa forma, ha infinitas formas de
transformacdes possiveis para esse Ser Online (ROSA, 2015).

A segunda caracteristica dos ambientes virtuais, construida e sustentada por
Murray (1997), € a imersdo. A imersdo, destacada pela autora, diz respeito a
experiéncia possibilitada pelo ciberespaco de ser transportado para outro lugar. De

acordo com a autora, a imersao é

[...] um termo metaférico derivado da experiéncia fisica de ser submergido na
agua. Procuramos o0 mesmo sentimento de uma experiéncia
psicologicamente imersiva que fazemos a partir de um mergulho no oceano
ou em uma piscina: a sensagdo de estar cercado por uma realidade
completamente outra, tdo diferente como a agua é do ar, que toma toda nossa
atencao, todo nosso aparato perceptivel?® (MURRAY, 1997, p. 98 — traducéo
nossa).

Conforme Rosa (2008, p. 197), o ato de imergir leva ao “[...] “pensar-com” uma
vez que seres humanos estdo condicionados pelo mundo cibernético. Esse locus
molda o pensar, de forma a ndo me separar dele em momento algum no decorrer do
pensar’. Assim, o ato de pensar-com-TD se mostra a partir de uma situagéo de
imersdo, de forma que o sujeito, ao se perceber com as TD, pode construir
conhecimento nas relagcbes com o mundo e com os outros (PAZUCH, 2014). Rosa

(2008) sustenta o “pensar-com-as-TD” como sendo a agao cognitiva que condiciona

29 “Immersion is a metaphorical term derived from the physical experience of being submerged in water.
We seek the same feeling from a psychologically immersive experience that we do from a plunge in the
ocean or swimming pool: the sensation of being surrounded by a completely other reality, as different
as water is from air, that takes over all our attention, our whole perceptual apparatus”.
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o estabelecimento de uma multiplicidade de significados e relacbes com o mundo e
com as multiplas possibilidades de ser nesse tempo/espaco especifico. Além disso,
Rosa (2008, p. 112) entende essa imerséo do ser humano no ciberespaco como uma
simbiose que “[...] se da através de fluxos, através de interfaces, que promovem a
acao de pensar que € moldada [...]. [Assim sendo], € uma acdo que nao desvincula
ser humano e ciberespaco, ou seja, o0 ser cibernético pensa-com [0 ciberespago]”.
Nesse viés, de acordo com Seidel (2013), essa possivel simbiose homem-maquina
molda a producdo do conhecimento matematico, condicionando o pensar-
matematicamente-com-o-mundo-cibernético e todas as demais possibilidades
disponibilizadas nele (ROSA, 2008).

De acordo com a concepc¢éo da Cyberformacao, pensar-com-TD é uma acéo
que [...] revela a imersédo do professor no mundo cibernético, revela que a tecnologia
envolvida no processo cognitivo ndo esta ali para agilizar o processo somente, mas
para participar efetivamente da produc¢éo de conhecimento mateméatico (ROSA, 2015,
p. 74). No entanto, questionamos: e se 0 professor/tutor de matematica nao estiver
imerso, se ele ndo estiver plugado, se ndo pensar-com-as-TD, por que usa-las? Nesse
viés, de acordo com Vanini, Rosa, Justo e Pazuch (2013), as concepcoes
apresentadas por alguns professores e tutores de matematica permitem inferir que o
uso de TD no ambito escolar ainda acontece por modismo, agilidade e/ou suporte,
pois 0s recursos sdo usados nas aulas de matematica em funcdo do avanco
tecnoldgico existente na atualidade, fato ja apresentado na se¢ao anterior. Ou seja, 0
gue ocorre, segundo esses autores, € que a insercdo de TD no contexto escolar
acontece, muitas vezes, pela modernidade tecnoldgica estar cada vez mais avancada,
isto €, muitos professores trabalham com TD por ser um recurso moderno, sem pensar
em aspectos pedagogicos e metodologicos desses recursos e sobre 0 que esse uso
envolve. Os autores afirmam ainda, que ha uma ‘simples’ troca de tecnologia (por
exemplo, da atividade feita com lapis e papel para a reprodugcdo no computador). De
acordo com Rosa (2015), para muitos professores de matematica, a justificativa do
uso de TD esta baseada somente na beleza estética que o computador pode oferecer.
No entanto, apesar de concordarmos que o computador possui atrativos imagéticos,

SONOros, entre outros, nao concebemos o uso de TD
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[...] em termos de educacdo e, especificamente, em Educacdo Matematica
somente em termos estéticos ou de agilidade. N&o [defendemos] um uso que
nao seja efetivado em termos cognitivos. Ou seja, [assumimos] a ideia que,
muitas vezes, é preferivel e proveitoso usar outros recursos para buscarmos
a producéo de conhecimento sobre determinado tépico matematico, que nao
seja um recurso digital, por exemplo (ROSA, 2015, p. 74).

Nesse contexto, na concepcédo da Cyberformacéo, o trabalho com tecnologias
nas aulas de matematica precisa ser concebido no sentido de potencializacdo da
cognicdo matematica e ndo como 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). Assim, a Cyberformacé@o com professores de matemética
defende o trabalho com as TD em termos de ser-com-as-TD, a0 mesmo tempo em
gue se pensa-com-a-TD. Ou seja, de acordo com Rosa (2015, p. 75), o uso de TD
“[...] s6 se consolida se esse uso considerar a midia como parte do processo cognitivo,
como meio que abre diferentes fronteiras, diferentes horizontes de se pensar sobre o

mesmo tépico matematico”. Assim, acreditamos que

[...] ndo basta que a dimens&o tecnoldgica faga parte dos cursos de formacéo
dos professores de matemética, mas defendemos a concepc¢éo de formacéo
de professores que toma primordialmente o uso de tecnologias como um
aspecto que amplia e/ou potencializa a cognicdo matematica, na qual a
tecnologia € um dos meios protagonistas da producdo do conhecimento que
tem por finalidade uma sociedade mais justa e mais humana, na verdade,
mais educada. Dessa forma, defendemos que o motivo pelo qual as TD sejam
utilizadas nas aulas de matematica ndo se encontra na demanda social e nem
na suposta “facilidade” que estas possam proporcionar, embora — como ja
afirmado — ndo se desconsidera tais argumentos. Afirmamos que a utilizacao
de TD, em sala de aula, precisa estar sustentada na ideia de mudanca
cognitiva propiciada pelo uso delas e pela ampliagcdo de possibilidades de
construgdo do conhecimento matematico (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH,
2013, p. 169).

N&o obstante, concordamos com Rosa (2015) quando este afirma que, muitas
vezes, para o professor [ou tutor] de matematica, € dificil construir atividades, recursos
e processos educacionais para utilizar em sua pratica, podendo ser mais complicado
ainda quando essas atividades estiverem baseadas de acordo com 0s pressupostos
defendidos pela concepg¢éao de Cyberformacéo.

Nesse sentido, a terceira caracteristica dos ambientes virtuais apresentada por
Murray (1997) € a agency, apontada pela autora como as acdes intencionais
realizadas pelo ser cibernético, com vontade e senso de realizacdo, que vai “[...] além
da participacao e da atividade, ou seja, é o poder de satisfazer-se ao efetuar uma acéo

e ver os resultados das escolhas e decisdes” (SEIDEL, 2013, p. 62). De acordo com
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Rosa (2008), a agency trata-se da agdo com vontade e senso de realizagdo como ato
performatico, o qual € narrativamente constituido de diversos modos e, muitas vezes,
com diferentes recursos. Nesse viés, Rosa (2008, p. 123) concebe e defende esse
agir no ciberespago como um “[...] agir no sentido de fazer, construir, produzir, projetar,
é algo que, se pensado no campo educacional, vincula-se ao Construcionismo, pois
provém do realizar uma tarefa, construir um produto cujo objetivo maior é a

aprendizagem”. Assim,

[...] 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,
de forma a construir conhecimento ao mesmo tempo em que construo minha
identidade online. Assim, agir com vontade e senso de realizacdo na
construcdo de um produto, em um micromundo especifico (PAPERT, 1988),
faz-me estar-com e ser-com esse mundo particular possibilitado pelo
computador ou outro recurso, a partir de um pensar-com (ROSA, 2015, p. 75-
76).

Dessa forma, de acordo com Rosa (2015), o saber-fazer-com-as-TD é uma
acdo que pode ser evidenciada tanto epistemologicamente quanto
metodologicamente no decorrer da constru¢do do conhecimento com TD. Nesse
contexto, em relacdo a Cyberformacao, “[...] o saber-fazer-com é manifestado pelas
acgdes intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e com os outros” (ROSA,
2015, p. 76). Analogamente, de acordo com Rosa (2008, p. 133), o saber-fazer-com-
TD esta vinculado aos outros dois aspectos desse constructo teérico, ou seja, um

saber-fazer-com-TD

[...] que é sustentado pelo ser-com e que permite o pensar-com-TD. Um
saber-fazer que é manifestado pelas a¢fes intencionais efetuadas com o
mundo, comigo mesmo e com o0s outros. Nesse sentido, acbes
desempenhadas na atividade, na constru¢do de um produto, na pratica.
Acdes que necessitam de interatividade, a qual [...] [nos levam] a entender o
saber-fazer-com-os-outros como algo que evidencia a coexisténcia no mundo
cibernético e passa por processos cada vez mais tecnoldgicos, nos quais
deslocamento, comunicagéo, informacéo séo imprescindiveis.

Nesse contexto, voltando a questdo abordada anteriormente, que trata da
possivel dificuldade encontrada por professores e/ou tutores de matematica na
construcdo de atividades baseadas na concepcdo da Cyberformacao, acreditamos
que é importante que o processo de tornar-se professor/tutor de matematica online,
ou a possivel transformacdo em um professor/tutor, ocorra em agency. Dessa forma,
acreditamos que, conforme afirma Rosa (2015, p. 77), faz-se “[...] necessaria a

ocorréncia de agbes com vontade e senso de realizacdo em termos especificos,
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pedagogicos e tecnoldgicos”, para que, com isso, 0 professor/tutor que esteja em
Cyberformacdo aprenda a construir essas acfes em sua pratica docente (ROSA,
2008), néo reproduzindo e sim construindo as suas proprias praticas.

Nesse viés, consideramos a concepcdo da Cyberformacdo como uma
forma/agao que envolve o uso de TD, ndo como sendo uma formagao “melhor” ou
“pior” que outras, mas como uma concepgao diferenciada e que pode abrir horizontes
pedagdgicos com o uso de TD, pelos quais seja possivel desenvolver atividades
educacionais, produzindo conhecimento matematico em sintonia com o mundo. Desse
modo, essa concepcao abarca a ideia de que a formacgéao com professores/tutores de
matematica n&o pretende ser “[...] vestida ou empacotada segundo normas alheias
que se pretende formar. Nao diz de algo pronto no que o formando deve ser
encapsulado” (GARNICA, 1997, s/n), mas uma formagdao que considera o
professor/aluno ao trabalhar com as TD um “ser” que se forma e se trans-forma ao
experimentar e descobrir as inUmeras e infinitas possibilidades que a tecnologia
permite para a sua formagéo continua, nunca finalizada. Desse modo, entendemos
gue a concepcdo de Cyberformacdo pode desencadear constru¢cdes ou trans-
formacdes em habitus ja constituidos de professores e tutores de matematica. No
entanto, cabe questionarmos: serd possivel mudar um habitus? Antes disso, o0 que &
habitus? Para respondermos essas questdes partimos para o proximo capitulo, que

trata dos conceitos bourdieanos que orientam a nossa analise de dados.



4 MUDANCA DE HABITUS? MAS, AFINAL, O QUE E HABITUS?

Neste capitulo procuramos, enquanto pesquisadores, conhecer e compreender
as concepcdes de Bourdieu acerca de ciéncia, pesquisa, educacgao, ensino, teoria e
pratica, pois séo ideias que perpassam 0 universo desta pesquisa. A partir disso,
aprofundamos e destacamos elementos constitutivos dos conceitos de habitus,
Campo, Violéncia Simbdlica e o efeito da histeresis do habitus, pois esses constructos
tedricos constituidos por Bourdieu (1983, 2007, 2009, 2012) poderdo se entrelacar a
nossa pesquisa, sendo, dessa forma, os pilares de sustentacdo da nossa
investigacao.

O habitus foi uma concepcéo adotada por Bourdieu para fugir do paradigma
objetivista do estruturalismo, sem recair na filosofia do sujeito e da consciéncia
(CHERQUES, 2006). Bourdieu (2009) considerava o objetivismo como um mundo
social, um espetaculo ou uma representacdo oferecida ao observador. Além disso,
para ele, no objetivismo as préaticas ndo sdo sendo papéis teatrais, execucdes de
partituras ou simplesmente aplicacdes de planos. Dessa forma, Bourdieu (2007, 2009,
2012) criticou o objetivismo, defendendo a ideia de que as instituicdes escolares eram
caracterizadas simplesmente como um espetaculo, uma reproducdo social, sendo
denominadas por ele como “superficiais”, ou apenas uma representacido repassada
ao sujeito, uma troca simbdlica que constituia uma espécie de dominacao social, e
que contribuia para gerar as desigualdades sociais. Entendemos essas criticas
levantadas pelo socibélogo, no entanto ndo concordamos com algumas adjetivacdes
nelas utlizadas. Nesse sentido, embora Bourdieu utilize expressdes do tipo
“‘espetaculo”, “papéis teatrais” e “execucdes de partituras” como meio de critica ao
objetivismo, acreditamos que essas formas nao se reduzem a mera “perfumaria”.
Lembramos que as mesmas expressbes — “espetaculo”, “papéis teatrais” e
“‘execucgdes de partituras” — foram utilizadas em diversos estudos, como os de Rosa
(2008), Seidel (2013), Melo (2008), Pavao (2000), Peixoto (2003), entre outros, sendo
gue elas circundam aspectos diferentes dos contrariados por Bourdieu frente ao
objetivismo, principalmente no que se refere as desigualdades sociais e as formas de
dominacéo social, pois indicam a aceitacéo da pluralidade social, da multiplicidade de

papeéis sociais, por exemplo.
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Mas, afinal, habitus, ou habito? O termo habitus foi adotado por Bourdieu (1983,
2007, 2009) para estabelecer a diferenca em relagdo a conceitos tradicionais como
hébito, costume, praxe, tradigdo... Conforme Bourdieu (2007, 2009), para ndo ceder a
tentacdo de criar um neologismo ao qual seu nome ficaria vinculado, o que para ele
era uma pratica comum nos meios cientificos, assumiu o conceito de habitus da
tradicdo escolastica que, por sua vez, se constituiu numa conversao aristotélica de
hexis (equivalente grego de habitus) (MOURA, 2004, p. 87). Nesse contexto, desejava

evidenciar as caracteristicas

[...] criadoras, activas, inventivas do habitus e do agente (que a palavra hébito
néo diz), embora chamando a atencéo para a ideia de que este poder gerador
nao é de um espirito universal, de uma natureza ou de uma razdo humana,
mas sim o de um agente em acéo [...] (BOURDIEU, 2012, p. 61).

O termo habito ja havia sido utilizado por diferentes pesquisadores, filosofos e
sociblogos, dentre os quais destacamos Durkheim. Para Durkheim (1975), o habito
explicitava as disposicfes constituidas pelos individuos no decorrer de suas vidas,
sendo que o homem somente se diferenciava dos animais pelo seu processo de
socializacgdo, isto €, distinguia-se das outras espécies pelo fato de ter sido capaz de
aprender diversos hébitos e costumes caracteristicos de seu grupo social. No
entanto, diferentemente de um habito ou de um costume, para Bourdieu (2012), o
habitus se configura numa espécie de “sentido do jogo”, que, ao ser incorporado aos
esquemas mentais do individuo, faz com que ele sinta a “[...] necessidade de
raciocinar para se orientar e se situar de maneira racional num espago” (BOURDIEU,

2012, p.62). Nesse sentido, o tedrico desejava evidenciar o habitus como sendo

[...] um conhecimento adquirido e também um haver, um capital (de um sujeito
transcendental na tradi¢édo idealista) o habitus, a hexis, indica a disposicao
incorporada, quase postural, de um agente em acdo (BOURDIEU, 2012, p.
61).

Em nossa interpretacéo, o habitus faz com que o individuo aja, de acordo com
uma reflexdo por ele estabelecida, e essa reflexdo é o que diferencia de um simples
habito. No entanto, acreditamos que néo seja qualquer tipo de reflexdo, mas aquela
construida no individuo pela sua intencionalidade, ou seja, uma “[...] intencionalidade
do sujeito [professor, tutor] engajado no mundo [...]” (SEIDEL, 2013, p. 90). Além
disso, essa reflexdo por parte do individuo pode ser “[...] resultante de seus
pensamentos, por uma consciéncia que realiza este modo de pensar sobre as coisas

do mundo” (SEIDEL, 2013, p. 186) de acordo com sua intencionalidade.
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Assim, o habitus € um conhecimento construido, uma disposi¢éo incorporada
pelo individuo, que deixa em evidéncia as caracteristicas “[...] criadoras, activas,
inventivas do agente, que a palavra habito ndo diz [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 61).

Nesse interim,

[...] o habitus é o sentido de trajetéria social, individual ou coletiva [do
individuo], que se tornou inclinacdo pela qual essa trajetéria ascendente
tende a prolongar-se e realizar-se: espécie de nisus perseverandi em que 0
trajeto passado se conserva sob a forma de uma disposicédo frente ao futuro,
em que o0 ja ndo se prolonga num ainda nédo, delimita as ambigdes “razoaveis”
e, por conseguinte, 0o preco que € necessario pagar para realizar essa
pretenséo realista (NOGUEIRA; CATANI, 1999, p. 104).

De acordo com nosso entendimento, o habitus é algo que esta ligado
diretamente a cultura, a histéria e a representacdo social do individuo, sendo
constituido a partir de um caminho realizado por ele na sociedade, um produto que
comeca a fazer parte da sua histéria e que se torna algo constituido com o individuo,
ou seja, algo que se desvela conscientemente, condicionado a sua intencionalidade;
que pode ser manifestado nas relacbes com o mundo, consigo mesmo e com 0S

outros. Essa intencionalidade pode ser caracterizada como

[...] um fio invisivel que nos mantém ligados a tudo o que nos cerca e que
também traz o sentido e o percebido em um fluxo em que fluem acdes
conscientes, como as fisicas, psicoloégicas e espirituais, abrindo
possibilidades de a¢fes reflexivas, em que nos damos conta de nds mesmos,
de nossas acdes e do que dizem (BICUDO; ROSA, 2013, p. 87).

Nesse sentido, cremos que alguns “rastros” deixados pelos sujeitos podem
caracterizar indicios, vestigios, sinais da constituicdo de um habitus, permitindo a esse
individuo uma possibilidade de adaptacéo diante de cada nova situacdo. Nesse Vviés,
concordamos com Bourdieu (2009, p. 92) quando este afirma que o habitus, “[...] como
toda a arte de inventar, € o que permite produzir praticas em numero infinito, e
relativamente imprevisiveis [...], sendo que “[...] as estratégias [produzidas] pelo
habitus, frente a situagcdes novas, [torna possivel] que o individuo seja capaz de
inventar novas maneiras de desempenhar as fung¢des antigas [...]” (NOGUEIRA,;
CATANI, 1999, p. 113).

Para exemplificar nossa interpretacéo do conceito de habitus, citamos o habitus
na educacdo meédica, em que os estudantes estruturam um habitus profissional
especifico que tem por consequéncia uma “maneira médica de ver o mundo”, ou seja,

incorporam uma ideologia, uma cultura estruturada por um conjunto de valores que
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sdo especificos desse grupo de profissionais e ndo servem, na sua totalidade, a
nenhum outro (MOURA, 2004, p. 89). No campo da educacdo médica, citamos o

exemplo de habitus em que um

[...] cirurgido que, da sala de urgéncias de um hospital viu entrar um individuo
palido estendido sobre a maca, apresentando um pequeno orificio no
abddémen (“bala de calibre 22" — pensa ou ouve falar!). Imediatamente saca
do bisturi, faz uma incisdo adentro e segura o vaso por onde se esvai 0
sangue. Tudo se passa muito rapidamente, sem que tivesse havido tempo
para que o médico examinasse 0 caso, imaginasse a trajetéria da bala no
interior da cavidade abdominal e concluisse, com base no seu conhecimento
tedrico dessa parte da anatomia humana, que muito provavelmente o vaso
“x” havia sido perfurado, submetendo a vitima a intensa hemorragia interna,
e, com base nesta hipotese, avaliasse as possiveis consequéncias, sobre o
estado da vitima, de tempo necessario para a chegada ao bloco cirargico,
para decidir que o melhor seria ndo esperar ali, naquele preciso momento.
Nada disso ocorreu: o médico olhou o paciente, ato continuo avangou o bisturi
e imediatamente estava com a mao no interior da cavidade abdominal
acompanhando a maca até a sala de cirurgia, onde se comprovou o0 acerto
da sua intervengdo (MOURA, 2004, p. 14).

Nesse caso especifico, concordamos com Moura (2004), que afirma que, ao
contrario do que algumas pessoas podem sugerir, que esse fato foi possivel pelo
“habito” do médico em questéao, esta agao foi desencadeada de forma intencional pelo
profissional. Nesse sentido, mesmo que esse episédio nunca houvesse acontecido e
talvez nunca volte a ocorrer, deu-se pelo fato que o médico estava extremamente
familiarizado, em um contexto formado por conhecimentos teéricos e praticos, com
formas proprias de comunicacao e relacées entre integrantes estruturadas segundo
valores culturais especificos. Para Moura (2004), essa familiaridade ndo é outra coisa
sendo o fato de o médico tomar esse contexto como sendo seu, transformando-o0 no
elemento estruturante do seu equipamento mental, a ponto de poder decidir e agir
criativamente sobre ele de forma aparentemente instantdnea. Entendemos que essa
acao desencadeada pelo médico, apesar de ter sido instantdnea, ndo aconteceu de
forma impensada, sem que ele tivesse refletido sobre o que seria melhor para salvar
a vida do paciente, agindo com intencionalidade. Essa acao pode ter sido constituida
em momentos historicos de sua formacgao “ser médico/cirurgiao”. Além disso, cremos
gue o médico atuou em um contexto formado dialeticamente por teoria e pratica,
caracterizando a praxis (VAZQUEZ, 1977). Em nossa compreens&o, ele ndo agiu de
formaimpensada, sem reflexao tedrica ou sem o entendimento da pratica, na verdade,
para noés, ele assumiu ambas, estando uma praxis envolvida nesse processo, e € iSso

gue caracteriza um habitus, distinguindo-se de um simples “habito”.
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Além desse, podemos citar um exemplo de habitus na Educacdo Matematica.
Um professor que, ao chegar a uma sala de aula, simplesmente escreve no quadro
um exercicio extraido de um livro da forma: “Calcule...”, que o aluno resolve puramente
de forma mecanica e algoritmica, sem precisar pensar, raciocinar, conceitualizar; ou,
ainda, quando tal educador repete a mesma acao em todas as suas aulas, nas quais
explica o conteudo e depois entrega uma lista de “exercicios de fixagéo”; pode estar
evidenciando o seu atual modo de pensamento, em que 0 ensino s6 ocorre quando
esses “passos” sdo efetuados. Nesse caso, o habitus pode ser entendido como um
sistema de disposi¢cdes impregnadas no individuo, em que os modos de perceber, de
sentir, de fazer, de pensar sdo conduzidos por a¢bBes proprias, inerentes a uma
condigao arbitraria, ou seja, “[...] tendem a aparecer como necessarias, pois estdo no
principio dos esquemas de percepcdo e de apreciacdo por meio dos quais Sao
apreendidas” (BOURDIEU, 2009, p. 88). No entanto, esse exemplo sé pode
caracterizar um habitus se o individuo citado tenha desencadeado sua pratica de
forma pensada/refletida, e que tenha aprendido a realizar determinada tarefa
(exercicios de fixacdo) como sendo uma “boa” maneira de ensinar. Ou seja,
compreendemos que o exemplo citado caracteriza um habitus se foi necessario que
a pratica desencadeada pelo individuo tenha sido constituida por uma reflexdo, um
pensar, de forma intencional. Assim, em nossa concepcéo, € a intencionalidade na
acao do individuo que diferencia o habitus de qualquer habito.

Visualizamos outro exemplo de habitus no ensino de matematica em cursos
que adotam a modalidade EaD Online. Conforme Seidel (2013), na EaD Online e no
ensino presencial as praticas de ensino sdo, muitas vezes, comuns, isto &, na
concepcao de alguns professores a disponibilizacdo de materiais escritos aos alunos
acaba por substituir as suas explicacdes presenciais, e, ap0s a apresentagdo da parte
tedrica aos alunos, “[...] sdo sugeridos exercicios e sao aplicadas provas, sendo que
muitas vezes, utiliza-se o mesmo material, contetdo e métodos utilizados no ensino
presencial, possivelmente na crenca de ndo haver distincdo entre as duas
modalidades” (SEIDEL, 2013, p. 30). No entanto, visualizamos que esse tipo de
habitus “enraizado” no ensino presencial é carregado e transferido pelos educadores
a Educacao a Distancia, “reproduzindo” os mesmos métodos de ensino de uma

modalidade para outra. Nesse viés, esclarecemos mais uma vez que, ao
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evidenciarmos esse exemplo como um habitus, foi indispensavel considerarmos que
o educador pensou/refletiu para realizar essa acdo, ou que, em algum momento de
sua histéria, ele tenha apreendido que essa era a forma considerada “ideal”, ou
mesmo suscetivel a sua pratica como educador, para trabalhar com ensino a
distancia. Dessa forma, agindo intencionalmente em determinada pratica,
entendemos que esse exemplo possa se caracterizar como um habitus, ao invés de
um simples hébito. Cremos, ainda, que se esses professores continuarem com a
mesma filosofia e pratica, essa reproducéo podera se repetir em muitos contextos e
em diferentes situacfes de ensino.

Entendemos que esses cursos de EaD Online se aproximam do que o
socidlogo chama de sistema de ensino institucionalizado (SE). Segundo Bourdieu
(2012, p. 76-77), todo SE

[...] deve as caracteristicas de sua estrutura e de seu funcionamento ao fato
de que lhe é preciso produzir e reproduzir, pelos meios préprios da institui¢éo,
as condig¢es institucionais cuja existéncia e persisténcia (autorreproducéo da
instituicdo) sdo necessérios tanto ao exercicio de sua fung¢édo prépria de
inculcacdo quanto a realizacdo de sua funcao de reproducao de um arbitrario
cultural do qual ele ndo é o produtor (reproducéo cultural) e cuja reproducéo
contribui a reproducéo das relagdes entre grupos ou as classes (reproducéo
social).

Assim, entendemos que 0s cursos na modalidade EaD Online, muitas vezes,
se aproximam da constatacdo abordada pelo sociélogo, ou seja, uma
“autorreprodugédo da instituicdo”. Nesse viés, o que ocorre é uma reproducao do
ensino presencial, com o diferencial de que na modalidade a distancia as pessoas
podem controlar seu “tempo” de estudo. Assim, de acordo com Oliveira (2010, p. 153),
muitas vezes a “[...] aula a distancia reproduz a presencial tal como vem sendo feito,
de forma obsoleta na contemporaneidade, mas em uma embalagem nova, sofisticada,
veiculada pelas avancadas tecnologias de comunicacgao digital”. Ainda, em relagao a
isso, Oliveira (2010, p. 165) afirma que “[...] um dos grandes equivocos da EaD é
transferir os modelos do ensino presencial para a modalidade EaD, principalmente no
que se refere a transposicao de aulas expositivas via teleconferéncia [...]". Além disso,
essa modalidade educacional, muitas vezes, deixa de lado seu principal objetivo de
criacao, o0 ensino, e parte para um ganho maior de seu capital, simplesmente. Assim,

no caso especifico da EaD
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[...] de acordo com os dados do Inep, as instituicdes privadas detém o
monopdlio em torno de 81% das matriculas no ensino superior na modalidade
a distancia. Tais numeros permitem inferir que a EaD representa um grande
“fildao de mercado” das IES privadas e que ao expandirem seus dominios e
abrangéncia institucionais compram a forca de trabalho de diversos
profissionais da educacéo, estabelecendo assim as rela¢gfes capitalistas de
produgdo e de mais valia (OLIVEIRA, 2010, p. 192).

Nesse contexto, Bezerra e Silva (2006) alertam para a situacdo da
“‘mercadorizagado” do trabalho pedagdgico, ou seja, o trabalho intelectual e/ou
pedagogico foi transformado em uma mercadoria, tendo como consequéncia a

transformacao da situacdo da educacdo como um negécio lucrativo. Dessa forma,

[...] as novas tecnologias incorporadas as atividades econémicas, a partir da
segunda metade do século XX, mudaram radicalmente e reconfiguraram a
reproducdo do capital, que para preservar e ampliar a eficiéncia dessa
reproducéo precisa, como um vampiro precisa de sangue, de trabalho
intelectual como mercadoria, conhecimentos em abundancia. E o
conhecimento que hoje se constitui no principal insumo-produto de toda
mercadoria na economia capitalista informacional. Isso explica porque a
escolarizagcdo passou a ser tdo valorizada pelo capital (BEZERRA; SILVA,
20086, p. 05).

Dessa forma, as instituicbes, objetivando obter sempre maiores capitais,
esquecem da caracteristica que as originou, espacgo/tempo/ensino/aprendizagem
(OLIVEIRA, 2010), tanto para alunos como para professores e tutores envolvidos
nesse meio. A partir disso, concordamos com Bourdieu (2012) quando ele afirma que
um SE n&o pode se esquecer de seus principais objetivos de criacdo, a Educacéo.

Assim, considera que um SE ndo pode

[...] se desincumbir de sua fungdo propria de inculcacdo sendo com a
condicao de produzir e de reproduzir pelos meios proprios da instituicdo as
condicdes de um trabalho pedagdégico capaz de reproduzir nos limites dos
meios da instituicdo, isto é, continuamente, ao menor preco € em série, um
habitus tdo homogéneo e durdvel quanto possivel, entre 0 maior nimero
possivel dos destinatarios legitimos (entre os quais os reprodutores da
instituicdo) (BOURDIEU, 2012, p. 79).

No contexto da EaD Online ocorre que os agentes envolvidos (professores,
tutores etc.), muitas vezes, agem pelo que é imposto pelas instituicées, sendo que,
dessa forma, simplesmente reproduzem aquilo que Ihes é imposto. De acordo com
Oliveira (2010), as instituicbes muitas vezes impdem, tanto para professores como
para tutores, determinadas “metas” a serem alcangadas, ou seja, sdo padroes
impostos “[...] por avaliagcbes e critérios de qualidade [0s quais] sdo elementos que
acabam por interferir também na pratica dos professores” (OLIVEIRA, 2010, p. 145).

Dessa maneira, esses SE servem para cumprir sua funcéo de
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[...] reproducgéo cultural e social, produzir um habitus tdo conforme quanto
possivel aos principios do arbitrario cultural que ele é destinado a reproduzir,
as condicdes do exercicio de um trabalho pedagdgico institucionalizado e da
reproducdo institucionais de um tal trabalho pedagdgico tendem a coincidir
com as condic8es da realizacdo da funcéo de reproducéo [...] (BOURDIEU,
2012, p. 79).

Dessa forma, o que percebemos é que o SE, muitas vezes, detém o monopdlio
da producdo dos agentes encarregados de reproduzi-lo, ou seja, os individuos
responsaveis pela formacéo lhes permite exercer um trabalho educacional que tende
a reproduzir essa mesma formagéo entre os novos reprodutores, envolvendo por isso
uma “[...] tendéncia a autorreproducédo perfeita (inércia), exercida nos limites de sua
autonomia relativa” (BOURDIEU, 2012, p. 83). Com relagéo a essa autorreproducao,

concordamos com o que afirma Bourdieu (2012, p. 83), ou seja, ndo se deveria

[...] ver apenas um efeito de hysteresis® ligado a duragéo estrutural do ciclo
de reproducdo pedagdgica na tendéncia de todo corpo professoral para
[relatar] o que ele [construiu] segundo uma pedagogia tdo semelhante quanto
possivel aquela da qual ele é produto. Com efeito, enquanto eles [formadores]
trabalham para reproduzir por sua pratica pedagogica a formacao da qual
eles sdo o produto, os agentes de um SE cujo valor econdmico e simbdlico
depende quase que totalmente da sancdo escolar, tendem a assegurar a
reproducéo de seu proprio valor, assegurando a reprodu¢cdo do mercado
sobre o qual eles tém todo seu valor.

Assim, em nosso entendimento, 0 que ocorre muitas vezes nos cursos de
formacao que adotam a modalidade de EaD Online é uma autorreproducédo do que
ocorre na modalidade de ensino presencial. De acordo com Bourdieu (2012), a
tendéncia a autorreproducdo jamais se realiza tdo completamente quanto num SE em
que a pedagogia permanece implicita, isto €, num SE em que 0s agentes
encarregados da inculcacdo ndo possuem principios pedagdgicos sendo em estado
pratico, pelo fato de que eles os construiram inconscientemente pela frequéncia
prolongada de mestres que ndo os dominam, eles mesmos, a ndo ser no estado

pratico. Dessa forma,

[...] Diz-se que o jovem mestre se pautard sobre as lembrancas de sua vida
de liceu e de sua vida de estudante? N&o se vé que isso € decretar a
perpetuidade da rotina. Pois entdo o professor de amanha ndo podera fazer
outra coisa sendo repetir os gestos se seu professor de ontem, e, como este
nao fazia ele mesmo sendo imitar seu préprio mestre, ndo se vé como, nesta
sequéncia ininterrupta de modelos que se reproduzem uns aos outros, se
poderia jamais introduzir qualquer novidade (BOURDIEU, 2012, p. 83-84).

30 Concepcdo explicada nesse mesmo capitulo, na préxima subseccao.
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Em nosso entendimento, é justamente na pratica dos professores e tutores de
matematica que ocorre a autorreproducao, sendo que € nessa pratica que os agentes
do SE, de acordo com seu habitus, reproduzem determinadas tarefas. Mas o que
outros pesquisadores caracterizam como sendo esse habitus defendido por Bourdieu?

Diferentes autores utilizam esse conceito para suas pesquisas, dentre eles
citamos Rolkouski (2006), que afirma ser o habitus um conceito complexo que
determina ndo s6 a personalidade, como também as ag¢0es fisicas do individuo. De
acordo com o autor, ha dois esquemas componentes do habitus de um individuo, que
determinam posturas, como o modo de andar e de sentar: o ethos e a hexis corporal.
O ethos é o sistema por meio do qual as familias transmitem a seus filhos uma cultura
e alguns ‘[...] sistemas de valores implicitos e profundamente interiorizados, que
contribui para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital cultural [heranca cultural]
e a instituicdo escolar” (NOGUEIRA; CATANI, 1999, p. 41-42). Ja a hexis corporal
pode ser compreendida como sendo “[...] a mitologia politica realizada, incorporada,
tornada disposi¢cdo permanente, maneira duravel de se portar, de falar, de andar, e,
dessa maneira, de sentir e de pensar’” (BOURDIEU, 2009, p. 114). Visualizamos que
o ethos e a hexis podem desencadear a construcdo de um habitus nos nossos
participantes da pesquisa, sendo que sua heranca cultural, bem como a formagéao
inicial ou continuada de alguns educadores, também podem fazer parte da
constituicdo desse habitus.

Para Vasconcellos (2002), o habitus corresponde a uma matriz determinada
pela posicao social do individuo, que lhe permite pensar, ver e agir nas mais variadas
situagdes. Dessa forma, “[...] o habitus pode traduzir estilos de vida, julgamentos
politicos, morais e estéticos. Ele € também um meio de acdo que permite criar ou
desenvolver estratégias individuais ou coletivas” (VASCONCELLOS, 2002, p. 79).
Cherques (2006) afirma que o habitus constitui a maneira de perceber, julgar e
valorizar o mundo, e que € o0 que conforma a nossa forma de agir, corporal e
materialmente.

Bourdieu e Passeron (2012) arquitetam a noc¢ao de habitus como produto da
interiorizagdo dos principios de um arbitrério cultural capaz de se perpetuar apos o
cessar da agdo. Além disso, destacam que o habitus pode ser entendido como um

“[...] sistema de esquemas de percepcao, de pensamento, de apreciacido e de aciao”
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(BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 57), principio unificador e gerador de praticas.
Mas, nesse contexto, questionamos: um professor pode modificar seu habitus? De
qgue forma? Em nossa interpretacdo, entendemos que o processo de constituicdo de
um determinado habitus pode provocar no educador uma transformacéo profunda e
durdvel, com possibilidades de se prolongar continuamente. Dessa forma,
acreditamos que a Cyberformacdo possa desencadear uma formacdo continua e
nunca finalizada, isto €, um “[...] habitus como produto da interiorizacao dos principios
de um arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apds a cessacao da acdo pedagogica
[...]” (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 53).

Nessa perspectiva, ndo procuramos o produto da interiorizacdo, pois, apesar
de entendermos o que os autores definem por interiorizacédo, acreditamos que ndo ha
interiorizacdo e/ou exteriorizacdo no individuo, pois esse ndo é um simples recipiente
passivo da informacao, em que se introduz algum liquido para, depois de certo tempo,
remové-lo. Compreendemos que, diferentemente de simples receptores que
interiorizam e exteriorizam informacgdes, conforme Bicudo e Rosa (2012), o ser
humano esta-com e produz-conhecimento-com-o-mundo. Dessa forma, concordamos

com Bicudo (2009, p. 235), pois entendemos que o

[...] mundo n&o é um recipiente, uma coisa onde colocamos outras coisas.
Mas € um espago que se estende na medida em que as a¢bes sao efetuadas
e cujo horizonte de compreensao se expande na medida em que o sentido
vai se fazendo para cada um de nés e para a comunidade onde estamos
inseridos.

Com a concepcao de habitus, Bourdieu (2007, 2009, 2012) pretendeu defender
a tese de que as acbBes desencadeadas por individuos sdo as mais apropriadas as
suas condi¢cdes de existéncia. Com essa concepc¢ao, ele afirmou que os sujeitos
aprendem desde a infancia, na prética, e, assim, tal conhecimento prético € produzido
e transformado em um sistema de disposi¢cfes para a agdo. Nesse viés, entendemos
que essa concepcdo abordada pelo socidlogo se interligarda com a formacgéo
continuada que estamos propondo, pois 0s participantes de nossa pesquisa poderao
construir a concepc¢ao da Cyberformacéo nas suas praticas.

De acordo com Nogueira e Nogueira (2009), o conceito de habitus seria a
ponte, a mediagcdo, entre as dimensdes objetiva e subjetiva do mundo social, ou
simplesmente entre a estrutura e a pratica. Dessa forma, a questao fundamental para

Bourdieu foi tentar entender o carater estruturado ou ordenado das praticas sociais,
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sem cair nas concepcdes subjetivistas e objetivistas, em que essas praticas seriam
organizadas de forma autbnomas e/ou consciente pelos sujeitos sociais, ou seriam
reduzidas a formas mecanicas de estruturas externas e reificadas (NOGUEIRA,
NOGUEIRA, 2009, p. 24). Uma das inquietacfes que Bourdieu (2009) demonstrou foi

a dificuldade de construir uma teoria da pratica, ou seja,

[...] de explicar como se da a articulagédo entre os planos da estrutura e da
acao. O objetivismo tenderia a conceber a pratica apenas como execugédo de
regras estruturais dadas, sem investigar o processo concreto por meio do
gual essas regras sdo construidas e reproduzidas socialmente (NOGUEIRA,;
NOGUEIRA, 2009, p. 23).

Acreditamos ser muito dificil entender a pratica social, construir uma teoria da
pratica que realmente seja reflexiva, e estruturar essa teoria de forma que o0s
participantes da pesquisa a utilizem em sua agéo e realmente abracem determinada
concepcao. Entendemos que, enquanto ha uma prética social constituida em seu
meio, a qual prega idealizar a pratica como cumprimento de definidas normas e
principios, ao invés de construir uma teoria da pratica que seja reflexiva, é mais facil
para esses individuos, em suas ag¢fes, seguir um conjunto de “regras” pré-
estabelecidas, ou seja, “receitas” que informam o passo a passo a ser seguido em
suas praticas. No entanto, a concepcdo de Cyberformacdo que estamos propondo
prega que nao ha ‘“receitas” ou “regras” a serem seguidas para a pratica dos
educadores, mas € importante que estes estejam em constante reflexdo, para que,
em suas acdes, seja possivel a execucao de novas praticas, sustentadas pela teoria,
0 que pode desencadear a constituicdo de praxis (VAZQUEZ, 1977).

No entanto, entendemos que existem diferencas especificas entre teoria e

pratica, ou seja,

[...] ndo sao idénticas: neo sempre a segunda torna-se teérica; tampouco a
primazia da pratica dissolve a teoria: as vezes a teoria adianta-se a prética, e
existem teorias ainda ndo elaboradas como praticas. O que diz que a pratica
ndo obedece direta e imediatamente as exigéncias da teoria, mas sim suas
proprias contradigBes, e que somente em Ultima instancia, depois de um
desenvolvimento histérico, a teoria responde as praticas e é fonte dessas
(PALAZON MAYORAL, 2007, p. 11).

Com relacdo a esses distanciamentos ou diferencas entre teoria e prética, na
concepgcado marxista temos que a pratica pode ser considerada como a base dos
conhecimentos que incidem na producéo e, portanto, podem alterar e transformar a

sociedade, a historia e a natureza dos individuos. No entanto, sob essa perspectiva,
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essa transformacédo do homem e da sociedade ndo ocorre somente pela pratica, mas
“[...] requer uma critica tedrica (que inclui fins e taticas) tampouco a teoria pura
consegue fazé-la. E indispensavel a intima conjugacdo de ambos os fatores”
(PALAZON MAYORAL, 2007, p. 07). Dessa forma, de acordo com essa juncao,
conjugacdo ou unido da teoria com a pratica, temos a constituicdo do que Marx
concebeu como préaxis, e que Vazquez (1977) sustentou como “[...] atividade material
humana, transformadora do mundo e do préprio homem” (VAZQUEZ, 1977, p. 406).
Assim, concordamos com a concepcao estabelecida primeiramente por Marx, quando
este afirma que a praxis marca as condicfes que tornam possivel a passagem da
teoria a pratica e assegura a intima unidade entre uma e outra. Entendemos que essa
juncdo da teoria com a prética caracteriza uma dialética, pois tal unido “...] ndo é
apenas um espetaculo que cada um [teoria e pratica] se oferece por conta propria,
mas sua residéncia comum, espaco de trocas e de sua insergcao reciproca”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 267-268). Nesse sentido, tanto a praxis como a dialética
“[...] ndo é nem a relagéo entre pensamentos contraditérios e inseparaveis, nem o fim
em si mesma, mas é a tensdo de uma existéncia rumo a uma outra que a hega e sem
a qual, entretanto, ela ndo se sustenta (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 195). Dessa
forma, visualizamos que a pratica dos educadores matematicos em Cyberformacéao
pode caracterizar esse entrelacamento (teoria e préatica), constituindo, assim, sua
praxis (VANINI; ROSA, 2011). Também, como na dialética, cremos que a
Cyberformacéo ndo possui um fim, ndo ha uma sintese acabada, e ndo se tem um
modelo de “formacao ideal’, “fechada” ou “completa”, mas uma concepg¢ao que esta
em constante e inacabada transformacéo e que ndo abandona por completo outras
praticas ja existentes, mas que as reconfigura em uma totalidade nao divisivel, ndo
estanque em partes separadas e/ou objetivamente identificadas.

De acordo com Bourdieu (2009), a teoria, enquanto estado puramente teorico,
como a palavra o diz, é espetaculo que ndo se pode contemplar sendo a partir de um
ponto de vista situado fora do palco onde se passa a acéo (pratica). Assim, “[...] ndo
h& aprendizado sendo prético dos esquemas de percepc¢édo, de apreensdo e de agédo
[...]” (BOURDIEU, 2009, p. 30). A distancia entre esses dois polos — teoria e pratica —
“[...] esta, sem duvida, menos ali onde ela é habitualmente procurada, ou seja, no

intervalo entre as tradi¢des culturais, do que no intervalo entre duas relacbes com o
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mundo, tedrico e pratico” (BOURDIEU, 2009, p. 30-31). Diante disso, na formacao
continuada que propomos, procuramos fazer com que as fronteiras entre esses dois
polos fluissem de forma a ndo haver qualquer separacao rigida, de tal modo que nao
houvesse distancia entre eles, ou seja, buscando que a teoria e a pratica se
“‘misturassem”, possibilitando, assim, a constituicio de novas praxis, ou
transformando as praxis ja impregnadas nos participantes de nossa investigacao.

Além disso, concordamos com Bourdieu (2007, p. 180), que afirma que a
histéria de um individuo estda em um estado de fluxo constante, infinitamente
transformada, sendo o habitus “[...] o produto de uma histéria [...]", que produz praticas
individuais e coletivas e que tende a garantir a conformidade das praticas e sua
constancia ao longo do tempo. Dessa forma, pensamos que o habito do professor de
matematica pode ocorrer de forma consensual a partir de suas vivéncias e
experiéncias anteriores. No entanto, a transformacéo de um habito em um habitus “[...]
reside no descompasso vivenciado como surpresa positiva ou negativa, entre as
expectativas e a experiéncia [...]” (BOURDIEU, 2007, p. 182). Dessa forma,
acreditamos que a formacéo continuada realizada pelos professores de matematica
pode funcionar como um descompasso, no sentido de constituir um novo habitus, a
partir das experiéncias vivenciadas durante a Cyberformacgao, intervindo “[...] num
mundo social ou hum campo ao qual esteja genericamente ajustado” (BOURDIEU,
2007, p. 191), ou seja, relacionado “[...] com as condi¢des sociais nas quais ele é posto
em acao” (BOURDIEU, 2009, p. 93).

Nesse contexto, esse habitus faria com que esse professor em formacéo “[...]
agisse nas mais diversas situa¢des sociais, ndo como um individuo qualquer, mas
como um membro tipico de um grupo ou classe social que ocupa uma posi¢ao
determinada nas estruturas sociais” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 26). Assim,
acreditamos que, se houver presentificacdo da concepc¢édo de Cyberformacdo, isto é,
se houver ‘“rastros” de suas agdes, comportamento, atitudes que podem estar
embasadas, sustentadas pela Cyberformacao, isso podera fazer com que o individuo
[professor e/ou tutor de matematica] assuma essas ideias, de forma que esse habitus
constituido por ele possa se associar a suas atividades sociais, fazendo parte de sua

natureza, ou seja,
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[...] as marcas de sua posicdo social, as estratégias de acao que lhes séo
tipicas, as crencas, o0s gostos, as preferéncias, as propriedades
correspondentes a uma posicdo social especifica sdo incorporadas pelos
sujeitos [em formacao] tornando-se parte de sua natureza (NOGUEIRA,;
NOGUEIRA, 2009, p. 26).

No entanto, cabe lembrarmos que essa constituicdo de um novo habitus ndo é
0 objetivo da pesquisa, mas, talvez, seja consequéncia da formacédo promovida. Na
verdade, o que queremos saber € de que maneira 0s envolvidos na pesquisa
constroem a concepcdo da Cybeformacdo, para que haja um entendimento e
contribuicdo a propria concepcao, no sentido de adentrarmos e conseguirmos analisar
formas de promover a Cyberformacao que venham, em um futuro préximo, realmente
a contribuir para que varios habitus de reproducédo sejam alterados. Sabemos que a
manutencdo de habitus é um fator forte e, para que ocorra uma alteracdo, um
desequilibrio € necesséario. No entanto, para estudarmos os tipos de desequilibrio
presentes ou faltantes no processo desenvolvido, precisamos antes entender a forca
gque perpassa a manutencédo de um habitus. Dessa forma, de acordo com Bourdieu
(1982, 2007, 2009, 2012), essa manutencdo de um habitus, mesmo diante de uma
condicao de contrariedade de determinada condi¢do ou concepc¢ao, € explicada pelo
conceito denominado histeresis de um habitus. Mas o que significa histeresis? Além
disso, qual é a relagdo que Bourdieu construiu entre histeresis e constituicado de um
habitus? Nesse viés, apresentamos de forma sucinta consideracdes constituidas pelo
soci6logo a respeito de histeresis, além de conjecturas de diferentes autores,
objetivando desvelar essa concepcdo defendida e sustentada por Bourdieu (1982,
2007, 2009, 2012).

4.1 O EFEITO DA HISTERESIS DO HABITUS

Para Nogueira e Nogueira (2009, p. 46), Bourdieu adotou, emprestado da
Fisica, o termo “histeresis”, o qual designa, nessa disciplina, um efeito que se prolonga
mesmo apos o desaparecimento da causa, uma espécie de inércia. Mas entdo, na
Fisica, o que significa o termo “histeresis”? Ainda de acordo com esses autores, a
palavra “histeresis”, deriva do grego antigo vorépnoic, que significa retardo. O termo
foi utilizado pelo fisico James Alfred Ewing em 1890, em um trabalho envolvendo as

propriedades magnéticas dos metais.


http://pt.wikipedia.org/wiki/James_Alfred_Ewing
http://pt.wikipedia.org/wiki/1890
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Conforme o fisico Hayt (2008), a histeresis € empregada na &rea fisica, quando
0S 0S circuitos magnéticos sdo estudados. Segundo ele, nos materiais
ferromagnéticos, cada atomo tem um momento de dipolo relativamente grande,
causado, principalmente, por um momento eletrénico de spin ndo compensado.

Segundo Hayt (2008, p. 257), materiais ferromagnéticos

[...] virgens terdo dominios com fortes momentos magnéticos sendo que
esses momentos variam em direcao de dominio para dominio. O efeito global
€, portanto, o de cancelamento e o material como um todo ndo tem momento
magnético. Sob a aplicagcdo dos campos magnéticos externos, estes
dominios que tém momentos na dire¢do do campo aplicado crescem em
tamanho as custas dos seus vizinhos, e 0 campo magnético interno cresce
grandemente em relagdo ao campo externo. Quando o campo externo €
removido, um alinhamento de dominio completamente aleatério ndo é
usualmente atingido e um campo de dipolo residual ou remanescente
permanece na estrutura macroscopica. O fato de o momento magnético do
material ser diferente depois do campo ser removido, ou o fato de o estado
magnético do material ser funcéo de sua histéria magnética, é chamado de
histerese.

Dessa forma, conforme Hayt (2008), quando se da a desmagnetizacao do ferro,
seus dominios magnéticos estao dispostos de maneira desordenada e aleatéria e, ao
se aplicar uma forca magnetizante, seus dominios se alinham com o campo aplicado.
Nesse viés, ao invertermos o sentido do campo, os dominios também inverterdo sua
orientacdo. O pesquisador cita, como exemplo disso, um transformador, cujo campo
magnético muda de sentido muitas vezes por segundo, de acordo com o sinal
alternado aplicado, ocorrendo o mesmo com os dominios do material do nucleo.
Dessa maneira, ao invertermos sua orientacdo, os dominios precisam superar o atrito
e a inércia. Com esse efeito, segundo Hayt (2008), dissipam uma certa quantidade de
poténcia na forma de calor, que é chamada de perda por histerese. O autor cita o ferro

doce e 0 aco, em que ocorre a perda da histerese.
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Figura 2 - Curva de histeresis tipica de um ferromagnete

Fonte: Hayt (2008)

Nesse contexto, a histerese se produz devido ao gasto de energia para inverter
os dipolos durante uma mudanca de campo magnético. Esse fendmeno, que causa o
atraso entre densidade de fluxo e campo magnético, € chamado de histerese
magneética, enquanto que o ciclo tracado pela curva de magnetizacdo, conforme
Figura 2, é chamado de ciclo de histerese. Para McDonough e Polzer (2012),
a histerese é a tendéncia de um material ou sistema de conservar suas propriedades
na auséncia de um estimulo que as gerou.

Além disso, a histerese é um termo empregado por Bourdieu para indicar um
atraso cultural ou uma incompatibilidade entre habitus e as mudancas nas "regras” e
regularidades de um campo. Dessa forma, concordamos com McDonough e Polzer

(2012, p. 362 — traducdo nossa), quando afirmam que o habitus

[...] tem um grau de inércia ou uma tendéncia espontanea para se reproduzir
e, assim, perpetuar as estruturas objetivas que o produziram, alguns agentes
podem ter dificuldade em gerar praticas que correspondem com a nova
ordem. A nogdo de histerese, destaca a disparidade entre as novas
oportunidades associadas com a mudanca de campo e agentes cujo habitus
deixa-os incapazes (temporariamente, pelo menos) a reconhecer o valor de
novas posicdes. Assim, a histerese fornece um meio de associar a natureza
objetiva de mudanca no local de trabalho com a natureza subjetiva de
respostas individuais3.

Em nosso entendimento, o “efeito da histeresis do habitus”, &€ uma tendéncia

de um determinado habitus a se conservar no sujeito, mesmo que as condi¢des

31 9...] has a degree of inertia or a spontaneous tendency to reproduce itself and, thus, perpetuate the
objective structures that produced it, some agents may have difficulty generating practices that
correspond with the new order. The notion of hysteresis, then, highlights the disparity between the new
opportunities associated with field change and agents whose habitus leaves them unable (temporarily,
at least) to recognize the value of new positions. Hence, hysteresis provides a means of linking the
objective nature of workplace change with the subjective nature of individual responses”.
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objetivas que o construiram, e que estdo nele refletidas, conduzam a uma

transformacao. Dessa forma,

[...] em raz&o do efeito de histeresis, que esta necessariamente envolvido na
I6gica da constituicdo do habitus, as praticas estdo sempre expostas a
receber sancdes negativas, por isso ha um "reforgo secundario negativo" em
relacdo ao ambiente ao qual elas sdo objetivamente ajustadas. Isto inclui a
mesma légica que os conflitos de geracdes opostas, ndo apontando as
classes de idade separadas por propriedades da natureza, mas os habitus
gue séo produzidos de acordo com os modos das diferentes geracdes, isto
€, pelas condicbes de existéncia que, impondo diferentes definicbes do
impossivel, do possivel, do provavel e do certo, tendem a dar como praticas
naturais e razoaveis as praticas ou aspiracdes que 0s outros sentem como
impensaveis ou ultrajantes e vice-versa®? (BOURDIEU, 1972, p. 178 -
traducdo nossa).

Assim, entendemos que para um habitus se constituir e se manter € necessario
gue haja uma intencionalidade por parte do individuo, sendo que, de acordo com
Bicudo (2004), a intencionalidade € caracteristica da consciéncia. Para Seidel (2013,
p. 74) a consciéncia de um individuo nao € uma “[...] parte do mundo, que recebia
passivamente os dados do exterior e os relacionava para constituir o real [...]", mas,
sim um todo absoluto. Assim, cremos que, caso a consciéncia nao seja considerada,
0 habitus ndo se mantém e nem se constitui. Esse habitus & constituido pela
intencionalidade com que o individuo se lanca ao mundo, com a forma com que ele
se mostra, revelando “[...] sua intencionalidade, isto €, seu modo de estar atento ao
mundo, sua disposi¢ao e compreensao” (BICUDO, 2004, p. 82), a qual varia de acordo
com o “ser”, com sua temporalidade e espacialidade. No entanto, Bourdieu (2007, p.
86) afirma que os objetivos “[...] nunca sado apreendidos e postos como tais de modo
imediato, na propria pratica, por nenhum dos agentes, nem mesmo pelos mais
interessados”. Entendemos que, nessa afirmacgao, o socidlogo defende a manutengao
das caracteristicas dos habitus que possuimos anteriormente, mesmo quando

desejamos determinadas posi¢cdes sociais que se estabelecem pelas constituigdes de

82 “Ainsi, em rasion de l'effet d’hysteresis qui est nécessairement impliqué dans la logique de la
constitution des habitus, le pratiques s’exposent toujours a recevoir des sanctions négatives, donc un
“renforcement secondaire négatif’, lorsque I'environnement auquel elles sont objectivement ajustées.
On comprend dans la méme logique que les conflits de génération opposent, non point des classes
d"age séparées par des propriétés de nature, mais des habitus qui sont produits selon des modes de
génération différents, c’est-a-dire par des conditions d’existence qui, en imposant des définitions
différentes de Iimpossible, du possible, du probable e du certain, donnent a éprouver aux uns comme
naturelles ou raisonables des pratiques ou des aspirations que les autres ressentent comme
impensables ou scandaleuses et inversement’.
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novas praticas. Nesse sentido, conforme Sampaio (2009, p. 42), se considerarmos a

sociedade como dinamica,

[...] o conceito de efeito de histeresis do habitus, pode muito bem explicar o
estranhamento que sentimos diante de a¢Bes praticadas por determinados
agentes de quem esperamos outro tipo de agdo ou comportamento, em
decorréncia do valor social que a eles atribuimos ou que eles mesmos
esperam de si proprios.

O habitus possui uma tendéncia natural/espontéanea para se reproduzir e iSSo
pode causar dificuldades em alguns individuos em construir praticas correspondentes
a essa “nova” ordem desencadeada pelo habitus. Dessa forma, para Bourdieu (2007,
2012), a histerese foi um termo empregado para indicar uma incompatibilidade entre
um habitus e mudancas nas regularidades de um campo. Nesse sentido, 0 sociélogo
refere-se a esse descompasso ou disjuncao entre habitus e campo como histeresis.
Para Chartier (2002), os campos possuem regras proprias, principios e hierarquias,
sendo que séo constituidos por redes de relagdes entre seus membros. De acordo
com Rolkouski (2006), o campo € marcado por sujeitos dotados de habitus
semelhantes, sendo que a relacdo entre habitus e campo é antes de tudo uma relacéo
de condicionamento: o campo estrutura o habitus, o qual €, por sua vez, o produto da
incorporacao da necessidade imanente desse campo ou de um conjunto de campos
mais ou menos concordantes (BOURDIEU, 2012).

Sendo assim, de acordo com Bourdieu (2012), o habitus contribui para
constituir o campo, como mundo significante, dotado de sentido e de valor. Dessa
forma, concordamos com Rolkouski (2006), pois, segundo ele, o campo [pode]
estruturar o habitus na medida em que impde regras aos agentes sociais que estao
nele inseridos. Nesse viés, a histeresis de um habitus pode desencadear uma “[...]
disparidade entre as novas oportunidades associadas as mudancas de [um] campo e
agentes cujo habitus deixa-os incapazes (temporariamente, pelo menos) para
reconhecer o valor de novas posigdes [...]” (MCDONOUGH; POLZER, 2012, p. 362).

Com relagcéo a nossa investigacédo, entendemos que a matematica, ou melhor,
a Educacdo Matematica, € o nosso campo em questdo. No entanto, o “jogo” sera
disputado dentro de outro campo, inserido no campo da Educagdo Matematica, ou
seja, a concepcdo de formacdo de professores de matematica. Além disso, a
concepcao da Cyberformacéao teoricamente defende que a formagé&o com o professor

e/ou tutor que ensina matematica nos cursos de EaD Online aconteca de maneira
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contextualizada, constituindo-se pela totalidade das dimensGes matematica,
pedagogica e tecnoldgica. Dessa forma, estando em seu locus, o professor e/ou tutor
de matemética podera repensar suas préticas, buscando qualificar ou modifica-las.
Nesse sentido, entendemos como um aspecto fundamental que os participantes da
pesquisa possam sustentar a pratica na teoria vivenciada durante a Cyberformacao.
Mas, sendo assim, o que definimos ser esse campo em questdo? Além disso, como

é apresentado o conceito de campo por Bourdieu?

4.2 O CONCEITO DE CAMPO

Bourdieu (2012), em sua obra, expde a génese dos conceitos de habitus e de
campo. Nesse interim, construiu e utilizou o conceito de campo, objetivando torna-lo
um modelo tedrico que pudesse ser utilizado para analisar e sustentar universos

diversos, chamados por ele de espacos sociais. Assim, a no¢gao de campo

[...] serviu primeiro para indicar uma direcdo a pesquisa, definida
negativamente como recusa a alternativa da interpretacdo interna e da
explicagdo externa, perante a qual se achavam colocadas todas as ciéncias
das obras culturais, ciéncias religiosas, histéria da arte ou historia literaria:
nestas matérias, a oposicao entre um formalismo nascido da teorizacéo de
uma arte que chegara a um alto grau de autonomia e um reducionismo
emprenhado em relacionar diretamente as formas artisticas com as formas
sociais (BOURDIEU, 2012, p. 64).

Dessa forma, o socidlogo discordava de algumas correntes existentes na
época, que ignoravam o campo de producdo como espaco social de relacbes
objetivas. De acordo com Nogueira e Nogueira (2009), o conceito de campo foi
utilizado por Bourdieu para se referir a certos espacos de posi¢des sociais nos quais
determinados tipos ou conjuntos de bem seriam construidos, consumidos e

classificados. Além disso,

[...] aideia é que & medida que as sociedades se tornam maiores, e com uma
divisdo social do trabalho mais complexa, certos dominios de atividade se
tornam relativamente autbnomos. [Assim], no interior desses setores ou
Campos da realidade social, os individuos envolvidos passam, entéo a lutar
pelo controle da producdo e, sobretudo, pelo direito da legitimidade
classificarem e hierarquizarem o0s bens produzidos (NOGUEIRA,;
NOGUEIRA, 2009, p. 31 — grifo nosso).

Nesse viés, para construir a nocdo de campo, de acordo com Bourdieu (2012,
p. 65-66), foi preciso “[...] passar para além da primeira tentativa de analise do campo

intelectual como universo autbnomo de relacdes especificas”. Assim, as relacdes
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entre sujeitos envolvidos na vida intelectual (interacdes entre os autores ou entre
autores e editores), teriam disfarcado as relagdes objetivas entre as posi¢cdes sociais
ocupadas por esses agentes, as quais determinavam a forma dessas interacoes.
Dessa forma, em razdo de uma historia construida no campo, determinados individuos
ou instituicbes ocupam posi¢cdes dominantes. Como exemplo disso, Nogueira e
Nogueira (2009) citam o campo literario, que coloca em jogo definicbes sobre o que é
boa e ma literatura, além de ser possivel analisar como pesquisadores das areas de
lingua e literatura disputam espacos e reconhecimentos para si mesmos e para suas
producdes, além de haver disputas comerciais para determinar quais sao os grandes
escritores. De acordo com esse exemplo, os agentes dominantes “[...] tenderéo entéo,
conscientemente ou ndo, a adotar estratégias conservadoras, que visam manter a
estrutura atual do campo” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 32).

Em seguida, ap0s a representacao inicial do campo intelectual, Bourdieu (2012,
p. 66), propds uma “[...] construgdo do campo religioso como estruturas de relagbes

objetivas que pudesse explicar a forma concreta das interagbes”. Dessa forma,

[...] nada mais restava a fazer do que pdér a funcionar o instrumento de
pensamento assim elaborado para descobrir, aplicando-o a dominios
diferentes, ndo so a propriedades especificas de cada campo — alta costura,
literatura, filosofia, politica, etc... — mas também as invariantes reveladas pela
comparacéo dos diferentes universos tratados como casos particulares do
possivel (BOURDIEU, 2012, p. 66).

Nesse contexto, concordamos com Hirata (2010), que afirma que, ao estudar
espacos sociais diferentes, Bourdieu percebeu haver homologias estruturais e
funcionais entre eles, podendo, assim, ser possivel utilizar os conhecimentos
construidos na andlise de um campo para interrogar outro. Assim, de acordo com
Araujo, Alves e Cruz (2009, p. 35), dotados de “[...] mecanismos proprios, 0S campos
possuem propriedades que Ihes sdo particulares, existindo os mais variados tipos,
como o campo da moda, o da religido, o da politica, o da literatura, o das artes e o da
ciéncia”. De acordo com Cherques (2006), todos 0s campos se tornam microcosmos
autbnomos no interior do mundo social, em que a estrutura do campo é como um
constante jogo, no qual, cientes das regras estabelecidas, os agentes participam,
disputando posicdes e lucros especificos. De acordo com essa perspectiva, Bourdieu
(2012) descobriu que os campos tém, simultaneamente, propriedades especificas e

leis comuns. Essas leis comuns aos distintos campos 0 autor denominou como
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normas invariantes. Assim, conforme Bourdieu e Wacquant (1995, p. 64), em termos

analiticos, um campo pode ser definido como

[...] uma rede ou configuracdo de relagBes objetivas entre posicdes. Estas
posicBes definem-se objetivamente em sua existéncia e nas determinacfes
gue impdem a seus ocupantes, quer sejam agentes ou instituicdes, por sua
situacao (situs) atual e potencial na estrutura da distribuicdo das diferentes
espécies de poder (ou de capital) — cuja posse implica 0 acesso aos lucros
especificos que estdo em jogo dentro do campo — e, por conseguinte, por
suas relag@es objetivas com as demais posi¢des (dominacao, subordinacéo,
homologia, etc.). Nas sociedades altamente diferenciadas, o cosmos social
esta constituido pelo conjunto destes microcosmos sociais relativamente
autdbnomos, espacos de relagdes objetivas que formam a base de uma légica
e uma necessidade especificas, que sao irredutiveis as que regem os demais
campos.

Nesse viés, Bourdieu (1993) definiu campo como sendo o espaco estruturado
de posicdes cujas propriedades dependem das proprias posicfes nesse espaco,
podendo ser analisadas independentemente das caracteristicas de seus ocupantes.
Assim, entendemos que “[...] a garantia de funcionamento de um campo € dada pela
existéncia de objetos de disputa e de pessoas portadoras de habitus que conhecam e
reconhecam as leis deste jogo, legitimando-as” (HIRATA, 2010, p. 05). Diante disso,

um campo se define

[...] entre outras coisas através da definicdo dos objetos de disputas e dos
interesses especificos que sao irredutiveis aos objetos de disputas e aos
interesses proprios de outros campos (ndo se poderia motivar um filésofo com
guestdes proprias dos gedgrafos) e que ndo séo percebidos por quem néo foi
formado para entrar neste campo (cada categoria de interesses implica
indiferenca em relacdo a outros interesses, a outros investimentos,
destinados assim a serem percebidos como absurdos, insensatos, ou nobres,
desinteressados) (BOURDIEU, 1983, p. 120).

Para Rolkouski (2006), dentro de um determinado campo, as estratégias para
construir determinadas situacfes, 0 que 0 autor compara a um jogo, dependem da
posicdo social em que cada individuo se encontra. Dessa forma, o pesquisador
exemplifica que, dentro do campo dos professores, ha toda uma dinamica de disputas
e isso ocorre nos mais diferentes niveis, ou seja, nas mais diferentes posi¢cdes dentro
desse campo. Em relacdo a isso, Rolkouski (2006, p. 241) afirma, ainda, que cada

campo

[...] € marcado por agentes dotados de um habitus idéntico. Por exemplo, o
campo dos professores supde a existéncia de agentes dotados de um habitus
diferente daquele dos individuos inseridos no campo politico. Esta afirmacéo
ndo significa que professores sejam apoliticos mas, sim, que ha
especificidades no habitus daqueles que seguem a carreira politica, distintos
do daqueles que optam pelo magistério.
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Concordamos com Rolkouski (2006) quando este afirma que € importante
levarmos em consideragcdo que, embora um campo tenha implicito uma marca propria,
um habitus, ele é individual, e difere de outros campos em questdo. Entretanto, em
nosso entendimento, essa ideia vai além, ou seja, dentro de um campo ha varios
outros. Um exemplo disso é que, no caso da formacao de professores, ha campos de
atuacdo sobre o que é formar que séo divergentes, em que ha disputas ou conflitos
pertencentes a esse campo.

De acordo com Bourdieu (2012), a sociedade € composta por varios campos,
varios espacos dotados de relativa autonomia, mas regidos por regras préprias.
Assim, de acordo com essa concepcao existe uma relacéo de interdependéncia entre

o conceito de habitus e campo, ou seja,

[...] a teoria praxiol6gica, ao fugir dos determinismos das praticas, pressupde
uma relacdo dialética entre sujeito e sociedade, uma relacdo de méo dupla
entre habitus individual e a estrutura de um campo, socialmente determinado.
Segundo esse ponto de vista, as ac¢bes, comportamentos, escolhas ou
aspiraces individuais ndo derivam de calculos ou planejamentos, sdo antes
produtos da relagdo entre um habitus e as pressdes e estimulos de uma
conjuntura (SETTON, 2002, p. 60).

Dessa forma, para Bourdieu (2012), a maior parte das acfes dos agentes
sociais é produto de um encontro entre um habitus e um campo (conjuntura). Assim,
conforme afirma Rolkouski (2006, p. 231), “[...] o campo estrutura o habitus a medida
em que impde regras aos agentes sociais inseridos neste campo”. Assim sendo,
acreditamos que, para que um campo funcione, é preciso que “[...] haja objetos de
disputas e pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem o
conhecimento e reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de disputas,
etc...” (BOURDIEU, 1993, p. 89). Além disso, ainda segundo Bourdieu (1983), o
campo Cientifico corresponde a um sistema de relacdes objetivas em que individuos
ou até mesmo instituicbes conquistam posicbes em um espaco de lutas e de
continuidades na histéria, no qual se articulam variados tipos de homologia, como
dominante e dominado, maior e menor influéncia, conservador e vanguarda, guiados

por interesses em disputas mais concorrenciais do que complementares. Diante disso,

[...] estes agentes do campo cientifico lutam pelo reconhecimento de seus
produtos e de sua autoridade de produtor legitimo, o que significa o poder de
impor uma definicdo de ciéncia. Nesta perspectiva, ndo ha escolhas
desinteressadas de temas ou mesmo de métodos. Todas as op¢des que sdo
feitas significam, antes de tudo, estratégias, investimentos orientados para a
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obtencéo e acumulo de capital e de lucro simbdlicos (ARAUJO; ALVES;
CRUZ, 2009, p. 32).

Nesse contexto, em um campo estdo presentes relacdes de poder,
evidenciando que sua estruturacdo ocorre a partir de uma desigualdade, e que essa
desigualdade determina a posicdo de um agente especifico. Dessa forma, para
Bourdieu (2012), o campo pode ser considerado tanto um campo de forgas, pois
constrange os agentes nele inseridos, quanto um campo de lutas, no qual os agentes
atuam conforme suas posices, mantendo ou modificando sua estrutura. De acordo
com Lahire (2002), os campos correspondem as esferas das atividades profissionais
que comportam um “capital simbdlico” e podem se organizar em espacos de
concorréncias e de lutas para a conquista desse “capital simbdlico”. Dessa forma,
Lahire (2002, p. 51) exemplifica alguns desses campos, bem como a disputa interna

gue ocorre neles, ou seja,

Quer se considere o campo politico (lutas entre partidos politicos, homens
politicos), o campo jornalistico (lutas entre diarios, jornalistas), o campo da
edicdo (lutas entre editoras), o campo literario (lutas entre escritores), o
campo teatral (lutas entre autores de pecas, diretores, teatros...), 0 campo da
alta costura (lutas entre casas de costura, grandes costureiros...), 0 campo
filoséfico (lutas entre fildsofos) ou o campo das “grandes écoles” (lutas entre
os diferentes tipos de écoles)..., percebe-se que estamos lidando ao mesmo
tempo com atores que tém atividades profissionais prestigiosas e com a
observacdo desses atores somente com base em suas atividades
profissionais, embora eles se inscrevam em muitos outros quadros sociais,
privados ou publicos, duraveis ou efémeros.

Assim, também destacamos os atores que compdem o campo matematico, no
qgual ocorre véarias lutas e disputas. Citamos, por exemplo, as lutas entre matematicos
puros, aplicados e educadores matematicos, no que se refere ao conceito de
matematica, ou seja, por um Vviés a pureza da matematica, por outro a aplicacdo dela
e, ainda por outro, a sua forma de ser produzida em termos educacionais. Também
trazemos como exemplo as disputas/lutas entre os préprios educadores matematicos
em relacdo a formacgéo inicial e/ou continuada, por exemplo. A partir de diferentes
posicdes, ou melhor, concepcdes, que defendem a reproducéo de praticas como uma
sequéncia, em contrapartida a outras, que propdéem uma formacao aberta,
construcionista, por exemplo. No campo da Educacdo Matemética, ainda citamos a
luta entre professores conteldistas e ndao-conteudistas, o que caracteriza um amplo

leque de campos e disputas.
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Nessa perspectiva, Lahire (2002, p. 47-48) apresenta elementos fundamentais

e relativamente invariantes da definicdo do campo, como:

— Um campo é um microcosmo incluido no macrocosmo constituido pelo
espaco social (nacional) global.

— Cada campo possui regras do jogo e desafios especificos, irredutiveis as
regras do jogo ou aos desafios dos outros campos (o que faz “correr” um
matematico — e a maneira como “corre” — nada tem a ver com o que faz
“correr” — e a maneira como “corre” — um industrial ou um grande costureiro).
— Um campo é um “sistema” ou um “espacgo” estruturado de posicdes.

— Esse espaco € um espaco de lutas entre os diferentes agentes que ocupam
as diversas posicoes.

— As lutas dédo-se em torno da apropria¢éo de um capital especifico do campo
(o monopdlio do capital especifico legitimo) e/ou da redefinicdo daquele
capital.

— O capital é desigualmente distribuido dentro do campo e existem, portanto,
dominantes e dominados.

— A distribuicdo desigual do capital determina a estrutura do campo, que é,
portanto, definida pelo estado de uma relacdo de forga histérica entre as
forcas (agentes, instituicdes) em presenca no campo.

— As estratégias dos agentes entendem-se se as relacionarmos com suas
posi¢cdes no campo.

— Entre as estratégias invariantes, pode-se ressaltar a oposi¢cdo entre as
estratégias de conservacdo e as estratégias de subversédo (o estado da
relacdo de forca existente). As primeiras sdo mais frequentemente as dos
dominantes e as segundas, as dos dominados (e, entre estes, mais
particularmente, dos “Ultimos a chegar”). Essa oposi¢do pode tomar a forma
de um conflito entre “antigos” e “modernos”, “ortodoxos” e “heterodoxos”...

— Em luta uns contra os outros, 0os agentes de um campo tém pelo menos
interesse em que o campo exista e, portanto, mantém uma “cumplicidade
objetiva” para além das lutas que os opdem.

— Logo, os interesses sociais sdo sempre especificos de cada campo e nao
se reduzem ao interesse de tipo econémico.

— A cada campo corresponde um habitus (sistema de disposicdes
incorporadas) proprio do campo (por exemplo o habitus da filologia ou o
habitus do pugilismo). Apenas quem tiver incorporado o habitus préprio do
campo tem condicao de jogar o jogo e de acreditar na importancia desse jogo.
— Cada agente do campo é caracterizado por sua trajetoria social, seu habitus
€ sua posi¢ao no campo.

— Um campo possui uma autonomia relativa: as lutas que nele ocorrem tém
uma légica interna, mas o seu resultado nas lutas (econémicas, sociais,
politicas...) externas ao campo pesa fortemente sobre a questéo das relagbes
de forca internas.

Em nosso entendimento, cada campo tem caracteristicas proprias, e sdo essas
caracteristicas que se destacam e que servem como propulsdo para constituir as
regras de funcionamento desse “jogo”, bem como para criar outras concepcgdes dentro
desse mesmo campo, para que ele continue a funcionar. Ou seja, para Hirata (2010),
mesmo que exista uma tendéncia para os campos funcionarem de maneira similar,

existem especificidades que devem ser observadas em cada um deles, mas que,
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muitas vezes, passam despercebidas pelas pessoas que ndo se formaram no interior

desse determinado campo. Dessa forma, 0s campos

[...] enquanto espagos estruturados e hierarquizados séo arenas onde s&o
travadas lutas pela conquista de posi¢cfes e de capital. Sua estrutura envolve
lutas e tensdes. O capital especifico ao campo é desigualmente distribuido e
acumulado, o que motiva 0s agentes que buscam a sua posse na elaboracao
de estratégias de luta. Os agentes que monopolizam a autoridade especifica
ao campo tendem a organizar estratégias de conservacao, em 0posi¢cao aos
novatos, que detentores de menos capital procuram subverter a dominacao,
articulando estratégias de subversdo. Os momentos de crise sdo momentos
em que através do questionamento das posi¢cdes dos antigos dominantes, os
novatos procuram alterar as posicdes de poder (ARAUJO; ALVES; CRUZ,
2009, p. 36).

Assim, tomamos 0 conceito de campo como “arenas”, onde sao travadas
disputas e/ou lutas pelo poder ou por determinadas posicées sociais. No caso do
campo da formacdo de professores de matematica, ou que ensinam matematica,
entendemos que a construcdo da concepc¢do da Cyberformacao podera instigar os
professores e tutores de matematica a, possivelmente, quebrarem alguns dos
paradigmas ja existentes e que estdo impregnados em suas atuais concepcdes de
ensino, quica realizando uma luta/disputa sobre o que faz sentido em termos da
propria concepcao de formacdo. Nesse viés, a nosso ver, as lutas ou disputas que
nao sao fisicas, mas, simbdlicas, entre suas concep¢des de ensino e o que prega a
concepcao da Cyberformacdo poderd reestruturar/constituir um novo habitus de
ensino de matematica com TD.

De acordo com Bourdieu (2012, p. 12), o campo € “[...] um microcosmos da luta
simbdlica entre as classes: € ao servirem 0s seus interesses na luta interna do campo
de producéo (e s6 nesta medida) que os produtores servem os interesses dos grupos
exteriores ao campo de producao”. Assim, para nds, a concepcao de formacgao de
professores de matematica € o campo de producdo em questdo, sendo que, a partir
da experienciagdo da concepcdo da Cyberformacdo, os agentes poderdo ser
transformados, a partir da transformacéo da concepc¢ao de ensino de matematica ou
até mesmo serem constituidas outras/novas concepcoes.

Nesse sentido, a luta simbdlica pode estabelecer relacdes entre individuos nas
mais variadas classes sociais e isso pode romper com concepc¢des antigas e constituir
novas concepcgdes nos mais variados agentes envolvidos em um determinado meio.
Nesse viés, as diferentes classes estdo envolvidas “[...] numa luta propriamente

simbdlica para imporem a definicdo do mundo social mais conforme seus interesses,
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e imporem o campo de tomadas de posicdes ideoldgicas reproduzindo em forma
transfigurada o campo das posi¢gdes sociais” (BOURDIEU, 2012, p. 11). Assim,
pensamos que a concepc¢do de Cyberformacéo poderd desencadear lutas ou conflitos
simbdlicos em vias de -constituir transformacfes em concepcdes e praticas
pedagogicas, mais especificamente transformacdes nos processos de ensinar e
aprender matemética com TD. Nesse viés, concordamos com Bourdieu (2012, p. 11-
12), que afirma que as transformacfes ou rompimentos causados pelas lutas ou
conflitos simbdlicos geralmente sédo produzidos pelos “[...] especialistas da producao
simbdlica e na qual estd em jogo o monopdlio da violéncia simbdlica legitima, quer
dizer, do poder de impor — e mesmo de inculcar — instrumentos de conhecimentos e
de expressao arbitrarios [...]". Nesse contexto, essas lutas e conflitos séo originados
por imposicoes realizadas pelos “detentores do poder’, e essas imposicoes sao
estabelecidas por uma violéncia caracterizada sociologicamente como “simbdlica”.
Mas o que Bourdieu (2007, 2009, 2012) caracterizou como sendo essa violéncia
simbdlica? Quando a violéncia simbdlica é utilizada? Em que situacfes ela se

constitui?

4.3 CARACTERIZANDO A VIOLENCIA SIMBOLICA

Iniciamos definindo os significados e algumas interpretacbes da palavra
violéncia. De acordo com Bonamigo (2007, p. 37), a palavra violéncia originou-se do
latim “violentia, que remete “[...] a vis e significa carater violento ou bravio, for¢a, vigor,
poténcia, emprego de forca fisica. Significa também quantidade, abundéancia,
esséncia e forca em agao”. Essa autora traz do latim o verbo “violare”, cujo significado
€ expresso por um tratamento violento, com determinada profanacdo e/ou
transgressao. Ainda, afirma que os termos “violéncia”, “profanar” e “transgredir”
podem ser relacionados ao vocabulo do latim “vis”, que significa forga, vigor ou
poténcia, ou seja, essa palavra denota a forca em acéo, ou um método de um corpo
para exercer uma forca, ou, melhor, um poder sobre determinada situacdo. De acordo
com o dicionario de filosofia de Abbagagnano (2007, p. 1002) a violéncia é uma “[...]
acao contraria a ordem ou a disposicédo da natureza. A¢ao contraria a ordem moral,

juridica ou politica”. Nesse sentido, fala-se em "cometer" ou "sofrer” violéncia.
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De forma similar, o Oxford English Dictionary (2014, p. 314) define a violéncia
como o "[...] uso ilegitimo da for¢a". Para Michaud (1989), a violéncia é definida como
uma acao direta ou indireta, destinada a limitar, ferir ou destruir as pessoas ou 0S
bens. Nesse viés, Michaud (1989) afirma que a etimologia da palavra “violéncia”
caracteriza a ideia de uma forca ndo qualificada, que se torna “violéncia” apenas
guando passa da medida, quando perturba uma ordem, quando rompe acordos e
regras que ordenam relacdes. Nesse viés, encontramos no dicionério de filosofia de

Durozoi e Roussel (1990, p. 612) o significado de violéncia como algo que

[...] se exerce com for¢a contra um obstaculo. Dai: comportamento de uma
pessoa contra uma outra que ela considera como um obstaculo a realizacdo
de seu desejo. A violéncia levanta um problema para a filosofia na medida
em que nega a consciéncia e portanto o préprio poder de filosofar. Por isso é
concebida alternadamente como de origem puramente natural, ou como
proveniente de uma vida social mal organizada. Dai igualmente
a ambiguidade do ponto de vista moral a seu respeito: € rejeitada como
opressao e auséncia de direito, ou suas virtudes libertadoras sdo exaltadas
guando se apresenta como uma resposta a uma violéncia sempre anterior.

Nesse viés, o Centro Internacional de Investigacdo e Informacéo para a Paz
(2002) identificou as praticas que considera violentas e as agrupou em cinco tipos
basicos: violéncia coletiva, violéncia institucional ou estatal, violéncia estrutural,
violéncia cultural e violéncia individual. Bonamigo (2007, p. 40) analisou as possiveis
semelhancas entre todas essas formas de violéncia e concluiu que ha em comum,
entre todas as formas citadas, a ocorréncia de um “dano”, que “[...] pode envolver
individuos, grupos, organizacdes e Estados e podem implicar corpos, sentimentos,
posses, distribuicdo de recursos, direitos, género, etnia, ética, poder, dentre outros
elementos que compdem praticas definidas como violéncia”. Com relagédo a palavra
“dano”, Bonamigo (2007) relaciona com ferimento, ofensa, estrago ou prejuizo, que
alguma forma de violéncia possa ocasionar. A autora cita como exemplo as
concepcgdes de um ato violento geralmente relacionado a um “dano” fisico. De outra
forma, Michaud (1989, p. 10-11) considera violentas as situacdes de interacéo,
quando um ou varios atores "[...] agem de maneira direta ou indireta, macica ou
esparsa, causando danos a uma ou a mais pessoas em graus variaveis, seja em sua
integridade fisica, seja em sua integridade moral, em suas posses, ou em suas
participacdes simbdlicas e culturais”. Entdo, assumimos como significado de violéncia,
“[...] um comportamento que causa dano a outra pessoa, ser vivo ou objeto. Invade a

autonomia, integridade fisica ou psicolégica e mesmo a vida de outro” (ODALIA, 1991,


http://pt.wikipedia.org/wiki/Comportamento
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p. 28). Além disso, a violéncia pode ser interpretada como o uso de forca, ou melhor,
de poder, além do necessario ou esperado.

Dessa forma, a violéncia pode ser entendida ndo somente como a que causa
“dano” fisico nos individuos, mas como aquela que gera consequéncias culturais, de
ordem social, mesmo sendo exercida em agentes de forma simbdlica. Entdo, o que
significa essa forma de violéncia simbdlica, néo fisica, ou seja, aquela que néo causa
“‘danos” ou ferimentos corporais nos individuos?

Para entendermos essa forma de violéncia ndo propriamente fisica, mas
simbdlica, nos remetemos aos anos 60, no momento em que Bourdieu contrapds de
forma fundamentada os problemas existentes relacionados as desigualdades sociais
e de acesso a educacdo. Nessa época, a escola publica aparecia como sendo a
solucédo das dificuldades relacionadas ao acesso a educacdo e, por conseguinte,
assegurava a equidade de oportunidades entre seus participantes. De acordo com

esse pensamento,

[...] os individuos competiriam dentro do sistema de ensino, em condi¢des
iguais, e aqueles que se destacassem por seus dons individuais seriam
levados, por uma questao de justica, a avancar em suas carreiras escolares
e, posteriormente, a ocupar as posi¢cdes superiores na hierarquia social. A
escola seria, nessa perspectiva, uma instituicdo neutra, que difundiria um
conhecimento racional e objetivo e que selecionaria seus alunos com base
em critérios racionais (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 16).

No entanto, Bourdieu (2009, 2012) propés um novo modo de interpretacao dos
sistemas educacionais. Defendia a tese de que o desempenho escolar e a origem
social dos individuos estavam interligados e eram indissociaveis. Para ele, ao invés
de igualdade de oportunidades, acesso educacional para todos, justi¢ca social, o que
ocorria era uma reproducédo e legitimacao das desigualdades sociais, sendo que a
escola estava perdendo o “[...] papel que Ihe fora atribuido de instancia transformadora
e democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma das principais
instituicbes por meio da qual se mantém e se legitimam os privilégios sociais”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 17).

Nesse viés, Bourdieu e Passeron (2012, p. 12) analisaram o sistema de ensino
francés, em seguida sistematizaram e expuseram “[...] 0s mecanismos pelos quais a
violéncia simbdlica € exercida pela instituicdo escolar e seus agentes que, em geral,
ignoram que contribuem para legitima-la socialmente”. De acordo com os autores, a

escola garante e autoriza o professor quando este se direciona ao aluno com uma
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autoridade estatutaria, ou seja, sdo concedidas ao professor condi¢des “[...] materiais
e simbolicas para manter os estudantes a distancia e com respeito” (BOURDIEU,;
PASSERON, 2012, p. 122). Para Sampaio (2009), essa autoridade pedagodgica
instituida e autorizada pode se constituir em poder de violéncia simbdlica, a qual esta
fundamentada na fabricacdo continua de crencas no processo de socializacdo, as
quais induzem o individuo a se enxergar e a avaliar o mundo seguindo critérios e
padrdes do discurso dominante.

Nesse contexto, a escola e seus agentes sdo 0s principais contribuintes da

reproducéo social, sendo que todo

[...] poder de violéncia simbdlica, isto €, todo poder que chega a impor
significacdes e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forca
gue estdo na base de sua forgca, acrescenta sua propria forca, isto é,
propriamente simbdlica, a essas rela¢des de forca (BOURDIEU; PASSERON,
2012, p. 25).

Nesse sentido, acreditamos que essas relacdes de forca e/ou poder
determinam o modo de imposi¢do caracteristico de uma acdo pedagogica, como
sistema dos meios necessarios para a imposicao de “[...] um arbitrario cultural e para
a dissimulacéo do duplo arbitrario dessa imposicao, isto €, como combinacéo histérica
dos instrumentos de violéncia simbdlica e dos instrumentos de legitimacdo dessa
violéncia” (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 37). De acordo com Bourdieu (1997, p.
22), a violéncia simbdlica consiste “[...] em uma violéncia que se exerce com a
cumplicidade tacita dos que a sofrem e também, com frequéncia, dos que a exercem,
na medida em que uns e outros sdo inconscientes de exercé-la ou de sofré-la”. Diante
disso, em nosso entendimento, a violéncia simbdlica representa as concepcdes
construidas e impostas pelas instituicdes ou agentes escolares, 0s quais fazem com
que os individuos (alunos das classes populares) entendam como naturais essas
ideias dominantes e as reproduzam socialmente em seu meio. Assim, segundo

Bourdieu (2012, p. 11), € enquanto

[...] instrumentos estruturados e estruturantes de comunicagdo e de
conhecimento que os sistemas simbdlicos cumprem a sua fungédo politica de
instrumentos de imposi¢cao ou de legitimacdo da dominacgédo, que contribuem
para assegurar a dominagéo de uma classe sobre outra (violéncia simbdlica)
dando o reforco da sua propria forca as relagbes de forca que as
fundamentam e contribuindo assim, para a domesticacdo dos dominados.

Assim, as relacdes de forca ou de poder que Bourdieu caracterizou como

“conflitos simbdlicos”, objetivam impor uma visdo de mundo de acordo com
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determinados interesses (dos grupos envolvidos), sendo que a “[...] luta de classes
toma a forma de uma luta simbdlica” (BONNEWITZ, 2003, p. 97). Nesse contexto,
essa luta se refere a um determinado Campo simbalico e tem como base as relagfes
sociais que também podem ser entendidas como relacbes de concorréncia entre
diferentes culturas. Assim, a violéncia simbdlica caracterizada por Bourdieu se
encontra na imposicéo de classes de percepc¢ao do mundo social, ou seja, a violéncia
simbdlica é uma

[...] forma de poder exercido sobre um agente social com a sua cumplicidade.
Para dizer isso mais rigorosamente, 0s agentes sociais sdo agentes
cognoscentes que, mesmo quando submetidos a determinismos, contribuem
para produzir a eficidcia daquilo que os determina, ha medida em que eles
estruturam aquilo que os determina. E é quase sempre nos ajustes entre 0s
determinantes e as categorias de percepc¢ao que 0s constituem como tais que
o efeito de dominagédo surge... Chamo de desconhecimento o fato de
reconhecer uma violéncia que se exerce precisamente na medida em que ela
€ desconhecida como violéncia; é o fato de aceitar esse conjunto de
pressupostos fundamentais, pré-reflexivos, que os agentes sociais avalizam,
pelo simples fato de tomar o mundo como 6bvio, isto €, como ele é, e de acha-
lo natural porque eles lhe aplicam as estruturas cognitivas que sao originarias
das préprias estruturas desse mundo. Por termos nascido num mundo social,
aceitamos um certo nimero de axiomas, que sdo Obvios e ndo requerem
condicionamento. E por isso que a anélise da aceitagdo doxica do mundo, em
raz8o da concordancia imediata das estruturas objetivas e das estruturas
cognitivas, € o verdadeiro fundamento de uma teoria realista da dominacéo e
da politica (BOURDIEU; WACQUANT, 1995, p. 143).

Com relacéo a doxica (doxa), de acordo com Bonnewitz (2003), o significado
das representacdes dominantes reside no conjunto das opinides comuns, crengas
estabelecidas, ideias preconcebidas, o que € ébvio e ndo é discutido, o que s6 pode
se impor no conjunto de um grupo social ou no conjunto da sociedade depois de um
processo de condicionamento.

Em outras palavras, a violéncia simbdlica é “[...] a violéncia porque é imposicao
de uma arbitrariedade” (ENCREVE, 2005, p. 304). Bourdieu define como “uma
arbitrariedade” aquela de um poder imposto. Segundo Encrevé (2005), esse poder €
construido em uma relacdo de for¢ca que lhe é favoravel, e, como for¢ca ndo é razao,
ele o declara “arbitrario”. Dessa forma, esse poder arbitrario impée um conteudo —
crengas, comportamentos, uma cultura — que também é arbitrario para Bourdieu
(2012), pois € o resultado de uma selecdo que ndo se pode referir a nenhuma
necessidade. Para o socidlogo, ainda, outra arbitrariedade é aquela do modo de
imposicao, ao qual o poder arbitrario recorre para impor as significacbes que ele

conservou arbitrariamente. Dessa forma, a fungdo da violéncia simbdlica € “[...]
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reprimir arbitrariedade, mas ela conserva o traco indelével daquilo que combate, pois,
conforme vimos, permanece fundada numa relagdo de for¢a, cujo carater arbitrério é
irredutivel” (ENCREVE, 2005, p. 306). Nesse sentido, a violéncia simbdlica pode ser
compreendida diferentemente de uma violéncia fisica, que causa “ferimentos/danos”
fisicos no individuo, e sim como a violéncia que € imposta por meio de um poder
arbitrario sobre um ser. Apesar disso, as formas de violéncia fisica e simbolica

assemelham-se entre si, pois, na pratica

[...] as diversas variedades de violéncia transbordam uma sobre a outra,
passam uma para dentro da outra e acumulam seus efeitos; toda relagéo de
forca produz ainda um efeito simbdlico; ela intimida, aterroriza ou, ao
contrério, estimula. Inversamente, ndo existe relacdo de pura comunicagéo
nem troca linguistica sem tentativa mais ou menos consciente de obter uma
vantagem ou instaurar uma superioridade. Desse modo, violéncia fisica e
violéncia simbolica sdo como a cara e a coroa de uma mesma medalha; elas
necessitam dos mesmos tratamentos (ENCREVE, 2005, p. 306).

Nesse viés, cada campo de producédo simbdlica seria, entdo, palco de disputas
entre dominantes e pretendentes, relativas aos critérios de classificagdo e
hierarquizacao dos bens simbdlicos produzidos e dos individuos e instituicées que os
produzem. Assim, no conjunto da sociedade, 0os agentes travam uma luta, mais ou
menos explicita, em torno dos critérios de classificacdo cultural. Dessa forma, os

individuos e as instituicdes

[...] que representam as formas dominantes da cultura buscam manter sua
posi¢cdo privilegiada, apresentando seus bens culturais como naturalmente
ou objetivamente superiores aos demais. Essa estratégia esta na base do
gue Bourdieu chama de violéncia simbdlica: a imposi¢éo da cultura (arbitrério
cultural) de um grupo como a verdadeira ou Unica forma cultural existente
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 33).

Assim, de acordo com Nogueira e Nogueira (2009), determinados padrdes
culturais séo considerados superiores e outros inferiores, distinguindo-se entre alta e
baixa cultura, entre religiosidade e supersticao, entre conhecimento cientifico e crenca
popular, entre lingua culta e fala popular. Nesse contexto, visualizamos que muitas
vezes algumas concepg¢bes ou crencas vinculadas a prépria matemética, as quais
podem ter sido constituidas no ambiente escolar, tais como, “quem sabe matematica
€ rei” ou, até mesmo, “‘quem sabe matematica tem facilidade em aprender outras
disciplinas escolares” ou, ainda, “matematica ndo é para fracos”, “‘quem sabe
matematica é génio”, como se quem nao soubesse nao o fosse, constituem violéncias

simbdlicas, pois, o0 sujeito no decorrer de sua vida, muitas vezes, incorpora, sustenta
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e reproduz essas crencas causando danos a outros ou a si mesmos. Outro exemplo
que trazemos é relacionado ao uso de TD no ensino de matematica online, pois,
muitas vezes, esse uso € uma mera reproducdo, ou um modismo, simplesmente um
uso pelo uso (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013), sendo que essa concepgao
de uso das TD vai se repetindo de forma social, constituindo uma violéncia simbdlica,
um dano ao que o uso de TD pode significativamente se tornar, e o que pode contribuir
para a criacdo de um tipo de habitus. Nesse contexto, em uma determinada formacgéao

social, as instancias que pretendem objetivamente

[...] o exercicio legitimo de um poder de imposi¢do simbdlico, e que tendem
assim a reivindicar o monopdlio da legitimidade, entram necessariamente em
relagBes de concorréncia. Isto é, em relagbes de forca e relagdes simbdlicas
cuja estrutura exprime segundo sua légica o estado da relacao de forca entre
grupos ou classes (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 39).

Concordamos com Bourdieu (2009) quando este afirma que, ao contrério de
entender a pratica social como uma simples execucdo de regras e regulamentos,
defende que as estruturas [instituicdes de ensino] e 0s sujeitos estruturantes [tutores,
educadores, alunos, participantes do sistema escolar...], ndo sejam sustentados por
sistemas de elementos universais fixos, com leis e mandamentos a serem seguidos
por todos, algo imutavel, e que todos tenham que desempenhar dessa forma
predisposta. Assim, defendemos gque o ensino de matemética também néo precisa ter
um carater fixo, estatico, ser simplesmente um algoritmo invariavel a ser seguido por
todos, mas que cada educador possa refletir e pensar sobre como é possivel construir
suas praticas de acordo com seu contexto social. Nesse viés, pensamos que 0 uso de
TD no ensino de matematica, também, ndo precisa seguir um modelo, uma receita
pronta e acabada (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013). Defendemos que cada
educador encontre sua forma de uso de TD, e que o utlize para produzir
transformacdo na cognicdo matematica, em que individuos possam ser educados
matematicamente com tecnologias e que, possivelmente, sejam capazes de
transformar a sociedade/professor/ensino/aprendizagem, enfim, a estrutura social.

Sendo assim, “[...] as condi¢bes de participag¢ao social baseiam-se na heranca
social” (VASCONCELLOS, 2002, p. 81). Compreendemos que essa heranga social
pode ser constituida e desencadeada pelo habitus que o individuo construiu em suas
trajetérias, conservando e “[...] preservando as fung¢des sociais pela violéncia

simbdlica exercida sobre os individuos e com adesao deles” (VASCONCELLOS,
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2002, p. 81). Em nosso trabalho, entendemos que a heranca social, explicitada por
Bourdieu (2012), pode ser aproximada ao que enxergamos ser uma heranca de uma
sociedade, em que o individuo acaba incorporando uma formacdo social e a
reproduzindo. Exemplificamos essa heranca, de acordo com Seidel (2013), com o
relato da antiga forma de organizacéo dos cursos de licenciatura em matematica, que
se tornaram conhecidos na literatura académica como “3+1” ou “bacharelado +
didatica”. trés anos para a formacido especifica — matematica, mais um ano de
formacdo pedagogica. De acordo com Seidel (2013), nessa perspectiva, 0 ensino
frequentemente era associado a transmissao de informacéo pelo professor ao aluno
e a aprendizagem, essencialmente, compreendida como recep¢do dessa
transmissdo. Assim, entendemos que apds a formacédo, essa heranca social pode
estar-com o individuo, fazendo com que a violéncia simbdlica exercida na formacgéo
constitua um habitus, o qual faz com que o individuo reproduza essa concep¢do em
sua pratica social. Dessa forma, considerando esse viés educacional, entendemos

que a acao pedagdgica é

[...] objetivamente uma violéncia simbdlica, num primeiro sentido, enquanto
gue as relagdes de for¢a entre os grupos ou as classes constitutivas de uma
formacado social estdo na base do poder arbitrario que é a condi¢cdo da
instauracdo de uma relagdo de comunicagdo pedagdgica, isto é, da
imposicdo e da inculcagdo de um arbitrario cultural segundo um modo
arbitrario de imposicdo e de inculcacdo (educacdo) (BOURDIEU;

PASSERON, 2012, p. 27).
Nesse sentido, “[...] toda a acdo pedagdgica € objetivamente uma violéncia
simbdlica enquanto imposi¢do, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural”
(BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 26). Para esses autores, em uma formacéo social

determinada,

[...] o arbitrario cultural que as relagdes de forga entre os grupos ou classes
constituidas dessa formacao social colocam em posicdo dominante no
sistema dos arbitrarios culturais é aquele que exprime o mais completamente,
ainda que sempre de maneira mediata, os interesses objetivos, (materiais e
simbdlicos) dos grupos ou classes dominantes (BOURDIEU; PASSERON,
2012, p. 30).

Mas, se toda a acdo pedagodgica € uma forma de violéncia simbdlica, entdo a
Cyberformacéo também pode ser considerada uma violéncia simbélica? Entendemos
gue sim, ela pode ser considerada uma violéncia simbdlica, pois, apesar de ser uma
formacdo nao “fechada”, “acabada”, “pronta” (VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH,
2013), e ndo constituida pelo uso de receitas ou regras ja estabelecidas por um
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sistema social dominante, ela é caracterizada por uma concepcéao defendida por uma
classe de pesquisadores e pesquisas, a partir de uma imposicdo que nao €
considerada como tal, uma vez que é considerada natural porque imprime estruturas
cognitivas pré-estabelecidas e originarias das proprias estruturas do que é entendido
por uma educacao a ser praticada. Pode se tornar violéncia simbdlica se divulgada
como certa, sem a preocupacao de se pensar o porqué de ser “certa”, mais que isso,
sem a prerrogativa de se buscar entender o que aquele sujeito, a quem se imprime
ser certa, pensa sobre isso. Ou seja, € violéncia simbdlica ao ser imposta, mesmo que
se acredite ser o que deve ser seguido, entendido, suplementado.

N&do obstante, acreditamos que essa forma de violéncia simbdlica
(Cyberformacéo) possa desencadear nos professores e tutores de matematica uma
possivel transformacdo em sua propria forma/acdo, em que o participante da
formacao possa saber-fazer, que possa pensar, refletir e agir com as TD em prol de
uma sociedade educada, pois a concepgado de Cyberformagao “[...] caracteriza-se
como uma formacdo que pensa no uso de tecnologias como um meio de
transformacao da sociedade/professor/ensino/aprendizagem” (VANINI; ROSA;
JUSTO; PAZUCH, 2013, p. 17).



5 PROCESSUALIDADE METODOLOGICA CONSTRUIDA

Em nossa investigacido adotamos a modalidade de Pesquisa Qualitativa como
sustentacao a relacdo entre visdo de conhecimento, visdo de mundo e procedimentos
metodoldgicos investigativos (ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012). Realizamos tal
escolha porque, para nés, é imprescindivel a percepcdo de um amplo espectro de
indicios que possam responder a pergunta diretriz da pesquisa, acerca das formas de
como a concepcao de Cyberformacdo se mostra de acordo com uma analise
sociologica baseada nos conceitos defendidos por Bourdieu (1983, 2009, 2012).

Além disso, justificamos a abordagem qualitativa desta pesquisa considerando
que, dessa maneira, pode ser possivel que o pesquisador interprete o fendmeno a
partir das perspectivas subjetivas dos préprios elementos sob o estudo, “[...] passivel
de expor sensacgoes e opinides” (BICUDO, 2004, p. 104).

Nesse sentido, para Patton (1987), a pesquisa qualitativa como processo de
investigacdo € desvelada em momentos, baseando-se tanto nos padrfes das
respostas positivas ou negativas como nas areas de consenso, podendo, assim
conduzir a compreensao do fenbmeno que esta sendo investigado. Dessa forma,
buscamos revelar as principais caracteristicas e praticas pedagodgicas vinculadas a
Cyberformacédo, em consonancia com as concepcdes construidas pelos professores
e/ou tutores pesquisados na formacgdo continuada vivenciada por eles e no decorrer
de suas praticas.

A investigacdo qualitativa também leva em consideracao os diferentes niveis,
tipos e abordagens de problemas educacionais e, no caso da presente investigacao,
0 objeto de pesquisa requer métodos ligados a natureza do problema pesquisado,
vinculado a EaD Online (SANTOS FILHO, 2001). Dessa forma, a pesquisa qualitativa,
assim entendida, pode traduzir “[...] o mundo em uma sucessao de representagdes,
incluindo notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacbes e
memorandos de interesse proprio” (DENZIN; LINCOLN, 2000, p. 3). Além disso,
concordamos com a postura expressa por Bicudo (2004), que trata a pesquisa

gualitativa como

[...] um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do
processo, ndo olhado de modo isolado, mas contextualizado social e
culturalmente; mais do que isso e principalmente, de trabalhar concebendo-o
como ja sendo sempre junto ao mundo e, portanto, aos outros e aos
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respectivos utensilios dispostos na circunvizinhanga existencial, constituindo-
se, ao outro e ao mundo em sua historicidade (BICUDO, 2004, p.101).

Assim, apOs caracterizarmos a pesquisa na modalidade qualitativa,
apresentamos a nossa visao de conhecimento e de mundo, de forma a embasar a
construcdo dos procedimentos da pesquisa. Com relacdo a visdo de conhecimento,
acreditamos que ela se estabelece em termos de formacao inicial e/ou continuada. No
caso em questdo, entendemos que a concepcdo de Cyberformacédo € a que melhor
define essa visdo, pois defendemos que o0 ensino e a aprendizagem, quando
realizados com TD, podem possibilitar a construgcdo e ampliagdo de conceitos
matematicos de forma a conceber o ser-com, o pensar-com e o saber-fazer-com-
tecnologias como acdes que de forma reciproca também sustentam essa construcéo
conceitual. Afirmamos isso uma vez que Rosa (2015) evidencia que é importante
considerar que as TD nédo sao simples suportes ou auxilios nas aulas ja preparadas
em livros didaticos, mas séo participes na producdo do conhecimento matemaético.

Nesse viés, entendemos que as TD na Educacdo Matematica podem
potencializar o processo de educar-se pela matematica (ROSA, 2008). Porém, ainda
€ necessario que muitos professores transformem sua concepcéo de uso de TD nas
aulas de matematica, deixando de usar as TD de maneira a ndo explorar suas
possibilidades e, além disso, “[...] [deixando] de domestica-las, simplesmente para
[manterem seu] [...] conforto cognitivo em sala de aula” (ROSA, 2015, p. 87-88).

Acreditamos, entdo, que € importante inserir nas aulas os diferentes recursos
tecnologicos usados pelos estudantes de hoje, com o objetivo de reconhecer as
possibilidades e finalidades desses recursos para o bem social e de potencializar a
possivel producdo de conhecimento dos alunos. No entanto, de acordo com Vanini e
Rosa (2012), ndo se trata simplesmente de usar por usar as tecnologias (uso
domesticado das tecnologias — s6 para dizer que esta usando, que € “moderno”, sem
pensar nos aspectos pedagdgicos e metodoldgicos deste uso).

Nessa perspectiva, entendemos que a Cyberformacéo abre a possibilidade de
quebrar a linearidade de ensino, muitas vezes presente nas aulas (BORBA, 2004), em
que, para se chegar a resposta de um problema, tem-se um Unico caminho e acredita-
se que o professor “detém” o conhecimento e “repassa-o0” aos alunos. Segundo Vanini
e Rosa (2012), em uma aula desenvolvida a partir dos pressupostos da

Cyberformacdo, o aluno poderd construir o(s) seu(s) caminho(s) em busca das
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solucbes das atividades propostas pelo professor, realizando, por exemplo,
movimentos hipertextuais no ciberespaco, em busca de informagdes que até entédo
eram “propriedade” exclusiva do professor. A ideia € que, ao trabalhar com TD, o
aprendiz possa ser-com-a-TD, pensar-com-a-TD, saber-fazer-com-a-TD de forma a
potencializar seu processo de producéo de conhecimento matematico, no caso.
Nesse contexto, entendemos que o professor, ao longo de sua histéria, cria
habitus, dentre os quais destacamos os habitus educacionais e o0s habitus
professorais. Assim, a concepcao de habitus possibilita “[...] realizar a leitura da
trajetéria de vida, considerando as relacfes entre o individual e o social como dialética
impulsionadora de a¢des” (NISHIMOTO; PEREIRA, 2012, p. 4). Também, conforme
Bourdieu (1983, p. 65), o habitus é entendido como: “[...] um sistema de disposi¢des
duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a
cada momento como uma matriz de percepgdes, de apreciacoes e de acgdes [...]".
Dessa forma, em nossa visdo de mundo, um professor que usa TD para simplesmente
“substituir’ a tecnologia quadro e giz, ou por modismo, ja tem impregnado um habitus
professoral, em que, ao longo da vida, de acordo com Nishimoto e Pereira (2012),
tende a incorporar valores e formular visdo de mundo, coerente com o0s
relacionamentos estabelecidos com agentes e com o espaco social em que se insere.
Além disso, concordamos com Abdalla (2004, p. 222), que afirma que o habitus
professoral é “[...] uma maneira de ser e estar na profissao”, o que, para Nishimoto
(2011), traduz na sala de aula aquilo que se incorporou de valores sociais ao longo
das vivéncias e experiéncias acumuladas, no decorrer das travessias como professor,

em uma interface com a histdria coletiva. Dessa forma,

[...] podemos dizer que o habitus professoral faz parte do conjunto de
elementos que estruturam a epistemologia da pratica. Trata-se, sobretudo,
da estética desse ato, isto é, dos modos de ser e agir de professores e
professoras. E essa estética é produzida por meio das influéncias inexoraveis
dos condicionantes advindos da cultura estruturada e estruturante da escola,
gue subsiste na instituicdo na qual o sujeito desenvolve sua carreira docente.
Outrossim, a producao desse habitus depende da qualidade teérica e cultural
da formacé&o dos professores [...] (SILVA, 2005, p. 161).

Diante disso, ainda concordamos com Bourdieu (2007, p. 180) quando este
afirma que a historia de um individuo esta em um estado de fluxo constante,
infinitamente transformada, sendo o habitus “[...] o produto de uma historia [...]", que

produz préticas individuais e coletivas e que tende a garantir a conformidade das
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praticas e sua constancia ao longo do tempo. Assim, pensamos que o habito do
professor de matematica pode ocorrer de forma consensual, a partir de suas vivéncias
e experiéncias anteriores. Dessa forma, acreditamos que a formacdo continuada
realizada pelos professores e tutores de matematica, neste estudo, pode funcionar
como um descompasso, quica no sentido de se constituir um novo habitus, a partir
das experiéncias vivenciadas durante a Cyberformacéo.

Levando em consideracdo essa abordagem metodoldgica, de acordo com
nossa visao de conhecimento e de mundo, buscamos responder a interrogacao “De
gue forma a construcdo da concepcao de Cyberformacéo, por parte de tutores
e professores de matematica, se mostra na formacéo continuada e na pratica
destes, a partir de uma analise bourdieana?” Assim, esse capitulo aborda os
movimentos que trilhamos em busca de respostas a nossa pergunta diretriz, com a

perspectiva de analisar aspectos relacionados a essa investigacao.

5.1 INSTRUMENTOS CONSTRUIDOS PARA A PRODUCAO DE DADOS

Para estabelecermos os instrumentos de producao de dados, planejamos um
curso de extensdo denominado: “Cyberformacéo de Professores de Matematica — 22
edicdo”. O curso foi intitulado como segunda edicdo uma vez que os professores
Denilson Seidel e Mauricio Rosa, no ano de 2010, realizaram um curso de extensao
intitulado por “Cyberformacao de Professores de Matematica” (SEIDEL, 2013). Esse

curso teve como obijetivo

[...]implementar uma proposta de formag¢&o docente pedagdgica-tecnoldgica-
matematica que assumisse 0 uso de tecnologias nos processos de ensino e
de aprendizagem de alguns conceitos do Célculo Diferencial e Integral sob a
perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-tecnologias em um
ambiente de EaD Online (SEIDEL, 2013, p. 109).

Nessa mesma perspectiva, ao iniciarmos a estruturagcdo do nosso curso de
formacao “Cyberformacao de Professores de Matematica — 22 edi¢ao”, evidenciamos
0 objetivo do curso, que se diferenciava do objetivo da pesquisa a que ele servia.
Desenvolvemos, entdo, nossa proposta de formacao, ofertada para professores e
tutores de matematica, objetivando, de forma similar a Seidel (2013), implementar

uma proposta de formacgao continuada totalmente a distancia, que discutisse o uso de
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TD nas aulas de Calculo Diferencial e Integral, amparada na concepcdo de
Cyberformacgéo.

Entendemos que, no decorrer da apresentacao das atividades desenvolvidas
no curso, algumas pessoas podem questionar se esse nao foi um curso “sobre” a
Cyberformacéo (uma vez que ha textos que apresentam a concepc¢ao), ao invés de
ser um curso “de” Cyberformagdo. Nesse viés, justificamos que € um curso “de”
Cyberformacéo e ndo somente “sobre” Cyberformacéo, pois, em nossa compreensao,
ser “de” Cyberformacao é também ser “sobre” Cyberformacao. Isto é, ser um curso
“de” Cyberformacéao significa que, além de ser “sobre”, ou seja, trazer textos para
leituras e debates, falar “sobre” Cyberformacao, realizar chats de discussdo sobre
essa tematica, os participantes vivenciaram o processo sob os fundamentos da
Cyberformacéo, os quais fazem com que o curso seja “de” Cyberformacao. A vivéncia
dos fundamentos da Cyberformacédo ocorreu ao longo das atividades de construcao
de outras atividades, por exemplo. Pois cada participante era livre para criar com TD,
de forma a ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD ao desenvolver suas proprias
atividades. Concebemos que o “Cyberformar”’, como processo continuo e nunca
acabado, ndo precisa necessariamente se desvincular de a¢cdes comuns a outros
cursos de formacdo que se utilizam de TD. Isto é, ndo abdicamos de leituras, de
realizacdo de atividades planejadas, de discussdo sobre tematicas relevantes, mas
ampliamos essas acdes, entre outras alternativas, com o desenvolvimento de
atividades construcionistas, nas quais a construcao de um produto € fator importante
para o processo de producdo do conhecimento. Isso significa que esse conjunto de
textos, atividades, debates e constru¢des pode caracterizar, em uma totalidade, um
curso de Cyberformagédo, ndo como sendo uma “coisa” isolada, separada ou
totalmente diferente de tudo o que j& foi criado, mas como um conjunto de acdes
similares a essas e que, ao contrario de outras iniciativas que entendem o uso de TD
como fator motivador, como modismo ou como forma de agilizar o processo educativo,
faz com que o objetivo central seja a transformacéo/potencializacdo do processo
cognitivo matematico dos estudantes. Também, é um processo formativo que nao
concebe as TD como ferramenta, como recurso auxiliar, como instrumento
embelezador da acdo educativa, e sim como meio que participa efetivamente da

producdo do conhecimento.
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Dessa forma, o curso, totalmente a distancia, foi construido baseado nos
pressupostos da Cyberformacdo, entrelacando as dimensGes matematica,
pedagdgica e tecnolégica em uma totalidade, na qual o uso de tecnologias esta
embasado sob a perspectiva do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-tecnologias
(ROSA, 2008). As atividades presentes na formacao foram vinculadas a tematicas
como Cybermatematica®®; Cyberformacédo; Ambientes Virtuais de Aprendizagem;
Design Instrucional; Recursos e processos tecnolégicos como meio de producédo do
conhecimento matematico e Desenvolvimento e resolucdo de Cyberproblemass4.

Na Figura 3 apresentamos uma visdo geral do planejamento do curso de
extensdo “Cyberformacdo de Professores de Matematica — 2a edi¢cdo”. Apds isso,
ainda nesse capitulo, apresentamos de forma detalhada cada um dos encontros
assincronos e sincronos, juntamente com os temas utilizados, os objetivos e as

guestdes que nortearam cada atividade.

Figura 3 - Cronograma do Curso “Cyberformacgéo de Professores de Matematica — 2a edicao”.

Modo Temaética

Assincrono 1 (12/09/2012 a 18/09/2012) Uso de TIC na Educagao Matematica

Sincrono 1 (19/09/2012)

Assincrono 2 (26/09/2012 a 02/10/2012) Cyberformacéo

Sincrono 2 (03/10/2012)

Assincrono 3 (10/10/2012 a 16/10/2012) Ambientes Virtuais de Aprendizagem na Educacgdo

Sincrono 3 (17/10/2012) Matemética
Assincrono 4 (24/10/2012 a 30/10/2012) Cybermatematica
Sincrono 4 (31/10/2012) Cyberproblema

Assincrono 5 (21/11/2012 a 04/12/2012) Construcionismo

Sincrono 5 (05/12/2012)

Assincrono 6 (05/12/2012 a 11/12/2012) Criacdo de atividades / planos de aula para EaD

Sincrono 6 (19/12/2012) Online

Fonte: Curso “Cyberformacéo de Professores de Matematica — 2a edigao”.

Nesse contexto, as atividades foram desenvolvidas em relacdo a nossa
guestao investigativa, ou seja, objetivando investigar de que forma a construcao da

concepcao de Cyberformacéo, por parte de tutores e professores de matematica, se

33 E a matematica que se manifesta em diferentes contextos e que é vivida/experenciada no/com o
ciberespaco ao considerar as potencialidades desse ambiente para se materializar (ROSA; VANINI;
SEIDEL, 2011).

34 Problema que necessita do uso de recursos tecnolégicos para sua resolucao, visando a utilizacéo de
ambientes virtuais como possibilidade de ampliacdo de discussdes, de interagcdo e, consequentemente,
de producgédo de conhecimento matematico (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011).
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mostra na formacdo continuada e na pratica destes, a partir de uma analise
bourdieana.

Dessa forma, o curso foi elaborado com a previséo de duragéao de 40h/aula. No
entanto, ao final das 40 horas, devido a solicitacdo dos participantes para finalizar
atividades que ficaram pendentes, foram realizados mais alguns encontros online
totalizando 60h/aula. Teve inicio no dia 11 de setembro de 2012, com previsao de
término no dia 17 de dezembro de 2012, porém, como houve prorrogacéo, finalizamos
em 6 de fevereiro de 2013.

Destacamos que o Curso de formacdo continuada contou com o apoio da
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), mais precisamente do Programa de Pés-
Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM) e da Coordenadoria de
Extensdo da Pro-Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitarios, ambos dessa
Universidade. Além disso, o Grupo de Pesquisa @+ (AMAIIS: Ambientes Matematicos
de Aprendizagem com a Inclusdo da Informéatica na Sociedade)®® também colaborou
para a execucao desse curso.

As atividades formativas foram divididas em duas partes: 38 horas de encontros
assincronos (foruns de discussédo, e-mails, producdo de atividades para serem
postadas na plataforma, resolucéo e construcéo de cyberproblemas®é, etc.) e 22 horas
de encontros sincronos, que ocorreram quinzenalmente. Disponibilizamos mais horas
do curso para encontros assincronos por entendermos que a flexibilidade espaco-
temporal € uma caracteristica dessa modalidade educativa e por isso a possibilidade
maior de encontros assincronos se efetivou. Além disso, os participantes puderam
enviar suas atividades, criticas, sugestdes ou duvidas em qualguer momento dentre

os intervalos estipulados no cronograma do curso.

5.2 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A divulgacdo do curso ocorreu nos dois meses que antecederam seu inicio.

Realizamos uma pesquisa no Portal do Ministério da Educacéo e no site da Capes,

35 Maiores informacdes podem ser obtidas no Diretério de Grupos de Pesquisa no Brasil. Disponivel
em:<http://dgp.cnpq.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=5016708WQZ7GS1>. Acesso em:
20 mar. 2015.
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sendo que foram procuradas Universidades, Faculdades e Institutos de todas as
regides do Brasil que possuiam cursos de Licenciatura em Matematica presencial ou
EaD. Em seguida, encaminhamos o folder (APENDICE A) e o convite a cada uma
dessas instituicbes em nome de seus diretores, coordenadores ou conforme
divulgacao do endereco de email que constava em sua pagina na internet. Além disso,
utilizamos o telefone para fazer contato com aquelas instituicdes que ndo possuiam
divulgacao de email. Dessa forma, conforme o retorno do email com a demonstragéo
de interesse dos professores ou tutores de matematica para realizar o curso,
construimos uma planilha com 57 nomes de possiveis participantes, sendo estes
provenientes de vérias instituicdes do Brasil.

Ap6bs isso, enviamos por email para cada professor e/ou tutor que demonstrou
interesse em realizar a formacdo, as explicacdes da forma como o curso seria
realizado, com encontros sincronos e assincronos, total de horas/aula do curso,
tematicas propostas, ficha de inscri¢do, entre outras informacdes. Como os encontros
sincronos iriam ocorrer quinzenalmente, solicitamos que escolhessem entre as
guartas-feiras ou quintas-feiras das 19h as 21h, qual seria a melhor opcdo para a
realizacdo desses encontros. Entendemos que a escolha do dia para realizacdo do
encontro sincrono foi bastante tumultuosa e acabou gerando vérias desisténcias, por
nao haver um dia comum a todos os participantes. Dessa forma, optamos por escolher
o que ficaria melhor para a maioria dos professores e/ou tutores, sendo decidido que
0S encontros sincronos ocorreriam gquinzenalmente, nas quartas-feiras, das 19h as
21h, via chat, e que seriam mediados pelos pesquisadores Prof. Dr. Mauricio Rosa e
Prof. Ms. Lucas Vanini.

Além da ficha de inscricdo, os participantes da formacao continuada
preencheram e assinaram um termo denominado “termo de livre consentimento e
esclarecido” (APENDICE B), que liberava parte dos seus nomes para fins de
participacdo em pesquisa, na condicdo de sujeito da investigacdo, que tem por
finalidade fornecer dados para o estudo intitulado: “Cyberformagéo de Professores de
Matematica — 22 Edicdo” e seus projetos, bem como fornecer acesso as suas
plataformas de trabalho e outros materiais vinculados as suas atividades

educacionais.
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Foram oferecidas vinte vagas para participar do curso de formacéo
continuada.Inscreveram-se 12 professores e/ou tutores de matemética, que atuam na
EaD Online ou no ensino presencial. Desse total, cinco tiveram participacdo de no
minimo 75%, sendo que desses, cinco foram os participantes que efetivamente
geraram os dados da investigacao para fins da pesquisa. Justificamos que 0s outros
sete participantes que iniciaram e n&o conseguiram finalizar o curso alegaram
problemas como: conciliar seus horéarios de trabalho com os Encontros Sincronos;
falta de tempo para realizacdo das atividades propostas no curso; problemas
familiares e problemas de saude. Todos os participantes concluintes tém formacéo
em Licenciatura Plena em Matemética. Os cinco participantes sao dos estados do RS
e do PR. O professor Fernandez atualmente é tutor no Curso de Licenciatura em
Matematica a Distancia — CLMD — da Universidade Federal de Pelotas (UFPel). A
professora Camila € estudante de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica, além
de ser Tutora do curso de Licenciatura em Matematica a distancia da UFPel e
professora de nivel fundamental em uma escola municipal da cidade de Pelotas (RS).
O professor Munhoz é tutor do curso de midias na educacdo e professor de nivel
fundamental e médio na cidade de Curitiba (PR). A professora Alice atua na EaD e
no ensino médio em escolas da cidade de Curitiba (PR). A professora Catia
atualmente é professora de uma escola estadual do estado do Parana.

5.3 A FORMACAO CONTINUADA

Para realizar a formacéo, utilizamos a plataforma Modular Object-Oriented
Dynamic Learning Environment (Moodle). O Moodle é uma plataforma de
aprendizagem projetada para fornecer a educadores, administradores e alunos
um Unico sistema, robusto, seguro e integrado, para criar ambientes de aprendizagem
personalizados (MOODLE, 2013). Optamos por utilizar o Moodle por ser um software
livre, voltado a aprendizagem a distancia, que dispde de um conjunto de recursos para
o desenvolvimento de um curso para formacgéao totalmente online, tais como: foruns,
diarios, chats, questionarios, textos wiki, publicacdo de materiais de quaisquer tipos
de arquivos, dentre outras funcionalidades na forma assincrona e sincrona. Além

disso, o Moodle registra e armazena todas as atividades realizadas para serem
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observadas, alteradas e/ou avaliadas posteriormente. Também utilizamos essa
plataforma porque o PPGECIM emprega o Moodle em seu servidor, sendo que seu
uso é liberado para os docentes e discentes que fazem parte do programa, tanto para
trabalhos académicos como para execuc¢ao de projetos de extensdo e pesquisa.

Na Figura 4, apresentamos alguns recursos disponiveis no Moodle, bem como
a tela de acesso para os professores e/ou tutores de matematica que participaram do

curso de extensao, “Cyberformacao de Professores de Matematica — 2a edigao”.

Figura 4 - Interface do Curso de Extensao “Cyberformacao de Professores de Matematica - 2a
edicdo” no Moodle, na visdo dos alunos participantes da formacgao.

&« C A | [) matematica.ulbrabr/moodle/course/view.php?id=46&edit=18&sesskey=0kpGqUT! we| =

Cyberformaqéo de Professores de Matematica - 22 ediqéo Vocé acessou como Lucas Vanini: Estudante (Retemar a minha fungée normal)

PPGECIM » CPM 2° edigdo Retomar a minha funcéio normal
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Administragao
g rem
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¥ Intensivo 2012/1 -
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O objetivo do ENCONTRO ASSINCRONO 1, é refletir sobre o usa de Tecnologias de Informag&o e Comunicacéo (TIC) na Educacéo
Matematica. Buscando alcancar tal objetivo, desenvolvemos algumas atividades visando constituir uma reflexio acerca do uso de TIC
na Educacdo Matematica. Na primeira atividade vocé deve clicar no link "Leitura”, e ler o artigo “Atividades semipresenciais e as
tecnologias da informac&o: Moodle — uma plataforma de suporte ao ensino” (ROSA; 2011). Na segunda atividade, vocé acessa os
videos (1), (2) e (3) do YouTube, em que os links para download estéo postados no Moodle. As duas atividades poderéo dar
embasamento para responder a questao norteadora da terceira atividade desse encontro, denominada Férum Encontro Assincrono 1
Para esta atividade, vocé clica no link "Férum Encontro Assincrono 1", e apés em "Responder”. Dessa forma, vocé pode contribuir
com suas respostas para a constituicdo do férum, além de comentar as repostas postadas dos outros participantes. Além disso, as
atividades desenvolvidas nesse encontro poderdo servir de base para a discussao que sera realizada no chat do ENCONTRO
SINCRONQO 1, no dia 19/09/2012 &s 19 horas. Portanto, ndo se esqueca que, neste dia teremos o nosso primeiro encontro sincrono a
ser realizado nessa plataforma

7] Leitura

@) Video 1 - Las TIC en Matematicas

@] Video 2 - Hans Rosling's 200 paises. 200 anos. 4 minutos Felicidade na Estatistica BEC

@] Video 3 - Um dia feito de vidro
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proximo
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Novo evento..
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junho 2014, 16:15
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Ciéncias e Matematica
%» Observatorio da
ducagdo - EAD

¢ Perspectivas atuais da
pesquisa em ensino de
Ciéncias € Matematica -
2011/2

18 setembro - 24 setembro [}
O encontro SINGRONO 1 tem como objetivo principal discutir o usa de TIC na Educacdo Matematica. Com base nas atividades
desenvolvidas no encontro assincrono 1, a tarefa desse encontro € clicar no link "Chat encontro sincrono 1", s 19 horas do dia
19/09/21012 e participar da discusséo que sera norteada pela pergunta: Por qué inserir € usar TIC, Tecnologias Informaticas

Tecnologias Digitais na Educacdo Matematica?

D1 Abnt anao,

Fonte: Curso “Cyberformacéo de Professores de Matematica — 2a edigao”.

Os professores e tutores matriculados na formacao tinham acesso, por meio
dessa plataforma, aos encontros assincronos e sincronos de forma gradual. Dessa
maneira, 0 curso iniciou no dia 11 de setembro de 2012.

No primeiro encontro assincrono, cujo tema estabelecido foi “Uso de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) na Educagdo Matematica”, os
participantes da pesquisa realizaram atividades visando constituir reflexdes acerca do
uso de TIC na Educacdo Matemética. Buscando alcancar a meta proposta, 0s

professores e tutores foram orientados a realizar as seguintes atividades:

- Ler o artigo (arquivo postado no Moodle) “Atividades semipresenciais e as tecnologias da

informacao: Moodle — uma plataforma de suporte ao ensino” (ROSA, 2011a).



129

- Ver os Videos (1)%, (2)%, e (3)%* do YouTube.

- Participar do férum aberto no Moodle, no médulo do encontro assincrono 1, intitulado por:

“Por que inserir e usar TIC, Tecnologias Informaticas, Tecnologias Digitais na Educacao

Matematica?”

- Participar do encontro Sincrono 1, denominado “O Uso de TIC na Educag¢ao Matematica”, por

meio do chat do Moodle no dia 19/09/2012.

Buscamos com essas atividades gerar uma reflexdo/discussao acerca do uso
de TIC na Educacdo Matematica. Dessa forma, o texto de Rosa (2011a), “Atividades
semipresenciais e as tecnologias da informacéo: Moodle — uma plataforma de suporte
ao ensino”, além de apresentar uma discussao tedrica a respeito do uso de TIC na
Educacdo Matemética, expde e discute alguns motivos levantados por docentes para
a insercéo de TIC em suas atividades educacionais. Com isso, esse artigo pode
constituir uma base tedrica aos participantes dessa formacao, acerca do porqué usar
TIC nos ambientes educacionais, 0 que justifica a nossa escolha pelo presente texto.

Nesse artigo, Rosa (201l1a) afirma que € importante para o professor
compreender que argumentos como “o computador motiva o aluno”, “a sociedade
exige que se usem tecnologias” ou “as TIC facilitam” a vida do aluno, nao justificam o
uso de tecnologias nas aulas de matematica. Para o referido autor, esses argumentos
sdo reveladores de acdes que ndo se ligam diretamente ao objetivo central da
educacdo, no caso a Educacao Matematica, que € a produgcdo do conhecimento por
parte do estudante. Nesse viés, para Rosa (201l1a, p. 03-04), o condicionamento
desse uso se encontra no fato da possibilidade de potencializar a constru¢do do
conhecimento, sendo que a “[...] suposta modernizagcdo da educagao também esteja
vinculada as demandas sociais, esse modismo tecnoldgico precisa ser mais explorado
no que se refere ao significado do uso de recursos no ensino e na aprendizagem com
TIC”. Além disso, para Rosa (2011a), a motivacao € algo intrinseco ao ser humano e
nao ha como garantir que qualguer maquina motive. Da mesma maneira, demanda
social é algo que nado sustenta o uso de TIC em sala de aula, pois, caso ndo se
inserisse, Nndo seria motivo para que essa pessoa pudesse entrar em contato com a

tecnologia, visto que ela ja esta ai, no mundo (ROSA, 2011a). Nesse artigo, o autor

87 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Z0uwuK7PhgQ>. Acesso em 16 jul. 2012.
38 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=grcvggdwWQs>. Acesso em 17 jul. 2012.
39 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=eA8dZ-i3xlo>. Acesso em 17 jul. 2012.



https://www.youtube.com/watch?v=Z0uwuK7PhgQ
https://www.youtube.com/watch?v=grcvgg4wWQs
https://www.youtube.com/watch?v=eA8dZ-i3xIo
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defende ainda que, se cada educador abrir possibilidades de uso, desprendendo-se
de padrdes de ensino “enraizados”, ha a possibilidade de uso efetivo da tecnologia,
transformando, ampliando e potencializando o processo cognitivo. Rosa (2011a)
finaliza o texto sugerindo o Construcionismo como uma teoria que alicerca o uso de
TIC nas atividades educacionais, destacando como meio de interacdo do processo as
funcionalidades da plataforma Moodle.
Com relacdo aos videos do YouTube, todos os trés de alguma forma remetem
a questdo do uso das tecnologias, sendo na questdo educacional, pessoal, social ou
profissional. Acreditavamos que o texto sugerido, assim como os videos, ofereceriam
embasamento e gerariam reflexdes acerca da questdo norteadora da terceira
atividade desse encontro: “Por que inserir e usar TIC, Tecnologias Informaticas,
Tecnologias Digitais na Educacdo Matematica?”, questao que sugere uma reflexao, o
que, para a construcdo da concepcédo da Cyberformacao, é fundamento primordial.
O video 1, denominado “As TIC na Matematica*®” (tradugdo nossa), ilustrado na
imagem da Figura 5, tem duragao de trés minutos e cinco segundos e remete ao tema
da insergdo do uso de TIC em sala de aula por uma questao estética, ou seja, “por
que é bonito” e por modismo, isto &, o professor usa a tecnologia pois esta na moda.
Escolhemos esse video porque entendemos que uma questdo reflexiva que pode
ocorrer apos assisti-lo se refere a mudanca que o uso das TIC pode ocasionar em
uma sala de aula, mais precisamente a seguinte indagacdo: “Tecnologia ou
metodologia?”. Nesse viés, questionamos se a inser¢cdo das tecnologias em um
ambiente educacional muda a forma de ensinar e aprender matematica, ou sera que

essa mudanca tem a ver com a metodologia utilizada por parte dos educadores?

40 «[ 95 TIC en Matematicas”.
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Figura 5 - Imagem do video 1 no instante 2:24.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=Z0uwuK7PhgQ

O video 2, intitulado “200 paises, 200 anos, 4 minutos”, tem autoria da British
Broadcasting Corporation (BBC) e mostra como o professor e médico sueco Hans
Rosling utilizou a tecnologia em forma de linguagem visual para apresentar um
conjunto de informacdes estatisticas que apresentam como a humanidade progrediu
desde a Revolucao Industrial. Esse professor utiliza recursos de animacéo grafica e
mostra, em quatro minutos, como se deu o desenvolvimento de 200 paises durante
200 anos. Esse cadigo visual, utilizado pelo professor na apresentacdo do video,
conforme Figura 6, auxilia na compreensao de todos os 120 mil nimeros utilizados na
sua pesquisa, em que as cores representam os continentes e o tamanho do circulo
remete a populacdo. De acordo com o grafico apresentado pelo professor Hans
Rosling, o futuro se mostra muito promissor. Utilizamos esse video porque
entendemos que poderia gerar reflexdes, por parte dos professores e tutores de
matematica participantes da formacao continuada, acerca do uso de tecnologias nos
ambientes educacionais, visando a producdo de conhecimento. Além disso, nesse
video aparece a ideia da experiéncia estética que a tecnologia pode manifestar. De
acordo com Rosa (2011b, p. 19), a experiéncia estética remete “[...] a vivéncia que
permite trabalhar/experienciar o belo, ou seja, em nosso contexto vivenciar as
informacdes e possivelmente produzir conhecimento sendo-com, pensando-com,
sabendo-fazer-com o mundo cibernético [...]", mas ndo esquecendo do objetivo

principal que se trata da possibilidade de producdo de atividades que suscitam a
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aprendizagem do aluno, de forma que a estética da Cultura Digital evidencie aspectos

que potencializem a cognicao.

Figura 6 - Imem do video 2 no instante 2:44.

m

"~

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=grcvgg4wwWQs

O terceiro video, intitulado “Um dia feito de vidro — verséo brasileira”, tem
duracdo de cinco minutos e 32 segundos e mostra a visdo de como sera o futuro para
a empresa que fabrica vidros protetores de alta resisténcia (Corning), mais
precisamente, como se dara a interacdo entre homens e tecnologia num futuro nédo
distante. Escolhemos esse video porque ele projeta a rotina tecnoldgica das pessoas
num futuro ainda néo definido. Entendemos que o foco do video esta na usabilidade,
uma vez que as TD podem se integrar perfeitamente ao cotidiano das pessoas, em
casa, no trabalho e no lazer. De acordo com o video, os dispositivos touchscreen fardo
parte da vida das pessoas, ndo apenas em computadores ou celulares, mas também
em espelhos (Figura 7), janelas, fogdes e outdoors. Outra evidéncia que o video traz
sdo as telas flexiveis, que tomam o lugar de telas rigidas em apresentacbes de
trabalho e em leitores digitais. Também, reforca a ideia de que os dispositivos moéveis
estardo ainda mais integrados a vida das pessoas, servindo ndo apenas para as
pessoas conversarem com familiares e amigos, mas também para armazenarem

dados e conferir noticias e conteddos.
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Figura 7- Imagem do video 3 no instante 0:40.

2
[ ==

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=eA8dZ-i3xlo

Essas atividades serviram de base para o debate realizado no forum do
Primeiro Encontro Assincrono 1, em que se discutiu 0 uso de TIC na Educacéo
Matematica. Para isso, estabelecemos a seguinte questéo diretriz: “Por que inserir e
usar TIC, Tecnologias Informaticas, Tecnologias Digitais na Educacdo Matematica?”
De forma que a leitura do texto, a visualizacdo dos videos 1, 2 e 3 e a questdo
estabelecida no féorum poderiam gerar reflexdes/discussdes (ROSA, 2008) por parte
dos professores e/ou tutores provenientes de uma experiéncia de ser-com-o0s-videos
e pensar-com-0s-videos-e-texto, a fim de alcancarmos o objetivo proposto para esse
encontro.

O primeiro Encontro Sincrono ocorreu no dia 19 de setembro de 2012. As
discussdes no chat iniciaram as 18h e 53 min e encerraram as 21h e 03 min. Como
esse foi o primeiro encontro em chat, e alguns professores e tutores tiveram alguns
problemas de conexdo com a internet ou de leituras e tarefas atrasadas, 0s
mediadores do debate sugeriram que para o proximo encontro assincrono todos os
participantes se comprometessem em ler o texto proposto na Atividade 1 e postar uma
ou duas perguntas referentes a esse texto, de forma que pudessem criar perguntas e
desenvolver indagagfes proprias, e ndo somente responder as propostas. Além disso,
todos os professores e tutores deveriam realizar as atividades propostas nesse

encontro e responder as perguntas criadas e postadas pelos colegas.
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A concepcao de Cyberformacdo foi a tematica considerada no Encontro
Assincrono 2. Nesse viés, objetivamos analisar e discutir a formagéo docente na
perspectiva do  ser-com, pensar-matematicamente-com e  saber-fazer-
matematicamente-com-as-tecnologias na producdo do conhecimento matematico
com o ciberespaco. Nesse contexto, planejamos para tal encontro as seguintes
tarefas:

- Participar do Férum (1) Encontro Assincrono 2. Postar questdes a respeito do texto anterior
e responder as perguntas do mesmo e aquelas criadas e postadas pelos colegas;

- Ler o artigo (arquivo postado no Moodle) “Cyberformacao de Professores de Matemaética:
interconexdes com experiéncias estéticas na cultura digital” (ROSA, 2011b);

- Experienciar a  histéria em quadrinho (HQ) interativa, disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=WSoFoMt25BQ>. Acesso em: 10 ago. 2012.

- Participar do Férum (2) aberto no Moodle, no médulo do encontro assincrono 2.

- Participar do chat no Moodle no dia 03/10/2012.

No férum (1) Encontro Assincrono 2, denominado “utilizando TIC em sala de
aula”, discutimos algumas questdes construidas no decorrer do Encontro Sincrono 1.
De acordo com as ideias apresentadas no texto “Atividades semipresenciais e as
tecnologias da informacdo: Moodle — uma plataforma de suporte ao ensino”, por que
inserir e usar TIC nas aulas de matematica? Qual a diferenca entre ensinar funcées
no quadro e no winplot (ou outro software), por exemplo? De que forma ensinar
fungcbes estando a distancia? Relate uma experiéncia significativa que vocé teve
utilizando TIC em sala de aula. Essas questdes, juntamente com outras que foram
postadas pelos participantes da formacéo continuada, conduziram as discussdes
acerca do uso de TIC na Educacdo Matematica.

No artigo intitulado “Cyberformacédo de Professores de Matematica:
interconexdes com experiéncias estéticas na cultura digital”’, Rosa (2011b) investiga a
concepcao de Cyberformacdo na Educacdo Matematica. Além disso, ele apresenta,
nesse mesmo artigo, a justificativa para a concepg¢édo atualmente denominada de
Cyberformacéo com professores de matematica, embasando-se em aspectos tedricos
referentes as dimensdes que a formam, entrelagando essa concepgdo com
experiéncias estéticas vivenciadas na cultura digital. Nesse viés, escolhemos esse
artigo porque nele Rosa (2011b) articula e evidencia aspectos relacionados as

potencialidades decorrentes da concepcao de Cyberformacéo que, segundo o autor,
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Sao expressas nas proprias experiéncias estéticas embasadas na cultura digital.
Também, nossa escolha pelo texto mencionado se deu devido ao fato de que a
concepcao da Cyberformacéo busca possibilitar ao professor de matematica online o
entendimento da importancia de planejar suas atividades educacionais em ambientes
virtuais, e atuar nesses ambientes com a “[...] visdo do ser-com, pensar-com e saber-
fazer-com-TIC em suspenso. Interligando as dimensdes especifica, pedagdgica e
tecnologica na sua pratica educativa” (ROSA, 2011b, p. 13).

Em outra atividade desse encontro, propomos aos participantes da formacéao
continuada experienciar a Histéria em Quadrinhos (HQ) criada e nomeada, pelo grupo
de pesquisa @+, de “As aventuras de Plus e Sophie”. Essa HQ é composta por varias
histérias entrelacadas, sendo que os participantes da pesquisa puderam escolher o
caminho a ser seguido. A histéria apresenta dois personagens principais, Sophie e
Plus. Sophie € uma menina de 12 anos, que possui um amigo imaginario (Plus), o
qual, na verdade, ndo passa de uma almofada no formato do sinal de adicdo. Os
personagens principais vivenciam histérias interconectadas e necessitam de
conhecimentos matematicos, o que os leva a, em varios momentos, discutirem
aspectos relacionados a matematica. Dessa forma, existem caminhos possiveis de
serem “visitados” na HQ, sendo que o leitor tem que decidir qual sera a continuidade
da histéria vivenciada por Sophie e Plus (Figura 8). No caso, o design da HQ interativa
suscita o ser-com, o pensar-com e o saber-fazer-com-a-HQ-interativa, pois ha uma
identificacdo do espectator! com os personagens da HQ interativa; ha a necessidade
de se pensar com a historia, para se decidir o caminho que se pretende seguir e 0
objetivo a se alcancar, principalmente em termos matematicos, para dar continuidade
nao aleatdria para a historia, mas sim sob uma convic¢ao coerente (Figura 8); e ha a

forma de se fazer isso em com-junto com a HQ, de forma interativa (ROSA, 2011b).

4l Uma mistura de espectador e ator, de acordo com a forma teatral defendida por Boal (ROSA, 2008).
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Figura 8 - Imagens da HQ matematica interativa “As aventuras de Plus e Sophie”, no instante 0:50 e
da viagem ao fundo do mar, de taxi, no instante 01:18.

TAXI

—'/ /APE

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=WSoFoMt25BQ

Escolhemos a atividade apresentada, juntamente com o texto selecionado para
esse encontro, pois, em nosso entendimento, em conjunto, eles podem suscitar uma
discussdo sobre a producdo de conhecimento matemético com o ciberespaco,
justamente nosso objetivo do encontro. Concordamos com Rosa (2011b), que afirma
que a interacgédo, o discurso matematico e a resolucéo de problemas dessa natureza,
assumem outro formato, do mesmo modo que o “ensino” também pode assumir.
Nesse sentido, “[...] o ensino é evidenciado como formas de suscitar atividades de
aprendizagem. Atividades que podem fazer uso de video, som, imagens, histérias,
ficcdo, personagens, mundos repletos de realidade” (ROSA, 2011b, p. 11). Além
disso, de acordo com Kenski (2013), o ciberespaco pode ampliar os horizontes do
pensamento, pode criar fantasias, envolver e seduzir emocionalmente, intensificando
novas formas de linguagens e referéncias a realidade. Para Rosa (2011), as TIC,
quando trabalhadas também no ciberespaco, sdo mais do que simples suportes,
podendo interferir em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos relacionarmos
socialmente e construir conhecimento.

Essas atividades relacionadas, entdo, serviram de base para responder as
perguntas do Forum (2) do Encontro Assincrono 2 (questdes 1 a 8, referidas a seguir).
Esse forum teve por objetivo analisar e discutir a formacéo docente na perspectiva do
ser-com, pensar-matematicamente-com e saber-fazer-matematicamente-com-as-
tecnologias na producdo de conhecimento matematico com o ciberespaco. Dessa

forma, questionamos:

Questéo 1: - O que é Cyberformagdo?
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- Além disso, levando em consideragao a Histéria em Quadrinho Interativa: “As aventuras de
Sophie e Plus”, na operagao “real no taxi’, na opgao, “Viagem ao Fundo do Mar”, responda as
seguintes situacoes:

Questdo 2: O motorista cobrou o valor certo? Justifiqgue sua resposta.
Questdo 3: Se o motorista cobrou certo, ele visualizou a quilometragem corretamente?
Justifique.

Questao 4: O que pensar sobre o ocorrido? Qual foi o engano? Quem errou?

Questdo 5: Quais elementos vocé inseriria para que se constatasse o erro? Justifique.
Questéo 6: Esboce o gréafico da corrida e analise-o em termos de Dominio e Imagem da fungéo.
Questdo 7: Taxa de variagcdo: quanto esté variando para cima ou para baixo, é crescente ou
decrescente?

Questao 8: Construa uma atividade para trabalhar com algum topico da matematica, utilizando

a HQ trabalhada nesse encontro.

A atividade apresentada faz parte do processo de Cyberformacéo, pois essa
atividade proporciona ao participante vivenciar o ser-com, 0 pensar-com e 0 saber-
fazer-com-a-HQ-interativa, uma vez que o recurso tecnoldgico interativo condiciona
as respostas dadas a cada questdo. Ha na atividade uma moldagem reciproca
(ROSA, 2008), ao mesmo tempo que o participante, ao interagir com a HQ, decide o
caminho a seguir, cada caminho escolhido conduz o participante a pensar
matematicamente, identificando possiveis erros. Talvez, sem a experiéncia de
trabalhar com a HQ interativa, ocorra a suposicédo de que nada muda, como se fosse
uma atividade com uma HQ comum. Talvez, empiricamente, a pessoa que leia essa
atividade acredite que € um conjunto de questdes como qualquer outro conjunto
encontrado em atividades que se preocupam com resultados ja pré-definidos. No
entanto, o processo interativo da HQ sugere um movimento de escolhas que devem
ser pensadas-com-a-HQ-interativa, pois sem ela o0 processo cognitivo seria outro. Ou
seja, a producdo do conhecimento matematico néo teria a potencialidade que tem.
Entretanto, cabe ressaltar que ndo estamos afirmando que esse processo é melhor
gue todos os outros, nem tampouco que ndo haja outras atividades que possam
desempenhar um papel ativo na producdo do conhecimento matematico, apenas
estamos evidenciando que o design dessa atividade-com-a-HQ-interativa amplia as
possibilidades de se pensar matematicamente, possibilidades que n&do seriam

evidenciadas, a priori, por meio de uma HQ estatica.
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Além disso, cabe relembrar que essa atividade também prop6s a construcao
de outra atividade, que tomasse por base a prépria HQ interativa. Isso, em termos de
Cyberformacéo, € uma premissa para que o professor, ao ser o proprio designer de
atividades-com-TD, venha a exercer e formar seu proprio e possivelmente auténtico
modo de trabalhar-com-TD.

O Encontro Sincrono 2, por sua vez, aconteceu no dia 03 de outubro de 2012,
com as discussdes iniciando as 19h e 02 min e encerrando as 21h e 17 min. Nesse
encontro, 0s participantes da pesquisa, juntamente com os mediadores, realizaram
um debate baseado na leitura do texto no video e nos estudos dirigidos no Encontro
Assincrono 2, norteados pelas seguintes questdes: “O que é Cyberformacéo?”, e “O
que é Cybermatematica?”. O debate iniciou com algumas respostas sobre as
questbes referidas e, posteriormente, convergiu para as questbes propostas pelo
férum, mais precisamente para a questdo da HQ, em termos de construcdo de
conhecimento matematico com uso das TD.

A tematica do terceiro encontro assincrono foi a utilizagdo de ambientes virtuais
de aprendizagem (AVA) na producdo de conhecimento matematico com o
ciberespaco. Nesse encontro, além de resolverem algumas atividades propostas, 0s
participantes da pesquisa construiram suas proprias atividades utilizando redes
sociais [de sua livre escolha] e AVA.

Procurando alcancar essa finalidade, sugerimos aos professores e tutores de
matematica participantes da formacéao continuada, as seguintes tarefas:

- Ler o artigo “Ambientes virtuais de aprendizagem: por autorias livres, plurais e gratuitas”

(SANTOS, 2003);

- Criacéo de perfil em redes sociais (Facebook, Twitter, YouTube) [a sua livre escolha];

- Resolver e postar a resolucdo da atividade sobre limite postada no Moodle;

- Elaborar e postar no Moodle uma atividade sobre derivadas usando o Facebook, Twitter ou

YouTube;

- Analisar e comentar as atividades dos demais participantes do Curso;

- Participar do forum do Moodle, no médulo do encontro assincrono (3);

- Participar do encontro Sincrono (3), no chat do Moodle no dia 17/10/2012.

Santos (2003) procura desmistificar o conceito de ambientes virtuais de
aprendizagem, ilustrando suas potencialidades a partir da emergéncia do

ciberespaco. Além disso, a pesquisadora mostra, em seu texto, as possibilidades
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concretas de criacdo e gestdo para AVA, utilizando recursos gratuitos do proprio
ciberespaco. Finalizando seu artigo, ela alerta os educadores para a qualidade de
alguns AVA, fazendo uma analise critica de um curso disponibilizado gratuitamente
na Internet, momento em que sinaliza alguns problemas e banaliza¢des de conceitos
e praticas referentes a interface educacédo, comunicacao e tecnologias. Escolhemos
essa tematica e, por conseguinte, o presente texto por entendermos que “[...] tais
ambientes propiciam a constru¢ao de algo com intuito de provocar no decorrer dessa
construcdo, desse agir, outro tipo de construcdo, que € a do conhecimento” (ROSA,
2008, p. 128).

No item seguinte os participantes criaram perfis nas redes sociais. Pensamos
em criacdo de redes sociais porque entendemos que o futuro dos sistemas de
educacao esta diretamente ligado a formacao dos professores na cibercultura e a sua
mutacdo contemporanea na relacdo com o saber (LEVY, 1999). Assim, todos o0s
avancos tecnoldgicos transformaram um internauta comum num produtor e criador de
conteudos, sendo que, “[...] na era da computac¢ao social, os conteudos sio criados e
organizados pelos proprios utilizadores” (LEMOS; LEVY, 2010, p. 11). Nesse sentido,
Costa e Ferreira (2012) defendem que é através de diversas plataformas, como wikis
(plataformas que permitem a construcdo coletiva de conteldo através de um
navegador de web), blogs, midias sociais e as diversas redes sociais, que se forma e
espalha a inteligéncia coletiva, ou seja, o saber é construido de forma participativa,
como defende Lévy (1999). A inteligéncia coletiva faz uso das redes sociais para
alcancar cada vez mais pessoas. Nesse viés, as redes sociais “[...] on-line tornam-se
cada vez mais tacteis, no sentido em que € doravante possivel sentir continuamente
o pulso de um conjunto de relagdes” (LEMOS; LEVY, 2010, p. 12).

Nesse contexto, apdés a criagdo de seus perfis nas redes sociais, 0s
participantes da pesquisa foram orientados a resolverem a atividade sobre limites

(abaixo evidenciada), e postar sua resolu¢cdo no Moodle.

Atividade de limites referente ao encontro Assincrono 3.
O ensino do conceito de limites pode ser realizado de diversas formas. Abaixo, apresentamos um problema que envolve
limites. Para vocé entender o conceito de limites, assista ao video disponivel no YouTube no enderego

http://www.youtube.com/watch?v=g8BelL 7wQCic&feature=related. Acesso em: 15 ago. 2012. (Esse video tem durac&o de 5

minutos e 21 segundos, intitulado por “Célculo - Limites 01 — Introdugao”, e trata-se de uma explicacdo do que é um limite, bem

como apresenta alguns exemplos resolvidos de limites).


http://www.youtube.com/watch?v=q8BeL7wQCic&feature=related
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Problema: Na quarta-feira do dia 25/07/2012 o ministro da satde Alexandre Padilha, anunciou o langamento de novos
medicamentos utilizados para tratamento dos pacientes com Hepatite C. Segundo o ministro, esses medicamentos serao
incluidos no Sistema Unico de Sadde (SUS). Os remédios Telaprevir e Boceprevir devem beneficiar 5,5 mil pacientes em estado
mais grave da doencga. A taxa de eficacia no tratamento da doenga com a utilizagdo dos medicamentos pode chegar a 80%, o
dobro da atual. Entenda como se dard tal processo acessando o video no YouTube no link:

http://www.youtube.com/watch?v=0a05LL610GA. Acesso em: 15 ago. 2012. (Este video foi intitulado “SUS tera dois novos

medicamentos para tratamento da Hepatite C”, com duragéo de 2 minutos e 39 segundos, trata da noticia da inclusdo de dois
novos medicamentos no Sistema Unico de Sautde).
Supondo que um paciente que tenha Hepatite C e esteja em tratamento receba uma inje¢éo de 150 mg de uma droga

a cada 4 horas (t), conforme o gréfico da Figura 9, que mostra a quantidade f(t) da droga na corrente sanguinea apds t horas,

Figura 9 - Representacdo da droga na corrente sanguinea.
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Fonte: A Pesquisa.

encontre:
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c) Explique o significado desses limites laterais. O que vocé pode afirmar a respeito da continuidade dessa fungéo?
d) Vocé indicaria o video acima para o ensino do conceito de limites em um curso de Licenciatura em Matematica, na
modalidade EaD Online? Justifique.

e) Descreva como vocé ensinaria o conceito de limites em um curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade
EaD Online.

f) Depois de resolver essa questéo de limites vocé acha que o que vocé fez foi Cybermatematica? Justifique.

Essa atividade teve como objetivo discutir a producdo do conhecimento
matematico com o ciberespaco, entendendo que o uso do Youtube seria uma boa
proposta, uma vez que o site de compartilhamento de videos poderia ser também
considerado como um AVA a disposi¢do no ciberespaco. Entretanto, salientamos que
a discusséao pretendida ndo se estabelece em torno de uma forma ideal de producao
de conhecimento com o ciberespaco, defendida pela Cyberformacdo. Ao contrario
disso, a atividade foi elaborada, intencionalmente, com o propésito de vislumbrar o
potencial critico dos participantes, com uma nitida apresentacdo de um contraexemplo
de atividade, pois o video utilizado, por exemplo, € uma aula classica/tradicional, que
“transmite” informacéao, exclusivamente. Nessa perspectiva, conforme Valente (2003),

€ uma aula produzida com o Youtube para a entrega de informacéo (broadcast), a


http://www.youtube.com/watch?v=0ao5LL61OGA
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qual ndo se vincula ao que a Cyberformacdo defende como uso de TD. Da mesma
forma, o problema apresentado foi propositalmente introduzido, pois oferece uma
contextualizagdo “forgada” que encontramos em muitos problemas apresentados a
diferentes niveis de ensino. Esse problema seria, conforme Skovsmose (2000), uma
legitima situacdo de semirrealidade, a qual faz um sentido superficial para aqueles
que a resolvem. Do mesmo modo, em termos da dimenséo pedagdgica ndo € o que
a Cyberformacao defende. Mas por que inserir uma atividade que foge completamente
da concepcao pretendida? Justamente pelo fato de se querer entender como 0s
participantes deste estudo constroem a sua concepc¢do de Cyberformacédo, a qual
tange a ideia de Cybermatemética e toma a utilizacdo de AVA também como TD, isto
€, esse uso se orienta pelo ser-com, pensar-com e o0 saber-fazer-com-o-AVA.
Portanto, apdés visualizar uma aula no formato broadcast no Youtube (uso de
video como apoio, como forma de obter informacao) e vislumbrar a contextualizacéo
do problema sobre Hepatite C em outro video (maneira de tornar a situacao dinamica
e, para muitos, motivadora), realizar os calculos dos limites laterais frente a um grafico
que foi apresentado “supostamente” como um modelo de tratamento (item a) e
explicar o significado desses limites também conjecturando sobre a continuidade (item
b), qual seria a justificativa de indicacdo ou ndo do video sobre limites apresentada
pelos participantes? (item c) Apos discutir Cyberformacdo nos encontros anteriores,
0s participantes continuariam indicando um video no formato broadcast? Mais do que
isso, eles o indicariam com a justificativa de que isso € o que a Cyberformacao
defende? Seria esse formato de atividade uma forma de construir a concepcéo da
Cyberformacdo? Mesmo que equivocada como concepc¢ao que os tedricos do assunto
apresentam? Qual seria a forma que os participantes iriam ensinar o conceito de
limites em um curso a distancia? (item d) Serd que reproduziriam o que foi
apresentado no video? Sera que construiriam uma atividade em que o estudante
pudesse ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-a-tecnologia escolhida? Como eles
construiram a ideia de Cybermatematica, mesmo sem ainda possuirem o0
embasamento teorico sobre isso? Sera que afirmariam que a proposta de atividade
era Cybermatematica, uma vez que ja possuiam embasamento sobre o uso de TD

nas aulas de matematica? (item e).
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De acordo com Rosa, Vanini e Seidel (2011, p. 100), a Cybermatematica trata-

se de uma matematica que

[...] se constitui a partir de uma geragdo net que carrega consigo,
culturalmente, concepcdes e ideias préprias 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, os quais também
revelam toda a plasticidade dessa matematica; assim como, de outras
compreensfes que ndo aquelas vistas quando o que se apresentava, na
verdade, precisava era ser mostrado, transferido, transmitido.

Assim, apesar de utilizarmos algumas TD, como, por exemplo, os videos para
o ensino de limites, a atividade ndo se caracteriza como Cybermatematica, pois, da
maneira como é posta, o aluno pode responder a questdo de limites sem qualquer
envolvimento das TD em seu processo de producao de conhecimento. Dessa forma,
objetivamos, com essa atividade, suscitar o debate e a criticidade em relacdo ao
ensino de matematica no ambiente online, de forma que o que ndo se configura
(suposto erro) sirva como elemento de producdo do conhecimento, sirva como fator a
ser depurado (ROSA, 2008). Ou seja, isso € Cyberformacao.

Nesse contexto, em seguida os participantes construiram e postaram na
plataforma Moodle suas atividades de derivadas. ApGs isso, eles analisaram e
comentaram as atividades dos demais colegas de curso no Moodle e foram orientados
a participar do ultimo férum do Encontro Assincrono (3). Nesse encontro, ocorreu a
discusséo relacionada a utilizacdo de AVA na producdo de conhecimento matematico
com o ciberespaco. A questdo a ser respondida no férum foi: “de que forma utilizar
Ambientes Virtuais de Aprendizagem na Educacao Matematica?”.

O terceiro Encontro Sincrono ocorreu no dia 17 de outubro de 2012. Com inicio
as 18h e 59 min e término as 20h e 57 min. No inicio foram debatidas as atividades
de derivadas construidas pelos colegas, bem como a utilizacdo das redes sociais na
construgdo do conhecimento matematico. Apds essa discusséo, os participantes do
curso, juntamente com os mediadores, se posicionaram e defenderam seus
argumentos em relacdo a mesma questado: “de que forma utilizar Ambientes Virtuais
de Aprendizagem na Educagao Matematica?”.

A ideia da Cybermatematica, juntamente com a de Cyberproblema, foram as

tematicas escolhidas para o quarto encontro. Assim, as atividades propostas no
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encontro assincrono objetivaram trabalhar essas ideias. Buscando atingir essa meta,
nesse encontro os participantes da pesquisa participaram das seguintes atividades:

- Ler o artigo “Producgdo de Conhecimento Matematico Online: o exemplo da resolucdo de um

problema com o Ciberespago” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011);

- Resolver e postar sua resolucdo do Cyberproblema, anexado no Moodle, no arquivo

“Atividade”;

- Participar do forum que esta aberto no Moodle, no médulo do Encontro Assincrono (4).

- Participar do chat no Moodle no dia 31/10/2012.

Em seu texto intitulado “Producdo de Conhecimento Matematico Online: o
exemplo da resolugdo de um problema com o Ciberespacgo”, Rosa, Vanini e Seidel
(2011) discutem a matematica que é produzida com as TIC, especificamente com o
ciberespaco. Nesse artigo sdo abordadas as particularidades do ciberespaco que,
segundo os autores, permitem questionamentos sobre a producdo do conhecimento
matematico que acontece nesse contexto. Além disso, os autores, fundamentando-se
na etnomatematica, analisam essas particularidades sob o ponto de vista de uma
matematica da cultura “net”, ou geragdo @. Tratam também das possibilidades de
construcdo de conceitos matematicos na relacdo de planos de imanéncia*? e
personagens conceituais*® (DELEUZE; GUATTARI, 2005) provenientes da realidade,
mundana e virtual. Nesse contexto, os autores do artigo buscam identificar “qual
matematica acontece com o ciberespaco?”’, uma vez que partem da concepcgao de
que ha um diferente grupo cultural formado pelas identidades online presentificadas
nesse tempo/espaco on-offline e analisam essa concepcéo sob a luz do referencial
tedrico que discute o uso das TIC na Educacdo Matematica. Assim, sustentam que ha

multipossibilidades de construcdo de conceitos matematicos e investigam as

42 O plano de imanéncia é entendido como a “[...] imagem do pensamento que vai ser ocupada por
conceitos de mesmo grupo [...]” (DELEUZE; GUATTARI, 2005, p. 83), ou seja, o plano vai ser ocupado
por conceitos que se interligam, e se constitui pelas imagens do pensamento que podem ser
produzidas. O mundo cibernético possibilita inimeras imagens do pensamento que sdo distintas, ou
melhor, qualitativamente diferentes, logo, possibilita diversos planos de imanéncia (ROSA, 2008).

43 “Os personagens conceituais sdo pensadores e seus tragos personalisticos se juntam estritamente
aos tracos diagraméticos do pensamento e aos tracos intensivos dos conceitos Tal ou tal personagem
conceitual pensa em n@s, e talvez ndo nos preexista. Por exemplo, se dizemos que um personagem
conceitual gagueja, ndo é mais o tipo que gagueja numa lingua, mas um pensador que faz gaguejar
toda a linguagem, e que faz da gagueira o traco do préprio pensamento enquanto linguagem: o
interessante é entdo “qual é esse pensamento que s6 pode gaguejar?” (DELEUZE; GUATTARI, 2005,
p.92).
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transformacdes que as TIC e, em particular, o ciberespaco, podem propiciar a
producdo do conhecimento matematico nesse locus.
A partir do texto mencionado, os participantes resolveram a seguinte atividade:

Acessar o0 site disponivel em: <http://www.melhordanet.com/ipval/ipva_rs.htm>.

Acesso em: 13 set. 2012, e, de acordo com a tabela de descontos nos valores do
Imposto sobre Propriedade de Veiculo Automotor (IPVA) para o ano de 2012, no Rio
Grande do Sul, construir uma funcdo matemética visando gerar o calculo do valor do
IPVA de seu carro ou de um carro qualquer. Para finalizar a atividade, investigar
guestdes acerca do dominio e da imagem dessa funcéo construida e postar no férum.

Essa atividade teve por objetivo suscitar e levantar questionamentos a respeito
da pergunta diretriz do férum do Encontro Assincrono 4: “O que é um
Cyberproblema?”, a partir do que é Cybermatematica. Conforme foram surgindo
respostas, apareceram inumeras questdes alcadas pelos participantes, além de varios
questionamentos a respeito da pergunta efetuada, o que para nos supriu 0 objetivo,
uma vez que a atividade apresentada n&o se caracterizava como Cyberproblema. A
partir disso, resolvemos abrir um novo espaco para continuar essa discussao,
denominado “Férum extra", prosseguindo com a discussdo sobre "O que € um

Cyberproblema?" e, para direcionar o debate, inserimos no forum a seguinte atividade:

- Atividade: Responder os itens referentes ao problema desenvolvido por
Rosa, Vanini e Seidel (2011) e Seidel (2013). ApGs resolucdo de cada item do
Problema 01 (apresentado em seguida), descrever todos os caminhos percorridos
para resolvé-los. Ou seja, detalhar ideias, insights, sequéncia de busca de informacéao
(sites, livros, dialogos, etc). Apds cada resposta ao item (a, b. c, ...) inserir a palavra
"descricao” e, assim, realizar a transcricio do caminho percorrido para o
desenvolvimento da atividade.

Problema 01: O Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF) é um imposto que incide sobre os

rendimentos de cada pessoa. A partir da andlise dos videos do Youtube (Video A%, disponivel

44 O Video A tem duracdo de 1 minuto e 46 segundos e foi exibido pelo Jornal Nacional no dia 5 de
marco de 2010. Ele aborda a questdo do Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF), mais
precisamente, retrata problemas que possivelmente podem ocorrer no momento em que a pessoa faz
a sua declaracao do IRPF. Traz como exemplo um problema apresentado por Demian Fernando na
sua declaragéo do IRPF.


http://www.melhordanet.com/ipva/ipva_rs.htm
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em: <http://www.youtube.com/watch?v=2ZQoM4HdyRY> (Acesso em: 04 set. 2012) e Video B*,

disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=Wd_JVwPEj4c> (Acesso em: 04 set. 2012)

responda:

a) Algum dos valores de rendimento mensal maximo para isengdo do IRPF apresentados nos videos
esté correto? Por qué?

b) Qual é o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isencdo de IRPF? Como garantir
a veracidade da informacéo (valor)?

¢) Por que os videos indicados apresentam valores diferentes para o valor maximo de rendimento
mensal por pessoa fisica para isencéo de IRPF?

d) Como vocé ensinaria a calcular o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isencéo
de IRPF? (Descreva suas acdes e procedimentos)

e) Qual é o modelo matematico usado para calcular o IRPF que é retido na fonte mensalmente? Este
modelo matematico é fungdo? Por qué? Se for funcéo, qual o tipo?

f) O valor R$ 32,92 que a empresa descontou no salario de Demian (Video A) é ratificado pelo modelo
matemético que vocé apresentou? Justifigue sua resposta.

g Se o0 modelo matemético for uma fungcdo, ela € continua? Por qué?
h) Como vocé trabalharia esse problema matemético em sala de aula? (Descreva suas agfes e
procedimentos)

i) Como trabalhar o Problema 01 em um curso realizado a distancia? Quais aspectos do problema
podem e/ou devem ser destacados? (Descreva suas ac¢des e procedimentos)

j) Qual é o papel do professor no processo de resolug¢do do Problema 01 em um curso a distancia?

I) O Problema 01 seria um problema comum? Justifique.

m) Em sua opinido quais aspectos especificos o Problema 01 apresenta?

n) Quais caracteristicas a producdo do conhecimento matematico, quando realizado no ciberespaco

(como nesse caso, Problema 01), apresenta?

Todas essas discussdes serviram de embasamento para o Encontro Sincrono
(4), que do mesmo modo objetivou caracterizar os principais elementos de um
Cyberproblema. Pois, a partir do problema do IPVA apresentado, o qual ndo se
caracteriza como Cyberproblema, haveria agora no problema do IRPF as
caracteristicas necessarias? O problema do IRPF pode, entdo, ser considerado um
Cyberproblema? Por qué? Para entendermos isso, partimos da definicdo de

Cyberproblema, a qual é encontrada em Rosa, Vanini e Seidel (2011, p. 103), como

45 O video B, intitulado “Tabela do calculo do imposto de renda sofre variagédo de 4,5%”, tem duragao
de 1 minuto e 3 segundos, refere-se a uma reportagem exibida pela emissora SBT do Estado do Piaui,
no dia 6 de janeiro, no telejornal “Noticia da Manha”. Esse video aborda a questé&o relativa a faixa de
isencdo do pagamento do imposto de renda de rendimentos recebidos por funcionérios no ano de 2009,
além disso, apresenta também o reajuste da tabela de calculo em 4,5%.


http://www.youtube.com/watch?v=2ZQoM4HdyRY
http://www.youtube.com/watch?v=Wd_JVwPEj4c
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um problema que precisa do uso de recursos tecnologicos para sua resolucéo,
objetivando a utilizacdo de ambientes virtuais como possibilidade de ampliacéo de
discussbes, de interagcdo e, consequentemente, de producdo de conhecimento
matematico, ou seja, € “[...] aquele que necessita do ciberespaco para ser
pensado/resolvido no que tange a conectividade (cognicao-ciberespago)”. Dessa
forma, essa conexao com o ciberespaco vai desencadear acessos a hiperlinks, sendo
que o problema em questéo se interliga a outros problemas, isto €, torna-se uma rede
de problemas “hiperlinkados”.

N&do obstante, entendemos problema como sendo um conjunto de “[...]
condi¢cbes nao atuais e indeterminadas que dizem respeito a uma dada situagéo e que
gera um campo de conflitos que vai assumindo gradativamente um carater mais ou
menos estavel, a medida que vai sendo determinado” (DALLA VECCHIA, 2012, p.
196). Desse modo, o problema vai se alterando ao longo do processo e, de acordo
com sua resolucdo, novos problemas vao surgindo, sendo que o problema inicial
acaba se transformando em outros problemas, mais especificos, que
indicam/condicionam caminhos que podem se configurar como solucao, definitiva ou
nao. Dessa forma, sugerimos o Problema 01 com varios itens, sendo que a cada item
resolvido, novos problemas podem ser construidos. Ou seja, apds assistir 0s videos,
questionamos (item a) como saber se os valores de rendimento mensal maximo para
isencdo do IRPF apresentados estdo corretos? A nosso ver, somente com as
informac@es contidas em ambos os videos o individuo ndo tem como ter certeza dessa
resposta. No entanto, o que fica implicito € uma passagem do segundo video, no
momento em que 0 entrevistado indica que existe um novo formulario que esta
disponivel no site da receita federal para simula¢gdes e esclarecimentos de possiveis
davidas. Dessa forma, essa indicacdo gera uma possibilidade para buscar respostas
para o item a, diretamente ligada no acesso ao link da receita federal e,
consequentemente, ao simulador de calculo existente no interior dessa péagina.
Entendemos que esses hiperlinks (site da receita federal e simulador contido no
interior desse site) ndo sdo um caminho de méo Unica a serem seguidos, pois 0
individuo pode muito bem utilizar o google ou outro site de busca e procurar, por
exemplo, “simulador imposto de renda” para resolver esse problema. Assim, nesse

contexto, ao questionarmos qual é o valor maximo de rendimento mensal por pessoa
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fisica para isencédo de IRPF?, e como garantir a veracidade da informacéo (valor)?
(item b), a pessoa pode buscar essas respostas efetuando calculos de acordo com as
tabelas do imposto de renda encontradas no site da receita federal, ou pode utilizar
os simuladores (existem inumeros disponiveis no ciberespaco) que calculam esses
valores ou, ainda, podem buscar no préprio YouTube, em videos que apresentam
informacdes de como esse valor maximo € calculado. Dessa forma, existe a
necessidade do ciberespaco para construir essa resolucao. No entanto, a pessoa, ao
acessar o site da receita federal conforme mencionado no segundo video, podera néo
encontrar todas as informacbes de que necessita para resolver determinada
alternativa, sendo que ela tem a possibilidade de mergulhar em outros hiperlinks para
buscar, ler e entender tal informacao que talvez desconhecesse. Nesse contexto, ao
ser questionada sobre por que os videos indicados apresentam valores diferentes
para o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isencdo de IRPF?
(item c), ela possivelmente ndo encontrara essa resposta em um site especifico, tendo
gue efetuar uma busca em novos sites, novos hiperlinks, para construir essa resposta.
Dessa forma, entendemos que, para a resolucéo desses itens mencionados, a pessoa
tem que se lancar no ciberespaco, sendo que a resolucéo de cada item gera inimeros
acessos a diferentes hiperlinks, e, assim, uma rede de problemas vai se constituindo.
Nesse viés, a partir desses novos hiperlinks, ela podera encontrar “n” informagdes que
possivelmente utilizar4 para resolucdo desse problema. Com isso, entendemos que
esses itens que identificamos no Problema 01 sdo proposicfes iniciais que vao se
abrindo e construindo outros problemas devido a essa rede de hiperlinks que tem em
sua constituicdo. Entdo, por esses motivos entendemos que o Problema 01 € um
Cyberproblema.

Dessa forma, para nés, um Cyberproblema é um conjunto de questdes, ou seja,
uma rede de problemas que dependem de hiperlinks on-offline (ROSA; VANINI,
SEIDEL, 2011) para serem resolvidos, ou seja, € o conjunto de problemas que levam
a outros que nao estédo ali propriamente ditos e que a priori precisam do ciberespaco.
Assim, afirmamos que o Problema 01 € um Cyberproblema. Justificamos isso, pois
muitos dos problemas que surgem ao resolver esse problema do imposto de renda
sdo motivados pela busca de informacfes (como as que os itens a, b, ¢ geram),

realizadas em hiperlinks, que existem dentro desse problema. No entanto, as vezes
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podemos criar um problema que para nés é um Cyberproblema, mas que para outra
pessoa talvez ndo o seja, pois, por exemplo, se a pessoa ja tiver todas as respostas
daquele problema, e realmente ndo precisar buscar nada e nem utilizar nenhuma rede
de hiperlinks, o problema estara pronto e acabado, resolvido. Nesse contexto, no
Cyberproblema surgem fluxos que gradativamente vao assumindo um carater mais
estavel, possibilitando o surgimento de novos problemas, bem como suas solugdes.
Além disso, “[...] esses fluxos que as determinag¢des do problema indicam [ou que
surgem] ndo possuem uma sequencialidade pré-vista, antecipada e se mostram
somente no proprio processo, 0 que permite adjetiva-lo como dindmico” (DALLA
VECCHIA, 2012, p. 215-216).

Como estamos investigando de que forma se mostra a construcdo da
concepcao da Cyberformacdo, entendemos ser importante relacionar questdes
ligadas a esse Cyberproblema com as praticas educacionais dos professores. Nao
falamos em reproducéo do Problema 01 nas suas praticas educacionais, mas de uma
possivel criacdo de Cyberproblemas proprios com as caracteristicas da concepcédo da
Cyberformacédo. Nesse sentido, instigamos as a¢fes e os procedimentos ligados em
como os professores ensinariam a calcular o valor maximo de rendimento mensal por
pessoa fisica para isencdo de IRPF? (item d), buscando identificar rastros da
formacao pedagogica, matemética e tecnoldgica relacionada a Cyberformacéo, mais
precisamente em relacao ao uso de TD, em termos de ser-com, pensar-com e saber-
fazer-com-TD (ROSA, 2015). Assim, qual seria a forma que os participantes iriam
trabalhar esse problema matematico em sala de aula? (item h) Sera que reproduziriam
0 que foi apresentado?, ou serad que construiriam um outro Cyberproblema para
calcular o Imposto de Renda, destacando o ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-
a-TD? Como os professores construiram a ideia de Cybermatematica, levando em
consideracdo o embasamento tedrico que vivenciaram na formacgéo continuada? Sera
que afirmariam que essa proposta de atividade era um Cyberproblema, ou seria um
problema comum? (item |) Que caracteristicas destacariam referentes a producao do
conhecimento matematico, quando realizado com o ciberespac¢o (como nesse caso,
Problema 01)? (item n). Isso é Cyberformacao.

Além do Problema 01, no Encontro Sincrono 4, que ocorreu no dia 14 de

novembro de 2012, as 18h e 16 min, também foram discutidas as questdes relativas
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as atividades postadas no Encontro Assincrono 4. No entanto, nesse dia, muitos
participantes tiveram problemas para acessar a plataforma Moodle e, quando
conseguiam entrar no ambiente, tinham dificuldade de postar e receber as mensagens
do chat. Dessa forma, o mediador decidiu reagendar esse encontro para outro dia,
encerrando essa sessao as 19h e 23 min. Assim, o debate foi realizado no dia 21 de
novembro de 2012, com inicio as 18h e 05 min e término as 20h e 33 min. Nesse
interim, foram debatidas as questdes propostas, juntamente com as atividades que
foram realizadas e construidas pelos participantes acerca dos elementos que
caracterizam um Cyberproblema e da forma de producdo de conhecimento
matematico com o ciberespaco, isto €, a construcao de conhecimento na EaD Online.

Dando continuidade aos encontros propostos, definimos o “Construcionismo”
como a tematica do quinto encontro assincrono. Papert (1994, p. 98) afirma que o
Construcionismo traz a ideia de aprendizagem associada a constru¢do, ou seja,
“Seguindo esse principio, a busca ou constru¢do de um conhecimento especifico pode
estar associada ao processo de construcdo de um artefato, que por sua vez pode
gerar um conjunto de construgdes e abstracdes mentais”. Nesse viés, esse encontro
teve por objetivo analisar e discutir essa teoria de aprendizagem (PAPERT, 1994)
como forma de criar produtos para a aprendizagem matematica. Pensamos nessa
tematica, pois, para Papert (1994), a meta construcionista € fazer com que o processo
de construcéo de conhecimento aconteca de maneira que a aprendizagem ocorra com
um minimo de instrugdo. Dessa forma, “[...] se um homem tem fome, vocé pode dar-
Ihe um peixe, mas é melhor dar-lhe uma vara e ensina-lo a pescar’ (PAPERT, 1994,
p. 125). Nessa perceptiva, Rosa (2008) conceitua como sendo boas varas de pescar,
neste tempo, os computadores, que viabilizam a criacdo de situacfes propicias a
construcdo do conhecimento. Concordamos, entdo, com esses argumentos e
entendemos que determinados ambientes propiciam a constru¢do de algo com intuito
de “[...] provocar no decorrer dessa construgao, desse agir, outro tipo de construgao,
que € a do conhecimento. Isso acontece porque o Construcionismo também é
conotado como conjunto em construg¢do’, conjunto dos elementos do mundo” (ROSA,
2008, p. 128).

Assim, tendo por meta analisar e discutir o Construcionismo, construimos as

seguintes atividades:
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- Ler o artigo “Construcionismo: pano de fundo para pesquisas em informatica aplicada a

Educacdo Matematica” (MALTEMPI, 2004);

- Construir um ou mais Cyberproblemas de integral definida ou indefinida, tomando por base

as cinco dimensdes do Construcionismo.

- Postar no Moodle essas atividades.

- Comentar as atividades construidas e postadas no Moodle.

- Participar do forum que esté aberto no Moodle, no médulo do Encontro Assincrono (5).

- Participar do chat no Moodle no dia 14/11/2012.

No artigo “Construcionismo: pano de fundo para pesquisas em informatica
aplicada a Educagao Matematica”, o autor aborda o Construcionismo como elo entre
essas areas. Para Maltempi (2004), Construcionismo € tanto uma teoria de
aprendizagem quanto uma estratégia para a educacdo, compartiihando a ideia
construtivista de que o desenvolvimento cognitivo € um processo ativo de construcao
e reconstrugdo das estruturas mentais, no qual os aprendizes “colocam a m&o na
massa”. O autor analisa essa teoria de aprendizagem desde o momento em que foi
criada, ou seja, em meados da década de 60, por Seymour Papert. Assim, esse artigo
foi escolhido, pois nele o autor ressalta que a abordagem construcionista vai além da
repeticdo de uma sequéncia de passos, ou seja, a ideia € criar um ambiente no qual
0 aprendiz esteja engajado em construir um artefato publico e de interesse pessoal.
Outro motivo pelo qual adotamos esse texto foi o fato de que Maltempi (2004) defende
o computador como artefato propicio para a adocédo do Construcionismo, e que pode
viabilizar a criacdo de situacdes favoraveis para a construcdo do conhecimento,
considerando que o Construcionismo possui ideias Uteis para a EaD online e
Formacéao de Professores.

Chamamos a atencéo para o fato de que a atividade referente a construcéo de
Cyberproblemas, que tenham por base as dimensfes do Construcionismo, nao se
baseia em seguir um modelo, uma sequéncia ou uma receita ja previamente
estabelecida. Ou seja, ndo damos exemplos, nédo disponibilizamos receitas para que
0s professores ou tutores as seguissem, nao foi esse nosso objetivo, tampouco o do
Construcionismo. Da mesma forma, ndo é isso que a Cyberformacdo defende.
Justificamos isso, pois ndo acreditamos que a reprodugao seja a maneira “ideal” para
gue ocorra 0 ensino, ao contrario nos opomos a reproducdo. Dessa forma, nao

esperamos que o professor e ou tutor reproduza uma receita, ou um método, mas sim
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gue possam construir, inventar, produzir, e que tenham condi¢cdes de criar 0S seus
proprios métodos e suas proprias atividades. Nesse viés, visualizamos que nha
Cyberformacéo ndo ha “receitas” para o trabalho com recursos tecnoldgicos, ndo ha
uma “domesticagdo” na insercdo dessas tecnologias em ambientes educativos, nao
se considera pertinente que haja um conforto, mas que se aprenda a pensar e lidar
com o0 constante risco e possibilidades que esses recursos disponibilizam (ROSA,
2011b). A concepcgao da Cyberformacédo, entdo, defende casos, justamente como
essa atividade, em que o professor tem liberdade para criar suas proprias atividades,
sem estar preso a um exemplo a ser reproduzido, ou seja, a concepcao da
Cyberformacéo defende casos como esse de “jogar” e ver o que acontece, sem julgar
uma suposta capacidade do professor de antemao.

Nesse contexto, o férum desse encontro pretendeu gerar discussées no entorno
de algumas questbes relacionadas ao Construcionismo, como processo de criar
produtos, e que esse processo leve a aprendizagem de mateméatica. Dessa forma, de
acordo com as ideias apresentadas no texto do Encontro Assincrono 5, a pergunta
gue direcionou esse debate foi: — Como pensar a producédo de atividades/recursos
educacionais baseados no Construcionismo? Do mesmo modo, essa questdo foi
conduzida ao Encontro Sincrono seguinte.

No quinto Encontro Sincrono, realizado no dia 05 de dezembro de 2012, com
inicio as 18h e 17min e término as 20h e 36min, realizamos no chat da plataforma
Moodle uma discusséao relacionada ao Construcionismo como forma de concluir ideias
sobre a tematica. Nesse viés, 0s participantes, juntamente com os mediadores,
debateram formas de como pensar a producao de atividades/recursos educacionais
baseados no Construcionismo.

Para o ultimo encontro assincrono, definimos como tema a criacdo de
atividades/planos de aula para EaD Online. Nesse encontro, 0s participantes
escolheram um plano de aula, dentre os trés diferentes planos postados na plataforma
Moodle (APENDICE C). Apds isso, cada professor e/ou tutor, justificou no Férum do
Encontro Assincrono (6) o motivo por ter escolhido tal plano. Também, como atividade
desse encontro, definimos que cada participante deveria elaborar um plano de aula
proprio, possivel de ser utilizado em sua instituicdo. Deixamos claro que nao

estdvamos propondo os planos de aula para servirem de modelos a serem
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reproduzidos nas praticas dos professores e tutores de matematica, e sim como uma
forma de investigar e debater as constru¢cdes das concepcdes de cada um dos
participantes da pesquisa. Além disso, investigamos as praticas desses professores e
tutores relacionando com a pratica ao plano de aula escolhido por cada um.

No encontro sincrono relativo a esse tema, foram discutidos os modelos de
planos de aula escolhidos, o motivo da escolha e os planos de aula construidos por
cada um dos participantes. Esses trés planos de aula (APENDICE C) possuem
caracteristicas préprias, ou seja, o primeiro plano foi totalmente desenvolvido para
uma aula de matematica a distancia, que visa a reproducdo da aula presencial. O
segundo plano utiliza alguns softwares matematicos, mas ainda carrega consigo
algumas caracteristicas discutidas nos primeiros encontros, isto é, a concepc¢do de
uso pelo uso de TIC na sala de aula. O terceiro plano apresentado contém o0s
principais conceitos vislumbrados e defendidos pela concepc¢édo da Cyberformacéo.
Entendemos que essa atividade pdde revelar indicios de como a construcdo da
concepcao da Cyberformacdo se mostra nos participantes da pesquisa, pois,
analisando as escolhas dos planos e o motivo que cada sujeito apresentou para sua
preferéncia, entendemos ser viavel a utilizacdo desses dados para evidenciar com
qual concepcao de aula a distancia o professor em Cyberformacéao se identifica. Além
disso, também consideramos essa atividade importante para nossa producdo de
dados, visto que parte dos dados foi produzida ap6s o curso de extensao, momento
em que as praticas dos participantes da pesquisa foram acompanhadas, em suas
plataformas virtuais de trabalho ou até mesmo presencialmente. Logo, entendemos
gue, mesmo que o professor tenha escolhido, por exemplo, o terceiro plano de aula,
intencionalmente construido de acordo com a concepg¢do da Cyberformacéo,
investigamos se a construcdo do seu plano de aula se mostra de acordo com as
caracteristicas da Cyberformacéo, ou, ao contréario, se ele escolheu um plano de aula,
mas no momento de sua producao construiu outro, com caracteristicas evidenciadas
no primeiro ou segundo plano de aula. Dessa forma, objetivamos com essa
triangulagcéao de dados (escolha do plano — motivo dessa escolha — construgéo de seu
plano de aula) investigar como se mostra a construgdo da concepcao da
Cyberformacéo por parte do professor e/ou tutor de matematica, na formacéo
continuada e na pratica educacional dos participantes da pesquisa.
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O Encontro Sincrono (6) ocorreu no dia 19 de dezembro de 2012, das 18h e 15
min até as 19h e 34 min. Devido a problemas de conexdo com alguns participantes,
esse encontro foi remarcado, ocorrendo no dia 20 de dezembro de 2012, com inicio
as 18h e 15 min, e término as 19h e 34 min. Nesse debate, além das discussdes
acerca dos planos de aula escolhidos e construidos por cada participante, retornamos
a discussdo acerca de “Cyberproblemas” e “Cybermatematica”. Ao final desse
encontro, por sugestado dos participantes, houve a marcacdo de mais um encontro
sincrono. Este se deu no dia 23 de janeiro de 2013, das 18h e 15 min até as 21h e
15min. Nesse encontro foram retomadas as discussdes referentes as escolhas dos
planos de aula, bem como os motivos dessas escolhas. Além disso, 0s participantes
defenderam suas escolhas e relacionaram esses planos de aula com a sua pratica
educacional. No entanto, como nesse debate surgiram muitas ideias e sugestdes
referentes a varias tematicas propostas na formacéo continuada, o curso teve mais
dois encontros sincronos. Esses encontros foram realizados nos dias 30 de janeiro de
2013, com inicio as 18h e 28min e término as 20h e 41min, sendo que Ultimo encontro
sincrono ocorreu no dia 06 de fevereiro de 2013, das 19h e 16min até as 21h e 47min.
Nesses dois ultimos encontros sincronos foram debatidas questdes referentes a todos
0s encontros realizados, desde o uso de TIC na Educacdo Matematica,
Cyberformacdo, Ambientes Virtuais de Aprendizagem na Educacdo Matematica,
Cybermatematica e Cyberproblema, Construcionismo até os planos de aula para EaD
Online.

Com isso, a partir desses procedimentos metodoldgicos, entendemos ser viavel
observar que nossos instrumentos de producao de dados foram construidos para que
fosse possivel chegarmos a possiveis respostas para nossa pergunta diretriz, ou seja,
tiveram uma intencionalidade em sua construgcdo. Assim, dessa forma, segundo

Bicudo (2009, p. 12), essa intencionalidade

[...] traz o outro, também presente nesse espaco de maneira intencional e que
também tem seus atos de consciéncia potencializados. O outro aqui
mencionado pode ser uma pessoa ou toda uma comunidade, em movimento
de comunicacao, sintonizadas ao que é dito (comunicado) mediante uma
linguagem, portanto uma estrutura linguistica e respectivas formas de
expressao.

Nesse viés, a partir dos dados construidos durante o curso de extensdo
“Cyberformacao de Professores de Matematica — 22 edicao”, e, de acordo com a nossa

visdo de conhecimento e de mundo, juntamente com as praticas observadas dos
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participantes, apos o término do curso tivemos a oportunidade de analisar, de acordo
com uma concepcéao social baseada em Bourdieu (1983, 2009, 2012), de que forma
a construcdo da concepcao da Cyberformacdo se mostra na formacao e na pratica
desses professores e tutores de matematica. Dessa forma, esclarecemos que a
producao de dados na pratica dos participantes ocorreu por meio de visitas agendadas
as aulas dos professores, bem como nas suas atividades tutoriais. Nesse viés, as
praticas educacionais foram filmadas e/ou gravadas (com a autorizacdo dos seus
alunos, registrada por meio de video) e, posteriormente, transcritas aquelas que
evidenciavam respostas para a nossa questdo diretriz. Essas transcricbes foram
analisadas a luz do referencial tedrico, juntamente com os relatos produzidos pelos
professores e/ou tutores de matematica sobre suas préaticas educacionais. Esses
relatos foram encaminhados por email para o pesquisador, a partir de uma solicitacdo
do pesquisador, uma vez que esses relatos escritos seriam mais um instrumento que
poderia revelar de que forma a construgdo da concepcao da Cyberformagédo se
mostrava.

Dessa forma, no proximo capitulo, intitulado como “A Construcdo da
Concepcao da Cyberformacdo a Luz dos Conceitos Bourdieanos”, descrevemos 0s
dados oriundos da nossa investigacdo com professores e/ou tutores de matematica e
os analisamos, objetivando investigar como a concepcdo de Cyberformacao é
construida por professores e tutores de matematica no decorrer de um processo
formativo e na préatica docente destes, de forma a evidenciar, a partir de uma analise
bourdieana, o processo de construcao e vivéncia de uma concepc¢éao de uso de TD no

ensino e na aprendizagem de matemética.



6 A CONSTRUCAO DA CONCEPCAO DA CYBERFORMACAO A LUZ DOS
CONCEITOS BOURDIEANOS

Nesse capitulo, apresentamos os dados oriundos da nossa investigacdo com
professores e tutores de matematica e os analisamos frente ao referencial tedrico
bourdieano. Os dados que apresentamos foram construidos no decorrer da formacgéo
continuada e nas préticas educacionais dos participantes da pesquisa, apos o término
do curso de extensdo. Dessa forma, buscamos investigar como se mostra a
construcdo da concepcéo da Cyberformacéo por parte dos professores e tutores de
matematica no decorrer da formacao proposta e na préatica educacional destes, a partir
dos conceitos do socidlogo Pierre Bourdieu. Assim, delineamos nossa visdo de
conhecimento sob o enfoque sociolégico, pois entendemos que a producdo de
conhecimento, conforme Bourdieu (1983, 2007, 2009, 2012), se da de acordo com as
escolhas realizadas por individuos que, por sua vez, estao condicionadas pelas suas
relacbes de forca, lutas, disputas, estratégias e interesses (BOURDIEU, 1983).
Pensamos que, para produzir conhecimento, ndo ha distincdo entre pessoas, como
por exemplo, por classe, cor, raca, ou qualquer outro tipo de diferenca. O que interessa
€ o tempo vivido por esses individuos que, conforme Pazuch (2014, p. 67), se
manifesta “[...] em modos de ser, de agir, de se relacionar”, o que a nosso ver pode
desencadear a construgcdo de habitus, a partir de momentos historicamente
experienciados (BOURDIEU, 2009).

Mas, como evidenciamos os dados apresentados e analisados neste capitulo?
Primeiramente, efetuamos uma leitura de todos os dados que foram produzidos. A
partir disso, destacamos que a leitura realizada evidenciou aqueles que a luz da
pergunta diretriz a respondiam, a nosso ver, ou seja, fomos olhar de que forma estava
se constituindo a concepcao de Cyberformacéo para os participantes desta pesquisa.
Desse modo, nos questionamos: a partir do qué olharemos a construgdo da
concepcao da Cyberformacédo? Nesse viés, olhamos para os dados construidos sem
gualquer especificidade aparente, mas, ao realizarmos isso, 0 que emergiu foram as
dimensdes especifica (matematica), pedagdgica e tecnoldgica que, de acordo com
Rosa (2015), sustentam a concepcdo de Cyberformagdo com professores de

matematica. Dessa forma, olhamos para os dados, em uma sequéncia cronoldgica
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das atividades vivenciadas na formacdo continuada por cada participante e,
posteriormente, pelos dados produzidos no decorrer de suas praticas, como, por
exemplo, as aulas ministradas que foram gravadas e transcritas, os relatos que os
professores e/ou tutores produziram ou as entrevistas que construimos com o0s
participantes. Entendemos que é importante olhar os dados de acordo com uma
ordem cronoldgica, pois, segundo Bourdieu (2009), os agentes sociais, individuos ou
grupos, incorporam um habitus gerador (disposi¢cdes adquiridas pela experiéncia) que
podem variar no tempo e no espago. Segundo ele, do “bergo ao tumulo” absorvemos
(reestruturamos) nossos habitus, condicionando as aquisicdes mais novas pelas mais
antigas. Além disso, percebemos, pensamos e agimos dentro da estreita liberdade
dada pela légica do campo e da situacao que nele ocupamos (BOURDIEU, 2012).
Dessa forma, conforme fomos lendo os dados, utilizamos uma marcagdo com
cores distintas para sentidos aparentes diferentes, conforme Figura 10. Nesse Viés,
os dados emergiram de acordo com cada dimensao caracteristica da Cyberformacéo.
Nesse sentido, pintamos de cor vermelha os dados que se sobressaiam em relacao a
dimensdo matematica. Para os dados que se evidenciavam com relacédo a dimenséo
pedagogica, colorimos de cor amarela e marcamos em verde aqueles dados que, em
nossa interpretacdo, desvelavam caracteristicas relacionadas a dimenséo

tecnoldgica.

Figura 10 - Referéncia a relagdo dos dados coloridos evidenciados e as dimensdes da
Cyberformacéo.

Fonte: A Pesquisa.
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Em seguida, apoés ter colorido todos os dados produzidos que evidenciavam
relacbes com as trés dimensdes, aglutinamos todas as pinturas referentes a cor
vermelha, ou seja, todos os dados que evidenciaram relagdes com a dimenséo
matematica. Da mesma forma, agrupamos todos os dados que colorimos com as
cores amarela e verde, referentes as dimensfes pedagodgica e tecnoldgica,
respectivamente. Assim, buscamos identificar quais eram as convergéncias e
divergéncias desses dados, de acordo com o referencial bourdieano, intencionando
desvelar como se mostra a construcao da concepcao de Cyberformacéo por parte de
professores e tutores de matematica.

Iniciamos investigando a dimensao especifica, ou seja, a dimensao que esta
relacionada com a matematica. De acordo com a nossa interpretacdo dos dados
relacionados a dimensao matematica, vimos que, em varios momentos conexos a
essa dimensdo, apareciam convergéncias de manutencdo de um habitus ja
constituido pelos professores e tutores de matemética. Para Bourdieu (2007, 2009,
2012), essa manutencao de um habitus esta relacionada a um efeito de histeresis de
habitus, que significa a conservag¢ao de um habitus mesmo diante de uma situacgdo de
contrariedade de determinada concepcéao.

Assim, apés desvelarmos os dados relacionados a dimensdo matemética,
buscamos evidéncias nos dados construidos e relacionados a parte pedagdgica, com
possibilidades de constituirmos as categorias. No entanto, tais dados produzidos pelos
participantes da investigacdo se aproximaram das mesmas evidéncias da dimensao
anterior (matematica), ou seja, dessa forma, para a dimensdo pedagdgica, as
categorias de analise foram construidas igualmente as estabelecidas para a dimenséo
matematica e, de forma anéloga, a mesma categorizacdo ocorreu quando olhamos os
dados segundo a dimenséo tecnoldgica. Assim, os dados produzidos se entrelagaram
as caracteristicas encontradas nas demais dimensdes. Dessa forma, as categorias
construidas para as dimensdes anteriores foram também analisadas de acordo com
a dimenséao tecnolodgica e, de forma natural, se estabeleceram a partir do que emergiu
dos dados dessa pesquisa.

Logo, criamos trés categorias de analise frente aos dados. A primeira categoria
trata da conservagdo de um determinado habitus, mesmo quando as caracteristicas

do meio que o constituiram tenham sido alteradas e/ou transformadas. Isso, de acordo
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com Bourdieu (2007, 2009), refere-se a histeresis de um habitus. Logo,
denominaremos essa categoria como “Em histeresis de um habitus”.

A segunda categoria estd relacionada aos indicios evidenciados nas trés
dimensdes, em que os participantes mantinham um conflito relacionado aquilo que
estavam vivenciando na Cyberformacao e as suas concepcdes de ensino, ou melhor,
aos seus habitus docentes. Evidenciamos esse conflito em falas, acoes, praticas e
condutas dos participantes e, com isso, entendemos que ocorreram disputas entre as
novas concepcdes que foram propostas e suas antigas concepgdes. Entendemos, de
acordo com Bourdieu (2009), que esse espaco de disputas, ou esse conflito/luta
existente e evidenciado, aproxima-se do conceito de campo. Dessa forma,
constituimos a segunda categoria de andlise, denominada de “Em um Campo
Conceptual”. Esse campo é designado por Bourdieu (2012) como um espaco social
dos agentes, sendo que cada espaco corresponde a um campo especifico (cultural,
econdmico, educacional), a partir do qual se determina a sua posi¢éo social.

Além disso, quando olhamos para os dados relacionados as dimensdes,
percebemos que o0s participantes, em determinados momentos da formacéo,
abdicavam de suas concepc¢fes de ensino, mesmo que por ocasides, ou seja, em
determinados instantes, os professores e tutores de matematica se lancavam a
concepcao da Cyberformacdo. No entanto, para que isso ocorresse, foi necessaria
uma violéncia dessa concepcéo de ensino que propomos na formacao continuada,
nao fisica, mas simbdlica. A essa violéncia, Bourdieu e Passeron (2012) chamaram
de violéncia simbdlica. Dessa forma, a terceira categoria de analise que constituimos
estd relacionada ao conceito defendido por Bourdieu (2007, 2009, 2012) e
caracterizado como violéncia simbdlica. Denominamos essa categoria de “Em e a
partir de uma violéncia simbdlica”.

Dessa forma, construimos essas trés categorias frente a cerca de 200 paginas
de dados, o que consideramos ser uma grande quantidade. Logo, por esse motivo, e
por percebermos similaridades de alguns dados, foram apresentados aqueles que
para nés, como pesquisadores, mais evidenciam, em compara¢do com os demais, a
ideia de Histeresis, Campo e Violéncia Simbolica. Nesse viés, trazemos para a analise
diferentes professores ou tutores, em distintos momentos da formagéo continuada e

de suas praticas educacionais.
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Em cada episodio, apresentamos e analisamos dados referentes a diferentes
participantes da pesquisa. Cada episodio seréa constituido por momentos. Por sua vez,
0S momentos serdo formados por conjuntos de excertos destacados dos dados
produzidos pelos participantes da pesquisa no decorrer da formacao continuada, bem
como em suas praticas.

As andlises realizadas nesse capitulo contribuem para evidenciar respostas
para nossa questdo norteadora: de que forma a construgdo da concepc¢édo de
Cyberformacéo, por parte de tutores e professores de matematica, se mostra na
formacao continuada e na pratica destes, a partir de uma analise Bourdieana?

Nesse Vviés, nas categorias, os dados sao apresentados por participantes que
evidenciaram a categoria em questao. Faremos isso por entendermos que, de acordo
com Bourdieu (2007, 2009), o habitus pode ser concebido como um sistema de
esquemas individuais, socialmente constituido de disposicbes estruturadas e
estruturantes, construido nas e pelas experiéncias praticas em condi¢cfes sociais e
especificas de existéncia, sendo constantemente orientado para funcdes e acdes do
agir cotidiano. Dessa forma, “[...] cada sistema de disposi¢des individuais € uma
variante estrutural dos outros, na qual se exprime a singularidade da posi¢cdo no
interior da classe e da trajetéria” (BOURDIEU, 2009, p. 100).

Ao apresentarmos cada momento do episédio, indicaremos a numeragado do
episodio e do momento, primeiramente. No caso do primeiro momento do primeiro
episodio, aparecerd E1.1, de acordo com o indicado. Na sequéncia, aparecera o local
de onde retiramos 0 momento. Isto €, se 0 momento foi retirado do segundo Encontro
Sincrono aparecera ES2, pois representa a respectiva numeracao do encontro (de um
a seis, que foi o total de encontros). Assim, a indicacao sera E1.1ES2, por exemplo.
Episddio 1, momento 1, retirado do Encontro Sincrono 2. Também, apresentaremos a
data correspondente ao encontro (03/10/2012), o periodo de tempo de discussdo no
chat que corresponde ao excerto (20:35 — 20:45) e o titulo que representa de forma
sucinta o conteudo do mesmo. Exemplo: E1.1ES 2 — 03/10/2012 (20:35 — 20:45) —
DiscussGes norteadas pelas questdes: o que é Cyberformacdo? O que é
Cybermatematica?

Momentos provenientes de Encontros Assincronos, mais precisamente de

féruns, seguirdo a mesma numeracéo dada a cada episodio, com a diferenca da sigla
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referente ao local de origem destes, a data de postagem e a substituicdo do tempo de
duracdo pelo nome do sujeito que realizou a postagem no férum. Ou seja, receberéo
EAF3, por exemplo, o que indica ser um momento retirado do terceiro Encontro
Assincrono realizado num férum do curso, seguido pela data de postagem
(23/01/2013) e pelo nome do participante que a efetuou (Alice). Assim, um exemplo
de indicacdo do momento ficara como E1.2EAF3 — 23/01/2013 - Alice: Resolucéo de
atividades sobre limites.

JA os Momentos provenientes de Atividades docentes realizadas ou
construidas pelos participantes durante o curso (postadas no Moodle), ou apos seu
término (aulas gravadas e transcritas), seguirdo a mesma numera¢do dada a cada
episédio, com a diferenca que, ao invés da letra F (que representa o férum),
indicaremos pelas letras AT (que se refere a uma atividade realizada ou construida),
seguida pela data de postagem (se caso for um FOorum) ou realizacdo da atividade
(caso seja uma aula gravada e transcrita), 0 nome do participante que realizou ou
construiu a presente atividade e uma nomenclatura para identificar essa atividade.
Assim, um exemplo de indicacdo do momento ficard como E1.2AT — 25/04/2013 -
Munhoz: Atividade sobre conceito de derivadas.

Além disso, corrigimos os erros de digitacdo e uso de expressdes coloquiais no
decorrer da transcricdo das atividades sincronas e assincronas e, quando foi
necessario, utilizamos o simbolo “[...]” para suprimir alguma parte do trecho
apresentado. Também, ao realizarmos uma citacdo no texto de um excerto de
determinado momento, indicamos da seguinte forma: nome do professor seguido de
um indicador para delinear a citacdo. Por exemplo: caso o momento seja oriundo de
um chat, indicaremos como (MUNHOZ, 20:12), que significa que estamos citando um
excerto do professor Munhoz, produzido no horario denominado, ou seja, as 20:12
horas. Se 0 momento for proveniente de um férum ou uma préatica construida,
citaremos da mesma forma que o chat, sendo que, ao invés da hora, colocaremos
uma letra ou numeracéo que indique o local a que estamos nos referindo, como por
exemplo: (ALICE, 2), significa que se trata de uma atividade produzida pela professora
Alice referente ao item 2 dessa atividade.

Seguimos, entdo, com a analise da primeira categoria.
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6.1 EM HISTERESIS DE UM HABITUS

Conforme revelado, iniciamos com a primeira categoria de andlise, constituida
para a presente tese, denominada “Em histeresis de um habitus”. Essa categoria é
formada por trés episédios, baseados especificamente nas dimensdes da
Cyberformacéo, ou seja, matematica (primeiro episodio, intitulado: “histeresis de um
habitus na perspectiva da dimensao especifica (matematica)”), pedagogica (segundo
episodio: “histeresis de um habitus na perspectiva da dimensdo pedagogica”) e
tecnoldgica (terceiro episddio: “histeresis de um habitus na perspectiva da dimenséo
tecnoldgica”®).

Seguimos, entdo, com a apresentacao e a analise do primeiro episédio.

6.1.1 Episédio: Histeresis de um Habitus na Perspectiva da Dimenséao

Especifica (matemética)

Nesse episodio apresentamos e analisamos dados construidos pelos
professores e tutores de matematica que participaram do curso de Cyberformacao.
Nesse viés, 0 presente episddio € composto por quatro momentos, sendo dois
relacionados ao professor Munhoz e dois referentes ao professor Fernandez. Nesse

viés, os dados séo olhados e analisados sob a dimensao especifica (matematica).

6.1.1.1 Munhoz na Perspectiva da Dimenséo Especifica (matematica)

No primeiro momento desse episddio, apresentamos um excerto referente ao
professor Munhoz, proveniente do Encontro Sincrono 2, realizado no dia 03/10/2012.
A temética que escolhemos para esse encontro foi a Concepgédo de Cyberformacéo,
e 0 objetivo que delineamos foi analisar e discutir a formacéo docente na perspectiva
do ser-com, pensar-matematicamente-com e saber-fazer-matematicamente-com as
tecnologias na producéo de conhecimento matemético com o ciberespaco. Para isso,
anteriormente a esse encontro, os participantes tiveram o contato com textos de Rosa
(2011a) e Rosa (2011b), no primeiro e segundo Encontro Assincrono,

respectivamente. Nesses textos, o autor investiga a concepcéo de Cyberformacgéao na
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Educacdo Matematica. Além disso, apresenta a justificativa para a concepcgao
atualmente denominada de Cyberformacdo com professores de matematica (ROSA,
2015), embasando-se em aspectos tedricos referentes as dimensdes que a formam.
Com isso, esperamos dar sustentacao tedrica para as reflexdes do referido Encontro
Sincrono 2. Essas reflexdes foram norteadas pelas seguintes questdes: o que é
Cyberformacdo? O que € Cybermatematica? Nesse interim, apresentamos e
analisamos uma passagem em que o professor Munhoz defende sua visao particular

(interpretacao) em relacéo a definicdo de Cybermatematica.

E1.1ES 2 - 03/10/2012 (20:55 — 21:13) — Discussodes norteadas pelas questdes: o
que é Cyberformacao? O que é Cybermatematica?

20:55 Mauricio: o que é Cybermatemética? [...]

21:02 Munhoz: Minha colocagéo, segundo o texto de Rosa (2011b), estamos sempre virtualmente conectados,
logo podemos sempre inter-relacionar com a Cybermatematica. Tenho um grupo no facebook com alunos, e
guando estamos discutindo a produgdo de um trabalho, estamos realizando uma Cybermatemética. [...]

21:13 Munhoz: ou seja, um grupo no facebook que tenho, chamado “Help de Matematica”, posso considerar como
um Cyberespacgo matematico. [...]

Compreendemos a dimensédo matematica da Cyberformacao, de acordo com
Rosa (2015), como aquela pela qual o professor de matematica em formacéo trata a
construcdo do conhecimento matematico como sendo proveniente do trabalho com o
meio, ou seja, com as TD, de forma que possa, quando trabalhada com o ciberespaco,
ser Cybermatematica. A Cybermatematica caracteriza-se como uma matematica
produzida por um grupo cultural formado por internautas imersos em uma cultura
particular, a cibercultura, e trata de um conhecimento matematico “[...] produzido com
o ciberespaco, por uma “tribo” virtual, que possui aspectos particulares como
linguagem, tempo/espaco, ambiente, corpo-proprio, vivéncias etc...” (SEIDEL, 2013,
p. 59). A partir disso, entendemos que a concepcdo apresentada por Munhoz, nesse
momento da formacéo continuada, distancia-se do que defende a Cybermatematica.
Afirmamos isso, pois, para Munhoz o fato de estar conectado caracteriza a
Cybermatematica, ou seja, segundo ele “[...] estamos sempre virtualmente
conectados, logo podemos sempre inter-relacionar com a Cybermatematica [...]”
(MUNHOZ, 21:02). Defendemos a Cybermatematica como sendo uma matematica
gue acontece com o ciberespaco, mas que se transforma nesse contexto, ou seja, 0

que levamos em consideracdo sao “[...] aspectos da transformacdo de uma
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matematica vista a partir de uma cultura que € especifica, mas que ja esta consolidada
em cada computador conectado a rede [...]” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 110).
Sendo assim, entendemos que por 9...] estarmos virtualmente sempre conectados”
(MUNHOZ, 21:02), conforme afirmou o professor, pode ser uma condi¢cdo necessaria,
mas nao suficiente para determinar a Cybermatematica, pois, de acordo com Rosa
(2015), estar conectado é estar intencionalmente plugado a rede. Além disso,
entendemos que a concepcao defendida por Munhoz, ao citar que “...] ter um grupo
no facebook com alunos, e quando estamos discutindo a producdo de um trabalho
[...]” (MUNHOZ, 21:02), implica na Cybermateméatica, € discutivel. Ou seja,
acreditamos que a existéncia de um grupo em uma determinada rede social nao
significa que se faca Cybermatematica nesse espaco, isso depende do “que se faz”
matematicamente nesse espaco e de “‘como se faz’. Isto é, caracterizamos a
Cybermatematica como aquela produzida pela “cultura net” no ciberespago, mas que
pode expandir “[...] a matematica que se faz nele (ciberespaco), abrindo horizontes
que talvez me possibilite ver além daquilo que eu ja conhego” (SEIDEL, 2013, p. 58).
Nesse contexto, evidenciamos que, mesmo com as atividades, textos e debates ja
vivenciados e ligados a concepcao de Cyberformacao, nesse momento da formacéao,
o professor Munhoz apresenta uma concepcdo prépria e diferente da dimensao
matematica defendida por Rosa (2011a, 2011b). Isso nos fez perceber o professor
Munhoz, de acordo com seu tempo vivido em Cyberformacdo, como um ser que
mantém um habitus préprio, jA que mantém sua crenca em que as discussdes
realizadas pelos alunos em uma rede social € o que caracteriza o que ele entende por
Cybermatematica, ndo levando em consideracdo aspectos relacionados a “qual”
matematica é produzida nesse contexto e “como” ela é construida com o ciberespaco.
Entendemos que esse habitus delineado em Munhoz, de acordo com Bourdieu (2009),
€ 0 que estabelece e rege essa concepcao interpretada por seus argumentos.

No segundo momento desse episodio, apresentamos uma resolucao
construida pelo professor Munhoz de um problema produzido para o Encontro
Assincrono 4, no dia 07/11/2012. Nesse encontro, 0s participantes realizaram
atividades relacionadas as tematicas da Cybermateméatica e de Cyberproblema,
objetivando trabalhar a ideia da producdo de conhecimento matematico com o

ciberespaco e construgcdo de conhecimento na EaD Online. Para esse encontro, o
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texto que selecionamos foi 0 de Rosa, Vanini e Seidel (2011). Nesse texto, os autores
buscam identificar “qual matematica acontece com o ciberespacgo?”. Além disso,
fundamentando-se na etnomatematica, eles analisam essas particularidades sob o
ponto de vista de uma matematica da cultura “net”, ou geracdo @. Assim, apds a
leitura desse texto, dentre as atividades produzidas para os professores e tutores de
matematica, destacamos aqui uma atividade que se relacionava a responder os itens
referentes ao Problema 01 (abaixo descrito) desenvolvido por Rosa, Vanini e Seidel
(2011), descrevendo todos os caminhos percorridos para essa resolucéo.

Problema 01: O Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF) € um imposto que incide sobre os

rendimentos de cada pessoa. A partir da analise dos videos do Youtube (Video A, disponivel
em: <http://www.youtube.com/watch?v=2ZQoM4HdyRY> (Acesso em: 04 set. 2012) e Video B,

disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=Wd JVWPEj4c> (Acesso em: 04 set. 2012)

responda:

a) Algum dos valores de rendimento mensal méximo para isencao do IRPF apresentados nos videos
esta correto? Por qué?

b) Qual é o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isencéo de IRPF? Como garantir
a veracidade da informacéo (valor)?

¢) Por que os videos indicados apresentam valores diferentes para o valor méximo de rendimento
mensal por pessoa fisica para isencao de IRPF?

d) Como vocé ensinaria a calcular o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isengéo
de IRPF? (Descreva suas ac¢fes e procedimentos)

e) Qual é o modelo matematico usado para calcular o IRPF que é retido na fonte mensalmente? Este
modelo matemético é funcao? Por qué? Se for funcéo, qual o tipo?

f) O valor R$ 32,92 que a empresa descontou no salario de Demian (Video A) é ratificado pelo modelo
matematico que vocé apresentou? Justifique sua resposta.

g) Se o modelo matemético for uma funcao, ela é continua? Por qué?

h) Como vocé trabalharia esse problema matematico em sala de aula? (Descreva suas agdes e
procedimentos)

i) Como trabalhar o Problema 01 em um curso realizado a distancia? Quais aspectos do problema
podem e/ou devem ser destacados? (Descreva suas ac¢des e procedimentos)

j) Qual é o papel do professor no processo de resolucéo do Problema 01 em um curso a distancia?

I) O Problema 01 seria um problema comum? Justifique.

m) Em sua opinido, quais aspectos especificos o Problema 01 apresenta?

n) Quais caracteristicas a producdo do conhecimento matemético, quando realizado no ciberespaco
(como nesse caso, Problema 01), apresenta?


http://www.youtube.com/watch?v=2ZQoM4HdyRY
http://www.youtube.com/watch?v=Wd_JVwPEj4c
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Assim, no proximo momento apresentamos as respostas produzidas por
Munhoz referentes ao Problema 01 e as analisamos sob um enfoque relacionado a

dimensdo matemética da Cyberformacéo.

E1.2EAF (extra) — 07/11/2012 - Munhoz: Atividade relacionada ao problema do
Imposto de Renda.

a) Munhoz: Est4 correto o primeiro video, pois foi feita a divisdo 17.215,08/12, que é 1.434,59.

b) Munhoz: O valor é 1.434,59. Os valores sdo auferidos via tabela IRPF. Ou seja, 17.215,08/12, que
€ 1.434,59.

¢) Munhoz: Boa pergunta, na analise que fiz provavelmente foi um erro de calculo. Claro que faltou
informacéo das deducdes, por exemplo, dos dependentes e do INSS.

d) Munhoz: Salério-INSS-150 reais por dependente-deducao da tabela = base de célculo para IRPF.

e) Munhoz: Nao entendi o termo modelo, quanto a funcdo estid mais para uma exponencial. Tentei
jogar numa tabela do Excel e ndo consegui, como ndo forma uma reta puramente crescente e nem
linear...com valores hipotéticos poderiam criar uma fung¢ao, ja no aspecto real tributario do IRPF ndo ha
muita concluséo.

f) Munhoz: O modelo matematico apresentado busca atrelar valor da Base de calculo com o percentual
do imposto, logo com base no BC do contribuinte IRRF sera de 32,92.

g) Munhoz: E uma fungéo nao continua. Pois, conforme ocorrem mudancas nos valores da tabela do
IR, verifica-se no gréfico descontinuidade da linha poligonal que representa alteracdes na faixa salarial.

h) Munhoz: Utilizaria o link da receita federal para trabalhar com os alunos e faria um chat de discusséo.
O seja, faria uma Cybermatemaética.
<http://www.receita.fazenda.gov.br/aplicacoes/atrjo/simulador/simulador.asp?tipoSimulador=M>

i) Munhoz: Acredito na proposta apresentada na letra h.
i) Munhoz: Mediador. Trabalharia com uma planilha e discutiria os resultados no grupo (féorum).

I) Munhoz: Acredito que néo se trata de um problema comum, pois sempre que estamos conectados
virtualmente temos uma Cybermatemaética.

m) Munhoz: Um célculo simples IRPF e suas aliquotas.

n) Munhoz: Um Cyberproblema.

Ao iniciarmos a constituicdo do Problema 01, indicando os videos do YouTube,
objetivamos desencadear nos professores e tutores de matematica um possivel
movimento hipertextual (ROSA; MALTEMPI, 2010) de busca de informagdes nos
proprios videos ou em sites, com possibilidades de producdo de conhecimento

matematico em vias de resolugdo das questdes do problema. Assim, por “[...] meio


http://www.receita.fazenda.gov.br/aplicacoes/atrjo/simulador/simulador.asp?tipoSimulador=M
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dessas multiplas possibilidades que se abrem neste movimento intencional do corpo-
préprio do ser-on-off-line [...]" (SEIDEL, 2013, p. 60) compreendemos que O0s
professores e tutores de matematica possam se lancar e se perceber professores de
matematica online (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011), produzindo conhecimento
matematico com o ciberespaco, sendo-com, pensando-com e sabendo-fazer-
matematicamente-com-as-TD (ROSA, 2015). No entanto, conforme algumas
respostas produzidas pelo professor Munhoz, entendemos que, nesse momento da
formacao, ele nédo se “langou” nessa rede de hiperlinks em busca de producao do
conhecimento matematico. Afirmamos isso baseados em uma das respostas
deferidas por Munhoz, que, ao ser questionado sobre qual o modelo matematico foi
usado para calcular o IRPF, bem como se esse modelo se trata de uma funcéao,
afirmou “Nao entendi o termo modelo, quanto a funcdo esta mais para uma
exponencial [...]” (MUNHOZ, e). Dessa forma, entendemos que Munhoz, em sua
justificativa, demonstrou ndo ter tido um movimento relacionado a concepc¢édo de
Cyberformacéo, ou seja, ele ndo da indicios de que buscou conexdes em textos ou
no ciberespaco para entender o que é um modelo. Mas preferiu afirmar que nao
entendeu o termo “modelo”. Além disso, nessa mesma resposta, ele afirma que “[...]
Tentei jogar numa tabela do Excel e ndo consegui, como ndo forma uma reta
puramente crescente e nem linear [...]” (MUNHOZ, e). Isso, a nosso ver, caracteriza
um distanciamento entre uma concepc¢ao propria de Munhoz e o que a dimenséao
matematica da Cyberformacédo defende, ou seja, o professor afirmou que tentou
“‘jogar” valores em uma tabela, sem pensar/refletir no significado desses valores, para
possivelmente concluir a respeito de ser ou ndo uma funcdo. Ao contrario, como o
Excel ndo gerou uma “reta”, ou uma “exponencial”’, Munhoz desistiu e preferiu afirmar
que, de acordo com esses valores, ndo ha uma conclusao, ou seja, conforme os “[...]
valores hipotéticos poderiam criar uma funcao, ja no aspecto real tributario do IRPF
ndo ha muita conclusdo” (MUNHOZ, e). Essa atividade que propomos traz uma
situacdo de aprendizagem online aberta, com varios caminhos de resolucéo, sendo
que cada professor pode se perceber sendo-com, pensando-com e sabendo-fazer-
matematicamente-com-as-TD, mas o que compreendemos € que Munhoz “desistiu”
de buscar esses caminhos, preferindo argumentar que ndo entende o que é modelo e

gue ndo ha concluséo a respeito de constituicdo de uma fungcdo matematica. Além
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disso, na questdo correspondente a alternativa “g”, que interroga a respeito da
continuidade da funcéo, o professor Munhoz afirmou que “E uma func&o n&o continua.
Pois conforme ocorrem mudancas nos valores da tabela do IR, verifica-se no grafico
descontinuidade da linha poligonal que representa alteracées na faixa salarial”’
(MUNHOZ, g). Munhoz ndo fundamenta matematicamente sua argumentacao de nao
ser continua, pois ele ndo apresenta a negacéo de uma das trés condic¢des (a funcao
ter imagem em um “a” do dominio, ter limite quando x tende a “a” e o limite ser igual a
essa imagem). Além disso, afirmou ser uma funcéo, também nao fundamentando sua
afirmacdo. Pois, na questado que analisamos anteriormente, referente a alternativa da

letra “e”, ele ndo concluiu a respeito do “modelo” ser ou ndo uma fung¢édo. Logo, na
alternativa da letra “g”, afirmou ser uma fungéo n&o continua, sem saber se realmente
se tratava de uma funcdo. Assim, de acordo com nossas interpretacdes acerca desse
momento, entendemos que Munhoz pode estar revelando uma identidade proépria de
um tipo de aluno que apresenta uma resposta conforme um modelo de escola
construido, tendo como caracteristica apresentar uma resposta de forma rapida sem
refletir para isso, escolhendo assim um caminho mais rapido, mais facil, ou
automatico, para realizar uma argumentacao. Um modelo que apresenta uma relacéo
professor/aluno, em que o professor pergunta e o aluno responde. A nosso ver, essa
possivel identidade pode ser uma consequéncia de um habitus préprio de Munhoz,
“[...] produto de uma aquisicao historica que permite a apropriacdo do adquirido
histérico” (BOURDIEU, 2012, p. 83). Esse habitus constituido em experiéncias
historicamente vivenciadas pelo possivel “aluno” Munhoz, pode estar se revelando
novamente, ou continuar se manifestando, mantendo essa identidade de reproducao
daquilo que experienciou na escola.

No momento anterior, ou seja, em E1.1ES 2, evidenciamos que Munhoz
apresentou uma concepc¢ado matematica diferente da defendida pela concepc¢éo da
Cyberformacéo. Ou seja, justificou a Cybermatematica pelo fato de estar conectado
juntamente com um grupo em uma rede social. No presente momento, apesar de seu
tempo vivido (PAZUCH, 2014) na formacgao continuada ser outro, e mesmo tendo
vivenciado reflexdes, debates, textos e diversas atividades referentes a concepc¢ao da
Cyberformacéo, entendemos que a mesma concepcao apresentada anteriormente

voltou a se presentificar. Afirmamos isso, pois, ao responder a questéao referente a
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“I”

alternativa letra “I”, ou seja, se o Problema 1 € um problema comum, Munhoz afirmou
que: “Acredito que nao se trata de um problema comum, pois sempre que estamos
conectados virtualmente temos uma Cybermatematica” (MUNHOZ, [). Em nosso
entendimento, o professor ndo questionou, ndo pensou ou refletiu a respeito do que
se trata ser um problema considerado comum. Ou seja, para ele o fato de estar
conectado ou participar de um grupo em uma rede social, objetivando resolver
determinada atividade matematica, jA& é o suficiente para constituir uma
Cybermatematica e assim nao considerar um problema como sendo “comum”. Entao,
qualquer problema que nao seja resolvido no ciberespaco pode ser considerado “um
problema comum”? Entendemos que isso ndo constitui uma Cybermatematica, ou
seja, ndo é sO o fato de estar conectado para resolver determinada atividade
matematica, mas sim a “[...] matematica ou a produg¢ao de conhecimento matematico
acontece cognitivamente-com-o-ciberespaco, pois sem ele essa produgao seria outra”
(ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 111). Dessa forma, evidenciamos que, mesmo
estando em formagdo continuada e realizando diversas leituras, o que gerou
diferentes reflexdes, o professor Munhoz manteve uma concepc¢ao propria que néo se
encontra com 0s pressupostos da dimensdo matematica da Cyberformacao. Isso, a
nosso ver, € explicado por um habitus constituido por Munhoz anteriormente a
formacao continuada e conservado no tempo vivido (PAZUCH, 2014) de sua formagé&o
continuada.

A conservacao desse habitus, de acordo com McDonough e Polzer (2012), é
relacionada a um efeito da histeresis de um habitus, ou seja, é a tendéncia de um
material ou sistema de conservar suas propriedades. Em razéo do efeito de histeresis,
gue esta necessariamente envolvido na légica da constituicdo do habitus, as praticas
“[...] estdo sempre expostas a receber sanc¢des negativas, por isso ha um ‘reforgo
secundario negativo’ em relagcdo ao ambiente ao qual elas sdo objetivamente
ajustadas*®” (BOURDIEU, 1972, p. 178 — traducdo nossa). Assim, de acordo com
nossa interpretacdo referente aos momentos analisados, compreendemos que, em
E1.1ES 2, o professor Munhoz manteve um habitus proprio ao defender sua posicao

favoravel, relacionada a constituicdo da Cybermatemética como aquela que é

46 “[...] s’exposent toujours a recevoir des sanctions négatives, donc um “renforcement secondaire
négatif”.
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realizada em discussbes caracteristicas em determinada rede social, sem levar em
consideracao aspectos relacionados a transformagéo da matematica que é realizada
nesse espago, ou seja, concepgdes referentes a “como” e “o que” é feito
matematicamente com o ciberespaco ndo foram consideradas pelo professor. Em
E1.2EAF (extra) compreendemos que as argumentacdes construidas por Munhoz
possivelmente expuseram uma identidade propria do seu “ser aluno”, em que
apresenta respostas de forma imediata e sem reflexdo, buscando uma maneira mais
facil e rapida para expor suas consideracdes. 1sso, a h0osso ver, é consequéncia da
manutencao de um habitus proprio de Munhoz, o que caracteriza, nesse tempo vivido
(PAZUCH, 2014), que a construcdo da concepc¢ao de Cyberformacgédo se mostra em

efeito de histeresis de um habitus préprio.

6.1.1.2 Fernandez na Perspectiva da Dimensao Especifica (matemética)

Em seguida apresentamos e analisamos dois momentos (referentes ao
primeiro episédio) construidos no decorrer da formacéo continuada pelo participante
Fernandez. O terceiro momento desse episddio trata de uma atividade produzida pelo
professor Fernandez, proposta no Encontro Assincrono 2, na data de 26/09/2012. Em
uma das atividades construidas para o Encontro Assincrono 2, constava a leitura do
artigo de Rosa (2011b). Além disso, em outra atividade desse encontro, 0s
participantes foram convidados a experienciar a Histéria em Quadrinhos (HQ), criada
e nomeada pelo grupo de pesquisa @+ como “As aventuras de Plus e Sophie”. Essa
HQ foi composta por diversas histdrias entrelacadas de Sophie e Plus (personagens
principais do enredo criado), os quais tém suas acdes e muitas de suas escolhas
decididas pelo leitor, que, por sua vez, necessita de um posicionamento matematico
sobre a histéria de forma a dar essa continuidade sob a convic¢ao da decisdo tomada,
e nao aleatoriamente. Essa atividade, bem como o texto de Rosa (2011b), serviu de
base para responder as perguntas que foram propostas no Férum (2) do Encontro

Assincrono 2 e que estao expostas na Figura 11.
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Figura 11 - Atividade Referente a HQ.

Questdo 1: - O que é Cyberformacgéo?
- Além disso, levando em consideragéo a Histéria em Quadrinho Interativa: “As aventuras de Sophie e
Plus”, na operagdo ‘real no taxi’, na opgao, “Viagem ao Fundo do Mar”, responda as seguintes
situacoes:

Questao 2: O motorista cobrou o valor certo? Justifique sua resposta.

Questao 3: Se o0 motorista cobrou certo, ele visualizou a quilometragem corretamente?
Justifique.

Questao 4: O que pensar sobre o ocorrido? Qual foi 0 engano? Quem errou?

Questao 5: Quais elementos vocé inseriria para que se constatasse o erro? Justifique.

Questdao 6: Esboce o gréafico da corrida e analise-o em termos de Dominio e Imagem da funcéo.

Questdo 7: Taxa de variagdo: quanto esta variando para cima ou para baixo, é crescente ou
decrescente?

Questao 8: Construa uma atividade para trabalhar com algum topico da matemética, utilizando
a HO trabalhada nesse encontro.

Fonte: A Pesquisa.

No momento a seguir, apresentamos as respostas do professor Fernandez,

relacionadas as questdes da Atividade Referente a HQ (Figura 11).

E1.3EAF2 — 17/10/2012 - Fernandez: Atividade relacionadas a HQ.

1. FERNANDEZ: Conforme o artigo lido, Cyberformacédo é a formacdo do professor através das dimensdes
matematica, pedagdgica e tecnoldgica a partir do uso de TIC. ROSA (2011b) especifica que esta TIC é o
ciberespaco em ambiente de EaD e sob a perspectiva de que o professor possa se tornar online (ser-com) e que
além de produzir conhecimento matematico com as TIC (saber-fazer-com-TIC), consiga orientar essa producao de
conhecimento na relagdo com seus alunos (pensar-com).

2. FERNANDEZ: N&o. O motorista cobrou um valor quase 5 vezes maior que o valor correto.

3. FERNANDEZ: N&o. Se ele tivesse cobrado certo, a quilometragem deveria ter sido de aproximadamente 127
quildmetros e foi de apenas 25,5 quildmetros.

4. FERNANDEZ: O correto é pensar que o valor esta muito acima do esperado. O engano (intencional) se deu no
valor total cobrado, de ma fé, pelo taxista.

5.FERNANDEZ: Os mesmos elementos citados no video. O valor da bandeirada, o valor do quildbmetro-rodado e
a quantidade de quilémetros que se percorreu, pois permite nos fornecer a construcéo da funcdo C (custo, em R$)
gue depende de k (quildbmetros rodados, em Km). Tal fungéo é C(k)= 2,34k + 3,2.

6. FERNANDEZ: Veja grafico (Figura 12) abaixo.
Dominio = [0, +infinito)
Imagem = [3,2, +infinito)
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Figura 12 - Grafico Referente a Corrida de Taxi da HQ.
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Fonte: A Pesquisa.

7. FERNANDEZ: Taxa de variagéo = 2,34. E crescente, pois a taxa de variagdo é maior que zero.

8. FERNANDEZ: Atividade. Suponha agora que o motorista, assim como Sophie, também é esperto e sabe lidar
muito bem com ndmeros. Deste modo, 0 motorista estimou que, em média, o rendimento ganho por ele ao fim de
qualquer trajeto que faga com o taxi é equivalente a 50% do valor pago pelo cliente devido aos gastos com gasolina
e taxas pagas a empresa de taxi.

(@) Obtenha, a partir da fungdo Custo, a fungdo que representa o rendimento final do motorista, em R$, por
quildmetro rodado.

Resposta: Chamando a fungdo Rendimento Final de R, podemos escrever que R(k) = 50%(C(k)) = 50%(2,34k +
3,2)=1,17k + 1,6. Assim, R(k) = 1,17k + 1,6.

(b) Quantos quildmetros, aproximadamente, o taxista precisa percorrer para obter um rendimento de R$ 100?
Resposta: Temos o rendimento R = 100 e queremos obter a quantidade de quilémetros k. Utilizando a funcao

R(k), temos:
100=1,17k + 1,6;
98,4 = 1,17k;

k = 84,10256 ~ 84 quildmetros.

(Observacgéo: para esta atividade, pressupde-se que a fungdo Custo foi solicitada aos alunos em questfes

anteriores.)

Evidenciamos, neste momento, o aspecto matematico da Cyberformacédo ao
envolver os caminhos percorridos e as interagcdes matematicas realizadas no decorrer
da HQ. De acordo com Rosa (2011b), as questdes matematicas encontradas na HQ
foram construidas com o objetivo de evidenciar que é o proprio do individuo, ao
experienciar a HQ, que determina o prosseguimento da histéria a partir da sua decisao
escolhida com viés matematico. Assim, o participante tem um papel ativo na sua
aprendizagem (SEIDEL, 2013), movendo-se intencionalmente de forma online,
pensando-matematicamente-com-as-tecnologias em uma rede hipertextual (ROSA,

2008), nas ag¢bes cognitivas que se dao ao pensar-com-o-youtube. Além disso, a
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dimensdo matematica € evidenciada na atividade que propomos para o referido
encontro.

De acordo com algumas das respostas produzidas pelo professor Fernandez,
entendemos que ele apresenta um conhecimento relacionado a concepcdo da
Cyberformacéo. Evidenciamos isso quando ele afirma que “Conforme o artigo lido,
Cyberformacdo é a formacdo do professor através das dimensfes matematica,
pedagdgica e tecnoldgica a partir do uso de TIC. ROSA (2011b) especifica que esta
TIC é o ciberespaco em ambiente de EaD e sob a perspectiva de que o professor
possa se tornar online (ser-com) e que além de produzir conhecimento mateméatico
com as TIC (saber-fazer-com-TIC), consiga orientar essa producédo de conhecimento
na relacdo com seus alunos (pensar-com)” (FERNANDEZ, 1). Além disso,
entendemos que o professor Fernandez, ao propor a seguinte atividade, “Suponha
agora que o motorista, assim como Sophie, também é esperto e sabe lidar muito bem
com nameros. Deste modo, o motorista estimou que, em média, o rendimento ganho
por ele ao fim de qualquer trajeto que faca com o taxi € equivalente a 50% do valor
pago pelo cliente devido aos gastos com gasolina e taxas pagas a empresa de taxi”
(FERNANDEZ, 8), tentou se aproximar da referida dimensdo matematica da
Cyberformacéo. Ou seja, apesar de ter baseado sua producéo no modelo apresentado
na atividade referente a HQ (Encontro Assincrono 2), Fernandez buscou construir uma
atividade matematicamente “[...] em que o conhecimento podera ser produzido como
resultado das a¢Oes deste ser-on-off-line enquanto ser-no-mundo e nao passivamente
pela acumulagao de informagdes recebidas do professor” (SEIDEL, 2013, p. 206).
Entendemos isso, pois a atividade proposta pelo professor, em que este solicita “(a)
Obtenha, a partir da funcédo Custo, a funcdo que representa o rendimento final do
motorista, em R$, por quilbmetro rodado” (FERNANDEZ, a), e “(b) Quantos
quildmetros, aproximadamente, o taxista precisa percorrer para obter um rendimento
de R$ 100?” (FERNANDEZ, b), caracteriza uma situacdo em que o individuo precisa
procurar processos para a construcédo da resolucéo, ou seja, o aluno pode, assim,
buscar “[...] outras agdes de navegacgao hipertextual [...]” (ROSA; VANINI; SEIDEL,
2011, p. 110) para o seu processo de producédo do conhecimento matematico. Nesse
vies, a concepcado de Cyberformacdo defende essa utilizacdo dos recursos

tecnolégicos em processos educativos matematicos e também na proposicao de
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situacdes de aprendizagem que tendem a ser abertas (SEIDEL, 2013), buscando, com
essas situagdes, transformar/potencializar a producdo de conhecimento matematico
(ROSA, 2011a) em um devir que acontece na/pela prética.

No entanto, destacamos aqui a questdo 8 da Figura 11, cujo objetivo de
solicitarmos a criacdo de uma atividade matematica foi o de possibilitar que os
professores também pudessem se perceber pensando-matematicamente-com-as-
tecnologias (ROSA, 2008). Assim, ao analisarmos a atividade matematica construida
por Fernandez, entendemos que a concepc¢ao expressa por ele ndo condiz com a
referida dimensdo matematica da Cyberformacao. Ou seja, quando ele apresentou
uma condicdo necessaria para sua questdo produzida, de forma que “[...] para esta
atividade, pressupde-se que a funcao Custo foi solicitada aos alunos em questdes
anteriores)” (FERNANDEZ, 8), supondo que somente dessa forma a atividade poderia
ser realizada pelos alunos, percebemos um afastamento entre sua concepcao e a
dimensdo mateméatica da Cyberformacao. Afirmamos isso, pois, para Vanini e Rosa
(2012), a concepgédo de Cyberformacdo nédo defende que o aluno, para realizar
determinada atividade matematica, tenha que ter conhecimento de determinado
assunto ou tema. Isto é, a Cyberformacdo ndo advoga por conhecimentos prévios ou
por uma sequencialidade. Mas a dimensdo matematica defende que é possivel a
producdo de conhecimento matematico, bem como os aspectos matematicos, ideias,
definicbes, conceitos e outras relacdes sejam perseguidos (no sentido de estudados)
(ROSA; PAZUCH; VANINI, 2012), sendo que todos os alunos, a priori, ttém condi¢bes
de construir seus conhecimentos. Assim, de acordo com o momento acima referido,
entendemos que, por mais que Fernandez tenha conhecimento sobre a concepcéo de
Cyberformacédo, o seu habitus ja constituido permanece em evidéncia e mantém a
regularidade de suas praticas (BOURDIEU, 2007). Entendemos que seu habitus em
guestao se refere a ndo fugir do cerne da sua zona de conforto como professor, além
disso, trata-se de um habitus em que o professor acredita que necessita garantir um
conhecimento prévio por ndo acreditar que seus alunos possam pensar, refletir e
resolver sozinhos. Esse habitus proprio de Fernandez foi constituido historicamente
pelas experiéncias pessoais, profissionais e sociais vivenciadas por ele, anteriormente

a concepcao da Cyberformacéo, sendo que, nesse momento da formacéo continuada,
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o habitus evidenciado continua a “regrar” a producédo de atividades ligadas a sua
pratica docente.

No préximo momento, apresentamos uma proposta realizada na formacao
continuada no Encontro Assincrono 3, no dia 10/10/2012. Nesse viés, solicitamos aos
participantes que eles proprios construissem uma atividade relacionada ao conceito
de derivadas. Na sua producdo, Fernandez elaborou uma atividade que objetivou
construir o conceito de derivada através do uso do Geogebra, a qual foi disponibilizada

no seguinte endereco http://www.geogebratube.org/student/m19597. Segundo

Fernandez, “[...] essa constru¢do ndo é propriamente uma criacdo minha, mas uma
adaptacdo de uma atividade ja existente e que foi feita pelo projeto CIENCEDUC”
(FERNANDEZ, EAS3). Esse projeto € uma iniciativa do Departamento de Ciéncias do
Instituto Superior de Ciéncias da Saude — Norte (ISCS-N), que visa a formacédo em
Ciéncias fundamentais (CESPU, 2009). Nesse contexto, a atividade intitulada,
"Ensinar o conceito de derivada com o Geogebra", que esta disponivel em
http://ensinolivre.pt/files/derivada_explorar.pdf, foi construida para orientar os

professores que pretendem criar atividades para os alunos sobre a primeira derivada
de uma funcdo, recorrendo ao Geogebra. O codigo-fonte das construcdes
apresentadas, assim como as atividades exportadas, tal como serdo vistas pelos
alunos, podem ser encontradas na pasta Geogebra/fontes (CESPU, 2009).

E1.4 AT - 17/10/2012 - Fernandez: Atividade de construcdo do conceito de
derivadas.


http://www.geogebratube.org/student/m19597
http://ensinolivre.pt/files/derivada_explorar.pdf
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Figura 13 - Atividade para construcdo do conceito de derivadas através do uso do Geogebra e pelo
viés da Cybermatematica.

5 y=332x-276  atividade sobre conceito de derivada:

Ao lado, o grafico apresenta a funcio f(x)=x"2 e uma reta tangente & f no ponto A.

(1) Arraste lentamente o ponto A;

(2) Verifique que o declive da reta tangente & funcdo f no ponto A é representado
pela ordenada de Q;

(3) Derive numa folha de papel a funcéo f(x)=x"2 e compare com o trajeto

1 I desenhado pelo ponto Q.

(4) 0 que o declive da reta tangente tem a ver com a definicdo de derivada?

Para responder a questdo 4, escreva o declive da reta tangente de uma forma

29 genérica, considerando as abscissas a e ¥, chamando y(x) de f(x) e y(a) de f(a).
Agora use a seguinte defini¢do de derivada: A derivada de uma fun¢do f em um
numero a, denotada por f'(a), &

Declive da tangente =3.32 . _ fla+h) - f(a)
. f(a)= lim
Coordenada do ponto Q = (1.66,3.32) h—0 h
13 Za 5 0 1 2 3 i 5 & 7 B a 10 11 12 13 14

~14 e chame a + h = x. Com as devidas mudangas, pergunta-se novamente:
Qual a relaco entre o declive da reta tangente a funcéo f e a derivada de f?

Fonte: A pesquisa.

Nesse momento, evidenciamos o0 aspecto relacionado a dimensdo matemaética,
pois nele é abordada a questéo do conceito de derivada. Assim, tomando a dimenséo
especifica da Cyberformacéo, a qual, segundo Pazuch (2014, p. 48), pode ser
compreendida “[...] diferentemente daquela decorrente da simples resolucdo de
exercicios, da matematica baseada em algoritmos, da “copia” de trechos ou situagdes
presentes em livros didaticos para um meio tecnolégico (software, video)’,
entendemos que a atividade construida por Fernandez, matematicamente, se
contradiz com a referida dimensao da Cyberformacao. Isso se evidencia, a nosso ver,
quando o professor afirma que sua atividade foi construida “[...] pelo viés da
Cybermatematica” (FERNANDEZ, E1.4 AT). De acordo com Rosa, Vanini e Seidel
(2011), a Cybermatematica é concebida pela produgéo de conhecimento matematico
com o ciberespaco. Além disso, Rosa, Vanini e Seidel (2011, p. 100) afirmam que a

Cybermatematica evidencia uma matematica

[...] que se constitui a partir de uma geracdo net que carrega consigo,
culturalmente, concepcoes e ideias préprias 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 matematica; assim como de outras
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compreensdes que ndo aquelas vistas quando o que se apresentava, na
verdade, precisava era ser mostrado, transferido, transmitido.

No entanto, entendemos que essa construcdo realizada pelo professor
Fernandez ndo se assemelha a essa evidéncia, pois tal atividade n&o dialoga com os
pressupostos da Cybermatematica, ou seja, para nés nao ha indicios do “[...] ser-com
0 ciberespaco, 0 qual pensa-com e sabe-fazer-com esse espacgo/tempo” (ROSA,;
VANINI; SEIDEL, 2011, p. 100) na presente construcdo. Afirmamos isso, pois o que
matematicamente € proposto € um caminho unico, fechado, que deve ser seguido
utilizando o Geogebra, para construcdo do conceito de derivada, ou seja, ndo €
evidenciado na atividade que pode ocorrer 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 (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 100). Entendemos que
os fatores indicados apontam para uma concepcdo matematica ja constituida pelo
professor Fernandez, diferente da expressa na dimensdo matematica da
Cyberformacéo. Nesse viés, concebemos que o professor, ao reproduzir uma
atividade ja constituida por Cespu (2009), utilizando o0 mesmo contexto que encontrou
ja posto e sem refletir sobre possibilidades de mudancas ou transformacfes
matematicas para a constru¢do do conceito de derivadas, apresenta um conjunto de
disposicfes ja incorporadas nele, ou seja, as concepcdes que evidenciamos em
E1.3EAF2, continuam ativas e mantendo a regularidade de suas préticas, isto €,
Fernandez se mantém em sua zona de conforto (PENTEADO, 2001) como professor.
Isso, conforme Bourdieu (2012), pode representar as caracteristicas ou disposicées
ja incorporadas pelo agente em acéo, entendido como um principio de produc¢éao, que
mantém as suas concepc¢des ativas. Esse principio, construido durante a histéria de
cada sujeito, em funcdo de suas posi¢cdes nas estruturas sociais, faz com que o
individuo reproduza em suas praticas aquilo que incorporou em sua historia
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009). No caso do professor Fernandez, a reproducgao
ocorreu de forma natural para ele, como sendo algo ja estabelecido e incorporado em
suas acdes, ou seja, a construgado da referida atividade de derivadas “[...] ndo é
propriamente uma criacdo minha, mas uma adaptacao de uma atividade ja existente
e que foi feita pelo projeto CIENCEDUC” (FERNANDEZ, EAS3). Além disso, por mais

que ele tenha citado que foi uma adaptacdo de uma atividade ja existente, isso nao
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ocorreu, pois a mesma atividade construida por Cespu (2009) foi automaticamente
reproduzida por Fernandez. Dessa forma, de acordo com Bourdieu (2009),
entendemos que o professor Fernandez, ao construir sua atividade, levou em
consideracdo uma concepcao de matematica propria, possivelmente ja condicionada
ao seu habitus, sendo que essa ideia se afasta do que a dimenséo especifica da
Cyberformacédo defende. Dizemos isso, pois, segundo o professor, “A atividade
disponibilizada por mim e que pode ser acessada em

[http://www.geogebratube.org/student/m19597] ndo é propriamente uma criacdo

minha, mas uma adaptacdo de uma atividade j& existente e que foi feita pelo grupo
CIENCEDUC, intitulada "Ensinar o conceito de derivada com o Geogebra”, disponivel
em http://ensinolivre.pt/files/derivada_explorar.pdf” (FERNANDEZ, EAS3). Dessa

forma, evidenciamos que Fernandez, ao buscar na Internet uma atividade pronta, um

tutorial para realizar sua producao e seguir fielmente o0 modelo proposto, mantendo-
se em sua zona de conforto (PENTEADO, 2001), afastou-se da concepcdo de
Cyberformacéo que defende a construcéo de relagdes com o saber especifico, ndo se
limitando a uma unica forma de entendimento ou construcdo de um determinado
modelo, como se existisse uma forma apenas de produzi-lo (ROSA, 2008). Além
disso, a Cyberformacdo advoga pelo “[...] uso das TD em termos de ser-com-as-TD,
ao mesmo tempo em que se pensa-com-a-TD” (ROSA, 2015, p. 75). Ou seja, 0
professor Fernandez, ao produzir sua atividade, que, segundo ele, “...] pretende
construir o conceito de derivada através do uso do Geogebra e pelo viés da
Cybermateméatica” (FERNANDEZ, E1.4 AT) ndo pensou-com-a-TD, pelo contrario,
usou a TD para encontrar, copiar e seguir um modelo ja construido. Dessa forma,
evidenciamos com a atividade proposta pelo professor Fernandez a ideia relacionada
a dimenséo matematica, mas que, no entanto, foi confirmada como uma manutencao
de um habitus.

Além disso, em nosso entendimento, ocorreram vestigios de que o habitus de
Fernandez pouco se alterou, ou seja, apesar de citar o texto de Rosa (2011b) em
(E1.3EAF2, 1), que discorda da manutencao do professor em uma zona de conforto,
evidenciamos nas praticas produzidas por Fernandez que ele manteve uma
concepcao matematica propria, ja condicionada. Ou seja, conforme evidenciamos em

(E1.3EAF2, 8) e E1.4 AT, o professor se manteve em sua zona de conforto,
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contrariando o que defende a concepcédo da Cyberformacdo. Assim, o professor
conserva sua forma de agir e produzir, guiado “[...] por uma estrutura incorporada, um
habitus, que refletiria as caracteristicas da realidade social [...]" (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2009), na qual Fernandez foi anteriormente socializado. Isto é,
Fernandez em histeresis de seu habitus o faz ao seguir um modelo, copiar e
reformatar, pois, de acordo com Bourdieu (2007, 2009, 2012), isso ocorre quando o
habitus préprio € mantido, mesmo em condi¢des contrarias as defendidas (caso da
contrariedade defendida pela Cyberformacdo em contrapartida aquela exposta pela
reproducdo de um modelo) e continua a controlar a constru¢do de préticas e a
reproducdo destas. Entdo, no caso do professor Fernandez, entendemos que a
construcdo da concepcédo de Cyberformacéo se encontra em histeresis de um habitus

préprio.

6.1.2 Episddio: Histeresis de um Habitus na Perspectiva da Dimensé&o
Pedagodgica

No segundo episédio, os dados serdo observados buscando respostas a hossa
pergunta diretriz, porém aqui serdo analisados com viés referente a dimenséao
pedagodgica. Assim, fardo parte do presente episddio um total de seis momentos.
Iniciaremos com trés momentos referentes a professora Alice e, ap0s, apresentamos

e analisamos trés momentos referentes ao professor Munhoz.

6.1.2.1 Alice na Perspectiva da Dimensao Pedagdgica

No primeiro momento desse episddio, apresentamos um excerto proveniente
do Encontro Sincrono 3, realizado no dia 17/10/2012. Guiados pela questao “De que
forma utilizar ambientes virtuais de aprendizagem na Educagdo Matematica?”, os
participantes realizaram uma reflexao sustentando suas concepg¢des nos textos com
0s quais ja haviam tido contato nesse momento da formac&o. Destacamos que 0s
textos propostos para 0s encontros anteriores, como Rosa (2011a) no primeiro
Encontro Sincrono, Rosa (2011b) no segundo Encontro Sincrono e Santos (2003) no

terceiro Encontro Sincrono, juntamente com as atividades produzidas nestes,
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serviram como sustentacdo tedrica para a construcdo da concepcdo de
Cyberformac&o. No momento a seguir, destacamos uma parte da reflexdo em que os
participantes debatiam e defendiam suas concepc¢des vinculadas a construcdo de
atividades matematicas com a utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem.
Nesse instante, a professora Alice sustenta sua concepc¢do de producdo dessas
atividades, argumentando em defesa de que essa producéo seja realizada com a

unido da teoria com a pratica para o ensino de matemaética.

E2.1ES 6 — 20/12/2012 (19:42 — 19:50) — Construcéo de Préaxis?

19:42 Alice: é importante que o aluno veja a matematica no seu cotidiano e as fun¢des fazem parte do nosso dia
a dia, essa relagao teoria e pratica sdo fundamentais no ensino de matematica.

19:42 Camila: além disso, ele construir4d um projeto para apresentar aos colegas. [...]

19:43 Munhoz: a teoria, ela pode ser apropriada de varias formas neste contexto. N&do é? [...]

19:44 Munhoz: Catia, como vocé vé construir conceitos pelas respostas dos alunos? [...]

19:44 Cétia: o fato de o contetdo ter um significado pratico aumenta as chances do aprendizado, pois estabelece
um elo com o aluno.

19:44 Cétia: o interesse, valor.

19:44 Lucas: Alice como assim relagdo teoria e pratica, gostaria que vocé falasse mais sobre isso.

19:45 Alice: Quando o aluno vive uma situac@o é bem mais facil fazer essa relagdo com os conceitos mateméticos.
[...]

19:45 Cétia: justamente pelas relagbes que os alunos véo fazer. [...]

19:45 Lucas: Alice e o que seria a teoria? [...]

19:46 Céatia: os exemplos que eles vao citar (extrair do seu contexto). [...]

19:46 Lucas: Por que Munhoz, vocé acha que nédo é possivel construir conceitos dessa forma?

19:46 Alice: Teoria, seriam 0s conceitos matematicos e a pratica seriam situacBes cotidianas em que esses
conceitos se aplicam. [...]

19:47 Lucas: Alice e a prética seria o que? [...]

19:49 Alice: Prética seria uma aplica¢éo da teoria. [...]

19:49 Lucas: Alice e elas iriam caminhar juntas entdo? [...]

19:50 Alice: Sim, seria uma comprovacédo da veracidade dos conceitos pré-estabelecidos.

Entendemos que, conforme Pazuch (2014), a formacdo pedagogica pode
suscitar reflexdes sobre as concepg¢des de ensino e de aprendizagem do professor
elou tutor de matematica, de maneira que essa reflexdo, juntamente com esses
guestionamentos, poderd caracterizar um entrelacamento entre o tedrico
(pedagogico) construido na formacéo e as praticas dos professores e/ou tutores de
matematica, caracterizando a construcdo de praxis (VAZQUEZ, 1977). Em nosso
entendimento, a praxis se evidencia quando ocorre a unido de uma teoria a uma
pratica, garantindo a intima unidade entre uma e outra (ROSA; PAZUCH; VANINI,
2012). Dessa forma, de acordo com essa jungao, conjugagao ou unido da teoria com
a pratica, temos a constituicdo do que Marx concebeu como praxis, e que Vazquez
(1977) sustentou como sendo uma atividade pratica material, transformadora do

mundo e do préprio homem, ou seja, “[...] uma atividade efetiva, transformadora do
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homem e da natureza [...] unido entre teoria e pratica [...]” (VAZQUEZ, 1977, p. 131).
Nesse viés, a professora Alice defende essa unido de teoria e pratica relacionadas ao
ensino ao afirmar que “[...] essa relacéo teoria e pratica sdo fundamentais no ensino
de matematica” (ALICE, 19:42). Além disso, destaca a importancia dessa unido,
afirmando que “[...] € importante que o aluno veja a matematica no seu cotidiano e as
funcdes fazem parte do nosso dia a dia, essa relacéo teoria e pratica sdo fundamentais
no ensino” (ALICE, 19:42). Para nos, isso evidencia sua crenca de que, para o ensino
de matematica ser “completo”, € necessario realizar relagdes da matematica com o
dia a dia dos alunos, buscando assim interligar aspectos relacionados a teoria (vista
em sala de aula) com a préatica presentificada no cotidiano dos alunos, visando
estabelecer a praxis e, possivelmente, uma construcdo de conceitos matematicos.
Assim, segundo ela, “Quando o aluno vive uma situacao € bem mais facil fazer essa
relagdo com os conceitos matematicos” (ALICE, 19:45). No entanto, entendemos que
a unido de uma teoria a uma pratica nao deve ser realizada para deixar determinado
conteudo ‘...] bem mais facil [...]” (ALICE, 19:45), conforme afirma a professora, mas
sim em vias de um ensino que esteja condicionado a construcdo de conhecimentos
matematicos. Para Bourdieu (2009), essa construcdo de conhecimentos pode ocorrer
justamente por meio dessa unido da teoria com a pratica, sendo que essa “[...]
construcéo permite abarcar a quase totalidade dos fatos pertinentes (ou produzidos),
ou melhor, reengendra-los (teoricamente) sem ser obrigado a entrar em uma narrativa
interminavel [...]” (BOURDIEU, 2009, p. 27), reproduzindo situacdes e atividades em
suas acdes. No entanto, a nosso ver, parte do discurso de Alice, nesse momento, ndo
condiz com a concepcao de Cyberformacao. Ou seja, teoricamente, nessa concepcgao,
os procedimentos pedagdgicos ndo sao pensados, refletidos e caracterizados para
deixar determinado assunto “mais facil” (conforme ela defende), ou mais préoximo da
“realidade” dos alunos, mas as atividades sdo matematicamente pensadas para que
haja a possibilidade de se gerar “[...] outras construgdes, ideias e sugestdes, e também
de se pensar matematicamente, sem que estas (construcdes, ideias e sugestdes)
sejam uma repeticdo de técnicas e algoritmos” (ROSA, 2015, p. 81) e,
consequentemente, ocorra a producdo do conhecimento matematico.

Outro aspecto que evidenciamos no presente momento, refere-se a relacao

compreendida pela professora acerca de teoria e pratica, sendo que, para ela, “Teoria,
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seriam 0s conceitos matematicos e a pratica seriam situagdes cotidianas em que
esses conceitos se aplicam” (ALICE, 19:46), e, ainda, “Pratica seria uma aplicacdo da
teoria” ou, “[...] seria uma comprovacdo da veracidade dos conceitos pré-
estabelecidos” (ALICE, 19:49). Lembramos que, nesse momento vivido da formacéo,
a professora ja4 havia tido contato com textos referentes a concepcdo da
Cyberformacéo, como os de Rosa (2011a, 2011b). Esses textos defendem que na
concepcgao da Cyberformagéo néo existem “aplicagées de conceitos” ou “aplica¢des
de teorias”, como se fosse uma aplicacdo de um determinado medicamento em uma
pessoa que esta doente e, apds, uma comprovacao da melhora deste paciente. Dessa
forma, na dimensdo pedagdgica ndo existem aplicacbes, mas vertentes da
Cyberformacdo em vias de constituicdo de praxis, que buscam constituir “[...]
possibilidades para o avanco do pensamento matematico, em especifico, e, em
aspectos gerais, para a aprendizagem dos estudantes” (PAZUCH, 2014, p. 56). Logo,
entendemos que, nesse momento, algumas das concepgbes apresentadas pela
professora Alice, relacionadas a dimenséo pedagdgica da Cyberformacao, ndo se
assemelham. Existem “pontos” de aproximagdes entre a concepcao da professora,
em seu discurso relacionado a importancia da unido da teoria com a pratica, e a
dimenséao pedagdgica da Cyberformacdo. Sendo assim, acreditamos ser importante
buscarmos em uma atividade construida pela professora em outro momento do curso
de formacdo, indicios das relacbes de sua concepcdo com a referida dimenséo
pedagogica. Entendemos isso, pois, de acordo com Bourdieu (2009, p. 138), o
discurso “[...] devido ao seu modo de construcdo, nos obriga a expressar
sucessivamente, por uma série linear de signos, relacdes [...] [que se pode] perceber
ou deveria perceber simultaneamente em uma outra ordem [...]", ou seja, sera que em
outro tempo/momento esse discurso ird se evidenciar em sua pratica? Ou, sera que
simplesmente foi realizado para ‘[...] tirar um proveito mais ou menos favoravel da
extenséo [...]” (BOURDIEU, 2009, p. 138), em seu atual contexto?

Assim, no segundo momento desse episodio, apresentamos dados construidos
pela professora Alice em outro tempo vivido na formagédo continuada. Apos a
apresentacao, realizamos uma analise desses dados, buscando investigar relacdes
construidas pela participante da pesquisa, relacionados a sua concepc¢ao pedagogica

e a dimenséao pedagogica da Cyberformacdo. Nesse momento, trazemos um excerto
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referente ao ultimo Encontro Assincrono, realizado no dia 23/01/2013. Nesse
encontro, com a tematica “criacdo de planos de aula para a EaD Online”, os
professores e tutores de matematica tinham que escolher um determinado plano que
fosse ao encontro de sua concepcéo de ensino, para, posteriormente, ser utilizado em
sua instituicdo. ApoOs sua escolha, os participantes justificavam o motivo pelo qual
determinado plano foi escolhido. Disponibilizamos trés planos de aula para essa
atividade, com diferentes concepgdes (APENDICE C). O primeiro plano foi totalmente
construido em vias de uma aula de matematica a distancia caracterizada por uma
reproducdo do ensino presencial. No segundo plano, destacamos o uso de alguns
softwares matematicos, porém, este carrega em sua base algumas caracteristicas
divergentes das defendidas pela concepcao da Cyberformacao. No terceiro plano que
construimos, evidenciamos o0s principais conceitos abarcados pela concepcédo da
Cyberformacédo. Entdo, no momento seguinte, apresentamos a resposta dada pela

professora Alice, bem como suas justificativas para a presente escolha.

E2.2EAF6 — 23/01/2013 - Alice: Atividade relacionadas a escolha de um plano de

aula.

Alice: Minha opcao € o terceiro plano de aula por oportunizar maior interagdo dos alunos no ambiente
virtual, principalmente por possibilitar que eles préprios, através de pesquisa e resolucdo de um
problema construam os conceitos do contetdo fung¢é@o. Outro ponto positivo € a exposi¢do ao grupo
dos caminhos utilizados para a resolugédo do problema e do processo de elaboracdo dos conceitos
matematicos. Analisando o primeiro plano, os conceitos e exercicios propostos, ndo oportunizam a
construgcdo de um novo conhecimento. A aula é toda direcionada pelo professor que escreve e explica
0 conteudo sobre fungdo no quadro negro. Em seguida é dada uma lista de exercicios em que os alunos
somente reproduzirdo o que o professor explicou na apresentacao do conteddo. Quanto ao segundo
plano, concordo com o Fernandez e a Camila que somente ir ao laboratdrio, ver a explicagdo do
professor no quadro negro e apresentar varios softwares matematicos nao é produtivel, pois podem
causar confusdo aos alunos. O interessante seria escolher um deles e explora-lo de forma a induzir os
alunos na manipulacdo do mesmo e para que possam eles mesmos construir os conceitos de funcéo
e resolucdo de problemas.

A professora Alice escolheu o terceiro plano de aula, ou seja, aquele que foi
constituido com embasamento na concepcdo da Cyberformacdo. Citou como
justificativa da sua escolha que o presente plano permite “...] oportunizar maior
interacdo dos alunos no ambiente virtual, principalmente por possibilitar que eles
proprios, atraves de pesquisa e resolucdo de um problema, construam 0s conceitos
do conteudo fungdo” (ALICE, E2.2EAF6). De acordo com Tori (2009, p. 125), tornar
possivel o acontecimento de interagdo € um motivo “[...] importante para o

engajamento e consequente presenca cognitiva do aluno na atividade proposta”
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(TORI, 2009, p. 125). Ja para Rosa (2008, p. 41), o processo de [...] interacdo em uma
paisagem movel de significagcdes pode transformar continuamente o universo no qual
fazem sentido”. Em nosso entendimento, a professora Alice, ao justificar a escolha
desse plano pelo fato de oportunizar maior interacdo dos alunos no ambiente virtual,
concorda com o que afirma Rosa (2008, p. 47), ou seja, os alunos podem retomar
determinadas atividades a qualquer instante de tempo, nos momentos de interacao
“[...] estabelecendo links variados entre os mesmos, perfazendo uma trajetéria que
pode ser a mais variavel possivel”’. Ainda, a professora defendeu sua escolha, pelo
fato de ser possivel uma “[...] exposicdo ao grupo dos caminhos utilizados para a
resolucdo do problema e do processo de elaboracdo dos conceitos matematicos”
(ALICE, E2.2EAF6). Como justificativa pela n&do escolha dos outros planos, a
professora argumentou que, de acordo com o primeiro plano, os “[...] conceitos e
exercicios propostos, ndo oportunizam a constru¢gdo de um novo conhecimento [...]”
(ALICE, E2.2EAF6), além do que a aula relacionada a esse plano é toda “[...]
direcionada pelo professor que escreve e explica o conteudo sobre fungdo no quadro
negro [...]” (ALICE, E2.2EAF6).

Essas afirmacfes realizadas pela professora, referentes ao primeiro plano de
aula, remetem-nos a um plano que foi totalmente construido em vias de uma aula de
matematica a distancia caracterizada por uma reproducédo do ensino presencial, ou
seja, nesse plano ocorre um distanciamento em relacdo a concepg¢ao proposta pela
Cyberformacéo. Alice afirmou, ainda, que, conforme o primeiro plano, 0s exercicios
gue ali constavam simplesmente serviam para uma reproducéo por parte dos alunos,
ou melhor, “Em seguida é dada uma lista de exercicios em que os alunos somente
reproduzirdo o que o professor explicou na apresentacdo do conteudo [...]” (ALICE,
E2.2EAF6). Sendo assim, a professora criticou o primeiro plano de aula, bem como a
reproducdo de modelos baseados em listas de exercicios.

Com relagcéo ao segundo plano, a professora também censurou o0 modo como
foram utilizados os recursos tecnolégicos, sendo que, para ela, isso pode causar uma
confusdo nos alunos em relagdo ao entendimento de determinados topicos.
Afirmamos isso, pois, segundo a professora, “[...] somente ir ao laboratério, ver a
explicacdo do professor no quadro negro e apresentar varios softwares matematicos

nao é produtivel, pois podem causar confusdo aos alunos” (ALICE, E2.2EAF6). Além
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disso, ela defendeu a escolhas dos softwares mateméticos como uma forma de 4...]
explora-lo de forma a induzir os alunos na manipulacdo do mesmo e para que possam
eles mesmos construir os conceitos de funcéo e resolucdo de problemas” (ALICE,
E2.2EAF6). Isso estda de acordo com a proposta de Vanini e Rosa (2012), que
defendem a insercao de Tecnologias Digitais nas aulas de matematica de forma a nao
se confundir com a proposta de inclusao digital meramente.

Nesse viés, interpretamos que no discurso proferido pela professora se
encontram indicios de que a teoria evidenciada pela concepcdo de Cyberformacao
foram presentificados em sua concepcéo pedagogica. Acreditamos, ainda, que, ao
defender o terceiro plano e criticar os demais, a professora Alice apresenta outros
indicios de rompimento com suas concep¢des de ensino ja constituidas. Dessa forma,
no terceiro momento desse episddio apresentamos uma atividade relacionada ao
altimo Encontro Assincrono, em que o0s participantes tiveram a incumbéncia de
elaborar um plano de aula préprio, passivel de ser utilizado em sua instituicdo.
Apresentamos excertos referentes ao plano de aula construido também pela
professora Alice. Como estamos investigando como ocorre a construcdo da dimenséao
pedagogica na professora Alice, trazemos recortes do seu plano de aula, que, para
nés, estabelecem relac6es com a referida dimensdo. O plano completo se encontra
nos anexos desta tese (ANEXO A).

E2.3AT — 23/01/2013 - Alice: Atividade de construcdo de um plano de aula.

Il = CONHECIMENTOS PREVIOS TRABALHADOS PELO PROFESSOR COM O ALUNO
- Propriedades dos paralelogramos;
- Razao entre segmentos proporcionais.

IV - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Apresentacéo:

No Laboratério de Informética o professor inicia a aula solicitando que os alunos acessem seu email
onde previamente ja foram postadas as atividades (constantes no final do plano de aula) referentes a
aula sobre o conteldo Teorema de Tales. Em seguida o professor convidara os alunos para a
assistirem trés videos:

Video 1: Teorema de Thales, acessando o link:
<http://lwww.youtube.com/watch?v=xNoL yMILYc&feature=player embedded>

E importante que os alunos discutam com seus colegas que relagdes matematicas conseguiram
identificar no video que acabaram de assistir.
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Video 2: Tele Aula do Ensino Fundamental No. 47, acessando o link:
<http://www.youtube.com/watch?v=sNAEqgGG4ec8>

Solicitar aos alunos que discutam sobre os conhecimentos adquiridos neste video e a aplicacéo do
Teorema de Tales em seu cotidiano. Perguntar se ja conheciam o Teorema de Tales e a importancia
de conhecer sua aplicabilidade.

Video 3: Novo Telecurso - Ensino Médio - Matematica - Aula 17 (1 de 2), acessando o link:
<http://www.youtube.com/watch?v=BA1QwZxP2a0>

Solicitar aos alunos que discutam entre si 0os conhecimentos adquiridos no video e que construam um
conceito sobre Teorema de Tales.

Desenvolvimento:

O professor solicitara que os alunos formem equipes para a resolucdo das atividades.

Cada equipe, no término das atividades, compartilhara com a turma a resolugéo das atividades e todo
0 processo adotado para chegar aos resultados.

Concluidas as atividades, cada equipe as enviara ao professor via email.

ATIVIDADE 1

12 etapa - Discutir proporcionalidade no Teorema de Tales:

a) Vocé esta recebendo uma folha pautada. Aproveite as linhas e conforme assistiu nos videos 1, 2, e
3 construa feixes de retas por meio de desenho.

b) Nomeie as retas paralelas (comr, s, t) e transversais (u, v).

¢) Construa o conceito de razado e elabore um exercicio sobre este contetido.

d) Construa o conceito de proporcionalidade e elabore um exercicio sobre este conteudo.

Para Rosa (2015, p. 69), a elaboracdo de materiais que tomam recursos
tecnologicos como meios de constru¢cdo do conhecimento se torna “[...] um fator
importante na vida do professor [...]". De acordo com nosso entendimento, na
dimensédo pedagdgica da Cyberformacédo é importante que o professor reflita sobre
essa elaboracdo de materiais com recursos tecnolégicos para utilizar em suas
praticas, com objetivo de construir atividades que possam transformar/potencializar a
producdo do conhecimento mateméatico. Na pratica produzida pela professora Alice,
guando comparamos partes de seu plano produzido com os trés planos do momento
anterior, podemos identificar que ha grande semelhanca entre esse plano e o segundo
plano proposto na atividade. Lembramos que a professora criticou 0 segundo plano
em E2.2EAF6, afirmando que “[...] somente ir ao laboratorio, ver a explicacdo do
professor no quadro negro e apresentar varios softwares matematicos nédo é
produtivel, pois podem causar confusdo aos alunos” (ALICE, E2.2EAF6). No entanto,
na sua proposta de aula, o0 uso dos recursos tecnoldgicos ocorre de forma semelhante
ao apresentado no segundo plano de aula, ou seja, “[...] solicito que os alunos

acessem seu email onde previamente ja foram postadas as atividades (constantes no
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final do plano de aula) referentes a aula sobre o contetdo Teorema de Tales” (ALICE,
E2.3AT). Assim, entendemos que a concepcao apresentada por Alice na utilizacéo
desse recurso ndo se identifica com a dimensdo pedagogica defendida pela
Cyberformacéo. Afirmamos isso, pois o recurso do “email” é utilizado apenas como
uma acado de conectividade, ou seja, uso por uso de TD e ndo como meio participe da
producdo do conhecimento matematico (VANINI; ROSA, 2012). Nesse caso, a
professora Alice parece ndo ter levado em conta os aspectos pedagdgicos,
metodoldgicos e tecnoldgicos deste uso, ou seja, ha concepcéo da Cyberformacéo o
uso de recursos tecnoldgicos transcende a concepcéo de auxilio, complementacéao,
ou facilidade do trabalho docente, e defende esse uso em termos de transformacéo e
de potencializagdo dos aspectos matematicos em termos cognitivos (ROSA, 2015).
Além disso, a dimensao pedagdgica entende que a “[...] reflexdo sobre essas agdes
perpassa agora o contexto no qual elas estardo inseridas e/ou conectadas: o mundo
cibernético, [...] 0 que permite questionarmos as caracteristicas desses processos
inseridos/conectados aos ambientes/recursos digitais” (ROSA, 2015, p. 69).
Também, no terceiro item do plano construido, denominado de “Conhecimentos
Prévios Trabalhados pelo Professor com o Aluno” (ALICE, E2.3AT), interpretamos um
afastamento relacionado a concepcdo da professora Alice sobre a dimensédo
pedagdgica da Cyberformacdo. Afirmamos isso, pois essa dimensao ndo abarca em
sua concepcao que os alunos necessitam de uma bagagem, ou seja, determinados
conhecimento prévios ja construidos, para que, dessa forma, possam aprender, mas
qgue, de acordo com Seidel (2013, p. 232), os alunos podem “[...] participar ativamente
dos respectivos processos de aprendizagem”. Dessa forma, levar em consideracéo,
fundamentalmente como indispensaveis, os “conhecimentos prévios” que os alunos
possuem nos remete a uma concepcgdo que nao se assemelha aquela defendida pela
dimensédo pedagodgica da Cyberformacdo. Nessa dimensdo, os alunos ndo séo
considerados recipientes que possivelmente serédo preenchidos pelos ensinamentos
dos professores (VEEN; VRAKKING, 2009) e também ndo sdo comparados por
possuirem mais “conhecimentos prévios” do que os outros. Além disso, os professores
também n&o sdo considerados como os detentores do saber, os quais possuem I...]
todo o conhecimento necessario para trabalhar com os alunos” (BORBA; PENTEADO,

2003, p. 65). Dessa forma, a professora Alice, ao caracterizar um item do seu plano
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de aula por: “Conhecimentos Prévios Trabalhados pelo Professor com o Aluno’
(ALICE, E2.3AT), apresenta uma concepgao que, a nosso ver, Nao vem ao encontro
dos pressupostos abarcados pela dimensdo pedagogica da Cyberformacédo. Com
iss0, a concepcao apresentada por Alice d& indicios de ser sustentada por um habitus
qgue leva em consideracdo que os alunos ndo sdo capazes de pensar, refletir e
produzir conhecimentos de um modo proprio. Para Bourdieu (2009, p. 94), o habitus
geralmente é o “[...] principio gerador [...]" e unificador das praticas, que impde sua
“[...] l6gica particular [...]" para manté-las constantes e duradouras. Ou seja, 0 habitus
ja constituido pelas condi¢des passadas, funciona como um principio gerador de “[...]
estratégias objetivas, como sequéncias de praticas estruturadas que sao orientadas
por referéncia a fungdes objetivas [...]” (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 84). Isso, de
acordo com nosso entendimento, caracteriza-se como uma manutencdo de um
habitus préprio da professora Alice, ou seja, esse habitus ja constituido nos parece
pouco modificado/transformado pela concep¢do pedagdgica vivenciada na formacgéo
continuada. Assim, evidenciamos que o habitus préprio de Alice se manteve
inalterado.

Além disso, na proposta da professora (Atividade 1), visando gerar discussoes
relacionadas as propriedades do Teorema de Tales, os alunos recebem algumas
questdes propostas que foram construidas por ela. Entendemos que a professora, ao
propor a seguinte questao: “a) Vocé esta recebendo uma folha pautada. Aproveite as
linhas e, conforme assistiu nos videos 1, 2, e 3, construa feixes de retas por meio de
desenho” (ALICE, E2.3AT), sugeriu aos alunos que, de acordo com aquilo que
assistiram nos videos, facam a determinada atividade, ou seja, que eles reproduzam
o que foi explicado anteriormente no video 1, (o video 1 retrata uma aula pelo qual o
professor mostra a constru¢ao do teorema de Tales e apresenta um exemplo em que
utiliza o determinado teorema). Além disso, Alice sugeriu para os alunos que sigam
as linhas da folha que receberam para tracar as retas, algo idéntico ao que ocorre na
aula apresentada no video 1.

Novamente, h4 uma contrariedade na concep¢do de ensino de Alice com
relacdo a dimenséo pedagodgica da Cyberformacédo. Afirmamos isso, pois na dimenséo
pedagogica a construcdo de relacdes com o saber especifico ndo se limita a uma

tnica forma de entendimento de uma determinada questdo, ou a um determinado
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modelo de pensamento, como se existisse uma forma apenas de significa-lo (ROSA,
2008). A nosso ver, essa atividade produzida por Alice transparece que, para que
ocorra o0 ensino de determinado contelido, os alunos devem seguir um modelo visto
anteriormente e reproduzir o que ja foi feito. Afirmamaos isso, pois a professora sugere
aos seus alunos que “[...] conforme assistiu nos videos 1, 2, e 3 construa feixes de
retas [...]” (ALICE, E2.3AT). Isso também, em nosso entendimento, evidencia que o
habitus construido pela professora Alice, ou seja, o de reproduzir aquilo que ja foi
construido, continua fazendo parte de suas praticas, mesmo em “[...] relagdo as
determinacdes exteriores [e contrarias] do presente” (BOURDIEU, 2009, p. 93).

Em outro instante, na segunda alternativa da questdo produzida pela
professora, é solicitado ao aluno que “b) Nomeie as retas paralelas (comr, s, t) e
transversais (u, v)” (ALICE, E2.3AT). Nesse viés, levando em consideracdo a
dimensao pedagdgica da Cyberformacao que, de acordo com Pazuch (2014), pode
transformar a pratica docente em matematica por meio de reflexdes ao pensar-com-
TD e sua propria relacdo com o saber matematico, novamente entendemos que a
concepcao da professora Alice ndo condiz com a dimensao pedagogica. Afirmamos
iSS0, pois entendemos que nessa alternativa é solicitado aos alunos nomear as retas
com letras, sem fazerem nenhuma reflexado a respeito do “Por que essa nomeagéao?”,
ou seja, para que realizar tal nomenclatura, qual € o objetivo pedagodgico dessa
atividade. Esse modelo retrata uma atividade “fechada”, que indica e conduz o aluno
a realizar uma reproducao de certo tépico, conforme indicacdo ou exemplo anterior.
Nesse viés, em contrapartida, a dimensdo pedagogica da Cyberformacdo abarca
situagdes de aprendizagem que ndo seguem modelos padronizados e “fechados”, nos
guais os alunos devem seguir os passos definidos a priori pelo professor, mas como
situacdes pedagodgicas que, de acordo com Seidel (2013, p. 214), tendem a ser
abertas, “[...] permeadas por atividades que possuem multiplos caminhos em suas
acbes cognitivas possibilitadas pela imersédo, interacdo e vivéncias online”,
possibilitando, assim, que a produc¢do do conhecimento matematico seja o resultado
das ac¢les produzidas pelos alunos. Afirmamos isso, pois a dimenséo pedagogica da
Cyberformacédo ndo defende a reproducéo de praticas pedagogicas costumeiras, mas
defende que cada professor desenvolva seu proprio material em conformidade com

esse processo de reflexdo, isto €, o professor pensa-com-a-tecnologia (ROSA, 2015).
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Na sequéncia do seu plano de aula, novamente as atividades construidas pela
professora foram idénticas ao modelo exposto no segundo plano, conforme
E2.2EAF6. Ou seja, primeiramente os alunos foram orientados para assistir os videos
contendo as explicacfes a respeito das propriedades relacionadas ao Teorema de
Tales, bem como a construcdo do conceito de razédo e proporcdo. Em seguida, as
atividades propostas foram: “c) Construa o conceito de razdo e elabore um exercicio
sobre este conteudo, d) Construa o conceito de proporcionalidade e elabore um
exercicio sobre este conteudo” (ALICE, E2.3AT). Dessa forma, a professora solicitou
aos alunos que seguissem um modelo apresentado nos videos, reproduzindo com
lapis e papel o exemplo que assistiram. Isso, de acordo com Seidel (2013), denota
uma reproducdo de procedimentos pedagdgicos caracterizados pela linearidade e
previsibilidade, sendo que “[...] as situagdes de aprendizagem seguem modelos
padronizados e fechados, nas quais os alunos devem seguir os passos definidos a
priori pelo professor” (SEIDEL, 2013, p. 9-10). Essa reproducdo de um modelo,
empregado pela professora Alice, ndo € defendido pela Cyberformacao. Sendo assim,
0 que se presentificou, a nosso ver, foi somente o discurso da professora defendendo
uma concepcao em E2.2EAF6, mas que, em sua pratica, seu habitus ja constituido
permanece em evidéncia. Para Bourdieu (2009), essa tendéncia a perseverar em suas
praticas e/ou concepcfes, mesmo em situacdes que podem receber sancdes
negativas, € a caracteristica dos agentes que construiram socialmente, ao longo de
sua historia, disposi¢cbes duraveis, e a manutencédo se deve ao efeito de histeresis,
sendo que a “[...] remanéncia, sob a forma de habitus, do efeito dos condicionamentos
primarios explica também, e tdo bem quanto, casos nos quais as disposicdes
funcionam a contratempo [...]" (BOURDIEU, 2009, p. 103). Assim, entendemos que a
forma como a professora Alice produziu seu plano de aula, ou seja, priorizando que
os alunos reproduzissem algo que ja esta pronto, conforme os videos que assistiram,
esta relacionada a uma suposta facilidade de acesso a determinada atividade
(harmbnica com seu habitus), o que ndo é condizente com a dimenséo pedagdgica
da Cyberformacdo, que defende que o professor busque estar em constante
transformacao, procurando novas formas de pensar, de ensinar e de aprender, isto &,
possibilitando e viabilizando a criacdo de situagdes que suscitem a producdo do
conhecimento matematico (VANINI; ROSA, 2012), e ndao como uma forma de
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reproducao de determinada atividade ja pronta. Isso, ao nosso ver, caracteriza que o

habitus ja constituido pela professora Alice se manteve.

6.1.2.2 Munhoz na Perspectiva da Dimensao Pedagodgica

No momento a seguir apresentamos um excerto retirado do Encontro
Assincrono 3. Esse encontro teve como objetivo realizar um debate acerca da
utilizacdo de AVA na producdo de conhecimento matematico com o ciberespaco.
Assim, intencionando alcancar essa finalidade, sugerimos algumas tarefas aos
professores e tutores de matemética participantes da formacgéo continuada. Dentre as
atividades construidas para o referido encontro, destacamos uma que se direcionou
para “resolver e postar a resolucdo da atividade sobre limite que se encontrava no
Moodle”, apresentada na atividade abaixo descrita. Dessa forma, primeiramente
sugerimos aos participantes assistirem a um video do Youtube sobre limites. Nesse

video, um professor apresenta de forma bastante informal a nocéo de limite.

Atividade de limites referente ao encontro Assincrono 3.
O ensino do conceito de limites pode ser realizado de diversas formas. Abaixo, apresentamos um problema que envolve
limites. Para vocé entender o conceito de limites, assista ao video disponivel no YouTube no endereco a seguir.

http://www.youtube.com/watch?v=g8BeL 7wQCic&feature=related. Acesso em: 15 ago. 2012. (Esse video tem duracdo de 5

minutos e 21 segundos, intitulado por “Calculo - Limites 01 — Introdugao”, e trata-se de uma explicagdo do que é um limite, bem
como apresenta alguns exemplos resolvidos de limites).

Problema: Na quarta-feira do dia 25/07/2012 o ministro da satude Alexandre Padilha, anunciou o langamento de novos
medicamentos utilizados para tratamento dos pacientes com Hepatite C. Segundo o ministro, esses medicamentos serdo
incluidos no Sistema Unico de Sadde (SUS). Os remédios Telaprevir e Boceprevir devem beneficiar 5,5 mil pacientes em estado
mais grave da doenca. A taxa de eficacia no tratamento da doenca com a utilizagcdo dos medicamentos pode chegar a 80%, o
dobro da atual. Entenda como se dard tal processo acessando o video no YouTube no link:
http://www.youtube.com/watch?v=0a05LL610GA. Acesso em: 15 ago. 2012. (Este video foi intitulado “SUS tera dois novos

medicamentos para tratamento da Hepatite C”, com duragdo de 2 minutos e 39 segundos, trata da noticia da inclusdo de dois
novos medicamentos no Sistema Unico de Saude).
Supondo que um paciente que tenha Hepatite C e esteja em tratamento receba uma inje¢éo de 150 mg de uma droga

a cada 4 horas (t), conforme o gréafico, que mostra a quantidade f(t) da droga na corrente sanguinea apos t horas,

Representacéo da droga na corrente sanguinea.


http://www.youtube.com/watch?v=q8BeL7wQCic&feature=related
http://www.youtube.com/watch?v=0ao5LL61OGA
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c) Explique o significado desses limites laterais. O que vocé pode afirmar a respeito da continuidade dessa fungéo?
d) Vocé indicaria o video acima para o ensino do conceito de limites em um curso de Licenciatura em Matemética, na
modalidade EaD Online? Justifique.

e) Descreva como vocé ensinaria o conceito de limites em um curso de Licenciatura em Matemaética, na modalidade
EaD Online.

f) Depois de resolver essa questéo de limites vocé acha que o que vocé fez foi Cybermatematica? Justifique.

Como estamos investigando nesse episddio a dimensdo pedagdgica,
destacamos um momento que se refere a duas respostas produzidas pelo professor
Munhoz, referentes as questdes das letras “d” e “e” da referida atividade proposta
(Atividade de Limites).

E2.4EAF3 - 21/11/2012 - Munhoz: Ensino do Conceito de Limites.

d) Vocé indicaria o video acima para o ensino do conceito de limites em um curso de Licenciatura em Matemética,
na modalidade EaD Online. Justifique.

Munhoz: Depende da clientela de trabalho, acho que o ensino tem destas peculiaridades, principalmente o EaD.

e) Descreva como vocé ensinaria o conceito de limites em um curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade
EaD Online.

Munhoz: Poderiamos pensar numa matematica investigativa em sala de aula.

Em relacdo aos aspectos pedagogicos da Cyberformacéo, Rosa (2015, p. 68-
69) considera os processos “[...] educativos matematicos (Resolugdo de Problemas,
Modelagem Matematica, o uso da Histéria Mateméatica, Etnomatematica, etc.), a
reflexdo sobre o design e o uso de recursos, agdes importantes de serem pensadas”.
A formacao pedagogica pode vir a mobilizar reflexdes sobre as concepcdes de ensino

e de aprendizagem do professor de matematica. Nessa perspectiva, entendemos que
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a fala do professor, ao responder a uma questédo envolvendo o ensino do conceito de
limites, causa duvidas em relacdo a aproximacdo de sua concepcédo pedagogica e o
gue sustenta a dimensao da Cyberformagéo. Afirmamos isso, pois o professor revela
que a indicacéo do video proposto para o ensino do conceito de limites em um curso
de Licenciatura em Matematica, na modalidade EaD Online, “Depende da clientela de
trabalho, acho que o ensino tem destas peculiaridades, principalmente o EaD”
(MUNHOZ, d). Nesse viés, a dimensdo pedagogica da referida concepcdo da
Cyberformacédo, a qual busca sustentagdo em “Como?” ensinar algo ou construir
determinadas atividades para o ensino, ndo seleciona determinados tipos de alunos
para s6 entdo produzir as atividades, mas defende que cada um aprende de acordo
com sua propria maneira. Isto €, a Cyberformacéao respeita todas as diferentes formas
de aprendizagem. Dessa forma, nessa dimensdo ndo ha indicio algum de
pertencimento social, nem mesmo a postura corporal ou a indumentéria, o estilo de
expressao ou sotaque (BOURDIEU, 2009), sendo que considera todos os alunos
como detentores de capacidade para aprender. No entanto, a dimensao pedagogica
nao tem o intuito de motivar o aluno como se este fosse um “cliente” a ser agradado,
mas, conforme Pazuch (2014), a questdo pedagdgica incide na elaboracdo de
atividades mateméaticas que tomam as TD como meios de construcdo do
conhecimento, mas também na reflexdo sobre o design e o uso de recursos (ROSA,
2015) por parte dos professores.

Além disso, Munhoz, ao ser questionado sobre como ensinaria o conceito de
limites em um curso de Licenciatura em Matematica, na modalidade EaD Online,
afirmou que “Poderiamos pensar numa matematica investigativa em sala de aula”
(MUNHOZ, e). Essa afirmacdo novamente desencadeou duvidas a respeito da
concepcao defendida pelo professor em relacdo a dimenséo pedagodgica. Apesar de
concordarmos com a questdo levantada pelo professor, relacionada a “matematica
investigativa”, entendemos que Munhoz n&o refletiu sobre: “Como ensinaria o conceito
de limites em um curso de Licenciatura em Matemética, na modalidade EaD Online?”.
Isso, a nosso ver, pode estar condicionado ao tempo vivido pelo professor de
matematica na formacgéo continuada (PAZUCH, 2014) e sua concepg¢do de ensino de
matematica. Além disso, entendemos que “[...] olhar para aspectos pedagodgicos

pressupbe dialogar e questionar as construcbes teoricas ou referéncias
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presentificadas no discurso e na agcado docente do professor de matematica [...]”
(PAZUCH, 2014, p. 50). Dessa forma, buscamos, no proximo momento, investigar
uma outra atividade relacionada ao professor Munhoz, intencionando observa-la e
relaciona-la com aspectos que a dimensao pedagodgica sustenta.

Assim, destacamos um excerto proveniente do sexto Encontro Sincrono do
curso de formagéo continuada. Nesse encontro foi realizada uma discussao acerca
da criagdo de atividades/planos de aula pelos participantes/sujeitos da pesquisa.
Como o foco deste momento € a investigacao acerca de como se mostra a construcao
da dimensdo pedagodgica da Cyberformacdo, em relagcdo ao professor Munhoz,
apresentamos uma passagem em que ele e os demais participantes da pesquisa
realizam um debate relacionado ao plano de aula por ele construido (ANEXO B).
Apresentamos, aqui, partes do excerto em que aparece seu discurso, juntamente com
0s demais participantes. Destacamos que o0s planos produzidos pelos participantes
sofreram véarias mudancas durante sua construcdo, ou seja, diversos professores
iniciaram com um plano ou com uma ideia de um plano e, no final, modificaram o
material apresentado, pois, ao postarem seus planos no Moodle, surgiram
comentarios e sugestbes dos demais participantes, que provocaram diversas
reflexdes a respeito de suas construgdes. Explicamos isso, pois, no momento
apresentado em seguida, aparece a ideia da mudanca que o professor Munhoz

realizou na construcéo do seu plano de aula.

E2.5ES 6 — 06/02/2013 (19:27 — 20:05) — Discussao relacionada a construcédo do

plano de aula.

19:27 Munhoz: Bem pessoal... estou disponibilizando uma aula que tem como objetivo utilizar a modelagem
matematica bem como uso de um recurso didatico digital. [...]

19:28 Lucas: Munhoz por que vocé mudou seu plano? O que fez vocé mudar de ideia Munhoz? [...]

19:28 Munhoz: Conversando com a Cétia, achei relevante utilizar outro instrumento mais apropriado ao nosso
trabalho.

19:29 Lucas: Porque vocé acha g esse plano ficou mais apropriado que o outro? Porque esse € mais apropriado?
[...]

19:29 Munhoz: Acho fundamental atrelar hoje o conhecimento da matematica e um enfoque de tecnologia. [...]
19:30 Lucas: Camila e Fernandez vocés conseguiram ver o plano do Munhoz? [...]

19:30 Camila: sim, estava olhando.

19:30 Fernandez: Sim, acabei de ler.

19:31 Lucas: Camila e Fernandez me digam suas conclus@es sobre tal plano!

19:31 Munhoz: Na realidade, construi uma péagina na qual possa trabalhar com os alunos a modelagem
matematica e também convencer a outros colegas a utilizar a mesma metodologia e encaminhamento. [...]

19:33 Munhoz: Tenho além da aula um manual explicativo de como trabalhar com a péagina. [...]

19:33 Munhoz: Peco que sigam as etapas... ok [...]

19:34 Camila: as etapas do plano que vocé postou Munhoz? [...]
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19:34 Munhoz: 1- Acessem o link: http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/

19:35 Camila: ja acessei! [...]

19:35 Munhoz: 2- Do lado esquerdo da pagina vocé encontrara o formulario para o professor. [...]
19:35 Munhoz: Etapa um e dois localizadas...

19:36 Fernandez: O que eu devo acessar?

19:36 Camila: e agora? [...]

19:36 Munhoz: 2.1 Cligue em Formulario para o professor 7° ano... registro de atividades. [...]
19:36 Fernandez: certo Munhoz, o que tem que fazer agora. [...]

19:37 Munhoz: 2.2. Acessem no mesmo lado: Proposta Pedagdgica. [...]

19:38 Munhoz: 2.3 Acessem: Material para apresentagéo do aluno. [...]

19:38 Camila: sim consegui. [...]

19:38 Camila: mas devemos ter todos os links abertos?

19:38 Munhoz: Fico no aguardo se todos acessaram os itens 2.1 até 0 2.3

19:38 Camila: ou é s6 para dar uma olhada?

19:39 Munhoz: E para dar uma olhada primeiramente antes de discultir. [...]

19:39 Munhoz: Fico no aguardo. [...]

19:39 Camila: consegui acessar todos. [...]

19:43 Munhoz: Agora... vamos para outra etapa...acessem e leiam a tarefa um...por favor...cliquem inclusive nos
icones de informagéo... [...]

19:43 Munhoz: 1 - http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-1-receita-do-
produto.html [...]

19:43 Munhoz: Entrem e leiam a tarefa um. [...]

19:44 Munhoz: 2 - http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-2-pesquisa-de-
precos.html [...]

19:44 Munhoz: Entrem e leiam a tarefa dois. [...]

19:45 Munhoz: 3 - Entrem e leiam a tarefa trés: [...]
http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-3-tabela-de-precos.htmi [...]

19:45 Munhoz: 4- Entrem e leiam a tarefa quatro: [...]
http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-3-tabela-de-precos.htmi [...]

19:46 Munhoz: Pessoal sdo seis tarefas... por favor acessem as 6 tarefas... obrigado... [...]

19:47 Munhoz: Estéo disponiveis neste link: http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/ e
do lado direito da pagina... o ano de trabalho € o 7° ano. [...]

19:48 Munhoz: 4 - http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-4-calculos-
dos-ingredientes.html [...]

19:48 Munhoz: 5- http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-5-calculo-das-
porcentagens.html

19:49 Munhoz: 6- http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07 tarefa-6-construindo-o-grafico.html [...]
20:00 Lucas: Munhoz como vocé trabalha isso com os alunos? [...]

20:01 Munhoz: Essa pagina eu fiz para que todos os professores da escola possam também trabalhar... mas
geralmente num outro momento os alunos postam dentro da pagina. [...]

20:01 Lucas: voceé trabalha uma etapa e depois passa para a outra e assim vai? [...]

20:01 Camila: muito legal teu trabalho, Munhoz! [...]

20:01 Camila: Os alunos devem gostar. [...]

20:02 Munhoz: Gostam... a aula fica dindmica. [...]

20:03 Lucas: E por que vocé acha que seja importante que os alunos sigam as tarefas? Por que eles ndo podem
criar seus préprios caminhos para resolver esses problemas? [...]

20:03 Camila: pois sai do ambiente da escola. [...]

20:03 Munhoz: Essa é a intencéo. [...]

20:03 Camila: prof. Lucas imaginei que tu irias perguntar isto, hehe. [...]

20:03 Lucas: Camila o que vocé acha, precisa indicar os videos para os alunos? [...]

20:04 Camila: acho que o video néo precisa. [...]

20:04 Camila: aqueles da explicacéo eles poderiam pesquisar na net. [...]

20:05 Camila: os videos das tarefas séo legais, pois dinamizam o trabalho.

Para Pazuch (2013), a dimensdo pedagodgica incide na elaboracdo de
atividades mateméticas que tomam as TD como meios de constru¢cdo do
conhecimento, tornando-se um fator importante na vida do professor que ensina
matematica. Nesse contexto, acreditamos que a “[...] producdo de atividades ou

materiais com TD podem transformar a pratica docente em matematica, por meio de
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reflexdes, ao pensar-com-TD e sua propria relagdo com o saber matematico”
(PAZUCH, 2013, p. 49). Com relacdo a concepcdo apresentada no presente
momento, entendemos que o referido professor planeja uma atividade para seus
colegas e, no caso, para seus alunos realizarem. Essa atividade ndo vem ao encontro
da dimenséo pedagdgica da Cyberformacédo. Evidenciamos isso quando o professor
revela que: “Na realidade, construi uma pagina na qual possa trabalhar com os alunos
a modelagem matematica e também convencer a outros colegas a utilizar a mesma
metodologia e encaminhamento” (MUNHOZ, 19:31). Em nosso entendimento,
convencer outros a utilizar a mesma metodologia pode desvelar a intencionalidade de
Munhoz de usar a pagina para reproducdo de sua aula. Esse fato, assim como a
afirmacao: “Tenho além da aula um manual explicativo de como trabalhar com a
pagina” (MUNHOZ, 19:33) caracterizam que Munhoz desejava que outros repetissem
o que ele fez, que seguissem etapas pré-definidas, ja estabelecidas e delineadas por
ele. Além disso, ao sugerir que 0s alunos sigam as etapas: “19:34 - etapa 17, “19:35 —
etapa 27, “19:36 — etapa 2.1”, “19:37 — etapa 2.2”, “19:38 — etapa 2.3”, “19:43 - outra
etapa”, “19:43 - tarefa um”, “19:44 - tarefa dois, “19:45 - tarefa trés”, “19:45 - tarefa
quatro”, “19:46 — tarefa seis”(MUNHOZ, E2.5ES 6), 0 participante apresentou indicios
de um seguir passos, de uma instru¢cdo programada, de uma receita propriamente
dita. Com isso, acreditamos que a concepcao de ensino de Munhoz, em que este
apresenta seu plano de aula como sendo uma receita a ser seguida pelos alunos, ou
seja, “Peco que sigam as etapas... ok” (MUNHOZ, 19:33), ndo se assemelha ao que
entendemos constituir a dimensdo pedagogica da Cyberformacdo. Nesse Viés,
acreditamos que o “[...] passo a passo, na maneira linear de elaborar suas atividades
pedagogicas permanece em suas abordagens [...]" (SEIDEL, 2013, p. 176), revelando
que o modelo fornecido por rela¢des historicamente e socialmente constituidas, ou
seja, seu habitus (BOURDIEU, 2009), prevalece em meio as possibilidades abertas
no decorrer da Cyberformagdo. Um habitus que sustenta o ensino de matematica
como sendo uma receita a ser seguida, ou seja, esse habitus mantido por Munhoz
determina que os alunos “devem” seguir passos pré-estabelecidos pelo professor,
sendo essas etapas que condicionam a concep¢do pedagogica expressa pelo

professor.



196

Além disso, ao analisarmos, nessas situacfes vividas, algumas falas dos
participantes Camila e Fernandez, entendemos que eles também se engajam na
proposta de “seguir passos” proposta por Munhoz, e ndo a de se lancar a descoberta
no blog, em momento algum. Afirmamos isso quando os participantes questionam: “O
que eu devo acessar?” (FERNANDEZ, 19:36), 1...] e agora?” (CAMILA, 19:36), T...]
certo Munhoz, o que tem que fazer agora?” (FERNANDEZ, 19:36), 9...] mas devemos
ter todos os links abertos? ou é s6 para dar uma olhada?” (CAMILA, 19:38). As
guestBes aqui expostas fazem referéncia a um aspecto procedimental, de seguir
passos. Essa afirmacéo se justifica porque os participantes ndo apresentam em suas
indagagdes um carater que venha a “...] ‘Pensar-com’, ou seja, pensar
matematicamente com o ambiente virtual [e/ou TD]” (ROSA, 2008, 2015). Isso, em
nosso entendimento, possivelmente reflete a presentificacdo e a manutencédo de um
habitus que, de acordo com Nogueira e Catani (1999), denota o sentido de trajetéria
social, individual ou coletiva [do individuo], que se tornou inclinacdo pela qual essa
trajetdria ascendente tende a prolongar-se e realizar-se, ou seja, uma espécie de
nisus perseverandi em que o trajeto passado “[...] se conserva sob a forma de uma
disposicéo frente ao futuro, em que o ja ndo se prolonga num ainda néo, delimita as
ambigdes “razoaveis” e, por conseguinte, 0 pregco que € necessario pagar para realizar
essa pretensdo realista” (NOGUEIRA; CATANI, 1999, p. 104). Entendemos que essa
conservacdo de suas concepcOes construidas, que divergem da dimensao
pedagdgica, pode estar embasada nesse habitus, que, sendo um “[...] produto da
histéria, o habitus produz as praticas, individuais e coletivas [...]” (BOURDIEU, 2009,
p. 90), conforme esquemas engendrados pela histéria, tende a fazer com que o
individuo reproduza suas concepc¢des, 0 que garante uma regularidade as préticas
construidas, ou seja, “...] tendem a reproduzir as regularidades imanentes as
condi¢des nas quais foi produzido seu principio gerador [...]” (BOURDIEU, 2009, p.
90).

No momento seguinte, apresentamos e analisamos uma aula de matematica
construida e ministrada por Munhoz, apds o término do curso de Cyberformacéo. Essa
aula ocorreu com alunos do 7° ano do ensino fundamental, no dia 11/04/2013. Essa
atividade educacional foi gravada em video e, posteriormente, transcrita pelo

pesquisador. Na ocasido, os alunos dessa turma foram convidados a participar, em
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turno inverso, de uma aula de matematica (participaram da aula um total de dez
alunos). Salientamos que essa pratica foi produzida por Munhoz, mas que, durante a
referida acdo, dela participaram outras duas professoras integrantes da
Cyberformacéo: Catia e Alice. No entanto, focamos aqui aspectos relacionados ao
professor Munhoz.

Inicialmente os alunos dirigiram-se a um laboratério de informéatica, onde foram
conduzidos a computadores com acesso a Internet. Apds todos estarem acomodados,
o professor Munhoz realizou a apresentacéo da atividade. Apresentamos, no proximo
momento, na alternativa “a”, uma parte da aula que consideramos importante, em que
o professor inicia a explanacéo referente a pratica. Em seguida, Munhoz relatou de
forma oral os objetivos da sua aula, 0os quais se relacionavam a resolver situacoes
problemas que envolvem os conteudos de algebra, tais como razdes, proporcoes,
regra de trés simples e porcentagens, através da modelagem matematica e com
auxilio das midias da educac¢éo. Apds isso, o0 professor explicou para os alunos como
seria realizada a pratica pedagdgica. A transcricdo dessa passagem € apresentada

no segundo excerto do momento seguinte, que denominamos alternativa “b”.

E2.6AT — 06/02/2013 - Munhoz: Construcdo de uma Atividade Educacional
relacionada a Concepc¢éao da Cyberformacéo.

a) Munhoz: Boa Noite a todos, vou explicar o trabalho que a gente vai desenvolver com vocés [...]. A ideia é, eu
sou blogueiro, faz uns seis, sete anos ai, que eu investi nesse recurso, ja fiz cursos, ja dei cursos, e gosto de
mexer, essa é a minha praia atual, entdo as minhas aulas hoje sédo na minha péagina, hoje dei aula para os alunos
na minha pégina [...];

b) Munhoz: o que a gente ta propondo pra vocés é um ensino da matematica, baseado na modelagem matematica.
[...] aideia é de tentar simular uma aula como se fosse a disténcia [...] A ideia é essa, se eu nao estivesse presente
em sala de aula eu poderia fazer isso, se a gente for pensar assim, claro, ndo seria toda uma aula, mas vocés
mesmos, s6 por curiosidade, hoje o adulto, cada vez mais tem feito cursinho em EaD, o que é EaD? Educacéo a
Distancia, e vocé basicamente conversa com o professor via o que? Via mensagens, via foruns, onde vocé ta
orientado, entdo, eu, por exemplo, s6 fago curso atualmente em EaD, [...] € uma modalidade diferente, atrativa
para uns, ou para outros. [...] Mas ai a gente pensa assim, poxa vida, uma aula dessas ela é possivel? Claro ndo
toda aula assim, se a gente for pensar assim, o professor tem que ter cartas na manga, isso chama-se
metodologias diferentes para tentar atrair o aluno. [...] Por exemplo, ndo tem um aluno que fica sempre com o fone
de ouvido, fica né, poxa a gente pode tentar usar uma musica, poxa hoje em dia o pessoal ndo entra direto no
facebook? Entéo, é uma outra linha, que podemos usar para modernizar, ou motivar, atrair a aten¢ao dos alunos...
[...] bom dessa forma cada um de vocés s6 podera se comunicar comigo e com os colegas por meio de mensagens
escritas em um chat [...]. Vocés irdo acessar o seguinte endereco:
<http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-1-receita-do-produto.html> (Figura 14), e efetuar
o login com seu email. Apds isso vocés irdo clicar num link, que direciona para entrar num chat [...]. Assim quando
vocés estiverem no chat, vocés deverao clicar no link atividades para o 7° ano e seguir todos os passos dessa
atividade, realizando as tarefas evidenciadas nesses itens.


http://modelagemmatematicare.blogspot.com.br/2012/07/tarefa-1-receita-do-produto.html
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Figura 14 - Referente a pagina construida e utilizada na pratica de Munhoz.
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Fonte: A pesquisa.

Entendemos que a concepcdo da Cyberformacdo pode contribuir com a
constituicdo de um paradigma de formacao que trate o uso de TD ndo mais como a
utilizacao de ferramentas de suporte ao ensino e a aprendizagem da matemética, mas
como a “[...] simbiose do ser humano com elementos pertencentes a uma cultura
digital condicionantes de praticas educativas diversificadas e ndo domesticadas”
(ROSA, 2015, p. 91). Sendo assim, compreendemos que parte da atividade proposta
por Munhoz ndo condiz com o que a dimensdo pedagdgica da Cyberformacéo
defende, ou seja, o professor em questdo construiu uma atividade que conduz para
uma forma linear, ou seja, para uma sequéncia de passos que deve ser seguida pelos
alunos. Afirmamos isso, pois o professor solicitou que os alunos sigam uma sequéncia
de tarefas devidamente estabelecidas, ou seja, “Assim quando vocés estiverem no
chat, vocés deverao clicar no link atividades para o 7°ano e seguir todos 0s passos
dessa atividade, realizando as tarefas evidenciadas nesses itens” (MUNHOZ, b). Em
oposicao a esse procedimento, concordamos com Vanini e Rosa (2012), quando estes
afirmam que o aluno pode construir o(s) seu(s) caminho(s) em busca das solugbes
das atividades propostas pelo professor, realizando movimentos hipertextuais no
ciberespaco em busca de informagbes que até entdo eram exclusivamente do
professor. No entanto, de acordo com a Figura 14, referente a pagina construida e

utilizada por Munhoz, esses hiperlinks, identificados na coluna da direita, servem
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meramente como um “seguir passos”, uma espécie de receita que os alunos devem
sequir.

Nessa a¢do docente, entendemos que a utilizagédo das tecnologias se da devido
ao fato de que ele esta acostumado a realizar suas aulas com determinada
metodologia, o que justifica esse uso, ou seja, “[...] A ideia é, eu sou blogueiro, fazem
uns seis, sete anos ai, que eu investi nesse recurso, ja fiz cursos, ja dei cursos, e
gosto de mexer, essa & minha praia atual, entdo as minhas aulas hoje sdo na minha
pagina, hoje dei aula para os alunos na minha péagina [...]” (MUNHOZ, a). Essa
afirmacdo de Munhoz vem ao encontro de seu plano de aula produzido durante o
curso de formagéo continuada e defendido em E2.5ES 6, que se baseou em uma
espécie de receita e de tarefas prontas a serem seguidas. Ou seja, mesmo com todas
as atividades vivenciadas na Cyberformacdo, entendemos que seu habitus préprio,
ou seja, o de construir atividades em forma de “receita” para que os alunos sigam os
passos ja constituidos, foi mantido (BOURDIEU, 2009), e continua a conduzir suas
praticas, bem como seu “[...] ponto de vista, as a¢des, comportamentos, escolhas ou
aspiracgoes individuais [...]” (SETTON, 2002, p. 60). Nesse contexto, Munhoz retorna
a evidenciar seu habitus, bem como a sustentacdo deste, mesmo diante de um
processo novo e contrario a suas concepgoes.

Essa manutencdo caracteriza um processo de histeresis de um habitus
(BOURDIEU, 2007, 2009), a qual, de acordo com McDonough e Polzer (2012), pode
desencadear uma distingdo ou uma divergéncia entre as novas oportunidades
(concepcao de Cyberformacao) associadas as mudancgas de uma concepcao antiga
nos agentes, cujo habitus deixa-os incapazes (temporariamente, pelo menos) para
reconhecer o valor de novas posic¢des. Isso faz com que o professor Munhoz continue
a produzir praticas de acordo com seu habitus proprio.

Entdo, mesmo em um tempo cronoldgico diferente do apresentado no momento
anterior, e mesmo tendo travado contato com uma concep¢do que apresenta
caracteristicas diferentes daquela apresentada por Munhoz, notamos que ocorre uma
manutencdo das caracteristicas evidenciadas no momento anterior. Ou seja, h&a
“‘rastros” de um habitus préprio de Munhoz e, mesmo com o passar de um tempo e
com uma situacdo de desequilibrio gerada pela concepcdo da Cyberformacéo,

ocorreu uma conservagao de suas concepg¢des por um tempo continuo, mesmo que
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as condicOes objetivas que o construiram e que estdo nele refletidas tenham sido
confrontadas com possibilidade de transformacéo (BOURDIEU, 1972).

Dessa forma, entendemos que o professor Munhoz, mesmo diante de conflitos
suscitados pela Cyberformacéo e sua concepcdo pedagogica, manteve as condi¢cdes
objetivas que sustentavam sua concepcdo, ou seja, com relacdo a dimensao
pedagdgica, os dados evidenciaram que Munhoz, nesse tempo vivido, ha construcao

da concepcao de Cyberformacédo, se mostrou em histeresis de um habitus.

6.1.3 Episédio: Histeresis de um Habitus na Perspectiva da Dimenséao

Tecnoldgica

Os momentos desse episédio tratam de aspectos relacionados a excertos
referentes aos participantes da pesquisa Camila e Catia, relativos a construcdo da
dimensdo tecnolégica. Conforme Rosa (2015), a referida dimensdo abarca a
compreensao do uso de recursos tecnoldgicos como parte do processo cognitivo,
tomando por base trés caracteristicas dos ambientes virtuais evidenciadas por Murray
(1997): transformacéo, imersdo e agency. Fazem parte do presente episodio cinco
momentos, sendo trés envolvendo a professora Camila e dois referentes a professora
Cétia.
6.1.3.1 Camila na Perspectiva da Dimensé&o Tecnoldgica

O primeiro momento do presente episodio € relacionado ao Encontro
Assincrono 1 da Cyberformacdo com professores e tutores de matematica. Para esse
encontro estabelecemos a tematica relacionada ao uso de Tecnologias de Informacéo
e Comunicacéo (TIC) na Educacdo Matemética. Assim, os professores e tutores de
matematica realizaram atividades visando constituir reflexdes e discussdes acerca do
uso de TIC na Educacao Matematica. Entre essas atividades, destacamos a leitura do
texto de Rosa (2011a). Neste, o autor apresenta e discute diversos motivos

constatados por professores para a insergcédo das TIC em suas praticas. Com isso, 0

texto de Rosa (2011a) péde servir de constituicdo ou embasamento teorico para 0s
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professores e tutores de matematica, para suas argumentacdes relacionadas ao
motivo de uso das TIC nas préticas educacionais.

Assim, pelo motivo que estamos analisando as concepc¢des dos participantes
da pesquisa em relacdo a dimenséao tecnoldgica, apresentamos um Excerto em que a
professora Camila responde a seguinte questao proposta: Por que inserir e usar TIC,

Tecnologias Informaticas, Tecnologias Digitais na Educagdo Matematica?

E3.1EAF1 - 10/10/2012 - Camila: Por que inserir e usar TIC, Tecnologias

Informaticas, Tecnologias Digitais na Educacao Matematica?

Camila: Inserir as TIC na Educacdo Matematica é uma forma de auxiliar o professor na tarefa de ensinar e produzir
significados nos seus alunos. Também, € uma maneira de interessar e motivar os alunos para aprender. Pelo o
gue eu vi neste forum, varios alunos deste curso pensam desta forma. Para mim, pode ser, sim, uma forma de
motivar os alunos dependendo do contexto em que estdo inseridos. Se estes estudam em uma escola publica e
estdo acostumados com a metodologia tradicional: quadro-negro e giz (ou quadro branco e caneta), entdo, 0 uso
das TIC os motivaria. Pois seria algo diferente e chamaria a atenc¢ao deles ao aprender. Mas claro, que o professor
tem um papel fundamental neste processo: ele precisa entender a tecnologia que esta usando, ele precisa criar
um plano de aula com antecedéncia. Pois caso contrario, ai sim, desmotivaria seus alunos.

No texto proposto para esse encontro, Rosa (2011a) defende que se cada
educador abrir possibilidades de uso, desprendendo-se de padrbes de ensino
“enraizados”, ha possibilidade de uso efetivo da tecnologia, transformando, ampliando
e potencializando o processo cognitivo. Segundo ele, € importante para o professor
compreender que argumentos como ‘o computador motiva o aluno”, “a sociedade
exige que se usem tecnologias” ou “as TIC facilitam” a vida do aluno, nao justificam o
uso de tecnologias no ambiente educacional. Esse uso ndo é mecanico, técnico, como
se 0s recursos tecnologicos utilizados fossem auxiliares ao ensino e a aprendizagem;
mas considera as TD como meios que participam ou devem patrticipar efetivamente
da producdo do conhecimento mateméatico (no caso) (ROSA; PAZUCH; VANINI,
2012). Dessa forma, a professora Camila, ao defender o uso de TIC nas aulas para
gue com isso o0 professor motive 0s seus alunos, ndo concorda com o que propde o
texto do referido encontro. Assim, ao argumentar que o uso de TIC “[...] € uma maneira
de interessar e motivar os alunos para aprender” (CAMILA, E3.1EAF1), a professora
demonstrou ndo estar em consonancia com a concepcao defendida por Rosa (2011a).
Também, para Vanini e Rosa (2012), o motivo principal para a inser¢cao das TIC no
ambiente educacional ndo esté ligado a ideia de motivacao, contrariando a concep¢ao

que a professora apresenta quando afirma que “Para mim, pode ser, sim, uma forma
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de motivar os alunos dependendo do contexto em que estdo inseridos” (CAMILA,
E3.1EAF1). Além disso, a argumentacao dada pela professora quando afirma que “Se
estes estudam em uma escola publica e estdo acostumados com a metodologia
tradicional: quadro-negro e giz (ou quadro branco e caneta), entdo, o uso das TIC os
motivaria. Pois seria algo diferente e chamaria a atencéo deles ao aprender” (CAMILA,
E3.1EAF1) ndo condiz com os aspectos defendidos pela dimenséo tecnolégica da
Cyberformacéo, pois esta prega que nao haja distingéo entre classes sociais, nem de
aspectos relacionados a cor, raca, orientacdo sexual, nem qualquer outra forma de
discriminacdo como escola publica ou privada. Ainda, tomando por base Seidel (2013,
p. 241), que afirma que o papel do professor ndo é o de motivador, e que “[...] interesse
e/ou motivacao sdo processos intrinsecos, independente das ac¢des pedagdgicas do
professor’, percebemos um afastamento entre as afirmacdes realizadas pela
professora Camila e o que a Cyberformacao, teoricamente, defende em sua dimensao
tecnoldgica.

Além disso, de acordo com a afirmacéao “[...] Se estes estudam em uma escola
publica e estdo acostumados com a metodologia tradicional: quadro-negro e giz (ou
quadro branco e caneta)” (CAMILA, E3.1EAF1), entendemos que, na concepgao
apresentada por Camila, a metodologia empregada pelo professor da escola publica
€ denominada como “tradicional’, e que as praticas desempenhadas nessa instituicao
seguem uma “[...] lei da “rotinizagdo” quando essa categoria esta mais completamente
definida por uma posi¢ao social [...]" (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 82). Assim,
essas metodologias ditas “tradicionais” tendem a “[...] reproduzir no tempo as
condigdes institucionais do exercicio do trabalho escolar” (BOURDIEU; PASSERON,
2012, p. 82). Sendo assim, compreendemos que existe, constituido em Camila, um
“[...] sistema de esquemas de percepcao, de pensamento, de apreciacédo e de acio”
(BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 57) que conduz a um principio unificador e
gerador de praticas. Conforme nosso entendimento, essa concepc¢ao foi apresentada
por Camila em um momento inicial da sua formacao continuada, ou seja, 0 momento
E3.1EAF1 foi retirado do primeiro Encontro Assincrono. Sendo assim, percebemos a
necessidade de analisar se esse esquema de percepc¢éo defendido pela professora
Camila permaneceria em evidéncia, mesmo depois da participante ter contato com

diversos textos e reflexdes relacionados a dimensao tecnologica da Cyberformagéao.
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Acreditamos que essa investigacdo em outro tempo da formacao pode ser importante,
pois as concepgdes ou praticas se desenvolvem num determinado “[...] tempo e tem
todas as caracteristicas correlativas, como a irreversibilidade, que destr6i a
sincronizacdo; sua estrutura temporal, ou seja, seu ritmo, seu andamento e
principalmente sua orientacéao [...]” (BOURDIEU, 2009, p. 135). Para isso, no segundo
momento desse episodio, trazemos um excerto referente ao encontro sincrono extra,
realizado em um tempo posterior ao presente momento.

Esse encontro teve por objetivo a realizacdo de uma reflexdo acerca da
caracterizacdo dos principais elementos de um Cyberproblema, sendo conduzido de
acordo com as seguintes questdes: o que é um Cyberproblema? E, o que é
Cybermatematica? Sendo assim, apresentamos um momento do Encontro Sincrono
Extra, em que a professora Camila, juntamente com 0s outros participantes da
pesquisa, defendia suas concepcbes acerca das questdes norteadoras do referido

Encontro Sincrono.

E3.2ES (Extra) — 21/11/2012 (18:25 — 18:47) — Discussdes norteadas pelas

guestdes: o que é Cyberformacdo? O que é Cybermatemética?

18:25 Camila: Cybermatemética ocorre quando o aluno precisa acessar ou estar em um ambiente no ciberespacgo
(internet, softwares, aplicativos) para construir a resolugdo de alguma atividade mateméatica ou pensar sobre
determinado tema matematico. [...]

18:25 Lucas: e na sua concepgao Camila, entdo se simplesmente usarmos o ciberespago para resolvermos algo
€ um Cyberproblema? [...]

18:26 Camila: Cyberproblema é quando o aluno precisa usar e interagir com um ciberespaco para resolver
determinado problema. [...]

18:28 Lucas: Camila de que forma deve ocorrer esse "uso" e essa "interagdo" do aluno, para constituir um
Cyberproblema? [...]

18:30 Camila: O aluno deve a partir do ciberespago construir um pensamento ou raciocinio para resolver o
problema. Por exemplo, para o calculo do imposto de renda o aluno precisaria assistir os videos e entender o que
significa tal célculo. [...]

18:31 Lucas: tudo bem e o que isso tem a ver com a Cybermatemética Lucas e Camila? [...]

18:32 Lucas: Ou o que vocés entendem por Cybermatematica, depois de todas essas leituras e atividades? [...]
18:32 Camila: Para existir Cybermatematica o aluno precisa se conectar a internet ou entrar em algum software.
[...]

18:35 Lucas: Camila calma, cuidado, volto a te perguntar: E s6 usar a internet? Ou é sé usar um software? [...]
18:35 Camila: Nao, ele precisa interagir ou pensar com o auxilio destes recursos. [...]

18:36 Lucas: Acredito que podemos dizer que um Cyberproblema é aquele que tem inicio, meio e fim no
ciberespaco. O inicio se da com o acesso ao Cyberproblema, através de algum modo de apresentacao (video,
informag6es em site) que esteja no ciberespago. O meio é a busca de conhecimento para a resolucéo do problema
através de percursos pelo ciberespago (acesso a sites, videos no YouTube) e o fim se da quando o
estudante/curioso consegue obter a resposta final do Cyberproblema. [...]

18:43 Lucas: Fernandez, antes disso, fiquei pensando em uma coisa sobre sua resposta, sera que o estudante
tem que chegar a uma resposta para ser um Cyberproblema, ou seja, e se ele ndo conseguir finalizar isso
descaracteriza o Cyberproblema? [...]

18:43 Lucas: O que vocés acham disso? [...]

18:44 Camila: Isso ndo precisa acontecer para que seja Cyberproblema. [...]
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18:45 Camila: pois o fato de ele ter tentado resolver ja pode ser um Cyberproblema. [...]

18:45 Camila: pois ele interagiu e pensou com o ciberespaco, s6 ndo encontrou a solugéo. [...]

18:47 Camila: E se os professores aplicassem isto em sala de aula, talvez aconteceriam casos como este, que 0s
alunos ndo conseguiriam resolver o Cyberproblema proposto.

Conforme Pazuch (2014), a dimenséao tecnologica da Cyberformacéo abarca o
uso de TD no sentido de avanco e de potencializacdo dos aspectos matematicos, em
termos cognitivos, em consonancia com o constructo tedrico ser-com, pensar-com e
saberfazer-com-TD. Nesse sentido, entendemos que a formagéao tecnoldgica “[...] visa
contemplar o avanco cultural sinalizado dos meios tecnolégicos na sociedade e intenta
provocar avancos na pratica docente e na aprendizagem matematica” (PAZUCH,
2014, p. 50). Assim, advogamos a favor do seu emprego no cenario educacional, visto
que, nessa perspectiva, ha potencialmente condi¢des para transformar a cognicao dos
alunos a partir de modificagbes na maneira de pensar por meio da simbiose seres-
humanos-computador. Nesse momento, a professora Camila, ao argumentar que a
Cybermatematica existe no instante em que o aluno esta no ciberespaco, aproxima-
se da concepcao defendida por Rosa, Vanini e Seidel (2011). Afirmamos isso, pois,
segundo a professora, “Para existir Cybermatematica o aluno precisa se conectar a
internet ou entrar em algum software” (CAMILA, 18:32). Assim, Camila, ao evidenciar
a necessidade de se “conectar”, aproxima-se de um ponto fundamental abarcado na
concepcao da Cybermatematica. Nesse interim, entendemos que, quando estamos
no ciberespaco, estamos também conectados “com” o ciberespaco, pois, “[...] a0 nos
lancarmos ao mundo cibernético, tornamo-nos materialmente tdo formados por bits
quanto o locus no qual nos encontramos” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 95). Além
disso, notamos uma aproximacdo entre a concepcado apresentada por Camila,
relacionada a Cybermatemética, no instante em que ela argumenta que
“Cybermatematica ocorre quando o aluno precisa acessar ou estar em um ambiente
no ciberespaco (internet, softwares, aplicativos) para construir a resolucao de alguma
atividade matematica ou pensar sobre determinado tema matematico” (CAMILA,
18:25). Entendemos que quando Camila cita o “pensar”, “acessar”, “ou estar”, ela pode
estar evidenciando uma transformacgéo em sua concepcao apresentada e constatada
no E3.1EAF1, na qual afirma que as tecnologias devem ser usadas como uma

maneira de interessar e motivar os alunos para aprender. Nesse viés, esses “novos”
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termos apresentados por Camila podem estar relacionados diretamente com a
concepcao defendida pela dimensé&o tecnologica.

Nesse sentido, percebemos que, apds a realizagédo de varias leituras, debates,
reflexdes e atividades referentes a concepc¢éo de Cyberformacéao, diretamente ligadas
a dimensao tecnoldgica que estamos investigando, pode ter ocorrido um desequilibrio
ou um descompasso entre as concepc¢odes iniciais compreendidas pela professora
Camila e as referidas concepgfes relacionadas a dimensdo tecnoldgica. Nesse
contexto, entendemos que a formacgéo continuada realizada por Camila pode servir
como esse descompasso, no sentido de possivelmente transformar seu habitus
(BOURDIEU, 2009) a partir das experiéncias vivenciadas durante a Cyberformagéo.
Conforme Bourdieu (2009, p. 135), a prética esta intimamente ligada ao tempo, isto €,
“[...] devido a sua total imanéncia a duracdo, a pratica esta ligada ao tempo, nao
somente porgue se realiza no tempo, mas também porque ela joga estrategicamente
com o tempo e particularmente com o andamento”. Sendo assim, com o passar do
tempo e o encontro com diferentes concepc¢des, as praticas realizadas podem sofrer
determinadas transformacdes, sendo que € esse tempo historico, em consonancia
com as experiéncias vivenciadas, que desencadeiam a transformacéo de habitus.

Nesse Vviés, investigamos se a concepc¢do inicialmente transparecida por
Camila em E3.1EAF1, quando ela revela que a utilizagdo de tecnologias pelo
professor € uma forma de motivar os alunos, se conservara por um tempo continuo,
mesmo que as condi¢cdes objetivas vivenciadas na formacdo sejam contrarias a
determinada concepcao, ou se ela se transformara. Com isso, buscamos, no préximo
momento, indicios para responder a essa questdo. Levando em consideracdo a
relacao estabelecida por Bourdieu (2009) entre tempo e pratica, ou seja, a pratica tem
ligacdo direta com o tempo em que ela € construida, apresentamos uma prética que
a professora Camila construiu e realizou, num periodo (tempo) em que o curso de
formacdo continuada ja havia encerrado ha aproximadamente dez meses. Nessa
pratica, a professora Camila construiu e entregou para o pesquisador um plano de
aula com a atividade produzida. Além disso, a presente pratica foi gravada em video

e posteriormente transcrita pelo pesquisador.

E3.3AT = 29/11/2013 - Camila: Atividade Construcionista.
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Instituicao:

Alunos: 82 série Data: 29/11/2013 Tempo de aula: 1 hora e 15 minutos

Professora: Camila

Conteudo: Estatistica

Descri¢cdo da atividade:

1° momento: Leitura do artigo: Representacdo grafica de dados estatisticos. Fonte: Blog do professor Andrios
Bemfica, disponivel em: http://professorandrios.blogspot.com.br/2011/08/representacao-grafica-de-dados.html

2° momento: Pesquisar uma noticia que contenha graficos. Colocar a fonte da pesquisa.

3° momento: Fazer uma analise da noticia, respondendo as seguintes questdes:

a) Qual o assunto da noticia?

b) Qual o tipo de gréfico utilizado?

¢) Na sua opinido, porqué foi escolhido este tipo de gréafico?

d) Pode ser utilizado outro tipo de grafico? Qual?

e) Qual o conhecimento matematico que uma pessoa precisa ter para entender esta noticia? E o grafico?
f) Em quais outras situagdes/lugares sao utilizados os graficos?

Justificativa:

Através do artigo “Cyberformacéo de professores de matematica: interconexdes com experiéncias estéticas na
cultura digital’, de Rosa (2011b), podemos citar as relagbes desta atividade construcionista com a
Cybermatematica. Segundo Rosa (2011b), a Cybermatemética ocorre quando a conexao entre o Cyberespaco e
o individuo atinge trés dimensdes: o ser-com, 0 pensar-com e o saber-fazer-com as tecnologias.

Comparando com a atividade construcionista, apresentada anteriormente, temos:

* Ser-com: o aluno precisa estar conectado ao computador para desenvolver sua atividade, ele precisa pensar e
agir com as tecnologias. Além disso, para enviar o seu trabalho ao professor, o aluno precisa ter uma identidade
online (perfil do facebook).

* Pensar-com: esta dimensdo esta interligada com a anterior, pois 0 aluno precisava estar conectado ao
Cyberespaco e, consequentemente, pensar no mesmo. Ele precisava pensar em como encontrar noticias que
continham gréficos e, além disso, procurar algum assunto que lhe agradasse.

* Saber-fazer-com: o aluno precisava agir e pensar com as tecnologias para formular suas respostas da atividade.
Além disso, deveria opinar sobre a escolha do tipo de grafico apresentado na reportagem. Através disso, o aluno
estava construindo o seu conhecimento sobre os graficos; conforme o seu ritmo de aprendizagem e interesse.
Para complementar esta atividade, o aluno poderia pesquisar como € feita a construgdo de um grafico no
computador, qual programa deve ser utilizado e como fazer isto. Mas por falta de tempo, isto néo foi pedido aos
alunos.

Consideramos a concepcéo de Cyberformacdo de acordo com Rosa (2015),
expressa pela totalidade das dimensdes especifica (matematica), pedagdgica e
tecnolodgica, a qual abrange a formacao com professores de matematica que atuam
ou que desejam atuar nas diferentes modalidades educativas (a distancia,
semipresencial, mobile, etc.). A referida concepc¢éo é sustentada na perspectiva do
ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD (ROSA, 2015). Assim, como o foco de
analise deste momento € a dimensao tecnoldgica, entendemos que a professora
Camila, na pratica denominada por ela como “Atividade Construcionista” (CAMILA,
E3.3AT), utiliza as TD, mas de forma ndo convergente com a dimensao tecnoldgica.
Em nosso entendimento, no primeiro momento da sua aula, o uso de tecnologias pode
ser explicado por modismo, por modernidade ou até mesmo para tentar motivar 0os

alunos, pois, o0 computador serviu para encontrar e ler um artigo pré-estabelecido pela
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professora. Comprovamos isso no momento em que ela solicita que seja realizada a
“Leitura do artigo: Representacdo grafica de dados estatisticos. Fonte: Blog do
professor Andrios Bemfica, disponivel

em http://professorandrios.blogspot.com.br/2011/08/representacao-grafica-de-

dados.html” (CAMILA, 1° momento). Para isso, a professora poderia simplesmente
imprimir esse artigo e entregar para que os alunos o lessem, o que teria a mesma
utilidade. Essa atividade ndo condiz com a perspectiva de ser-com-TD, a qual remete
a concepgao de transformacado, ou seja, ao “[...] ser-com o ambiente online, os
membros da tribo de internautas podem comunicar-se via chat, buscar informagdes
em sites, imergir na rede, entre outras acdes de navegacao hipertextual para construir
0 pensamento matematico” (SEIDEL, 2013, p. 61), construindo, dessa forma,
diferentes planos de imanéncia inter-relacionados com personagens conceituais que
poderiam ndo ser possiveis se pensassemos sobre o mesmo problema a partir da
realidade mundana (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011). Também, com relacdo ao
terceiro momento da aula, no qual a professora solicita aos alunos “Fazer uma analise
da noticia, respondendo as seguintes questdes [...]” (CAMILA, 3° momento),
entendemos nem ser necessario o uso de TD, o que estabelece um “[...] movimento
do ato de inserir TD em sala de aula até a possibilidade de pensar nessa insercao [...]"
(VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013, p. 167) como sendo um uso pelo uso das
TD, sem levar em consideragédo aspectos de de ser-com, pensar-com e saber-fazer-
com-TD (ROSA, 2011b).

No entanto, outro ponto para o qual chamamos a atencao € o momento em que
Camila justifica a construcao de sua pratica. A professora cita o artigo de Rosa (2012),
que fez parte de um dos encontros da Cyberformacdo, chegando até o
Construcionismo, encontrado no decorrer desse texto. No entanto, a atividade que
Camila denominou de construcionista ndo condiz com as caracteristicas abarcadas
pelo Construcionismo. Ou seja, 0 objetivo de uma atividade construcionista (PAPERT,
1994) é de fazer com que o processo de construcdo de conhecimento aconteca de
maneira que a aprendizagem ocorra com um minimo de instru¢cdo. Esse objetivo ndo
ocorre na pratica proposta pela professora porque nessa pratica os alunos sdo
conduzidos a seguir tarefas ja definidas, o que entendemos como uma sequéncia de

passos ou uma receita a ser seguida, ou seja, “1° momento: Leitura do artigo [...]"
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(CAMILA, 1° momento), apos realize o “2° momento [...]” (CAMILA, 2° momento) e,
para finalizar, no “3° momento [...]” (CAMILA, 3° momento). Assim, nesses momentos
propostos por Camila existem varias questdes que devem ser seguidas e respondidas
pelos alunos. Dessa forma, essas “receitas” indicadas pela professora Camila ndo se
encontram na dimenséo tecnoldgica da Cyberformacéo, uma vez que nessa dimensao
nao ha “receitas” para 0 uso dos recursos tecnolégicos e nem ha uma “domesticagao”
do uso dessas tecnologias em ambientes educativos (VANINI; ROSA; JUSTO;
PAZUCH, 2013, p. 161).

Nesse viés, Papert (1994, p. 125) argumenta que “[...] se um homem tem fome,
vocé pode dar-lhe um peixe, mas € melhor dar-lhe uma vara e ensina-lo a pescar”
(PAPERT, 1994, p. 125). Nessa perspectiva, Rosa (2008) conceitua como sendo boas
varas de pescar, neste tempo, os computadores, que viabilizam a criacéo de situacdes
propicias a construcao do conhecimento. No entanto, apesar da professora apresentar
como justificativa para a construcao da pratica aspectos vinculados a Cyberformacéo,
bem como sua dimenséao tecnolégica, o que foi construido, em nosso entendimento,
foi aquilo que Camila defendeu no E3.1EAF1, ou seja, uma aula “[...] diferente [que]
chamaria a atencao deles [alunos] para aprender” (CAMILA, E3.1EAF1), e seria uma
forma de “[...] motivar os alunos [...]” (CAMILA, E3.1EAF1). Dessa forma, entendemos
que a construcdo da presente pratica ocorreu por motivos ja citados em E3.1EAF1,
ou seja, uso de TD para motivar — porque € moderno —, além de ser uma aula diferente
em termos de materiais empregados.

Nesse contexto, entendemos que, mesmo com o0 passar do tempo e com o
contato, na formacéo continuada, com uma concepc¢édo de uso de TD nas aulas de
matematica diferente da sua, o que ocorreu foi uma manutencdo de um habitus proprio
de Camila. O habitus de usar TD para fatores como motivacédo dos alunos ou para
deixar a aula diferente e mais atrativa. Nesse sentido, entendemos que no E3.1EAF1,
em que analisamos aspectos relacionados ao motivo de uso de tecnologias em sala
de aula, identificamos a presenca de um habitus referenciado nas concepcodes de
Camila. De acordo com ela, os professores que fazem parte da instituicdo Escola
Pudblica tendem a reproduzir metodologias “tradicionais”. A nosso ver, esse habitus é
0 que garante que o professor reproduza as praticas ja constituidas, ou seja, “[...] a

tendéncia a autorreproducdo jamais se realiza tdo completamente quanto num
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sistema de ensino em que a pedagogia permanece implicita” (BOURDIEU;
PASSERON, 2012, p. 83). Ou seja, essas concepc¢des sao reproduzidas e entendidas
como ideais para aquele contexto, no caso especifico, a Escola Publica. No E3.2ES
(Extra) evidenciamos que, mesmo sendo apenas no discurso, a concepcao
apresentada por Camila sobre a Cybermatematica se aproximou da concepc¢ao
abarcada por Rosa, Vanini e Seidel (2011). Essa aproximacado gerou uma duvida e a
necessidade de investigacdo, em um outro momento, sobre a manutencao do habitus
inicialmente revelado por Camila (usar TD para motivar os alunos ou para deixar a
aula diferente e mais atrativa) ou a possibilidade de transformacdo deste. Ja em
E3.3AT, percebemos gque ocorreu uma manutencéo de um habitus proprio de Camila,
pois, mesmo que na formacgdo continuada Camila tenha se depado com uma
concepcao diferente daguela que evidenciou no primeiro momento, o que ficou de
acordo com a pratica construida e apresentada nesse momento foi uma conservacéo
de seu habitus proprio, evidenciado anteriormente em E3.1EAF1. Isso, de acordo com
McDonough e Polzer (2012), é efeito da histerese de um habitus, ou seja, € a
tendéncia de um material ou sistema de conservar suas propriedades na auséncia do
estimulo que as gerou. Isso condiz com o que Bourdieu (1972) defende, ou seja, o
efeito da histeresis do habitus pode estar relacionado com a tendéncia de um
determinado habitus a se conservar no agente por tempo continuo, mesmo na
presenca de um estimulo inverso ao que as gerou. Com os dados apresentados e
analisados referentes a professora Camila, afirmamos que, de acordo com as
evidéncias que surgiram em E3.1EAF1, E3.2ES (Extra) e E3.3AT, a construcéo da
concepcao da Cyberformacdo pela professora, na perspectiva da dimenséo
tecnoldgica, se mostrou, nesse tempo vivido pela participante, em histeresis de um
habitus, ou seja, mesmo que ela tenha encontrado uma concepcéo diferente e
contraria aquela que estava estabelecida, 0 que permaneceu e se evidenciou em sua

pratica, depois de um determinado tempo, foi 0 seu habitus antigo e ainda presente.

6.1.3.2 Catia na Perspectiva da Dimensé&o Tecnolégica

by

Apresentamos e analisamos momentos referentes a outra participante da

formacao continuada, a professora Catia. Trazemos dois momentos da sua formacéao,
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em que aparecem tracos de sua concepcdo relacionados a referida dimensao
tecnologica da Cyberformacao. No primeiro momento, destacamos um excerto que foi
produzido pela professora Cétia no primeiro Encontro Sincrono, realizado no dia
19/09/2012. Nesse encontro, os participantes realizaram um debate relacionado ao
seguinte questionamento: “Por que inserir e usar TIC, Tecnologias Informaticas e TD
na Educagdo Matematica?”. Anteriormente, no primeiro Encontro Assincrono,
realizado dia 12/09/2012, os professores e tutores de matematica tiveram contato com
algumas atividades e com o texto de Rosa (2011a), o qual aborda uma discussao
tedrica a respeito do uso de TIC na Educacdo Matematica, além de expor e levantar
discussoes a respeito dos motivos utilizados por docentes para a insercéo de TIC em
suas atividades educacionais. Assim, no momento apresentado a seguir destacamos
alguns pontos em que a professora Catia argumenta em relacdo a pergunta proposta.
Na parte inicial do momento, a professora relata sua experiéncia em sala de aula na

utilizacao de um software.

E3.4ES 1 — 19/09/2012 (20:16 — 21:54) — Discussao relacionada aos motivos do

trabalho com tecnologias na Educacdo Matematica.

20:16 Catia: Também ja usei o software geogebra.

20:17 Lucas: Legal e quais foram suas conclusdes a respeito do "uso" Céatia? [...]

20:17 Catia: Foi bastante proveitoso. [...]

20:19 Catia: No comeco eles ficaram com receio com os comandos mas depois eles até brincaram. [...]

20:20 Lucas: Céatia e qual foi a sua metodologia? [...]

20:20 Catia: A ideia de usar na aula é sair do tradicional. [...]

20:21 Catia: Mostrei o software e alguns comandos para entrar com as fungdes. [...]

20:22 Mauricio: Cétia, por que sair do tradicional? Se vocé usar TIC todos os dias ndo ser4 a mesma rotina das
aulas ditas tradicionais? E s¢ sair do tradicional ou na verdade sair da rotina tradicional? [...]

20:22 Cétia: Eles mexeram um pouco e viram que a curva que se formava mudava conforme eles mudavam as
equacdes.

20:22 Catia: Fazia perguntas e eles buscavam respostas. [...]

20:29 Cétia: E dificil se arriscar. [...]

20:30 Catia: Mas também nao acho muito confortavel ficar do jeito que estamos...

20:30 Mauricio: Bem pessoal, o que o texto fala sobre isso? Leram? Concordam? [...]

20:30 Mauricio: Por que Cétia? Néo é confortavel? [...]

20:32 Catia: Porque o modelo tradicional de explicar um contelido e dar uma lista para o aluno néo é atrativo nem
para o aluno nem para o professor. [...]

20:39 Mauricio: Repetindo: Isso é uma possibilidade, mas antes de buscar novas metodologias como foi dito no
encontro assincrono, precisamos perguntar por que quero e/ou acredito que devo usar o computador na sala de
aula? E por modismo? E por motivacéo? E por agilidade? [...]

20:40 Mauricio: Por que usar o computador na aula de matemética? [...]

20:40 Catia: Por que nao usar?

20:40 Lucas: Usar simplesmente para dizer que se esta usando?

20:41 Catia: O computador faz parte do nosso dia a dia. [...]

20:42 Mauricio: Catia, ndo uso o computador se esse for para somente repetir uma atividade que teria 0 mesmo
resultado fazendo no quadro e giz ou no livro por exemplo. [...]
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20:46 Catia: A tecnologia deve estar associada a uma metodologia que estimule o aluno e Ilhe dé também
autonomia para experimentar e ampliar suas ideias. [...]

20:51 Catia: Este ampliar gera questes que também podem tirar o professor da zona de conforto com perguntas
ndo previstas. [...]

20:59 Mauricio: Catia, e vocé? Ja que falaste em zona de conforto... O que é melhor? Conforto ou risco? Vocé
vive em qual zona? Em qual se sente melhor? De que forma trabalhar naquela que ndo é a nossa preferida? [...]
21:20 Cétia: O ensino com o uso do computador/tecnologias deve favorecer ao aluno a construgdo do
conhecimento, permitindo que o aluno reflita sobre o assunto. [...]

21:49 Cétia: O software da mais agilidade. Para o aluno testar cada fungéo, e fazer o grafico demanda mais tempo
e trabalho manual e ndo cognitivo. [...]

21:50 Mauricio: Cétia, mas a agilidade seria um motivo de uso? N&ao se perde o mesmo tempo que se ganha, ou
mais levando os alunos até o laboratério, ligando as maquinas e preparando elas antes?

21:50 Catia: Qual é o objetivo? [...]

21:50 Mauricio: Entdo, seria a agilidade um motivo de uso? [...]

21:51 Catia: Nao. [...]

21:54 Catia: Como eu disse, para que o aluno possa experimentar diferentes ideias e, refletindo, chegar a
conclusdes.

Esse momento contém passagens que estdo relacionados com a concepcgao
da Cyberformacdo, mais precisamente direcionados a dimensao tecnoldgica.
Entendemos isso, pois a professora Catia revela aspectos de sua concepcdo de
professora de matematica interligados com a utilizacéo de tecnologias em sua pratica
na sala de aula. Tomamos a ideia de dimensao tecnolégica como aquela que “[...]
abarca o uso de tecnologias como parte do processo cognitivo” (SEIDEL, 2013, p. 61).
No entanto, em nosso entendimento, a professora, ao defender que “A ideia de usar
na aula é sair do tradicional” (Catia, 20:20), ou, ainda, “Porque o modelo tradicional
de explicar um contetdo e dar uma lista para o aluno nao € atrativo nem para o aluno
nem para o professor” (Catia, 20:32), ndo condiz diretamente com a concepcao
defendida por Rosa (2011a, p. 137), ou seja, o principal fator de insergcao “[...] esta na
ideia de mudanca cognitiva propiciada pelo uso das TIC” e ndo somente em trocar o
tradicional por um possivel “tradicional tecnolégico”, ja que o que possivelmente se
altera € o meio utilizado.

Assim, a concepc¢ao expressa pela professora Céatia ndo compartilha da mesma
ideia sustentada por Rosa (2011a), pois para ela o mais importante € gue o uso esteja
associado a fatores como “modernidade” e “motivacao”. Esses fatores séo criticados
por Vanini e Rosa (2012, p. 58), pois estes entendem que os diferentes recursos
tecnoldgicos usados pelos professores e estudantes tém como objetivo aumentar a
“[...] possivel produgédo de conhecimento pelos alunos e n&o simplesmente usar por
usar as tecnologias (uso domesticado das tecnologias — s6 para dizer que esta
usando, que € “moderno”, sem pensar nos aspectos pedagdgicos e metodoldgicos

deste uso)”.
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Além disso, a professora Cétia, ao ser questionada a respeito do uso dos
recursos tecnologicos, ndo concorda com as ideias expressas em Rosa (2011a), ou
seja, ela contesta “Por que ndo usar?” (CATIA, 20:40), e afirma: “O computador faz
parte do nosso dia a dia” (CATIA, 20:41). Com isso, evidenciamos que a professora
Cétia apresenta um habitus préprio, constituido no decorrer de sua histéria, ou seja,
“[...] produto de uma histéria [...]" (BOURDIEU, 2007, p. 180), sendo que esse habitus
direciona a producado das suas praticas individuais e suas concepg¢fes educacionais
de uma forma que néo condiz com a defendida pela dimensé&o tecnologica abarcada
na Cyberformacéo. Entendemos que essa suposta divergéncia pode ser evidenciada
guando a professora defende que o uso do q...] software da mais agilidade. Para o
aluno testar cada funcao e fazer o grafico demanda mais tempo e trabalho manual e
néo cognitivo” (CATIA, 21:49).

Novamente evidenciamos um habitus da professora no momento em que esta
sustenta o trabalho com tecnologias pelos motivos “agilidade”, “modismo”, “motivagao”
e “‘modernidade”. Motivos esses que se distanciam da dimens&o tecnoldgica da
Cyberformacéo. Dessa maneira, entendemos que a agilidade ndo é um argumento
gue pode sustentar o uso de meios tecnologicos em sala de aula (ROSA, 2011b).
Assim, com o presente momento compreendemos que a concepg¢ao manifestada pela
professora se desvincula da dimensao tecnolédgica da concepcao de Cyberformacéo,
a qual é delineada a partir de Rosa (2010), em que o constructo ser-com, pensar-com
e saber-fazer-com-tecnologias (ROSA, 2008) pode produzir transformacdes na
cognicdo matematica, em que sujeitos possam ser educados matematicamente ou
pela matemética com tecnologias.

Outro ponto que destacamos no presente momento é o fato de a professora
Catia defender que ‘A tecnologia deve estar associada a uma metodologia que
estimule o aluno e lhe dé também autonomia para experimentar e ampliar suas ideias”
(CATIA, 20:46), sendo que, para ela, “Este ampliar gera questdes que também podem
tirar o professor da zona de conforto com perguntas néo previstas” (CATIA, 20:51).
Entendemos que, novamente, a professora defende o uso das TD para estimular o
aluno. Isso pode estar vinculado ao seu habitus mantido, ou seja, uma “[...] disposi¢éo
duravel [...]" (BOURDIEU, 2009, p. 70) e consistente, que caracteriza o uso de TD nas

aulas de matematica como uma forma de motivar e estimular os alunos. Isso indica
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gue, de acordo com a professora Catia, 0 uso de recursos tecnoldgicos integrados a
uma metodologia que estimula e da autonomia aos alunos, pode ampliar a construcéo
de ideias e a producédo de questdes por parte deles. Essa “ampliacédo” pode tirar o
professor da sua zona de conforto. No entanto, ao ser questionada em relacdo ao que
prefere, ou seja, 1...] J& que falaste em zona de conforto... O que é melhor? Conforto
ou risco? Vocé vive em qual zona? Em qual se sente melhor? De que forma trabalhar
naquela que ndo é a nossa preferida?” (MAURICIO, 20:59), a professora n&o foi clara
em relacdo a sua concepc¢ao sobre esse assunto. Ou seja, ela ndo se posicionou no
sentido de deixar a “zona de conforto” e partir para a “zona de risco” ou de permanecer
na “zona de conforto” ou “zona de risco”. Assim, nesse contexto, interpretamos que a
concepcao de uso de TD que evidenciamos na professora Cétia, ou seja, aquela que
€ utilizada para a motivagcdo dos alunos ou pelo argumento da modernidade
tecnoldgica existente, pode estar sustentada na permanéncia da professora em uma
zona que para ela é confortavel e ndo proporciona riscos proeminentes.

No préximo momento, apresentamos e analisamos uma atividade produzida
também por Catia, em que objetivamos investigar se a professora se manteve na zona
de conforto ou se partiu para a zona de risco, constituindo, assim, indicios de como
se mostra a construcdo da concepcao de Cyberformacao na formacgéo continuada e
na pratica desta. Com isso, apresentamos uma atividade proposta no ultimo Encontro
Assincrono, no dia 05/12/2012. De acordo com Bourdieu (2009), “[...] a pratica se
desenvolve no tempo e tem todas as caracteristicas correlativas, como a
irreversibilidade, que destréi a sincronizacdo; sua estrutura temporal, ou seja, seu
ritmo, seu andamento [...]” (BOURDIEU, 2009, p. 135). Dessa forma, justificamos a
nossa investigacao relacionada a construcéo de uma pratica em outro momento vivido
[tempo] da formacdo continuada. Nesse momento, os participantes tiveram como
tarefa construir um plano de aula préprio, com um tema escolhido por eles, que
possivelmente utilizariam em suas a¢fes docentes.

A atividade construida pela professora Catia se refere a uma aula de funcgdes,
com duracdo de quatro periodos. Como nosso interesse aqui esta relacionado a
dimenséo tecnoldgica da Cyberformacéo, ndo apresentamos o plano de aula completo
produzido pela professora, com objetivos, apresentacao, desenvolvimento, integracao

e avaliacdo. O plano de aula completo constara nos anexos desta tese (ANEXO C).
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O que trazemos aqui sdo aspectos que aparecem na atividade produzida pela

professora e estabelecem relagbes com a dimensao tecnoldgica.

E3.5AT — 05/12/2012 - Céatia: Utilizac&do de TD na construcdo de uma pratica.

ROTEIRO DA EQUIPE

1.  Assistir o video “As  desventuras da mae  Joana™’  disponivel em:
http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1088.

2. Reunir em equipe de no maximo 3 (trés) alunos;

3. Responder as perguntas. As discussdes em equipe deverdo ser registradas assim como as
diferentes opinides caso ndo haja consenso.

4. Prazo de entrega: 2 semanas

5. Serdo disponibilizadas 4 aulas em sala/laboratério. Se a equipe sentir necessidade de mais
momentos, a mesma devera se organizar em outros horarios.

Perguntas:
a. O video usa conceitos matematicos para explicar a situa¢do da vidente. Escolha uma situagéo do

seu dia a dia na qual vocé possa representar por uma fungéo.

b. Esta funcéo é crescente ou decrescente? Justifique.

c. Escreva um modelo matemético que represente a situacgéo.

d. Represente a funcéo graficamente. O grafico devera ser feito no computador.
e. Qual é o dominio e o contradominio da fungéo?

f. Diga com suas palavras o que € uma funcgéo.

g. Salve a atividade com 0 nome da equipe.doc e envie por email.

h. Apresentagdo da atividade para turma.

De acordo com Vanini e Rosa (2012), a dimenséo tecnoldogica ndo esta
presente somente quando o professor fala de tecnologias ou usa softwares, blogs ou
redes sociais em suas praticas, mas quando existe uma dimensao que vai além da
insercao de tecnologias nos ambientes de ensino e de aprendizagem, fazendo com
gue os professores repensem e reflitam sobre suas praticas de ensino, de maneira
gue possam desenvolver praticas educacionais que visem produzir conhecimento
matematico. Nesse contexto, a concepcéo apresentada por Catia entra em choque
com a dimensao tecnoldgica. Afirmamos isso, pois, de acordo com a atividade

produzida pela professora, em que os alunos devem seguir o roteiro delineado, ou

47 O video intitulado “As desventuras da Mae Joana” tem duragdo de 11 minutos e 23 segundos. Nele,
a personagem “Mae Joana” (uma vidente) passa por problemas financeiros e ndo consegue atrair mais
seus antigos clientes. Dessa forma, um espirito chamado “Euclides da Cunha” aparece através de sua
bola de cristal, sugerindo a ela uma andlise dos eventos que culminaram na sua situa¢éo atual. Assim,
esse espirito constréi um gréafico em que analisa sua atual situacdo financeira, relacionando ao nimero
de clientes e ao tempo em que estes procuraram a vidente. Essa constru¢do objetiva interpretar
variagdes de dados através de fungdes crescentes e decrescentes.
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seja, “Assistir o video ‘As desventuras da mé&o Joana” disponivel em:

http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1088" (CATIA, 1) e, de acordo com as ideias

apresentadas nele “Responder as perguntas [...]” (CATIA, 3), e, para finalizar, “Salve
a atividade com o nome da equipe.doc e envie por email” (CATIA, g), evidenciamos a
utilizacdo da tecnologia como uma forma de troca, ou seja, ao invés de explicar o
conteudo de funcbes no quadro, ela seleciona um video em que o “tema” é explicitado
conforme uma aula “tradicional”. 1sso, a nosso ver, caracteriza que a professora, ao
utilizar determinada tecnologia, manteve-se em uma zona de conforto, pois essa é
caracterizada “[...] pela certeza e previsibilidade do ambiente [...]" (SILVA;
PENTEADO, 2013, p. 282). Ou seja, o fato de os alunos assistirem ao video e 0
utilizarem para a resolucao de questées com resolucéo prévia ndo desencadearia, em
sua visdo, uma zona de risco “[...] que requer tomada de decisdo sobre situacdes
nunca antes experimentadas” (SILVA; PENTEADO, 2013, p. 282). Essa concepc¢ao
apresentada pela professora Cétia ndo se vincula a dimensdo tecnoldgica da
Cyberformacéo, pois, segundo Rosa (2015, p. 61), nessa dimenséo “[...] ndo se
considera pertinente que haja um conforto por parte do professor’, mas que se
aprenda a pensar e lidar com o constante risco (PENTEADO, 2001) e com
possibilidades que esses recursos disponibilizam.

Assim, entendemos que, apesar do video proposto abordar o tema em questao,
a atividade com tecnologia desenvolvida pela professora pode ser entendida como
uma diferente maneira de apresentar determinado conteudo, conforme evidenciamos
no momento E3.4ES 1, ou seja, “A ideia de usar na aula ¢ sair do tradicional” (CATIA,
20:20), pois o “[...] modelo tradicional de explicar um contetdo e dar uma lista para o
aluno néo é atrativo nem para o aluno nem para o professor” (CATIA, 20:32). Isso néo
se aproxima do que Vanini e Rosa (2012) defendem quando afirmam que o aluno
pode construir o(s) seu(s) caminho(s) em busca das solugbes das atividades
propostas pelo professor, realizando movimentos hipertextuais no ciberespaco em
busca de informacdes que até entdo eram exclusivamente do professor. Dessa forma,
entendemos que o habitus de Catia continua a garantir que ela permaneca em sua
zona de conforto, além de que esse habitus mantém a conformidade das praticas por
ela produzidas, bem como sua constancia ao longo do tempo (BOURDIEU, 2007), ou

seja, 0 que ocorre € uma manutencdo de um habitus constituido. Nesse contexto,
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Cétia voltou a evidenciar seu habitus de uso de TD em sala de aula para sair do
“tradicional” e por modernidade, bem como a sustentagcédo deste, mesmo diante de um
processo novo e contrdrio as suas concepcgdes. Assim, mesmo com todas as
atividades vivenciadas na Cyberformacao, a professora mantém suas concepcdes
apresentadas em E3.4ES 1, ou seja, ligadas ao trabalho com recursos tecnolégicos
em um viés de “motivar’, “modernizar” e “agilizar”. Isso condiz com o que Bourdieu
(1972) defende, ou seja, o efeito da histeresis do habitus pode estar relacionado com
a tendéncia de um determinado habitus a se conservar no agente por tempo continuo,
mesmo que as condi¢cdes objetivas que o construiram e que estdo nele refletidas
tenham sido transformadas.

Com os dados apresentados e analisados, referentes a professora Cétia,
afirmamos que, de acordo com as evidéncias que surgiram em E3.4ES 1 e E3.5AT, a
construcdo da concepcao da Cyberformacdo pela professora nessas situacdes
vivenciadas, dentro da perspectiva da dimenséo tecnoldgica, se mostrou em histeresis
de um habitus, ou seja, ela se manteve em sua zona de conforto, sendo que seu

habitus proprio ndo foi transformado na construgdo da concepcao da Cyberformacao.

6.1.4 Reflexdes a Respeito da Categoria “Em Histeresis de um Habitus”

Buscamos, nesta categoria de analise, investigar vestigios que pudessem
caracterizar respostas para nossa questao diretriz. Os indicios que encontramos nos
dados analisados caracterizaram que 0s participantes da pesquisa mantiveram, em
varias situacodes, seu habitus construido antes da formacao que propusemos. Isso foi
fortemente confirmado durante varios momentos do curso, que trataram das
concepcdes educacionais referentes as dimensfes matemética, pedagodgica e
tecnolégica dos participantes, as quais, conforme se apresentaram nesse tempo
vivido, ndo estavam em consonancia com o que a concepc¢ao de Cyberformacéo
advoga. Afirmamos que, nessas situacdes vividas, os participantes mantiveram seu
habitus proprio, constituido anteriormente a formagéo, uma vez que o habitus se
constitui pela histéria individual do sujeito, ou seja, segundo afirma Bordieu, em

entrevista concedida a Roger Chatrtier, os individuos possuem
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[...] uma histéria, que sdo o produto de uma histéria individual, de uma
educacédo associada a determinado meio, além de serem o produto de uma
histéria coletiva, e que em particular as categorias de pensamento, as
categorias do juizo, os esquemas de percepcao, os sistemas de valores, etc.
sdo o produto da incorporacdo de estruturas sociais (BOURDIEU,
CHARTIER, 2011, p. 58).

No entanto, mesmo sendo um processo social e histérico, conforme afirma
Bourdieu (2007), a transformacdo de um habitus pode ocorrer devido a um
descompasso entre as expectativas e a experiéncia de um sujeito, por isso
acreditamos que, ao propor esta formacgdo, podiamos possibilitar um descompasso,
Ou seja, as experiéncias ali vivenciadas poderiam entrar em conflito com muitas das
concepcdes dos participantes, rompendo de certa forma a linearidade ja estabelecida
na concepcao de ensino de matematica com o uso de TD de alguns professores e
tutores de matematica. Porém, mesmo reconhecendo que o descompasso aconteceu
em diversos momentos da formacado, com a andlise dos dados percebemos que, por
mais que o0s participantes tivessem vivenciado uma nova concepc¢ao de ensino de
matematica com uso de TD, eles sustentavam, em grande parte das situagdes vividas,
seus habitus, formados no decorrer da sua histéria. Essa manutencéo, de acordo com
Bourdieu (1972, 2007, 2009), esta relacionada ao efeito da histeresis de um habitus.

Assim, nessa categoria evidenciamos que a construcdo da concepcédo de
Cyberformacé&o se mostrou em histeresis de um habitus, em momentos vividos pelos
participantes da formacao continuada. No entanto, a ideia de investigacdo de como
se mostra a construcdo da concepcao da Cyberformacdo ndo é finalizada aqui. Ou
seja, na préoxima categoria, denominada “Em um Campo Conceptual”’, os dados
emergiram para “rastros” dos participantes ao entrarem em uma zona de conflito,
relacionado aquilo que estavam vivenciando na Cyberformacao e as suas concepcdes

de ensino, ou melhor, aos seus habitus docentes.

6.2 EM UM CAMPO CONCEPTUAL

A segunda categoria de analise se constitui por meio da apresentacao e analise
de momentos que, a N0sso ver, apresentam indicios vinculados as trés dimensdes da
concepcao da Cyberformacdo, em que os professores e/ou tutores de matematica
participantes da pesquisa estabeleceram um conflito, uma disputa entre as suas

concepgdes e aquilo que vivenciaram na formagédo continuada, diante da concepgéo
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da Cyberformacédo. Com isso, apresentamos e analisamos alguns momentos que, em
nosso entendimento, caracterizam um conflito entre as concepg¢des dos participantes
da pesquisa e a referida concepcéo da Cyberformacao. Diferentemente da primeira
categoria, na qual apresentamos varios momentos vividos em ordem cronoldgica dos
participantes em formacao, por considerarmos que essa ordem era um fator
importante, nesta categoria, juntamente com a préxima, 0s excertos serdo
apresentados em formas de momentos, sem respeitar uma ordem.

Seguimos, entdo, com a apresentacdo e a analise do primeiro episodio.

6.2.1 Episédio: Em um Campo Conceptual na Perspectiva da Dimenséao

Especifica (matematica)

Nesse episédio, apresentamos e analisamos dados construidos pelos
professores e tutores de matematica que participaram do curso de Cyberformacéo.
Dessa forma, o presente episddio € composto por um momento relacionado ao
professor Fernandez e um momento referente a professora Camila. Nesse viés, esses

dados serao olhados e analisados sob a dimensao matematica.

6.2.1.1 Fernandez na Perspectiva da Dimensao Especifica (matemética)

No primeiro momento desse episodio, apresentamos um excerto referente ao
professor Fernandez, proveniente de uma das atividades propostas para o quinto
encontro assincrono. O Construcionismo foi a tematica escolhida para esse encontro.
Dessa forma, uma das atividades que propomos para os participantes foi a construcao
de um ou mais Cyberproblemas de integral definida ou indefinida, tomando por base
as cinco dimensdes do Construcionismo.

Seguimos, entdo, com a apresentacao e analise da atividade produzida pelo

professor Fernandez.

MOMENTO - Professor Fernandez — Proposta de Cyberproblema na abordagem
construcionista.

Projetos de Criagdo*

1. Caros alunos,
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O trabalho abaixo delineado, busca que vocés possam interagir através de uma atividade
dindmica e interdisciplinar, além de aprender e aplicar os conhecimentos de Célculo
Diferencial e Integral. Serdo lancadas algumas sugestfes oportunas ja que a atividade deve
ter vinculo com uma area do Célculo, porém, vocés tém a liberdade de sugerir qualquer outra
alternativa conforme forem se dando as interacfes no grupo de trabalho.

Sugestédo de Projeto de Criacdo A: Objetos para decoracao de interiores ou para cozinhas.
Sugestédo de Projeto de Criacdo B: Monumento em homenagem a Oscar Niemeyer.
Sugestédo de Projeto de Criacdo C: Pista para pratica de skate a ser construida numa praca.
Alguns pontos a serem levados em consideracgéo:

- O trabalho deve ser feito em grupo de, no maximo, 5 (cinco) componentes;

- Deve ser entregue um portfélio, ao fim do trabalho;

-Toda decisdo tomada deve ser embasada, registrada e explicada no portfélio, a fim de que o
processo de criacdo seja detalhado e compreendido por quem o |é. Logo, se 0 grupo optou
por fazer, por exemplo, uma chaleira com alca trancada na cor verde lim&o, deve explicar
como se deu o processo de decisdo, como se embasaram para a escolha e a justificada para
tal — tanto para a alca trangada quanto para a cor verde lim&o. Neste sentido, € recomendavel
que se tome nota de tudo que for discutido nas reuniées do grupo;

- O uso do Calculo Diferencial e Integral é obrigatério e sdo vocés quem devem indicar como
o utilizaram, através de célculos e conceitos. Estes, os célculos e os conceitos, devem
aparecer no portfolio;

- As interacdes online, ou seja, aquelas feitas pela internet devem ser de alguma forma
incluidas no portfélio também. Intera¢Bes online sdo os e-mails, conversas de chats etc.

- Vocés podem incluir no portfélio todo o material que acharem necessario para detalhar e
propiciar melhor compreensdo do trabalho realizado (produto final). Exemplo: copias
xerocadas ou impressas de paginas de revista, de jornais, cpias de arquivos desenvolvidos
em softwares especificos, esbocos etc.

- Pesquisa é fundamental!

Relato do professor Fernandez: Comeco relatando como se deu o processo de construgédo
do cyberproblema na abordagem construcionista proposto por mim.

Primeiramente, tenho dlvidas se alcancei o objetivo esperado. Escrevo isto porque foi, de fato,
dificil pensar num cyberproblema sobre integral definida e/ou integral indefinida. Elaborar uma
atividade que contemple as cinco dimensfes que formam a base do construcionismo foi um
desafio, principalmente quando se pensa na dimenséo social (MALTEMPI, 2004, p. 268). Além
disso, uma recomendac¢do desta abordagem, a construcionista, é que o tema a ser estudado
seja aberto para escolha dos alunos e realmente acredito que muitas boas ideias podem sair
deste ato, mas quando vocé é incumbido de estruturar uma atividade assim, inevitavelmente
vocé deve propor algo. Caso contrario, bastaria que eu reunisse um grupo de alunos e
dissesse a eles: “Pensem sobre uma atividade que use tal conteudo e me apresentem”. Ou
seja, a proposta (se é que cabe definir assim) nao fica delineada, ndo apresenta um norte e o
aluno poderia trazer desde um exercicio comum de um livro até uma aplicacdo em um projeto
bem estruturado.

Devido ao exposto acima, a atividade proposta por mim foi pensada na possibilidade do uso
da “integral como a representagéo de area e volume”, tratando a integral muito mais no seu
aspecto aplicavel do que na parte inicial de integral definida onde se trata soma de Riemann
e o0 Teorema Fundamental do Célculo. Justifico este tratamento pelo fato de que se escolhesse
utilizar tépicos mais conceituais relacionados a integral definida e indefinida, mais dificil seria
propor uma atividade na estratégia que aqui estamos utilizando (assim penso eu, se estou
equivocado quanto a isto, corrijam-me em comentarios, por favor).

Para aqueles que podem néo entender a atividade proposta por mim, friso aqui que qualquer
uma das minhas sugestdes, quando as construi, foi pensada no intuito de que o aluno utilize
a integral para calculo de area e volume e, quem sabe, também utilize tépicos relacionados a
derivadas.

Relato ainda que foi dificil proporcionar um problema aberto desta forma (talvez alguns dirdo
gue ndo estad tdo aberto assim). Temos receio do fracasso de nossos alunos frente aos
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desafios que uma atividade construcionista pode proporcionar. Em varios momentos tive
vontade de esmiucar a atividade, dizer o que eles deveriam fazer, como num passo a passo.

19. Tentei incorporar a atividade a questdo da importdncia dos projetos na estratégia
construcionista (Maltempi, 2004, p. 268-270) de modo que o aluno possa:

20. - participar ativamente do processo de aprendizagem;

21. - refletir e discutir sobre o artefato que esta sendo desenvolvido;

22. - projetar diferentes formas, satisfazendo estilos e preferéncias;

23. - perceber a interdisciplinaridade existente no processo;

24. - se perceber no grupo, respeitando a opinido e reacdo dos demais colegas no processo de
criagéo.

25. Os itens acima justificam a insercdo do portfélio nesta atividade. Por fim, creio que, certa ou
errada, a atividade pode gerar uma interessante discussdo entre nds, participantes deste
curso, pois creio que muitas sugestdes podem ser levantadas a fim de elaborarmos uma
atividade mais fiel a abordagem construcionista. Certamente, no ambiente da universidade,
uma atividade assim poderia ser pensada por um grupo de professores hum projeto coletivo
entre varias turmas.

O excerto apresentado possui ligacdes com a dimensdo matematica da
Cyberformacéo, uma vez que a propria atividade solicitada pedia a elaboracdo de um
ou mais Cyberproblemas sobre integral definida ou indefinida. Embora o professor
Fernandez ndo tenha elaborado um Cyberproblema, como discutido no texto do
respectivo encontro, ele elabora uma atividade que toma as caracteristicas do
Construcionismo, de acordo com suas cinco dimensdes. Entendemos que Fernandez
buscou criar uma atividade interligada a meta construcionista, ou seja, de acordo com
Papert (1994), a ideia foi fazer com que o processo de constru¢do de conhecimento
acontecesse com um minimo de instrucdo. No entanto, deixamos claro que, embora
nao seja Nosso objetivo julgar se a atividade é ou ndo construcionista, Fernandez criou
uma atividade construcionista, pois esse tipo de atividade, por definicdo, caracteriza-
se por solicitar a construcéo de algo ou de algum produto plausivel de ser mostrado,
identificado e que, a partir dessa construcdo, o individuo possa aprender matematica.
Na atividade desenvolvida, Fernandez solicita que “é recomendavel que se tome nota
de tudo que for discutido nas reuniées do grupo” (paragrafo 9), valorizando o processo
de construcao do artefato produzido, ou seja, para o professor € importante que “Toda
decisédo tomada deve ser embasada, registrada e explicada no portfolio, a fim de que
0 processo de criacdo seja detalhado e compreendido por quem o |1€” (paragrafo 9).
Isso esta na base das dimensdes construcionistas de Papert (1994), o qual defende a
valorizacéo do pensar no decorrer de todo o processo de construcao de uma atividade
(no caso, o produto) e ndo somente sobre esta, apds estar concluida. Em consonancia

com isso, Fernandez ainda solicita para os grupos que venham a desenvolver suas
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atividades para “explicar como se deu o processo de decisdo, como se embasaram
para a escolha e a justificativa para tal [...]" (paragrafo 9), o que converge para as
caracteristicas do Construcionismo, que abarca a ideia de aprendizagem associada a
construgcdo, ou seja, seguindo esse principio “[...] a busca ou construcdo de um
conhecimento especifico pode estar associada ao processo de constru¢cdo de um
artefato, que por sua vez pode gerar um conjunto de construcbes e abstracoes
mentais” (PAPERT, 1994, p. 98).

Matematicamente, na perspectiva do que a Cyberformacdo defende como
constructo tedrico, a ideia de construir uma atividade por parte dos alunos € um dos
aspectos que podem fazer diferenca em termos de cogni¢cdo matematica, pois, para
Papert (1994), hd uma grande diferenca quando se aprende matematica em um
ambiente propicio para se conjecturar, ha diferenca quando ha a construcdo mental
do conceito, ao invés da reproducdo de técnicas, exercicios de integracdo, por
exemplo, do mesmo modo que faz diferenca aprender francés na Franca, em relacao
a aulas de francés fora desse pais. Assim, entendemos que “[...] a ideia € que a
medida que as sociedades se tornam maiores, e com uma divisdo social do trabalho
mais complexa, certos dominios de atividade se tornam relativamente autbnomos”
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 31), e isso vem ao encontro das possibilidades de
se evidenciar o aprendiz como um ser pensante, que sabe construir os conceitos, ao
invés de reproduzir definicbes e técnicas. Ha4 uma diferenca, entdo, quando um
professor consegue assumir uma postura de provocar o pensamento autbnomo, em
termos matematicos, pois, para a Cyberformacdo, em seus termos teoricos, o
professor contribui para que seu aluno evidencie um papel social por meio do qual ele
venha a lutar, com melhores condicdes, pelos seus direitos, pois hdo entende mais a
matematica como um campo intelectual de relagbes especificas (BOURDIEU, 2012),
que ndo possui sentido ou que se resume a repeticdes de métodos de resolucdo ou
aplicacado de formulas. Mais do que isso, em razdo de uma historia construida no
campo, no caso a propria matematica, determinados individuos ou instituicbes que
ocupam posi¢cdes dominantes, do tipo “quem sabe matematica é aquele que resolve
aquela equacao”, ou “aquele que sabe aplicar determinadas formulas”,

provavelmente, deixam de acontecer, mesmo que muitos venham, ainda, “[...]
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conscientemente ou ndo, a adotar estratégias conservadoras, que visam manter a
estrutura atual do campo” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 32).

Logo, entendemos que realizar a constru¢gao de uma atividade construcionista
é inicio de um movimento que poderd vir a desequilibrar um habitus docente
conservador. Podemos identificar na atividade produzida por Fernandez, que ela vai
além da repeticdo de uma sequéncia de passos, ou seja, sua intencionalidade foi de
criar um ambiente no qual o aprendiz esteja engajado em construir um artefato publico
e de interesse pessoal, sem receitas, sem uma metodologia especifica, sem uma
reproducdo literal. Quando Fernandez solicita a elaboracdo dessa atividade, a qual
proporciona liberdade aos alunos, deixando em aberto para que produzam suas
préprias criacdes, dando autoridade para eles decidirem qual caminho querem seguir
em busca da construcdo de seus objetos (podendo ser “Sugestdo de Projeto de
Criacdo A: Objetos para decoragcédo de interiores ou para cozinhas; Sugestdo de
Projeto de Criacdo B: Monumento em homenagem a Oscar Niemeyer; Sugestao de
Projeto de Criacdo C: Pista para pratica de skate a ser construida numa praca”
(paragrafo 3-5)), fica explicito que o professor néo tira a liberdade de escolha dos
alunos, mas, com isso, tenta organizar uma forma que eles possam se guiar, ndo no
sentido de uma receita, mas como uma maneira de mediagdo. Da mesma forma,
guando evidencia a necessidade de elaboracdo de um portfélio e pede que “As
interacOes online, ou seja, aquelas feitas pela internet devem ser de alguma forma
incluidas no portfolio também. InteracBes online sdo os e-mails, conversas de chats
etc” (paragrafo 11), Fernandez manifesta que o registro servirh como forma de
entendimento do processo. Ele desconhece a forma que seus alunos agiréo, a forma
gque executardo a tarefa de producédo, mesmo que dé indicagOes de possibilidades,
pois, intencionalmente, deixa-os livre para desenvolverem o que quiserem, sem um
esquema prévio a ser seguido. Ou seja, a atividade criada pelo professor se aproximou
bastante da ideia de aprendizagem por design (KAFAI, 1994), na qual a producé&o do
conhecimento matematico esta associada ao processo de construcdo de algum
artefato, isto é, a aprendizagem defendida pelo Construcionismo. Nesse sentido, 0
professor ainda langa “[...] vocés tém a liberdade de sugerir qualquer outra alternativa
conforme forem se dando as interacdes no grupo de trabalho” (paragrafo 2), mas deixa

claro, anteriormente, que “[...] a atividade deve ter vinculo com uma area do Calculo”
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(paragrafo 2). Isso se da, em nosso entendimento, porque Fernandez coaduna a
solicitacdo feita na atividade, sem qualquer questionamento, valorizando o aspecto
matematico a ser evidenciado e, como professor de matematica com um habitus
docente ja evidenciado na categoria anterior, mesmo estando em Cyberformacéo,
garante a matematica seus “[...] mecanismos préprios, [ja que] os campos possuem
propriedades que lhes s&o particulares” (ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009, p. 35).

Para nos, o que ocorre € que a dimensdo mateméatica na construcdo da
concepcao da Cyberformacédo também se torna um campo, uma vez que Bourdieu
(1993) definiu campo como sendo o espaco estruturado de posicées cujas
propriedades dependem das préprias posicbes nesse espacgo, podendo ser
analisadas independentemente das caracteristicas de seus ocupantes. Ou seja, a
matematica defendida teoricamente pela Cyberformacgado nao é a “Matematica” com
letra mailscula, aquela que pelo Formulario Ortogréafico de 1943 — Oficial no Brasil —
indicava em seu sexto artigo em que se usava letra maiuscula “Nos nomes que
designam artes, ciéncias ou disciplinas, bem como nos que sintetizam, em sentido
elevado, as manifestagbes do engenho e do saber” (PORTAL DA LINGUA
PORTUGUESA, 2015 — grifo nosso) e que por muito tempo foi defendida como
soberana, ou seja, a matematica universitaria, extremamente demonstravel e
axiomatica. Para a Cyberformacéo, a matematica defendida nao é a disciplinar, ndo
gue esta ndo seja importante, mas, de forma atual, € uma matematica que faca sentido
e que se grafa com letra minUscula, sem a relacdo de poder estabelecida por aqueles
que a “dominam”. E uma matematica com letra mintscula que, modernamente, pelo
Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa de 1990 e oficializado em 2009, traz na
Base XIX — das minusculas e mailsculas — que as letras mindsculas sdo usadas nos
nomes que designam dominios do saber, cursos e disciplinas (opcionalmente,
também com mailscula): portugués (ou Portugués), mateméatica (ou Matematica);
linguas e literaturas modernas (ou Linguas e Literaturas Modernas)” (PORTAL DA
LINGUA PORTUGUESA, 2015 — grifo nosso).

Ou seja, mais que uma letra maiuscula ou mindscula, o que se destaca aqui é
a relacdo de poder em termos de dominio da verdade a partir do que a matematica
trata; do que é a matematica; qual matematica deve ser ensinada; se ha uma unica

matematica; se a matematica que ensinamos deve ser a disciplinar, com conteudos a
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serem “transmitidos”, regras, formulas bem definidas e demonstradas. Na verdade, é

um campo definido

[...] entre outras coisas através da definicdo dos objetos de disputas e dos
interesses especificos que sao irredutiveis aos objetos de disputas e aos
interesses proprios de outros campos (ndo se poderia motivar um filésofo com
questbes proprias dos gedgrafos) e que ndo séo percebidos por quem nao foi
formado para entrar neste campo (cada categoria de interesses implica
indiferenca em relacdo a outros interesses, a outros investimentos,
destinados assim a serem percebidos como absurdos, insensatos, ou nobres,
desinteressados) (BOURDIEU, 1983, p. 120).

Assim, percebemos alguns conflitos ainda existentes entre Fernandez e a
concepcao matematica da Cyberformacdo em pontos da atividade desenvolvida por
ele. Isso pode ser evidenciado quando Fernandez afirma que “qualquer uma das
minhas sugestdes, quando as construi, foi pensada no intuito de que o aluno utilize a
integral para calculo de area e volume [...]" (paragrafo 17), o que remete a ideia de
gue o objetivo principal de Fernandez era o calculo de areas e volumes utilizando a
integracdo. Isso ndo é ruim, uma vez que a propria atividade solicitava o uso de
integral definida ou indefinida, mas o que conta para nés é que em momento algum
Fernandez questionou essa obrigatoriedade e em momento algum houve qualquer
estranhamento frente ao uso imposto do conceito de integral definida ou indefinida
pela prépria atividade. Esse fato, em relagéo a concepcéo tedrica da Cyberformacéo,
nos permite afirmar que Fernandez, mesmo se abrindo a uma possivel matematica
gue surgisse do processo de construcado dos objetos de decoracdo, do monumento
em homenagem a Niemeyer ou da pista de skate, conforme manifesta quando diz “[...]
guem sabe, também utilize tépicos relacionados a derivadas” (paragrafo 17 — grifo
N0ss0) no intuito de se abrir ao que poderia surgir em termos matematicos, deixa clara
a sua preocupagao com o conteudo exigido na atividade: “pensada no intuito de que
o aluno utilize a integral” (paragrafo 17). Ou seja, corroborando Rolkouski (2006),
entendemos que Fernandez, ao criar sua atividade construcionista e, a nosso ver,
consequentemente ir constituindo sua concepcdo de Cyberformacédo, pois essa
também toma o Construcionismo como alicerce, insere-se em um determinado campo
(no caso, o0 da dimensdo matematica), no qual as estratégias para construir
determinadas situacdes, o que Rolkouski (2006) compara a um jogo, dependem de
uma posic¢édo social na qual cada individuo se encontra e, no caso de Fernandez, essa

posi¢cdo social em termos de que matemética se deve ensinar estd vinculada ao
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habitus matematico desse professor, o qual j& foi evidenciado em 6.1.1.2 e que
expressa uma “Matematica” com letra maiuscula, fechada, pronta, disciplinar. Dessa
forma, ainda corroborando Rolkouski (2006), Fernandez, ao construir a concepg¢ao de
Cyberformacé&o no proprio movimento de forma/acao instituido, insere-se no campo
de formacéo de professores, no qual com as ideologias da Cyberformacédo ha toda
uma dindmica de disputas, e isso ocorre nos mais diferentes niveis, ou seja, nas mais
diferentes posi¢cOes dentro desse campo.

Nesse viés, ainda considerando a atividade do professor Fernandez,
assumimos que quando ele diz que “a atividade proposta por mim foi pensada na
possibilidade do uso da ‘integral como a representacdo de area e volume’, tratando a
integral muito mais no seu aspecto aplicavel do que na parte inicial de integral definida
onde se trata soma de Riemann e o Teorema Fundamental do Calculo” (paragrafo
16), ha evidéncias de uma sequéncia matematica a ser conduzida para que se
construa o conceito de integral definida. O professor oferece indicios de que a
atividade de produzir um objeto de decoragcdo, um monumento em homenagem a
Niemeyer ou uma pista de skate, provavelmente ndo sirva para a construcdo do
conceito de integral definida, que “deve”, a partir do expresso, ser iniciada pela ideia
de Somas de Riemmann e o Teorema Fundamental do Célculo. Nesse caso, por que
h& essa forte expressdo do inicial e do que viria depois, 0 aplicavel? Sera que a
construcdo dessas ideias matematicas nao surgiria no processo de célculo da area da
superficie dos objetos a serem produzidos? Sem necessariamente uma formalizacéo
“inicial” desses conceitos? Nesse sentido, entendemos que Fernandez, mesmo
assumindo e realizando com “louvor” uma atividade construcionista, o ato de
construcao da propria atividade “[...] € marcado por agentes dotados de um habitus
idéntico” (ROLKOUSKI, 2006, p. 241), no caso, talvez, idéntico ao que foi empregado
em sua formacdo inicial, idéntico ao que é praticado por ele em sala de aula.

Fernandez, entdo, se apoia na obrigatoriedade do uso de Calculo, pois, na
atividade proposta por ele, “O uso do Calculo Diferencial e Integral é obrigatério e sao
vocés quem devem indicar como o utilizaram, através de calculos e conceitos”
(paragrafo 10). Ou seja, embora uma das atividades propostas para o quinto encontro
seja relacionada ao calculo diferencial e integral, 0 modo como Fernandez expde a

obrigatoriedade do uso do calculo nos chama a atencdo. Como dito, ele manifesta
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uma forma “presa”, “fechada” de visualizar a matematica. Dizemos isso, pois, por
exemplo, se os alunos escolhessem para desenvolver um objeto para decoracéao de
interiores ou para cozinhas que tivesse uma forma que se assemelhasse a um cubo,
como o professor lidaria com esse fato? Ja que, se fosse um cubo, os alunos néo
necessariamente precisariam do uso da integral para o calculo de sua area e/ou
volume. Dessa forma, como Fernandez iria mediar esse processo? Ele ndo pensou
sobre isso? Obrigaria os alunos a trabalharem com a integral? Seria por iSso que esse
tipo de atividade é dificil, conforme ele afirma: “Relato ainda que foi dificil proporcionar
um problema aberto desta forma (talvez alguns dirdo que nao esté tao aberto assim)”?
(paradgrafo 18). Dessa forma, entendemos que a obrigatoriedade exposta por
Fernandez, assim como a dificuldade em realizar uma atividade construcionista,
demanda “[...] acBes, comportamentos, escolhas ou aspiracfes individuais [as quais]
nao derivam de calculos ou planejamentos, sdo antes produtos da relacdo entre um
habitus e as pressdes e estimulos de uma conjuntura” (SETTON, 2002, p. 60). Para
nos, é fato que, ao afirmar que “Temos receio do fracasso de nossos alunos frente
aos desafios que uma atividade construcionista pode proporcionar. Em Vvarios
momentos tive vontade de esmiucar a atividade, dizer o que eles deveriam fazer, como
num passo a passo” (paragrafo 18), Fernandez manifestou que ainda esta preso a
suas concepcoes, ja apresentadas anteriormente. Dessa forma, entendemos que “[...]
ao fugir dos determinismos das praticas, pressupde uma relacao dialética entre sujeito
e sociedade, uma relacdo de méo dupla entre habitus individual e a estrutura de um
campo, socialmente determinado” (SETTON, 2002, p. 60). Com isso, entendemos que
Fernandez se insere no campo (BOURDIEU, 1982) da dimens&do matemética, pois ha
uma disputa entre suas concepgdes e as concepgdes propostas e defendidas pela
Cyberformacdo. O conflito se manifesta no decorrer da atividade construida pelo
professor, pois, apesar de construir uma atividade baseada nas dimensdes do
Construcionismo, notamos que Fernandez ainda ndo chegou a uma totalidade em
relacdo a concepcao da Cyberformacao, pois ele manifestou alguns dos paradigmas
ja existentes e impregnados em suas atuais concepc¢des que envolvem a dimenséo
matematica e, assim, realizou uma luta/disputa sobre o que faz sentido em termos da

prépria concepcéao de Cyberformacao.
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6.2.1.2 Camila na Perspectiva da Dimensé&o Especifica (matematica)

No proximo momento, apresentamos a escolha e a justificativa realizada pela

professora Camila em relacdo aos trés planos de aula (APENDICE C) que

disponibilizamos para o Encontro Assincrono 6.

Momento - Férum Planos de Aula (por Camila - quinta, 20 dezembro 2012, 18:04)

1.
2.
3.

Ola pessoal!

Eu analisei os planos de aula apresentados.

O primeiro plano trata-se de uma aula tradicional. Onde o professor explica o conteldo, faz
alguns exemplos e os alunos reproduzem ou tentam reproduzir os conceitos através da
resolugcdo de exercicios. Neste plano de aula, eu percebi alguns exercicios que seriam um
ponto positivo no aprendizado, sdo os numeros: 10 e 13 (Abaixo apresentados). Estes sédo
exercicios que desenvolveriam o raciocinio do aluno, uma vez que o aluno devera resolvé-los
e depois pensar sobre a situacdo mais proveitosa.

Exercicio: 10 - O aluguel de um carro em uma agéncia é de R$ 150,00 mais R$ 0,90 por
quildbmetro rodado. Uma segunda agéncia cobra R$ 160,00 mais R$ 0,80 por quildmetro
rodado. a) Escreva as equacdes para o custo em fung¢éo dos quildmetros rodados para cada
agéncia. b) Esboce o grafico das fun¢gbes do item (a) no mesmo plano cartesiano. Qual a
agéncia que oferece o melhor precgo de aluguel?

Exercicio: 13 - A academia A cobra uma taxa de matricula de R$ 90,00 e uma mensalidade
de R$ 45,00. A academia B cobra uma taxa de matricula de R$ 70,00 e uma mensalidade de
R$ 50,00. a) Escreva duas func¢des que descrevam o valor a ser pago em funcao dos meses
utilizados; b) Avalie qual academia oferece o menor custo considerando o nimero de meses
utilizados para uma pessoa se exercitar.

O segundo plano de aula seria interessante para os alunos apenas pelo motivo de sair da sala
de aula e ir para outro espago, neste caso, a sala de informética. Concordo com o Fernandez,
quando ele diz que o professor deveria deixar os alunos explorarem mais o software
matematico e ndo apenas dizer a eles o que deveriam fazer.

J& o terceiro plano seria 0 mais adequado para trabalhar a matematica e produzir significados
nos alunos. Este também seria um plano de aula de acordo com os conceitos trabalhados
neste curso.

Mas eu fico me perguntando: sera que os alunos se motivariam para resolver este problema?
Pois afinal alguns alunos néo trabalham e, assim, nédo precisam pagar o imposto de renda.
Bom, mas este é um pensamento meu, que ainda estou enraizada no ensino tradicional, de
conteudos lineares.

Eu escolheria o terceiro plano de aula para aplicar (O problema 01 referente ao terceiro plano
de aula é o problema do Imposto de Renda)

A escolha realizada pela professora Camila foi o terceiro plano de aula.

Segundo ela, esse plano “[...] seria 0 mais adequado para trabalhar a matematica e

produzir significados nos alunos” (paragrafo 7). Lembramos que produzimos o terceiro

plano de aula com embasamento nas concepcbes da Cyberformacdo. Para isso,

construimos no presente plano o Problema 01 (Problema do Imposto de Renda), com

0 objetivo de mostrar uma forma de como a produgcéo de conhecimento matematico

pode se transformar quando acontece com o ciberespaco, pois dessa maneira 0s
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professores e/ou tutores de matematica poderiam, na busca da resolucdo desse
problema com utilizacdo das TD, ser-com-TD, pensar-com-TD e fazer-
matematicamente-com-TD (ROSA, 2008). Nesse contexto, em nosso entendimento,
esse problema se caracteriza como uma situacéo de aprendizagem matematica online
aberta, com indmeros caminhos de resolucéo e que, de acordo com Seidel (2013), se
amarra as contingéncias do mundo vida. Nesse viés, esse problema, que leva em
consideracéo o calculo do Imposto de Renda, podera desencadear nos professores
e/ou tutores de matematica que eles se percebam sendo-com-TD, pensando-com-TD
e fazendo-matematicamente-com-TD.

Nesse contexto, as alternativas que propomos para o Problema 01 necessitam
do uso de recursos tecnoldgicos para sua resolugdo, objetivando a utilizacdo de
ambientes virtuais como possibilidade de ampliacdo de discussdes, de interagéo e,
consequentemente, de producédo de conhecimento matematico, ou seja, € “[...] aquele
que necessita do ciberespaco para ser pensado/resolvido no que tange a
conectividade (cognicao-ciberespago)’ (ROSA, 2015). Assim, essas conexdes com 0
ciberespaco desencadeiam acessos a hiperlinks, sendo que o problema em questao
pode se interligar a outros problemas, isto é, pode se tornar uma rede de problemas
“hiperlinkados”. Ou seja, na resolugdo das alternativas construidas para esse
problema séao gerados hiperlinks e, com isso, eles se tornam uma rede de problemas
gue necessitam do ciberespaco para serem resolvidos. Nesse viés, o Problema 01,
que foi construido para o terceiro plano de aula, contém os principais contextos
abarcados na concepcdo da Cyberformacdo. Assim, entendemos o Problema 01
como sendo um conjunto de “[...] condi¢des indeterminadas que dizem respeito a uma
dada situacdo e que [pode] gerar um campo de conflitos que vai assumindo
gradativamente um carater mais ou menos estavel, a medida que vai sendo
determinado” (DALLA VECCHIA, 2012, p. 196). Dessa forma, Camila defendeu sua
escolha por esse plano, pois ele leva em consideracdo a concepcado da
Cyberformacéo e, com isso, o “[...] terceiro plano seria 0 mais adequado para trabalhar
a matematica e produzir significados nos alunos. Este também seria um plano de aula
de acordo com os conceitos trabalhados neste curso” (paragrafo 7). Dessa forma,
interpretamos que a teoria evidenciada pela concepcdo de Cyberformacao foi

presentificada por Camila, ou seja, ela entendeu os pressupostos abarcados na



229

Cyberformacdo. Como aqui estamos nos referindo a dimensdo matematica da
Cyberformacéo, entendemos que, ao escolher o terceiro plano de aula, Camila
escolheu a matemética que ali € desenvolvida e trabalhada com o ciberespago, como
sendo uma matematica que pode se transformar ao ser trabalhada com o ciberespaco.
No entanto, a professora Camila, ao escolher a matematica que é trabalhada nesse
plano, fica em duvida e se questiona “sera que os alunos se motivariam para resolver
este problema? Pois, afinal alguns alunos néo trabalham e, assim, nao precisam pagar
o imposto de renda” (paragrafo 8). Mas seria por esse motivo que Camila escolheu
esse plano de aula, isto €, por que a matematica trabalhada ali iria motivar os alunos?
Conforme a concepcédo da Cyberformacdo, acreditamos que o0 interesse e/ou
motivacdo sdo processos intrinsecos, independente das acfes pedagdgicas do
professor, bem como as TD 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). Essa duvida proposta pela professora
Camila, para nés, revela que, apesar de ter escolhido o terceiro plano que converge
com a concepcdo da Cyberformacdo, a professora se encontra em uma zona de
conflito, em uma luta propriamente dita entre se lancar em dire¢cdo ao risco, que
também é caracteristico da dimensdo matematica da Cyberformacgéo (VANINI; ROSA,
2012), ou se manter em sua zona de conforto. Isso € confirmado pela professora, que
afirma que “ainda estou enraizada no ensino tradicional, de conteudos lineares”
(paragrafo 8). Esse conflito existente é caracterizado como um campo, em que “[...] o
capital especifico ao campo € desigualmente distribuido e acumulado, o que motiva
0s agentes que buscam a sua posse na elaboragcdo de estratégias de luta [...]”
(ARAUJO; ALVES; CRUZ, 2009, p. 36), sendo que 0s agentes, N0 NOSSO caso, sdo
os professores, e a estratégia de luta € o conflito que existe na concepcao apresentada
por Camila e a dimensdo matemética da Cyberformacéo.

Nesse contexto, a professora Camila, ao assumir esse plano como sua escolha
para utilizar em suas praticas, lanca-se em direcdo a dimensdo matematica da
Cyberformacéo. De acordo com ela, a ndo escolha do primeiro plano se deu por tratar-
se de “uma aula tradicional. Onde o professor explica o conteudo, faz alguns exemplos
e os alunos reproduzem ou tentam reproduzir 0s conceitos através da resolucao de

exercicios” (paragrafo 3). Apesar disso, Camila afirma que “eu percebi alguns
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exercicios que seriam um ponto positivo no aprendizado, sédo os nameros: 10 e 13”
(paragrafo 3). Em nosso entendimento, esses exercicios podem ser utilizados em uma
aula de matemética de forma positiva, mas eles podem ser resolvidos de forma
mecanica, visto que, ao resolver o numero 10 (paragrafo 4), automaticamente o aluno
respondera o exercicio 13 (paragrafo 5). De acordo com Camila “Estes sao exercicios
gue desenvolveriam o raciocinio do aluno, uma vez que o aluno devera resolvé-los e
depois pensar sobre a situacdo mais proveitosa” (paragrafo 3). Em nosso
entendimento, em nenhum momento o ser-com-TD, o pensar-com-TD e o saber-fazer-
com-TD (ROSA, 2015) se caracterizam na resolucao desses exercicios. Dessa forma,
entendemos que, aqui, a professora Camila encontra-se em um conflito, pois, apesar
de escolher um plano de aula construido com os pressupostos da concepcdo
Cyberformacéo, ela evidencia um habitus matematico de resolucdo de exercicios
como uma forma “ideal” de constru¢do de conhecimentos matematicos. Assim, essa
luta, esse campo da dimensdo matematica pode ser “[...] caracterizado por sua
trajetdria social, seu habitus e sua posicdo no campo” (LAHIRE, 2002, p. 48). Além
disso, sua trajetoria profissional, ou melhor, seu habitus de professora, foi
historicamente constituido e, de acordo com Bourdieu (1983), constitui esse campo,
no qual as lutas ou disputas, conforme as apresentadas por Camila, séo constituidas
e travadas. Além disso, outro conflito que identificamos em Camila ocorre quando ela
justifica a ndo escolha do segundo plano porgue “seria interessante para os alunos
apenas pelo motivo de sair da sala de aula e ir para outro espaco, neste caso, a sala
de informética” (paragrafo 6). Aqui, nessa fala de Camila, encontramos uma
justificativa totalmente contraditéria em relacdo a escolha do plano que abarca a
concepcgao da Cyberformacdo. Pois escolher um plano de aula simplesmente pelo
motivo de que os alunos sairiam do espaco “sala de aula” e iriam para o laboratorio
de informatica, como se esse espago nao pudesse ser entendido como uma “sala de
aula”, é algo que n&o condiz com a escolha realizada do terceiro plano de aula. Dessa
forma, ela citou como algo de benéfico a saida da sala “tradicionalmente utilizada”,
sem comentar sobre 0s objetivos pedagdgicos disso, e mais, ela ndo cita a matematica
que poderia ser produzida no ambiente “laboratério de informatica”. Ou seja, a nosso
ver, Camila se mostra em uma luta/disputa entre suas concepc¢des e as concepcoes

propostas e defendidas pela concepc¢ao da Cyberformacao, de forma que a professora
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se insere no campo (BOURDIEU, 1982) da dimensao matematica. Essas disputas se
revelam no decorrer da atividade realizada por Camila, pois, apesar de defender um
plano de aula produzido de acordo com a concep¢édo da Cyberformacéo, observamos
gque Camila ainda ndo se desprendeu totalmente de suas antigas concepcdes
relacionadas a dimensdo matematica, ndo chegando com isso a uma totalidade

relacionada a concepcao da Cyberformacao.

6.2.2 Episédio: Em um Campo Conceptual na Perspectiva da Dimenséao

Pedagdgica

Esse episodio é composto por dois momentos relacionados a professora Alice
e um momento referente ao professor Fernandez. Assim, olhamos para esses dados
produzidos e os analisamos de acordo com um viés relacionado a dimensao

pedagdgica da concepc¢ao da Cyberformacao.

6.2.2.1 Alice na Perspectiva da Dimensao Pedagodgica

Considerando que neste episddio estamos investigando aspectos relacionados
a dimensdo pedagdgica, apresentamos dois momentos relacionados as respostas
construidas pela professora Alice em diferentes tempos de sua formacé&o continuada.
No primeiro momento apresentamos uma resposta publicada em um Encontro
Assincrono 2, relativa a questao “O que é Cyberformagao?”. O segundo momento, por
sua vez, € direcionado a uma discussao realizada em um chat baseado em uma das
questdes, sob a mesma tematica, proposta no Encontro Sincrono 2: “O que é
Cyberformacgéo?”. Nesse momento apresentamos uma parte da discussdo em que 0s
participantes debatiam sobre o viés relacionado a “sair” ou “permanecer” na zona de

conforto, na questéo do trabalho com TD em sala de aula.

Momento 1 — Professora Alice — O que é Cyberformacao?

1. Segundo Rosa (2010), Cyberformacéo designa a formagédo de professores de matematica que

atuardo em ambientes virtuais de aprendizagem de forma a “serem-com”, “pensarem-com” e
“saberem-fazer-com” as tecnologias.
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2. Entendo que Cyberformacéo trata-se da formacao de educadores que pretendem trabalhar
sua disciplina em ambientes virtuais, para tanto necessitam de conhecimentos sobre o
ciberespaco para utiliza-lo adequadamente.

3. Este conceito traduz concisamente o processo que deve ser percorrido pelo educador a partir
do momento que opta em adotar esta pratica didatica onde estéo inseridas as tecnologias, ou
seja: ser - pensar - saber fazer.

Momento 2 - Professora Alice — Discussao relacionada a “sair” ou
“permanecer” na zona de conforto, na questao do trabalho com TD em sala de
aula.

20:43 Alice: Mauricio, é importante procurar estar com as TIC, porém creio que mais importante é
capacitar-se pedagogicamente, saber como utilizar a tecnologia para que o aluno sinta-se como parte
do processo da construgéo de conceitos e conhecimento. [...]

20:45 Mauricio: Alice, capacidade todo mundo tem...falta formagéo, ndo? [...]

20:45 Mauricio: Além disso. Alice como seria saber utilizar as TIC? O que é isso? [...]

20:47 Alice: Sim Mauricio, todos temos capacidade, mas sair da zona de conforto para alguns néo &
interessante. [...]

20:49 Alice: Usar as TIC envolve capacitacdo, interesse em conhecer todas as midias que estdo a
nossa disposicao. Como exemplo, este curso, queremos aprender, trocar experiéncias, etc... [...]
20:50 Mauricio: Formagéo ¢ diferente de capacitacédo Alice...capacitacdo vem de capacitor...vocé vai
la e o completa e ndo é isso que podemos fazer aqui ou que estamos fazendo aqui...ndo estamos
enchendo um recipiente. [...]

20:53 Alice: Mauricio, muitas vezes nao € interessante porque requer estudo, pesquisa, na verdade,
voltar a ser aluno e aprender a utilizar o que ainda ndo sabemos para aplicar junto aos nossos alunos.
Alguns professores estdo acomodados e preferem as aulas de reproducdo de conhecimento e ndo de
construgéo de conhecimento. [...]

A concepcéo que defendemos trata de uma proposta pedagdgica de formacéo
com professores de matematica que desejam atuar ou atuam com TD, sendo que a
concepcao da Cyberformacédo é por nés concebida como um processo de mudanca
de paradigma educacional, no qual a inovacao remete a potencializar a producéo do
conhecimento matematico dos estudantes (ROSA, 2015). Nesse Vviés, a
Cyberformacéo com professores de matematica € denominada como “[...] a formacéao
vista sob a dimenséao especifica (matematica), pedagdgica e tecnoldgica 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, 2015, p. 77).

Diante dessa perspectiva, a professora Alice, embasando seu discurso em
Rosa (2010), afirma que “a Cyberformacgdo designa a formagéo de professores de
matematica que atuardo em ambientes virtuais de aprendizagem de forma a “serem-
com”, ‘pensarem-com” e “saberem-fazer-com” as tecnologias” (MOMENTO 1,
PARAGRAFO 1). No entanto, ao explicitar com suas palavras o que entende por essa
concepcao, a professora Alice se distancia do que ela prépria defende, ao afirmar que

nessa concepgao os professores “necessitam de conhecimentos sobre o ciberespaco
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para utiliza-lo adequadamente [...]"” (MOMENTO 1, PARAGRAFO 2). Dessa forma,
entendemos que, apesar de realizar a leitura direcionada para esse encontro da
formacao continuada e entender o cerne do que se compreende teoricamente por
Cyberformacéo, a professora utilizou argumentos contrarios aos defendidos pela
concepcao da Cyberformacdo. Ou seja, de acordo com a Cyberformacdo, nao
defendemos que o professor deve, necessariamente, ter conhecimentos pedagdgicos
e/ou tecnoldgicos prévios (VANINI; ROSA, 2012), mas precisa conhecer o
ciberespaco, e, uma vez o conhecendo, também néo acreditamos que exista uma
Gnica maneira ou forma adequada de utiliza-lo. Nesse viés, questionamos: o que €é ser
adequado? H& uma receita pronta para a utlizacdo do ciberespaco? Contudo,
entendemos que o que € adequado para um professor pode ndo ser para outro, e
assim sucessivamente. Dessa forma, a concepc¢ao da Cyberformacéo advoga que 0s
professores assumam o ‘risco”, saindo de seu conforto, deixando para tras a
previsibilidade e o controle, para se movimentar em um territério em que o final das
agcbes pedagogicas, em geral, € desconhecido (SEIDEL, 2013). Esse “risco” € a
transicdo do paradigma do exercicio, ou melhor, da transicdo da chamada zona de
conforto, para a zona de criacdo de possibilidades (SILVA; PENTEADO, 2013). De
acordo com isso, esse “risco” pode ser entendido como os imprevistos que o “novo”
ensino de matematica com o ciberespaco pode trazer para os professores. Assim, de
acordo com Pazuch (2014), entendemos que o “risco” se trata da criagao de
possibilidades para discussdo das ideias com o uso de TD em sala de aula. A
Cyberformacéo busca que o professor venha a se lancar, de forma intencional, ao uso
de TD, ao espaco cibernético, por meio do ato de plugar-se a um ambiente de ensino
e de aprendizagem (potencialmente aberto a diferentes possibilidades de leitura e
entendimento do mundo), o qual se configura como um solo de formacao tanto do
professor como da cultura em questao (BICUDO; ROSA, 2010).

Além disso, de acordo com a professora, a Cyberformacao também pode ser
entendida como “[...] o processo que deve ser percorrido pelo educador a partir do
momento que opta em adotar esta pratica didatica onde estdo inseridas as
tecnologias, ou seja: ser - pensar - saber fazer” (MOMENTO 1, PARAGRAFO 3).
Sendo assim, entendemos que Alice se encontrava em conflito, pois, ao defender a

concepgao de Cyberformacédo como se fosse um processo que “deve” ser percorrido,
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como se existisse um Unico caminho ou uma unica forma de ensinar matematica com
TD, divergiu do que prega a dimensao pedagdgica dessa concepc¢do. Ou seja, a
dimensdo pedagdgica varia em um amplo espectro, que abrange o trabalho com
processos educacionais cabiveis nesse espaco cibernético (ROSA, 2008), de forma
gue ndo ha um unico processo e ndo ha um unico modo, ou um processo linear a ser
percorrido por esse professor. Entendemos que esse conflito, o qual se manifesta em
uma oposi¢ao conceitual em termos pedagdgicos, sobre o que a Cyberformacao
defende e o que Alice construiu como defendido pela Cyberformacéo, é justificado,
pois a disputa que encontramos em Alice pode estar relacionada ao seu habitus
pedagdgico mantido, conforme identificamos em E2.3AT. Entdo, esse conflito/disputa,
possivelmente, é explicado pela manutencéo de seu habitus ou pela “[...] disparidade
entre as novas oportunidades associadas com a mudanca de campo e agentes cujo
habitus deixa-os incapazes (temporariamente, pelo menos) a reconhecer o valor de
novas posicdes*® [...]” (MCDONOUGH; POLZER, 2012, p. 357 — traducdo nossa).
Nesse sentido, de acordo com 0 exposto pela professora, a construgcéo da concepcgao
da Cyberformacdo, no que se refere a dimensédo pedagdgica, mostra-se em um
campo, o qual, provisoriamente ou nao, é garantido “[...] pela existéncia de objetos de
disputa e de pessoas portadoras de habitus que conhecam e reconhecam as leis deste
jogo, legitimando-as” (HIRATA, 2010, p. 5).

Do mesmo modo, no Momento 2 a professora Alice defendeu a importancia da
formacao continuada do professor de matematica como capacitacédo, quando afirma
que “[...] € importante procurar estar com as TIC, porém creio que mais importante é
capacitar-se pedagogicamente [...]” (ALICE, MOMENTO 2, 20:43). Sendo assim,
entendemos que Alice acredita ser a formacdo o caminho a ser seguido, a ser
buscado, e isso vai ao encontro do que a concepcao da Cyberformacéo defende, ou
seja, o professor em Cyberformacao estara em um processo constante de forma/acao,
em movimento, sendo sempre incentivado na busca de elementos técnicos que muitas
vezes se encontram distantes de sua realidade. Assim, nesse contexto, para essa
concepcao, o professor e/ou tutor de matematica nunca vai estar “completamente

cyberformado”. Por esse motivo é que Mauricio manifesta: “Formacéo é diferente de

48 “We interpret this response as an embodied expression of hysteresis, a term that Bourdieu used to
describe the gap between changing field conditions and habitus”.
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capacitacdo Alice... capacitacdo vem de capacitor...vocé vai la e o completa e ndo é
isso que podemos fazer aqui ou que estamos fazendo aqui...ndo estamos enchendo
um recipiente” (MAURICIO, MOMENTO 2, 20:50), o que vai ao encontro do que afirma
Seidel (2013), isto é, no processo de Cyberformacéo os sujeitos sdo estimulados a
perseguir constantemente, continuamente, essa forma/acdo. Processo esse que é
justamente o formar-se como agéo continua de dar forma, e ndo como uma situacao
que deva ser atingida e que o sera (ROSA, 2015). Nesse viés, a Cyberformacgéo
estabelece um processo de forma/acao propria, ou seja, deixando em “[...] evidéncia
“configuracao artistica e plastica” [no nosso caso, do professor de matematica com
TD], que se da concomitantemente a imagem, ideia ou tipo normativo, como estando
presentes em formacéo, percebo o jogo de forma/acédo” (BICUDO, 2003a, p. 29).
Assim, entendemos que, de acordo com Alice, o que ocorre é o fato de que
muitos professores se acomodam, talvez por falta de vontade de se lancarem ao
pensar-com-TD, ndo buscam mais formagao continuada, ou seja, “[...] sair da zona de
conforto para alguns ndo é interessante [...]” (ALICE, MOMENTO 2, 20:47).
Entendemos que, para a professora em questdo, como ela esta em formacgao
continuada e defende a sua importancia, demonstra querer sair dessa zona de
conforto. Assim, ela cita como exemplo disso “[...] este curso, [em que] queremos
aprender, trocar experiéncias, etc.[...]” (ALICE, MOMENTO 2, 20:49). Dessa forma,
com esse momento percebemos uma luta simbolica relacionada a professora Alice,
ao defender a importancia da formacao continuada, bem como a importancia de sair
da zona de conforto e se lancar para a zona de risco e a dificuldade de realizar isso.
Essa luta/disputa simbdlica, de acordo com Bourdieu (2012, p. 12), pode estabelecer
relagBes entre individuos nas mais variadas classes sociais, e isso pode romper com
concepgOes antigas e constituir novas concep¢des nos mais variados agentes
envolvidos em um determinado meio. Assim, entendemos que Alice, ao afirmar que
“[...] muitas vezes nao é interessante [sair da zona de conforto] porque requer estudo,
pesquisa, na verdade, voltar a ser aluno e aprender a utilizar o que ainda ndo sabemos
para aplicar junto aos nossos alunos” (ALICE, MOMENTO 2, 20:53), mostra-se “[...]
numa luta propriamente simbdlica [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 11) em que estd em
conflito aquilo em que a professora acredita e 0 que ela entende ser viavel ou

“‘interessante”. Ou seja, ela entende que a formacao continuada € um caminho a ser
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seguido, mas, tem “medo”, pois para isso o professor deve se lancar ao estudo,
pesquisa e ao risco. Segundo ela, “[...] alguns professores estdo acomodados e
preferem as aulas de reproducdo de conhecimento e ndo de construcdo de
conhecimento [...]” (ALICE, MOMENTO 2, 20:53). Assim, o conflito é estabelecido no
momento em que ela defende a formacao continuada de professores de matematica
e, a0 mesmo tempo, afirma que muitos professores estdo acomodados em sua zona
de conforto, talvez se inserindo implicitamente. Evidenciamos esse conflito quando,
em outro momento que analisamos de Alice (E2.2EAF6), em uma atividade construida
para uma pratica, constatamos que ela manteve seu habitus de reproducao, ou seja,
a forma que a professora construiu a sua atividade, de acordo com E2.2EAF6,
priorizou que os alunos reproduzissem algo que ja estava pronto, conforme alguns
videos que assistiram. ISso, a nosso ver, se relacionou a uma suposta facilidade de
acesso a determinada atividade, ou seja, naquele momento (E2.2EAF6) Alice preferiu
uma atividade de reproducéo de conhecimento e ndo de construcdo, conforme ela
mesmo criticou aqui, ou seja, “[...] alguns professores estdo acomodados e preferem
as aulas de reproducéo de conhecimento e ndo de construgdo de conhecimento [...]”
(ALICE, MOMENTO 2, 20:53). Dessa forma, apesar de Alice se apropriar de maneira
condizente a dimensao pedagogica da Cyberformacdo, ou seja, aquela que busca
uma formacgdo com o professor de matematica continua e nunca finalizada, e que se
lanca ao risco (ROSA, 2015), ela se mostrou, nesse campo (BOURDIEU, 2012) da
dimensdo pedagodgica, ainda, determinados momentos, “presa” a seu habitus
constituido. Entendemos que essa manutencao do habitus de Alice, de acordo com
Bourdieu (2007, 2012), refere-se a uma incompatibilidade entre seu habitus e as
mudancas nas regularidades de um campo, possivelmente ocasionada pela
concepcao da Cyberformagéo. Além disso, para Rolkouski (2006), o campo € marcado
por sujeitos dotados de habitus semelhantes, sendo que a relagéo entre habitus e
campo €, antes de tudo, uma relacdo de condicionamento: o campo estrutura o
habitus, o qual é, por sua vez, o produto da incorporagdo da necessidade imanente
desse campo ou de um conjunto de campos mais ou menos concordantes
(BOURDIEU, 2012). Dessa maneira, Alice se mostrou em disputa, pois 0 seu habitus

constituido e ja apresentado anteriormente entra em choque com uma dimensao
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pedagogica diferente daquela que a professora defende, ou seja, a dimenséao

pedagodgica da Cyberformacéo.

6.2.2.2 Fernandez na Perspectiva da Dimensédo Pedagdgica

Como neste episddio estamos investigando aspectos relacionados a dimensao
pedagdgica, apresentamos e analisamos um momento conexo a uma atividade
produzida pelo professor Fernandez no quinto encontro assincrono. Esse encontro
teve o Construcionismo como tematica selecionada. Sendo assim, uma das atividades
gue propomos para esse encontro foi a constru¢cdo de um ou mais Cyberproblemas
de integral definida ou indefinida, tomando por base as cinco dimensdes do
Construcionismo.

Apresentamos, entdo, a atividade produzida pelo professor Fernandez.

Professor Fernandez — Proposta de Cyberproblema na abordagem construcionista.
Projetos de Criagdo*

1. Caros alunos,
2. O trabalho abaixo delineado, busca que vocés possam interagir através de uma atividade
dindmica e interdisciplinar, além de aprender e aplicar os conhecimentos de Célculo
Diferencial e Integral. Serdo langadas algumas sugestdes oportunas ja que a atividade deve
ter vinculo com uma area do Calculo, porém, vocés tém a liberdade de sugerir qualquer outra
alternativa conforme forem se dando as intera¢ces no grupo de trabalho.
Sugestédo de Projeto de Criacdo A: Objetos para decoracao de interiores ou para cozinhas.
Sugestédo de Projeto de Criagdo B: Monumento em homenagem a Oscar Niemeyer.
Sugestédo de Projeto de Criacdo C: Pista para pratica de skate a ser construida numa praga.
Alguns pontos a serem levados em consideracgéo:
- O trabalho deve ser feito em grupo de, no maximo, 5 (cinco) componentes;
- Deve ser entregue um portfélio, ao fim do trabalho;
-Toda decisdo tomada deve ser embasada, registrada e explicada no portfélio, a fim de que o
processo de criacdo seja detalhado e compreendido por quem o |é. Logo, se 0 grupo optou
por fazer, por exemplo, uma chaleira com alca trancada na cor verde lim&o, deve explicar
como se deu o processo de decisdo, como se embasaram para a escolha e a justificada para
tal — tanto para a alca trancada quanto para a cor verde lim&o. Neste sentido, é recomendéavel
que se tome nota de tudo que for discutido nas reuniées do grupo;

10. - O uso do Calculo Diferencial e Integral € obrigatério e sdo vocés quem devem indicar como
o utilizaram, através de célculos e conceitos. Estes, os célculos e os conceitos, devem
aparecer no portfélio;

11. - As interacBes online, ou seja, aquelas feitas pela internet devem ser de alguma forma
incluidas no portfélio também. InteragBes online sdo os e-mails, conversas de chats etc.

12. - Vocés podem incluir no portfélio todo o material que acharem necessario para detalhar e
propiciar melhor compreensao do trabalho realizado (produto final). Exemplo: copias
xerocadas ou impressas de paginas de revista, de jornais, copias de arquivos desenvolvidos
em softwares especificos, esbocos etc.

13. - Pesquisa é fundamental!
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Relato do professor Fernandez: Comeco relatando como se deu o processo de construgédo
do cyberproblema na abordagem construcionista proposto por mim.

Primeiramente, tenho dlvidas se alcancei o objetivo esperado. Escrevo isto porque foi, de fato,
dificil pensar num cyberproblema sobre integral definida e/ou integral indefinida. Elaborar uma
atividade que contemple as cinco dimensdes que formam a base do construcionismo foi um
desafio, principalmente quando se pensa na dimensao social (Maltempi, 2004, p. 268). Além
disso, uma recomendacao desta abordagem, a construcionista, € que o tema a ser estudado
seja aberto para escolha dos alunos e realmente acredito que muitas boas ideias podem sair
deste ato, mas quando vocé é incumbido de estruturar uma atividade assim, inevitavelmente
vocé deve propor algo. Caso contrario, bastaria que eu reunisse um grupo de alunos e
dissesse a eles: “Pensem sobre uma atividade que use tal conteido e me apresentem”. Ou
seja, a proposta (se é que cabe definir assim) nédo fica delineada, ndo apresenta um norte e o
aluno poderia trazer desde um exercicio comum de um livro até uma aplicacdo em um projeto
bem estruturado.

Devido ao exposto acima, a atividade proposta por mim foi pensada na possibilidade do uso
da “integral como a representagao de area e volume”, tratando a integral muito mais no seu
aspecto aplicavel do que na parte inicial de integral definida onde se trata soma de Riemann
e o0 Teorema Fundamental do Célculo. Justifico este tratamento pelo fato de que se escolhesse
utilizar tépicos mais conceituais relacionados a integral definida e indefinida, mais dificil seria
propor uma atividade na estratégia que aqui estamos utilizando (assim penso eu, se estou
equivocado quanto a isto, corrijam-me em comentarios, por favor).

Para aqueles que podem nao entender a atividade proposta por mim, friso aqui que qualquer
uma das minhas sugestdes, quando as construi, foi pensada no intuito de que o aluno utilize
a integral para célculo de area e volume e, quem sabe, também utilize topicos relacionados a
derivadas.

Relato ainda que foi dificil proporcionar um problema aberto desta forma (talvez alguns dirdo
que nao esta tdo aberto assim). Temos receio do fracasso de nossos alunos frente aos
desafios que uma atividade construcionista pode proporcionar. Em varios momentos tive
vontade de esmiucar a atividade, dizer o que eles deveriam fazer, como num passo a passo.
Tentei incorporar a atividade a questdo da importancia dos projetos na estratégia
construcionista (Maltempi, 2004, p. 268-270) de modo que o aluno possa:

- participar ativamente do processo de aprendizagem;

- refletir e discutir sobre o artefato que esta sendo desenvolvido;

- projetar diferentes formas, satisfazendo estilos e preferéncias;

- perceber a interdisciplinaridade existente no processo;

- se perceber no grupo, respeitando a opinido e reacdo dos demais colegas no processo de
criacao.

Os itens acima justificam a inser¢é@o do portfélio nesta atividade. Por fim, creio que, certa ou
errada, a atividade pode gerar uma interessante discussdo entre nds, participantes deste
curso, pois creio que muitas sugestdes podem ser levantadas a fim de elaborarmos uma
atividade mais fiel & abordagem construcionista. Certamente, no ambiente da universidade,
uma atividade assim poderia ser pensada por um grupo de professores num projeto coletivo
entre varias turmas.

Aqui utilizamos o mesmo excerto usado para a dimensdo matematica, porém

com o objetivo de analisarmos como se mostra a construgdo da concepcdo da

Cyberformacédo, mais especificamente na dimensdo pedagodgica, para o professor

Fernandez. De acordo com nossas analises anteriores, entendemos que Fernandez

se mostra em conflto (6.2.1.1) relacionado a dimensdo matematica da

Cyberformacéo, sendo que, em outro momento, apresentou uma manutencéo de um

habitus ja constituido (histeresis de um habitus). Entdo, concluimos que ha uma luta
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ou uma disputa realizada por ele, relacionada a matematica e, em grande parte, o0 seu
habitus matematico é mais forte, ainda transparece e € mantido (6.2.1.1). Nesse
contexto, entendemos que essa atividade desenvolvida por Fernandez revela de que
forma ele esta construindo a concepc¢ao da Cyberformacédo em bercos tedricos.

Essa atividade, conforme analisamos em 6.2.1.1, mostra-se com
caracteristicas construcionistas muito bem delineadas. Apesar disso, Fernandez
relata sua dificuldade em produzi-la, ou seja, “foi dificil proporcionar um problema
aberto desta forma (talvez alguns dirdo que ndo estd tdo aberto assim)”
(PARAGRAFO 18). Entendemos que essa dificuldade descrita por ele é vinculada a
uma disputa que esta travando, ou seja, no sentido dele, como professor que esta se
Cyberformando, em contrapartida as suas concepcdes de como ensinar determinado
tdpico. Isso revela que a construcdo da dimenséo pedagogica da Cyberformacéo se
mostra em um campo, pois este pode ser entendido como “[...] um espaco de lutas
entre os diferentes agentes [ou concepc¢des] que ocupam as diversas posi¢coes”
(LAHIRE, 2002, p. 48). Assim, em nosso entendimento, essa luta ndo se trata de uma
“briga” fisica, mas simbdlica. Ou seja, as disputas sdo relacionadas entre as
concepcles de ensino que ja estdo constituidas no professor Fernandez, e o que
prega a dimensao pedagdgica da Cyberformacdo. Em nosso entendimento, esse
espaco de disputas entre duas concepc¢des pode ser caracterizado como uma luta
simbdlica que representa os interesses de classes (habitus de Fernandez e a
dimensdo pedagdégica da Cyberformacédo), ou seja, “[...] € ao servirem 0s seus
interesses na luta interna do campo (e s6 nessa medida) que os produtores servem
os interesses dos grupos exteriores ao campo de produgdo” (BOURDIEU, 2012, p.
12). Assim, entendemos que essa luta simbdlica travada por Fernandez pode
transformar ou até mesmo construir uma nova concepgao de “‘como ensinar”. Apesar
disso, Fernandez revela como esta sendo dificil construir algo diferente do que esta
acostumado, e isso simboliza que o processo de constru¢do de uma “nova” atividade
ainda € obscuro, causando certo “medo” no professor. O professor assume isso
quando afirma, “Temos receio do fracasso de nossos alunos frente aos desafios que
uma atividade construcionista pode proporcionar” (PARAGRAFO 18). Esse receio
descrito pelo professor € caracteristico de um processo de mudancga, em gue 0S

individuos ndo mais adotardo “[...] estratégias conservadoras, que visam manter a
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estrutura atual do Campo” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 32), mas construirao
novas maneiras de pensar e de produzir. Dessa maneira, entendemos que esse
conflito existente, mesmo ele tendo construido uma atividade construcionista com
caracteristicas vinculadas a concepcdo da Cyberformacdo, causa medo e
inseguranca no professor. Mas medo de que? Talvez medo de que os alunos venham
a fracassar diante de problemas que possivelmente encontrardo, ou medo de que a
atividade néo tenha um produto final que seja aprovado pelos alunos. Mas, e todo 0
processo que sua atividade desenvolveu? E todas as construcdes de conhecimento
que essa atividade “aberta” pode produzir?

Com relacdo a determinado fato, entendemos que o professor ainda nao se
jogou ao risco, ele ainda se encontra no conforto. Conforto que evidenciamos em
(E1.3EAF2, 8) e (E1.4 AT), no momento em que o professor se manteve em posi¢cao
dessa natureza, contrariando o que defende a concepc¢ao da Cyberformacéo. Ou seja,
nesses momentos referidos. Segundo ele, “Em varios momentos tive vontade de
esmiucar a atividade, dizer o que eles deveriam fazer, como num passo a passo”
(PARAGRAFO 18), entendemos que isso esta vinculado ao seu habitus constituido,
Ou seja, esse passo a passo oferece mais seguranga para o professor Fernandez.
Entdo, para nés, ele se encontra em uma luta, ou melhor, em conflito entre a
manutencdo da concepcao que originariamente esta instituida nele, ou seja, seu
habitus, ou aquela que se apresenta como uma desestabilizagcdo do modo tradicional
para construir uma atividade. Dessa forma, ressaltamos uma “[...] oposicao entre as
estratégias de conservacdo e as estratégias de subversédo, [sendo que] [...] essa
oposicao pode tomar a forma de um conflito entre “antigos” e “modernos”, “ortodoxos”
e “heterodoxos” (LAHIRE, 2002, p. 47-48). Para nés, esse conflito pode desencadear
que as concepcdes ja constituidas por Fernandez, que evidenciamos em (E1.3EAF2,
8) e (E1.4 AT), sejam rompidas, e que novas formas de ensinar matematica com uso
de TD sejam criadas e mantidas. No entanto, isso caracteriza que Fernandez se
encontra em um campo (BOURDIEU, 2012), isto €, a0 mesmo tempo em que cria uma
forma de ensinar matematica com uso de TD, baseando-se em uma concepg¢éo de
ensino que nao prioriza o passo a passo ou a reproducédo de algo ja pronto (dimenséo
pedagogica da Cyberformacdo), Fernandez tem receio e afirma que “é dificil” de

construir algo assim. Nesse viés, entendemos que os limites para a construcao da
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concepcao da Cyberformacao na pratica do professor sdo muito arduos e que essa
construgdo ocorre através de disputas, lutas e conflitos, o que pode ocorrer de acordo
com as escolhas realizadas por Fernandez que, por sua vez, estdo condicionadas
pelas suas relacfes de forca, lutas, disputas, estratégias e interesses (BOURDIEU,
1983).

6.2.3 Episédio: Em um Campo Conceptual na Perspectiva da Dimensé&o

Tecnoldgica

Nesse episédio, apresentamos e analisamos momentos que tratam de
aspectos relacionados a excertos referentes aos participantes da pesquisa Catia e
Fernandez, relativos a construcdo da dimensédo tecnoldgica. Essa dimensao, de
acordo com Rosa (2015), abarca a compreensao do uso de recursos tecnolégicos
como parte do processo cognitivo, tomando por base trés caracteristicas dos
ambientes virtuais evidenciadas por Murray (1997): transformacao, imerséo e agency.
Trés momentos constituem o presente episodio, sendo que dois tratam da professora

Céatia e um trata do professor e tutor Fernandez.

6.2.3.1 Catia na Perspectiva da Dimensao Tecnoldgica

Neste episddio investigamos aspectos relacionados a dimenséao tecnoldgica,
apresentamos dois momentos relacionados as respostas construidas pela professora
Cétia em diferentes tempos de sua formagdo continuada. No primeiro momento,
apresentamos parte de uma discussao relativa as questdes propostas no encontro
Assincrono 2, mais precisamente as questdes: por que inserir e usar TIC nas aulas
de matematica? Qual a diferenga em ensinar fungdes no quadro e no winplot (ou outro
software), por exemplo? De que forma ensinar fungbes estando a distancia? Relate
uma experiéncia significativa que vocé teve utilizando TIC em sala de aula. No
segundo momento, apresentamos uma resposta publicada relativa a alternativa “h”,

construida no Problema 01, referente ao célculo do Imposto de Renda.

Momento 1 — Professora Catia — Forum de respostas das questdes relativas ao Problema 01.
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Apesar das tecnologias fazerem parte do contexto social de todos, professores e alunos, sua
utilizacdo em sala de aula deve ser criteriosa. A insercao da TIC no processo de ensino e aprendizagem
vai depender da intencionalidade do professor ao explorar os conteldos. Devendo o mesmo atentar
para a escolha da tecnologia e metodologia adequadas pensando no impacto que terd no pensamento
dos estudantes, que tem estilos préprios de aprender, de forma a construir o conhecimento. As
tecnologias oferecem recursos variados que podem ampliar e potencializar o processo de construcdo
do conhecimento, individual e coletivo como podemos ver no texto de ROSA (2010). Nesse contexto,
"A espacialidade/temporalidade dos ambientes virtuais, por si s@, possibilitam aprendizagens
consonantes aos aspectos individuais de cada aluno” (BICUDO; ROSA, 2010). Assim, os estudantes
podem construir os conceitos por meio da interagdo com 0s outros recursos tecnoldgicos e demais
participantes verificando seus tempos e espagos para a produgdo do conhecimento, “...] sob uma
estrutura denominada, conforme ROSA (2008), turbilhdo de aprendizagem®.

Eu tive uma experiéncia muito boa quando usei software Geogebra com uma turma do 9° ano
com o conteddo funcéo. Os alunos com o uso do software rapidamente aprenderam o contetido e
puderam verificar propriedades e caracteristicas das fungdes relacionando a parte algébrica com o
grafico. No inicio eles tentavam responder as perguntas, depois foram por conta prépria alterando os
desenhos, brincando com as formas, explorando, fazendo e respondendo a propria curiosidade.

Momento 2 — Professora Catia— Férum de respostas das questdes relativas ao Problema 01.

i) Como trabalhar o Problema 01 em um curso realizado a distancia? Quais aspectos do problema
podem e/ou devem ser destacados? (Descreva suas acdes e procedimentos)
Cétia: Algo parecido com o que foi desenvolvido aqui conforme a realidade dos alunos.

De acordo com o Momento 1, entendemos que a professora Catia comecgou a
construir teoricamente a concepcdo da Cyberformacdo. Mais precisamente em
relacdo a dimensao tecnolégica dessa concepcdo. Catia, ao afirmar que “a insercao
da TIC no processo de ensino e aprendizagem vai depender da intencionalidade do
professor ao explorar os contetdos [...]” (CATIA, MOMENTO 1), mesmo focando os
conteudos, deu indicios de compreensdao do movimento que o professor de
matematica precisa fazer em relagdo a um determinado paradigma de uso de
tecnologias. Isso acontece por meio de uma acado com vontade senso de realizacao
(agency), sob o viés da dimenséo tecnoldgica da Cyberformacao e se manifesta por
meio de “[...] agbes 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). Assim, a dimensédo tecnologica da
Cyberformacéo, de acordo com Rosa (2015), ao tratar do ensino e da aprendizagem
de matematica, concebe a utilizacdo de TD de modo a que 0s alunos possam pensar-
com-TD. Nesse viés, essa utilizacdo de TD esta relacionada a potencializacdo da
producgdo do conhecimento matematico e pode ser materializada pela agency, a acao
com vontade e senso de realizacdo que mencionamos e que é uma das caracteristicas

de ambientes virtuais, destacada por Murray (1997). Essa acdo, entdo, esta
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diretamente relacionada ao saber-fazer-com-TD que, segundo Rosa (2015a, p. 75),
“[...] 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
[matematico] ao mesmo tempo em que construo a minha identidade online”. Logo, a
intencionalidade tratada por Cétia subentende o ato de lancar-se ao fazer-com-TD, &
0 movimento intencional de agir-com-TD, de modo a estabelecer a simbiose cognitiva
com o aparato tecnologico, ao invés de utilizad-lo como “alegoria”.

Também, entendemos que, de acordo com a professora Cétia, ao citar o texto
de Rosa (2010), as “[...] tecnologias oferecem recursos variados que podem ampliar
e potencializar o processo de construcdo do conhecimento, individual e coletivo [...]”
(CATIA, MOMENTO 1), revelou indicios de compreensdo em relacdo ao que a
Cyberformacéo defende como propdsito de uso de TD, pois escolhe como excerto de
referéncia o cerne do que é proposto pela concepcdo. Além disso, a professora
destacou que “[...] os estudantes podem construir 0s conceitos por meio da interacéo
com 0s outros recursos tecnoldgicos e demais participantes verificando seus tempos
e espacos para a producéo do conhecimento [...]” (CATIA, MOMENTO 1), e isso vem
ao encontro do que é abarcado na dimensédo tecnolégica da Cyberformacéo, pois
Rosa (2008) sustenta o “pensar-com-as-TD” como sendo a agado cognitiva que
condiciona o estabelecimento de uma multiplicidade de significados e relagdes com o
mundo e com as multiplas possibilidades de ser nesse tempo/espaco especifico. Rosa
(2008, p. 112) também entende essa imersdo do ser humano no ciberespaco, por
exemplo, como uma simbiose, que “[...] se da através de fluxos, através de interfaces,
que promovem a acao de pensar que é moldada [...]. Assim sendo, é uma acdo que
ndo desvincula ser humano e ciberespaco, ou seja, 0 ser cibernético pensa-com [0
ciberespacgo]”. Entdo, percebemos que a professora Catia mostrou indicios de
convergéncia daquilo que constréi como concepgdo da Cyberformacdo com o que
teoricamente € defendido em relacdo a ela, mais precisamente sobre a dimenséo
tecnologica.

Nesse sentido, Cétia, ao ser questionada sobre a utilizacdo das TIC em sala de
aula, afirmou que teve uma experiéncia boa ao usar o software Geogebra no ensino
de funcbes com uma turma de 9° ano. A professora sustenta essa argumentacao

afirmando que, “...] os alunos com o uso do software rapidamente aprenderam o
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conteudo e puderam verificar propriedades e caracteristicas das fungdes relacionando
a parte algébrica com o gréafico” (CATIA, MOMENTO 1). No entanto, a nosso Vver,
utilizar um software para os alunos “aprenderem rapidamente” contradiz o que a
dimenséao tecnoldgica defende, ou seja, agir com vontade e senso de realizacdo na
construcdo 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 constru¢cdo do conhecimento com TD. Nesse
sentido, vislumbramos que a dimensao tecnolégica da Cyberformacdo ndo pode,
efetivamente, ser evidenciada quando apenas ocorre o0 uso de TD para os alunos
“aprenderem de forma rapida”, mas acreditamos que essa dimensao se configura
guando esse uso acontece por meio do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD.
Dessa forma, entendemos que a professora, apesar de demonstrar compreensao
tedrica relacionada a dimensao tecnolégica da Cyberformacédo, mostra-se em conflito
entre sua concepc¢ao de uso de TD (para possivelmente os alunos aprenderem mais
rapido) e o que defende a dimenséo tecnoldgica da Cyberformacéo (potencializacao
dos conhecimentos matematicos atrelados a esse uso). Dessa forma, nesse momento
entendemos que o seu habitus proprio se encontra em conflito, mas que ainda nao foi
transformado na construgcdo da concepcdo da Cyberformacdo, pois, conforme
evidenciamos em E3.4ES 1 e E3.5AT, em que a professora manteve suas
concepcoes ligadas ao trabalho com recursos tecnolégicos em um viés de “motivar”,
“‘modernizar” e “agilizar”’, e mostrou que seu habitus conduziu o uso de TD em sala de
aula para sair do “tradicional” e por modernidade, bem como a sustentacdo deste
diante de um processo novo e contrario as suas concepgdes, ou seja, na perspectiva
da dimenséo tecnoldgica, esse habitus ainda permanece presente. Evidenciamos isso
no momento em que Catia afirmou que “[...] os alunos com o uso do software
rapidamente aprenderam o conteido” (CATIA, MOMENTO 1). Dessa forma, esse
conflito que a professora apresenta nos remete a uma espécie de luta/disputa ndo
fisica, mas simbdlica, em termos de sua concepcéo de uso de TD, seu habitus ja
incorporado e a concepcédo de uso de TD que prega a dimensédo tecnoldgica da
Cyberformacé&o. De acordo com Bourdieu (2012, p. 11), a luta simbdlica “[...] impde o
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campo de tomada de [decisOes] e posicOes ideoldgicas, reproduzindo de forma
transfigurada o campo das posigdes sociais”. Essa luta, disputa ou conflito, a nosso
ver, se da no momento em que Catia revelou sinais de compreensdo para 0 que a
Cyberformacédo defende como propésito de uso de TD, ou seja, ao afirmar que “a
insercdo da TIC no processo de ensino e aprendizagem vai depender da
intencionalidade do professor ao explorar os contetdos [...]” (CATIA, MOMENTO 1),
e também, ao citar que as “[...] tecnologias oferecem recursos variados que podem
ampliar e potencializar o processo de construgcdo do conhecimento, individual e
coletivo [...]” (CATIA, MOMENTO 1), em contrapartida com a manutencéo de seu
habitus, ou seja, ao defender o uso de TD porque os alunos ‘...] rapidamente
aprenderam o contetdo” (CATIA, MOMENTO 1). Em nosso entendimento, a
professora Cétia se encontra nesse campo em que suas decisfes sao tomadas diante
do conflito existente. Entendemos esse “conflito” como um medo existente, uma luta,
uma disputa que bloqueia certas acbes da professora em se lancar ao encontro da
dimenséo tecnoldgica da Cyberformacado, ou seja, € melhor continuar na zona que
supostamente domina, sem ter que lidar com esse risco. Isso € comprovado no
momento em que Catia afirma que para trabalhar com o Problema 01 em uma turma
de EaD Online faria “algo parecido com o que foi desenvolvido aqui (CATIA,
MOMENTO 2). Ou seja, a reproducdo ainda € um caminho a ser seguido, por ser
supostamente mais “facil” e menos trabalhoso. Isso converge para uma manutengao
de um habitus ja constituido, conforme verificamos em E3.4ES 1, ou seja, apesar de
haver um conflito ou uma luta simbdlica (BOURDIEU, 2007) travada por ela, o seu
habitus se manifesta de forma que a professora se mantém em sua zona de conforto,
determinando assim a linearidade de suas ag¢des e impedindo que ela se “jogue” para
a dimensao tecnoldgica da Cyberformacdo. Dessa forma, mesmo que a dimenséo
tecnoldgica tenha sido compreendida teoricamente por Cétia, entendemos que ela
esta no campo da dimensé&o tecnologica, ou melhor, conforme Bourdieu (1993), um
espaco de lutas e de continuidade na histoéria, através do qual os individuos mantém
ou modificam sua estrutura e suas concepc¢des. Nesse momento, consideramos que
a professora Cétia, apesar de estar nesse campo (BOURDIEU, 1983), se mantém no

conflito.
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6.2.3.2 Fernandez na Perspectiva da Dimensao Tecnoldgica

Neste episddio apresentamos um momento relacionado ao professor e tutor
Fernandez. Nesse viés, abordamos parte de um relato de Fernandez, enviado por

email, apds o pesquisador assistir a uma de suas praticas de monitoria.

Momento 1 — Professor Fernandez — Parte de um relato realizado apés uma monitoria.

Entendo que na formacgdo continuada que realizei, construi algumas questdes importantes para o
ensino e a aprendizagem da matematica. Dentre todas essas, destaco uma das que mais me chamou
a atencdo. Falo do uso de TD de uma forma para potencializar a construcdo de conhecimentos de
matematica. Antes do Curso, eu entendia que usar tecnologias na sala de aula ou nas tutorias, era para
ser algo diferente do comum, ou seja, para tentar diferenciar um pouco o ambiente de sala de aula.
Com relacao atutoria, eu acreditava que usava a tecnologia para a questdo da distancia fisica existente
entre os alunos e a instituicdo. Apdés o0 contato com a Cyberformacdo entendo a utilizacdo das
tecnologias no sentido de potencializar o conhecimento matematico, ou como encontramos nos textos
de Rosa no decorrer do curso, o uso de TD nos processos de ensino e de aprendizagem de matematica
como participe da producdo de conhecimento matemético. No entanto, encontrei muita dificuldade em
relagdo a minha atual instituicdo de ensino aceitar as minhas propostas. Como trabalho com tutoria,
mais precisamente presto monitoria aos alunos que necessitam, solicitei que se fosse possivel utilizaria
outro ambiente tecnolégico para as monitorias que presto e assim poderia utilizar alguns recursos
tecnoldgicos diferentes dos que encontro na plataforma que atualmente a instituicdo disponibiliza. Mas,
para isso, necessitaria de um apoio financeiro da instituicdo. Fui alertado para que ndo modificasse
nada com relacéo a isso, pois, a plataforma que a instituicdo possui ja € o suficiente para resolver os
problemas que os alunos trazem. N&o utilizo o Moodle pois ele nédo é liberado para a utilizagdo nem
dos professores e nem dos alunos. Dessa forma, utilizo a plataforma atual conforme vocé viu na aula
de hoje, sendo que com ela ndo consigo realizar varias coisas, como por exemplo, aquelas que o
Moodle proporciona.

Ao analisarmos esse relato do professor e tutor Fernandez, entendemos que
ele construiu, no decorrer da formacao, uma concepcao teérica dos fundamentos da
Cyberformacéo, mais precisamente, nesse caso, ligada a dimensao tecnolégica da
Cyberformacéo. Entendemos isso, pois “entendo a utilizacdo das tecnologias no
sentido de potencializar o conhecimento matematico, ou como encontramos nos
textos de Rosa no decorrer do curso, o uso de TD nos processos de ensino e de
aprendizagem de matematica como participe da producdo de conhecimento
matematico” (FERNANDEZ, RELATO). Nesse sentido, Fernandez se mostrou
bastante familiarizado com os aspectos que sustentam a dimenséao tecnologica, ou
seja, esta ndo pode ser evidenciada quando apenas ocorre uso de TD para ser algo
diferente do comum em sala de aula ou por questfes de avanco tecnoldgico, mas, de
acordo com Rosa (2015), essa dimensé&o se configura quando esse uso acontece por

meio do ser-com, pensar-com e saber-fazer-com-TD em termos de ampliacao
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cognitiva, tratar a producdo do conhecimento matematico por meio de acdes que nao
ocorreriam sem as TD.

No entanto, entendemos que parte do relato do tutor deixa em aberto a questao
da restricdo da instituicAo em relacdo a mudanca relacionada a proposta de
Ferndandez na insercdo da utilizacdo da tecnologia. Segundo Fernandez, existiram
barreiras institucionais no momento em que solicitou uma troca de tecnologias em sua
instituicdo, ou seja, “encontrei muita dificuldade em relacdo a minha atual instituicao
de ensino aceitar as minhas propostas” (FERNANDEZ, RELATO). Esse fato pode ter
sido desencadeado, talvez, pelo motivo de que Fernandez solicitou “[...] um apoio
financeiro da instituicao [...]” (FERNANDEZ, RELATO). Dessa forma, entendemos que
parte dessa restricdo pode estar vinculada a questdo mercadolégica proeminente
dessa condicdo. Assim, evidenciamos uma disputa entre a concepc¢éao construida pelo
tutor Fernandez e os desejos/interesses da instituicdo a qual ele esta ligado. Em nosso
entendimento, essa disputa se deu porque a instituicdo preocupou-se mais com 0s
seus possiveis gastos financeiros do que com o0 ensino e a aprendizagem da
matematica. Essas disputas que envolvem capital sdo explicitadas por Lahire (2002),
como lutas que “[...] ddo-se em torno da apropriacdo de um capital especifico do
campo (o monopdlio do capital especifico legitimo) e/ou redefinicdo daquele capital”.
Isso, a nosso ver, pode estar relacionado ao que Barreto (2010) alerta, ou seja, em
muitas instituicbes de ensino que possuem a modalidade de Educacéo a Distancia
existe uma visdo mercadolégica muito forte e, as vezes, o que ocorre € que o capital
recebido pelas instituicbes se constitui em algo de importancia, muitas vezes, maior
do que o ensino e a aprendizagem propostos. Nessa perspectiva, Barreto (2010)
sinaliza para a transformacdo ocorrida na estrutura basica dos cursos dessa
modalidade, sendo que, para o referido autor, esses cursos se transformaram em uma
“fabrica”, objetivando a obtencéo de lucros e enfatizando a alta produgéo de cursos.
Dessa forma, nesses casos, os cursos de EaD Online estéo tratando o ensino como
uma mercadoria que serve para gerar lucro e, consequentemente, muitas vezes,
capital simbdélico em termos de se ter uma plataforma tecnol6gica como marketing,
por exemplo.

Nesse viés, percebemos que, apesar de Fernandez ter teoricamente construido

a concepcao relacionada a dimenséao tecnoldgica da Cyberformacéo, ele se sentiu
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“‘bloqueado” pela instituigdo ao tentar trabalhar com as tecnologias de uma forma
diferente do que tradicionalmente ja estava instituido. Ou seja, “[...] fui alertado para
gue ndo modificasse nada com relacdo a isso, pois a plataforma que a instituicao
possui j& € o suficiente para resolver os problemas que os alunos trazem”
(FERNANDEZ, RELATO). Assim, diante dessa negacdo, Fernandez resolveu
continuar a desempenhar as tarefas da mesma forma que ele e os alunos estavam
acostumados, ou seja, “dessa forma, utilizo a plataforma atual conforme vocé viu na
aula de hoje” (FERNANDEZ, RELATO). Com relagéo a esse episodio, entendemos
gue existe outro tipo de conflito, ndo mais subjetivo, mas entre a constru¢do de uma
concepcao que trata do uso de TD para 0 ensino e para aprendizagem de matematica,
por parte de Fernandez, e o que a instituicdo sustenta como uso de tecnologias em
termos de EaD. Ou seja, apesar de Fernandez propor uma mudanca no curso, mais
precisamente em relacdo a atual plataforma de ensino a distancia existente, ja que
para ele essa plataforma limitava as possibilidades de ser-com, pensar-com e saber-
fazer-com-TD, pois os recursos destinados para a aprendizagem a distancia, como 0s
existentes na plataforma Moodle, que dispe de um conjunto de recursos para o
desenvolvimento de um curso para formacao totalmente online, tais como: féruns,
diarios, chats, questionarios, textos wiki, publicacdo de materiais de quaisquer tipos
de arquivos, dentre outras funcionalidades na forma assincrona e sincrona, eram
bloqueados na atual plataforma da instituicdo. Afirmamos isso, pois, de acordo com
Fernandez, com a atual plataforma utilizada em sua instituicdo ...] ndo consigo
realizar varias coisas, como por exemplo, aquelas que o Moodle proporciona”
(FERNANDEZ, RELATO). As impossibilidades da plataforma, citadas por Fernandez,
referem-se basicamente ao registro e armazenamento de atividades realizadas pelos
alunos para serem observadas, alteradas e/ou avaliadas posteriormente. Salientamos
gue nessa instituicdo ndo ocorre a utilizacao da plataforma Moodle em seu servidor,
sendo que seu uso néo € liberado para os docentes e discentes que fazem parte do
programa, tanto para trabalhos académicos como para execucdo de projetos de
extensado e pesquisa. Comprovamos isso na afirmacgéo do tutor: “Nao utilizo o Moodle
pois ele ndo € liberado para a utilizagdo nem dos professores e nem dos alunos”

(FERNANDEZ, RELATO). Nesse viés, esse conflito existente entre Fernandez e a
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instituicdo ocasionou que ele continuasse a reproduzir 0 ensino proposto pela

instituicdo. Essa reproducgéo, de acordo com Bourdieu (2012, p. 76-77),

[...] deve as caracteristicas de sua estrutura e de seu funcionamento ao fato
de que lhe é preciso produzir e reproduzir, pelos meios préprios da instituicéo,
as condig¢des institucionais cuja existéncia e persisténcia (autorreproducéo da
instituicdo) sdo necessarios tanto ao exercicio de sua fungédo prépria de
inculcagdo quanto a realizagdo de sua fungéo de reproducdo de um arbitrario
cultural do qual ele nédo é o produtor (reproducéo cultural) e cuja reproducéo
contribui a reproducédo das relacdes entre grupos ou as classes (reproducéo
social).

Assim, entendemos que os cursos na modalidade EaD Online, muitas vezes se
aproximam da constatacdo abordada pelo sociblogo, ou seja, uma “autorreproducao
da instituicdo”, no sentido de uma conservacao da concepcao existente e de uma
reproducdo desta. Nesse viés, nesse momento analisado, constatamos que foi
constituido um campo (BOURDIEU, 2007) entre a concep¢ao de uso de tecnologias
em construcéo, por parte de Fernandez, e o atual sistema de ensino do curso de EaD
Online em questdo. Entendemos que esse tipo de campo, mesmo que possivelmente
gerado em termos financeiros, por muitas vezes também é gerado em termos
ideolodgicos pelas instituices que sdo gerenciadas por administradores e professores
que se encontram sob outra concepcéo, a partir de habitus préprio e que atualmente

nao consegue mais alcangar as necessidades do mundo vivenciado atualmente.

6.2.4 Reflexdes a Respeito da Categoria “Em um Campo Conceptual”

Nesta categoria de andlise também buscamos identificar sinais que pudessem
responder a nossa questao diretriz. Dessa forma, objetivamos investigar como a
concepcao de Cyberformacéo foi construida por professores e tutores de matematica
no decorrer de um processo formativo e na préatica docente destes, de forma a
evidenciar, a partir de uma analise bourdieana, o processo de construcéo e vivéncia
de uma concepcao de uso de Tecnologias Digitais no ensino e na aprendizagem de
matematica. Nesse Viés, 0s indicios que encontramos aqui, de acordo com os dados
analisados, vinculados as trés dimensdes da concepcédo da Cyberformacao, apontam
para o fato de que os professores e/ou tutores de matematica participantes da
pesquisa, em determinados tempos vividos da formacdo continuada e de suas

praticas educacionais, estabeleceram um conflito, uma disputa, uma luta entre as suas
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concepcoes ja condicionadas por seus habitus construidos e aquilo que vivenciaram
na formacéo continuada, diante da concepg¢éo da Cyberformacéo.

Entendemos que essa conclusdo, relacionada as dimensdes matematica,
pedagogica e tecnoldgica dos participantes, em contrapartida as referidas dimensées
da Cyberformacéo, foi seguramente confirmada em varios tempos/momentos do curso
de formagéo continuada, bem como em suas praticas educacionais. Ou seja,
entendemos que nas trés dimensdes 0s participantes mantiveram um conflito
relacionado aquilo que estavam vivenciando na Cyberformacéo e as suas concepcoes
de ensino, ou melhor, aos seus habitus docentes. Evidenciamos esse conflito em
falas, discursos, relatos, acdes, praticas ou condutas dos professores e/ou tutores de
matematica participantes da pesquisa, e com isso, entendemos que, em distintos
momentos vividos da formacdo, ocorreram disputas entre as novas concepcoes
abarcadas na Cyberformacédo e suas antigas concepc¢des. Assim, conforme Bourdieu
(1983, p. 120), essas “[...] disputas [entre] interesses especificos que sdo irredutiveis
aos objetos de disputas e aos interesses proprios [...]"” ou, ainda, esse “[...] espago de
lutas entre os diferentes agentes que ocupam as diversas posi¢cdées em torno da
apropriagdo de um capital especifico [...]"” (LAHIRE, 2002, p. 47-48) constituem o
conceito de campo. Nessa categoria evidenciamos que a construgcdo da concepcao
de Cyberformacgédo se mostrou em um Campo Conceptual, o qual, paradoxalmente,
constitui-se em momentos vividos pelos participantes na formacéo continuada e nas
suas praticas educacionais. Com relacédo ao termo paradoxal, compreendemos o seu
significado conforme o explicitado no dicionario de filosofia de Comte-Sponville (2003,
p. 435): “[...] um paradoxo é um pensamento que vai contra a opinido ou contra o
pensamento, isto €, uma contradicdo ou uma antinomia”. Em nosso entendimento,
essas contradi¢des foram identificadas em determinados momentos, ou seja, quando
existiam conflitos entre as concepcdes abarcadas na Cyberformacédo e aquelas que
estavam impregnadas em seus habitus constituidos, e que ainda conduziam
determinadas ac¢0es, discursos ou praticas.

No entanto, a ideia de investigagdo de como se mostra a construcdo da
concepcdo da Cyberformacdo ndo é concluida aqui. Dessa forma, na proxima
categoria investigamos se em determinados momentos vividos 0s participantes

abdicavam de suas concepc0des e se lancavam a concepcéo da Cyberformacéao.
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6.3 EM E A PARTIR DE UMA VIOLENCIA SIMBOLICA

Conforme revelamos anteriormente, apresentamos aqui a terceira categoria de
analise constituida para a presente tese, denominada “Em e a partir de uma violéncia
simbdlica”. Esta categoria sera formada por trés episédios, baseados especificamente
nas dimensdes da Cyberformacao, ou seja, matematica (primeiro episadio, intitulado:
“violéncia simbdlica na perspectiva da dimensdo matematica”), pedagdgica (segundo
episodio: “violéncia simbdlica na perspectiva na perspectiva da dimensdo
pedagdgica”) e tecnoldgica (terceiro episddio: “violéncia simbdlica na perspectiva da
dimensao tecnoldgica”).

Seguimos, entdo, com a apresentacdo e a analise do primeiro episodio.

6.3.1 Episédio: Violéncia Simbdlica na Perspectiva da Dimens&o Matematica

Neste episddio apresentamos dados produzidos por participantes da formacéao
continuada e os analisamos sob a dimensdo matemética da Cyberformacédo. Sendo
assim, o presente episddio € composto por cinco momentos, sendo trés voltados para

a professora Camila e dois para a professora Catia.

6.3.1.1 Camila na Perspectiva da Dimensdo Matematica

Nesse viés, apresentamos excertos construidos pela professora Camila em
diferentes tempos de sua formacdo. O Momento 1 se refere a uma atividade
desenvolvida no terceiro encontro assincrono, mais precisamente a alternativa “f” da
atividade de limites (Figura 9). Nesse momento, apresentamos um excerto que foi
extraido de um forum com a argumentacao de Camila em relacdo a alternativa “f”, ou
seja, “Depois de resolver essa questdo de limites vocé acha que o que vocé fez foi
Cybermatematica? Justifique.” Em seguida, apresentamos, no Momento 2, recortes
de discussOes realizadas em chat, referente ao Encontro Sincrono 4, em que 0s
participantes debatiam sobre a aproximacédo da questdo de limites, envolvendo o
calculo do IPVA (atividade do Encontro Assincrono 4), com a Cybermatematica.
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Finalizamos com o Momento 3, em que trazemos recortes de discussfes realizadas
entre os participantes no Encontro Sincrono 5, orientadas pelas questdes “O que é
Cybermatematica?” e “O que € um Cyberproblema?” Assim, apresentamos respostas
da professora em momentos distintos de sua formacdo continuada e, apos isso,
analisamos essas respostas buscando desvelar como se mostra, para Camila, a

construcdo da dimensdo matematica da Cyberformacao.

Momento 1 - Professora Camila — (f) Depois de resolver essa questao de limites
vocé acha que o que vocé fez foi Cybermatematica? Justifique. (Encontro
Assincrono 3 - 17/10/2012)

Acredito que fiz Cybermatemética com esta atividade, pois estava em um ciberespaco (0 moodle),
precisei estar conectada a internet para assistir os videos e, além disso, o problema envolvia uma
questao real.

Momento 2 — Debate sobre a aproximacao da questdo de limites, envolvendo o
célculo do IPVA (atividade do Encontro Sincrono 4 - 14/11/2012), com a
Cybermatematica.

20:47 Lucas: pessoal vocés acham que a atividade de limites € Cybermateméatica?

20:48 Fernandez: Sim, creio que € Cybermatemética. [...]

20:48 Camila: ...eu também estava "perdida" no encontro sincrono anterior, pois ndo tinha feito as
atividades. Agora estou mais por dentro do assunto, pois ja li todos os textos. Aproveitei para ler
enquanto temos poucos materiais. [...]

20:49 Lucas: porque Fernandez? [...]

20:50 Fernandez: Porque estamos todos conectados, utilizando uma ferramenta que possibilita que
construamos uma discussdo que pode gerar conhecimento, e porque estamos a discutir sobre
matematica. Por estas razdes, este chat é Cybermatemética. [...]

20:57 Camila: a HQ era mais interativa que esta atividade de limites. [...]

20:57 Lucas: porque Camila? Como mais interativa? [...]

20:58 Camila: Pensando bem, para ver a HQ precisdvamos estar conectados na internet e para o
exercicio dos limites ndo precishvamos, nem precisdvamos assistir os videos. [...]

20:59 Fernandez: Ha algumas diferencas, como: (a) Na HQ o usuério foi ativo na sequéncia da historia,
ele "construiu" a histéria junto com o video, e na atividade de limites nao. [...]

20:59 Lucas: Camila e a conclusédo??? [...]

20:59 Lucas: certo Fernandez e.... [...]

20:59 Camila: sera que para fazer Cybermatematica precisamos interagir com o ciberespaco? [...]
21:00 Lucas: o que vocés acham da 6tima pergunta da Camila? [...]

21:00 Munhoz: Acho que a educacgdo precisa de uma intermediacdo, ndo basta ter acesso a uma
atividade virtual. Penso que o papel de um tutor, por exemplo, é essencial. [...]

21:01 Fernandez: acho que ela indicou a resposta com a pergunta. [...]

21:01 Lucas: Sim Munhoz, mas e a Cybermatemaética, veja a pergunta feita pela Camila? [...]

21:03 Camila: mas se néo tivéssemos visto os videos poderiamos mesmo assim fazer a atividade de
limites. [...]

21:03 Lucas: entdo Fernandez... A atividade de limites poderia ser feita sem estarmos conectados?
[...]

21:04 Fernandez: E verdade, Camila. Os videos serviram apenas para nos lembrar do contetido de
limites e o video da reportagem serviu mais como informacgao extra. [...]

21:04 Fernandez: Sim, a atividade de limites poderia ser feita sem estarmos conectados. [...]

21:04 Lucas: entdo Fernandez, esta é uma diferenca entre as atividades, concorda? [...]

21:05 Camila: pois é, Lucas, dai parece que a atividade ndo seria Cybermatematica. [...]
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21:06 Fernandez: A diferenga parece ser que para que seja Cybermatematica € preciso que 0 usuario
(aluno) seja ativo na construcdo do saber junto ao ambiente virtual de aprendizagem. [...]

21:07 Fernandez: No caso da atividade de limites, como foi colocado, o aluno pode realiza-la sem estar
no ambiente. O ambiente é dispenséavel, neste caso. [...]

21:07 Camila: até agora para mim, Cybermatemética é realizada quando o aluno deve interagir com o
ciberespaco para construir suas atividades de matematica. [...]

21:11 Fernandez: Ac¢des tomadas com a matematica e com a TIC. [...]

21:17 Camila: sim, ja sabemos que para fazer Cybermatematica € preciso que o aluno interaja com o
ambiente. [...]

21:22 Fernandez: Realmente, somente a discussdo ndo caracteriza Cybermatematica, mas a
discussao seguida de construcdo do conhecimento e proveniente da interacdo do usudario com a TIC.
[...]

21:34 Camila: para mim, a atividade de limites ndo era Cybermatematica. [...]

21:35 Camila: mas no férum eu coloquei que sim! [...]

21:35 Lucas: Concordamos que a atividade de limite ndo é Cybermatematica? [...]

21:35 Fernandez: Sim, concordo. Devido ao fato da falta de interacdo do usuério com o ciberespaco
para a construcdo do conhecimento. [...]

21:36 Camila: apesar de ser um problema que envolva dados reais néao foi feita a Cybermatematica.

Momento 3 — Encontro Sincrono 5 (05/12/2012) — Continuacédo das discussdes
orientadas pelas questoes: “O que é Cybermatematica?” e “O que é um
Cyberproblema?”

18:22 Lucas: [...] gostaria agora que cada um expusesse sua concepcao de Cybermatemética ou
Cyberproblemas, que construimos até aqui, a partir do que leu no texto e se conseguiu fazer relacdes
com o problema do Imposto de Renda, por exemplo.

18:24 Fernandez: Pra mim, ficou muito clara a concepc¢éo de Cyberproblema exposta no ultimo artigo
disponibilizado. Cyberproblema € todo o problema que necessita do ciberespaco para ser
pensado/resolvido. [...]

18:25 Camila: Cybermatematica ocorre quando o aluno precisa acessar ou estar em um ambiente no
ciberespaco (internet, softwares, aplicativos) para construir a resolucdo de alguma atividade
matematica ou pensar sobre determinado tema matematico. [...]

18:25 Fernandez: O ciberespago deixa de ser somente o local onde o problema é exposto, passando
também a ser o meio pelo qual se resolve o problema - caracteristica do Cyberproblema. [...]

18:25 Lucas: Na sua concepc¢do Fernandez, entdo se simplesmente usarmos o ciberespaco para
resolvermos algo é um Cyberproblema?? [...]

18:26 Camila: Cyberproblema é quando o aluno precisa usar e interagir com um ciberespaco para
resolver determinado problema. [...]

18:27 Fernandez: Acredito que ndo. O problema precisa estar disponivel no ciberespaco, ele deve ser
transmitido pelo ciberespaco, pensado-com o ciberespaco. [...]

18:28 Lucas: Camila de que forma deve ocorrer esse "uso" e essa "intera¢do" do aluno, para constituir
um Cyberproblema? [...]

18:29 Lucas: como assim Fernandez, o ciberespaco transmite algo, ou seja ele envia para a

18:30 Camila: O aluno deve a partir do ciberespaco construir um pensamento ou raciocinio para
resolver o problema. Por exemplo, para o calculo do imposto de renda o aluno precisaria assistir os
videos e entender o que significa tal calculo. [...]

18:30 Fernandez: Nao, Lucas. Ele deve estar disponivel no ciberespaco de modo que o ciberespaco
seja o vinculo entre usuario (estudante/curioso) e o problema. [...]

18:32 Lucas: O que vocés entendem por Cybermatematica, depois de todas essas leituras e
atividades? [...]

18:32 Camila: Para existir Cybermatematica o aluno precisa se conectar a internet ou entrar em algum
software. [...]

18:35 Lucas: Camila calma, cuidado, volto a te perguntar: E s6 usar a internet? Ou é sé usar um
software? [...]
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18:35 Camila: Nao, ele precisa interagir ou pensar com o auxilio destes recursos. [...]

18:36 Fernandez: Acredito que podemos dizer que um Cyberproblema é aquele que tem inicio, meio
e fim no ciberespaco. O inicio se da com o acesso ao Cyberproblema, através de algum modo de
apresentacdo (video, informacdes em site) que esteja no ciberespago. O meio é a busca de
conhecimento para a resolucao do problema através de percursos pelo ciberespaco (acesso a sites,
videos no YouTube) e o fim se da quando o estudante/curioso consegue obter a resposta final do
Cyberproblema. [...]

19:21 Camila: Segundo Rosa, Vanini e Seidel (2011, p.111): "[...] a producdo do conhecimento
matematico acontece hipertextualmente, ao nos movimentarmos em diferentes telas, entre informacdes
matematicas e, principalmente, gerando outros problemas que, em uma rede, ajudam a resolver o
problema gerador (ou o que chamamos de cyberproblema)”. [...]

18:41 Camila: Para existir Cybermatematica € preciso que 0 estudante esteja conectado no
ciberespaco de modo que suas acbes-com-e-pelo-ciberespaco otimizem/gerem o conhecimento
matematico proporcionado pela atividade matematica ali inserida, sendo que esta Ultima colocag&o
também é um requisito para podermos falar efetivamente de Cybermatemética. [...]

18:43 Lucas: Fernandez, fiqguei pensando em uma coisa sobre sua resposta, sera que o estudante tem
que chegar a uma resposta para ser um Cyberproblema, ou seja, e se ele ndo conseguir finalizar isso
descaracteriza o Cyberproblema??? [...]

18:44 Fernandez: Isso ndo precisa acontecer para que seja Cyberproblema. [...]

18:45 Camila: pois o fato de ele ter tentado resolver ja pode ser um Cyberproblema. [...]

18:45 Camila: pois ele interagiu e pensou com o ciberespago, s6 ndo encontrou a solugao. [...]

A atividade de limites foi construida com o propdsito de gerar uma discussao
relacionada com a producdo de conhecimento matemético com o ciberespaco.
Intencionalmente, nessa construgdo propomos a utilizacdo de um video que aborda
uma aula de limites num modelo classico/tradicional, dando énfase a transmissao de
informacBes. Deixamos claro que apesar de utilizarmos algumas TD, como, por
exemplo, os videos para 0 ensino de limites, a atividade ndo se caracteriza como
Cybermatematica, pois, da forma como esta posta, o aluno pode responder a questao
de limites sem qualquer envolvimento das TD em seu processo de producdo de
conhecimento. Dessa forma, objetivamos com essa atividade suscitar o debate e a
criticidade sobre a matematica que é trabalhada no ambiente online. Nesse viés, nédo
buscamos gerar uma discussao relacionada a forma ideal de producdo de
conhecimentos no ciberespaco, mas com isso esperamos provocar o potencial critico
dos professores e tutores de mateméatica participantes da formacdo continuada.
Entendemos que uma aula construida com o uso de um video no Youtube para a
entrega de informagédo (broadcast) (VALENTE, 2003) ndo se vincula ao que a
concepcao da Cyberformacgéo defende como uso de TD. Nesse viés, no momento em
gue estamos investigando aspectos ligados a dimensdo matematica relacionada a
como a professora Camila construiu sua concepcao de Cyberformacgéo, abordamos a

ideia de Cybermatematica. Nesse sentido, um dos questionamentos que realizamos
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sobre essa atividade de limites se relaciona a: como a professora Camila construiu a
ideia de Cybermatematica? Serda que afirmou que a proposta de atividade era
Cybermatematica uma vez que ja possuia embasamento sobre a dimenséo
matematica da Cyberformacao? Para desvelarmos essas questdes partimos do ponto
em que Rosa, Vanini e Seidel (2011, p. 100) caracterizam a Cybermatematica como

uma matematica que

[...] se constitui a partir de uma geragdo net que carrega consigo,
culturalmente, concepcoes e ideias préprias sobre visdo geométrica (agora
dindmica); de calculo imersivo, imaginativo e repleto de sons e imagens; de
algebra que fundamenta um sistema binario complexo e que d& suporte a
todo esse aparato tecnoldgico; de estatistica que transpassa graficos,
tabelas, problemas impregnados de luz, cor e movimento, os quais também
revelam toda a plasticidade dessa matematica; assim como, de outras
compreensdes que ndo aquelas vistas quando 0 que se apresentava, na
verdade, precisava era ser mostrado, transferido, transmitido.

Dessa forma, segundo Rosa, Vanini e Seidel (2011), a producdo do
conhecimento matemaético se transforma em funcéo do ambiente, das midias que se
apresentam e dos “seres” que as experienciam. Nesse contexto, a atividade de limites
que propomos, em que o uso de TD se deu na forma de utilizacdo de um video no
Youtube constituido por uma aula de limites num modelo tradicional, priorizando a
“transmissado” de conhecimentos, ndo se caracteriza como Cybermatemética. No
entanto, num primeiro momento a professora Camila afirmou o contrario, ou seja,
“acredito que fiz Cybermatematica com esta atividade, pois estava em um ciberespaco
(o moodle), precisei estar conectada a internet para assistir os videos [...]” (CAMILA,
MOMENTO 1). Assim, Camila defendeu a ideia de que a Cybermatematica é qualquer
matematica feita quando ocorre a conexdo com 0 ciberespaco. A nosso ver, a
Cybermatematica é aquela realizada com o ciberespaco, mas tem um fator importante
nessa definicdo, ou seja, a mateméatica se transforma nesse espacgo (SEIDEL, 2013).
Entendemos que essa afirmagdo de Camila ndo é suficiente para sustentar a
Cybermatematica, pois, apesar de considerarmos que estar conectado a rede é estar
intencionalmente plugado a rede (ROSA, 2015), Camila ndo levou em consideracao
aspectos referentes a “qual matematica é feita” e “como essa matematica é produzida”
no ciberespaco. Além disso, Camila defendeu que essa atividade converge para a
Cybermatematica, pois “[...] o problema envolvia uma questdo real” (CAMILA,
MOMENTO 1). Mas o que Camila entendeu ser uma questéo real? Qual a concepc¢ao

de realidade? Por que ela considerou esse problema “real”? Em nosso entendimento,
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ao se expressar dessa forma, Camila podia estar expressando sua concepc¢ao sobre
o que é “real’, embasada pelo seu habitus, ou seja, um conhecimento historicamente
construido, uma disposi¢édo incorporada (BOURDIEU, 2012) pela professora que
deixa em evidéncia as caracteristicas de sua formagao, ou melhor “[...] o sentido de
trajetdria social, individual ou coletiva [do individuo], que se tornou inclinacdo pela qual
essa trajetéria ascendente tende a prolongar-se e realizar-se [...]" (NOGUEIRA,;
CATANI, 1999, p. 104).

Dessa forma, tendo em vista a resposta de Camila sobre a determinada
alternativa, voltamos a questionar a professora sobre a Cybermatematica. Assim, no
decorrer de uma discussao relacionada a Cybermatematica, perguntamos: “[...]
pessoal vocés acham que a atividade de limites é Cybermatematica?” (LUCAS,
MOMENTO 2, 20:47). Assim, estamos desafiando os participantes a construirem
relacbes entre a concepcao da Cyberformacdo e as atividades produzidas para a
formacao, por exemplo, a atividade envolvendo limites e a referente a HQ interativa.
Em nosso entendimento, realizamos na formag&do continuada, intencionalmente,
guestdes como essa, no sentido de constituir novas reflexées, um pensar de forma
intencional. No entanto, alguém pode questionar: seriam essas questbes uma
imposicao realizada no curso de formag&o continuada? Acreditamos que de certa
forma sim, pois estamos intencionalmente buscando que os professores voltem a ler
0s textos e rever as atividades realizadas, possivelmente, com isso, construindo a
concepc¢ao que lancamos. Assim, defendemos a concepcao que estamos propondo
na formacéao continuada e, de certa forma, essa defesa perpassa como “[...] uma forma
de poder exercido sobre um agente social com a sua cumplicidade” (BOURDIEU;
WACQUANT, 1995, p. 143). Esse poder € exercido de acordo com Bourdieu (2012),
como uma imposicado violenta, no sentido de “[...] uma violéncia que se exerce
precisamente na medida em que ela € desconhecida como violéncia; é o fato de
aceitar esse conjunto de pressupostos fundamentais, pré-reflexivos, que os agentes
sociais avalizam [...]" (BOURDIEU; WACQUANT, 1995, p. 143).

Entendemos que, com relacdo a professora Camila, essas questbes que
realizamos juntamente com as ideias encontradas nos textos, intencionalmente
propostos para a formacdo continuada, foram processos determinantes na

reestruturacdo da sua construcdo relacionada a dimensdo matematica da
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Cyberformacéo. Exemplificamos isso, pois, em uma discussdo realizada em outro
tempo vivido da formagao continuada, a professora re-estabelece sua argumentacéo
em relacdo a essa matematica construida com o ciberespaco. Segundo ela, a leitura
dos textos foi importante para construir sua alegagcao sobre a tematica, ou seja, “[...]
...eu também estava "perdida"” no encontro sincrono anterior, pois ndo tinha feito as
atividades. Agora estou mais por dentro do assunto, pois ja li todos os textos”
(CAMILA, MOMENTO 2, 20:48). A nosso ver, utilizamos uma violéncia simbdlica que
foi imposta por meio de um poder, um poder arbitrario sobre um “ser”, capaz de “[...]
produzir um efeito simbdlico [que pode] intimidar, aterrorizar ou, ao contrario,
estimular’ (ENCREVE, 2005, p. 306). Aqui, no caso especifico da professora Camila,
essa imposicado de um poder arbitrario serviu como estimulo para ela procurar estudar
novamente 0s textos que sugerimos e com issO re-considerar suas antigas
afirmacdes. Dizemos isso, pois a professora Camila voltou atrds e reconstituiu seu
argumento sobre a Cybermatematica. Assim, apesar de que “[...] no férum eu coloquei
gue sim!” (CAMILA, MOMENTO 2, 21:35), agora, nesse momento, “[...] para mim, a
atividade de limites ndo era Cybermatematica [...]” (CAMILA, MOMENTO 2, 21:34).
Para nés, possivelmente houve uma transformacéo de uma concepc¢ao ja constituida,
sendo que essa transformacéo aconteceu por um “[...] descompasso vivenciado como
surpresa positiva ou negativa, entre as expectativas e a experiéncia [...]” (BOURDIEU,
2007, p. 182). Nesse contexto, entendemos que a violéncia simbdlica proporcionada
pela formacéao continuada realizada por Camila pode servir como esse descompasso,
no sentido de possivelmente transformar sua concepcdo a partir das vivéncias
experienciadas no decorrer da formacdo. Para defender sua nova argumentacéo,
Camila afirmou que, “[...] apesar de ser um problema que envolva dados reais nao foi
feita a Cybermatematica” (CAMILA, MOMENTO 2, 21:36), pois “[...] se ndo tivéssemos
visto os videos poderiamos mesmo assim fazer a atividade de limites” (CAMILA,
MOMENTO 2, 21:03). Essa “nova” concepgao que Camila apresentou esta de acordo
com o que afirmam Rosa, Vanini e Seidel (2011), ou seja, a Cybermatematica
possibilita um processo reflexivo mais apurado, no qual, o “caminhar” hipertextual dos
integrantes dessa cultura digital pode conduzir & formulacéo de ideias decorrentes de
uma informacé&o que foi descortinada em fungéo de outra(s) informacao(des) por meio

de subsequentes links no ciberespago, por exemplo.



258

Novamente entendemos que a retomada realizada por Camila pode ter
desencadeado essas afirmagdes. Assim, apoiada nas concepgdes encontradas nos
textos, Camila solidifica sua argumentacéo sustentando que a Cybermatematica “[...]
ocorre quando o aluno precisa acessar ou estar em um ambiente no ciberespaco
(internet, softwares, aplicativos) para construir a resolucdo de alguma atividade
matematica ou pensar sobre determinado tema matematico” (CAMILA, MOMENTO 3,
18:25). Isso vem ao encontro do que defendemos, ou melhor, de que a
Cybermatematica pode ser evidenciada quando a producdo do conhecimento
matematico acontece ao sermos-com, pensarmos-com e sabermos-fazer-com-o-
ciberespaco, sob a perspectiva da cibercultura. Dessa forma, a professora retornou a
sua afirmacdo e sustentou que para “[...] existir Cybermatematica € preciso que o
estudante esteja conectado no ciberespaco de modo que suas agcbes-com-e-pelo-
ciberespaco otimizem/gerem o conhecimento matematico proporcionado pela
atividade matematica ali inserida [...]” (CAMILA, MOMENTO 3, 18:41). 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”. Nesse viés, entendemos que essa transformacao ou rompimento, na
concepcao de Camila, foi causado por uma “[...] luta ou conflito simbdlico”
(BOURDIEU, 2012, p. 11-12) gerado pela Cyberformacdo. Assim, esses conflitos
geralmente sao produzidos pelos “[...] especialistas da produgao simbdlica e na qual
esta em jogo o monopdlio da violéncia simbdlica legitima, quer dizer, do poder de
impor — e mesmo de inculcar — instrumentos de conhecimentos e de expressao
arbitrarios [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 11-12). Assim, acreditamos que essa forma de
violéncia simbolica que propomos no decorrer da formacao continuada — falamos da
nossa imposicdo em forma de questionamento, além dos textos que indicamos para
a Cyberformacdo — desencadeou em Camila uma possivel transformacdo em sua
propria forma/acdo. Com isso, entendendo que a concepcdo de Cyberformacao, em
uma totalidade, pode ser considerada uma violéncia simbdlica, pois, apesar de ser
uma formacdo que nao é “fechada”, “acabada”, “pronta” (VANINI; ROSA; JUSTO;
PAZUCH, 2013), e que ndo € constituida pelo uso de receitas ou regras ja
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estabelecidas por um sistema social dominante, ela € caracterizada por uma
concepcao defendida por uma classe de pesquisadores e pesquisas, a partir de uma
imposicéo que ndo é considerada como tal, uma vez que € considerada natural porque
imprime estruturas cognitivas pré-estabelecidas e originarias das proprias estruturas
(BOURDIEU, 2012) do que é entendido por uma educacéo a ser praticada. Nesse
viés, com relacdo a professora Camila, nesse tempo vivido, a construgdo da
concepcao da Cyberformagcdo se mostrou de acordo com uma violéncia simbdlica

(BOURDIEU, 2012) que foi por nés imposta no decorrer da formacgéo continuada.

6.3.1.2 Cétia na Perspectiva da Dimensao Matemética

No proximo momento apresentamos parte de uma discussdo realizada no
altimo Encontro Sincrono em que os participantes debatiam sobre a construcdo de
atividades/planos de aula por parte dos professores. No entanto, nesse excerto
focamos numa discussdo da professora Catia com o pesquisador Lucas, sobre
aspectos relacionados a matematica produzida no ciberespaco e suas relacbes com
o problema do Imposto de Renda trabalhado no decorrer do curso de formacgéo

continuada.

Momento 1 — Encontro Sincrono 6 — Parte da discusséo acerca da criacdo de
atividade / planos de aula pelos participantes.

20:42 Lucas: Catia, em relacdo a matematica que é produzida no ciberespaco, ou no Problema do
Imposto de Renda (por exemplo), vocé considera que ela é diferente daquela que é trabalhada com
quadro e giz? [...]

20:44 Catia: Professor Lucas, com relagdo ao problema do Imposto de renda, mais especificamente
falando da questdo da matematica envolvida nele, eu agora entendo que esse problema é diferente em
relagdo a uma atividade que poderia ser desenvolvida com lapis e papel sem a internet. [...]

20:48 Lucas: Catia, por que vocé afirma isso? Em que estd embasada para essa argumentagao? [...]
20:49 Catia: Acredito que a matematica que € feita ali pode ser construida de varias formas, ou seja, 0
aluno tem opc¢des que variam de acordo com suas escolhas. Quero dizer que os caminhos que ele
pode seguir para resolver matematicamente esse problema depende dos links que ele clicar. [...]
20:52 Lucas: E, por que vocé acha que € uma matematica diferente Catia? Como assim diferente?
20:54 Cétia: Professor Lucas, diferente no sentido de que se eu imprimir uma tabela de taxas do
imposto de renda e entregar para eles, provavelmente todos seguirdo aqueles passos ja definidos para
resolver esse problema. Enquanto que, se estiverem no ciberespaco eles terdo uma infinidade de links
para acessar, procurar e ver qual a op¢céo que podem usar para resolver esse problema. [...]

20:58 Lucas: Como vocé analisa a matematica que € produzida por um problema dessa forma? [...]
20:59 Catia: Professor Lucas, eu ainda me considero um pouco presa falando em matemaética. Pois,
ainda tenho como objetivo que os alunos atinjam a resposta correta de determinada questdo. Mas,
acho que com os textos e as discussfes gque realizamos aqui nesse curso estou modificando um pouco
esse modo de pensar. Ndo digo que ndo acho certo que eles consigam resolver de uma forma
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matematica correta os problemas, mas agora percebo que é importante também o processo que eles
percorreram e que nesse processo eles podem ter aprendido matematica também.

Com relacdo a dimensdo matematica da Cyberformacdo, entendemos,
conforme Rosa (2008), que a construcao de relagdes com o saber especifico ndo se
limita a uma Unica forma de entendimento, ou a um determinado modelo de
pensamento, como se existisse uma forma apenas de significa-lo (ROSA, 2008). A
professora Catia, ao afirmar que “[...] acredito que a matemética que é feita ali pode
ser construida de varias formas, ou seja, o0 aluno tem op¢des que variam de acordo
com suas escolhas” (Catia, 20:49), referindo-se a matematica que é produzida com o
ciberespaco, ela se mostra teoricamente fundamentada em relacdo a matematica que
a concepcédo da Cyberformacdo defende. De acordo com essa concepcao expressa
pela professora, entendemos que nesse tempo vivido, ela se lanca em direcdo a
dimensdo matematica da concepcdo da Cyberformacao. Falamos isso, pois, para
Céatia, a matematica que € produzida com o ciberespaco é diferente daquela que é
realizada sem o uso das TD, ou seja, ao se referir a matematica que € produzida no
processo de resolucédo do problema do Imposto de Renda (Problema 8), ela afirma
que “[...] agora entendo que esse problema é diferente em relacdo a uma atividade
que poderia ser desenvolvida com l4pis e papel sem a internet” (CATIA, 20:44). Essa
afirmacdo de Catia vem ao encontro do que defende a dimensdo matemética da
Cyberformacéo, ou seja, essa “[...] dimensédo pode ser entendida diferentemente
daquela decorrente da simples resolucao de exercicios, da matematica baseada em
algoritmos, da “copia” de trechos ou situagdes presentes em livros didaticos para um
meio tecnolégico (software, video)” (PAZUCH, 2014, p. 48).

A dimensdo matematica da Cyberformacao esta relacionada as possibilidades
de producdo de conhecimento matematico a partir de possiveis relacdes entre o
sujeito produtor do conhecimento e um ou mais contextos. Nesse sentido, acreditamos
gue o problema do Imposto de Renda pode evidenciar aspectos relacionados a essa
dimensao, pois “[...] a dimensao matematica, nesse caso, ndo se mostrou por meio de
simples resolucao de exercicios” mas, esse problema “[...] necessita do ciberespaco
para ser pensado/resolvido [...]” (ROSA; VANINI; SEIDEL, 2011, p. 103). Nesse
contexto, a resolucdo de todos os aspectos do problema estd4 condicionada aos

videos, as informacdes e as comparacdes que se encontravam e que poderiam ser
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observadas nos videos. Mas nao so pelos videos, pois 0 uso de outras informacdes
pode ser realizado, como informagdes que precisam ser procuradas no ciberespaco
para que a rede analdgica possa ser constituida. Ou seja, esse problema apresenta
uma rede de problemas hiperlinkados e dependentes da TD. A convergéncia teorica
construida por Cétia, relacionada a matematica defendida pela Cyberformacao, &
sustentada também no momento em que professora afirma que “[...] quero dizer que
0s caminhos que ele pode seguir para resolver matematicamente esse problema
depende dos links que ele clicar [...]” (CATIA, 20:49). Ou seja, defendemos que a
producdo da matematica no ciberespaco ndo ocorre de forma linear, em que ha uma
Unica maneira de construcdo de conhecimento matemaético, pois, de acordo com essa
dimenséo da Cyberformacéo, os aspectos matematicos, no caso, ideias, definicbes,
conceitos e outras relacdes, sdo estudados com intuito de compreensédo de mdultiplas
relacbes com a producédo de conhecimento (ROSA, 2015). Essa convergéncia com a
dimensdo matemética se mostra, também, no momento em que a professora encontra
e aponta algumas diferencas entre a producdo de conhecimentos mateméaticos
realizados com esse problema do Imposto de Renda e uma matematica desenvolvida
sem uso das TD, sendo que, para a professora, isso € “[...] diferente no sentido de que
se eu imprimir uma tabela de taxas do imposto de renda e entregar para eles,
provavelmente todos seguirdo aqueles passos ja definidos para resolver esse
problema” (CATIA, 20:54). Dessa forma, a professora chama a atencdo para uma
matematica que se transforma, que é construida com uma rede de hiperlinks abertos
a escolha de cada estudante, sendo que este pode construir o(s) seu(s) caminho(s)
em busca das solugbes das atividades propostas pelo professor, realizando
movimentos hipertextuais no ciberespaco em busca de informa¢des que até entédo
eram exclusivamente do professor (VANINI; ROSA, 2012). Assim, a nosso ver, Cétia,
ao evidenciar essa néao linearidade do processo de construgdo de conhecimentos
matematicos, confirma que esta imersa teoricamente nos aspectos relacionados a
dimensdo matematica da Cyberformacéao.

Além disso, em nosso entendimento, evidenciamos que Catia esta imersa em
um processo, talvez inicial, de mudanca de paradigmas em relacéo a aspectos ligados
a matematica que é construida com uso de TD. Chamamos a atenc¢ao para isso, pois,

quando a professora afirma que, “[...] agora entendo que esse problema é diferente
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[..]” (CATIA, 20:44), ela nos remete a um processo de transformacdo em que se
encontra, processo esse possivelmente desencadeado pela prépria Cyberformacéo.
Quando Catia afirma que “agora” entende assim, a nosso ver, significa que algo
ocorreu para gue isso fosse instaurado, ou melhor, algum motivo ha para a professora
entender a matematica presente nesse problema. Seriam as ideias encontradas nos
textos propostos na formagédo continuada? Ou as discussfes que realizamos no
decorrer do curso? Ou, talvez, a totalidade desse processo de forma/acdo em que
Céatia se encontra? No entanto, ndo é nosso objetivo identificar o que ocasionou essa
mudanca, mas sim entendermos que, de uma forma geral, a totalidade desse
processo construido como uma violéncia simbodlica empregada pode ter
desencadeado essa mudanca de paradigmas. A Nn0Sso ver, esse processo constitui
uma violéncia simbdlica, no sentido de que ndo questionamos se 0s participantes
desejavam, ou ndo, ler os textos e debater sobre eles, mas impomos essas condicdes,
de forma a “[...] impd-las como legitimas, dissimulando as rela¢cbes de forca que estado
na base de sua forga, acrescenta sua propria forga [...]” (BOURDIEU; PASSERON,
2012, p. 25). Essa imposicao pode ser compreendida como uma violéncia simbdlica,
pois, de acordo com Bourdieu (1997, p. 22), consiste “[...] em uma violéncia que se
exerce com a cumplicidade tacita dos que a sofrem e também, com frequéncia, dos
gue a exercem, na medida em que uns e outros séo inconscientes de exercé-la ou de
sofré-la”. Diante disso, em nosso entendimento, a forma com que construimos a
formacdo continuada, bem como a maneira como conduzimos as discussoes,
representam uma forma de violéncia simbdlica, que representa as concepgdes “[...]
construidas e impostas por agentes [...]", bem como os “[...] instrumentos de imposi¢ao
ou de legitimacao [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 11) que foram por nés utilizados. Assim,
para nés, essa transformacdo que evidenciamos na professora Céatia, mais
precisamente em sua forma de entender qual matematica € trabalhada no
ciberespaco, considerada pela propria docente quando esta afirma que “[...] eu ainda
me considero um pouco presa falando em matematica. Pois, ainda tenho como
objetivo que os alunos atinjam a resposta correta de determinada questio” (CATIA,
20:59), é caracterizada pela violéncia simbolica exercida no decorrer da formacao
continuada. Entendemos que o fato de Catia reconhecer que “ainda” esta

condicionada em sua forma de entender aspectos relacionados a matematica condiz
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com seu processo de transformagéo. Dessa forma, para que ocorra uma mudancga ou
transformacéo de paradigmas, em nosso entendimento, € necessario que o individuo
reconheca que existem diferentes concepc¢des acerca daquele tema. Ou seja, é
preciso conhecer algo para que se possa constituir um processo de mudanca. Assim,
de acordo com a professora, foi esse conhecimento que teve relacionado a dimenséo
matematica da Cyberformacéo que vem alterando a forma de entender a matematica.
Falamos isso embasados na citagéo realizada pela professora, ao afirmar que “[...]
acho que com os textos e as discussdes que realizamos aqui nesse curso estou
modificando um pouco esse modo de pensar” (CATIA, 20:59). Acreditamos que Cétia
encontrava-se num processo de transformacédo de concepcgdes, possivelmente
instaurado devido a um conflito estabelecido entre o “antigo” e o “novo”, ou melhor,
uma luta entre seu habitus j& constituido e aquilo que experienciou na formacao
continuada que propomos. Compreendemos que isso € confirmado quando ela
afirmou que o seu novo modo de pensar se deve as discussdes e aos textos
encontrados e/ou impostos pela Cyberformacéo. Essa imposi¢cdo, ou melhor, esse
modo de imposicdo caracteristico de uma acdo pedagogica, € caracterizado por
Bourdieu e Passeron (2012, p. 37) como sistema dos meios necessarios para a
imposicao de “[...] um arbitrario cultural e para a dissimulag&o do duplo arbitrario dessa
imposic¢ao, isto €, como combinac¢éo histérica dos instrumentos de violéncia simbdlica
e dos instrumentos de legitimagdo dessa violéncia”. Assim, entendemos que a
construcdo da concepcao da dimensdo matematica da Cyberformacéo se mostrou, na
professora Cétia, na forma de uma violéncia simbdlica caracterizada pela imposicao
de uma concepcéo diferente daquela que a professora construiu ao longo de sua
histéria.

6.3.2 Episédio: Violéncia Simbdlica na Perspectiva da Dimensao Pedagdgica

No segundo episodio os dados também foram olhados buscando respostas
para nossa pergunta diretriz, no entanto, aqui os analisamos por um viés referente a
dimensao pedagdgica. Dessa forma, o presente episddio é composto por um total de
guatro momentos. Iniciamos com trés momentos referentes a professora Alice e, apos,

apresentamos e analisamos um momento referente ao professor Fernandez.
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6.3.2.1 Alice na Perspectiva da Dimensao Pedagdgica

No primeiro momento desse episdédio apresentamos um excerto proveniente do
Encontro Assincrono 2, no dia 26 de setembro de 2012. A concepc¢do de
Cyberformacéo foi a tematica considerada nesse encontro. Nesse viés, objetivamos
analisar e discutir a formacdo docente na perspectiva do ser-com, pensar-
matematicamente-com e saber-fazer-matematicamente-com-as-tecnologias na
producdo do conhecimento matematico com o ciberespaco. Dentre algumas questdes
gue propomos, trazemos a resposta da professora Alice para a seguinte indagacao:
“- O que é Cyberformacao?”. Parte dessa resposta produzida pela professora originou
o0 Momento 2. Nesse momento, o0 pesquisador questionou Alice sobre sua resposta
apresentada. Essa questéo foi realizada no dia 2 de outubro de 2012. Dessa forma,
em outro tempo vivido, a professora argumenta e defende sua concepgao
apresentada. No Momento 3, apresentamos outra resposta produzida por Alice, no dia
8 de janeiro de 2013.

Momento 1 — Professora Alice — O que é Cyberformacao?

1. Entendo que Cyberformacéo trata-se da capacitacdo de educadores que pretendem trabalhar
sua disciplina em ambientes virtuais, para tanto necessitam de conhecimentos sobre o
ciberespago para utiliza-lo tanto na preparacédo de suas aulas, quanto no contato com seus
alunos, visando que o ensino-aprendizagem ocorra de forma efetiva.

2. Este conceito traduz concisamente o processo que deve ser percorrido pelo educador a partir
do momento que opta em adotar esta pratica didatica onde estdo inseridas as tecnologias, ou
seja: ser - pensar - saber fazer.

Momento 2 — Professor Mauricio

1. Cara Alice, teria como exemplificar cada uma das a¢des: ser-com, pensar-com e saber-fazer-
com?
2. Vocé acredita que "ensino-aprendizagem" é uma coisa s6?

Momento 3 — Professora Alice

1. Mauricio Rosa,

2. Para responder a essa pergunta tive que ler o texto novamente, e dessa forma entendi que
para “Ser-com” o professor atua no ciberespacgo, portanto precisa conhecer o ambiente
cibernético e adaptar-se e ele, para que possa interagir com outras pessoas que fazem parte
de um grupo de estudo, por exemplo. Nesse ambiente, o ser humano transforma-se em um
ser online, um ser cibernético, em que pessoas, oriundas de espagos geograficamente
diferentes, se encontram num mesmo espaco virtual e realizam interacdes em tempo real.
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3. No caso de um curso a disténcia onde a discussé@o de um determinado conteldo é realizada
num chat, por meio de texto eletrénico, o professor em formacédo e os cursistas expressam
suas experiéncias e conhecimentos (pensar-com) em rede no ambiente virtual oportunizando
a cognigdo. De acordo com Rosa (2011) “Somos textos, imagens, sons digitalizados e
expressos via tela e autofalantes da maquina. Manifestamos nossos desejos, sentimentos,
valores, por meio da rede, assim como, nossos modos de pensar”.

4. Para o desenvolvimento da discusséo, o professor atua como um tutor, um mediador, que
orienta e direciona as discussdes e a constru¢do do conhecimento. Assim, a ideia de “[...] a
ideia de Saber-fazer-com” (ROSA, 2008, p. 32), a partir de agdes que mostram que ha uma
intencionalidade do ser cibernético que as executa. Ndo € uma acao qualquer, mas o ato
intencional de agir, a Agency, ou seja, acdo com vontade e senso de realizacdo

5. Nesse contexto, com essa nova leitura, acredito que ensino e aprendizagem constituem
processos diferentes. Pode haver ensino sem aprendizagem ou aprendizagem sem ensino.

A dimenséo pedagdgica da Cyberformacéo envolve a
problematizagcdo/discussdo sobre as concepcdes de ensino e de aprendizagem
retratadas no ambito da formacgéo docente, seja ela inicial ou continuada (PAZUCH,
2014). Nesse viés, cremos que essa dimensdo abarca acdes como
dialogar/transformar/questionar as constru¢des tedricas, sejam elas crencas ou
fundamentacfes tedricas concebidas pelo professor ao longo do tempo vivido
(BICUDO, 2003), que marcam tempos/espacos experienciados pelos professores em
constituicdo/formacao. Nesse contexto, trazemos momentos em diferentes tempos
vividos pela professora Alice. Diante disso, Alice apresentou sua visdo sobre a
concepcao da dimenséo tecnoldgica da Cyberformacao de forma convergente com a
esta teoria, ou seja, “[...] trata-se da capacitacdo de educadores que pretendem
trabalhar sua disciplina em ambientes virtuais, para tanto necessitam de
conhecimentos sobre o ciberespaco [...]” (ALICE, MOMENTO 1, PARAGRAFO 1). No
entanto, Alice, possivelmente em funcdo de seu habitus constituido e mantido
(conforme vimos em E2.2EEAF6), ou seja, um “[...] principio unificador e gerador de
praticas [...]" que determina o “...] sistema de esquemas de percepcgao, de
pensamento, de apreciagao e de agado” (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 57), utiliza
alguns termos nao defendidos pela dimenséao pedagdgica da Cyberformacao. Assim,
ao citar “capacitacdo de educadores” (ALICE, MOMENTO 1, PARAGRAFO 1) como
sindbnimo de formacdo, a professora se distancia do que defendemos na
Cyberformagéo. Em nossa compreensao, “capacitacao” e “formacgao” caracterizam-se
por processos diferentes, ou seja, a nosso ver, capacitacao pode ser confundida com
capacitor que, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa Priberam (2015),

significa o “conjunto de dois ou mais condutores isolados entre si por meio de



266

dielétricos e que tem como funcdo armazenar carga e energia elétrica no campo
eletrostatico que se estabelece entre os condutores; condensador”. Isto &, para nos,
capacitor € um “armazenador” em que vocé pode carregar como se fosse um
recipiente a ser preenchido. Ao contrario, ndo entendemos que os professores e/ou
tutores de matematica que estéo realizando a formacéo continuada sejam recipientes
gue estamos completando, mas, de acordo com Bicudo (2003a), assumimos formacao
como forma/agdo. Dessa maneira, uma formacédo compreendida como acédo que
formata a imagem (por meio de configuracdo artistica e plastica), realizando a
plasticidade, o movimento e a fluidez atuantes na forma. Ou melhor, uma formacéo
COMO processo que ocorre por meio de acdes, constantemente moldando, mas nunca
finalizando a figura. Dessa forma, mesmo que a professora se mostre teoricamente
proxima da dimensdo pedagdgica da Cyberformacdo, seu habitus impregnado de
modo muito forte continua a “[...] indicar a disposicao incorporada, quase postural, de
um agente em agdo (BOURDIEU, 2012, p. 61) em alguns termos de sua
argumentacao. Assim, ao construir a concepcao da Cyberformacéo, Alice demonstra
qgue ainda ndo se desprendeu de algumas concepc¢fes intencionalmente “[...]
resultantes de seus pensamentos, por uma consciéncia que realiza este modo de
pensar sobre as coisas do mundo” (SEIDEL, 2013, p. 186) e de seu habitus construido
ao longo de sua historia (BOURDIEU, 2012).

Além disso, destacamos outro momento descrito por Alicequando defende que
os professores conhegam o ciberespaco no sentido de que com isso possam “[...]
utiliza-lo tanto na preparacdo de suas aulas, quanto no contato com seus alunos,
visando que o ensino-aprendizagem ocorra de forma efetiva” (ALICE, MOMENTO 1,
PARAGRAFO 2). Aqui, novamente visualizamos que a professora, em um ponto
especifico de sua argumentacédo, realizou uma divergéncia relacionada ao que a
dimenséo pedagdgica da Cyberformacao defende. Falamos que, de acordo com Alice,
“‘ensino-aprendizagem” representam um processo, ou seja, uma unidade, no sentido
de que sempre que ha ensino ocorre a aprendizagem, ou, da mesma forma, para
haver a aprendizagem ocorreu o ensino. A concepc¢ao pedagdgica da Cyberformacéo
discorda disso, pois essa dimensao abarca que ensino e aprendizagem nem sempre
estédo diretamente ligados, no sentido de serem considerados “um processo” no qual,

uma vez havendo ensino, ha, consequentemente, aprendizagem (ensino-
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aprendizagem). Para a Cyberformacdo “...] pode haver ensino e nao haver
aprendizagem ou ainda, ter-se a aprendizagem sem haver ensino” (SEIDEL, 2013, p.
241). Em nosso entendimento, o professor de matematica é o responsavel pelo
processo de ensino por meio da proposi¢cao de situagcbes abertas, “situadas” na
realidade vivida, com multiplos caminhos de resolu¢do, muitas vezes imprevisiveis a
priori, buscando com isso disponibilizar diferentes maneiras de suscitar a
aprendizagem dos alunos. Dessa maneira, de acordo com Rosa (2015), o professor
deixa de ter o controle das acdes educacionais e isso pode, consequentemente,
produzir um desconforto ou uma sensacao de inseguranca nesses sujeitos. Assim,
entendemos que ensino e aprendizagem sao “processos”, pois hao 0s consideramos
como uma unidade. O que talvez tenha ocorrido com Alice foi o fato de que, desde
sua formacao inicial, “ensino-aprendizagem” foi considerado como um processo, uma
unidade, ou seja, isso foi algo que possivelmente esteve ligado diretamente a “[...] sua
cultura, a sua historia e a sua representagao social” (NOGUEIRA; CATANI, 1999, p.
104) e, a partir disso, se tornou algo constituido com seu habitus (BOURDIEU, 2007),
desvelando-se conscientemente, condicionado a sua intencionalidade e manifestado
nas relacdes com o mundo, com ela prépria e com 0s outros.

Na formacgédo continuada que propomos, um dos aspectos consolidados e
defendidos foi a ndo entrega de respostas prontas para os professores e/ou tutores
de matemética. Dessa forma, sempre que surgiam questdes referentes a tépicos
estudados na formacgdo, ao invés de devolvermos respostas imediatas, utilizamos
perguntas provocativas para estimular que eles pudessem pensar, ler e voltarem a ver
os debates realizados, de forma a construirem suas préprias respostas e concepcdes
sobre determinados assuntos. Dessa forma, a concepc¢ao da Cyberformacéo abraca
a ideia de possibilitar e viabilizar a criacdo de situagdes que suscitem a producao,
construgdo ou consolidagéo do conhecimento matematico (VANINI; ROSA, 2012), no
sentido de que os individuos, ao invés de reproduzirem praticas prontas, possam
produzir, criar, inventar suas proprias praticas pedagogicas e, dessa forma, “[...] como
[uma] arte de inventar, produzir praticas em numero infinito, e relativamente
imprevisiveis [...]", sendo que, “[...] as estratégias [produzidas] pelo seus habitus,

frente a situacdes novas, [torna possivel] que o individuo seja capaz de inventar novas



268

maneiras de desempenhar as fungdes antigas [...]” (NOGUEIRA; CATANI, 1999, p.
113).

Nesse viés, defendemos que “n&o” entregar respostas prontas pode servir
como estimulo a buscar suas proprias construcdes e, assim, desencadear a busca de
uma producédo de conhecimento por parte do professor, estimulando sua criticidade e
criatividade (DANTAS, 2015).

Dessa forma, em momento algum desprezamos as respostas dos participantes
da formacdo continuada, mas lancamos questdes para suas reflexdes. Por exemplo,
neste episoddio, apdés Alice argumentar sobre sua visdo da Cyberformacéo,
guestionamos, “Cara Alice, teria como exemplificar cada uma das acdes: ser-com,
pensar-com e saber-fazer-com? Vocé acredita que "ensino-aprendizagem" é uma
coisa s6?” (MAURICIO, MOMENTO 2, PARAGRAFO 1-2). Para nés, essas questdes,
juntamente com inUmeras outras que realizamos na formac&do continuada, séo
caracteristicas de imposicdo de uma acdo pedagodgica exercida (BOURDIEU;
PASSERON, 2012). Essa imposi¢cdo, em nosso entendimento, deu-se pelo “poder”
instituido no momento da formac&o continuada, um poder simbdlico exercido sobre
“[...] agentes sociais com a sua cumplicidade [...]” (BOURDIEU; WACQUANT, 1995,
p. 143). Consideramos que 0S agentes sociais da nossa pesquisa eram 0S
participantes da formagéo continuada, sendo cumplices do nosso “poder simbdlico”,
ao buscarem respostas para as questfes que |hes eram oferecidas. Nesse sentido,
os “[...] agentes cognoscentes que, mesmo quando submetidos a determinismos,
contribuem para produzir a eficacia daquilo que os determina, na medida em que eles
estruturam aquilo que os determina” (BOURDIEU; WACQUANT, 1995, p. 143).
Entendemos que essa submissdo nao aconteceu na formacdo continuada, pois nos
“‘misturamos” com os professores no decorrer desses momentos, para com isso
construirmos em com-junto as concepcdes, apesar de ndo negarmos o fato de
evidenciarmos um poder simbodlico (BOURDIEU, 1982) que langamos ao levantar
essas questdes provocativas. Sendo assim, a professora Alice, ap0s ser questionada
pelo pesquisador, e também participante da pesquisa, Mauricio, afirmou que “para
responder a essa pergunta tive que ler o texto novamente [...]" (ALICE, MOMENTO 3,
PARAGRAFO 2). Isso, a nosso ver, caracteriza indicios de que Alice procurou

novamente a leitura, pois foi desafiada a oferecer uma resposta para uma questao
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provocadora, ou melhor, reconhecemos aqui que a questdo imposta a Alice
assemelha-se a uma forma de “[...] violéncia que se exerce precisamente na medida
em que ela é desconhecida como violéncia; é o fato de aceitar esse conjunto de
pressupostos fundamentais, pré-reflexivos, que os agentes sociais avalizam [...]”
(BOURDIEU; WACQUANT, 1995, p. 143).

Essa forma de exposi¢céo de Alice nos remete ao seguinte questionamento: e
se nao ocorresse a questdo realizada na formacao, sera que a professora voltaria a
ler o texto? Ou serd que continuaria a acreditar fielmente em sua concepc¢ao
construida no decorrer da sua histéria? Isso ndo temos como saber, mas o que
entendemos ser importante € o fato de que essa nova leitura ajudou a re-constituir
teoricamente aspectos ligados a constru¢do da concepcgéo. Ou seja, Alice produziu
uma argumentacdo tedrica consistente relacionada a concepc¢éo, sendo que ...]
entendi que para “Ser-com” o professor atua no ciberespacgo, portanto precisa
conhecer o ambiente cibernético [...] (ALICE, MOMENTO 3, PARAGRAFO 2). Além
disso, “[...] no caso de um curso a distancia onde a discussdo de um determinado
conteudo é realizada num chat, por meio de texto eletrdnico, o professor em formacéao
€ 0S cursistas expressam suas experiéncias e conhecimentos (pensar-com) em rede
no ambiente virtual oportunizando a cogni¢éo” (ALICE, MOMENTO 3, PARAGRAFO
3).

Compreendemos que esses argumentos produzidos pela professora ja foram,
de certa forma, transformados em relacdo a aspectos para os quais chamamos a
atencao anteriormente. Falamos isso, pois Alice agora utiliza “em formacéao”, ao invés
de “em capacitacado”, ou ainda, ao afirmar que “[...] com essa nova leitura, acredito
gue ensino e aprendizagem constituem processos diferentes. Pode haver ensino sem
aprendizagem ou aprendizagem sem ensino” (ALICE, MOMENTO 3, PARAGRAFO 5)
0 que, a nosso ver, constitui uma mudanca de paradigma estabelecido, possivelmente
pela experienciagéo da Cyberformacdo. Deixamos claro que ndo temos como saber
se Alice mudaria sua concepc¢ao acerca do entendimento dos processos de ensino e
de aprendizagem se nao fosse o contato com a concepg¢do, mas entendemos que
esse fato foi possivelmente o causador para esse desequilibrio. E, para gerar esse
desequilibrio, acreditamos que foi necessaria a “[...] imposi¢cao de uma arbitrariedade”,

ou seja, um poder simbdlico que foi imposto sob a forma de uma violéncia imposta por
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meio de um poder, “[...] um poder arbitrario sobre um ser” (ENCREVE, 2005, p. 304),
no caso o0s professores e tutores de matemética participantes da formacgéo
continuada, aqui, especificamente, a professora Alice.

6.3.2.2 Fernandez na Perspectiva da Dimensédo Pedagdgica

Esse excerto faz parte de um recorte localizado no Encontro Sincrono 6, no
momento em que 0s participantes debatiam acerca de uma atividade produzida e
reformulada pelo professor Fernandez. A “nova” atividade, reformulada, trata-se da
aula que apresentamos e analisamos na dimensdo matematica (6.2.1.1), na categoria

de Campo.

Momento 1 — Debate realizado acerca da criagdo de atividades / planos de aula
pelos participantes

18:42 Lucas: Camila vocé viu a atividade construida pelo Fernandez, depois que ele reformulou?
18:44 Camila: sim.

18:44 Lucas: o que vocé achou? Quais 0s pontos que vocé destaca?

18:47 Camila: eu gostei, agora esta mais interessante, pois eles nao terdo um roteiro;

18:48 Camila: agora sim esta de acordo com as caracteristicas do Construcionismo.

18:48 Lucas: porque vocé modificou sua construgdo Fernandez? O que fez vocé fazer essas
alteracbes?

18:50 Lucas: quais sédo os objetivos do Construcionismo?

18:52 Camila: ja volto, vou buscar o texto do Construcionismo.

18:52 Fernandez: na verdade professor Lucas, eu fiz uma primeira versdo achando que tinha
desenvolvido uma atividade construcionista, mas depois de acordo com suas questdes acerca dessa
atividade resolvi modificar.

18:52 Lucas: Quais questdes vocé se refere? E, porque vocé fez isso agora?

18:52 Fernandez: Questdes do tipo: Vocé acha que essa atividade é caracterizada pelas dimensdes
do Construcionismo? Por que? O que o texto proposto defende sobre isso? Quando eu li essa pergunta,
pensei: quais sdo as dimensdes do Construcionismo... nesse sentido tive que retornar ao texto proposto
no encontro que abordou o Construcionismo.

18:53 Lucas: Quais foram suas conclusfes ap0s esse reencontro com o texto?

18:53 Fernandez: Professor Lucas, tentei (re)elaborar o problema de modo a dar menos instru¢des
possiveis no intuito de que o aluno construa o seu caminho para produzir um problema. Dessa forma,
0 problema fica menos fechado e amplia o horizonte de atua¢éo do aluno.

18:53 Lucas: como assim amplia o horizonte?

18:54 Fernandez: Porque antes eu estava preocupado em ter criado um problema que nédo permitisse
margem para erros... A modificacdo feita ndo gera erros, mas sim possibilidades diferentes de
desenvolvimento da questéo.

18:55 Lucas: certo e se ocorrer erros isso na sua visdo prejudica os alunos? Ou seja, se os alunos
errarem algo na resolugdo do problema, vocé acha que todo o trabalho foi perdido ou passivel de
anulagcédo?

18:56 Fernandez: Nao, o trabalho néo é todo perdido. O professor orientaria o aluno a refazer a partir
de tal ponto, orientando sem fornecer um roteiro.

18:57 Lucas: Por que?

18:58 Fernandez: Pois se o aluno errar, ele podera aprender com isto; e modificar sua atividade,
conforme eu fiz aqui.
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18:59 Fernandez: De acordo com o texto, podemos entender que os erros fazem parte do processo e
sdo importantes, ou seja, nesse novo plano, ndo considero somente o produto final alcancado pelos
alunos, mas todo o processo de construcao que eles realizaram.

18:59 Fernandez: Entendo agora que, os erros de forma alguma n&o prejudicam. O que pode ocorrer
em problemas dispostos desta forma é a possibilidade do aluno apresentar algo muito diferente de uma
resposta coerente haja vista a falta do roteiro e de regras bem especificadas, mas isto também néo é
ruim.

19:02 Lucas: E com relacao a esse roteiro que vocé havia colocado e retirou, ndo é mais importante?
19:05 Fernandez: acho que da maneira como esta agora, o aluno atuara de forma independente, sem
roteiro, como falamos no encontro passado e assim como esta no texto do construcionismo.

Com relacdo a dimensao abarcada aqui nesse episédio, ou seja, a dimenséo
pedagogica da Cyberformacdo, entendemos que ela defende um pensar/repensar
sobre a¢Bes como os processos educativos matematicos que envolvem, por exemplo,
resolucao de problemas, modelagem matematica, o uso da historia da matemaética,
etnomatematica 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 (ROSA, 2011b). Nesse contexto, chamamos a atencdo para o
‘pensar/repensar’ que, a nosso ver, caracterizou 0 momento evidenciado pelo
professor Fernandez. Assim, para que Fernandez construisse sua atividade
denominada construcionista, ele pensou, refletiu, conjecturou para essa producéo, de
forma que “[...] eu fiz uma primeira versdao achando que tinha desenvolvido uma
atividade construcionista [...]” (FERNANDEZ, 18:52). Esse processo de pensar/refletir
revela um sistema de disposi¢cfes impregnadas no individuo, em que os modos de
perceber, de sentir, de fazer, de pensar sdo conduzidos por acdes proprias, inerentes
a uma condicdo arbitraria, ou seja, “[...] tendem a aparecer como necessarias, pois
estdo no principio dos esquemas de percepcédo e de apreciacdo por meio dos quais
sdo apreendidas” (BOURDIEU, 2009, p. 88). No caso, esse pensar/refletir para
construir uma atividade pode caracterizar um habitus de Fernandez, diferentemente
de um habito que esteja nesse individuo, de forma que, em nossa concepcgéo, é a
intencionalidade na acao de Fernandez que diferencia o habitus de qualquer outro
habito que possua.

Apoés esse momento de construcéo, Fernandez revelou que reconsiderou essa
producdo, sendo que “[...] depois de acordo com suas questdes acerca dessa
atividade resolvi modificar” (FERNANDEZ, 18:52). Esse “modificar” expresso pelo

professor, a nosso ver, revela uma nova reflexdo acerca de determinada questdo, ou
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seja, 0 ‘repensar’ esse processo de construgcdo desvela a sua intencionalidade
relacionada a uma nova reflexédo a respeito de sua construcao. Esse refletir/repensar
vem ao encontro da dimenséo pedagogica de Cyberformacgéo, que, de acordo com
Rosa (2015), defende um pensar/repensar sobre acbes como 0s processos de
aprender e ensinar matematica. Além disso, em nosso entendimento, Fernandez
refletiu sobre o design da sua atividade, concordando com a dimenséo pedagdgica de
da Cyberformacao. Assim, entendemos que essa reflexdo, no que diz respeito a sua
acao, vincula-se a formacéao pedagodgica da Cyberformacao, ou seja, no momento em
gue pensou/refletiu sobre sua producdo, ele considerou o ato de de repensar a
atividade, ndo simplesmente a reproduzindo. Esse repensar pode ser caracterizado
em vias opostas a reprodugdo de uma atividade ja “pronta”, ou seja, Fernandez
poderia simplesmente “[...] reproduzir as condi¢des do exercicio de um trabalho
pedagogico institucionalizado [...]” (BOURDIEU, 2012, p. 79), mas, ao contrario disso,
além de pensar em sua agao produzida, “[...] tentei (re)elaborar o problema de modo
a dar menos instru¢des possiveis no intuito de que o aluno construa o seu caminho
para produzir um problema [...]” (FERNANDEZ, 18:53), o que pode caracterizar um
processo de transformacdo ou constituicdo de seu habitus. Para Bourdieu (2007),
esse processo de transformacdo/constituicdo de um habitus “[...] reside no
descompasso vivenciado como surpresa positiva ou negativa, entre as expectativas e
a experiéncia [...]” (BOURDIEU, 2007, p. 182). Dessa forma, entendemos que o
descompasso foi causado em Fernandez pela concepcdo da Cyberformacao
experienciada na formacédo continuada que estava realizando.

Também, nesse caso, além de aspectos relacionados a essa concepg¢ao, um
possivel motivo causador desse descompasso foi a nossa intervencao no decorrer da
formacao, ou seja, ao ser questionado em relacéo a determinada atividade construida,
o professor afirmou o seguinte: “[...] eu fiz uma primeira versdo achando que tinha
desenvolvido uma atividade construcionista, mas depois de acordo com suas
guestdes acerca dessa atividade resolvi modificar” (FERNANDEZ, 18:52). Dessa
forma, algumas questdes que levantamos no decorrer das discussbes serviram de
elementos de desequilibrio no professor, fazendo com que esse descompasso
ocorresse. Entendemos que as questdes que foram por nos estabelecidas, como as

citadas pelo participante, “Vocé acha que essa atividade é caracterizada pelas
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dimensdes do Construcionismo? Por que? O que o texto proposto defende sobre
isso?” (FERNANDEZ, 18:52), foram propostas intencionalmente, de forma que
pudessem gerar uma reflexdo acerca da construgédo do professor. Essa proposicao
nao foi acordada, ou seja, hdo se consultou ou averiguou o quanto Fernandez gostaria
de saber sobre Construcionismo. Assim, a proposicdo, de certa forma, pode ser
caracterizada como uma imposi¢ao que, de acordo com Bourdieu e Passeron (2012,
p. 12), pode ser compreendida como um “...] mecanismo pelo qual a violéncia
simbdlica é exercida”. Entendemos que ocorreu uma violéncia simbélica na formacéo
continuada, ou seja, ao realizarmos essas questdes, a nossa intencionalidade foi
exatamente direcionar o professor para uma nova reflexdo, e isso s seria possivel se
ele voltasse ao texto em questdo. Assim, quando Fernandez assume que, apds as
questdes realizadas “[...] tive que retornar ao texto proposto no encontro que abordou
o Construcionismo” (FERNANDEZ, 18:52), isso, a nosso ver, caracteriza que ele s6
voltou a procurar o texto citado porque ndo conseguiu responder aquela pergunta que
lhe foi proposta, ou seja, a questdo o desequilibrou. Nesse viés, entendemos que o
fato de Fernandez alterar sua forma de producdo da atividade em funcdo do texto
proposto € uma Vvioléncia simbodlica, ou seja, o texto afirmou o que é o
Construcionismo, ndo permitindo que ele o vivenciasse na pratica, ndo provocando
discussBes sobre a veracidade do préprio texto. Sendo assim, de acordo com
Bourdieu (1997, p. 22), essa violéncia simbdlica consiste “[...] em uma violéncia que
se exerce com a cumplicidade tacita dos que a sofrem e também, com frequéncia, dos
gue a exercem, na medida em que uns e outros sdo inconscientes de exercé-la ou de
sofré-la”. Diante disso, em nosso entendimento, a violéncia simbdlica representa as
concepcdes construidas e impostas por nds, por meio do texto, como verdade
absoluta em relagcéo ao professor Fernandez. Assim, consideramos que o texto que
escolhnemos e inserimos para esse momento da formacdo continuada foi uma
imposicao realizada. A cumplicidade do professor esta no fato de que ele voltou a
procurar o texto que sugerimos, acreditando que esse seria 0 caminho para chegar as
respostas procuradas. Com isso, acreditamos que essa forma de violéncia simbélica
(Cyberformacgéo) desencadeou no professor Fernandez uma possivel transformacéo
em sua propria acdo (BOURDIEU, 2012), sendo que ele refletiu e agiu para repensar

sua atividade.



274

6.3.3 Episddio: Violéncia Simbdlica na Perspectiva da Dimensao Tecnoldgica

Nos momentos que apresentamos neste episédio tratamos de aspectos
relacionados a excertos referentes a construcdes dos participantes Camila e Munhoz.
Esses dados sao analisados a luz da questédo de pesquisa, em um viés relativo a como
se mostra a construcdo da dimensdo tecnoldgica. Assim, constituem o presente
episodio trés momentos, sendo um relativo a professora Camila e dois relativos ao

professor Munhoz.

6.3.3.1 Camila na Perspectiva da Dimenséo Tecnoldgica

Nesse momento, apresentamos um excerto de uma discussao relacionada a
questdo do uso de TD na producdo de conhecimentos matematicos. Mais
especificamente, apresentamos argumentacdes em que a professora Camila defende
as diferencas relacionadas em termos de saber-fazer-com-TD na atividade de limites

(Encontro Sincrono 3) e a HQ Interativa (Encontro Sincrono 2)

Momento 1 — Discusséo orientada pela questao: “De que forma utilizar AVA na
Educacao Matematica?” (Nesse momento os participantes debatiam sobre a
aproximacao da questao de limites, com a atividade da HQ).

20:56 Lucas: qual é a diferenca que vocés perceberam entre essa atividade de limites e a atividade
proposta no encontro dois, a da HQ? [...]

20:57 Camila: a HQ era mais interativa que esta atividade de limites. [...]

20:57 Lucas: Por que Camila? Como mais interativa? [...]

20:58 Camila: Pensando bem, para ver a HQ precisdvamos estar conectados na internet e para o
exercicio dos limites ndo precisavamos, nem precisavamos assistir os videos. [...]

20:59 Fernandez: Ha algumas diferencas, como: (a) Na HQ o usuério foi ativo na sequéncia da historia,
ele "construiu” a histéria junto com o video, e na atividade de limites nao. [...]

20:59 Lucas: Camila e a conclusdo??? [...]

20:59 Lucas: certo Fernandez, e.... [...]

21:03 Camila: mas se néo tivéssemos visto os videos poderiamos mesmo assim fazer a atividade de
limites. [...]

21:03 Lucas: entdo... A atividade de limites poderia ser feita sem estarmos conectados? [...]

21:04 Fernandez: E verdade, Camila. Os videos serviram apenas para nos lembrar do contetido de
limites e o video da reportagem serviu mais como informacgao extra. [...]

21:04 Fernandez: Sim, a atividade de limites poderia ser feita sem estarmos conectados. [...]

21:04 Lucas: entdo Fernandez, esta € uma diferenca entre as atividades, concorda? [...]

21:05 Camila: pois é, Lucas, dai parece que a atividade ndo seria Cybermatematica. [...]

21:06 Fernandez: A diferenga parece ser que para que seja Cybermatematica € preciso que 0 usuario
(aluno) seja ativo na construcao do saber junto ao ambiente virtual de aprendizagem. [...]
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21:07 Fernandez: No caso da atividade de limites, como foi colocado, o aluno pode realiza-la sem estar
no ambiente. O ambiente é dispenséavel, neste caso. [...]

A atividade da HQ destacada nesse episodio foi construida pela composicao
de varias historias entrelacadas, sendo que os participantes da pesquisa puderam
escolher um caminho a ser seguido. Além disso, 0s personagens principais dessa HQ
vivenciam histérias interconectadas, e que necessitam de conhecimentos
matematicos, sendo que em varios momentos eles discutem aspectos relacionados a
matematica, existindo diferentes caminhos possiveis de serem experienciados,
dependo da opcao escolhida pelo leitor. Dessa forma, a atividade da HQ foi construida
baseada nas dimensdes da Cyberformacdo. Em nosso entendimento, a “obrigacéo”
de executar essa atividade no decorrer da formacdo, sem debater com os
participantes da pesquisa sobre suas pretensdes, caracteriza uma forma de imposicéao
de determinada tarefa. Nesse sentido, entendemos que a imposicao dessa atividade
da HQ, sem debates/reflexdes, caracteriza uma violéncia simbdlica, uma vez que é
“[...] inerente e inevitavel, a violéncia da educacao, ja que, toda acdo pedagdgica é
uma forma de violéncia simbdlica” (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 129), pois a
obrigacdo de executa-la impde um modelo de socializacdo, significacdes e
convengOes que favorecem a reproducédo da estrutura das relacbes de poder. O
carater simbdlico (BOURDIEU, 2007) dessa violéncia centra-se nas caracteristicas
fundamentais da estrutura da atividade atreladas aos aspectos concernentes
relacionados a Cyberformacdo. Assim, a nosso ver, o design da HQ interativa foi
construido de forma a suscitar o ser-com, 0 pensar-com e o saber-fazer-com-a-HQ-
interativa, sendo que ha uma identificacdo do espectator com os personagens da HQ
interativa; ha a necessidade de se pensar com a histéria para se decidir o caminho
que se pretende seguir e o objetivo a se alcancar, principalmente em termos
matematicos, para dar continuidade ndo aleatOria para a historia, mas sob uma
convicgdo coerente, de modo a se fazer isso em com-junto com a HQ, de forma
interativa (ROSA, 2011b). Assim, novamente consideramos que a obrigatoriedade de
realizar ou executar essa atividade da HQ é uma violéncia simbdlica, pois mesmo que
esta contenha caminhos “livres” para que o individuo escolha, ela carrega em sua

esséncia aspectos referentes as dimensdes da Cyberformacdo, de forma que foi
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produzida consolidando um carater expresso por uma forca simbolica dominante
(BOURDIEU, 2007).

De outra forma, a atividade de limites foi produzida com a utilizac&o de algumas
TD como, por exemplo, os videos para o ensino de limites. No entanto, ela nao foi
construida de acordo com aspectos defendidos pelas dimensdes da concepc¢édo da
Cyberformacéo. Dessa forma, entendemos que a proposi¢cédo intencional dessa
atividade, ou seja, com objetivos direcionados para os participantes perceberem as
diferencas em relacdo a outras atividades, como por exemplo a HQ interativa, reforca
0 uso de uma violéncia simbdlica impregnada na atividade, sendo que nesse caso
utilizamos uma “[...] violéncia com imposicéo de regras de disciplina” (BOURDIEU,;
PASSERON, 2012, p. 16), ou seja, as regras de uso de TD por motivos nao defendidos
pela Cyberformacédo. Falamos isso, pois da forma como foi apresentada, o individuo
pode responder a questdo de limites sem qualquer envolvimento das TD em seu
processo de produgdo de conhecimento. Dessa forma, objetivamos com essa
atividade suscitar o debate e a criticidade em relagdo ao ensino de matematica no
ambiente online, de forma que o que ndo se configura (suposto erro), sirva como
elemento de producdo do conhecimento, sirva como fator a ser depurado (ROSA,
2008) obrigatoriamente.

A dimensao tecnoldgica da Cyberformacao, de acordo com Rosa (2015, p. 76),
€ aquela caracterizada pelo saber-fazer-com-TD, de forma que se manifesta por meio
de “[...] agdes intencionais efetuadas com o mundo, comigo mesmo e com 0S outros.
Ou seja, com as TD, com minhas identidades on e offline [...] @ com meus colegas e
estudantes” (ROSA, 2015, p. 76). Nesse sentido, no momento em que estamos
analisando, entendemos que esse saber-fazer-com-TD pode ser evidenciado quando
Camila identifica as diferentes caracteristicas compreendidas entre as duas atividades
em questdo, sendo que “[...] a HQ era mais interativa que esta atividade de limites”
(CAMILA, 20:57). Entendemos que essa afirmacdo de Camila esta vinculada a
aspectos do constructo tedérico saber-fazer-com-TD, pois, de acordo com Rosa (2008,
p.133), o saber-fazer-com-TD é manifestado pela intencionalidade nas acdes
produzidas, sendo que essas agdes necessitam de “[...] interatividade, a qual [...] [nos
leva] a entender o saber-fazer-com-o0s-outros como algo que evidencia a coexisténcia

no mundo cibernético e passa por processos cada vez mais tecnolégicos, nos quais
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deslocamento, comunicagao, informagao sdo imprescindiveis”. Nesse viés, em nossa
compreensao, o saber-fazer-com-TD se mostra no momento em que a professora
chama a atencao para o fato de que “[...] pensando bem, para ver a HQ precisavamos
estar conectados na internet e para o exercicio dos limites ndo precisavamos, nem
precisdvamos assistir os videos” (CAMILA, 20:58). Em nosso entendimento, a
professora Camila identifica aspectos referentes as atividades e destaca aspectos do
saber-fazer-com-TD, ou seja, a dimenséo tecnolégica ndo pode ser, efetivamente,
evidenciada quando apenas ocorre uso de TD, conforme na atividade de limites, mas
essa dimensao se configura quando esse uso acontece por meio do ser-com, pensar-
com e saber-fazer-com-TD. Nesse sentido, a professora reforcou que o uso de TD
para resolver o “[...] exercicio dos limites [...]” (CAMILA, 20:58) ndo é uma condi¢ao
necessaria, ou seja, “[...] se ndo tivéssemos visto 0s videos poderiamos mesmo assim
fazer a atividade de limites” (CAMILA, 21:03). Notamos que Camila chamou a
atividade de limites de “exercicio”. Nesse viés, entendemos que se referiu a palavra
“exercicio” no seu sentido etimoldgico, ou seja, um “[...] ato de exercitar, uma tarefa
dada aos alunos para aferir, consolidar uma licgdo” (PRIBERAM, 2015, p. 357) ou como
uma forma de reproduzir algo que ja foi mostrado anteriormente. No entanto,
entendemos que essa forma de reproducdo ainda persiste em muitas aulas de
matematica, sendo que o sistema escolar “[...] cumpre uma fungéo de legitimagao
cada vez mais necessaria a perpetuacao da “ordem social” uma vez que a evolucéo
das relacdes de forca entre as classes tende a excluir de modo mais completo a
imposicdo de uma hierarquia fundada na afirmacdo bruta e brutal das relac6es de
forca (BOURDIEU, 2001, p. 311). Entretanto, a Cyberformacgéo nao defende o uso de
TD nas atividades matematicas e nem nos chamados “exercicios de fixagao”, como
uma forma de reproducao para construir conhecimento matematico, ao contrario, nos
opomos a reproducdo, abarcamos 0 uso de tecnologias como parte do processo
cognitivo (SEIDEL, 2013). Com isso, considerando a concepcéo de Cyberformacéao
constituindo-se como uma violéncia simbolica (BOURDIEU; PASSERON, 2012),
entendemos que a professora Camila, nesse tempo vivido, se lan¢ou para a dimensao
tecnologica da Cyberformacdo, ou seja, entendeu e identificou as diferencas
existentes entre as atividades de forma a evidenciar as diferengcas no saber-fazer-

com-TD (ROSA, 2015), o que também caracteriza a referida dimenséo.
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6.3.3.2 Munhoz na Perspectiva da Dimenséo Tecnolégica

Apresentamos dois momentos referentes ao professor Munhoz. Inicialmente,
trazemos a primeira argumentacéo do professor na formacéo continuada, contida no
férum proposto do Encontro Assincrono 1, em que questionamos: “por que inserir e
usar TIC, Tecnologias Informaticas, Tecnologias Digitais na Educacdo Matematica?”.
No segundo momento, apresentamos parte de um relato produzido por Munhoz apdés
o término do curso de formacao continuada, no periodo em que participamos de uma

pratica produzida por ele em sua instituicao.

Momento 1 — Professor Munhoz — Forum de respostas das questBes relativas ao Encontro
Assincrono 1 (por que inserir e usar TIC, Tecnologias Informéticas, Tecnologias Digitais na
Educacdo Matemética?)

Ola. Primeiramente bom curso para todos. Acredito que as Tecnologias sdo caminhos norteadores de
um novo paradigma educacional. Qual? Os alunos digitais. Um educador contemporéaneo busca cada
vez mais inserir novas metodologias as suas praticas pedagogicas e a utilizacdo de recursos didaticos
diferenciados sdo encaminhamentos obrigatérios nos dias atuais, sejam eles recursos didaticos digitais
tais como blogs, Objetos de aprendizagem, a utilizacdo das redes sociais como forma de interagéo
professor aluno. Eu possuo um blog pedagégico ja fazem uns 4 anos e tenho obtido varios resultados
que me levaram a utilizar como forma alternativa essa ferramenta em que disponibilizo videos,
contelidos diversos com meus alunos.

Momento 2 — Professor Munhoz — Parte de um relato do Professor Munhoz ap6s uma pratica
realizada em sua instituicdo de ensino.

Depois de participar do Curso de Cyberformacdo, considero que ocorreu uma mudan¢a na minha
concepcao acerca da utilizacdo das tecnologias em aulas de matemética. Segundo os textos que
tivemos contato no curso, e também com as discussdes que realizamos passei a acreditar que esse
uso tem que estar atrelado com a producdo de conhecimentos mateméaticos. Desde o inicio do curso
eu me caracterizei como um blogueiro, pois faz bastante tempo que trabalho com esse recurso nas
aulas de matemética, mas depois de ter contato com a Cyberformacao passei a pensar em como utilizar
esse blog para a produ¢do matemética? Ou melhor, usando parte de um texto que encontrei no curso,
usar o blog, software, plataformas, links e hiperlinks no sentido de ser-com, pensar-com e saber-fazer-
com as tecnologias.

Entendemos que esses dois excertos, retirados em diferentes tempos vividos
do professor constituem indicios de formas em como se mostra a dimensao
tecnologica da Cyberformacgdo. Nesse viés, trazemos esses excertos em distintos
tempos vividos, pois acreditamos que “[...] o tempo é percebido no como vivemos”
(BICUDO, 2003b, p. 38 — grifo da autora), ou seja, assumimos que o individuo mostra,
em seu tempo vivido, os modos de ser, ensinar, aprender, agir e se relacionar. Assim,

de acordo com Pazuch (2014, 67), interpretamos “[...] que a relagdo com o saber, em
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termos matematicos, pedagdgicos e tecnologicos, em Cyberformacdo com
professores que desejam ensinar com TD, pode se mostrar como tempo vivido”. Além
disso, concordamos com Pazuch (2014) quando afirma que entende que os modos
de ser, de agir e de se relacionar podem vir a ser mostrados em um movimento de
formacao continuada, no nosso caso, com professores e/ou tutores de matematica.
Nesse sentido, de acordo com o primeiro excerto apresentado, entendemos
que o professor Munhoz defendeu o uso de TIC em aulas de matematica por motivos
ligados ao avanco tecnoldgico ou a modernidade. Dessa forma, o professor expés sua
visdo, nesse tempo vivido, ao defender que “[...] a utilizacdo de recursos didaticos
diferenciados sdo encaminhamentos obrigatérios nos dias atuais [...]” (MUNHOZ,
MOMENTO 1). A nosso ver, caracteriza-se em Munhoz a presenca de um sistema de
“[...] disposi¢des duradouras e transferiveis, estruturadas e predispostas a funcionar
como estruturantes, ou seja, como principios geradores e organizadores de praticas
e de representagoes [...]” (BOURDIEU, 2007, p. 135). Nesse viés, evidenciamos em
Munhoz uma forte tendéncia de uso das tecnologias pela questdo do moderno, atual,
modismo, e por acreditar que essa forma de uso € a “correta”. Além disso, entendemos
que o professor, ao utilizar o termo “obrigat6rio” para expressar sua concepcao da
utiizacdo de TD mas préaticas pedagodgicas, evidencia uma violéncia simbdlica,
praticada em forma de “[...] poder exercido sobre um agente [...]" (BOURDIEU;
WACQUANT, 1995, p. 143) ou, no caso, vinculada a uma obrigatoriedade
condicionada ao trabalho com TD. Munhoz justificou esse uso também por questao
de acomodacao, ou seja, como ele usa algumas tecnologias ja ha algum tempo, entdo
justifica o uso delas, ou seja, “[...] eu possuo um blog pedagdgico ja fazem uns 4 anos
e tenho obtido varios resultados que me levaram a utilizar como forma alternativa essa
ferramenta em que disponibilizo videos, conteudos diversos com meus alunos”
(MUNHOZ, MOMENTO 1). Entendemos que essa concepc¢ao de Munhoz, que diverge
dos aspectos da concepcéo de Cyberformacao, pode estar objetivamente adaptada a
sua construcao histérica de uso de tecnologias, sendo que ele acredita que a forma

‘ideal” é essa,

[...] sem supor a busca consciente de fins e o dominio expresso das
operacdes necessarias para alcanca-los objetivamente ‘reguladas’ e
‘regulares’, sem ser o produto da obediéncia a regras e, ao mesmo tempo,
coletivamente orquestradas sem ser produto da agdo organizada de um
diretor de orquestra (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 34).
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Dessa forma, nesse tempo vivido, evidenciamos em Munhoz um habitus
relacionado ao uso de tecnologias ja constituido, o qual se mostra em uma forma
distante do que defende a dimenséo tecnoldgica da Cyberformacéo.

Em relacdo ao excerto que apresentamos no segundo momento, percebemos
gue Munhoz apresentou uma visao contraria aos aspectos defendidos ao iniciar a sua
formacao continuada. Assim, nesse tempo vivido, o professor se mostrou proximo da
dimenséo tecnoldgica da Cyberformacao. Para nds, isso se caracteriza no momento
em gue o professor argumenta que acredita “[...] que esse uso tem que estar atrelado
com a producédo de conhecimentos matematicos” (MUNHOZ, MOMENTO 2), e, além
disso, ao defender o uso de “[...] blog, software, plataformas, links e hiperlinks no
sentido de ser-com, pensar-com e saber-fazer-com as tecnologias” (MUNHOZ,
MOMENTO 2). Isso vem ao encontro do que defende a dimensao tecnoldgica da
Cyberformacéo, ou seja, acdes intencionais realizadas pelo ser cibernético, com
vontade e senso de realizacéo vai “[...] além da participacéo e da atividade, ou seja, é
0 poder de satisfazer-se ao efetuar uma agéo e ver os resultados das escolhas e
decisdes” (SEIDEL, 2013, p. 62). Nesse interim, evidenciamos em Munhoz um
processo de transformacdo de concepgbes. Caracterizamos cOomo processo ao
assumirmos processo como um movimento em “[...] devir ou desenvolvimento”
(ABBAGNANO, 2012, p. 798). Nesse viés, esse movimento em devir, ocasionado pela
Cyberformacéo, se deu de forma a exercer um poder pela concepcao proposta na
formacdo continuada, mesmo que um poder simbdlico, isto &, “[...] todo poder que
chega a impor significacdes e a impo-las como legitimas, dissimulando as relacdes de
forca que estdo na base de sua forca, acrescenta sua propria forca, isto €,
propriamente simbdlica, a essas relagdes de forga” (BOURDIEU; PASSERON, 2012,
p. 25). Entendemos que essa transformagédo apresentada por Munhoz foi causada
pela imposicdo de uma concepg¢ao. Falamos em imposi¢do, pois ndo questionamos
se os professores e/ou tutores de matematica participantes da formac&o optavam ou
nao por determinada concepc¢ao. Ao contrario, construimos o curso de formacao
continuada com caracteristicas relacionadas a concepcao que defendemos e, nesse
sentido, realizamos um modo de imposicéo caracteristico de uma acéo pedagdgica,
como sistema dos meios necessarios para a imposi¢cao de “[...] um arbitrario cultural

e para a dissimulacdo do duplo arbitrario dessa imposicao, isto €, como combinacao
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histérica dos instrumentos de violéncia simbolica e dos instrumentos de legitimacgéo
dessa violéncia” (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 37). Nesse viés, evidenciamos
aspectos referentes a essa violéncia que a Cyberformacédo promoveu, quando o
professor afirmou, nesse tempo vivido, que apds a experienciacdo com a
Cyberformacéo passou a refletir e a pensar nas questées de uso de tecnologias para
a producéo de conhecimento matematico, ou seja, “[...] depois de participar do Curso
de Cyberformacao, considero que ocorreu uma mudanca na minha concepcéo acerca
da utilizagdo das tecnologias em aulas de matematica” (MUNHOZ, MOMENTO 2).
Assim, a violéncia simbdlica se encontra na imposicdo de classes de percepcdo do
mundo social, ou seja, a [...] violéncia simbdlica &, para falar tdo simplesmente quanto
possivel, € uma forma de poder exercido sobre um agente social com a sua
cumplicidade” (BOURDIEU; WACQUANT, 1995, p. 143). Dessa forma, com uma
violéncia simbdlica exercida por meio de uma formacéo continuada abarcada de
acordo com uma concepc¢éo, o professor rompeu com alguns dos paradigmas
existentes em suas concepc¢des. Entendemos que essa violéncia simbdlica se instalou
em aspectos da formacdo continuada, como nas discussdes, leituras dos textos,
construcdo de atividades, etc. Assim, de acordo com Munhoz, ele transformou sua
concepcao de uso de TD nas aulas de matematica, ou seja, “Segundo 0s textos que
tivemos contato no curso, e também com as discussdes que realizamos passei a
acreditar que esse uso tem que estar atrelado com a producédo de conhecimentos
matematicos” (MUNHOZ, MOMENTO 2). Evidenciamos que ao expressar 0Ss termos
‘tem que estar”, o professor imp6s uma condicao para utilizagdo das TD. Em nosso
entendimento, essa condigcédo estabelecida/fixada por Munhoz € uma forma de “[...]
imposicao ou de legitimacdo da dominacéo [...] (BOURDIEU, 2012, p. 11), que sao
caracteristicas da violéncia simbdlica (BOURDIEU; PASSERON, 2012). Assim,
entendemos que a experienciagdo da concepcdo da Cyberformagcdo em uma
totalidade instigou o professor Munhoz, e possivelmente quebrou alguns dos
paradigmas ja existentes e impregnados em suas atuais concepc¢des de ensino, talvez
na realizagdo de uma luta/disputa sobre o que faz sentido em termos da propria
concepgao de formag&o. Assim, a nosso ver, as lutas ou disputas que Munhoz
realizou, ndo fisicas, mas simbdlicas (BOURDIEU, 2007), entre suas concepc¢des
acerca do uso de TD e o que prega a concepcao da Cyberformacdo puderam
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reestruturar/constituir uma transformagédo em seu habitus de ensino de matematica
com TD. Dessa forma, ao analisarmos diferentes tempos vividos pelo professor
Munhoz, entendemos que a dimensao tecnoldgica da Cyberformagdo se mostrou em
e a partir de uma violéncia simbélica (BOURDIEU, 2007, 2012), na totalidade de um

processo de formacéo.

6.3.4 Reflexdes a Respeito da Categoria de “Em e a partir de uma violéncia

simbélica”

Nesta categoria de analise investigamos como as concepc¢des de uso de TD
dos professores e/ou tutores de matemética se mantém ou se trans/formam na
experienciacdo da formacéo continuada embasada na concepc¢ao da Cyberformacao.
Nesse contexto, quando olhamos para os dados relacionados a essa dimenséo,
percebemos que o0s participantes, em determinados momentos da formacgao,
abdicavam de suas concepc¢fes de matemética, de ensino e de uso de TD, mesmo
gue em algumas ocasifes. Ou seja, em determinados instantes os professores e
tutores de matematica se lancavam a concepcao da Cyberformacao.

Em nosso entendimento, de acordo com 0S momentos que apresentamos e
analisamos na presente categoria, isso ocorreu pela imposicdo dessa concepcgéao de
formacdo com uso de TD que propomos no curso de extensao, nao fisica, mas
simbdlica. Dessa forma, nessa categoria evidenciamos indicios dessa violéncia
simbdlica causada pela concepcao da Cyberformacédo, em vias dessa aproximacao
entre as concepcoes dos participantes e a referida concepcao da Cyberformacéo.

Assim, entendemos que a concepcao de Cyberformacdo é uma violéncia
simbdlica, pois, apesar de ser uma formacao que néo é “fechada”, “acabada”, “pronta”
(VANINI; ROSA; JUSTO; PAZUCH, 2013), e que ndo é constituida pelo uso de
receitas ou regras ja estabelecidas por um sistema social dominante, ela é
caracterizada por uma concepc¢édo defendida por uma classe de pesquisadores e
pesquisas, a partir de uma imposi¢cado que ndo é considerada como tal, uma vez que
€ considerada natural, porque imprime estruturas cognitivas pré-estabelecidas e

originarias das proprias estruturas do que é entendido por uma educacdo a ser

praticada. Ou seja, € violéncia simbolica ao ser imposta, mesmo que para um bem
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maior. Nao obstante, acreditamos que essa forma de violéncia simbdlica desencadeou
nos professores e tutores de matematica uma transformacdo em sua propria
forma/acdo, sendo que nesses determinados tempos vividos, suas concepcoes se

aproximaram das dimensfes abarcadas na Cyberformacéo.



MOVIMENTANDO-NOS PARA ALEM DAS CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese teve como objetivo investigar como a concepcédo de
Cyberformacéo é construida por professores e tutores de matematica no decorrer de
um processo formativo e na pratica docente destes, de forma a evidenciar, a partir de
uma andlise bourdieana, o processo de construcdo e vivéncia de uma concepc¢éo de
uso de Tecnologias Digitais no ensino e na aprendizagem de matemética.
Caracterizamos nossa pesquisa por meio da palavra “movimento”, pois cremos que
esta expressa uma representacdo do que construimos. Nesse sentido, assumimos
“movimento” como uma multiplicidade, ou seja, de acordo com o dicionario de filosofia
de Abbagnano (2012, p. 686), o movimento foi definido por Aristételes como “[...] a
enteléquia daquilo que esta em poténcia [...]", isto €, 0o movimento é a “[...] realizacéo
do que esta em poténcia, [como, por exemplo,] a construcéo, a aprendizagem, a cura,
o crescimento, o envelhecimento séo realizacbes de potencialidades”. Assim, de
acordo com o teorema fundamental da fisica aristotélica, o qual afirma que “[...] tudo
0 que se move € movido por alguma coisa" (ABBAGNANO, 2012, p. 686), entendemos
gue o0 movimento impulsionado pela nossa intencionalidade serviu de propulsdo para
a construcdo desta tese. Nesse Vviés, ao procurarmos em nosso movimento
investigativo indicios para uma pergunta norteadora, encontramos caminhos de idas
e voltas, cujas respostas se desvelam em movimentos relacionados a uma forma/acao
com professores e tutores de matematica, nas perspectivas das dimensdes
matematica, pedagdgica e tecnoldgica da concepcéo da Cyberformacao.

Assim, apresentamos respostas a nossa questao diretriz, as quais, a Nn0sso ver,
caracterizam-se como movimentos que vao além das consideragfes finais, pois
abarcam outras investigacdes, outras questdes de pesquisa, outros movimentos
investigativos. No entanto, antes de nos langcarmos a isso, faremos, de forma breve,
uma retomada das questdes que nortearam essa investigacdo, como o objetivo geral
e 0s especificos, assumindo aqueles que conseguimos desenvolver. Apos isso,
partindo de um ponto mencionado na parte introdutéria desta tese, quando citamos
um habitus ja construido pelo presente pesquisador, fazemos um movimento
intencional, reflexivo, que perpassa 0 proprio processo de forma/acdo. Em

conseguinte, langamos as perguntas que surgem, a NOSSO Ver, Com a nossa pesquisa,



285

desvelando outras investigacbes que tratamos como necessarias e que,
possivelmente, servirdo de norte para continuarmos nosso movimento investigativo.

Iniciamos a apresentagédo do movimento investigativo realizado compartilhando
gue a composicao de nosso estudo apresenta um referencial tedrico que perpassa
basicamente aspectos relacionados a formacéo de professores de matematica online
e a concepcao da Cyberformacado. Dessa forma, denominamos o primeiro capitulo do
referencial tedrico como “Formacéo ou Cyberformacédo... O Que Acreditamos?”.
Definimos a parte introdutéria desse capitulo como “Formacgao do professor de
matematica online” e apresentamos os significados, encontrados na literatura, das
expressbes formacdo e formacdo continuada de professores. Além disso,
apresentamos pesquisas e concepc¢des que encontramos hoje nos cursos de
formacdo continuada para professores de matematica que trabalham na modalidade
EaD Online, assim como investigagcdes de como ocorre o trabalho utilizando as TD,
em relacdo ao ensino e a aprendizagem de mateméatica nesses cursos de formacao.
Na segunda parte desse capitulo, intitulado “Cyberformacado: uma possibilidade de
trans-formacéao”, discutimos o constructo tedrico sustentado por Rosa (2010, 2011a,
2011b, 2011c, 2015), Seidel (2013), Pazuch (2014) e Mussato (2015), entre outros.
Dessa forma, apresentamos uma concep¢ao que acreditamos ser uma formagao
possivel e que venha a, mais que formar, trans-formar o uso de tecnologias na pratica
educacional do professor. Além disso, faz parte do referencial tedrico desta tese outro
capitulo que aborda questdes relacionadas a conceitos do sociélogo Pierre Bourdieu.
Esse capitulo, que intitulamos como “Mudanca de Habitus? Mas, afinal, o que é
Habitus?”, € composto por quatro momentos. Nesses momentos, trazemos questdes
acerca do conceito de habitus, o qual se fortifica como efeito da histeresis do habitus,
campo e violéncia simbdlica, defendidos por Bourdieu (2007, 2009, 2012). Assim,
entendemos que a totalidade dos capitulos mencionados representa a base da
constituicdo tedrica para o processo de analise dos dados produzidos.

Dessa forma, nosso movimento investigativo se deu por meio de um processo
de forma/acdo oferecido por um curso de extensao, o qual abarcou a formacéo
continuada de professores e/ou tutores de matematica juntamente com um com-junto
de atividades sob os fundamentos da concepc¢ao da Cyberformacéo. Aléem disso, apds

o término do curso, nos propomos a investigar nas a¢des, condutas, atitudes e praticas



286

dos participantes, os “rastros” da Cyberformagao, indagando possiveis resquicios, de
forma a buscar nos movimentos dos participantes o que realmente se mostrou. Dessa
maneira, produzimos os dados que possibilitaram a concretizacdo desse movimento
investigativo, na busca de repostas para a nossa questao diretriz: de que forma a
construcado da concepcao de Cyberformacao, por parte de tutores e professores
de matemaética, se mostra na formagado continuada e na pratica destes, a partir
de uma analise bourdieana?

Assim, analisamos o movimento constituido pelos professores e/ou tutores de
matematica na formacdo continuada e em momentos vividos no seu lécus
educacional. Dessa forma, 0 que emergiu nesse movimento foram as dimensoes
matematica, pedagdgica e tecnoldgica que, de acordo com Rosa (2015), sustentam a
concepcao de Cyberformacdo com professores de mateméatica. Nesse interim, de
acordo com as evidéncias emergentes nos dados produzidos, relacionadas a essas
dimensdes, construimos trés categorias de andlise frente aos dados que, a nosso ver,
respondem nossa pergunta. Ou seja, a constru¢ao da concepcdo de Cyberformacgao
por parte de tutores e professores de matematica se mostra na formacao continuada
e na pratica destes, a partir de uma analise bourdieana, “Em histeresis de um
habitus”, pois desvelamos a conservacdo de um determinado habitus, mesmo
quando as caracteristicas do meio que o constituiram tenham sido alteradas e/ou
transformadas pela proposta que, no momento da formacéo, foi apresentada aos
participantes.

Dessa forma, os indicios que encontramos nos dados analisados
caracterizaram que 0s participantes da pesquisa mantiveram, em varias situacoes,
seu habitus construido antes da formacdo que propusemos. Isso foi fortemente
confirmado durante varios momentos do curso, em que as concep¢des educacionais
referentes as dimensdes matematica, pedagogica e tecnoldgica dos participantes
foram tratadas, as quais, conforme se apresentaram nesse tempo vivido, ndo estavam
em consonancia com o que a concepcao de Cyberformacéo advoga. Em particular,
destacamos: em E1.1ES 2 o professor Munhoz manteve um habitus préprio ao
defender sua posicéo favoravel, relacionada a constituicdo da Cybermatematica como
aguela que é realizada em discussdes caracteristicas em determinada rede social,

sem levar em consideracao aspectos relacionados ao que a Cyberformacgéo entende
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como transformacdo da matematica que € realizada nesse espaco, ou seja,
concepgoes referentes a “como” e “o que” é feito matematicamente com o ciberespago
nao foram consideradas pelo professor. Em E1.2EAF (extra) as argumentagdes
construidas por Munhoz possivelmente expuseram uma identidade prépria do seu “ser
aluno”, em que apresenta respostas de forma imediata e sem reflexdo, buscando uma
maneira mais facil e rapida para expor suas consideracbes. Em E1.3EAF2, 1,
evidenciamos nas praticas produzidas por Fernandez que ele manteve uma
concepcao matematica propria, ja condicionada, confirmando o que evidenciamos em
E1.3EAF2, 8 e E1.4 AT, em que Fernandez se manteve em sua zona de conforto,
contrariando o que defende a concepcdo da Cyberformacdo. Em E2.2EAF6, a
professora Alice, ao produzir seu plano de aula, priorizando que os alunos
reproduzissem algo que ja esta pronto, conforme os videos que assistiram, esta
relacionada a uma suposta facilidade de acesso a determinada atividade, o que
caracteriza que o habitus ja constituido pela participante se manteve. Em E3.2ES
(Extra) evidenciamos que, mesmo sendo apenas no discurso, a concepcao
apresentada por Camila sobre a Cybermatematica se aproximou da concepcao
abarcada por Rosa, Vanini e Seidel (2011), no entanto, essa aproximacao gerou uma
davida e a necessidade de investigacdo, em um outro momento, sobre a manutencao
do habitus inicialmente revelado por Camila (usar TD para motivar os alunos ou para
deixar a aula diferente e mais atrativa) ou a possibilidade de transformacéo deste.
Assim, em E3.3AT percebemos que ocorreu uma manutencdo de um habitus préprio
de Camila, pois, mesmo que na formacgéo continuada, a professora se deparou com
uma concepcao diferente daquela que evidenciou no primeiro momento. O que ficou
de acordo com a préatica construida e apresentada nesse momento foi uma
conservacao de seu habitus préprio evidenciado anteriormente em E3.1EAF1. Dessa
forma, a partir da andlise dos dados, afirmamos que, de acordo com as evidéncias
que surgiram em E3.1EAF1, E3.2ES (Extra) e E3.3AT, a constru¢cdo da concepcao
da Cyberformacéo pela professora, na perspectiva da dimenséo tecnoldgica, se
mostrou em histeresis de um habitus, ou seja, mesmo que ela tenha encontrado uma
concepcao diferente e contraria aquela que estava estabelecida, o que permaneceu e
se evidenciou em sua pratica, depois de um determinado tempo, foi 0 seu habitus

constituido anteriormente a formacdo e ainda presente. Em E3.4ES 1 e E3.5AT
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notamos que, mesmo com todas as atividades vivenciadas na Cyberformacédo, a
professora Cétia, em varios momentos, manteve concepc¢des ligadas ao trabalho com
recursos tecnoldgicos por um viés de “motivar’, “modernizar” e “agilizar”. Logo, com
essas situacbes apresentadas, entendemos que, por mais que 0s participantes
tivessem vivenciado uma nova concepc¢ao de ensino de matematica com uso de TD,
eles sustentavam, em grande parte das situacdes vividas, seus habitus formados no
decorrer da sua histéria. Essa manutencao, de acordo com Bourdieu (1972, 2007,
2009) é relacionada ao efeito da histeresis de um habitus. Assim, evidenciamos que
a construcdo da concepcao de Cyberformacdo se mostrou em histeresis de um
habitus, em momentos vividos pelos participantes da formacédo continuada, o que
levanta uma discusséo acerca da propria formacéo realizada. Um curso de 40h aula
é suficiente para tentarmos construir conjuntamente um novo habitus? A postura do
formador desarticulou o suficiente? O desequilibrio das discussdes, das atividades,
dos textos deveria ter em uma carga maior? Uma vez que acreditamos que a
concepcao de Cyberformacgao pode transformar o universo educativo, seria aceitar de
forma aberta a manutencdo de habitus contrarios aos fundamentos da prépria
Cyberformacéo como alternativa?

Para aliviar algumas dessas angustias, para nos foi imprescindivel que a
analise dos dados ndo parasse, pois ela revelou que a construcdo da concepc¢éo de
Cyberformacéo, por parte de tutores e professores de matematica, também se mostra
“Em um Campo Conceptual”, pelo qual os participantes mantinham um conflito
relacionado aquilo que estavam vivenciando na Cyberformacéo e as suas concepcoes
de ensino, ou melhor, aos seus habitus docentes. Esse fato abre novas possibilidades,
uma vez que o curso planejado ndo deixou de desequilibrar os participantes, em
termos de duvidas, de reflexdes, de atos de repensar suas praticas, crengas, de forma
a construirem a concepcéo de Cyberformacgéo por meio de conflitos/lutas conceituais
e nao por aceitacdo impensada, obrigatoria ou radicalmente impositiva. Evidenciamos
isso, esse conflito, em falas, acdes, praticas e condutas dos participantes e, com isso,
entendemos que ocorreram disputas entre as novas concepg¢des que foram propostas
e suas antigas concepgoes, ou seja, em determinados tempos vividos da formacao
continuada e de suas praticas educacionais, estabeleceram um conflito, uma disputa,

uma luta entre as suas concepc¢des ja condicionadas por seus habitus construidos e
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aquilo que vivenciaram na formacdo continuada, diante da concepcdo da
Cyberformacdo. Em particular, destacamos: em 6.2.1.1 evidenciamos que ha
constituicdo de um campo, pois Fernandez ainda est4 preso em suas concepc¢oes ja
apresentadas anteriormente, sendo que o conflito se manifestou no decorrer de uma
atividade construida pelo professor, pois, apesar de produzir uma atividade baseada
nas dimensdes do Construcionismo, hotamos que Fernandez ainda ndo chegou a uma
totalidade em relacdo a concepc¢éo da Cyberformacao, pois ele manifesta alguns dos
paradigmas ja existentes e impregnados em suas atuais concepc¢des que envolvem a
dimensdo matematica. Assim, realizando uma luta/disputa o campo da dimensao
matematica se mostra, pois ha questbes em aberto sobre o que faz sentido para
Fernandez em termos matematicos da prépria concepcdo de Cyberformacéo; em
6.2.1.2, para nés, também ha a constituicdo do campo da dimensdo matematica para
Camila, uma vez que ha uma disputa no decorrer da atividade realizada pela
professora, pois, apesar de defender um plano de aula produzido de acordo com a
concepcao da Cyberformagéo, observamos que Camila ainda ndo se desprendeu
totalmente de suas antigas concepcoes relacionadas a dimensdo matematica, nédo
chegando, com isso, a uma totalidade relacionada a concepcédo da Cyberformacao;
em 6.2.2.1 entendemos que Alice também se mostrou em disputa, pois 0 seu habitus
constituido, que apresentamos em E2.2EAF6 (priorizou que os alunos reproduzissem
algo que ja estava pronto, conforme alguns videos que assistiram), entrou em choque
com uma dimenséao pedagogica diferente daquela que a professora defendeu, ou seja,
a dimensao pedagdgica da Cyberformacédo; em 6.2.2.2 concluimos que Fernandez se
encontra em um campo pois, a0 mesmo tempo que cria uma forma de ensinar
matematica com o uso de TD, baseando-se em uma concepc¢do de ensino que nao
prioriza 0 passo a passo ou a reproducéo de algo ja pronto (dimenséo pedagogica da
Cyberformacéo), ele teve receio e afirmou que “é dificil” construir algo assim; em
6.2.3.2 constatamos que foi constituido um campo entre a concepcao de uso de
tecnologias em construcédo, por parte de Fernandez, e o atual sistema de ensino do
curso de EaD Online em questdo. Nesse contexto, a nosso ver, esse tipo de campo,
mesmo que possivelmente gerado em termos financeiros, pode também, muitas
vezes, ser gerado em termos ideoldgicos pelas instituicbes que sédo gerenciadas por

administradores e professores que se encontram sob outra concepcéo, a partir de
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habitus proprio. Assim, nessa categoria evidenciamos que a constru¢ao da concepgao
de Cyberformagédo se mostrou em um Campo Conceptual, o qual, paradoxalmente,
constitui-se em momentos vividos pelos participantes na formacgéo continuada e nas
suas praticas educacionais. Isto é, de acordo com o que emergiu dos dados da
pesquisa, nas trés dimensfes, os participantes foram agentes de conflito/lutas
conceituais relacionando aquilo que estavam vivenciando na Cyberformacgéo e as
suas concepcdes de matematica, de ensino e de uso de TD, ou seja, concepcdes
estabelecidas/vinculadas aos seus habitus docentes. Evidenciamos esse conflito em
distintos momentos vividos da formac&o, em que ocorreram disputas entre as novas
concepcdes abarcadas na Cyberformacdo e suas antigas concepcoes, 0 que para n0s
serve como indicio de reflexdo docente, da forma/acdo que defendemos. Ou seja,
aguela que nédo traz o que deve ou ndo ser ensinado de forma pronta, a ser
reproduzida, mas uma forma/acdo ou acdo de dar forma que € continua e que,
principalmente, faz pensar, faz com que um habitus novo seja constituido, pois é
consciente. A acdo de dar forma aos sentidos produzidos pelos individuos e ndo a
pré-definicdes, verdades absolutas, que sdo apresentadas como incontestaveis, no
sentido do que é matematica, do que é ensinar, do que € aprender, de como tratar o
uso de tecnologias em ambientes educativos, por exemplo.

No entanto, nem tudo sado flores, pois realmente ndo estamos aqui para

transformar a Cyberformacdo em mais uma dessas “verdades absolutas”, pelo
contrario, pelos dados que produzimos também entendemos que a construcdo da
concepcao de Cyberformacao, por parte de tutores e professores de matematica,
mostra-se “Em e a partir de uma violéncia simbdélica”. Dessa forma, percebemos
gue os participantes, em determinados momentos da formacédo, abdicavam de suas
concepcdes de matemética, de ensino e de uso de tecnologias, lancando-se a
concepcao da Cyberformacéo a partir do que havia nos textos, do que foi imposto sem
qualquer questionamento sobre se era aquela concepcao aceitavel ou ndo. Nesse
viés, entendemos que, na verdade, os questionamentos foram feitos, realizados nas
sessfes de Encontros Sincronos e também nos féruns, no entanto, percebemos que
estes também intencionavam a construcdo da concepcao por parte dos professores
da maneira descrita nos proprios textos, sem uma liberdade ou indagacdo dos

interesses dos sujeitos envolvidos. Em particular, destacamos em 6.3.1.1 que, nesse
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tempo vivido, a construcdo da concepc¢ao da Cyberformacao se mostrou, por parte da
participante Camila, de acordo com uma violéncia simbdlica que foi por nés imposta
no decorrer da formacdo continuada. Afirmamos isso, pois evidenciamos que a
professora reestabeleceu sua argumentacdo em relacao a Cybermatematica, devido
aos questionamentos realizados, além dos textos que indicamos para a formacéo, o
gue desencadeou em Camila uma possivel transformacao em sua prépria forma/acao;
em 6.3.1.2 o processo de transformacdo de concepc¢des da professora Cétia, mais
precisamente na forma de entender qual matematica é trabalhada no ciberespaco.
Isso, de acordo com a professora, foi construido devido ao conhecimento da dimenséo
matematica da Cyberformacéo, que alterou sua forma de entender a matematica.
Acreditamos que Catia se encontrava em um processo de transformacdo de
concepgoes, instaurado devido a um conflito estabelecido entre o “antigo” e o “novo”,
ou melhor, uma luta entre seu habitus ja constituido e aquilo que vivenciou na
formacao continuada, uma vez que, no momento vivido pela professora, ela assumiu
gue seu novo modo de pensar se deve aos debates e aos textos encontrados na
formacao proposta por nés, da qual ela participou. Esses textos foram impostos no
curso de Cyberformacao, sendo que esse modo de imposicdo caracteristico de uma
acdo pedagodgica € caracterizado por Bourdieu e Passeron (2012) como violéncia
simbdlica. Assim, entendemos que a constru¢cdo da concepcdo da dimensao
matematica da Cyberformacédo se mostrou, por parte da professora Cétia, em forma
de uma violéncia simbolica caracterizada pela imposi¢do de uma concepcao diferente
daquela que a professora construiu ao longo de sua histéria.

Em 6.3.2.1 evidenciamos uma mudanca de paradigma da professora Alice,
principalmente acerca do entendimento dos processos de ensino e de aprendizagem.
Entendemos que a mudanca de concep¢do da professora Alice foi motivada
possivelmente devido a um desequilibrio causado pela formacéo continuada. Assim,
afirmamos que a formacgédo que propomos foi caracterizada pela imposicdo de uma
acado pedagogica exercida (BOURDIEU; PASSERON, 2012). Essa imposi¢cao, em
nosso entendimento, deu-se pelo poder simbolico exercido por meio das concepcdes
bem caracterizadas que eram encontradas, principalmente, nos textos e no discurso
conduzido no decorrer de todo o curso; em 6.3.2.2 uma transformacdo na acdo do

professor Fernandez, forcando uma reflexdo para ele pudesse repensar suas
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atividades educacionais. Nesse momento, evidenciamos que algumas questdes
realizadas no decorrer das discussdes serviram de elementos de desequilibrio para o
professor Fernandez, fazendo com que um descompasso ocorresse. Assim,
entendemos que ocorreu uma violéncia simbdlica na formacédo continuada, ou seja,
ao realizar essas questfes, a nossa intencionalidade foi exatamente direcionar o
professor para uma nova reflexdo, e isso so seria possivel se ele voltasse ao texto em
guestao. Entendemos que o fato de Fernandez alterar sua forma de producdo da
atividade, conforme evidenciamos nesse tempo vivido, em funcéo do texto proposto,
€ uma violéncia simbdlica, ou seja, o texto afirmou o que € o Construcionismo, nao
permitindo que ele vivenciasse essa teoria de aprendizagem na prética, da mesma
forma que ndo provocou discussdes sobre a veracidade do proprio texto.

Também, em 6.3.3.1 evidenciamos que a concepcdo de Cyberformacao se
constitui como uma violéncia simbdlica (BOURDIEU; PASSERON, 2012), pois
entendemos que a professora Camila, nesse tempo vivido, se lan¢ou para a dimensao
tecnologica da Cyberformacéo, ao entender e identificar as diferencgas existentes entre
as atividades com uso de TD, que reproduzem algo que ja foi mostrado anteriormente,
ou transformam a cognicdo matematica na producéo de conhecimentos, evidenciando
as diferencas no saber-fazer-com-TD; em 6.3.3.2 evidenciamos que a experienciacao
da concepcdo da Cyberformacdo, em uma totalidade, instigou Munhoz e,
possivelmente, quebrou alguns dos paradigmas ja existentes e impregnados em suas
concepcles de uso de TD, talvez na realizacdo de uma luta/disputa sobre o que faz
sentido em termos da propria concepcao de formacdo. Assim, de acordo com 0s
momentos que analisamos nessa categoria, evidenciamos indicios dessa violéncia
simbdlica causada pela concepcdo da Cyberformacdo, em vias dessa aproximacao
entre as concepcoes dos participantes e a referida concepcao da Cyberformacéao.

Com isso, apds evidenciarmos respostas a hossa questao diretriz, retornamos
para a compreensao das condi¢cdes envolvidas no objetivo geral da pesquisa. Nesse
viés, investigar como a concepcao de Cyberformacdo é construida por
professores e tutores de mateméatica no decorrer de um processo formativo e
na pratica docente destes, de forma a evidenciar, a partir de uma anélise
bourdieana, o processo de construcao e vivéncia de uma concepcao de uso de

TD no ensino e na aprendizagem de matemaética ocorreu, pois, de acordo com 0
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gue emergiu na pesquisa, conseguimos identificar as formas como aconteceram essa
construcdo. Dessa maneira, a nossa tese mostrou que nao é uma tarefa simples
construir uma concepg¢éo de Cyberformacdo como um saber e, com isso, modificar
certas concepcdes ja constituidas e os modos de ser professor a partir delas, ou
melhor, alguns habitus. Entendemos que para romper/transformar esses habitus
precisamos causar desequilibrios, pois, se ndo houver desequilibrios, ndo ha
mudanc¢as (BOURDIEU, 2007). Afirmamos que a concepcdo de Cyberformacao
apresentada no curso causou, até certo ponto, alguns desequilibrios, mas ndo em
uma totalidade, pois em varios momentos vividos os professores ainda se mantiveram
presos em seus habitus constituidos. E por que isso ocorreu? Por que nao
conseguimos nos libertar totalmente? Como modificar esse panorama? Essas
guestdes, juntamente com outras, serdo apresentadas em seguida, como propulsoras
para novos estudos que pretendemos constituir.

Assim, apés revelarmos como se mostrou a construcdo da concepcao,
questionamos: mas por que isso foi importante? Ou seja, qual € a importancia de
estudarmos como se mostra a construgdo de uma concepcdo, seja ela a
Cyberformacéo ou qualquer outra? Entendemos que as repostas para essas questdes
perpassam o movimento da pesquisa que realizamos e também um objetivo que
tracamos de carater especifico, no qual buscamos investigar a construcdo da
concepc¢ado da Cyberformacao por parte do professor e/ou tutor de matematica
de maneira a embasar a elaboracao de novas propostas e programas formativos
aos profissionais da Educacéo Matemética voltadas a EaD Online. Ou seja, para
nés, a Cyberformacdo ndo é uma concepcao como outras. Para comecar, € uma
concepcao de formacdo de professores de matematica com o uso de tecnologias,
diferente das que se mostraram nos habitus dos participantes, ou seja, também é
diferente em relacdo ao entendimento da matematica, diferente na compreenséo de
como ensinar matematica com uso de TD, ndo obstante, diferente em relacdo ao que
e aprender, diferente, pois também considera que o0 ensino € uma acao desvinculada
da aprendizagem, no sentido de serem processos distintos; e diferente porque, nessa
concepcao, o uso de TD nédo é defendido por fatores de motivacdo, agilidade ou
modernidade. Nesse viés, entdo, defendemos que, para entender uma concepcgao, €

importante estudar como se mostra sua construgdo e, dessa forma, para que 0s
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cursos de formacgdo de professores de mateméatica presenciais ou de EaD Online
possam vivencia-la, experiencid-la. Assim, para que isso ocorra, acreditamos que seja
importante investigar essa concepgao, para entender quais sao os elementos que a
constituem, além disso, compreender como ela € percebida e de que forma pode ser
considerada, divulgada e vivida na docéncia daqueles que a vivenciaram. Desse
modo, entender como a concepcdo se mostra significa fortificar a concepcgao
socialmente, 0 que esta intimamente vinculado a esse objetivo especifico. Ou seja,
essa compreensdo de como ela se mostra vai ajudar a solidificar a prépria concepcao,
no sentido de entendermos e caracterizarmos a elaboracédo de outras propostas de
formacao continuada. Nesse sentido, defendemos que € muito importante que a
formacao continuada seja uma forma/acao continua, ndo estanque. Dessa forma,
acreditamos que um curso de quarenta horas pode produzir uma formacéo continuada
gue relacione aspectos matematicos, de ensino de matematica e de uso de TD nesse
ensino, desde que, apds o término desse curso, continuemos, de uma forma ou de
outra, a vivenciar as praticas dos participantes, construindo assim um movimento
continuo e permanente, isto €, sendo parte integrante das praticas educacionais do
professor, pelo menos por um intervalo de tempo maior.

Investigar se as concepcdes de uso de TD dos professores e/ou tutores
de matemética se mantém ou se trans/formam na experienciacdo da formacao
continuada embasada na concepcdo da Cyberformacédo foi outro objetivo
especifico proposto. A partir disso, consideramos que esse objetivo também foi
cumprido, pois, em momentos vividos, evidenciamos que ocorreu uma trans/formacao
nas concepgdes de uso de TD, principalmente nos discursos teéricos dos
participantes. No entanto, de acordo com nossa investigacdo, em outros momentos,
tanto de formag&o como na préatica educacional dos participantes, as suas concep¢oes
de uso de tecnologias entraram em conflito com a concepc¢ao que propomos. Ou seja,
esse conflito ocorreu quando eles identificaram que o que entendiam como uma boa
forma, uma boa justificativa de uso de TD, no sentido de motivar os alunos, agilizar os
processos e/ou por modernidade da aula tradicional era exatamente o contrario
daquilo que a concepcédo da Cyberformacgao defendia. Assim, nos momentos vividos
em que identificamos essas disputas entre as concepcdes abarcadas na

Cyberformacéo e aquelas que estavam impregnadas em seus habitus constituidos e
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que, muitas vezes, ainda conduzem o uso de TD nas praticas desses
professores/tutores, caracterizaram que os professores e/ou tutores de matematica
ainda ndo se desprenderam das suas concepc¢des de uso de TD, isto €, essas
concepcOes de uso de recursos tecnologicos ainda sdo mantidas em atividades e
praticas educacionais produzidas por eles. No entanto, esses professores e tutores
de matemética se encontram imersos em campos que envolvem as dimensfes
matematica, pedagdgica e tecnoldgica, respectivamente, as quais os fizeram se
mostrar em uma posicao de desequilibrio em relacdo a matematica, em relacéo ao
ensino e, de forma particular, ao ensino de matematica com TD. Nesse interim,
acreditamos que o ato de impulsionar a Cyberformacédo nesses professores, também
como violéncia simbdlica, possibilitou esse desequilibrio. Cabe, na verdade, nos
guestionarmos: se nao houvesse essa violéncia, haveria esse movimento inquietante?

Também, tinhamos como objetivo especifico dessa pesquisa, investigar as
praticas vivenciadas naformacao continuada e apés o término desta, bem como
as acOes desenvolvidas/construidas pelos participantes do curso de
Cyberformacdo sobre os tdopicos da matematica relacionados ao Célculo
Diferencial e Integral. Acreditamos que esse objetivo foi cumprido, no sentido de que
tanto as praticas educacionais dos professores e/ou tutores de matematica, apos o
término do curso, como as atividades relacionadas ao Célculo Diferencial e Integral,
emergiram de forma a nos mostrar que no decorrer das praticas dos nossos
professores e tutores o que ocorreu de forma intensa foi a manutengcéo de um habitus,
constituido anteriormente a formacgéo continuada. Mas o que isso significa? A nosso
ver, é uma indicacdo de que, nesses momentos vividos, a concepcao da
Cyberformacéo néo se presentificou. Ou seja, teoricamente ela esteve mais presente
no discurso e argumentacdo de nossos professores do que na pratica de aula deles.
No entanto, entendemos que isso nao significa que a concepg¢do ndo é valida, ou que
nao fez sentido, mas, pelo contrario, em varios momentos se fez processo, que é
caminho, que a concepcéo da Cyberformacao esta em poténcia nas futuras praticas
desses professores e tutores de matematica, esperando para se atualizar a qualquer
momento. Isto €, entendemos que, socialmente falando, os professores e/ou tutores
de matematica possuem um habitus que se mostrou, no decorrer de nossa pesquisa,

mais forte do que as ac¢des, atividades, discussdes, textos fornecidos. Nesse sentido,
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cabe indagarmos sobre as ac¢0es, atividades, discussoes, textos, formas de violéncia
simbdlica ou auséncia dela que possam se efetivar de modo mais evidente em relacao
ao rompimento de um habitus. O que sugerir? Como modificar? Como transformar?

Assim, a investigacdo realizada possibilitou a construcdo de reflexfes
referentes a outros caminhos a serem seguidos, considerando os resultados aqui
apresentados e movimentando-nos para além. Nesse viés, algumas inquietacdes se
desvelam no sentido de construgcao de possibilidades de futuras pesquisas, por
exemplo: de que forma a concepcdo da Cyberformacdo pode superar os desafios
desvelados por meio da dimensdo social no que se refere as concepcdes
culturalmente constituidas? A nosso ver, podemos considerar 0 modo que a
concepcao da Cyberformagdo poderia contribuir com o professor ou tutor de
matematica que busca inovar a sua pratica, mas percebemos que a concepcao da
Cyberformacédo se depara com o desafio de se desprender da reproducdo da
matematica pronta, do ensino como reproducdo e o uso de TD como meios que
motivam, agilizam e que sdo modernos, 0s quais sao aspectos enraizados nos habitus
professorais. Como romper os paradigmas presos em instituicdes de EaD Online que
se preocupam muito mais em ter lucros do que em relacdo ao ensino e a
aprendizagem da matematica? Seria por meio da propria Cyberformacdo? Nao sé
com professores, mas com diversos outros profissionais? Como promover
Cyberformacéo politica, relacionada aos cursos de formacéao de professores, 0s quais
discutiriam ética, responsabilidade social, cidadania em com-junto com matematica,
pedagogia, tecnologia? Visto que, a nosso ver, a intencionalidade exercida pelos
profissionais da Educacédo Matematica esta diretamente vinculada as questdes sdcio-
politicas ja instituidas nos habitus profissional e pessoal destes.

Entendemos, entéo, que a formacao que propomos determinou até certo ponto
alguns rompimentos, mas ndo em uma totalidade, pois isso, possivelmente, foi
ocasionado pelo fato de que nds, no momento de planejamento do curso de extenséo,
também estavamos em um campo, ou seja, em conflito, em luta sobre como proceder.
Ainda n&o conseguiamos nos libertar totalmente do habitus que haviamos constituido
ao longo de nossa histéria. Talvez por ainda ndo estarmos Cyberformados naquele
momento, sendo que nunca estaremos completamente. Entdo, como modificar esse

panorama em um futuro proximo? O que fazer? Assim, entendemos que a
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continuidade desse processo, ou seja, continuar a construir uma concepc¢ao de
Cyberformacé&o como um saber, continuar mudando, crescendo, nos trans/formando
e trans/formando a prépria concepcdo da Cyberformacdo, possa vir a ser e sera
diferente. Em uma préxima forma/acao continuada, ndo iremos reproduzir o que foi
feito aqui, mas criaremos novas formas de realizar a acdo de dar forma com
professores de matematica com uso de TD. Isto é, uma tentativa constante de recriar
uma forma/acdo com viés de transformar e potencializar a cognicdo matematica.
Entendemos, entéo, que o préprio conhecimento de causa, ou seja, a propria tese que
construimos, ja € um primeiro passo a ser dado para 0 que o processo de formacao
continue e seja alterado.

Nessa perspectiva, esperamos que por meio do presente estudo, em que
apresentamos 0 processo construido e o0s resultados de uma pesquisa com
professores e/ou tutores de matematica, a qual desvelou a construcédo da concepcao
da Cyberformacdo, possamos ter contribuido com os estudos desenvolvidos no
campo da Educagdo Matematica, no sentido de avancar e fortalecer o entendimento
desses processos de forma/acdo. Sendo assim, esperamos que essa investigacao
possa desencadear outros processos de foma/acdo com professores e/ou tutores de
matematica, no sentido de que esses processos considerem aspectos dos contextos
sociais nos quais estao inseridos.

Além de todas essas consideracfes produzidas, no movimento da tese se criou
um pesquisador, um sujeito com habitus constituido. Entéo, dessa forma, finalizamos
este estudo, falando do ponto em que mencionamos nha parte introdutoria desta tese,
qguando citamos um habitus jA construido pelo presente pesquisador. Nesse viés,
como nessa subsecao falamos especificamente de aspectos referentes a construgao,
bem como a trans/formacédo de um habitus do pesquisador, utilizamos nessa pequena
passagem o tempo verbal da primeira pessoa do singular. Assim, apresentamos o
movimento investigativo que foi construido por esse.

Parto de uma das citagdes escrita por Bourdieu (2007, p. 180), que identifiquei
na minha trajetoria de aluno, professor e pesquisador, trata-se de uma definicéo
relacionada ao habitus, ou seja, sendo o habitus, como sugere a palavra, “[...] o
produto de uma histoéria, os instrumentos de constru¢cao do social investidos por ele

no conhecimento pratico do mundo e na acdo socialmente construidos, ou seja,
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estruturados pelo mundo que eles estruturam”. Dessa forma, considero o habitus
como um produto construido na histéria de um individuo. Mas, com relacdo a essa
historia, questiono: em que momento comega uma historia? Quais os fatores que
determinam a historia de um individuo? Como uma historia pode ser transformada?
Sera mesmo que ela pode ser transformada? Para responder, ou delinear possiveis
reflexdes sobre essas perguntas, caracterizo a palavra “historia”. Assim, assumo
histéria como sendo, “[...] os préprios fatos ou um conjunto ou a totalidade deles [...]",
ou seja, “[...] o tratamento dos significados atribuidos a historia ao longo do tempo,
(como conhecimento), os significados que foram dados a realidade histérica como tal”
(ABBAGNANO, 2012, p. 502). Nesse viés, entendo que ndo é possivel delinear em
gue momento da minha histéria comecou a ser construido o habitus de professor que
eu apresentei no inicio do doutorado. Ou seja, acredito que ndo € um momento Unico,
mas um conjunto ou uma totalidade de fatos que foram se “instalando” e delineando
uma concepcao que determinou o que eu acreditava ser a forma ideal de “professor
de matematica”. Entendo, agora, que um conjunto de fatores que
experienciei/vivenciei na graduacdo foram importantes para delinear a construcéo
desse habitus. Falo de um modelo que construi e no qual passei a acreditar, esse
perfil de professor de matematica que considerava “ideal”, “completo” e até mesmo
“acabado”. Para mim, as praticas em sala de aula se resumiam a “reprodugao” e
“transmissdo” de conteudos de matematica, sendo que os alunos que melhor
apresentassem uma reproducdo de um “exercicio” eram 0s que, para mim, mais
tinham aprendido matematica. Dessa forma, construi uma concepc¢ado de ensino de
matematica, pois fui formado nesse contexto de reproduzir aquilo que 0s meus
professores haviam me “passado”. Agora, retomo a minha pergunta feita
anteriormente: como uma histéria pode ser transformada? Sera mesmo que ela pode
ser transformada?

Com relacdo a essas perguntas acredito que possuo respostas para elas.
Conforme ja comentei na parte introdutOria desta tese, assumo gque procurei um curso
de formacédo continuada voltado as praticas educacionais por varios motivos, dentre
0s quais destaco que percebi que tinha um habitus constituido e também tinha varias
necessidades em minha pratica docente relacionada as lacunas existentes na minha

formacao inicial, referentes as dimensfes matematica, pedagdgica e tecnoldgica.
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Destaco, também, aspectos relacionados as questdes “como usar as tecnologias em
sala de aula presencial?”, “Existe uma maneira correta para utilizar esses recursos
tecnolégicos?”, “Na EaD Online, como as tecnologias podem ser utilizadas para o
ensino e para a aprendizagem?”. Dessa forma, mesmo tendo utilizado algumas
tecnologias durante os projetos de que participei na formacéo inicial e, apesar de ter
contato, no mestrado, com programacao, percebi que estava faltando “algo” para o
meu “ser professor”. O meu habitus construido j& ndo abarcava essas respostas,
dentre tantas questées que surgiam.

Nesse contexto, entendo que essa pesquisa me proporcionou experienciar uma
concepgao “nova” para mim, e que causou um conflito entre a minha concepcgéo de
“ser professor” e uma concepgédo chamada “Cyberformacéo”. Ou seja, eu estava em
uma luta/disputa em relagéo aquilo que havia construido em todo o meu processo de
formacdo inicial e continuada e a concepcéo que estava experienciando agora.

Dessa forma, encontrei, nesse movimento de pesquisa, caminhos novos para
alterar a minha acdo em sala de aula, ou seja, acredito que a minha histéria foi
trans/formada depois que iniciei o doutorado, sendo que o que eu havia historicamente
constituido comecgou a ser modificado. Entdo, entendo que, para transformar uma
histéria, € necessario que ocorra um “[...] descompasso vivenciado como surpresa
positiva ou negativa, entre as expectativas e a experiéncia [...]" (BOURDIEU, 2007, p.
182). Esse descompasso gerou um conflito entre as concepcdes que eu defendia e
aquilo que estava experienciando na pesquisa, mais precisamente relacionado a
Cyberformacédo. E foi por essa disputa/conflito, manifestado em termos dos
paradigmas ja existentes e impregnados nas minhas concepc¢des educacionais, que
envolviam a dimensao matematica, pedagdgica e tecnoldgica e aquela concepg¢ao que
eu havia vivenciado, que ocorreu o processo inicial de transformacéo da minha historia
de “ser professor” de matematica. Ou seja, entendo que o meu habitus comecou a ser
construido no movimento dessa pesquisa. Mas, 0 que esse novo habitus alterou?
Além da trans/formacdo em aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem da
matematica, alterei o meu entendimento sobre a matematica, principalmente em
relacdo ao uso de TD, tanto para o ensino quanto para a aprendizagem. Além disso,
alterei a minha concepcdo sobre a formacdo continuada de professores de

matematica. Nesse viés, agora entendo que formar-se € um processo continuo e de
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risco. E, diante disso, a minha formagcdo como professor de matematica estara em
continua trans-formacéao, de forma que possivelmente nunca estarei “formado”. Isso,
a meu ver, vem ao encontro do que a Cyberformacdo defende, ou seja, essa
concepcao esta em continuo movimento de constituicdo, de forma que a forma/acéo
envolve 0 movimento constante de atualizacdo das acdes que agem no formato da
propria formag&o com professores.

Assim, acredito que, nesta “nova” etapa de professor-pesquisador, continuarei
a buscar formacéao, estando continuamente em movimento, as vezes em conflito, em
disputa, mas nunca finalizado como um professor “pronto” e “acabado”. Logo, o que
quero dizer é que a minha histéria como professor de matemética comecou a ser
transformada nos movimentos dessa investigagdo que realizei e, provavelmente, se
mantera em constante atualizacado, seja relacionada as pesquisas que desenvolverei,
as minhas praticas educacionais ou a formacdo continuada que estarei

ininterruptamente almejando.
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APENDICE A — FOLDER PRODUZIDO PARA DIVULGACAO DO CURSO DE
EXTENSAO

S rries UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
IllBRA = PRO-REITORIA DE EXTENSAO E ASSUNTOS COMUNITARIOS
COORDENADORIA DE EXTENSAO

Curso de Extensao

CYBERFORMACAO DE
PROFESSORES DE MATEMATICA - 2*EDICAO

OBJETIVO: Apresentar uma proposta pedagodgica de formagdo continuada totalmente
a distancia, visando a Cyberformacdo (formagdo destinada a professores de
matematica que atuam na Educagado a Distancia - EaD).

PUBLICO ALVO: Professores de matemdtica que atuam na EaD.

PROGRAMA:
Conceitos de Cybermatematica, Cyberformacdo, Ambientes Virtuais de Aprendizagem e

Design Instrucional;

Recursos e processos tecnolégicos como meio de produgdo do conhecimento
matematico;

Desenvolvimento e resolugdo de Cyberproblemas;

OBSERVAGAO: Os dados coletados durante o curso serdo utilizados para pesquisa.
DATA: 03/05 a 26/07/2012
HORARIO: Encontros sincronos 19h as 21h (quintas-feiras)

CARGA HORARIA: 40h (sendo 16h sincronas e 24h assincronas)

INVESTIMENTO: R$ 10,00 (dez reais)
Inscrigdes até o dia 02 de maio
Vagas limitadas: maximo 20 participantes

MINISTRANTES:

Prof. Dr. Mauricio Rosa

- Graduado em Matemadtica Licenciatura Plena - ULBRA

- Mestrado e Doutorado em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho- UNESP — Rio Claro / SP

Curriculo: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4779182T70

Prof. Ms. Lucas Vanini

- Graduado em Matemadtica Licenciatura Plena - UFPEL

- Mestrado em Engenharia Ocednica pela Fundagdo Universidade Federal do Rio
Grande - FURG - Rio Grande / RS

- Doutorando do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matemadtica -
PPGECIM - ULBRA

Curriculo: h

INFORMACOES / INSCRICOES

Interessados entrar em contato por e-mail:

mauriciomatematica@gmail.com ou lucas.vanini@passofundo.ifsul.edu.br
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APENDICE B — TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO E ESCLARECIDO

Eu, RG :
DECLARO para fins de participagdo em pesquisa, na condicdo de sujeito da
investigacdo que tem por finalidade fornecer dados para o projeto intitulado:
"Cyberformacdo de Professores de Matematica — 22 Edicdo” e seus subprojetos,
bem como fornecer acesso as minhas plataformas de trabalho e outros materiais
vinculados as minhas aulas. Esta investigacéo esta em processo de desenvolvimento
pelos pesquisadores Mauricio Rosa e Lucas Vanini na Linha de Pesquisa Tecnologias
para o Ensino de Ciéncias e Matematica, do PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA DA UNIVERSIDADE LUTERANA DO
BRASIL (PPGECIM / ULBRA), quanto aos seguintes aspectos:

a. Que a pesquisa objetiva elaborar, implementar e analisar uma proposta
pedagogica de formacao continuada totalmente a distancia, visando a Cyberformacao
de professores de matematica;

b. Que a coleta de informacdes da pesquisa sera feita por meio da plataforma de
comunicacgdo a distancia utilizada no curso de extensdo, bem como por meio de
possivel entrevista que sera gravada,

C. Que estard a mim assegurado a disponibilidade para esclarecimento sobre a
metodologia aplicada na pesquisa;

d. Que para mais esclarecimentos posso contatar o pesquisador responsavel
Prof. Mauricio Rosa pelo telefone (51) 3477-9278 em horario comercial;

e. Que estard a mim garantido a total liberdade de recusar a participar ou retirar
meu consentimento, desde que essa nao se encontre concluida, sem penalidade
alguma e sem prejuizo algum;

f. Que o0 uso dos dados por mim fornecidos € reservado ao pesquisador
responsavel e seu grupo de pesquisa acima mencionado, sendo preservado o respeito
ao meu anonimato em termos de nominacdo completa;

g. Que 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 desta
pesquisa uma vez que me serd fornecida a liberdade de participacdo no curso de
extensdo de 40h/aula denominado: Cyberformacéo de Professores de Matematica —
22 edicao.

Assinatura do Declarante

Local, ..... de agosto de 2012.



Nome:

QUALIFICACAO DO DECLARANTE

RG:

Data de Nascimento:

Sexo: M() F()

Endereco:

No:

Bairro:

Cidade:

CEP:

Telefone:

E-mail:

Estado:

Celular:

Nome completo
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APENDICE C - PLANOS DE AULA PRODUZIDOS PARA UM ENCONTRO DA
FORMACAO CONTINUADA

PRIMEIRO PLANO DE AULA

| - DADOS DE IDENTIFICACAO:

Professor:

Disciplina: Matemética
Tema: Funcbes

Data: Aula V

Turma: 1M1

Duracéo: 3 horas aula

Il - OBJETIVOS
- Construir o conceito de funcoes;
- Analisar dominio, imagem, gréafico e continuidade de funcdes.

TEMAS

1. Estudo de funcoes;
2. Dominio e Imagem;
3. Graficos de fungdes;
4. Fungfes Continuas;

lIl - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

Apresentacao: O professor iniciara a aula escrevendo e explicando o conceito
de func¢des no quadro. Em seguida resolvera alguns exemplos que abordam funcoes,
calculo de dominio e imagem, construcao de gréficos, funcdes continuas, entre outros.

Desenvolvimento: Em seguida entregard para seus alunos uma lista de
exercicios modelo (ver no final do plano) em que resolvera alguns desses no quadro
e deixara que a turma resolva os demais no decorrer da aula.

Integracao: Essas atividades serdo realizadas em grupos, com objetivo de promover
uma integragao entre alunos.

IV — RECURSOS: Quadro, pincéis, apagador, folhas impressas.

V — AVALIACAO: A avaliacdo sera realizada através dos exercicios propostos nesta
aula.

VI — BIBLIOGRAFIA:

GUIDORIZZI, H. L. Um Curso de Calculo. 52 ed. Vol. 1. Rio de Janeiro: LTC, 2001.
HOWARD, A. Célculo: Um novo Horizonte. Vol. 1. Porto Alegre: Bookman.

LEITHOLD, L. O Calculo com Geometria Analitica. 32 ed. Vol. 1. Sdo Paulo: Harbra.
THOMAS, G. B.; FINNEY, R. L.; WEIR, M. D.; GIORDANO, F. R. Calculo. Vol. 1. 102 ed. Séo
Paulo: Pearson Education.

MAURER, W. A. Curso de Calculo Diferencial e Integral. Vol. 2. Sdo Paulo: Edgard Blucher,
1975.
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RUGGIERO, M. A. G.; LOPES, V. L. R. Célculo Numérico e Aspectos
Computacionais. 22 ed. Sao Paulo: Pearson Education.

VIl - OBSERVACOES:

EXERCICIOS

1-Dados A-{0123}€ B={-10,123} Verifique se as seguintes relacées de A em B sdo
funcdes:
a) R :{(x,y)eAxB/y = (x -1y’ —1}

b) S={(xy)eAxBly =x+1

c) T={(xy)eAxBly =2
2 - Encontre o contra-dominio, dominio e imagem das seguintes funcdes reais:

f(x)=3x+2
x-1

f(x)=

( ) X2_4

f(x)= L
JIx+1

f(x)=«3/2x—1

3 - Quais dos graficos sdo graficos de funcdes e quais ndo sao? Justifique sua

resposta.
a)‘

\ b) A
(1
7

v
v

—\
\

4- Construa o gréfico das fun¢des f: R — R, definidas por:

a) f(x):%x+1 b) f(x)=-3x+4

5 - Sabe-se que se um corpo se desloca em linha reta com velocidade constante v, ,
entéo s(t)=v,t+s, da a posicdo s do corpo em relacdo a uma origem fixa na reta,
onde s, é a posicéo para t=0. Numa longa estrada retilinea, um Gol e um Passat

deslocam-se no mesmo sentido com velocidades constantes de 80 km/h e 60 km/h,
respectivamente. Considerando que no instante inicial o Gol esta no quildmetro 5 e o
Passat no quilébmetro 20, responda:

a) Qual é a funcéo que representa a posicao do gol? E do Passat?
b) Construa no mesmo plano cartesiano os graficos das fun¢gdes encontradas no item

(a).
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6 - Uma empresa operadora de telefones celulares oferece dois planos, A e B. No
plano A (pés-pago), o usuario paga R$ 40,00 fixo por més, mais R$ 0,30 por minuto
falado; no plano B (pré-pago), o usuario paga R$ 1,30 por minuto utilizado.

a) Encontre a funcéo que representa o valor a pagar (R$) em funcéo do tempo (em
minutos) para cada um dos planos.

b) Esboce o gréafico de ambas as fun¢cdes no mesmo sistema de eixos. Discuta, qual
€ o melhor investimento considerando o nimero de minutos utilizados.

7 - Determine o dominio de cada funcéo real a seguir:

f(x)=—5
f(x)=v-2x+5
f(x)- 3Xx_+92
f(x)zﬁﬁ
i

8 - Uma caixa sem tampa sera feita com um pedaco retangular de papeldo medindo
14 x 22 polegadas. Em cada canto, serdo cortados quadrados iguais de lado x e,
depois, as laterais serdo levantadas. Expresse o volume V em funcao de x.

10 - Esboce o gréafico das funcdes reais a seguir:

f(x)=3x+4
f(X):2—5X
_2
f(x)_3
f(x):—%x

9 - Durante o verdo, um grupo de estudantes alugou um quarto para confeccionar
produtos de artesanato. O preco do aluguel foi de R$ 400,00 e o custo do material
necessario para cada produto foi de R$ 3,50. Expresse o custo total em funcdo do
namero de produtos confeccionados.

10 - O aluguel de um carro em uma agéncia é de R$ 150,00 mais R$ 0,90 por
quildbmetro rodado. Uma segunda agéncia cobra R$ 160,00 mais R$ 0,80 por
quildmetro rodado.

a) Escreva as equacgfes para o custo em fungcéo dos quildmetros rodados para cada
agéncia.

b) Esboce o grafico das fungBes do item (a) no mesmo plano cartesiano. Qual a
agéncia que oferece o melhor preco de aluguel?

11 - A intensidade da corrente elétrica que passa por um condutor é diretamente
proporcional a diferenca de potencial entre os extremos do condutor e inversamente
proporcional a resisténcia oferecida por ele. Os fisicos deduziram uma equacéo que
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relaciona a intensidade | da corrente em ampeéres, a diferenca de potencial V em volts

e A V
e a resisténcia R do condutor em ohms, | = R

a) Suponha que a bateria do carro forneca um potencial de 12 volts. Dé a equacao da
intensidade da corrente em fungéo da resisténcia.

b) Admitindo que a intensidade da corrente que acende um farol seja de 4 ampeéres,
qual sera a resisténcia dos filamentos da lampada que acende o farol?

12 - Sabe-se que 0 preco a ser pago por uma corrida de taxi inclui uma parcela fixa
(“bandeirada”) e uma parcela variavel, que depende da distancia percorrida. Se o
preco da bandeirada é R$ 3,65 e o quildbmetro rodado € R$ 1,68. Qual € o preco de
uma corrida de x quilémetros?

13 - A academia A cobra uma taxa de matricula de R$ 90,00 e uma mensalidade de
R$ 45,00. A academia B cobra uma taxa de matricula de R$ 70,00 e uma mensalidade
de R$ 50,00.

a) Escreva duas fungbes que descrevam o valor a ser pago em funcdo dos meses
utilizados.

b) Avalie qual academia oferece o menor custo considerando o nimero de meses
utilizados para uma pessoa se exercitar.
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SEGUNDO PLANO DE AULA

| - DADOS DE IDENTIFICACAO:

Professor:

Disciplina: Matemética
Tema: Funcgbes

Data: Aula V

Turma: 1M1

Duracéo: 3 horas aula

Il - OBJETIVOS
- Construir o conceito de funcoes;
- Analisar dominio, imagem, gréafico e continuidade de funcdes.

TEMAS

1. Estudo de funcoes;
2. Dominio e Imagem;
3. Graficos de fungdes;
4. Fungfes Continuas;

lIl - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

Apresentacdo: O professor solicitard que a turma se dirija até o laboratério de
informatica. Apds esse momento, o professor explicara o conceito de funcées no quadro. Em
seguida apresentara para a turma alguns softwares mateméaticos como o GeoGebra, Winplot
e Régua e Compasso, bem como algumas de suas funcdes relacionadas ao tema proposto
nessa aula. Além disso, o professor com o auxilio de softwares resolvera alguns exemplos
com que abordam func@es, calculo de dominio e imagem, construcdo de graficos e funcbes
continuas.

Desenvolvimento: Apds esse momento inicial, o professor entregara para seus alunos
uma lista de exercicios (ver no final do plano) em que os alunos dispostos em grupos
resolverdo com o auxilio dos softwares apresentados anteriormente.

Integracdo: Essas atividades serdo realizadas em grupos, com objetivo de promover
uma integragao entre alunos.

IV — RECURSOS: Quadro, pincéis, apagador, folhas impressas, laboratorio de
informatica com acesso a internet e softwares.

V — AVALIACAO: A avaliacio sera realizada através dos exercicios propostos nesta
aula. Além disso, o sistema de avaliagdo constara de participacéo das discussdes em sala de
aula, também serd realizada durante o processo de aprendizagem, através da postura ativa
dos alunos, do raciocinio/desenvolvimento dos exercicios propostos.

VI - BIBLIOGRAFIA:

GUIDORIZZI, H. L. Um Curso de Calculo. 52 ed. Vol. 1. Rio de Janeiro: LTC, 2001.
HOWARD, A. Célculo: Um novo Horizonte. Vol. 1. Porto Alegre: Bookman.

LEITHOLD, L. O Calculo com Geometria Analitica. 32 ed. Vol. 1. Sdo Paulo: Harbra.
THOMAS, G. B.; FINNEY, R. L.; WEIR, M. D.; GIORDANO, F. R. Calculo. Vol. 1. 102 ed. Sao
Paulo: Pearson Education.
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MAURER, W. A. Curso de Célculo Diferencial e Integral. Vol. 2. Sdo Paulo: Edgard Blucher,
1975.

RUGGIERO, M. A. G.; LOPES, V. L. R. Célculo Numérico e Aspectos
Computacionais. 22 ed. Sdo Paulo: Pearson Education.

VIl - OBSERVACOES:

EXERCICIOS

1- Dados a={0123}€ B={-10123}, verifique se as seguintes relacées de A em B sdo
funcdes:

a) R={(xy)eAxB/y =(x-1)° -1
b) S={(xy)eAxB/y =x+1

c) T={(xy)eAxBly =2
2- Uma caixa de agua tem capacidade para 1000 litros. Quando ela esta com 200
litros uma torneira € aberta e despeja 25 litros de adgua por minuto.

a) Obtenha a funcdo que relaciona a quantidade de agua na caixa “y” (em litros) em
funcdo do tempo “t” (em minutos).

b) Quanto tempo transcorre do momento em que a torneira € aberta até o enchimento
total da caixa?

c) Com o auxilio de um software construa o grafico dessa funcéo.
d) Qual é o contra-dominio, dominio e imagem dessa funcao.
3- Com o auxilio de um software construa o grafico das seguintes funcgdes:

a)y=x2+x—2
b) y:—2x2+4x+6
C)y=x2—6x+7

4- Encontre o ponto maximo ou minimo das funcfes do exercicio anterior. Além disso,
encontre o contra-dominio, dominio e imagem dessas fungdes.

5- Com o auxilio de um software construa uma funcdo propria, e verifique a
continuidade dessa funcéo.
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TERCEIRO PLANO DE AULA

| - DADOS DE IDENTIFICACAO:

Professor:

Disciplina: Matemética
Tema: Funcgdes

Data: Aula V

Turma: 1M1

Duracéo: 3 horas aula

Il - OBJETIVOS
- Construir o conceito de funcoes;
- Analisar dominio, imagem, gréafico e continuidade de funcdes.

TEMAS

1. Estudo de funcoes;
2. Dominio e Imagem;
3. Graficos de fungdes;
4. Fungbes Continuas;

lIl - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

Apresentacdo: O professor iniciard a aula solicitando que a turma se dirija até o
laboratorio de informatica. Em seguida o professor convidara os alunos para acessarem seu
email no qual se encontra um problema referente a presente aula (ver problema no final do
plano).

Desenvolvimento: O professor solicitard que os alunos (individualmente ou em duplas)
com acesso a internet respondam o Problema 01 encontrado no email (abaixo descrito). Apos
um determinado tempo, cada grupo apresentara seus resultados para o problema, bem como
0S meios e os caminhos percorridos para tal resolucdo. No momento de apresentacdo de um
grupo os demais alunos farao contribuicfes e criticas aos trabalhos dos colegas. No final da
tarefa, todos fardo uma analise da presente aula.

Integracdo: Essas atividades serdo realizadas em grupos, com objetivo de promover
uma integragao entre alunos.

IV — RECURSOS:
Quadro, pincéis, apagador, folhas impressas, laboratério de informatica com acesso a
internet e softwares.

V — AVALIACAO: A avaliacédo sera realizada através dos exercicios propostos nesta
aula. Além disso, o sistema de avaliacdo constara de participacdo das discussdes em sala de
aula, também serd realizada durante o processo de aprendizagem, atraveés da postura ativa
dos alunos, do raciocinio/desenvolvimento do problema proposto.

VI — BIBLIOGRAFIA:

GUIDORIZZI, H. L. Um Curso de Calculo. 52 ed. Vol. 1. Rio de Janeiro: LTC, 2001.
HOWARD, A. Célculo: Um novo Horizonte. Vol. 1. Porto Alegre: Bookman.
LEITHOLD, L. O Céalculo com Geometria Analitica. 32 ed. Vol. 1. Sdo Paulo:
Harbra.
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THOMAS, G. B.; FINNEY, R. L.; WEIR, M. D.; GIORDANO, F. R. Célculo. Vol. 1.
102 ed. S&o Paulo: Pearson Education.

MAURER, W. A. Curso de Calculo Diferencial e Integral. Vol. 2. Sado Paulo:
Edgard Blucher, 1975.

RUGGIERO, M. A. G.; LOPES, V. L. R. Célculo Numérico e Aspectos
Computacionais. 22 ed. Sao Paulo: Pearson Education.

VIl - OBSERVACOES:

Problema 01: O Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF) € um imposto que incide
sobre os rendimentos de cada pessoa. A partir da andlise dos videos do Youtube
indicados (Video A: http://www.youtube.com/watch?v=2ZQoM4HdyRY e Video B:
http://www.youtube.com/watch?v=Wd_JVwPEj4c) responda:

a) Algum dos valores de rendimento mensal méaximo para isencdo do IRPF
apresentados nos videos esta correto? Por qué?

b) Qual é o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isencao de
IRPF? Como garantir a veracidade da informacao (valor)?

c) Por que os videos indicados apresentam valores diferentes para o valor maximo de
rendimento mensal por pessoa fisica para isencéo de IRPF?

d) Como calcular o valor maximo de rendimento mensal por pessoa fisica para isencao
de IRPF? (Descreva suas acdes e procedimentos)

e) Qual é o modelo mateméatico usado para calcular o IRPF que é retido na fonte
mensalmente? Este modelo matematico é funcdo? Por qué? Se for funcédo, qual o
tipo? Se for funcéo, qual € o dominio, contra-dominio e imagem dessa? Se for func¢éo,
construa o gréfico.

f) O valor R$ 32,92 que a empresa descontou no salario de Demian (Video A) é
ratificado pelo modelo mateméatico que vocé apresentou? Justifique sua resposta.

g) Se o modelo matematico for uma funcéo, ela é continua? Por qué?


http://www.youtube.com/watch?v=2ZQoM4HdyRY
http://www.youtube.com/watch?v=Wd_JVwPEj4c

ANEXOS
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ANEXO A - PLANO DE AULA PRODUZIDO PELA PROFESSORA ALICE

| - DADOS DE IDENTIFICACAO
Professora: Alice

Disciplina: Matematica
Conteudo: Teorema de Tales
Data: 25/01/2013

Duracéo: 3 aulas de 50 minutos

Il - OBJETIVOS

- Reconhecer e construir conceitos de razao e proporcéo, razdo entre dois segmentos
e proporgao entre segmentos;

- Introduzir a Propriedade Fundamental das Proporcdes;

- Reconhecer um feixe de paralelas e aplicar corretamente suas propriedades;

- Construir o conceito de Teorema de Tales;

- Compreender e aplicar o Teorema de Tales para medir distancias inacessiveis;

- Analisar através de problemas cotidianos diversos casos de aplicacdo do Teorema
de Tales.

TEMAS

1. Espaco e Forma

2. Grandezas e Medidas

3. Proporcionalidade e Equivaléncia

Il = CONHECIMENTOS PREVIOS TRABALHADOS PELO PROFESSOR COM O
ALUNO

- Propriedades dos paralelogramos;

- Razao entre segmentos proporcionais.

IV - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Apresentacao:

No Laboratério de Informética o professor inicia a aula solicitando que os alunos
acessem seu email onde previamente ja foram postadas as atividades (constantes no
final do plano de aula) referentes a aula sobre o conteddo Teorema de Tales. Em
seguida o professor convidara os alunos para a assistirem trés videos:

Video 1 Teorema de Thales, acessando 0] link:
http://www.youtube.com/watch?v=xNoL yMILYc&feature=player embedded

E importante que os alunos discutam com seus colegas que relacdes
matematicas conseguiram identificar no video que acabaram de assistir.

Video 2: Tele Aula do Ensino Fundamental No. 47, acessando o link:
http://www.youtube.com/watch?v=sNAEqGG4ec8
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Solicitar aos alunos que discutam sobre os conhecimentos adquiridos neste
video e a aplicacdo do Teorema de Tales em seu cotidiano. Perguntar se ja conheciam
o0 Teorema de Tales e a importancia de conhecer sua aplicabilidade.

Video 3: Novo Telecurso - Ensino Médio - Matematica - Aula 17 (1 de 2),
acessando o link:  http://www.youtube.com/watch?v=BA1QwZxP2ao0

Solicitar aos alunos que discutam entre si 0s conhecimentos adquiridos no
video e que construam um conceito sobre Teorema de Tales.

Desenvolvimento: O professor solicitard que os alunos formem equipes para a
resolucao das atividades. Cada equipe, no término das atividades, compartilhara com
a turma a resolucdo das atividades e todo o processo adotado para chegar aos
resultados. Concluidas as atividades, cada equipe as enviara ao professor via email.

Integracao: As atividades seréo realizadas em equipes e compartilhadas com toda a
turma visando promover integracao entre alunos.

V- AVALIACAO

Sera realizada da seguinte forma:
- Na postagem das atividades feitas pelas equipes via email.
- Durante as aulas, notar se os alunos acompanharam a escalada da dificuldade das
propostas, se contribuiram nas discussfes e se conseguiram resolver os problemas.
- Na apresentacao para a turma.
- Finalizar o estudo do conteddo com uma prova escrita para verificar se ainda restam
davidas e quais sdo elas. Se necessario, retomar 0s conceitos.

REFERENCIAS

Medindo Distancias Inacessiveis. Disponivel em:
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.htm|?aula=25789>. Acesso
em: 29 jan. 2013.

Plano de aula da Revista Escola. Disponivel em:
<http://revistaescola.abril.com.br/matematica/pratica-pedagogica/teorema-tales-
varias-situacoes-594399.shtml >. Acesso em 24 jan. 2013.

Google Maps: Disponivel em <http://maps.google.com.br/>. Acesso em 28 jan. 2013.

ATIVIDADE 1

12 etapa - Discutir proporcionalidade no Teorema de Tales

a) Vocé esta recebendo uma folha pautada. Aproveite as linhas e conforme assistiu
nos videos 1, 2, e 3 construa feixes de retas por meio de desenho.

b) Nomeie as retas paralelas (com r, s, t) e transversais (u, v).

c) Construa o conceito de razéo e elabore um exercicio sobre este contetdo.

d) Construa o conceito de proporcionalidade e elabore um exercicio sobre este
conteudo.
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22 etapa

Apresente outro exemplo, em que as transversais se cruzem sobre a paralela
do meio. Debata com seus colegas de equipe: quais segmentos S&0 proporcionais?
Justifiqguem as respostas.

32 etapa

Vocé construiu novos conhecimentos matematicos. Na sua concepcéao qual é
0 conceito de Teorema de Tales?

Elabore um problema que represente uma situacao de seu cotidiano, resolva-o
e comprove a veracidade do Teorema da Tales.

ATIVIDADE 2

CALCULANDO A ALTURA DE UM OBJETO QUALQUER

a) Para a realizacdo desta atividade, as equipes devem se dirigir ao patio ou ginasio
de escola. Cada equipe recebe uma “Trena de roda” e um cabo de vassoura /ou uma
estaca. Fazendo uso desses materiais, cada equipe, usando sua criatividade, elabora
um problema aplicando o Teorema de Tales.

b) No Laboratério de Informética, usando o software Régua e Compasso, cada equipe
faz a representacéo gréafica que representa o problema.

c) Para o desenho abaixo cada equipe elabora um problema aplicando o Teorema de
Tales.

ATIVIDADE 3

MAPAS DE RUAS

a) "Utilizem a internet para encontrar a rua da escola e as que ficam nos arredores.
Apresentem um mapa".

b) Copiem e imprimam esse mapa.

c) "Me mostrem como a aula de hoje esta relacionada com o mapa.”" (Neste momento
o professor distribui lapis de cor ou canetas coloridas para cada equipe para que sejam
tracadas t retas sobre as ruas, de preferéncia com cores distintas para que a figura
padrao fique evidenciada no mapa).




330

ANEXO B — PLANO DE AULA PRODUZIDO PELO PROFESSOR MUNHOZ

1. TEMA/ASSUNTO: Conhecimentos da &lgebra: Razdes, proporcdes, regra de trés
simples e porcentagens.

2. TITULO: A modelagem matematica como metodologia de ensino aplicada aos
conhecimentos da Algebra.

3. PROBLEMA: Como utilizar a metodologia da modelagem matematica através dos
conhecimentos da algebra em turmas do 7° ano do ensino fundamental na disciplina
de Matemética através de recursos midiaticos?

4. JUSTIFICATIVA: Esta pesquisa justifica-se face a necessidade de desenvolver
metodologias diferenciadas no ensino da educacdo matematica através da
modelagem matematica explorando os conhecimentos da algebra e estatisticos com
base nas DCE (2009).

5. DELIMITACAO:

Local da Pesquisa:

Municipio: Curitiba.

Estado: Parana.

Série: 7° ano do ensino fundamental.

6. OBJETIVOS
6.1 OBJETIVO GERAL

Resolver situacdes problemas que envolvam os conteddos da algebra tais como
razdes, proporcoes, regra de trés simples e porcentagens através da modelagem
matematica e com auxilio das midias da educacao.

6.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Verificar se os professores da escola pesquisada utilizam a modelagem matematica
como metodologia de ensino.

- Relacionar alguns conhecimentos da é&lgebra e da estatistica com as novas
possibilidades educativas tais como as midias, a informética, e a modelagem
matemaética.

- Construir caminhos metodoldgicos que utilizem a metodologia da modelagem
matematica no aprendizado dos conhecimentos da algebra.

7. FUNDAMENTACAO TEORICA

A pesquisa aplicada se baseia na importancia aplicar novas metodologias de ensino
na educacdo matematica referenciados nas Diretrizes Curriculares Estaduais (2009)
e nos Parametros Curriculares Nacional (1997).

8. METODOLOGIA

- Com base um relato de experiéncia no qual abrange os conhecimentos algébricos
da matematica destacando-se os conteudos das razdes, proporcdes, regra de trés
simples, porcentagens, tabelas e graficos.
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- A pratica pedagdgica inicia-se por uma pergunta geradora: Como podemos apurar
um custo de um produto simples como um bolo através dos contetdos da disciplina
de Matemética desenvolvidos tendo como base o 7° ano do ensino fundamental?

Essa pergunta geradora devera ser o principio do encaminhamento metodoldgico a
ser aplicado, com base no método fenomenolégico em se preocupa-se com a
descricao direta da experiéncia a ser relatada.

- Todo processo de construgdo de um modelo a ser utilizado para demonstracéo da
apuracédo do custo do bolo tera como base a apresentacdo de um exercicio simples
de uma receita de um péo de queijo, no qual serdo demonstradas todas as etapas
basicas na qual se apura um custo de um produto, tais como tabelas, graficos e
utilizacao de recursos digitais para apresentacao dos resultados.

- A producéo escrita do trabalho serd desenvolvida no laboratorio de informética, o
trabalho sera registrado através de fotos de todas as etapas da modelagem
matematica na pagina de um blog a ser criado. ApGs a conclusdo dos trabalhos sera
feita a apresentacdo dos trabalhos e realizado um debate sobre os resultados
encontrados, a importancia da atividade no desenvolvimento da aprendizagem.

As etapas a serem desenvolvidas no trabalho junto aos educandos serao:

. Escolha do produto a ser produzido (bolo);

. Pesquisa de precgo conforme a receita do bolo escolhido;

. Célculo do custo do produto;

. Construcéo de tabela do custo do produto;

. Construcéo de graficos do custo do bolo;

. Digitacédo do trabalho no computador;

. Construcdo de uma péagina na web (blog) para demonstracao dos resultados, fotos
entre outros.

9. RECURSOS

9.1 RECURSOS HUMANOS
Professor regente, alunos, coordenacéo pedagdgica escolar.

9.2 RECURSOS MATERIAIS
Laboratério de informatica, livros para pesquisa.

10. REFERENCIAS

SILVA, J. C. A historia da matematica e o0 ensino da matematica. Portugal:
Universidade de Coimbra, 1995. Disponivel em:
<http://www.mat.uc.pt/~jaimecs/pessoal/histmatprogrl.html>. Acesso em: 18 mar.
2010.

BIEMBENGUT, M. S.; HEIN, N. Modelagem matemética no ensino. 4. ed. Sao Paulo:
Contexto, 2005.

LINS, R. C.; GIMENEZ, J. Perspectivas em aritmética e algebra para o século XXI.
Campinas: Papirus, 1997.

~NOoO o~ WN PR

POLYA, G. A arte de resolver problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 2006.
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UOL EDUCACAO. Histéria da matematica: cronologia das principais descobertas.
Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/matematica/ult1692u3.jhtm>. Acesso em:
02 mar. 2010.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
introdugcdo aos parametros curriculares nacionais / Secretaria de Educagao
Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1997.126p.

PARANA. Secretaria de Estado da Educacéo. Diretrizes curriculares de matematica
para a educacao basica. Curitiba: SEED, 2006.
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ANEXO C - PLANO DE AULA PRODUZIDO PELA PROFESSORA CATIA

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Professora: Catia
Disciplina: Matematica
Tema: Funcoes

Data: 19/12/2012
Duracao: 4 aulas

II - OBJETIVOS

- Construir o conceito de fungdes.

- Representar a relacéo entre duas grandezas através de um modelo matematico.
- Identificar o dominio e contradominio de uma funcéo.

- Representar uma funcéo graficamente.

Il - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Apresentacao:

O professor inicia a aula com a turma no laboratério de informéatica. Em seguida
entrega 0 roteiro para os alunos e solicita que os mesmos facam a leitura
individualmente.

Desenvolvimento:

O professor solicita que os alunos se organizem em equipes desenvolvam as
atividades conforme o roteiro.

Apébs o término da tarefa e do envio a professora, haverd uma aula para que cada
equipe mostre a sua producéo.

Integracao:

As atividades serdo realizadas em equipes com objetivo de promover a integracéo
entre os alunos e enriquecer a atividade com a discussao em equipe.

IV - AVALIACAO

A avaliagéo se dard em dois momentos. O primeiro pela professora quando recebe as
atividades e o segundo momento pela turma quando cada equipe apresentar as
atividades.

REFERENCIAS

Matematica multimidia. Disponivel em: <http://m3.ime.unicamp.br/>. Acesso em 19
dez. 2012.
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ROTEIRO DA EQUIPE

1. Assistir o video “As desventuras da mao Joana” disponivel em:
<http://m3.ime.unicamp.br/recursos/1088>.

2. Reunir em equipe de no méximo 3 (trés) alunos;

3. Responder as perguntas (abaixo relacionadas). As discussdes em equipe deverdo
ser registradas assim como as diferentes opinides caso nao haja consenso.

4. Prazo de entrega: 2 semanas

5. Seréo disponibilizadas 4 aulas em sala/laboratorio. Se a equipe sentir necessidade
de mais momentos, a mesma devera se organizar em outros horarios.

Perguntas:

a. O video usa conceitos matematicos para explicar a situacédo da vidente. Escolha
uma situagéo do seu dia a dia na qual vocé possa representar por uma fungao.

b. Esta funcéo é crescente ou decrescente? Justifique.

c. Escreva um modelo matemético que represente a situacao.

d. Represente a funcédo graficamente. O gréafico devera ser feito no computador.

e. Qual é o dominio e o contradominio da fungao?

f. Diga com suas palavras o que € uma funcao.

g. Salve a atividade com o nome da equipe.doc e envie por email.

h. Apresentacao da atividade para turma.



