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Resumo: Este artigo apresenta resultado de pesquisa sobre processos de interagdo
e mobilizacdo identificadas em alunos de um curso presencial de Licenciatura em
Matematica usando recursos de ambientes virtuais de aprendizagem. O recorte
neste artigo se dd sobre a mobilizagdo de conhecimentos curriculares numa
perspectiva de pratica pedagbgica em interacoes estabelecidas com o uso do chat
e do diario. A analise teve por base Thompson (2004), Primo (2008), Silva
(2010), Scherer (2005), Charlot (2000), entre outros. Os resultados mostram que
houve mobiliza¢ao de conhecimentos através de interagdes mutuas e a existéncia de
um movimento reflexivo de aprendizagem que implicou construcdo conceitual, que
a integracdo das ferramentas disponfveis em ambientes virtuais no ensino presencial
potencializam a comunicacio e a interacdo entre professor e aluno e entre os alunos,
estendendo os processos de aprendizagem para além do espago e do tempo das aulas,
dando a ideia de uma “sala de aula expandida”.

Palavras-chave: Ambientes virtuais de aprendizagem. Educacio Matematica. Forma-
¢do de professores.

Abstract: This paper presents the result of a study on processes of interaction and
mobilization identified in students in a Mathematics Degree attendance course using
resources from the virtual learning environment. The focus of this study is on the
mobilization of curricular knowledge under a perspective of pedagogical practice
in interaction established with the use of chat and diary. The analysis was based on
Thompson (2004), Primo (2008), Silva (2010), Scherer (2005), Charlot (2000), among
others. Results reveal that there was mobilization of knowledge through mutual
interactions and the existence of a learning reflective movement which implied
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conceptual construction, that the integration of tools available in virtual environments
to the attendance environment optimized communication and the interaction between
teacher students and among students, broadening the learning processes beyond the
space and time of lessons, creating the effect of an ‘expanded classroom’.

Keywords: Virtual learning environments. Mathematical Instruction. Teachers’
Education.

Introducéo: anuncio de uma questdo de investigacéo

Iniciamos este artigo com um dizer de Moran (2002, p. 1) que nos ¢é pro-
vocativo, instigante e nos faz extrapolar as fronteiras da sala de aula no ensino
presencial quando pensamos em pratica pedagdgica: “[...] o presencial se virtua-
liza e a distancia se presencializa”. Acreditamos que se este dizetr for verdadeiro
em circunstancia didatica em que recursos disponiveis em ambientes virtuais
sejam utilizados no ensino presencial, entao, como corolario podemos dizer que
o espaco de trocas inter-sujeitos e entre alunos, professores e conhecimento cut-
ricular se estende além da sala de aula. Moran (2004, s. p.) afirma que as tecno-
logias de informacido e comunicagio (TIC) possibilitam “[...] aprender estando
juntos em lugares distantes, sem precisarmos estar sempre juntos numa sala para
que isso aconteca”. Esta afirmacdo nos sensibiliza tendo em vista sua amplitude,
por abranger os professores da universidade formadores de professores, os seus
alunos, futuros professores em formagio e também os seus alunos, jovens da
Educagio Basica. Ndo ¢ demais ter em mente o fato, hoje ja senso comum, de
que as criangas ja nascem num mundo tecnoldgico, que N0ssos jovens operam os
recursos da informatica com tal presteza e naturalidade, que lhes é natural tanto
a manipulacdo quanto o adentramento num mundo em que relagGes entre pares
sdo estabelecidas virtualmente, posto que pensam numa légica operante propria
do mundo informatizado em que se constituem sujeitos — e passam pelos bancos
universitarios dos cursos de licenciatura.

Parece que os tempos atuais estdo anunciando a possibilidade de haver
uma simbiose entre espago virtual e espaco presencial na esfera educativa, opor-
tunizando, como consequéncia, a ocorréncia de praticas didaticas inovadoras,
assim como de processos autdbnomos e particulares de aprender. E a pratica
pedagogica, em suas diferentes nuances, que pode estar no limiar da operacio-
nalidade técnica vigente, respeitando-se a construcao individual de estratégias de
pensamento em particularidades do aprender.

Em nosso ponto de vista, ndo se trata de defender a mera incorporagao
de equipamentos, recursos ou novos métodos, por si, como inovagio na
pratica pedagdgica. Inovacio havera se esta incorporacio estiver vinculada a
modificacdo da performance didatica do professor. A histéria j4 mostrou que
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mudangas operacionais ou de metodologia de ensino sem foco na construgao
de uma pratica pedagdgica situada, pouco contribuem com a melhoria do ensino
e com a qualidade da aprendizagem'. Si (2007) bem obsetva que as TIC nio
modificam necessariamente a pratica pedagogica, pois elas tanto podem servir
para reforcar uma visio conservadora, individualista, autorititia, como para
embasar uma visdo emancipadora, aberta, interativa e participativa. “Nesse
caso, transgredir a relacdo estd mais na mente das pessoas do que nos recursos
tecnolégicos, embora sejam inegaveis suas potencialidades pedagdgicas” (SA,
2007, p. 8). Nesse sentido, compactuamos com Scherer (2005, p. 46) que “...]
educar ¢ ousar, existir na complexidade, na busca continua da compreensio do
desconhecido, questionando e se alimentando da incerteza, participando da
histéria, construindo-a.” Complementando com Guérios (2002, p. 164) temos:

[..] se a pratica pedagdgica ¢é realizada por sujeitos humanos, entdo nio ha
como deixar de reconhecer que objetividade, subjetividade, razdo e emogio
fundem-se, formando um todo unico e complexo, que nao admite férmulas
madgicas para efetivar-se. i nesse contexto que o professor se constitui pela
sua experiéncia, em sua caminhada, a qual comporta certezas e incertezas, o
previsivel e o imponderavel, o conhecido e o desconhecido.

Reflexdes que efetivamos e estudos tedricos que desenvolvemos nos le-
vam a pensar em possiveis efeitos da integracdo na educagiao presencial de recur-
sos que a educagio a distancia incorporou como indispensaveis numa realidade
educativa em que espago e tempo nao necessariamente sao contiguos. Utiliza-
mos o termo integracdo e ndo insercdo das TIC as praticas pedagogicas por
compactuarmos com Bittar (2010) que o termo “insercio da tecnologia na edu-
cagdo” ¢ referente ao uso esporadico que se faz de recursos didaticos, em uma
ou outra aula, desvinculados da pratica pedagdgica dos professores. A integragao
das TIC ao processo pedagogico acontece quando o professor utiliza diversos
recursos, diversas tecnologias (digitais ou ndo) com o intuito de auxiliar o aluno
na construcdo do pensamento matematico e, em nosso caso, do pensamento
pedagogico, tendo em vista que os sujeitos da pesquisa sdo futuros professores.

Ao mencionarmos recursos incorporados pela educagio a distancia
nos remetemos a ambientes virtuais, entendidos aqui como os espagos de-
senvolvidos através de recursos computacionais que propiciem processos de
ensino e de aprendizagem por meio do uso das TIC via web e por Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA), o que permite “[...] integrar multiplas midias,

! Guérios (2002) constatou que métodos, recursos ou conhecimentos que sdo oferecidos verticalmente ao
professor sem que haja identificagdo entre ele e o que lhe é oferecido ou sdo aceitos para resolver problemas
imediatos sem que haja modificagdo qualitativa de sua pratica pedagdgica, ou sao rejeitados.
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linguagem e recursos, apresentar informagoes de maneira organizada, desenvol-
ver interaghes entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e socializar
producdes tendo em vista atingir determinados objetivos” (ALMEIDA, 2003,
p. 331). Para Schlemmer (2002), ambientes virtuais de aprendizagem sio espagos
desenvolvidos através de recursos computacionais para amparar processos de
ensino e de aprendizagem por meio do uso das TIC via web. A fim de caracteri-
zar esse espaco, Bairral (2007, p. 17) embasa-se em Duart e Sangra (1999), dizen-
do que ambientes virtuais de aprendizagem ““[...] devem possibilitar flexibilidade,
interatividade, inser¢ao e vincula¢do na comunidade virtual constituida, e permi-
tir aos envolvidos o acesso a materiais e demais fontes de recursos disponiveis na
rede.” A plataforma que utilizamos é a Mood/e.

Foi nesse contexto que nasceu a presente questdo de investigacio.

Nesta pesquisa investigamos possibilidades de interagdo e mobiliza¢io de
conhecimentos curticulares, matematicos e pedagdgicos, a partir da Resolugdo
de Problemas que podem ser identificadas em alunos de um curso presencial de
Licenciatura em Matematica, utilizando recursos de ambientes virtuais de apren-
dizagem nas aulas de Metodologia do Ensino. Tematicas especificas nortearam
0 processo investigativo, entre elas: 0 modo como os ambientes virtuais podem
potencializar processos de intera¢do, auxiliando no ensino e na aprendizagem em
cursos presenciais de Licenciatura em Matematica; o tipo de interagdes que esses
alunos estabelecem com os colegas e com o conhecimento matematico ao fazer
uso do chat; como o uso do chat e do didrio podem contribuir para o estabeleci-
mento de conexdes entre o conhecimento tedrico e a pratica.

No decorrer das atividades para a coleta dos dados empiricos, foram iden-
tificadas e analisadas atitudes e agSes dos alunos que favorecem a aprendiza-
gem e a comunica¢do em uma proposta de utilizagao dos recursos disponiveis
em ambientes virtuais no ensino presencial. Observamos situacoes didaticas’
que ocorreram no processo de formacdo inicial em um contexto especi-

2 A palavra Moodle teve origem no actoénimo: Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment, que é
informativo especialmente para programadores e investigadores educativos. (Disponivel em: <http://docs.
moodle.org/pt/Sobre_o_Moodle>. Acesso em: 5 fev. 2010). Foi desenvolvida em 1999, na Curtin University
of Technology, em Perth, na Australia, com o objetivo de fomentar um espaco de colaboragio, onde os seus
usuarios poderiam trocar conhecimentos, experimentando, criando novas interfaces para o ambiente em uma
grande comunidade aberta.

* Nesta pesquisa entendemos por situagdes diddticas: situagdes de aprendizagem,; situagdes de desconforto pela
exposi¢io ao novo o que pode inibir a aprendizagem; situacio de conforto por sentir-se menos exposto do
que em sala de aula (de certa forma a face estara oculta), mas podendo expressar-se [através da escrita] expon-
do suas ideias. “E possivel que timidos-presenciais sejam falantes-virtuais, ¢ que haja aqueles que preferem se
expor tendo a internet como midia e outros que prefiram somente como interface o ar que circula nas salas
de aula.” (BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2007, p. 91). Para Brousseau (2009), uma situagdo didatica é
formada pelas maltiplas relagoes pedagdgicas estabelecidas entre professor, alunos e o saber, com a finalidade
de desenvolver atividades voltadas para o ensino e para a aprendizagem de contetudos.
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fico, mediadas pela reflexdo individual e partilhada coletivamente na dis-
ciplina de Metodologia do Ensino de Matematica. Esse processo de re-
flexdo ocorreu durante atividades com resolugdo de problemas® realizadas no es-
paco presencial (sala de aula) e, também, com a utilizacdo de recursos disponiveis
no espaco virtual (chat e diario) com a tematica Resolugio de Problemas como
metodologia para o ensino de Matematica.

Caminho Metodolégico

Esta pesquisa foi qualitativa, de natureza exploratério-interpretativa. Qua-
litativa porque, de acordo com Bicudo (2006, p. 107), é a modalidade em que

[...] privilegiam-se descri¢bes de experiéncias, relatos de compreensdes, res-
postas abertas a questionarios, entrevistas com sujeitos, relatos de observa-
¢des e outros procedimentos que déem conta de dados sensiveis, de concep-
¢oes, de estados mentais, de acontecimentos.

De natureza exploratério-interpretativa porque, de acordo com Alves-
-Mazzotti e Gewandszbajder (2001, p. 131), estas pesquisas “[...] partem do
pressuposto de que as pessoas agem em funcido de suas crengas, percepgoes,
sentimentos e valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado que ndo da a conhecer de modo imediato, precisando ser desvela-
do”. Ainda, segundo Myers (2012), interpretativa porque busca compreender o
fenémeno a partir dos proprios dados, das referéncias fornecidas pelos sujeitos.

Os sujeitos da pesquisa foram alunos da disciplina Metodologia do Ensi-
no de Matemaitica, do quarto ano de um Curso de Licenciatura em Matematica
na modalidade presencial, periodo noturno, nos anos de 2009 e 2010, de uma
institui¢do publica de Ensino Superior. A maioria dos alunos concluiu o Ensino
Médio em escolas publicas, sdo trabalhadores e ndo atuam no magistério. Pos-
suem conhecimentos elementares de informatica, mas nem todos tém computa-
dor com acesso a internet em suas residéncias. Nenhum deles tinha conhecimen-
to da plataforma Moodle e seus recursos chat e diario.

Atividades de intervencdo foram realizadas em trés etapas, no espago pre-
sencial e no virtual. A primeira etapa foi no espago presencial — na sala de aula
— e os alunos resolveram problemas matematicos com enunciados propostos
pelas pesquisadoras. A segunda etapa foi no virtual — com os recursos chat e dia-
rio, disponiveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) — onde os alunos
mobilizaram conhecimentos e identificaram, na tresolu¢io que efetivaram

* Quando a referéncia for 2 metodologia de Resolucio de Problemas, seré utilizada a expressio Resolugio de
Problemas com as iniciais maiusculas e, quando for ao ato de resolver problemas ou situa¢des-problema, a
referida expressio sera escrita em letras minusculas.
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dos problemas, fundamentos teéricos dos conteudos curriculares que haviam
desenvolvido na disciplina Metodologia do Ensino de Matematica, relativos
ao conteudo curricular Resolucido de Problemas, numa perspectiva de pratica
pedagogica.

A terceira etapa fol o retorno ao espaco presencial — sala de aula, em que
os alunos discutiram as resolu¢des e aprofundaram as discussoes teodricas. Esta
etapa ocorreu para que dados empiricos complementares possibilitassem uma
analise conexa de relagdes conceituais estruturantes dos conteddos pedagdgicos
que os sujeitos da pesquisa estabeleceram no espago virtual, na apreensido dos
conteudos curriculares da disciplina Metodologia do Ensino de Matematica, os
quais foram foco de observacao de aprendizagem no processo de investigagio
de ocorréncia da interacdo face a face e da interacio mediada (THOMPSON,
2004; PRIMO, 2008), considerando-se a interagdo mutua e a interacdo reativa
(PRIMO, 2008).

Os dados empiticos foram obtidos com as seguintes acoes: observagio in
loco dos alunos durante o desenvolvimento de atividades no espago presencial,
gravagao em audio desses momentos, transcricdes dos didlogos estabelecidos
entre os alunos durante as atividades, andlise dos registros escritos durante a
atividade desenvolvida no espaco presencial; analise dos registros das atividades
desenvolvidas no espago virtual com a utilizacdo das ferramentas digitais chat e
diario, disponiveis no AVA “Curso: Educac¢io Matematica”, hospedado na pla-
taforma Moodle, observacdo dos alunos nas atividades em grupo, gravagdo em
audio e transcri¢oes dos dialogos estabelecidos entre os alunos.

Os dados empiricos foram interpretados e analisados a luz de referenciais
tedricos na confluéncia de parametros do campo da metodologia de ensino com
foco na Resolucio de Problemas e na utilizacdo de ferramentas disponiveis em
ambientes virtuais no ensino presencial. A analise que se deu na interse¢io destas
relagbes (ferramentas digitais do AVA Moodle, educacio presencial e metodologia
de ensino) com as categorias criadas permitiram responder a questio da investi-
gacdo. Para a andlise das possibilidades de intera¢do ocorridas durante o desen-
volvimento das atividades, teve-se embasamento teérico em Thompson (2004),
que aborda a questio comunicacional da interagdao e argumenta sobre o poten-
cial dial6gico nos meios tradicionais, em que parte da interacio face a face e a
contrasta com a interacdo mediada. Houve amparo nos estudos de Silva (2010)
que sistematizou o mapeamento de especificidades e singularidades de interativi-
dade destacando trés binémios de aspectos distintos que combinam e dialo-
gam e que nio sio independentes: participagio-intervencao, bidirecionalidade-
-hibridagio e permutabilidade-potencialidade. Prado e Rosa (2008, p. 174, grifo
das autoras) mencionam que:
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Na interatividade, a “a¢do” ganha destaque em sua prépria esséncia conceitu-
al: inter-acdo. No hipertexto e as novas modalidades comunicacionais (¢chars,
MSN, Orkut etc.), ha uma fusao de papéis e de fungdes que vao além do ato
de troca, possibilitando novas formas de comunicacio e, portanto, de parti-

cipacio.

O referencial tedrico possibilitou elencar duas categorias de analise. A
primeira categoria de analise foi “interacdo”, subdividida em duas subcategorias —
interacdo face a face (THOMPSON, 2004) ¢ interacao mediada (THOMPSON,
2004; PRIMO, 2008); na interagio mediada, investigamos a ocorréncia da
interagdo mutua e da interacdo reativa (THOMPSON 2004; PRIMO, 2008).
A estruturacio dos dados empiricos obtidos fomentou a criagio da segunda
categoria de analise, resultante de circunstancias que deles emergiram. A segunda
categoria de andlise foi “mobilizagdio” em que investigamos a mobilizagdo
de conhecimentos do conteido Resolucio de Problemas, da disciplina de
Metodologia do Ensino de Matematica, e a mobilizacdo do sujeito para aprender
(CHARLOT 2000).

Comunicacgdo, interacéo, atividade: mobilizacdo teérica

Para a analise das possibilidades de intera¢do e mobilizacdo ocorridas du-
rante o desenvolvimento das atividades, buscamos aporte tedrico em Thompson
(2004) e em Primo (2008) por abordarem a questio comunicacional da intera-
¢do e de argumentar sobre o potencial dialégico em diferentes meios. Em Silva
(2010) que sistematizou o mapeamento de especificidades e singularidades de
interatividade. Em Prado e Rosa (2008) que abordam sobre papéis e fun¢Ses das
modalidades comunicacionais em situagdes interativas. Em Charlot (2000), que
apresenta um conceito de mobilizagio de conhecimento e de postura pessoal.
No percurso de construcio tedrica dialogamos também com Kenski (2003) e
com Scherer (2005).

No decorrer dos estudos tedricos, sentimo-nos provocadas por uma afir-
macio de Charlot (2000). Ao discutir sobre o inacabamento do set, afirma que,
para construir-se, o sujeito deve ir apropriando-se de uma humanidade que lhe
¢ “exterior”, o que implica a mediagdo do outro. “A educagdo nao é subjetivagio
de um ser que ndo seria sujeito; o sujeito estd sempre al. A educacio ndo € so-
cializacdo de um ser que nio fosse ja social: 0 mundo, e com ele a sociedade, ja
esta sempre presente.” (CHARLOT, 2000, p. 54). Esta afirmacio cabe no centro
da esfera educativa, se nela pensarmos, de fato, numa perspectiva de Educacio.
O sujeito, em permanente construgao, ou seja, em desenvolvimento, pertence
a um tempo, habita espagos e desenvolve atividades. Assim é no interior dos
cursos de licenciaturas, em que se faz professor que vai atuar com criangas e

Préxis Educativa, Ponta Grossa, v. 7, n. 2, p. 559-584, jul./dez. 2012
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepgbt/index.php/praxiseducativa>

565



566

Ettiene Guérios; Sandra Sausen

jovens, seres em desenvolvimento, em etapa de construcdo de seus conhecimen-
tos curriculares, de seus valores éticos e morais, de seus conhecimentos para a
vida, experiencialmente.

Segundo o autor, para haver atividade, o sujeito deve mobilizar-se, mas
para que ele se mobilize, a situagdo deve ser significativa, ter um sentido para ele.
Chatlot (2000) desenvolve trés conceitos quando trata da relagio do sujeito com
o saber: mobilizacio, atividade e sentido.

Interessa-nos, diretamente, a abordagem de Charlot (2000, p. 54-55, grifo
do autor) referente a mobilizacio:

O conceito de mobilizacio implica a ideia de movimento. Mobilizar é p6r em
movimento; mobilizar-se é por-se em movimento. Para insistir nessa dindmica
interna ¢ que utilizamos o termo de “mobilizagio”, de preferéncia ao de “mo-
tivacdo”. A mobilizacdo implica mobilizar-se (“de dentro”), enquanto que a
motivagio enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (“de
fora”). E verdade que, no fim da andlise esses conceitos convergem: podet-se-
-ia dizer que eu me mobilizo para alcangar um objetivo que me motiva e que
sou motivado por algo que pode mobilizatr-me. Mas o termo mobilizagio tem a
vantagem de insistir sobre a dinamica do movimento.

Chatlot (2000) complementa sua colocagdo afirmando que nao se pode
dissociar “dentro” e “fora” do individuo. Para reforcar sua ideia recorre a Terrail
(1987) para dizer que “A ‘disjuncao da interiorizacio da exterioridade e da exte-
rioriza¢ao da interioridade’ é impossivel.” (TERRAIL, 1987 apud CHARLOT,
2000, p. 58).

Ainda em relagio a mobilizagdo, Chatlot (2000, p. 55) traz que “Mobilizar
¢ pOr recursos em movimento, mobilizar-se é reunir suas forcas, para fazer uso
de si proprio como recurso.” Além disso, é também se engajar em uma atividade
originada por mébiles, devido ao fato de existirem, como nos traz o autor, “boas
razoes” para fazé-lo, pois sao os moébiles da mobilizagdo que produzem a movi-
mentacao, logo a entrada em atividade.

Segundo o autor, “O préprio mébile ndo pode ser definido sendo por
referéncia a uma atividade: a atividade é um conjunto de a¢bes propulsionadas
por um mobil e que visam a uma meta.” (LEONTIEYV, 1975; ROCHEX, 1995
apud CHARLOT, 2000, p. 55). Durante a atividade, implementamos a¢oes e sio
essas agOes que nos permitem alcangar a meta, que é o resultado dessas agdes
realizadas. No entanto, o mébil deve ser distinguido da meta, pois o mébil “|...]
¢ o desejo que esse resultado permite satisfazer e que desencadeou a atividade.”
(CHARLOT, 2000, p. 55).

Para analise das possibilidades de interagdo, inicialmente, lancamos mao
das ideias de Primo (2008, p. 13), quando diz que ““|...] alguns pesquisadores pre-
ferem tentar diferenciar interacio e interatividade. Por outro lado, tal empreitada
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converte-se em uma cilada.” O autor adota em sua obra o posicionamento de
que tanto um clique num icone na interface quanto uma conversagio na janela
de comentarios de um blog representam interagdes e se preocupa em diferen-
cia-las qualitativamente. Aponta que o que acontece, muitas vezes, ¢ que se faz
uma adog¢2o actitica do termo interatividade, sendo este rétulo muito utilizado
em discussGes sobre cibercultura. Observa que o termo, contudo, ¢ impreciso e
escorregadio, exigindo cuidado teérico em sua adogao. Silva (2001) recorda que
o termo interatividade surgiu na década de 1970, um perfodo em que se criticava
a midia unidirecional, virando moda a partir de meados dos anos 1980 com a
chegada do computador com mdltiplas janelas (Windows) em rede, as quais nao
se limitam a transmissdo, mas permitem ao usuario o “adentramento labirintico
e manipulagdo de conteudos” (SILVA, 2001, p. 1).

O autor ainda explicita que a disposicio interativa torna possivel ao usua-
rio ser ator e autor e que a comunicac¢io nao ocortre somente pela via da emissao,
mas, também, na forma de cocriacdo. A interatividade possibilita ultrapassatr a
condi¢io de espectador passivo para a condicdo de sujeito operativo. Contudo,
para que efetivamente haja interatividade duas condi¢oes sio necessarias: “1. A
dial6gica que associa emissdo e recep¢ao como poélos antagdnicos e complemen-
tares na coctriacio da comunicagio; 2. A intervencio do usuatio ou receptor no

conteudo da mensagem ou do programa abertos a manipulagdes e modifica-
¢oes.” (SILVA, 2001, p. 5).

Silva (2010) inicia seu texto apresentando trés reagoes frequentes ao tet-
mo interatividade: a primeira reagdo diz respeito a simples aplicacdo do termo
“da moda” para exprimir a ideia de velhas coisas, como didlogo e comunicacio;
a segunda reacio diz respeito a interatividade relativa a ideologia, publicidade,
estratégia de marketing, etc.; na terceira reacdo enquadram-se os que afirmam
jamais se iludir com a interatividade homem-computador, pois tém a ideia da
existéncia de rivalidade e domina¢io da técnica sobre o homem, promovendo
a regressdo do homem a condi¢do de maquina. Frente a isso, o autor convida
a conhecer e dialogar com outra versao para interatividade, versio que a toma
como modalidade comunicacional, que parte da verificagio de que o perfodo
em que estamos vivendo “[...] opera uma significativa modifica¢do na esfera das
comunicagoes: a transicdo da modalidade comunicacional massiva para a modali-
dade interativa” (SILVA, 2010, p. 9-10, grifo do autor).

Frente a essa nova versio, Silva (2010) trata dos fundamentos da interati-
vidade e destaca trés binoémios: participacdo-intervencao, bidirecionalidade-
-hibridacdo e permutabilidade-potencialidade. Enfatiza que esses bindomios sao
tomados na tentativa de sistematizar o mapeamento de especificidades e singu-
laridades, mas de forma alguma devem estandartizar o conceito de interatividade
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em trés fundamentos estanques, porque se trata de aspectos distintos que
combinam e dialogam e que ndo sao independentes.

O autor salienta que podemos revitalizar nossa fun¢do docente construin-
do em cada situagdao de aprendizagem a expressdo dos fundamentos da comu-
nicacdo interativa:

— Participagao-intervengao. O professor pressupde a participagao-intervengao
do receptor. Essa participacio nao se limita a responder “sim” ou “nao”, é
muito mais do que escolher uma opgao dada, é muito mais do que fazer uma
pergunta. Participar é interferir em sua mensagem, é construir coletivamente
a comunicacio e a aprendizagem.

— Bidirecionalidade-hibrida¢io. Comunicar pressupde bidirecionalidade entre
professor e aprendiz. A comunicagio ¢ produgio conjunta dos interlocutores.
Diante dos conteudos de aprendizagem, os dois polos codificam e decodifi-
cam, colaboram e cocriam.

— Permutabilidade-potencialidade. O professor oferece multiplas redes articula-
torias para a construgio da comunicagio e do conhecimento. Nao propde um
conteudo fechado; ao contritio, oferece informagoes em redes de conexdes,
permitindo ao aprendiz ampla liberdade para permutar, virtualizar, simular,
associar e significar. (SILVA, 2010, p. 254).

Ainda, conforme ja mencionado, Prado e Rosa (2008, p. 174) citam que
“Na interatividade, a “a¢d0” ganha destaque em sua propria esséncia conceitual:
inter-acdo.” Em novas modalidades comunicacionais como chats, MSIN, Orkut,
entre outros, ocorre uma fusido de papéis e de fun¢des que ultrapassam o ato
de troca, possibilitando novas formas de comunicacio, em que ha participagio
ativa dos interagentes. Ou seja, em atividades didaticas com a utilizacdo de chaz,
a fala dos professores pode ser recomposta e reorganizada sob o impacto das
intervengdes do aluno. O didlogo entre professor e aluno e entre os alunos é
garantido, dependendo do encaminhamento pedagdégico que se imprima a ati-
vidade. Segundo Silva (20006, p. 31), “[...] devemos nos preparar para perder a
hegemonia da transmissdo e da avaliacdo fechadas.” Em concordancia com Silva
(2006) afirmarmos que o ambiente virtual pode se tornar auxiliador de uma ou-
tra forma de aprender. Dizemos isso em funcio do seguinte extrato de texto do
referido autor:

No ambiente de aprendizagem online, precisaremos propor conteudos de
aprendizagem como obra aberta na qual a imersao, a navegacao, a exploragio
e a polifonia possam fluir na l6gica da completacao, ou seja, de modo a permi-
tir ao aprendiz completar e ndo meramente contemplar. (SILVA, 2000, p. 33).

Essas colocacdes vao ao encontro das palavras de Kenski (2003, p. 129)
a0 afirmar que os novos processos de intera¢do e comunica¢do No ensino,
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mediados por tecnologias objetivam ir além da relagdo entre ensinar e aprender.
“Orientam-se para a formag¢iao de um novo homem, auténomo, critico, cons-
ciente da sua responsabilidade individual e social, enfim, um novo cidadio para
uma nova sociedade.”

Thompson (2004, p. 77) traz a cena as interagdes face a face, e as circuns-
tancia como as que ocorriam em maioria até o advento do desenvolvimento
tecnolégico dos meios de comunicac¢do. Se observarmos as interagdes na esfe-
ra educativa, de fato, o ambiente espago-temporal era determinante para estas
ocorréncias. Com o desenvolvimento dos meios de comunica¢io, a intera¢io se
dissocia do ambiente fisico, possibilitando aos individuos interagir uns com os
outros, mesmo nao compartilhando do mesmo ambiente espago-temporal. Os
meios de comunicac¢io propiciam outras formas de interacdo que se estendem no
espago e no tempo, oferecendo uma gama de caracteristicas que as diferenciam
das interagdes face a face. Thompson (2004) aborda a questdo comunicacional
da interagdo e argumenta sobre o potencial dialégico nos meios tradicionais, em
que o autor parte da interagao face a face contrastando-a com a interagiao media-
da. O autor propde trés tipos ou formas de interacdo para explorar os tipos de
situagdo interativa fundadas pelos meios de comunicag¢io: interagdo face a face,
interagdo mediada e quase interacdo mediada.

Segundo Thompson (2004, p. 78), ““|...] a interacio face a face acontece
num contexto de co-presenca; os participantes estio imediatamente presentes
e partilham um mesmo sistema referencial de espago e de tempo”. No entanto,
este tipo de interagdo se restringe a um determinado espago fisico, tendo em vista
que sua transmissao depende da simultaneidade geografica ou de deslocamento(s)
de individuos de um lugar a outro. Nas outras duas, tem-se a separagio dos
contextos, ¢ a disponibilidade de ocorréncia de comunicacdo é estendida no
tempo e no espago, ou seja, pelos meios de comunicacio, a interagio se dissocia
do ambiente fisico, de tal forma que faz possivel os individuos interagirem entre
si, sem estarem em um mesmo ambiente espago-temporal.

Interessa-nos, nessa pesquisa, a analise realizada pelo autor referente a
presenca ou ndo da caracteristica interativa dialogica, caracteristica que se faz
presente nas interacoes face a face. Julgamos que essa analise pode ser estendida
as interacOes mediadas pelo fato de que essas “[...] geralmente implicam ida e
volta no fluxo de informacio e comunicagio; os receptores podem responder
(pelo menos em principio) aos produtores, e estes sio também receptores de
mensagens que lhe sio enderecadas pelos receptores de seus comentarios”.
(THOMPSON, 2004, p. 78). Na interacdo mediada, o didlogo pode acontecer
entre individuos situados remotamente no espaco, no tempo, ou em ambos, como
¢ o caso de conversas escritas via chats. Esses dois tipos de interagdo ocorrem
ou podem ocorter na escola no decorrer das aulas havendo a possibilidade de
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constitufrem-se em um movimento dialégico entre professor e alunos, e entre
alunos.

Interessante dialogar com Scherer (2005), que, por sua vez, traz dizeres de
Morin para concluir seu préprio pensamento. Diz a autora:

[...] No movimento dialégico, o educador ou educadora, em alguns momen-
tos também ira, além de comunicar, informar, no entanto, ele ou ela informa
a partir de uma problematizagido do conteido em torno do qual ird forne-
cer esta ou aquela informagio. E estas informag¢es ndo sdao acabadas, mas
passfveis de serem investigadas com ou pelos estudantes, ou seja, o didlogo
ndo se encerra ao informar. Afinal, o que se deseja ¢ uma cabega bem feita e
ndo uma cabec¢a bem cheia que reproduza a educagio bancaria. (SCHERER,

2005, p. 84).

Apropriada a capta¢do que a autora fez de palavras de Morin (2001, p. 21)
para dar sentido educativo ao que estd dissertando. Quando a autora refere-se
a0s termos cabega bem feita e cabega bem cheia, faz referéncia a Morin (2001, p. 21
apud SHERER, 2005, p. 85) que afirma que uma cabega bem cheia “[...] ¢ uma
cabeca onde o saber é acumulado, empilhado, e nio dispée de um principio de
selecdo e organizacio que lhe dé sentido.” J4, uma cabe¢a bem feita ““[...] significa
que, em vez de acumular o saber, é mais importante dispor a0 mesmo tempo de:
uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas; [e]| principios organizado-
res que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido.”

Ainda referente a interacio, adotamos Primo (2008) tendo em vista que
o autor propde a interagdo mediada por computador. O referido autor entende
interacdo como “acio entre” os participantes do encontro (inter+agao) e discute
a interagdo como movimento ocorrido entre os sujeitos, entre o sujeito e 0 com-
putador e entre duas ou mais maquinas. Dessa forma, o que é proposto ¢ a ne-
gociag¢io de diferencas em conversagoes ornline ocorridas pela interacdo mutua e a
reativa. Segundo Primo (2008, p. 149) ““|...] as interacGes mutuas se desenvolvem
em virtude da negociacdo relacional durante o processo, as interagdes reativas
dependem da previsibilidade e da automatizacio das trocas”.

Nas interagbes mutuas, o processo ¢ dindmico, pois sio buscadas
as relacdes entre sujeitos, que se tornam mais complexas potr meio dos equi-
libtios e desequilibrios enfrentados pelos interagentes’, ou seja, os participantes
da interagdo. Importante observar que ““[...] quando se fala que o processo em
interagdo mutua ¢ dinamico, ndo se pode pensar que seja apenas movimento.
Tal ideia contemplaria relagbes meramente causais e lineares” (PRIMO, 2008,

3 Segundo Primo (2008, p. 506), interagente trata-se de uma tradugdo livre do conceito de interactant, termo
utilizado em pesquisas de comunicagio interpessoal. O autor utiliza interagente no sentido de evitar termos
reducionistas, como #sudrio, enissor e receptor.
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p. 116). O autor enfatiza a caracteristica de a intera¢do mutua ocorrer como agao
conjunta entre os interagentes e ndo como uma soma de a¢oes individuais. Como
diz, intera¢do mutua é muito mais que mero movimento ou rea¢ao determinada.
De acordo com Primo (2008, p. 101-102, grifo do autor), entende-se “[...] pelo
principio sistémico de ndo-somatividade que esse tipo de interacio é diferente da
mera soma de agdes ou das caracteristicas individuais de cada interagente (diz-se
até que a interagdo é mais que a soma de seus elementos constituintes)”. Refere-
-se ao entrelacamento ou imbricacio das acbes ou das caracteristicas indivi-
duais de cada sujeito da interagao.

Ao processo dinamico da intera¢do mutua proposta por Primo, podemos
entrelagar a aprendizagem cooperativa anunciada por Scherer (2005, p. 90):

[...] no movimento de aprendizagem cooperativa ¢ necessatio o reconheci-
mento do outro como legitimo outro. E na aceitagio miitua, na abertura para
que o outro também exista em coexisténcia conosco, que ¢ possivel o trabalho
em equipe, ou seja, a coopera¢ao que pode levar ao consenso. E nessa relagio
de cooperagio com o outro, busca-se seduzi-lo ao invés de submeté-lo a nos-
sa opinido, na qual cada um aceita ou incorpora o outro dominio como parte
sua, passando para este sem negar a si mesmo.

Primo (2008) concebe a interacdo reativa como uma relacio mediada por
programagio, pelo fato de ser uma interagdo entre ser humano e computador.
Sdo as maquinas por meio de programas que determinam o formato das trocas
e a emissdao dos resultados a partir de um modelo previamente estabelecido e
testado. Ainda, segundo o autor:

Uma interacio reativa pode repetir-se infinitamente numa mesma troca:
sempre 0s mesmos outputs para os mesmos inputs. E tal troca pode até ser
testada antes mesmo da interacio ocortet, isto é, todos os botdes e menus
do software podem ter seu funcionamento aferido pelo préprio programa
de autoria que gera antes de ser usado pelos consumidores. (PRIMO, 2008,
p. 149-150).

Ainda com relagdo a interagio, compactuamos com a ideia de Kenski
(2003) quando a autora afirma que para que a aprendizagem se constitua ¢ fun-
damental a interacdo entre as pessoas e as informagdes. A transformacao das
informacoes em conhecimento se estabelece no processo de discussio, reflexdo,
em suma, intera¢ao com outros por meio da linguagem.

Nessa pesquisa, a interacao é assim concebida para fins de analise: a re-
lagao entre sujeito e objeto do conhecimento (o0 meio e o conteudo) e a relagdo
entre sujeitos da aprendizagem (os alunos). O meio aqui esta representado pelo
¢chat e pelo diatio, recursos disponiveis no AVA “Curso: Educagdo Matematica”,
hospedado na plataforma Moodle ¢ o conteudo pela Resolucio de Problemas,
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um dos conteudos de fundamentagio teérica abordados na disciplina de Meto-
dologia do Ensino de Matematica.

Ambiente virtual de aprendizagem e espaco presencial com
interacdo e mobilizagdo: viabilidade pedagégica

O recorte neste artigo se da sobre a mobilizacdao de conhecimentos curti-
culares numa perspectiva de pratica pedagdgica em interacSes estabelecidas com
o uso do chat e do diario em um curso de licenciatura na modalidade presencial.
A pesquisa ocorreu em trés etapas: houve atividades no espaco presencial (reso-
lugdo de problemas matematicos durante as aulas), no espago virtual (identifica-
¢do do referencial tedrico sobre Resolucao de Problema como metodologia de
ensino) e no espago presencial (discussio sobre a identificagio numa perspectiva
pedagogica).

Em dias postetiores a atividade nas aulas presenciais em que resolveram
problemas®, ocorteram as atividades no chat e as postagens no didtio. A ques-
tao mobilizadora do chat foi: “Que relagdes vocé consegue estabelecer entre o
modo como vocé resolveu os problemas em sala de aula com a teoria que vocé
ja estudou sobre o assunto Resolucdo de Problemas?” A questio mobilizadora
do diario foi: “Registre nesse espago suas primeiras impressdes a respeito das
atividades desenvolvidas nos dias: 09 e 16 de novembro (atividade enfocando a
resolucio de problemas, desenvolvida em sala de aula), 18 de novembro (ativida-
de que fez uso da ferramenta chat disponivel no Ambiente Virtual de Aprendiza-
gem — AVA Moodle), 25 de novembro de 2010 (discussdo/debate embasado no
¢hat), descrevendo dificuldades e/ou facilidades que teve no desenvolvimento de
cada uma, conhecimentos lembrados, conhecimentos aprendidos, e outros itens
que vocé queira comentar. Boas reflexdes”.

Nio propusemos outras questoes prévias. A partir dai houve o didlogo
entre os alunos e outras questdes surgiram no decorrer das interagdes durante as
atividades, em func¢io de tematicas que emergiram das vozes dos alunos. Assim
o fizemos para que os alunos ndo perdessem a espontaneidade nos dialogos. Se
perdessem, estarfamos utilizando o chat e o diario como recurso didatico inova-
dor em um curso presencial, mas repetindo, em chat, a pratica passiva de resposta
a questionario, impossibilitando verificar a ocorréncia, ou nio, da potencialidade
didatica que estavamos a investigar’. Afinal, compactuamos com Scherer (2005),

¢ Extraidos da Olimpiada Brasileira de Matematica: <http://www.obm.org.br/opencms>.

7 Guérios (2002) constatou em suas pesquisas que inovagdes acompanhadas de praticas antigas ou tradicionais
nao surtem efeito pedagdgico e que, mais importante que recursos ¢ a acdo didatica dos professores, esta sim,
inovadora na utilizagdo de recursos e de métodos. Ou seja, que recursos inovadores nio produzem, por si,
praticas inovadoras.
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no sentido que atribui a expressio “ousadia ao educar” quando a traz para a
pratica pedagdgica, e com Guérios (2002, p. 165) sobre “as certezas e incertezas,
o previsivel e o imponderavel, o conhecido e o desconhecido” que, no dizer da
autora, conferem autenticidade a uma pratica pedagdgica inovadora. Do mesmo
modo, os alunos postaram no didrio suas percepcdes, dividas e o que lhes foi
pertinente.

Como ato prévio, tomamos conhecimento de todo o referencial tedrico
estudado pelos alunos na disciplina Metodologia do Ensino de Matematica e
inteiramo-nos das atividades que ja haviam desenvolvido referente a Resolucao
de Problemas. Assim o fizemos para podermos identifica-los, caso fossem mo-
bilizados durante as atividades no chat e no diario.

A apresentacdo dos indicios de interagdo e de mobiliza¢do de conheci-
mentos verificados no processo de andlise estd nos fragmentos selecionados a
seguir. Em algumas passagens, mantivemos os horarios das interven¢ées como
estratégia para que o leitor possa dimensionar o movimento dos alunos e a ca-
déncia que imprimiram a atividade. Na sequéncia, o primeiro fragmento.

20:17 Sandra: como vocés fizeram para me dizger o que é Resolugao de Problemas? AJM
respondew: 20:18 AJM: simplesmente escrevemos. Apos ele escreve 20:19 AJM: de
todo o conterido adguirido através da faculdade e leitura realizado, e comdplementa: 20:79
AJM: debates escolares. 20:19 Sandra: pensaram em algum antor? 20:19 Vane: eu pensei
nas coisas gue eu ja li, mas em nenbum autor especifico. 20:20 AJM: Eu particularmente fago
um MIX entre todos os antores lidos e formulo uma ideia que para mim seja vdlida. E a con-
versa seguiu seu curso. Na sequéncia pudemos identificar se quando AJM disse
fazer um MIX entre os autores lidos, estava repetindo autores ou sintetizando
ideias compreendidas. Desconfiamos da segunda situagao pela expressao “for-
mulo uma ideia que para mim seja valida”. Ou seja, ndo estava se referindo a uma
ideia qualquer, mas a alguma que por seus critérios tedricos fosse valida. Como
os alunos ja tinham resolvido os problemas em sala de aula e agora o objetivo era
a investigagdo sobre a mobiliza¢do de contetdos pedagdgicos, ou seja, a Reso-
luc@o de Problema como metodologia de ensino, sigamos na analise dos dados.

A intera¢do mutua conforme Primo (2008) foi fator presente na circuns-
tancia em que os alunos discutem sobre as etapas para resolver problemas pro-
postas por Polya (1995)%: 271:48 Darciano: 1° compreenda o problema, 2 monte nma
estratégia, 3¢ excecute a estratégia, 4° revise. Na sequéncia, questionamos. 27:49 Sandra:
¢ vocés ao resolver os problemas utilizaram quais delas? On nao usaram? Entdo a discus-
sao segue. 21:50 Tiago: utilizamos sim. 21:50 Darciano: 1% ¢ 2°. 21:50 Lisiane:
todas acredito. 21:50 Taiana: utilizamos todas. 21:50 Darciano: a siltima sao poucos

8 1% etapa: compreensio o problema. 2* etapa: construgio de uma estratégia de resolugio. 3* etapa: execugio
da estratégia. 4" etapa: revisio da solugio, ou retrospecto.
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que fazem! 21:51 Sandra: vocés chegaram a fazer o retrospecto - a revisdo? 21:51 Tiago:
compreendemos primeiramente o problema e posteriormente tentamos resolvé-lo utilizando de
alguma forma uma estratégia. 21:51 Lisiane: sim. 21:51 Tatana: sim. 21:51 Lisiane:
Jizemos sim, até porque queriamos ter certeza do que estava sendo feito. 21:54 Darciano:
mas iss0 nao € revisar para Polya, vocé esta Lisiane na 3° etapa, em que vemos se 0 processo estd
correto. 21:54 Darciano: ou se estd errade. 21:55 Lisiane: por que na 3° etapa? 21:56
Darciano: porgue ¢ na 3° etapa que ocorre isso que vocé falon. 21:56 Lisiane: nio acho,
s ja tinhamos terminado o problema e nao tinbamos certeza se estava correto, entio revisamos
ele.

No fragmento apresentado ¢é possivel observar que Lisiane esta convicta
de ter executado a 4* etapa. Entdo Darciano argumenta e a discussio continua:
21:57 Darciano: na diltima etapa, vocé tem que analisar e compreender o processo de reso-
lugao, se vai te ajudar a resolver futuros problemas. 21:58 Sandra: alguém concorda com a
colocagio do Darciano? 21:58 Lisiane: eu nao vejo assim. 21:59 Sandra: por qué? 22:00
Lisiane: bem na verdade en imagino revisao com um conceito diferente, mas pra ser bem
sincera tenho péssima memdria, entao nao estou me baseando em livros pra falar isso. 22:01
Lisiane: portanto nao tenbo argumentos. 22:01 Lisiane: nos ajude Prof.* Celine!!!!

Observando os fragmentos das intera¢oes entre Darciano e Lisiane e
a pesquisadora como mediadora, é possivel observar que Lisiane ja nio estd
mais convicta, como no inicio da discussio, sobre as etapas propostas por Polya
(1995). Quando Darciano afirma convictamente que a afirmacio de Lisiane cot-
responde a 3" etapa, ela ndo concorda, categoricamente, com tal afirmacdo. Ao
ser questionada, justifica nao ter memorizado os referenciais teéricos da discipli-

2 <

na, mas afirma que “imagina” “revisao” com um conceito diferente. Este “ima-
ginar” estd institu{do de um juizo de valor acerca do que chama de “conceito”
acerca de revisio. Neste momento, estd havendo uma discussio conceitual entre
a 3" (execute a estratégia), 4* (revise) etapa, inclusive sobre o préptio significado

semantico das palavras “executar” e “revisar”.

Seguindo com o extrato, observa-se que Darciano permanece convicto
em suas colocagdes e termina seu pensamento. 22:02 Darciano: porque esse pro-
blema resolvido vai poder ajudar a resolver possiveis futuros problemas entio vocé tem que
compreender bem o processo se é valido para toda sitnagio contendo as mesmas condigoes. 22:03
Sandra: entao... Vocés acham que a forma como foram feitas as atividades com vocés era
Resolugao de Problemas? A conversa seguiu seu curso.

Se olharmos para o interior desse fragmento, para as nuances das
“falas”, observa-se que os alunos colocaram-se em movimento para aprender
(CHARLOT, 2000) e que a interacdo no chat propiciou a discussio tedrica
sobre o conteddo curricular, caracterizando a ocorréncia de mobilizacao de
conhecimento te6rico sobre Resolucio de Problemas ministrado nas aulas da
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disciplina Metodologia do Ensino de Matematica, sendo visivel o processo de
aprendizagem dos alunos. O intuito do ultimo questionamento do fragmento
foi saber como os alunos estavam interpretando, a luz do conhecimento teérico
da prépria disciplina. Ou seja, se as atividades de resolucdo de problemas desen-
volvidas no espago presencial caracterizavam ou nao a Resolugao de Problemas
como metodologia de ensino. Ao final da conversa, concluiram que o que fizeram
em sala de aula ndo caracterizou a Resolugdao de Problemas como metodologia
de ensino, mas sim, apenas o ato de resolver problemas. A mesma conclusio,
chegaram outros alunos em outra atividade no chat.

No fragmento a seguir é sintomatico o quanto os alunos sentiram-se au-
tonomos nas atividades via ¢hat. Nao havia um deles responsavel por dar inicio
a conversa¢io tampouco por conduzir a atividade. No entanto, observe-se a an-
siedade manifesta por AJM que inicia a conversacdo antes mesmo de Josa e Mi
cumprimenta-los, escrevendo “entdo vamos comegar?”, sendo sequenciado por
Vane com a pergunta geradora do chat.

19:58: AJM entrou no chat. 20:03: Vane, Josa ¢ Mi entraram no chat. 20:04:
AJM: oi vocés. 20:04: Vane: oi vocés. 20:04: Vivi: oi vocés. 20:04: AJM: entdo vamos
comegar?’20:04: Vivi: sim, sim. 20:05: Josa: tudo bem?. 20:05: MI: esperem que en nao
disse 0i ainda. 20:05: Vane: entdo: que relagoes vocé consegue estabelecer entre o jeito como vocé
resolven os problemas em sala de anla com a teoria que vocé jd estudou sobre o assunto Resolu-
¢do de Problemas?. 20:05: Vivi: calma a Mi nao disse oi ainda. 20:05: AJM: eu acho que o
que tivemos na Sala de anla nao se trata de Resolugao de Problemas, uma vez que a Resolugao
busca introduzir num novo conceito, visando aprendizagem. 20:05: MIi: agora eu ja disse.

Primo (2008, p. 57) afirma que “[...] os interagentes transformam-se mu-
tuamente durante o processo |...|. Pode-se afirmar que se torna impossivel prever
0 que acontecera nessas interagoes |...] chamadas de mutuas [...]”. No entanto,
para que se possa entender “[...] o processo de interacdo mutua é preciso evitar
a observacido exclusiva no comunicador individual.” (PRIMO, 2008, p. 102). Por
outro lado, as interacoes (1) o clicar em um /izk ¢ (2) o utilizar-se do teclado ¢ do
monse do computador, denominadas intera¢oes reativas, “[...] sdo limitadas por
certas determinacdes e, se a mesma a¢ao fosse tomada uma segunda vez (mesmo
que por outro interagente), o efeito seria 0 mesmo.” (PRIMO, 2008, p. 57). Ou
seja, a interacao reativa se d4 numa cadeia linear, “[...] onde uma agdo A causa
necessariamente uma rea¢ao R [...].” (PRIMO, 2008, p. 107). Primo salienta que
a interagdo mutua deve ser compreendida em contraste a interagdo reativa, que
¢ um tipo de reacdo mecanica. “A palavra ‘mutua’ foi escolhida para salientar as
modificagdes reciprocas dos interagentes durante o processo. Ao interagirem,
um modifica o outro”. (PRIMO, 2008, p. 57).
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Mediante o exposto é possivel inferir que, enquanto os sistemas infor-
maticos se guiam por algum dado considerado correto ou verdadeiro para que
possa ocorrer a interagdo, interagentes em interacdo mutua, mesmo tendo cet-
tas convic¢Oes, poderao debater assumindo posi¢des diferentes, reconsiderando
suas certezas temporarias e até mesmo incorrer em contradi¢des sem que isso
afete, obstaculize ou impeca a intera¢ao, fato que acontece em interagdes reativas
perante alguma troca imprevista.

O que acabamos de mencionar ¢ possivel de ser verificado no seguinte
fragmento, particularmente na fala de AJM. 20:05 AJM: eu acho que o que tivemos
na sala de anla nao se trata de Resolugio de Problemas, uma vez que a Resolugao busca Intro-
duzir um novo conceito, visando aprendizagem. 20:07 Vane: eu nao concordo, acredito que ha
vdrias maneiras de se trabalbar por meio da resolugio de problemas. 20:07 Josa: eu concordo
com a Vane. 20:08 Mi: nds estavamos aplicando o que ji aprendemos em ontro momento.
20:09 AJM: foi interessante o problema abordado, porém foge da esséncia da Resolugao, pois
somente a apresentagdo de um problema nio basta, necessita de um momento de reflexcao sobre
0 problema. 20:11 Mi: mas nds refletimos sobre eles nao refletimos. 20:13 Josa com certeza,
mas como nds queriamos resolver este, entdo ¢ resolugdo de problema.

Anteriormente a afirmacdo “fago um MIX... e formulo uma ideia que para mim
seja valida” nos instigou a investigar em que base a fazia. Essa afirmacio poste-
riot, em outra circunstancia, demonstra que, de fato, AJM estava mobilizando
conhecimentos da disciplina. Sua fala é conclusiva, neste momento. As discor-
dancias entre eles, algumas frontalmente opostas, nao se chocam para cada um
deles, que estdo em momento préprio de construgio conceitual dos conteudos
pedagogicos curriculares. Mi, por exemplo, tem um entendimento aplicacionista
dos conteudos, embora afirme que houve reflexdo no ato da resolucio dos pro-
blemas no espago presencial, com o que Josa diz concordat, embora sua justifica-
tiva vi em outro sentido. E possivel, inclusive desconfiar que, neste momento da
atividade, Josa ndo faz diferenca entre o ato de resolver problema e a discussao
da Resolugio de Problema como metodologia de ensino. Na sequéncia, por
processos interativos, a discussio tomou outros rumos.

Se analisarmos os fragmentos a luz de Silva (2010), observamos que os
binémios por ele propostos fazem sentido em nossa investigagdo. Assim, se no
binémio participagdo-intervencdo pressupde-se uma participacdo que extrapola
emitir simples respostas imediatas ou apenas fazer pergunta, se patticipar é
interferir em uma mensagem e construir coletivamente a comunicagio e a
aprendizagem, entdo os registros dos fragmentos evidenciam tal ocorréncia. As
relagGes que se foram estabelecendo no movimento presencial-virtual-presencial
visibilizam o préprio processo de construgdo conceitual. Basta percorrer os
didlogos estabelecidos para verificar que entre o sim e o nao das afirmacdes que
se foram efetivando, estio os indicios de construcao conceitual. Se o bindémio
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bidirecionalidade-hibrida¢do caracteriza-se pela codificagao, decodificagao, cola-
borac¢do e cocriacdo como caracteristicas de uma comunicacdo que é produgio
conjunta de interlocutores, entdo se pode dizer que as atividades no chat foram
berco para a geracao de argumentos estruturantes do pensamento dos alunos. Se
no bindémio permutabilidade-potencialidade o professor ndo propde conteudo
fechado possibilitando ao aluno ampla liberdade para permutar, virtualizar,
simular, associar e significar, entdo quando os alunos discutiram, o fizeram,
exatamente porque tal circunstincia lhes estava sendo permitida. E ao ser,
deu-se-lhes voz, que foram ouvidas. Se analisarmos as falas dos alunos e da
pesquisadora quando em sua atividade de mediacio teve voz, e, compararmos
com as respostas, redigidas a seguir, para a pergunta ‘o gue vocés entendem por
Resolugio de Problemas?” percebemos que as atividades com o ¢hat associadas as
atividades no espago presencial, em conjunto, possibilitaram a elaboracdo de
respostas como somatéria refletida de um conjunto de didlogos dos alunos
mediados pela pesquisadora. Um exemplo do conjunto da ocorréncia dos trés
bindmios é quando Eli diz “analisando a ideia do Darciano, foram Problemas”. E o
outro presente na construcdo de uma ideia a partir de situagdo de aprendizagem
aberta e participativa.

As respostas para a pergunta foram:

AJM: Resolugao de Problemas ¢ um método de introduzir um novo conceito, através do
debate sobre um problema inicial... Onde esse problema recaird no conceito abordado.

Vivi: Resolugio de Problemas é uma tendéncia da Educagio Matemdtica para tentar
tornar as anlas de Matemidtica mais dindmicas e interessantes aos alunos. Quer dizer a
Resolugao de Problemas é nma metodologia.

Vane: Resolugio de Problemas é uma estratégia de ensino que contribui para a pritica
docente, bem como, pode despertar o interesse dos alunos, desenvolvendo competéncias e ha-
bilidades matematicas. |...].

AJM: O aluno comega tentando resolver um problema geralmente colocado pelo professor;
ao ver que os conbecimentos dos alunos ainda sao insuficientes, o professor deve entdo, a
partir deste momento, interferir, introduzindo um novo conceito...

Mi: a resolugio de problemas requer o envolvimento do aluno, busca despertar seu interesse.

Até o momento, por op¢ao didatica para este artigo, delimitamos os frag-
mentos ¢ a discussdo em conteudos sobre Resoluciao de Problemas, conforme
Polya. No entanto, no decorrer das atividades os alunos foram mobilizando co-
nhecimentos dos demais autores que haviam estudado nas aulas presenciais,
conforme ilustramos com AJM e Vane. AJM: na parte da reflexio sobre o assunto,
ao invés de fazer um relato ou resumo, realizar um mapa com palavras chave. Vane: podenos
pedir para que os alunos elaborem um mapa sobre as coisas trabalhadas, estratégias ntiliza-
das, na elaboragio da atividade em questio [referiam-se a mapas conceituais].

Préxis Educativa, Ponta Grossa, v. 7, n. 2, p. 559-584, jul./dez. 2012
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepgbt/index.php/praxiseducativa>

577



578

Ettiene Guérios; Sandra Sausen

Nesta pesquisa, o didrio caracterizou-se cOmo um registro em movimento
das primeiras impressdes que os alunos tiveram com relacdo a realizagdo das
atividades. Este recurso teve o objetivo de registrar as reflexdes dos alunos e,
perante os registros postados foi possivel perceber que esse recurso é um auxi-
lio para a avaliagdo porque visibiliza o processo de aprendizagem individual do
aluno. Por exemplo, Eli registra a seguinte reflexdo sobre o entrelagamento da
solugdo do problema que resolveu com o conhecimento teérico sobre Resolucido
de Problema como metodologia de ensino:

Eli: Em relagdo ds primeiras atividades desenvolvidas, foi nmuito interessante, pois embora
durante as anlas nossos conbecimentos em relagio a Resolugao de Problemas, fosse discutida
baseada na feoria, na pritica é muito mais legal. Pois, pensamos maneiras diferentes de
resolver, nos empolgamos achando que estavanmos no caminbo certo, guando chegamos na
metade nos deparamos que as andlises iniciais ndo eram vdlidas. Somente no segundo en-
contro que possibiliton a visualizacio de mudarmos a condigiao que finalmente foi o que fez;
supostamente o “barco” andar.

Conforme ja apontamos, apés as atividades no espago presencial e no vir-
tual, houve o retorno das atividades no espago presencial. Ao inicio da atividade,
perguntamos se havia algum ponto que julgassem necessario retomar daquele
chat. Tiago toma a dianteira: “acho que aquela parte da... 56 a parte da terceira e quarta
etapa... € que 0 Darciano e a Lisiane, aquela parte sabe, que realmente nao td claro... o que
realmente cai na ferceira etapa e o que cai na quarta etapa, acho que isso ficon meio aberfo...”.
Darciano entio diz: “ndo é gue o seguinte, guando a gente td se referindo ao Polya, ele pro-
poe o seguinte: ele propoe as quatro etapas, na terceira etapa ... vocé analisa se os dados, no caso
0 aluno vai analisar se os dados, se o processo que ele fez estd correto, se... encontrando algum
erro ou nao. B, na filtima etapa ndo, ele vai ... analisar se esse processo que ele encontrou pra
resolver tal problema, pode ser utilizado num... pra resolver um problema futnro ou .... |...]
Mas, é mais ou menos isso... vocé analisa nao na questdo de revisar ... analisar se os dados, se
0 processo td certo on 1d errado, essa é a terceira etapa... [...J.”"

Podemos fazer um /ink entre essa colocacio de Darciano na retomada
da atividade no espago presencial e o chat. Durante este chat, Tiago foi um dos
alunos que respondeu “uzilizamos sim”, ou seja, afirmou que ele e seu grupo ha-
viam utilizado as etapas de Polya para resolver os problemas propostos. Ja na
retomada da atividade no espaco presencial Tiago diz: “na verdade a gente revison
praquele caso, mas ndo... [...] nao que nem o Darciano contou que fosse pra algum caso dife-
rente, acredito en que pra algnm caso semelbante até... até funcionaria, mas isso nio veio na
nossa cabega, veio... nosso objetivo era resolver o problema... [...] aquele problema... a gente nao
pensou num problema que seja parecido on alguma coisa assin... a gente tava preocupado com
aquele problemay, entao, pelo gue o Darciano falon a gente parou na terceira etapa que... ali so
den aquela revisada que, fechon aqui, fechou... beleza.”
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No fragmento apresentado é possivel perceber que a ocorréncia da inte-
ragao mutua (PRIMO, 2008) fomentou discussdes que levaram os alunos a rever
a construgao conceitual que estavam efetivando, até aquele momento. Inicial-
mente Tiago havia pensado que ele e seu grupo tinham usado as quatro etapas;
no entanto, ao ouvir a explicacdo de Darciano observa que estava equivocado
e muda de opinido, dizendo que haviam parado na terceira etapa. A vista do
exposto, podemos dizer que mediante interagdes ocorreu a mobilizagdao de co-
nhecimentos do conteudo Resolugio de Problemas. Inclusive, possibilitou que
todos observassem o que de fato aconteceu em termos de aprendizagem, porque
o equivoco em pauta ocorreu durante os didlogos efetivados no processo de in-
teragdo. A percepcao dos equivocos foi positiva por visibilizar a real situagao de
aprendizagem dos alunos.

Embora, inicialmente, tanto Darciano quanto Tiago tenham falado que
o que fizeram foi Resolu¢io de Problemas, mediante interacGes e mobilizacdo
de conhecimentos do conteudo de Resolucio de Problemas, Tiago termina pot
afirmar que o feito caracterizou apenas Problema, ou seja, tealizaram apenas a
resolucdo dos problemas e nio a caracterizaram como metodologia de ensino,
tal qual Taiana em outra situacido. Mediante interagdes, eles mudam a percepcao
que haviam tido e dizem perceber que focaram a resolugdo dos problemas sem
preocupagio com os encaminhamentos metodoldgicos.

A mobilizacao de conhecimentos do conteido Resolucio de Problemas
também pode ser observada quando Darciano mostrou como compreendeu e
manifestou sua construcio conceitual sobre a metodologia de Resolucio de Pro-
blemas: “/..] com Resolugio de Problemas vocé vai iniciar tua anla com um problema ¢ vai
chegar num conterido que vocé... talvez propos levando aquele problema pros alunos resolver,
problema tedrico, problema nao é... vocé logo jd conbece 56 vai ter que... utilizar um algoritmo e
alguma coisa que resolva!”.

Interessante pontuar que, com essa colocagdo de Darciano, Eli mobiliza-
-se e diz “ndo! Foram Problemas!”. 1sso ela fala prontamente quando na discussao
sobre a forma como a atividade de resolver problemas caracterizou ou nio a
Resolucio de Problemas como metodologia. Ela complementa: “analisando a ideia
do Darciano, foram Problemas!”.

O uso por Eli do termo “analisando” evidencia a ocorréncia de um mo-
vimento para a aprendizagem que supera a simples absor¢do de conteudos. Se a
interagio entre os alunos possibilitou a analise de um sobre a expressdo do outro,
entdo a interagdo pode possibilitar uma aprendizagem efetiva. Os fragmentos
mostram ocorréncia de mobilizacio de conhecimentos através de interacoes
mutuas e provocam um movimento de aprendizagem reflexivo. Interpretando
Silva (2010) em fungio da analise dos dados empiricos, percebemos que, como
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producio conjunta de interlocutores os alunos cocriaram e, nessa coctiagao, de-
senvolveram estratégias pessoais de aprendizagem, significaram o conhecimento
tedrico sobre Resolucdo de Problemas na perspectiva pedagogica e o construi-
ram como substrato conceitual.

Diante do que foi exposto até aqui, procuramos mostrar o processo inte-
rativo no qual os alunos se insetiram, em um contexto de busca e criacdo de es-
tratégias proprias, levantando hipéteses, testando-as, dialogando com elementos
dos problemas e com os conhecimentos tedricos ja adquiridos sobre Resolugio
de Problemas, modificando estratégias e pontos de vista, utilizando conheci-
mentos matematicos e metodolégicos anteriormente adquiridos, dentre outros.
Nossa intencdo, neste artigo, foi verificar possibilidades de interagdo e mobili-
za¢do de conhecimentos curriculares, matematicos e pedagdgicos, a partir da
Resolu¢io de Problemas, por alunos de um curso presencial de Licenciatura em
Matemiatica, utilizando recursos de ambientes virtuais de aprendizagem nas aulas
de Metodologia do Ensino. Identificamos essas possibilidades e as colocamos a
disposi¢ao da comunidade cientifica e educativa.

Consideracées Finais

Alunos de um Curso de Licenciatura em Matematica na modalidade pre-
sencial de uma instituicio publica tiveram, em situagdo de pratica, conhecimento
sobre a cultura digital tendo o primeiro contato com os recursos chat e diario
disponiveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) no “Curso: Educagio
Matematica” hospedado na plataforma Moodle, criado especificamente para as
atividades desta pesquisa.

Criamos a denominag¢do “sala de aula expandida” para simbolizar a di-
mensdo adquirida pela expansdo da aula para além do espaco fisico e do tempo
das aulas delimitadas no tradicional espago presencial. Constatamos haver com-
plementaridade entre o espago presencial e o virtual no contexto da pratica pe-
dagégica quando ambos foram utilizados numa perspectiva de ambientes articu-
lados, porque oportunizaram aos alunos, sujeitos da pesquisa, mais e produtivos
momentos de intera¢do e mobiliza¢ao de conhecimentos referentes ao conteudo
tedrico curricular da disciplina Metodologia do Ensino de Matematica envol-
vido na atividade por eles desenvolvida para resolver problemas matematicos.
O significado do exposto € que a sala de aula tomou uma nova conformacio, a
de uma sala de aula expandida.

O espago virtual ampliou os momentos de debates e reflexdes. O chat
e o diario possibilitaram a obtengido de registros de aprendizagem ao permiti-
rem “ouvir” detalhadamente cada um dos alunos, situacdo que permitiu inferir
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a possibilidade de observagdo e analise continua e minuciosa do caminhar dos
alunos no processo de aprendizagem em cursos de licenciatura na modalidade
presencial. A utilizagdo do ¢hat e do diario permite ao professor e aos alunos ler
tantas vezes quantas forem necessarias os registros escritos das falas, as anota-
cOes e as postagens dos patticipantes das atividades, num movimento que nao
possui um come¢o nem um fim, ou uma ordem pré-determinada para acontecer.
Pode ocorrer mais de uma conversa a0 mesmo tempo, e uma discussiao pode ser
retomada pelos interagentes, tanto por um professor como por um aluno. Basta
acessar o AVA, a qualquer momento.

O chat permitiu que todos os interagentes tivessem voz e vez. Mesmo os
“menos falantes” se pronunciaram, debateram e sustentaram seus pensamentos,
interrogaram, interpelaram os colegas quando niao compreenderam, discordaram
e argumentaram. O diario pode ser utilizado como um registro em movimento
da aprendizagem dos alunos. Em cursos presencias, permite aos professores rea-
lizar feedbacks visando a construcdo de uma relacdo cooperativa entre professores
e alunos e entre os proprios alunos. Os registros postados pelos alunos favore-
cem o processo de avaliagdo continua da aprendizagem de cada aluno, auxiliando
o professor a atuar didatica e pedagogicamente numa perspectiva de investigacio
para intervengao.

A andlise dos dados empiricos mostra que as ferramentas chat e diatio,
disponiveis no AVA Moodle sio potencializadoras de praticas pedagdgicas que
auxiliam no processo de ensino e de aprendizagem em cursos presenciais de
Licenciatura em Matematica. Devido as ocorréncias da caracteristica interativa
dialégica (THOMPSON, 2004) e de interagGes mutuas e reativas (PRIMO, 2008)
os sujeitos da pesquisa mobilizaram conhecimentos matematicos e pedagdgi-
cos (referenciais tedricos estudados pelos alunos na disciplina Metodologia
do Ensino de Matemitica) (CHARLOT, 2000; POLYA, 1995). Os sujeitos da
pesquisa conseguiram chegar a uma solugio, independente de esta estar correta
ou ndo, para os problemas propostos na atividade desenvolvida no espago
presencial, uma vez que se mantiveram atentos aos enunciados e respectivas
solugbes no espago virtual. Pela analise dos dados podem-se observar indicios
de mobilizacio de conhecimentos através de interagdes mutuas e a existéncia de
um movimento reflexivo de aprendizagem, tendo em vista que este movimento
implicou na tomada de consciéncia conceitual e trocas de informagdes entre os
pares.

Podemos dizer que os alunos demonstraram o desejo de saber e que
houve mobilizagio, pois os alunos colocaram-se em movimento para apren-
der. Concluimos que houve mobilizacio dos conhecimentos especificos da
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tematica curtricular Resolucdo de Problemas, e todos se envolveram nas
atividades, interagiram, mobilizaram conhecimentos e estabeleceram conexdes
entre os diversos tedricos estudados na disciplina de Metodologia do Ensino,
extrapolando a discussio pontual do que estava diretamente relacionado a
tematica e a um autor determinado.

Dissemos no inicio deste artigo que os tempos atuais estdo anunciando
a possibilidade de haver uma simbiose entre espago virtual e presencial na esfera
educativa, oportunizando, como consequéncia, a ocorréncia de praticas didaticas
inovadoras e que a pratica pedagdgica, em suas diferentes nuances, pode estar
no limiar da operacionalidade técnica vigente. Se, por um lado, ndo estamos
fazendo a apologia indiscriminada e inocente do uso do espago virtual, por outro,
esta-mos colaborando com evidéncias sobre dados concretos para uma possivel
integracdo entre ambiente virtual de aprendizagem e educacdo presencial na
formagio de professores de matematica com vistas ao desenvolvimento de
praticas didaticas inovadoras.
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