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Resumo

Este artigo é parte de uma pesquisa qualitativa na modalidade narrativa. Baseia-se nas
experiéncias formativas de professores de ciéncias e matematica a distancia na Amazoénia
vividas em um curso via Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Objetivamos investigar
as aprendizagens resultantes dessa experiéncia que repercutem em percepc@es diferenciadas
das préaticas docentes. Ao utilizarmos a Andlise Textual Discursiva para sistematizar as
manifestacdes dos sujeitos envolvidos, emergiu a categoria: Interatividade e Dialogo em
Situacdes de Ensino, dentre outras que ndo abordaremos neste artigo. O resultado da analise
dessa categoria revela que a dinamica vivenciada por meio das tecnologias de um AVA e do
coletivo de professores, repercutiu sobre percepcbes de interagdes dialdgicas em acles
educativas. O AVA apresenta-se como alternativa de (auto)formacdo diante da realidade
amazonica, na medida em que os professores expressam sentidos que versam sobre a
percepcao de ser e estar em situacdes de ensino tendo em vista a formacao continua.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Educacdo Matemaética e Cientifica. Ambiente Virtual de
Aprendizagem.

Abstract

This article is part of a qualitative research method as a narrative inquiry. Based on the
experience of learning science and mathematics teachers from a distance in the Amazon lived
in a course through the Virtual Learning Environment (VLE). We aimed to investigate the
learning from that experience that formative impact on perceptions of different teaching
practices. Textual Analysis to use the speech to systematize the events of the subjects
involved, the category emerged: Interactivity and Dialogue in Situations of Teaching among
others that are not addressed in the context of this article. The result of analysis shows that the
momentum experienced by the technologies of an VLE and the collective of teachers,
reflected on perceptions of interaction in dialogical education. Indeed, the VLE, is an
alternative to Science and Math teacher (self) education before the real Amazon, in that
teachers express the meanings given to this experience that deal with the perception of being
and being in situations of education in order the continued formation.

Keywords: Teacher Formation. Mathematics and Science Education. Virtual Learning
Environment.


Gilberto
Stamp


INTRODUCAO

A urgéncia da melhoria de qualidade no ensino de ciéncias e matematica na regido amazonica,
associada a escassez de oportunidades de formacdo continuada, constituem algumas
motivacdes que nos levaram a desenvolver a pesquisa que ora apresentamos.

A perspectiva da formagdo a distdncia envolvendo Ambiente Virtual de
Aprendizagem® (AVA) abriu novos horizontes para as oportunidades de acesso a agdes de
qualificacdo e profissionalizacdo de professores de ciéncias e matematica. Trouxe, também,
expectativas em relacdo ao processo de formacdo continuada docente que se insere como
necessidade de aprender a aprender e conhecer em um mundo globalizado.

Esses ambientes tem se tornado, ao longo do tempo, um grande aliado para a EAD?,
pois possibilita a flexibilidade do tempo e do espaco na realizagdo de um curso. O aqui e 0
agora transformam- se, de certa maneira, no em todo lugar e a qualquer hora, ja que o aluno-
profissional necessita manter-se aprendente e trabalhador ao mesmo tempo (LEFFA, 2006).

Nessa perspectiva, apresentamos o AVA como um novo/outro modelo de sala de aula
que se insere — agregado a outros recursos da EAD — como modalidade para a formacdo de
professores de ciéncias e matematica na regiao amazonica.

A Amazonia, por sua extensdo territorial, ainda enfrenta grandes dificuldades de
acesso a muitos municipios da regido, quer seja por conta da precariedade de estradas e meios
de transportes ou pelas distancias que se maximizam com as vias hidricas que caracterizam
também esse contexto. Assim, para enfrentar os desafios geograficos e de infra-estrutura,
algumas instituicbes de ensino superior langam mdo da EAD, a fim de reduzir tais
problematicas, buscando democratizar o acesso a formacao profissional.

No entanto, grande parte dos cursos ofertados nessa modalidade limita-se aos encontros
presenciais condensados (pautados em modelos de cursos presenciais) e aos materiais
impressos. Desse modo, professores em formacdo somente desenvolvem interacdes e
atividades coletivas com o formador ou colegas, durante esses encontros que, por vezes, sao
espacados por meses. Além disso, acabam por ficarem restritos aos conteldos que constam
nos materiais impressos e as referéncias bibliograficas sugeridas nesses materiais.

Nessas condicOes, professores em formacdo ficam excluidos das oportunidades
existentes de buscar aprender e interagir por meio de outras tecnologias de informacéo e
comunicacdo. Referimo-nos precisamente ao AVA. Esse ambiente, pelas caracteristicas de
suas ferramentas interativas, vem se constituindo como um espaco de formacdo de pessoas
utilizado tanto por empresas como pelas instituicbes de ensino. Permite reunir grupos de
profissionais situados em lugares distintos, que possuem interesses em comum, a fim de
socializar conhecimentos, desenvolver projetos colaborativos e aprender continuamente em
um mundo p6s-moderno marcado pela velocidade de informacao e transformacao de técnicas,
culturas, linguagens e cédigos.

Para professores em formacdo, o AVA pode se configurar como um espacgo formativo
que potencialize o intercambio de experiéncias docentes, objetivando simultaneamente
fortalecer a profissionalizacdo do professor, construir conhecimentos e ressignificar suas
praticas, além de dominar tecnologias, aprendendo a mover-se e intervir no espacgo telematico
(ALMEIDA, 2003).

E na perspectiva de ressignificacdo de praticas docentes que focamos esta pesquisa.
Professores de Ciéncias e Mateméatica do Ensino Fundamental, ao vivenciarem uma
experiéncia formativa, por meio de um AVA, desenvolvem percep¢des de suas préprias

! Salas de aula virtuais disponiveis na internet. Permitem integrar maltiplas midias, desenvolver interagdes entre
pessoas e objetos de conhecimento, socializar produces, tendo em vista atingir determinados objetivos.

? Modalidade ndo presencial de ensino, onde aluno(s) e professor(es) estdo separados por uma distancia e, as
vezes, pelo tempo.



praticas que repercutem em ideéias diferenciadas. Nesse sentido, ao trazermos a tona as vozes
dos professores-alunos envolvidos nesta pesquisa, temos clara intencdo de expressar que as
idéias expostas sdo apenas algumas dentre as inimeras interpretacdes possiveis. Importa-nos
compartilhar esta experiéncia investigativa no intuito de gerar contra-leituras e suscitar
reflexdes que possam materializar-se em acdes que beneficiem a qualidade de ensino de
ciéncias e matematica no contexto investigado.

CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida com professores-alunos da especializacdo a distancia em
educacdo em ciéncias e mateméatica no ambito do Programa EDUCIMAT®. O Programa
EDUCIMAT integra a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacao
Bésica (MEC/SEB) e visa a formacédo continuada de professores para a Educacdo Matematica
e Cientifica, buscando atender o Estado do Para, integrante da regido Amazonica.

Apbs experiéncias docentes que vivemos no ambito do Programa EDUCIMAT,
decidimos ofertar gratuitamente a esse grupo de professores-alunos — aqueles que
manifestaram interesse — um curso de extensdo a distancia por meio do AVA TelEduc’
denominado Tutoria em Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Ao atuarmos como formadoras no referido curso, passamos por um processo de
intensa reflexdo e imersdo no contexto vivido, 0 que resultou na construcdo do problema de
pesquisa que expressamos do seguinte modo: Que outras/novas aprendizagens formativas
resultantes da experiéncia em AVA repercutem em percepgdes diferenciadas de suas praticas
docentes por professores de ciéncias e de matematica?

Partindo do problema mais amplo, buscamos responder algumas questbes de
investigacdo quais sejam: Que relacbes os professores-alunos estabelecem com suas praticas
ao participarem da dinamica interativa produzida no AVA? Em que termos essa experiéncia
formativa mediada pelas tecnologias de um AVA é catalisadora de reflexdes docentes sobre
situacOes de ensino?

Nesse sentido, estabelecemos 0s seguintes objetivos: investigar as relagdes produzidas
pelos professores-alunos com suas praticas educativas no ensino de ciéncias e de matematica,
ao participarem da dindmica interativa no AVA; compreender, em que termos essa
experiéncia formativa mediada pelas ferramentas de um AVA ¢ catalisadora de reflexdes
docentes sobre situacdes de ensino.

Portanto, pretendemos compreender, de que modo a vivéncia em um curso
diferenciado por sua modalidade de oferta, marcou, refletiu, tocou a percepc¢do dos docentes
investigados com respeito ao ensino de ciéncias e matematica, ou ainda, dito de outro modo:
em que termos possibilitou (auto)formacao.

NOSSAS OPCOES METODOLOGICAS
Fazemos a opgdo por um percurso investigativo de carater qualitativo, na modalidade
narrativa, assumindo, com Connelly e Clandinin (1995), que, como método de investigacdo, a
narrativa tem a “capacidade de reproduzir as experiéncias da vida, tanto pessoais como sociais
de forma relevante e plenas de sentido”. Ao conta-las, expressamos como experimentamos o
mundo e, ainda, 0 que nos dizem dele e de nds mesmos.

Sendo este artigo um recorte procedente de uma pesquisa mais ampla®, optamos por
trazer as vozes de dois professores-alunos os quais chamamos ficticiamente de Wilson e Julia.

* Programa desenvolvido pelo Ndcleo de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagio Matematica e Cientifica -
NPADC/UFPA.

* O ambiente TelEduc foi produzido pela UNICAMP e é disponibilizado gratuitamente para uso em
http://teleduc.nied.unicamp.br

> Pesquisa de dissertacdo de mestrado em Educagdo em Ciéncias e Matematica do PPGECM/NPADC/UFPA.




Ele é professor de ciéncias no municipio de Rurépolis. Ela, professora de matematica no
municipio de Prainha. Ambos os municipios estdo localizados a oeste do Para e integram a
regido amazonica.

Os critérios que adotamos para escolha dos sujeitos foram os seguintes: serem
professores-alunos do curso de especializacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
oriundos do Programa EDUCIMAT que ensinam ciéncias e matematica; terem mantido um
elevado nivel de envolvimento nas interacbes ocorridas no AVA - freqliéncia de acesso e
consisténcia de uso das diversas ferramentas disponibilizadas no ambiente — e, por fim que
expressaram idéias completas de modo reflexivo.

Optamos por utilizar como instrumento de investigacdo os depoimentos dos sujeitos
desta pesquisa expressos em entrevista semi-estruturada presencial, no intuito de dirigi-la em
direcdo a experiéncia formativa vivenciada no contexto do AVA. As vozes dos sujeitos foram
gravadas em audio e posteriormente transcritas.

Apropriamo-nos da Analise Textual Discursiva, que corresponde a uma metodologia
de andlise de dados qualitativos, buscando produzir novas compreensdes sobre as narrativas
investigadas (MOARES e GALIAZZI, 2007). Ao examinar o corpus’, por meio da
desconstrucdo’, unitarizagdo® e categorizagdo dos textos, buscamos nicleos de sentido, que
possibilitaram compreensdo mais profunda acerca das narrativas dos sujeitos sobre a
experiéncia vivida no curso via AVA. Desse modo, emergiu, dentre outras, a categoria
intitulada Interatividade e Dialogo em SituacGes de Ensino, objeto deste artigo.

Compreendendo com JOSSO (2004, p.38), que “as narrativas de formagéo nos servem
de material para compreender o0s processos de formacdo, de conhecimento e de
aprendizagem”, passamos a discutir/apresentar a categoria a que nos referimos, emersa das
vozes dos professores-alunos envolvidos nesta pesquisa.

INTERATIVIDADE E DIALOGO EM SITUAQ@ES DE ENSINO

A interatividade e a troca de experiéncias ocorridas durante a formacdo por meio do
AVA indicam fazer parte das repercussfes dessa formacdo na percepcdo da pratica educativa
dos professores-alunos. Esses aspectos sdo evidenciados pelos sujeitos como inusitados, pois
em suas manifestacbes mencionam que, pela primeira vez, interagiram e trocaram
experiéncias profissionais por meio de um espaco coletivo virtual.

Buscamos apoio em Colomina, Onrubia e Rocheda (2004) para dizer que a
interatividade ocorre tanto pelas trocas comunicativas entre professor e alunos e entre alunos,
qguanto por meio de situacbes mais amplas individualizadas e que juntos assumem seu
significado educacional, ou seja, a interatividade possibilita dar significados e sentidos ao que
se busca aprender, remetendo a “um duplo processo de construcdo: das aprendizagens que 0s
alunos realizam e da propria atividade conjunta que professor e alunos realizam” (2004,
p.300).

Da mesma forma, quando nos referimos ao termo interagdo, nos pautamos em
Vygotsky (1991) para compreender interacdes como experiéncias de aprendizagem que se
formam no seio da cultura, em parceria e em presenca do outro. Para Vygotsky, o outro é
imprescindivel, “sem ele 0 homem ndo mergulha no mundo signico, ndo penetra na corrente
da linguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza aprendizagens, enfim ndo se constitui como
sujeito” (FREITAS, 2005, p. 320).

® Conjunto de documentos — producdes textuais — que representam as informacdes da pesquisa que, neste caso,
sdo 0s depoimentos transcritos.

" E um processo de desmontagem dos textos destacando seus elementos constituintes. Significa colocar o foco
nos detalhes.

® Unidade de significado ou de sentido. Surge a partir da desconstrugdo do texto, comecando o processo de
analise pelo pesquisador.



A liberdade de comunicacdo e interagdo com o0s outros, conforme intencdo pessoal,
possibilitada durante a formacdo por meio do AVA, bem como a motivacdo para aprender
despertada pelo didlogo com os colegas professores, demonstram ter nexo com a préatica em
sala de aula para os professores Wilson e Julia. A esse respeito o professor Wilson estabelece
as seguintes relagdes:

A nossa interagdo no AVA foi marcante para mim porque ocorreu de forma natural.
Isso me chamou atencdo para a sala de aula. Dentro dessa dindmica de troca de
experiéncia consiste a questdo de darmos mais oportunidade para 0s nossos alunos
de escrever 0 que pensam, de construir o que desejam, de falar o que pensam.
[Wilson, 2008]

O sentido de liberdade de expressao atribuido pelo professor Wilson a dinamica de
interacdo vivenciada no AVA, o fez desenvolver a compreensdo de que, em seu contexto de
atuacgdo precisa proporcionar cada vez mais espacos e instrumentos que possam favorecer as
interacdes com/entre os alunos e que eles, por sua vez, tornem-se sujeitos ativos nesse
processo, escrevendo o que pensam, construindo o que desejam e falando o que pensam.

A idéia de Wilson, no que tange a postura ativa do aluno, vai ao encontro dos
pensamentos de Moraes (1997, p.137) acerca do aprendiz. Segundo a autora, na proposta do
paradigma educacional emergente, o foco educacional deve estar no aprendiz. Alguém que é
sujeito e ndo objeto, “que constr6i o conhecimento na sua interacdo com 0s outros e com 0
mundo”.

Para Moraes (Ibid., p. 138), esse aprendiz deve ser “um sujeito do dialogo, mas um
dialogo amoroso, horizontal, cheio de confianca e parceria, a ser estabelecido entre os seres
que se educam mutuamente e crescem juntos”, indicando que o professor também deve
considerar-se um educador-educando, um aprendiz.

Wilson, ao refletir sobre as oportunidades dos alunos de se manifestarem por meio das
interacdes/interlocucdes durante as situacdes de ensino, apresenta indicios de ter trazido para
o plano da reflexdo, o préprio sentimento de liberdade de dialogar e de ser ouvido (ser lido),
que parece ter vivenciado na experiéncia formadora.

Continuando suas mencgdes a respeito da aprendizagem de ciéncias por meio de
atividades interativas e participativas, Wilson comenta:

Precisamos desenvolver praticas interativas e construtivas no ensino de ciéncias. A
ciéncia esta presente aqui na Amazobnia, e nds professores, pouco nos utilizamos
disso. Acabamos nos prendendo em transmitir conhecimentos através dos livros
didaticos. Precisamos comecar a provocar no nosso aluno a reflexdo, o
guestionamento e a participacdo ativa em nossas aulas e acredito que se a interacao
entre todos ocorrer de modo natural, como aconteceu conosco no ambiente, podera
estimular os alunos a refletir, questionar e participar. [Wilson, 2008]

Wilson revela indicativos de que compreende as possibilidades de interatividade entre
0 grupo, como meio de provocar no aluno a reflexdo, o questionamento e a participacéo
ativa durante as aulas de ciéncias, por entender que elas poderéo ocorrer de forma espontanea,
portanto, sem que 0s alunos se sintam obrigados a executar determinadas acGes para aprender
ciéncias.

Porém, consideramos importante destacar que as interacdes, que de certa forma
ocorrem naturalmente, por exemplo, no contexto da sala de aula entre o grupo, nem sempre
sdo referentes a aprendizagem de contetdos escolares. Sdo de naturezas diversas, 0 que
implica dizer, que o professor diante de sua intencionalidade pedagdgica precisa desenvolver
acOes orientadoras que instiguem os alunos a aprendizagem, de modo que 0s objetivos da
prética educativa sejam alcancados (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2006).

Nesses termos, para que Wilson consiga provocar a reflexividade, o questionamento e
a participacédo ativa de seus alunos, cabe a ele orientar 0s processos interativos existentes no
contexto da aprendizagem, de acordo com que acontece a cada momento, de modo a garantir



0 movimento de idéias em torno do que se quer aprender. E orientar processos interativos,
para Moraes (1997; 152), é “propor situacOes-problema, desafios, desencadear reflexdes,
estabelecer conexdes entre o conhecimento adquirido e 0s novos conceitos, entre o ocorrido e
o0 pretendido”.

Outro fator importante a ser mencionado, é a preocupacao do professor Wilson que
parece incidir sobre a acdo docente de desenvolver no aluno uma postura de pesquisador, ou
seja, ensinar ciéncias por meio de pesquisas. Como expressa: Temos uma biodiversidade
muito grande para ensinar ciéncias. Nao estamos conseguindo formar alunos pautados em
uma visao de educacdo que a sociedade cientifica e tecnologica atual exige.

O comentario de Wilson sobre a formacéo do aluno parece revelar preocupacdo com
um ensino de Ciéncias segundo as tendéncias atuais as quais defendem uma educacao voltada
para a formacdo integral do individuo, congregando conhecimentos que permitam a este “uma
melhor leitura do mundo” (CHASSOT, 2006, p.37).

Desse modo, a formacdo do individuo para o presente compreende trazer a tona, por
meio de interacGes discursivas em sala de aula, problemas de nossa realidade. Dai, a possivel
inferéncia de que o professor Wilson, ao desenvolver a idéia da interatividade na
aprendizagem de ciéncias, remeteu-se a formacdo do aluno pesquisador, considerando 0s
processos interativos importantes para desenvolver a pesquisa discente e para a compreensao
da sua realidade, ao comentar sobre a biodiversidade da regido amazonica.

Desenvolver uma postura de pesquisador no aluno com vistas a compreensdo da
prépria realidade requer uma formacdo cidadd que inclua instrumentos que favorecam a
construcdo de conhecimentos criticos e politicos (SANTOS e SCHNETZLER, 2000). Para
tanto, o aluno precisa ndo s6 de informacdes basicas sobre as ciéncias (como se preocupa
Wilson quando se refere a utilizacdo apenas dos livros didaticos), mas também, compreendé-
las para participar das tomadas de decis@o a respeito dos problemas da comunidade a que
pertence. Dito de outro modo, o aluno precisa compreender as ciéncias para intervir na
realidade, transformando-a, recriando-a (FREIRE, 1996).

Nesses termos, consideramos as proposicdes sobre interatividade e desenvolvimento
do aluno pesquisador (reflexivo/questionador/participativo) no ambito da pratica docente,
mencionadas pelo professor Wilson, indissociaveis. Desenvolver atitudes emancipatdrias
necessarias ao aprendiz-pesquisador requer atividades interativas que possibilitem sua
participacdo investigativa, a fim de sentir-se encorajado a avancar durante o processo de
aprendizagem.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2006, p.42), organizar a aprendizagem como uma
construcdo de conhecimentos cientificos por parte dos alunos, constitui-se um desafio na
formacdo de professores de ciéncias, e afirmam que “saber preparar programas de trabalho
para uma pesquisa dirigida transforma-se em prioridade na formagéo dos professores”. Sem a
pretensdo de formalizar uma elaboracdo de trabalho com pesquisa sob modelos ou esquemas
rigidos, Carvalho e Gil-Pérez (lbid.) apontam algumas estratégias que pressupfem a
participacdo ativa do aluno frente a um processo investigativo e construtivo.

A exemplo, os autores destacam como momento inicial desse processo a elaboragéo de
atividades que proporcionem interesse preliminar pela tarefa. “Isso obriga [0 professor] a
considerar idéias, visdo de mundo, destrezas e atitudes que os alunos possam ja possuir, de
forma a integra-las com seus interesses (e gerar outros novos), tendo presentes o0s pré-
requisitos para o estudo a realizar” (Ibid., p. 43).

Seguindo a estratégia explicitada por Carvalho e Gil-Perez (lbid.), tendo em vista as
situagOes-problema de interesse dos alunos sobre o tema em estudo, o professor conduzirg o
programa de trabalho por meio do tratamento das problematicas propostas, de modo que leve
as discussdes do grupo ao encontro do fio condutor estabelecido pelos objetivos da proposta
de pesquisa. Esse momento, para 0s autores, “constitui uma excelente ocasido para que 0sS



alunos comecem a explicar suas concepcdes espontaneas, criar hipoteses sobre o estudo, além
de interagirem com o objeto de estudo e com os outros” (Ibid., 44).

E nesta construcao de hipdteses que as idéias espontaneas dos alunos podem despontar
com maior facilidade, e o professor poderd aproveitar-se dos didlogos para promover a
interatividade dos participantes, além de prospecta-los. A partir dai, Carvalho e Gil-Pérez
(Ibid.) afirmam que ao contrastar as varias hipoteses, o professor poderd orientar a
aprendizagem, sistematizando as inferéncias produzidas, caracterizando assim o trabalho
cientifico, como por exemplo, “a elaboracdo de estratégias de resolucéo (incluindo desenhos
experimentais), a realizacdo de experiéncias ou andlise dos resultados obtidos, 0 que podera
conduzir a formulacdo de novas hipoteses que levem a (re)construcdo das concepcdes
cientificas” (Ibid., p.45).

Trazemos parte das idéias dos autores, a respeito de propostas educativas que incitam
a pesquisa para aprender ciéncias, por considerar que — a exemplo das estratégias
apresentadas pelos autores — é possivel, como manifesta o professor Wilson, provocar a
participacdo ativa nos alunos durante as etapas desse processo investigativo. Compreendé-los
como co-responsaveis pela construcao e execucdo de um trabalho para uma pesquisa dirigida
parece desperté-los e atrai-los para a aprendizagem.

Sendo assim, pensar no ensino de ciéncias sobre o ponto de vista das tendéncias atuais
da educacdo em ciéncias, € promover no aluno a compreensdo do mundo que O cerca,
provocando atitudes emancipatdrias por meio de praticas educativas interativas que encorajem
os alunos a pesquisa, pois “é possivel visualizar a atitude de pesquisa e fomenta-la via
processo educativo, como postura de questionamento criativo, desafio de inventar solucGes
proprias, descobertas e criagdo de relacionamentos alternativos” (DEMO, 2001, p. 77-78).

Mas, como bem destacam Carvalho e Gil-Pérez (2006), tal pratica configura-se como
um desafio, principalmente porque muitos docentes sdo frutos de uma formacdo de
professores de ciéncias pautada na transmissao de conhecimentos e destrezas que, contudo,
tém demonstrado insuficiéncia na preparagdo dos alunos e dos proprios professores.

Nesse sentido, € possivel compreender a angustia de Wilson ao dizer: Eu reconheco
minha limitagdo nesse processo, eu tenho buscado e ndo tenho dado conta, mas ao mesmo
tempo € motivador ouvi-lo dizer: precisamos comecar a provocar no nosso aluno a reflexao,
0 questionamento e a participacao ativa em nossas aulas.

Reconhecer-se frente aos desafios como parece ter ocorrido com Wilson, aos nossos
olhos investigativos, constitui-se um dos primeiros passos para o conhecimento profissional
especializado (IMBERNON, 2006). Isso indica a percepcdo de que a atitude emancipatoria
que Wilson vislumbra desenvolver em seus alunos, também sera experienciada por ele.

A professora Julia, ao lembrar-se da experiéncia formativa no AVA, demonstrou a
percepcdo de que precisa investir mais em estratégias que favoregam a troca de experiéncias
dos contelldos matematicos entre os alunos durante as situacdes de ensino. A esse respeito,
comenta momentos de interacdo que ocorrem naturalmente entre os alunos, quando aquele
qgue domina o assunto em estudo ajuda o outro no processo de compreensdo. Além disso,
evidencia a percepcdo de que o didlogo em sala de aula pode ser mais claro e afetivo. Assim,
ela narra:

Vejo o compartilhamento de conhecimentos como aprendizagem importante no
AVA, o que devemos levar para a pratica. Sempre existem aqueles alunos que tem
maior dominio do conteddo e, por vezes, quando eu me dou conta, eles estdo
ensinando os colegas na sala e eu néo corto isso. Eu até estimulo, mas preciso ficar
mais atenta para que eu também crie estratégias para dialogarmos juntos. Entdo, a
troca de experiéncias que tivemos no curso me chamou atenc¢do para eu planejar
mais atividades interativas, inclusive para tentar envolver aqueles que possuem
mais dificuldade com os numeros. Outro fator importante foi a forma como noés
interagiamos através de uma linguagem simples, dialogando de uma maneira tao



gostosa. Todos se entendiam e todos se comunicavam, falando de uma maneira
acessivel. Isso me fez pensar que também preciso dialogar com eles de forma mais
clara e afetiva possivel. [Jalia, 2008]

O comentario de Julia sobre os alunos que tomam iniciativa de interagirem entre si,
em um processo de ensinar e aprender conteldos matematicos parece inserir-se no contexto
de pesquisa de Colomina e Onrubia (2004), a respeito de situacGes de aprendizagem escolar,
que ttm como ponto de referéncia a cooperacao entre iguais.

As autoras, ao tratarem da interacdo educacional entre alunos evidenciam uma das
formas de interacdo que ocorre em sala de aula entre alunos, que denominam por “tutoria
entre iguais” (Ibid., p.282). Nessa forma de interacdo, o aluno considerado especialista em um
determinado conteudo ensina outro ou outros sobre aquele assunto especifico.

Os estudos apontam efeitos benéficos que pode significar para o aluno tutor o fato de
ensinar e ajudar outros colegas. Esses efeitos podem ser explicados, porque o envolvimento e
a responsabilidade em lidar com o(s) outro(s), “obrigam-no a ter o controle do contetdo ou da
tarefa a ensinar e, o tornam mais conscientes de suas proprias lacunas e de seus
conhecimentos” quando precisa transmitir verbalmente a informacéo ao aluno tutorado (Ibid.,
p.285).

Isso ocorre porque durante a interacdo, o aluno tutor ao dar explicagdes elaboradas que
incluem contetdos e informacdo especifica, precisa esclarecer, reorganizar e aprofundar os
proprios conhecimentos. Segundo Colomina e Onrubia (Ibid., p.285), esses resultados
observados “de interacdes entre alunos durante a resolucdo de problemas, tipicamente de
conteddos matematicos”, tem desencadeado programas de tutorias entre iguais em relacéo a
aprendizagem escolar, integrando alunos com dificuldades no processo de aprendizagem, de
modo a assumirem o papel de tutores.

Nessa perspectiva, é possivel visualizar a proposta feita por Julia de tentar envolver
aqueles que possuem mais dificuldade com os nameros sendo pensada em espagos de
interacdo com base na tutoria entre iguais (lbid.), ainda que a tutoria inicie pelo aluno
voluntario, como Jalia diz ocorrer. E, em um segundo momento, num processo dindmico e
instigador, permitir que aqueles alunos inicialmente tutorados, possam desenvolver também o
papel de tutores.

A professora Jalia também manifestou preocupacdo em ficar mais atenta para criar
estratégias para dialogar com seus alunos em situacdes de ensino e, ainda, que seja de forma
mais clara e afetiva possivel. Como expressa, Julia parece ter associado esta preocupagdo ao
modo simples e gostoso da linguagem utilizada pelo grupo no AVA, apontando indicativos de
que essas formas (clara e afetiva) podem despertar em seus alunos o gosto pelos conteddos
matematicos.

E interessante materializar por meio da voz de Julia a assertiva de Novoa (1992, p.26)
ao revelar que “a formacdo esta indissociavelmente ligada a ‘producdo de sentidos’ sobre as
vivéncias e sobre as experiéncias de vida”. Recordando o comentario de Julia sobre si mesma,
pontuamos trés inferéncias suas que parecem ter nexo com os sentidos de didlogo e de
afetividade atribuidos por ela a pratica docente.

A primeira, quando diz ser uma pessoa facil de fazer amizades e o gosto de sentir-se
verdadeira, sincera. A segunda, ao referir-se a sua identidade de professora, revela que
procura conquistar seus alunos tendo em vista 0 medo inicial de grande parcela dos alunos
pela matematica. Por ultimo, que busca ndo ficar em cima de um palco querendo ser
professora, procura mostrar aos seus alunos que pisa 0 mesmo chdo que eles e que, portanto,
ndo precisam temé-la, acreditando que, sendo assim, s6 tem ganhado, porque se sente querida
por eles.

A postura que Julia manifesta ter nas relacBes interpessoais que estabelece como
professora ou como pessoa em suas experiéncias de vida (citagdo de Névoa a que nos



referimos), parece influenciar no sentido da interacdo dialogica e afetiva que evidencia como
importante em sala de aula.

Para ela, faz sentido aproximar-se dos alunos afetivamente para tentar promover a
aprendizagem da matematica, pois também se sente motivada em aprender quando deste
processo desenvolve-se relagdo de amizade (0 que parece ter ocorrido durante o curso no
AVA).

Assim, também faz sentido para ela, dialogar de forma mais clara e acessivel para que
seus alunos compreendam os contetdos matematicos pois, além de procurar falar como seus
alunos em um mesmo nivel hierarquico, também se importa em tornar claros os sentimentos
gue mobiliza durante um processo de aprendizagem (0 que novamente parece ter ocorrido no
AVA ao demonstrar suas verdades e sinceridade).

Sendo assim, é possivel a interpretacdo de que o nexo que Julia elabora com a sala de
aula tem a ver com os reflexos da propria experiéncia formadora sobre si mesma. Dai a
importancia que Julia atribui a interatividade dialdgica. A esse respeito, Freitas (2005)
menciona que a interacdo dialdgica possibilita e manifesta diferentes modos de construcéo do
conhecimento e se acompanhada de um trabalho pedagdgico, transforma-se em uma acgéo e
elaborag@o compartilhada.

Alro e Skovsmose (2006, p. 11) ao lidarem com didlogo e aprendizagem em educacéo
matematica, orientam suas investigacdes na perspectiva de que “as qualidades da
comunicacdo na sala de aula influenciam as qualidades da aprendizagem de matematica”.
Para os autores, as qualidades de comunicacdo podem ser expressas em termos de relacfes
interpessoais, 0 que influencia diretamente na facilitacdo da aprendizagem, como anunciam:
“Aprender é uma experiéncia pessoal, mas ela ocorre em contextos sociais repletos de
relacdes interpessoais” (Ibid., p. 12).

Para Alro e Skovsmose (Ibid.), algumas qualidades de comunicacdo podem ser
explicadas em termos de dialogo. Assim, para eles, dialogo é uma conversagdo com certas
qualidades e refere-se a certas propriedades de uma interacdo. Os autores apresentam o
didlogo como o encontro entre pessoas, a fim de conversar sobre os acontecimentos, além de
poder intervir em seu curso. Portanto, “dialogar € visto como algo existencial. Dialogar nao
pode existir sem amor (respeito) pelo mundo e pelas pessoas, e ele ndo pode existir em
relacdes de dominag¢do” (FREIRE apud ALRO e SKOVSMOSE, 2006, p. 14)

Julia, ao apresentar o sentido de dialogar de forma mais clara e afetiva possivel em
seu contexto profissional, demonstra a percepc¢do de que considera importante um dialogo que
segue as trilhas da abordagem dialdgica defendida por Alro e Skovsmose (Ibid.). Sob o ponto
de vista de diversas pesquisas ja realizadas, os autores anunciam mudangas que vem
ocorrendo em muitas escolas nas aulas de matematica e que a metodologia tradicional tem
sido ameacada por abordagens tematicas e por trabalhos com projetos.

E diante dessas outras perspectivas metodoldgicas, que o dialogo a que se referem os
autores se insere, pois 0s alunos envolvem-se em processos investigativos mais complexos e
imprevisiveis. Para Alro e Skovsmose (2006), essas perspectivas abrem um novo espaco para
a comunicacdo, no qual novas qualidades de didlogo podem surgir, na medida em que 0s
alunos sdo convidados a participar de uma investigacdo sendo condutores e participando
ativamente do processo de modo cooperativo.

Os autores focam trés aspectos do didlogo que facilitam a compreensao do nexo com a
aprendizagem, quais sejam: realizar uma investigagdo, correr riscos e promover a igualdade.
O primeiro aspecto refere-se a énfase de que um dialogo é uma conversacao de investigacéo,
em que se quer obter conhecimentos e novas experiéncias.

Assim, “0 processo de didlogo incentiva as pessoas a compartilhar o desejo de
investigar” (Ibid., p. 123). E explorar as perspectivas dos participantes como fonte de
investigacdo e, ainda, para que o professor participe de um dialogo em sala de aula, ele ndo



pode ter respostas prontas e precisa ter curiosidade a respeito do que os alunos pensam sobre
0 assunto e estar disposto a considerar seus pensamentos.

O segundo aspecto intitulado correr riscos, de acordo com os autores, € uma forma de
expressar a natureza imprevisivel dos desdobramentos de um didlogo. Dialogar “é arriscado,
na medida em que pode mexer com sentimentos ruins, bem como causar alegria” (Ibid., p.
130). Ha, também, que se ter um clima de confianca mutua e estar atento, pois o0s alunos que
parecem envolvidos demonstrando produtividade, podem, na verdade, estar perdidos.

E o terceiro aspecto promover a igualdade, refere-se a um tipo de relacionamento
interpessoal que € essencial para o diadlogo. Este aspecto parece ser revelado na prética
educativa de Julia, ao comentar sobre sua preocupacdo em mostrar aos alunos que pisa o
mesmo chao que eles, além de buscar conquista-los de modo a aproximar-se cada vez mais de
seus alunos.

Portanto, voltando para compreensdo mais ampla, abrangendo os trés aspectos do
didlogo com vistas a aprendizagem, os autores anunciam que um didlogo deve ser
caracterizado como “um processo envolvendo atos de estabelecer contato, perceber,
reconhecer, posicionar-se, pensar alto, reformular, desafiar e avaliar” (lbid., p. 135). E um
processo intencional de (re)significagéo.

Contudo, Alro e Skovsmose (Ibid.) considerando a complexidade das interacGes e das
diversas nuances existentes no contexto de sala de aula, compreendem algumas dificuldades
existentes em uma educacdo matematica baseada em dialogos investigativos, o que requer
cautela e atencéo para superar os desafios.

No entanto, para eles, abandonar o paradigma do exercicio pautado em metodologias
tradicionais para adotar os cenarios para uma investigacdo® pode representar ndo somente
qualidades de comunicacdo, mas também se constituir como instrumento para o
desenvolvimento cognitivo e mudancga de ambiente de aprendizagem.

Propostas metodoldgicas dessa natureza apontadas pelos autores remetem a concepcao
de Educagdo Matematica critica defendida pelos proprios autores. Para eles, desenvolver
atividades no ambito da educacdo matematica critica abrange mais do que dar ao aluno o
entendimento de fragdo, funcdo ou crescimento exponencial. “Preocupa-se com a maneira
como a matematica em geral influencia nosso ambiente cultural, tecnoldgico e politico e com
as finalidades para as quais a competéncia matematica deve servir” (Ibid., p. 18).

Os autores defendem que, “se a aprendizagem [da matematica] deve apoiar o
desenvolvimento da cidadania, entdo o didlogo deve ter um papel preponderante na sala de
aula” (lbid., p.142). E pensar em uma educacio matematica com vistas a democracia e que,
portanto, ensinar e aprender dialogicamente sdo acOes que alunos e professores precisam
experimentar em sala de aula.

Sendo assim, é possivel inferir que a professora Julia apresenta certas caracteristicas
profissionais e pessoais que poderdo potencializar sua qualidade de comunicacdo em termos
de ensino, caso a mesma busque colocar em pratica algumas acdes dialdgicas por ela
apresentadas em nivel de percepcao. Porém, chamamos atencdo, diante da complexidade das
interacGes dialdgicas, evidenciadas pelos autores citados, que ndo € possivel pensar em
processos educativos dialdgicos apenas por meio do senso comum.

H& que o professor, frente a essas estratégias metodoldgicas apresentadas para o
ensino dos contetdos matematicos, aprofundar-se em referenciais teérico-metodologicos,
apropriando-se de diversas experiéncias ja realizadas nos contextos escolares, compreendendo
as acOes diferenciadas, 0s possiveis riscos e 0s objetivos de tais praticas, do mais amplo ao
mais especifico.

® Ambiente de aprendizagem que sdo, por natureza, abertos. Cenarios podem substituir exercicios. Os alunos podem formular
questdes e planejar linhas de investigacdo de forma diversificada. A fala deixa de pertencer apenas ao professor e passa a
poder ser dita também pelo aluno (ALRO e SKOVSMOSE, 2006, p. 55).



Dessa forma, entendemos que o professor podera continuar avancando em sua
formacdo docente, partindo para a acdo de projetos dessa natureza, enfrentando os maltiplos
desafios com vistas ao conhecimento profissional especializado a que se refere Imbernon
(2006), a fim de proporcionar aos alunos melhor qualidade nas situacbes de ensino de
matematica, além de uma educagdo mais abrangente ao individuo.

CONCLUSAO

Apdbs discorrermos sobre algumas proposicdes no ambito do ensino de ciéncias e de
matematica, construidas por meio das inferéncias dos professores-alunos Wilson e Jilia,
interessa-nos estabelecer algumas relacBes associativas entre a educacdo cientifica e
matematica a luz dos referenciais tedricos adotados nesta investigacéo.

A relacdo mais imediata que compreendemos entre os estudos do ensino de ciéncias e
do ensino de matematica, é que em ambos os casos, a formacgdo de professores para 0 ensino
nessas areas especificas, vem evidenciando que ndo € mais possivel pensar em situacdes de
ensino, concebendo o aluno como um ser humano apético, ahistorico e apolitico. E que, por
outro lado, ndo cabe mais ao professor ser monopolista nem, tampouco, monologar sobre o
contelido estanque de ciéncias ou de matematica.

Diante de um cenario de complexidades, estabelecimentos de novas conexdes e
mudancas constantes a formacdo de professores de ciéncias e de matematica vem
transformando-se na dire¢cdo de uma outra visdo de educacdo, que implica em favorecer o
pensamento critico, o desejo investigativo e a autonomia, de modo a abrir novos horizontes e
a compreender o mundo e suas irreversibilidades e autoregulaces. Além disso, implica
também em incentivar a autonomia individual, a solidariedade e a lutar contra as
desigualdades, pautadas na formacao cidada.

Partindo da compreensdo desse novo cenario, também é possivel inferir, ao relacionar
as idéias de Carvalho e Gil-Pérez (2006) com as de Alro e Skovsmose (2006), que os autores
trazem em suas propostas metodoldgicas a concepcdo de que ha a necessidade de entender
gue o processo de aprender € complexo, e que, portanto, o aluno deve ser um sujeito co-
responsavel por suas aprendizagens, e que estas, somente se ddo por meio das acbes do
proprio aluno sobre o objeto de estudo, sobre a realidade.

Entendemos, com os autores referidos, que tornar os alunos co-responsaveis por sua
aprendizagem requer possibilitar-lhes o desenvolvimento de uma postura investigativa,
indagativa, interativa diante dos contextos de aprendizagem, ou seja, tornar-se condutores da
investigacdo. Instiga-los a conduzir uma pesquisa sobre o que querem aprender. E o querer
aprender ndo é imposto, mas negociado. E neste processo de negociacdo o papel de professor
é fundamental.

A negociacdo no contexto da aprendizagem se manifesta por meio do diadlogo em que
o professor, como dizem Carvalho e Gil-Pérez (2006), obriga-se a considerar as id€ias e visdo
de mundo, destrezas e atitudes de seus alunos. Da mesma forma, Alro e Skovsmose (2006)
preocupam-se com a postura do professor em explorar as expectativas dos participantes, num
processo dialdgico, de modo a incentivar a pessoa a compartilhar seu desejo de investigar,
buscando uma atmosfera amigavel.

Contudo, como nos alertam os autores, é desafiador desenvolver atitudes docentes
dialdgicas, as quais o professor ndo experimentara quando aluno, por isso o papel importante
da formacdo continuada. Com isso, queremos dizer que 0S sujeitos investigados, ao
estabelecerem nexos de interacdo e dialogo com situacBes de ensino ao refletirem sobre a
experiéncia formadora vivida no AVA, manifestam indicios de que esse espaco formativo,
por suas caracteristicas definidoras e pela atmosfera construida pelo coletivo de professores, é
passivel de ser considerado um catalisador que incita e acelera posturas autbnomas e
interativamente dialdgicas. Nesses termos, poderd beneficiar as préaticas educativas e a



continua formacdo de professores de ciéncias e matematica, simultaneamente, os alunos do
interior da Amazonia.

Além disso, dar a oportunidade, em situacdes formativas, para que professores de
ciéncias e matematica se aproximem dos recursos tecnoldgicos por meio do AVA podera
desenvolver aprendizagens no ambito das tecnologias educacionais, que, com efeito,
favorecerdo as praticas educativas. Sendo assim, compreendemos que, quanto mais 0S
professores de ciéncias e matematica da regido amazonica inserirem-se em oportunidades de
formacdo em que as tecnologias estejam em uso, quanto mais poderdo vivenciar a
interatividade que caracterizam as tecnologias digitais e provocar suas inclusdes na sociedade
da informacao, “combatendo [de modo consciente] em favor da dignidade da préatica docente”
na regido a que pertencem (FREIRE, p.66).
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