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Resumo

FELCHER, Carla Denize Ott. 2016. 141f. Tecnologias Digitais e Ensino de
Matematica: O uso de Facebook no processo de ensino dos numeros racionais.
Dissertacdo (Mestrado). Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

Esta pesquisa buscou investigar o uso do Facebook, através de um grupo fechado,
como possibilidade para potencializar o ensino dos numeros racionais, considerando
este conteudo um aporte para desenvolver o pensar dos alunos do sétimo ano do
Ensino Fundamental. Avaliando o Facebook como a rede social adotada pelos
brasileiros, desenvolveu-se uma pesquisa-a¢cao, em uma escola publica do municipio
de Cangucu, em que o grupo fechado nessa rede social, denominado F@ceMAT,
serviu como um Ambiente Virtual de Aprendizagem, onde foram postados videos,
imagens, textos, jogos didaticos, objetos de aprendizagem, situacées problema,
pesquisas, desafios. Assim, procurou-se por meio de atividades diversificadas,
priorizando a pesquisa e a investigagdo, levar o aluno a ler, interpretar, elaborar,
calcular, reformular, proporcionando a interacdo entre os pares, aluno e professor,
aluno e aluno e, assim desenvolver o pensar. O F@ceMAT foi considerado favoravel
a aprendizagem na opinido dos alunos e também comprovado através dos resultados
e evidéncias de maior participacao e aproveitamento descritos nesta dissertacao.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais. Rede social. NUmeros Racionais. Ensino.



Abstract

FELCHER, Carla Denize Ott. 2016. 141f. The use of Facebook in the process of
teaching rational numbers. Dissertation (Master's). Post-Graduate Program in
Science and Mathematics Teaching. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas.

The present research aims at investigating the use of Facebook, the social network,
through a closed group, as a possibility to improve teaching, more specifically in terms
of rational numbers, considering this content as a contribution to develop the thinking
of the seventh grade students in Middle School. Based on the fact that Facebook is a
very popular social network in Brazil, an action research was developed in a public
school in the city of Cangucu, where the closed group on this social network served as
a Virtual Learning Environment, called F@ceMAT, where videos, images, texts,
didactic games, learning objects, problem situations, researches, and challenges were
posted. Thus, a variety of activities was sought, prioritizing researches, helping the
students to read, comprehend, elaborate, calculate, reformulate, in order to provide
interaction between peers: student and teacher, student and student, and thus,
develop the thinking. F@ceMAT, the so-called Facebook group was considered
favorable to learning in the students' opinion, and it was also proved through the results
and evidences of greater participation and achievement described in the present
dissertation.

Key-words: Digital Technology, Social network. Rational Numbers. Teaching.
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Introducao

Um pouco da pesquisadora

‘Desde que me conhego por gente a escola ocupa lugar proeminente em
minha vida” (COSTA, 2003, p. 11). Cito as palavras de Costa porque estas sao,
também, meus sentimentos em relagdo a escola, primeiramente como aluna e, mais
tarde, como professora.

Meu encanto pela escola iniciou bem antes de eu comecar a frequenta-la,
guando acompanhava as idas e vindas do meu irmao mais velho a esse local, que
despertava em mim imensa curiosidade. Curiosidade esta que me levou a frequenta-
la antes mesmo de efetivar a matricula. E na volta para casa, como a maioria das
meninas da minha idade, brincava de boneca e também de “escola”, sendo que a
estrela da brincadeira - a professora - era sempre eu.

ApOs a conclusdo do Ensino Fundamental no Colégio Nossa Senhora
Aparecida, ingressei no Magistério, nesta mesma escola, concluindo-o em 1994. No
ano seguinte, em regime de contrato emergencial, comecei minhas atividades como
educadora nos anos iniciais do ensino fundamental, em uma pequena escola
multisseriada da zona rural. Nessa oportunidade, trabalhei com a 12 e a 22 série e,
também, juntamente com outra professora, cuidava da documentacéo da escola, da
merenda dos alunos, da limpeza, entre outros. Essa foi a minha primeira e marcante
oportunidade de trocar a brincadeira de “professora” pela realidade e possibilidade de
contribuir para a formacéao daqueles pequenos educandos.

No periodo de 1998/2001 cursei Licenciatura em Matematica pela Universidade

Catolica de Pelotas (UCPel), quando ja comecei a lecionar a disciplina de Matematica
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nos anos finais do Ensino Fundamental, atividade que venho desenvolvendo até os
dias de hoje. No ano seguinte a conclusdo da Graduacéo, cursei a Especializacao
em Educacdo Matematica pela mesma universidade. Neste momento, o meu encanto
pela Educacdo Matematica tornou-se evidente; encantava-me discutir o ensino da
Matematica e as diferentes facetas de um mesmo contetdo, a0 mesmo tempo que
tornou-se necessario refletir por que esta ciéncia é detestada por tantos, sendo motivo
de altos indices de reprovacéao.

Em 2005, fiz outra especializacdo, agora em Pedagogia gestora: Com énfase
em Administracdo, Supervisdo e Orientagdo Educacional, buscando conhecer e
entender um pouco mais da organiza¢do da escola, a qual vai além das quatro
paredes da sala de aula, sendo que neste ano estava atuando como Diretora de uma
escola da Rede Municipal.

Minha experiéncia como diretora escolar foi curta e, no ano seguinte, estava de
volta & sala de aula, atuando na area de Matemética, em um turno e, no outro, como
Orientadora Educacional. Motivada pela vontade de aprender mais e fazer diferente
para que meus alunos pudessem construir conhecimentos significativos busquei,
sempre estudar, repensar e qualificar a minha préatica em prol de uma educac¢ao mais
qualitativa.

Nesse repensar a escola, tdo em voga na atualidade, percebia, cada vez mais,
a necessidade de experimentar, inovar a minha pratica docente em um trabalho com
as Tecnologias Digitais (TD). A terminologia empregada nesta dissertacdo sera TD,
considerando o exposto por Borba, Silva e Gadanidis (2015), os quais expressam
como adequada a quarta fase de uso das tecnologias, evidenciada a partir de 2004, a
gual sera apresentada no decorrer das paginas.

Com esse objetivo, defendi em 2011 em nivel de Mestrado uma dissertacao
que visava identificar e discutir o perfil dos professores da rede publica municipal de
Cangucu que utilizam as tecnologias como forma de inovacao educacional.

Em 2012, comecei a realizar uma Especializacdo em Midias na Educacéo;
encantada pelas disciplinas e suas ementas que trabalhavam questdes praticas
relacionadas as tecnologias, tais como: software, blogs, videos, objetos de
aprendizagem e outros.

Embora j4 viesse inserindo o uso das tecnologias em minha pratica
pedagogica, de maneira lenta, através de pesquisa na Internet, Games e softwares,

no ano de 2012 criei um Blog para as turmas de 7° ano, o qual foi nomeado como “O
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homem que calcula...”, inspirado na obra de Malba Tahan, O homem que calculava.
Esse blog serviu como repositério de materiais e foi avaliado positivamente pelos
alunos.

Em 2014, criei outro blog, com o titulo “Espago Matematico de aprendizagem”,
destinado aos alunos dos sétimos anos, que buscou o repositério de materiais,
portfélio, agenda, espaco para esclarecer davidas e discutir conceitos.

Voltando a minha pratica docente ndo posso deixar de registrar que no final de
2011 fiz selecdo para Professora Pesquisadora do Curso de Licenciatura em
Matematica a Distancia (CLMD) e no inicio do ano seguinte, 2012, comecei a
desempenhar minhas tarefas neste curso. Com o andar do processo, cada um dos
meus colegas foi se acomodando em sua area de preferéncia e eu, comecei cada vez
mais a ficar responsavel pela formacdo do professor de Matematica na area da
Educacdo Matematica.

Desenvolver este trabalho foi gratificante e rico em aprendizagens, pois tive a
oportunidade de propor, juntamente com colegas do grupo de trabalho, atividades
diversificadas ao nosso professor em formacéao, fugindo das listas de exercicios, tdo
conhecidas quando o assunto € a disciplina de Matematica.

Nesse ambito, trabalhamos com maquetes fisicas e virtuais, blogs para o
ensino da Geometria Analitica, cruzadinhas construidas no Software Hotpotatoes,
com o Geogebra, materiais base interativos, entre outros. Dito isto, pode-se ressaltar
0 seguinte questionamento: podera o professor inserir em sua pratica educativa as
tecnologias digitais sendo que néo as conhece e durante sua formacgéo néo lhe foram
apresentadas nem discutidas as diversas possibilidades de seu uso?

Tenho aprendido muito com as minhas experiéncias, mas percebo cada vez
mais a necessidade de estar em constante aperfeicoamento, priorizando a busca e a
troca de novas informagdes e conhecimentos; eis o0 objetivo (incentivo) que me levou
a estar cursando um segundo Mestrado, focando, assim, em minha formacao adentro
da area do ensino da Matemética, de forma a priorizar as tecnologias digitais (TD)
como uma possibilidade para potencializar o ensino e a aprendizagem da Matematica.

Quando refiro o termo TD, este que é imprescindivel & minha pratica, conforme
ja citei, pontuo que é impossivel motivar os nossos alunos, somente com o apoio do
quadro, do giz e de uma ciéncia dada como pronta e acabada. E de extrema relevancia
a necessidade de repensar a pratica pedagégica, rompendo com 0 sistema e

propondo ao aluno a construcéo, a pesquisa, a participacéo, jogando-o para a autoria.
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Enfim, ao longo dos meus vinte anos de carreira, atuando primeiramente no
Ensino Fundamental, posteriormente, também, em cursos de Graduagdo e
Especializacdo, tenho buscado a cada dia estudar, repensar e modificar a minha
pratica educativa, que € construida em eventos da area do ensino e da educacdo,
somada as leituras realizadas e, obviamente, em minha propria prética.

Neste sentido, posso acenar com o exposto por Hall (1997), quando diz que a
cultura tem papel central na constituicdo da subjetividade, da prépria identidade, e da
pessoa como um ator social. A identidade emerge do dialogo com os outros, com as

nossas emocoes, buscando responder aos apelos feitos por estes significados.

A motivacédo para a escolha daturma e do tema de pesquisa

O ano letivo de 2015 para os professores da Escola Municipal Victor Marques
Porto, localizada em Cangucu/RS, comecou com uma Reunido Pedagodgica. Além,
das informagOes e discussdes rotineiras, a organizagao das turmas foi pauta deste
momento. Para estranhamento geral os alunos do sétimo ano seriam divididos em
duas turmas, uma com vinte e um alunos (21) e outra com nove (9) alunos, sendo que
essa turma de nove (9) alunos, chamada sétimo ano B, seria formada de alunos
repetentes, com distorcdo-idade-série e outros considerados “alunos-problema”, sem
exatamente sabermos quais eram os problemas de tais alunos.

A deciséo ja estava tomada e o ano letivo comegou “normalmente”. Desde
entdo, sem maiores reflexdes havia decidido por realizar a pesquisa-acdo com o0
sétimo ano A. No entanto, ao final do primeiro trimestre letivo de 2015, a constatacdo
de que 33,3% dos alunos do sétimo ano B, conforme figura 1, haviam reprovado em
Matematica trouxe sérias e diversas inquietacdes. Os indices baixos em relagcédo ao 7°
ano B também era realidade na disciplina de Lingua Portuguesa, Historia, Ciéncias,
entre outras, uma vez que na disciplina de Ciéncias o indice de reprovacédo era ainda

maior, atingindo 55,5%.
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Rendimento dos alunos do
72 ano B
I Trim/2015

Reprovado
s
33%

Aprovados
67%

Figura 1. Rendimento dos alunos do 7° ano B
Fonte: Dados coletados pela autora

Tais indices fazem parte de um conjunto de caracteristicas que definem o grupo
neste periodo, tais como: apatia, pouca interacdo, dificuldade em realizar as tarefas
em sala de aula e, também, em relagéo as atividades extraclasse, como por exemplo,
cumprir 0s prazos, entre outros.

Comparacdes nao sdo bem-vindas em Educacéo, devido as singularidades de
cada individuo e grupo, porém, é inevitavel ndo comparar com a outra turma de sétimo
ano, no sentido positivo, como mola propulsora para melhor entender e buscar
reverter a situacdo, ja que o sétimo ano A, turma que primeiramente desenvolveria a
pesquisa-acao, obteve 85,8% de aprovacao na disciplina de Matematica. Diante dos
fatos mencionados cabe refletir por que dados tdo distintos? E como reverter a
situacao?

Com estas constatacdes tornou-se evidente a necessidade de (re)pensar a
pratica pedagogica, em busca de contribuir a fim de modificar os indices aqui
apresentados. Surge, entdo, a ideia de desenvolver a pesquisa-acdo com esta turma.
Afinal, as pesquisas ndo devem servir para amenizar os problemas encontrados?

Nesse contexto, no inicio do segundo trimestre letivo, apos reunibes com a
equipe diretiva da escola, conclui-se a necessidade e importancia de desenvolver a
pesquisa com esta turma, comegando, assim, 0s estudos de maneira mais sistematica
e profunda, na tentativa de conhecé-los e saber mais a respeito das suas vidas,
consciente de que “[...] quando analisamos qualquer coisa, deixamos fora muita coisa,

geralmente sem nos darmos conta [...]" (DEMO, 2005, p. 73).
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Logo no inicio do segundo trimestre a fim de concluir o conteudo que estava
sendo desenvolvido, solicitou-se as turmas uma tarefa com expressées numéricas,
para ser realizada a distancia, onde novamente, volta-se a relacdes e constatacfes
nada agradaveis. Todos os alunos do sétimo ano A realizaram a tarefa, ja na turma
do sétimo ano B, apenas 5 dos 9 alunos entregaram a atividade, ou seja, apenas
55,6%. Encontra-se aqui mais um motivo que refor¢ca a necessidade de modificar a
forma de ensino e aprendizagem com este grupo de alunos.

E importante pontuar que alguns dias depois ap6s o primeiro conselho de
classe, a equipe diretiva decidiu trazer dois alunos do sétimo ano A para o sétimo ano
B, agora, a turma estava formada por 11 alunos. Reorganizacdo esta que visava
melhorar os indices de aproveitamento da turma, pensando de um modo geral.

Sem duavidas em relacédo a qual turma desenvolver o trabalho e consciente do
grande desafio que enfrentaria, foi hora de buscar o referencial teérico, visando
conhecer um pouco mais do que ja havia sido feito e decidir qual recurso utilizaria,
como faria, quando exatamente iria desenvolver, enfim, questionamentos iniciais e
pertinentes para alinhar as primeiras decisdes.

Para Demo (2005, p. 48): “é fundamental, antes de inventar moda, dar conta
do saber e dos dados disponiveis, € prudente aprender de quem mostrou saber
aprender bem”.

O trabalho com TD encanta, desperta interesse, fascina, pois, conforme revela
Kenski (2012a), sem percebermos as tecnologias invadem a nossa vida, modificam
0S Nossos habitos, transformam o modo como nos dispomos e nos ajuda a viver com
necessidades e urgéncias da atualidade.

A partir de declaragcbes como essas € impossivel pensar a educacdo, sem
relacionar as tecnologias digitais. Essa realidade irreversivel que faz parte de nossas
vidas exige que tenhamos novas posturas, bem como novas formas de ensinar e
aprender. Serres (2013) no livro “a Polegarzinha”, enfatiza ser preciso se deslocar
para ouvir um saber raro e secreto, agora, este saber é acessivel e sobeja proximo,
inclusive em objetos de pequenas dimensdes que sdo carregados no bolso.
Considerando essa realidade, cabe questionar o papel da escola no sentido de
continuar priorizando a transmisséo de informagoes.

Encher o quadro e aplicar listas de exercicios, praticas tdo comuns,
principalmente, na disciplina de Matemadtica, ja foram provadas como ineficientes. O

gue mais se escuta € gque os alunos, ressalvadas algumas excec¢des, ndo gostam das
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aulas, menos ainda da metodologia do professor e, deixam claro, que nédo gostam de
Matematica, devido a complexidade da disciplina, o que impossibilita, em alguns
casos, a aprendizagem.

Assim, recomenda-se uma pratica que configure processos educativos
diferentes dos empregados no passado e que hoje, ainda, se fazem presentes em
certas salas de aulas, privilegiando e oportunizando as novas caracteristicas da
sociedade, a qual permite estar interligados a qualquer hora, em qualquer lugar.

E as Redes Sociais, que espaco ocupam nessa sociedade? Recuero (2014)
lembra-nos que no Brasil, no ano de 2008, quando chuvas intensas provocaram uma
catastrofe no estado de Santa Catarina, os Sites de Redes Sociais (SRS) serviram
para informar o restante do pais sobre acontecimentos e, principalmente, mobilizar as
pessoas no sentido de apoiar e auxiliar. E hoje, temos o SRS Facebook, considerado

0 mais popular.

Contextualizando o problema de pesquisa

Em uma sociedade complexa, em constante transformacao, evolugéo e tomada
de incertezas, uma educacdo de qualidade se faz cada vez mais necessaria, no
sentido de contribuir para a formacéo de cidaddos pensantes, criticos e reflexivos. No
entanto, € comum a situacao inversa, na qual se encontram alunos desmotivados,
desinteressados e com pouca vontade de aprender, principalmente Matematica.

O reflexo desta situacdo é percebido nos dados do PISA de 2012, quando em
se tratando da disciplina de Matemaética, o Brasil ocupa a 1122 posicao de um total de
122 paises. Realidade também percebida em sala de aula, pois, cada vez mais
estamos tendo dificuldade para alcancar os objetivos. Borba e Penteado (2012) citam
gue os alunos ndo querem nos escutar.

Em relacdo a este mesmo publico, Serres (2013) caracteriza-0s como geracao
gue habita o virtual, que tecla com os polegares e, que culturalmente também pertence
a um mundo diferente. Segundo o autor, o uso da Internet néo se serve dos mesmos
neurdnios que o uso de um livro, por isso, os jovens de hoje estdo muito mais aptos a
manipular diversas informagdes ao mesmo tempo. Neste sentido, cabe questionar o

papel que a escola ainda vem atuando, como transmissora de informacgoes.
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Belloni (2009) escreve que a escola deve integrar as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacéo (TIC), porque elas estdo presentes e sao influentes em
todas as esferas da sociedade.

Dessa forma, considerando, também, o exposto por Braga (2013) quando diz
que a tecnologia traz para a pratica pedagogica modos mais colaborativos ou
reflexivos de ensinar e aprender, as paginas, a seguir, desta dissertacéo trazem como
tema um grupo fechado na Rede Social Facebook e o seguinte problema: de que
maneira podemos utilizar a Rede Social Facebook para o ensino dos ndmeros
racionais, considerando este conteudo como aporte para desenvolver o pensar?
Destaca-se, nesse ambito, o fato de que apenas a insercao das tecnologias e redes
sociais em sala de aula ndo trara mudancas nos processos de ensino e aprendizagem,

mas, sim, seu uso critico e consciente € que podera fazer diferenca na educacéo.

Objetivos

Objetivo geral

% Investigar o uso do Facebook, através de um grupo fechado, como possibilidade
para potencializar o ensino, mais especificamente, dos numeros racionais,
considerando, assim, este conteldo como aporte para desenvolver o pensar dos

alunos do sétimo ano do Ensino Fundamental em Mateméatica.

Objetivos especificos

s Refletir o ensino e aprendizagem da Matematica, bem como dos numeros
racionais;

« Discutir as TD no contexto em que vivemos, buscando seus desafios e
possibilidades;

% Apontar algumas TD utilizadas no ensino da matematica;
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+« Avaliar o potencial educativo da Rede Social Facebook;
% Trabalhar com uma sequéncia didatica que favoreca a pesquisa e a investigacao;
% Analisar as interagcbes ocorridas durante as pesquisas e investigacoes,

oportunizadas no grupo fechado F@ceMAT;

Estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo apresenta, primeiramente, a introducdo, que traz um pouco
das motivacbes que motivaram esta pesquisa, bem como o objeto de estudo da
mesma.

O primeiro capitulo trata sobre o referencial tedrico, que comeca abordando o
ensino e aprendizagem da Matematica, inicialmente em uma visdo de curriculo,
enfatizando os numeros racionais, em seguida, apresenta alguns caminhos para
ensinar e aprender Matematica. Como subsecdo aborda-se as TD no ensino da
Matematica, apresentando rapidamente as discussfées que envolvem este tema. E
logo apds, discute-se sobre rede social, SRS Facebook, concluindo com o potencial
educativo deste SRS.

A metodologia € apresentada no segundo capitulo, através do contexto de
pesquisa, alunos e escola, 0 emprego da pesquisa-acao e, ainda, aborda a Teoria
Fundamentada para analise dos dados produzidos. Por fim, relata-se a organizacéo
da proposta de trabalho.

Na sequéncia, o terceiro capitulo traz os resultados e discussdes referentes as
possibilidades oportunizadas no espaco virtual F@ceMAT.

Ainda, apresentam-se as consideracdes finais tendo por base os resultados e
discussbdes tecidos no capitulo anterior. Apdés as sec¢des anunciadas, dando

fechamento a esta pesquisa, esbocam-se as referéncias bibliograficas.



Capitulo 1 Aporte tedrico

O aporte teorico deste estudo inicia com breves discussdes sobre 0 ensino e
aprendizagem da Matematica, direcionando-se as discussdes curriculares, tendo em
vista 0s nameros racionais, para, logo apos, abordar as diferentes possibilidades de
trabalhar com o curriculo.

Dando continuidade, sdo citadas as possibilidades de uso das tecnologias
digitais e o papel do professor frentes a estas, apontando as redes sociais, como um
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) para o ensino da Matematica.

1.1 Ensino e aprendizagem da Matematica

A Educacao € um direito de todos e € indiscutivel a importancia que ela tem na
vida das pessoas e, portanto, no desenvolvimento de uma nac¢édo. Neste processo a
escola tem papel fundamental, porém, o cenario € de “Jovens acusados de nao saber
nada; docentes insatisfeitos e cansados de lidar com adolescentes que parecem
desprezar o que eles tém a oferecer; distancias instransponiveis [...]"” (SADOVSKY,
2010, p. 11)

Garcia e Moreira (2012) afirmam que a escola esta sendo acusada de néo
conseguir promover condigdes de aprendizagem ao aluno, formando assim pessoas
sem o0s conhecimentos minimos necessarios para uma vida mais digna.

Carraher, Carraher e Schiliemann reforcam essa ideia, revelando-nos que o

fracasso escolar € uma busca por culpados, onde
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o aluno, que nao tem capacidade; o professor, que é mal preparado; as
secretarias de educagcdo, que remuneram seus professores; as
universidades, que ndo formam bem o professor; o estudante universitario,
gue nao aprendeu no secundario o que deveria ter aprendido e agora nao
consegue aprender o que seus professores universitarios Ihe ensinam (2006,
p. 20-21).

E quando falamos da disciplina de Matematica, entendemos que esta € uma
das mais importantes ferramentas para o avanco econdmico e tecnologico de
sociedade; no entanto, Machado (2013, p. 17) diz que “ensinar Matemética tem sido,
frequentemente, uma tarefa dificil”. Infelizmente, o que Machado aponta € uma
realidade relacionada a esta ciéncia, que também permeia por todas as demais, sem
falar que é uma das linguagens mais apropriadas para o homem expressar 0s
fendmenos que o cercam.

Em relagcdo a Matematica, cita-se que s8o comuns 0S sentimentos mais
extremos: amor ou 6dio. Arantes (2014) pontua que para 0s que amam o tema €&
sedutor, local de harmonia, simetrias, equivaléncias, expressao e beleza, ja para os
que odeiam é um territério arido, povoado por numeros frios, insipidos,
compreensiveis somente por especialistas.

Os sentimentos envolvidos com a Matemadtica, citados acima, tem relacdo com
0 que cita Sadovsky (2010, p. 13) “[...] os professores tém a sensacdo de estar
forcando o aluno a ir para um lugar que, aparentemente, n&o os atrai”. O que se
acredita resultar em dificuldades de aprendizagem e, por fim, em baixos indices de
aproveitamento na disciplina e inclusive reprovacao.

Para ilustrar a situacdo exposta acima e por falta de acesso a dados mais
atualizados, traz-se o resultado da prova Brasil de 2011, em que segundo o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), apenas 12%
dos alunos terminaram o ensino fundamental com conhecimentos esperados em
Matematica de acordo com a idade. Tal indice atrelado a outros convergem para a
discusséo que a Educacéo precisa ser repensada, e quando se fala em Matemética a
situacao é ainda mais alarmante.

Além disso, de acordo com o Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF)
2011/2012 apenas um em cada quatro brasileiros domina plenamente as habilidades
de leitura, escrita e Matematica.

Machado (2013) aponta que ressalvadas as excec¢des de praxe, de modo geral,

0 ensino de matematica nas escolas basicas vai mal. Deste modo, presencia-se um
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cenario contraditério, a0 mesmo tempo em que sabemos que a educacdo €
fundamental, os dados apontam que ela ndo tem conseguido alcancar éxito.

Moreira em entrevista a Costa (2003) diz que muitas vezes os alunos estéo
saindo da escola semialfabetizados, o que justifica a necessidade de pensar outra
escola, que saiba lidar melhor com o grupo que a procura, que entra dentro dela, afinal
0 numero de criangas matriculadas é cada dia maior.

“‘Ha muito tempo se sabe que é preciso mudar o ensino da matematica, que &
impossivel conviver com resultados tdo desastrosos” (GOLBERT, 2002, p. 7).
D’Ambrésio (2010) cita que é dificil motivar alunos para o ensino de uma ciéncia
acabada, cristalizada, pautada em conceitos fora do contexto moderno. Segundo o
mesmo autor, ndo se pode esperar que todo aluno vibre com a bela demonstracéo do
Teorema de Pitdgoras.

Existe, também, um discurso ou um mito de que Matematica ndo é para todos,
0 que justificaria os dados negativos em relagcdo ao ensino e aprendizagem que fazem
parte desta ciéncia. Selbach (2010) considera esse pensamento uma tolice e ressalta
gue isso ndo pode ser aceito como justificativa.

Buscando refletir acerca dos mitos no ensino da Matematica, € oportuno viajar
ao interior de quatro paredes, onde, salvo algumas excec¢des, encontram-se alunos
enfileirados, trabalhando solitarios nos seus cadernos, ou ainda fingindo trabalhar. No
entanto, atentamos para o fato de que essa realidade ndo se refere somente ao ensino
da Matemética.

Um professor, geralmente apontado como o0 mais sério do grupo de
profissionais, explica e exemplifica com rapidez e eloquéncia uma variedade de
conceitos matematicos, usando como recurso, muitas vezes somente a saliva, 0
quadro verde e o giz. Diga-se que as coisas hoje estdo diferentes, o quadro
geralmente ndo é mais verde e sim, branco.

Neste espaco, o professor desfila um estoque de contelidos como algo pronto,
acabado e indiscutivel. Segundo Soares (1998, p. 19, grifo do autor) “a Matematica é
apresentada em todos os niveis de ensino, quer em aula, quer em livros-textos, como
obra pronta, como coisa feita, como edificio acabado”. Algo que esta ali para ser
estudado, memorizado e devolvido nas pontuais provas. Para isso, 0 professor passa
para seus alunos a teoria, alguns exemplos, listas e listas de exercicios. E se o aluno
nao conseguir resolver a lista? Solicita-se ao aluno que resolva mais alguns exercicios

semelhantes aos anteriores.
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Para compor o cenario muitos educandos ja chegam a escola acreditando que
a Matemética é dificil, que ndo conseguirdo aprender. Sentimento este, que é muitas
vezes, herdado das relacdes familiares, onde esta area do conhecimento ja foi causa
de baixo rendimento, reprovacao e inclusive evaséao escolar.

Diante do exposto, traz-se o0 questionamento apresentado por Soares (1998, p.
22), “em sendo verdade que a Matematica permeia todas as atividades humanas, o
gue ha de errado em seu ensino?

Com certeza muito ha de errado com o ensino e, logo, com a aprendizagem da
Matematica. Inclusive, levando-nos a refletir sobre os mitos que envolvem esta
ciéncia, fazendo com que a mesma seja considerada como aprendizado para poucos,
gue quem aprende tem um dom especial, ou ainda, que é uma area do conhecimento
para homens.

A divisdo de turmas a partir de constatagcbes como melhores e piores poderia
estar relacionada também a um mito? Mito este que desconsidera a importancia das
interacdes entre 0s pares e, também, a propria politica de inclusao.

Segundo Siluk (2012), no final da década de 80, inicia-se um movimento com
base no principio de igualdade de oportunidades nos sistemas sociais, incluindo a
instituicdo escolar. Assim, por meio do paradigma da inclusdo busca-se que a
valorizacéo da diversidade seja uma realidade, de forma que as diferencas e todas as
formas de construcdo de aprendizagem sejam consideradas no espaco escolar.

Nas paginas anteriores abordou-se a motivacdo para a escolha desta turma,
considerada o problema da escola. A partir de entdo, mesmo sem compreender o que
levou a esta organizacdo, mas por acreditar que tais mitos s6 dificultam o ensino e a
aprendizagem € que esta pesquisa se desenvolveu, buscando mostrar que aprender
Matematica € sim possivel, desde que haja interesse, dedicacdo e, também,
defendendo que este processo pode ser facilitado pela pratica pedagdgica do
professor.

O que Arantes (2014) traz é de se questionar, pois, segundo a autora, quando
pequenas, as criangas se interessam por letras e nimeros, sem distingui-las. A autora,
nesse ambito, questiona o que faz com que mais tarde, muitas delas apresentem
sentimentos negativos em relacdo aos numeros? A resposta de Arantes (2014, p. 49)
nos mostra que os alunos‘[...] passam a temer os numeros ou a desgostar-se com
eles, isso decorre mais de praticas escolares inadequadas e circunstanciais diversas,

do que de caracteristicas inerentes aos numeros”.
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E dever do professor, trabalhar em prol de um ensino e aprendizagem
matematico de qualidade, considerando os desafios que estdo e estardo sendo
propostos as novas geracdes. Neste sentido, Selbach alerta:

[...] o mundo atual muda rapidamente, também a escola necessita estar em
continuo estado de atencéo para se adaptar a essas mudancas e construir

um ensino, tanto em conteldo quanto em metodologia, coerente com a
evolucéo dessas mudancas (2010, p. 122).

Concorda-se com 0 exposto por Selbach no que se refere ao contetdo e a
metodologia, visto que, ambos precisam ser considerados para um efetivo ensino e

aprendizagem. As linhas, a seguir, trardo tais discussoes.

1.1.1 Matemética na perspectiva curricular

Diversos sao os fatores relacionados ao insucesso do processo de ensino e
aprendizagem da Matemética. Sem tentar achar culpados, discorreremos neste topico
sobre o curriculo desta disciplina, bem como as questdes entrelacadas a essa
discusséo.

Para Garcia e Moreira (2012, p. 29) “O conhecimento € hoje cada vez mais
importante para toda e qualquer criangca e todo e qualquer adulto”. E para estes
autores, 0 processo curricular gira em torno do conhecimento, porém, ndo se esta
falando de qualquer conhecimento, mas sim de conhecimentos que facam sentido,
que sobrevivam a uma série de questionamentos.

Um curriculo €, para Arantes (2014, p. 62):

como um mapa que representa o inesgotavel territério do conhecimento
recobrindo-o por meio de disciplinas. Cada disciplina, por sua vez é como um
mapa de uma regido, sendo elaborado a partir de determinada perspectiva,
em decorréncia do projeto educacional que se busca realizar.

A énfase ao projeto educacional apontado por Arantes, na definicdo acima, &
bastante pertinente, afinal, o curriculo deve ser compreendido como uma concepgao
que vai além da grade curricular; essa é a definicdo considerada neste texto, a qual
abrange de forma interligada as atividades escolares dentro de uma proposta
educacional ligada ao tipo de criancas e adultos que queremos formar.
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Em um dialogo entre Garcia e Moreira (2012), o segundo critica concepcdes de
curriculo como sendo tudo que acontece na escola, ou ainda, de que é tudo que eu
resolvo a fazer com o meu aluno. Para o autor, a escola precisa se abrir para o
entorno, trazer para discussédo o shopping, a televisao, interagir, dialogar com esses
espacos, mas isso é diferente do curriculo escolar, pois, este e a escola tém fins
diferentes de todos os demais espacos.

Nesse sentido, Moreira e Candau (2008, p. 18) salientam que entendem
“curriculo como as experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagdes sociais, que contribuem para a construcado de
identidades de nossos/as estudantes”.

As discussbes a respeito do curriculo sdo diversas e extremamente
necessarias e, quando foca-se na Matematica, no sentido restrito, de grade curricular,
muitas discussdes surgem, e assinalamos conteldos como algo engessado e que,
portanto, ndo permite um trabalho diferenciado, cabendo ao professor vencé-los.
Sendo assim, Moreira em entrevista a Costa (2003, p. 56) diz que embora haja um
curriculo e, conforme a Lei de Diretrizes e Bases Educacdo Nacional (LDBEN)
9394/96, com uma base nacional comum, “[...] escolhas ndo sio totalmente
determinadas previamente, algum grau de liberdade se tem”.

Registra-se que atualmente ndo ha uma Base Nacional Comum, sendo que 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) servem como diretrizes curriculares e
trazem a Matematica organizada em quatro blocos, 0s quais se constituem de
Numeros e operacdes, Espaco e forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacéo.

As palavras de Moreira, apresentadas acima convergem para o fato de que o
professor tem liberdade para desenvolver o seu trabalho. Assim, € possivel priorizar
determinados conceitos em detrimento de outros, caso essa organizacao seja
justificavel. Para D’Ambrésio (2010), o professor precisa elaborar uma justificativa
para cada um dos topicos do programa e estas ndo podem se resumir as expressées
do tipo: “servira de requisito para o proximo conteudo a ser estudado”.

A respeito dos conteudos curriculares, Selbach (2010) cita que néo € possivel
conceber o pensamento retrogrado de que ha um curriculo a ser cumprido e, se 0
aluno ndo o aprende, a culpa é sua. Os conteldos sdo 0 meio por onde os alunos

aprendem e manifestam as diferentes inteligéncias. Para a autora (2010, p. 49-50):
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Uma escola ou um professor sem contetido é escola sem propdésito e objetivo,
€ professor sem missao, aula sem foco. [...] “Conteddo” nao é coisa que se
acumula, mas ferramenta com a qual se aprende a aprender e, por saber a
aprender, conseguir transformar.

Avaliando a importancia dos conteudos curriculares, a contribuicdo de Selbach
(2010) é de que se precisa definir de qual matematica se esté falando. Desse modo,
€ preciso identificar a matematica que vai ser util ao aluno em diferentes niveis da
educacao, ja que esta area do conhecimento possui indiscutivel valor formativo, sem
falar que € uma ferramenta essencial em qualquer profissao.

E em se tratando da Matemética é sabido que apenas aprender a contar e a
calcular ndo € o suficiente para o cidadédo de uma sociedade moderna. Portanto, quem
pensa que saber matematica se resume a calcular, apresenta uma concepgao
reducionista do que € a Matematica, segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009):

[...] as competéncias de célculo n&o bastam, pois ndo atendem as exigéncias
da sociedade contemporanea. O mundo esta cada vez mais matematizado,
e o grande desafio que se coloca a escola e aos seus professores é construir

um curriculo de matematica que transcenda o ensino de algoritmos e célculos
mecanizados [...] (NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2009, p. 32).

As disciplinas estdo postas e, segundo Moreira em entrevista a Costa (2003),
elas sdo poderosas, porém, sem aceita-las passivamente, como o aluno poderia
aprender a fazer uma critica do conhecimento simultaneamente a todo esse processo
de conhecimento cientifico? Esse autor fala de aproveitarmos as disciplinas ja
existentes para construir, reconstruir e, assim, colaborar para uma educacao de mais
qualidade.

D’Ambrésio (2004) aborda a necessidade de reformulacdo dos conteddos
matematicos, mas o que se percebe € que se altera a ordem dos contelddos, a carga
horéria e passa-se o conteudo de um ano para o inicio do ano seguinte. Moreira em
entrevista a Costa (2003) diz que é levado a pensar que as mudancas que
conseguimos introduzir sempre mexeram com coisas sem importancia. Ainda, para o
autor (2003, p. 59) “[...] aquilo que é o coragao da educagao escolar — as disciplinas,
as matérias de ensino, os contetdos do curriculo — pouco conseguimos mexer”.

Outrossim, Gomes (2012, p. 33) em se tratando da matematica pontua que:

Se examinarmos, com algum cuidado, os programas de ensino, documentos
curriculares e livros didaticos elaborados no passado, mesmo recente, serao
possiveis perceber muitos exemplos de mudancas. Essas mudancgas se
manifestam na sequéncia da apresentagdo dos conteudos, nas énfases
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conferidas a diferentes aspectos, na abordagem dos conceitos e
procedimentos, nos tipos de exercicios e problemas propostos.

O que geralmente se percebe é uma organizagéo hierarquizada em relacao aos
contedados curriculares de Matemética, justificados somente pela excessiva
necessidade de pré-requisito para os demais, em uma estrutura l6gica matematica.
Os PCNs (1998, p. 22) relatam que alguns conhecimentos matematicos precedem a
outros e que a organizacao indica um percurso, porém, ndo existem amarras tao fortes
como “apresentar a representacao fracionaria dos numeros para introduzir
posteriormente a decimal’.

Nas discussdes referentes ao que ensinar em Matematica, questiona-se a
aplicabilidade do que é estudado. De acordo com Machado (2013, p. 12) “a busca do
significado para tudo que se ensina € plenamente justificavel, mas ter significado é
muito mais que ter aplicagdo imediata”. O autor faz uma analogia com as histdrias
infantis, para ele as histérias sdo cheias de significado, porém, vazias de aplicacéo,
mesmo assim, elas sdo amplamente utilizadas em busca de determinados objetivos.

Ademais, outra observacdo que merece destaque se refere a Matematica
formal e & Mateméatica enquanto atividade humana, visto que, os alunos no dia a dia
a utilizam para resolver situagdes cotidianas, no entanto, na escola esta bagagem em
pouco ou hada € aproveitada. Carraher, Carraher e Schiliemann (2006, p. 21) afirmam
que:

O ensino da matemética se faz, tradicionalmente, sem referéncia ao que os
alunos j4 sabem. Apesar de todos reconhecermos que os alunos podem
aprender sem que o fagam na sala de aula, tratamos nossos alunos como se
nada soubessem sobre tépicos ainda ndo ensinados.

7z

Continuando a reflexdo, Garcia e Moreira (2012) citam que é um absurdo
afirmar que o aluno é bom em fazer contas fora da escola, mas nesta ndo conseguem
porque ndo tem o pensamento abstrato. Perante essa visao, é preciso reconhecer que
o aluno sabe fazer contas, mas, também é preciso mostrar a ele que ha outras formas
de fazé-las, as quais melhor se relacionam com a insercao na sociedade. Ou seja, 0
fato é que ndo esta errado fazer contas mentalmente, entretanto destaca-se que
aprendendo a fazé-las de maneira diferente pode-se conseguir um melhor emprego.

A discussao acima converge para 0 conceito apresentado por Moreira e Silva

(2005) de que curriculo ndo é como um veiculo que transporta algo a ser transmitido,
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mas sim um lugar que ativamente produz e reproduz cultura. Dessa forma, segundo
os autores curriculo refere-se a criagéo, recriagdo, contestacao e transgressao.

A partir das consideracfes acima, cita-se a importancia de pensar em um
curriculo matematico que considere objetivos, conteddos e métodos como propde
D’Ambrésio (2004), mas, que além disso, ultrapasse as barreiras da rigidez, da
formalidade dos conteudos e consiga como acao educacional principal a producéo de

conhecimento.

1.1.2 Os nUmeros racionais como conteudo curricular

As discussdes tecidas no topico anterior tratam do ensino e aprendizagem da
Matematica, mais especificamente, abordando o curriculo desta area do
conhecimento. Registrou-se que embora haja um curriculo que deve ser trabalhado
pelo professor, este profissional tem certo grau de liberdade. Entende-se aqui por “ter
certo grau de liberdade” a flexibilidade para dar mais énfase a determinados
contetidos, bem como aplicar diferentes metodologias de acordo com 0s objetivos
propostos.

Ao trazer para reflexdo o curriculo matemético, vale questionar o espaco
ocupado pelos numeros racionais, mais especificamente na forma fracionaria. Se o
professor pode dar mais énfase a determinados conteudos, considerando que o
mesmo é fundamental para a formacao do aluno, entraria aqui 0s niUmeros racionais?
Eles sempre foram ensinados? Como € a relacdo dos alunos com esse conteudo
matematico? Eles sao importantes?

Numa retrospectiva histérica dos nimeros racionais, Gomes (2012), baseada
em livros didaticos analisados por ela mesma, traz que muitas alteracfes aconteceram
em relacdo a abordagem dos numeros, em especial, dos numeros racionais e
irracionais. Assim, segundo a mesma autora, primeiramente a conceituagdo de
namero coloca énfase no aspecto do niumero racional como expressao da medicao
de uma grandeza. Essa expressdo € um nuamero inteiro ou fracionario chamado de
namero comensuravel.

Em um segundo momento, os livros destacam com menor énfase o niamero

como resultado da medicdo de uma grandeza. Dessa maneira, enfraquece a ligacao
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entre a nocdo de fracdo e a medicdo de comprimentos. A denominagcdo ndameros
comensuraveis ndo € mais empregada, e, sim, fragdo, sendo que, para Gomes (2012,
p. 48), “a fragcdo é, sobretudo, uma ou mais das partes iguais em que se divide a
unidade, unidade esta que ndo é mais sempre representada por um segmento de
reta”.

No terceiro momento, ndo se encontra mais nos livros a nogéo de grandeza.
Logo, Gomes (2012, p. 12) cita: “O numero (natural) é apresentado como uma
propriedade comum a dois conjuntos entre 0s quais se pode estabelecer uma
correspondéncia biunivoca”. A ideia da fragdo como uma ou mais partes iguais em
gue se divide a unidade perde espaco em favor da fracéo na forma a/b, considerando
a e b o par ordenado de inteiros com b diferente de zero.

Desse modo, a evidéncia esta para uma abordagem formal, completamente
diferente daquela realizada no primeiro momento. Assim, nesse contexto do
movimento da Matematica Moderna, adota-se um enfoque formal: “ou o racional é
apresentado como o numero definido pela classe de equivaléncia de uma fracéo, ou
é definido como qualquer nimero que possa ser colocado na forma p/g, sendo p e q
inteiros quaisquer e g nao nulo” (GOMES, 2012, p. 47).

A definicdo acima citada parece reduzir os nimeros racionais em algo simples,
porém a realidade demonstra que o trabalho com este conjunto numérico envolve
diversas dificuldades no que se tange a aprendizagem do aluno, inclusive envolve
discussbes acerca dos numeros racionais, na forma fracionaria, serem ou nao
trabalhados no curriculo elementar.

Nesse sentido, Hilton (apud LOPES, 2008), trazendo para discussdo uma
conferéncia proferida por este, em 1980 nos Estados Unidos, é bastante enfatico ao
dizer que as fracdes deveriam ser ensinadas como parte do curriculo elementar. E
ndo somente em momentos estanques, configurando capitulo de livro ou um tema do
curriculo elementar da Matemética.

Diante do exposto por Hilton, Lopes (2008) afirma que nunca deveriamos ter
ensinado as fra¢gdes da forma como foram e, ainda, sdo ensinadas. Referindo-se aqui
ao que os livros didaticos trazem como aplicacdes das fracdes chamada por Hilton de
aplicacoes enganosas. Um exemplo apresentado por Lopes (2008) pode ser
observado a seguir - “Jodo comeu 3/17 avos de um bolo, seu irmao comeu 5/9 do que

restou... Quanto sobrou para sua irma?”.
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Em relacdo as dificuldades que envolvem a aprendizagem dos racionais,
percebe-se que nos anos iniciais do Ensino Fundamental quando comecam os
nameros racionais, ha uma ruptura com os numeros naturais. De acordo com os PCNs
(BRASIL, 1998), o aluno que raciocina sobre os nimeros racionais como se fossem
naturais enfrenta varios obstaculos, a comecar pela representacao que pode ser feita
por diferentes (e infinitas) escritas fracionérias; a comparacéo entre racionais nao é
mais tao clara e simples quanto nos naturais; o “tamanho” da escrita numérica também
comeca a deixar davidas, sem falar que as operacdes apresentam outras regras, e
antecessor e sucessor praticamente néo se fala mais.

Os PCNs (1998) citam que, embora nimeros racionais seja conteudo do Ensino
Fundamental, o que se observa é que essa dificuldade persiste até mesmo no Ensino
Superior, aonde os alunos chegam sem entender o significado e com dificuldades nos
calculos, principalmente em relacéo a representacao decimal.

Torna-se evidente pelos registros acima que as dificuldades nos nuameros
racionais se estendem ao nivel superior e, que estas dificuldades podem acarretar
prejuizos a progressdo nos estudos. Nesse sentido, € fundamental questionar o
porqué de tamanha dificuldade no ensino de tal conteudo.

Para Lopes (2008), além do estatuto epistemoldgico das fragBes, a propria
representacdo também & um obstéculo, afinal, esta forma de escrever uma fracao,
associando dois numeros inteiros separados com um traco ndo € tao trivial assim.
Entdo, quando associados dois inteiros e entre eles um traco, os hiumeros deixam de
ser inteiros? Este deve ser um frequente questionamento dos alunos.

Gonzéles e Arrieche (2005, p. 359), citam o trabalho feito por Davila (1992),

gue investigou a introducdo do conceito de fracfes na escola:

[...] um trabalho de investigacdo sobre a introdugdo da nocao de fracGes a
partir de problemas de divisdo para criangas de primeira e segunda série do
ensino primario, também inclina-se a determinacgédo de obstéaculos. Entre suas
conclusGes expde que uma das limitagBes identificadas é a prematura
inclusdo do nivel simbdlico nestas primeiras séries da educagéo.

J& os PCNs (1998) enfatizam a necessidade de iniciar o trabalho com fracdes
entre 0 4° e 0 7° ano, de modo que os alunos percebam que os nimeros naturais sao
insuficientes para a resolucdo de certas situacdes. Este documento sugere que esta
percepc¢ao aconteca a partir de situacdes problemas apresentados pelo professor, em

gue 0s numeros naturais sejam incapazes de exprimir o resultado.
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Segundo Lopes (2008), cada vez mais representacdes analdgicas das fracdes
cedem espaco as representagfes digitais e, ainda, o autor complementa apontando
que “a notacdo decimal ganhou a guerra da comunicacdo e da usabilidade para
representar niameros “quebrados” nao inteiros” (2008, p. 5).

O que se percebe é que, no contexto da vida diéria, a utilizacdo de fracbes esta
mais relacionada a vida adulta, resumindo-se em grande medida as fracdes do tipo
um meio, um terco, um quarto. No entanto, na escola empregam-se fragcbes bem
distintas destas, como por exemplo, 15/19.

Curiosamente, um estudo realizado por Irwin (2001) traz como resultado que
criangas com menos idade trabalharam mais facilmente com os decimais, em relagéo
as criancas mais velhas, que ja tinham estudado os decimais como conteudo da

escola.

Entre os principais resultados destas entrevistas foi que as criancas de 8 anos
indicaram um conhecimento amplo do uso diario dos decimais: falaram sobre
vé-los em estatisticas dos esportes, sobre graficos hospitalares, nas lojas,
cheques nos bancos (incluindo conversdo de moeda), em calculadoras, em
livros, como uma posi¢do em uma corrida (1.4 km), e em um frasco de 1,5
litros de bebida. Entretanto crian¢cas com 10 anos ou mais velhas, que tinham
tido contato com decimais na Escola, tinham uma visdo bem mais limitada
dos contextos diarios para os decimais apresentando exemplos com dinheiro
e do contexto Escolar. Estas criangas mais velhas poderiam escrever e ler
um namero que incluisse uma fracdo decimal desde que a tivessem visto na
Escola (IRWIN, 2001, p. 3).

O estudo de Irwin € claro no que se refere a participacdo da escola na
aprendizagem dos numeros racionais. Para o autor, as criancas que ndo haviam
aprendido o conteldo na escola, fizeram diversas associa¢des entre os decimais e
situacdes da vida cotidiana.

Talvez aqui seja possivel identificar um elemento facilitador para a
aprendizagem, que seriam as situacdes cotidianas, assim como, usar tais situacoes
para relacionar com as fracbes explicando que sdo formas de representacdes
diferentes para uma mesma quantia, levando em consideracao que para Maranhéo e
Iglori (2003, p. 60), “um aluno pode saber, por exemplo, que deve dividir 1 por 4 para
obter a representacdo decimal do racional %, mas pode ser que ndo reconheca 0,25
como outro representante do mesmo numero racional”.

O que se percebe nesse caso € a ndo construgcdo ou a construgdo equivocada

do conceito de fracdo, talvez resultado de praticas calcadas em regras, ou ainda,
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conforme o que j& foi exposto em relacéo a introducéo precoce do conceito sem que
o0 aluno tenha maturidade para compreendé-lo.

Visando a construcdo do conceito de numero racional. é importante que a
crianca possa manipular diferentes objetos, rompendo com a pratica de colorir figura,
tdo em voga ainda hoje. Desse modo, segundo Toledo e Toledo (2009, p. 164), o

aluno poderé realizar praticas tais como:

Repartir quantidades (discretas ou continuas) em porcées iguais, buscando
seus préprios caminhos; Verificar se as por¢des obtidas sdo realmente iguais,
por meio de comparacao das quantidades, no caso de grandezas de natureza
discreta, ou superposicao das partes, no caso de grandezas de natureza
continua; Conferir se a particdo esta completa, recompondo a cole¢édo ou
figura inicial.

A respeito da manipulagdo do material concreto, “a partir de nossa intervencao,
percebemos que os conteudos trabalhados com materiais de facil manipulacdo ou
visualizagcdo foram mais bem compreendidos pelos alunos do que os demais”
(MENEGHETTI; NUNES, 2006, p. 83).

Ainda sobre como ensinar fracdes, Lopes (2008) propde um conjunto de
atividades cujo objetivo, entre outros, é o desenvolvimento do sentido numérico em
grau crescente de complexidade, a ser explorado em todo o ensino fundamenta, entre
eles destacam-se apresentar aos alunos situagdes que possibilitem a problematizacéo
e exploracdo da nocdo de metade em contextos de comparacao; explorar a metade
da metade e, a metade da metade da metade; investigar o sentido das palavras que
tenham a ideia de parte, como por exemplo, quinto (dos quintos dos infernos); explorar
atividades de resolucéo de problemas focados na visualizacao.

A construgao correta do conceito de fracdo mostra-se de extrema relevancia,
visto que, conforme aponta os PCNs (1998), embora no cotidiano o uso de fracdes
seja menos frequente, o conceito é utilizado em outros conteddos, tais como:
proporcdes, equacdes, sistemas, entre outros. Ainda, quando nos deparamos com
uma dizima periodica, a representacdo na forma fracionaria favorece um resultado
mais preciso.

Além disso, Lopes (2008) acrescenta que o ensino de fracdes em apenas
algumas séries especificas do fundamental € um erro, pois desconsidera que 0

desenvolvimento se estende dos 7 a 8 anos até os 14 e 15 anos. Assim, a sugestao
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do autor é que, na forma de um espiral, os curriculos deveriam contemplar

experiéncias com fragées no ensino médio e fundamental.

1.1.3 Caminhos de se ensinar matematica

Inicia-se esta discussédo, trazendo novamente o0 exposto por Moreira em
entrevista a Costa (2003), no que se refere ao certo grau de liberdade que o professor
tem, sendo que cabe a ele refletir e adotar caminhos que melhor correspondem aos
objetivos propostos. Nesse sentido, certas vezes a metodologia do professor de
Matematica resume-se a resolucdo de listas de exercicios desenvolvidos
preferencialmente pelas tecnologias quadro e giz, lapis e papel. Complementando

esta discussao, os PCNs (1998, p. 37) trazem que:

Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica tem sido
aquela em que o professor apresenta o contetdo oralmente, partindo de
definicdes, exemplos, demonstragéo de propriedades, seguidos de exercicios
de aprendizagem, fixacdo e aplicacéo, e pressupde que o aluno aprenda por
reproducéo.

Golbert (2002) evidencia a importancia da criacdo de praticas que
desencadeiem o conflito cognitivo, provocando desequilibrios numa perspectiva de
trabalho distinta dos curriculos tradicionais que apresentam os conhecimentos como
estaticos cabendo ao aluno apenas memoriza-los através da pratica da repetigcao.

Nesse processo, o professor tem papel fundamental, de mediador, aquele que
instiga, que faz os questionamentos devidos, que interage, que € “organizador do
ambiente para a aprendizagem na sala de aula” (NACARATO, MENGALI, PASSOS,
2009, p. 25).

Sabe-se que é o aluno que constréi conhecimento, mas, segundo Antunes
(2015), o professor tem papel importantissimo neste processo, ele atua como
mediador entre o aluno e o saber. E € gracas a ajuda desse profissional, que o aluno
partindo de suas possibilidades, pode progredir na direcéo das finalidades educativas.
Dessa forma, “o aluno vai construindo sua aprendizagem ndo sO porque possuli
determinados conhecimentos, mas porque existe a figura do professor” (ANTUNES,

2015, p. 22). Nessa discusséo acerca da figura do professor e sua mediacao ou ajuda
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no processo é que entra o importante conceito de Vygotsky, a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

A ZDP pode ser definida como a distancia entre o nivel de resolucdo de um
problema, tarefa ou atividade, que uma pessoa pode alcancar sem ajuda, atuando
independentemente e o nivel que pode alcancar com a ajuda de outra pessoa, ou
seja, € 0 espaco no qual devido a interacao e ajuda de outros, realizou-se determinada
tarefa, que nédo alcancaria individualmente (VYGOTSKY, 1998).

Ampliando a discussdo, Assmann (1998, p. 29) aponta que “o ambiente
pedagdgico tem que ser lugar de fascinacéo e inventividade. N&o inibir, mas propiciar
aquela dose de alucinagdo consensual entusiastica requerida para que o processo de
aprender aconteca como mixagem de todos os sentidos”. E mister pensar que se o
aluno se sente fascinado com o que o professor esta trabalhando, possivelmente
podera aprender com mais facilidade. Aqui, ndo se pode deixar de registrar que a
figura do professor entusiasmo, do envolvido, apaixonado pelo que faz, também faz
diferenca nesse cenario.

Entretanto, sabe-se que muitos docentes caminham numa zona de conforto,
onde os caminhos sédo conhecidos e previsiveis, mesmo que os indicios apontem que
a situacdo ndo é favoravel a aprendizagem dos alunos, nem ao seu crescimento como
professor. E mesmo que acenem para um desejo de mudanca, conforme expressa
Borba e Penteado (2012), certos professores néo arriscam modificar a pratica em
busca de novos resultados.

Gasparetti (2001) traz reflexdes a respeito do momento de evolugédo que se
vive, onde tudo se transforma, portanto, exigindo do professor um repensar da prética.

Segundo o autor,

[...] ndo existirdo nem Didatica, nem Psicologia, nem Pedagogia capazes de
transformar o ensino numa ciéncia exata, pois quando se trabalha com o ser
humano, principalmente num momento de grande evolugdo tudo se
transforma e ndo pode ser repetido de maneira cientifica. (2001, p. 139).

Mosé (2013) cita que todo conhecimento esta sujeito as mudancas, sendo
assim, provisorio. A escola precisa entender isso e oportunizar uma mudancga nas
relacbes entre professores e alunos. Afinal, diante desta instabilidade, professores e
alunos, juntos devem se dedicar a producdo de conhecimento, rompendo com a

relacéo hierarquizada de professor detentor do saber.



36

Outro ponto que merece atencdo é apontado por Sadovksy (2010, p. 14),
quando se refere que o professor considera que os alunos sao incapazes,
renunciando o trabalho de carater mais intelectual a realizar-se nas escolas. Assim,

segundo a autora

propostas rasas, muito baseadas na mecanizacdo provocam um vazio de
sentido para o aluno, que, sem a disposicdo para bancar os “custos de
aprendizagem” em algo que nao tem o menor atrativo para eles, acabam
mesmo ficando incapacitados!

Os objetivos gerais da Matematica para o ensino fundamental, segundo os
PCNs (1998) sdo compreender e transformar o mundo a sua volta, desenvolver a
capacidade de resolver problemas, organizar e interpretar informacdes, comunicar-se
matematicamente, construir conhecimentos matematicos e interagir de forma
cooperativa em busca de solu¢des para problemas propostos.

Tais objetivos referenciados pelos PCNs estdo, atualmente, distantes da
realidade, pois, como ja salientado nesta dissertacdo, ainda € bastante comum o
ensino da Matemética resumir-se a lista de exercicios e aplicagédo de férmulas.

Visando alcancar os objetivos gerais da Matematica, mencionados acima,
algumas estratégias citadas por Moreira em dialogo com Garcia (2012) devem ser
consideradas, tais como, apresentar de maneira diferente um contetdo que néo foi
bem entendido pelo aluno, estabelecer comparacdes, trazer metaforas, estabelecer
elos com o saber popular e com conhecimentos sistematizados e cientificos.

Para Micotti (1999) as variacbes do modo de ensinar determinam diferencas
nos resultados obtidos, tendo em vista que, até bem pouco tempo, ensinar era
sindnimo de transmitir informacdes, porém, hoje, busca-se uma aprendizagem que
extrapole a sala de aula, onde o aluno consiga aplicar seus conhecimentos vida afora
em beneficio proprio e da sociedade na qual esta inserido.

Complementando o exposto, aprender para Selbach (2010, p. 43) “ndo é a
mesma coisa que decorar regras e procedimentos”. Aprender vai além disso, e nao
basta apenas repetir o que ouviu, é preciso saber aplicar, definir com as suas palavras
0 que entendeu.

Para Ponte, Brocardo e Oliveira (2013) aprender Matematica ndo é
simplesmente compreender a matematica ja feita, mas, ser capaz de fazer
investigagdo de natureza matematica. Nesse contexto de construgcdo, aprender

matematica
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sem forte intervencdo da sua faceta investigativa € como tentar aprender
andar de bicicleta vendo os outros andar e recebendo informacdo sobre o
como o conseguem. Isso ndo chega. Para verdadeiramente aprender é
preciso montar a bicicleta e andar, fazendo erros e aprendendo com eles.
Braumann (apud PONTE, BROCARDO e OLIVEIRA, 2013, p. 19).

E é pensando na aprendizagem do aluno que praticas como a relatada por
Bacquet (2002), a seguir, devem ser superadas. Segundo o autor, quando o aluno néo
consegue realizar um problema, lhe é oferecido um segundo, um terceiro, enfim, uma
série de problemas idénticos e ainda, aconselha-se que em casa o aluno continue a
buscar pela resolucéo dos problemas.

A realidade acima deve ser repensada pelos professores, afinal, qual a
contribuicdo para o ensino e aprendizagem do aluno? Qual o papel do professor diante
de um aluno que ndo consegue resolver uma atividade proposta? Nesse raciocinio,

Golbert (2002, p. 08), exemplifica que:

Cabe ao professor ajudar os estudantes a adquirir as ferramentas culturais —
linguagem e simbolos - que Ihes possibilitem refletir sobre suas proprias
intuicdes e ~experié.ncif';ls e comunicé-las, articulando suas ideias, construindo
compreensoes mais ricas.

O ensino da matematica, segundo Selbach (2010, p. 37) “[...] deve visar a
construcdo de um saber que capacite nossos alunos a pensar e refletir sobre a
realidade, assim como a agir e transforma-la”.

Nessa linha de raciocinio Rego (2014) aponta que a escola ndo deve se
restringir a transmissao de contetdos, mas principalmente ensinar o aluno a pensar,
ensinar formas de acesso e apropriacdo do conhecimento elaborado, de modo que
possa pratica-lo autonomamente ao longo da vida.

Cabe questionar se 0 modelo de aula baseada na copia € capaz de ensinar a
pensar. Para Demo (2015), a aula copiada é puro treinamento e aponta a pesquisa
como o que melhor define a educagéo escolar dos outros tipos de espacos educativos.
No entanto, segundo o autor, é util distinguir pesquisa como atitude cotidiana e
pesquisa como resultado especifico. J& que a primeira esta na vida e constitui-se da
forma de passar por ela criticamente, ou seja, tem o espirito questionador como base
para aprender. Enquanto que a pesquisa como resultado especifico significa um
produto concreto e localizado, como a feitura de um projeto, um material didatico ou

outro.
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Os dois horizontes s@o esséncias, um implicando o outro. [...] Assim o
professor precisa cultivar ambas as dimens@es, ou seja, além de representar
o cidaddo permanentemente critico e participativo, necessita alimentar o
processo constante de producdo prépria, para demonstrar, entre outras
coisas, que nao é criatura e ideias alheias, [...] , mas que tem capacidade
sempre renovada de ocupar espaco proprio e solidario.

Além disso, ainda pensando sobre os modos de se ensinar matematica,
Arantes (2014) propde que calculadoras e computadores devem ser utilizados de
maneira critica, aumentando a capacidade de calculo e expresséo, para que assim, 0
estudante dedique-se aquilo que ndo possa ser delegado as maquinas, como valores
e projetos como fins da educacdao.

A respeito do livro didatico, Selbach (2010) diz que o professor ndo esta
violando regras se ele usar o livro didatico ou a apostila, o que nédo deve acontecer é
a utilizacdo destes recursos sem reflexdo critica, como uma guia de verdades
indiscutiveis.

Outro ponto de extrema relevancia a ser considerado nessa discussao refere-
se aos diferentes lugares em que € possivel construir conhecimentos. Garcia e
Moreira (2012, p. 11) levantam o seguinte questionamento: “sera que existe um saber
€ um unico caminho para se construir/adquirir saberes™?

Considerando que ndo ha um saber e nem um Unico caminho para adquirir
conhecimento, cita-se Serres (2013), quando expde que alunos da Medicina
aprenderam mais de Oncologia em Blogs de mulheres com Céancer do que
propriamente nos bancos das Universidades. Aqui, evidencia-se as possibilidades de
aprendizagem que as tecnologias digitais proporcionam, no entanto, sobre esta
abordagem voltar-se-4 em um tépico especifico.

Ainda sobre aprender fora da sala de aula, foi citado acima o caso de alunos
de cursos superiores, mas podemos trazer esta discussdo para contextos mais
préoximos, refletindo a respeito de quanto uma crianca aprende quando divide o
brinquedo, o doce, quando é vendedor no semaforo e precisa dar e receber o troco
corretamente, ou ainda, quando divide a Unica bala com o irmé&o menor. E quando o
professor ensina fracdo, serd que ele desconhece esse conceito? Situacbes
cotidianas como estas fazem parte de um contexto mdultiplo que podem ser

empregadas para introduzir conceitos matematicos a partir das vivéncias dos alunos.

O que precisamos de fato encarar € que ou a escola passa a ser um espaco
vivo de producao de saberes, de valorizacdo da curiosidade, da pesquisa, da
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arte e da cultura, da criatividade, da reflexdo — um espago de convivéncia
ética e democratica no qual se exercita a cidadania, um espaco vinculado a
comunidade a que pertence, bem como a cidade, ao pais, ao mundo — ou se
tornara obsoleta e estara fada ao desaparecimento (MOSE, 2013, p. 56)

Para tal é preciso considerar que, em uma classe, cada aluno tem um ritmo de
aprendizagem, um vocabulario proprio, uma bagagem diferente de conhecimentos e
experiéncias; todos estes fatores convergem para o fato de que uns aprendem mais
rapido que os outros, sendo assim, para Selbach “o ensino deve se transformar em
“ferramenta” util para a aprendizagem de todos os alunos e assim necessita ser
muito claro para alunos com mais facilidade em dominar a linguagem, mas também,
para os que apresentam dificuldade maior” (2010, p. 44, grifo do autor).

Nesse ponto acrescenta-se o papel da interacao para o ensino e aprendizagem.
Considerando que interacdo para Vygotsky (1998) € uma mediacao qualificada entre
0 educador (pai, mée, irméo, colega, professor). Ainda, para Vygotsky (1987, p. 17)
“esta colaboragao entre os pares ajuda a desenvolver estratégias e habilidades gerais
de solucdo de problemas pelo processo cognitivo implicito na interacdo e
comunicagao”.

Portanto, infere-se que interacao pressupde o envolvimento de duas ou mais
pessoas, bem como a interacao sujeito e objeto. Além de que, atualmente, ela € muito
facilitada pelas diversas tecnologias digitais, onde o termo interatividade esta cada
vez mais sendo utilizado, e segundo Lippman (apud PRIMO, 2011, p. 31) sua definicdo
€ “atividade mutua e simultdnea da parte de ambos participantes, normalmente
trabalhando em prol de um objetivo, mas ndo necessariamente”.

Segundo Primo (2011), as interacfes podem ser reativas ou mutuas, sendo que
a reativa é um tipo limitado de interacdo ou fechada, enquanto a muatua € criativa,
aberta, de verdadeira troca. As primeiras acontecem pelo estimulo resposta e a
segunda se da através da negociacao.

Portanto, podemos exemplificar as interacdes reativas como manifestacfes do
tipo Gostei!, Concordo!, Legal o trabalho!; em contra partida, as interacbes mutuas
geram discussoes, e, ainda, de acordo com Primo “[...] os participantes em interagao
mutua, mediados por redes informaticas, vao se transformando em cada interagéao
que se engajam” (2011, p. 112). Nesse sentido podemos citar que um influencia o
comportamento do outro, e, também, tem seu comportamento influenciado, ou seja,

na interagcdo matua uma parte atinge a outra.
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Na busca pela efetiva aprendizagem, de modo que o aluno possa aplicar seus
conhecimentos, a matematica pode e deve ser trabalhada por meio de diferentes
propostas metodoldgicas, ou tendéncias matematicas, conforme sdo chamadas. No
Brasil as tendéncias mais expressivas segundo Groenwald, Silva e Mora (2004) sao
apresentadas como sendo Resolucdo de Problemas, Modelagem Matematica,
Historia da Matematica, Jogos e Curiosidades, Etnomatematica, trabalho com
Projetos e Novas Tecnologias.

Considerou-se as tendéncias como relevante para o ensino e aprendizagem,
porém, ndo deixamos de ressaltar que o quadro verde/negro/branco pode, sim, ser de
extrema importancia para a aprendizagem, se bem utilizado. A respeito deste recurso,
Selbach (2010) fala da importancia de o mesmo ser integrado ao caderno que o aluno
constroi, ou seja, quando deixa de ser apenas registro escrito do discurso oral.

Os PCNs (1998) embora reconhegam que ndo exista um caminho que possa
ser identificado como Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, destacam
qgue é importante conhecer diversas possibilidades de trabalho em sala de aula,
destacando a importancia da Histéria da Matematica, dos jogos e das tecnologias da
comunicacao.

As tecnologias, portanto, sao citadas Groenwald, Silva e Mora (2004) e também
pelos PCNs (1998) e é sobre elas e 0 seu uso em contextos educativos que vamos
discutir no proximo topico. Obviamente a discussdo sobre tecnologias ndo as
apresentara como varinha de condao, capaz de resolver os problemas de sala de aula,
mas sim, proporcionara uma reflexdo a respeito das fragilidades e fortalezas que as

envolvem.

1.2 Tecnologias Digitais: Algumas reflexdes

A sociedade a qual se pertence € tecnolégica e vem sendo tratada como
Sociedade da Informacéo (Sl), de acordo com Tokahashi (2000). Caracteriza-se
como Sl em funcado do acesso a informacéao ser possivel em qualquer local, bem como
o seu compartilhamento, sem falar no custo baixo que esta atrelado a tudo isso. Nesse
contexto, os aprendizes sao nativos digitais, capazes de realizarem diversas tarefas

ao mesmo tempo.
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Para Levy (1999) essa sociedade Informacional é o “segundo dilavio”, usando
palavras de Roy Ascott e, acrescenta, que este dilivio ndo tera fim. Assim sendo, h4
uma profusdo de informacdes e parece que estamos tendo dificuldade em lidar com
tudo o que nos chega a cada instante em termos de informacao.

“A sociedade da informagdo ndo € um modismo” (TAKAHASHI, 2000, p. 5).
Para o autor € uma mudanca na organizacao da sociedade e da economia, havendo
guem a considere um novo paradigma técnico-econémico. A previsdo feita por
Takahashi (2000) relacionado ao potencial transformador tanto das atividades sociais
e econdmicas é realidade, afinal, € possivel fazer compras e inclusive pagéa-las sem
sair de casa.

Como resultado desta revolugao, Costa (2009, p. 69) escreve que “criangas
pequenas que recém entraram na escola ja conseguem operar com mais competéncia
no universo tecnologico em que vivemos, do que boa parte dos seus pais e
professores”.

Kensky (2012b) cita que o momento atual em que vivemos colocou de pernas
para 0 ar a hierarquia, jA que as criancas pela primeira vez sao autoridades
especialistas em algo central, que, nesse caso sdo as tecnologias. Em outras
palavras, ha uma ruptura na hierarquia, quando o assunto € acesso e processamento
de informacdes, caracteristica da Internet.

Mas tudo isso é bom ou ruim? Para Levy (1999), pensar que tudo que é feito
com redes digitais € “bom”, seria o mesmo absurdo que pensar que todo filme é
“excelente”. Para o autor, ndo € uma questdo de pensar se € bom ou ruim, mas sim
de estar abertos, receptivos em relacdo a novidade, reconhecendo assim as
mudancas gqualitativas nas ecologias dos signos, bem como o ambiente inédito que
resulta da extensdo das novas redes de comunicacao.

E € com este objetivo, de conhecer e refletir sobre as TD no contexto educativo,

que a proxima subsec¢do sera apresentada.

1.2.1 Tecnologias digitais no ensino da matematica

A sociedade viveu e esta vivendo uma revolucao digital, que vem modificando

as relacdes sociais, econdémicas e também as relacdes no espaco educacional, ja que
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em “épocas anteriores, a educacéao era oferecida em lugares fisica e ‘espiritualmente’
estaveis, nas escolas e nas mentes dos professores. O ambiente educacional era
situado no espacgo e no tempo” (KENSKI, 2012a, p. 32).

Afinal, hoje ndo € preciso ir a escola para aprender. Serres (2013, p. 26) diz
que “com 0 acesso as pessoas pelo celular e com 0 acesso a todos os lugares pelo
GPS, 0 acesso ao saber se abriu. De certa maneira, j4 esta o tempo todo e por todo
o lugar transmitido”.

Apesar dos adventos e conquistas, Machado (2012) lembra-nos que muitas
foram as prospeccdes citadas por MacLuhan, sobre as inovagdes tecnoldgicas que
na préatica ndo se confirmaram, entre elas cita-se, primordialmente, substituir um
professor por um video, afinal, para que o professor falar para cinquenta alunos, se
pode falar para milhdes via satélite; os meios de comunicacao falam para milhdes sem
0s percalcos das dificuldades do professor; e em meio a todas as inovagdes a escola
nao ficara presa a programas e curriculos.

Realmente, percebe-se que muitas das prospecc¢des de MacLuhan ndo séo
reais e, em curto prazo também néo seréo, tendo em vista que, exceto nos cursos a
distancia, em sua maioria de nivel superior, nas demais modalidades de ensino, o
professor fala para cinquenta alunos e, no contexto atual, programas e curriculos tem
sido foco de grande debate. No entanto, as TD em maior ou menor proporgcao estéo
em nossas escolas e fazem parte da vida dos alunos.

Kalinke (2014) aponta que nem sempre as tecnologias sdo bem-vindas no
espaco escolar. Em contra partida, a maioria das ciéncias cresce gracas a interacao
proporcionada pelas realidades virtuais, sem falar do quanto a Medicina, a Engenharia
e a Robatica cresceram devido as tecnologias.

Acrescenta Borba, Silva e Gadanidis (2015) que as tecnologias estdo mudando
a propria nogdo do que é ser humano. Normas e valores estdo sendo modificados
pela Internet, tablets e celulares, isso tudo em um ritmo diferente da escola,
acentuando ainda mais o abismo entre estes. Pontuam ainda, que a busca por
mudancas no sentido de uso das TD na escola ndo ignora a importancia das regras
para 0 uso, no entanto, questiona por que os alunos em nome da producdo do
conhecimento ndo podem acessar uma tecnologia para responder o proposto,
sabendo que |4 ha as respostas.

E de fundamental importancia estudar o emprego das TD no processo de

ensino e aprendizagem, jA que todas estas transformacdes tecnoldgicas impdem
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novos ritmos a tarefa de ensinar e aprender. Entretanto, a utilizacdo das TD néo deve
ser concebida como uma solucdo aos problemas da educacdo, mas com uma
possibilidade a mais para sua utilizagcdo em sala de aula.

Para Levy (1999), a Internet ndo solucionara os problemas da educacdo em um
passe de magica, porém, dois fatos precisam ser destacados, o primeiro é que temos
jovens avidos para experimentar formas de comunicacao, e o segundo é que ha um
novo espaco de comunicacdo, cabendo-nos explorar as potencialidades deste
espaco.

De acordo com Valente (2013), apesar de, hoje, j& ndo haver tantas davidas
sobre a necessidade de integracao das TD na escola, gragas a maior utilizagdo que
fizemos delas no cotidiano, isso nao significa que os professores estejam convencidos
da sua relevancia para a aprendizagem e, devidamente, preparados.

A respeito da relevancia das TD para a aprendizagem, Valente (2013) cita que
para os céticos nada mudou. Segundo ele, estes, acreditam que houve melhora
substancial em alguns aspectos, mas nenhuma mudanca significativa foi observada,
principalmente, no que se refere aos resultados das avaliacdes de desempenho nas
disciplinas curriculares, e também na preparacdo para o mercado de trabalho.

Segundo Elena Duro (2008), h& evidéncias de que o impacto das TD tem
promovido maior permanéncia dos alunos na escola, com maiores niveis de
motivacao, principalmente, aqueles alunos provenientes de regides mais pobres.

Em se tratando da motivacao dos alunos, Borba e Penteado (2012, p. 16) citam
que, embora, sejam indicios superficiais, esta motivagdo € passageira, “um dado
software utilizado em sala pode, depois de algum tempo, se tornar enfadonho, da
mesma forma que, para muitos, uma aula com uso intensivo de giz, ou outra baseada
em discussao de textos, pode de igual forma ndo motivar”.

Certamente nenhuma técnica ou metodologia, por mais eficiente que seja,
empregada constantemente dara conta de manter os alunos motivados, sem falar na
guestdo de aprendizagem. Moran, Masseto e Behrenes (2008, p. 32) afirmam que
“‘uma parte importante da aprendizagem acontece quando conseguimos integrar todas
as tecnologias, as telematicas, as audiovisuais, as textuais, as orais, musicais, ludicas
€ corporais”.

Ademais, Valente (2013) aponta que 0s mais otimistas em relacdo ao uso das

TD afirmam que os alunos estdo aprendendo outras coisas que também sao
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importantes, como por exemplo, navegar na Internet, usar outras linguagens para se
expressar e aprender a colaborar em processos de aprendizagem.

Certamente o0 que se quer com o uso das TD € bem mais que o citado acima.
Conforme Tedesco (2004, p. 124), é “ensinar aos alunos como buscar, classificar e
interpretar informagé&o; quando, como e em que condig¢des utilizar o conhecimento; e,
finalmente, como produzir conhecimento”.

Desse modo, é preciso que professores e alunos entendam as caracteristicas
e as potencialidades que as TD oferecem, de modo que se desenvolva um olhar critico
em relacdo ao uso destas e como as mesmas podem ser integradas ao curriculo
(VALENTE, 2013).

No que tange a criticidade, € oportuno citar Machado (2012), ao descrever que
ha um profundo extremismo, quando na verdade deveria haver uma profundidade
extrema, assim, as posi¢cdes oscilam entre adesdo incondicional e recusa categoérica,
ou seja, entre o fascinio e o fastio.

Nesse sentido, Kenski (2012a, p. 76)

E preciso considerar que as tecnologias — sejam elas novas (como o
computador ou a Internet) ou velhas (como giz e a lousa) — condicionam 0s
principios, a organizacdo e as praticas educativas e impdem profundas
mudancas na maneira de organizar os conteldos a serem ensinados, as
formas como seréo trabalhadas e acessadas as fontes de informacéo, e os
modos, individuais e coletivos, como iréo ocorrer as aprendizagens.

Ainda, é importante pontuar que a relacédo entre curriculo escolar e tecnologias
depende, entre outros, do conceito de curriculo que se trabalha, ja discutido em
paginas anteriores. Assim, adota-se um conceito para além da listagem de conteldos
a ser vencido pelo professor, no sentido de construcdo, de dialogo, de producéo de
saberes. E nesse ponto, deixa-se claro que empregar as TD no contexto educativo é
muito mais que oferecer aulas de informética, pratica comum em certas escolas,
portanto, incapazes de atender o grande objetivo que € integra-lo ao curriculo, de

modo a favorecer a qualidade da educacéo.

Para Machado (2012), o cerne da questdo pedagoOgica, em paises
desenvolvidos ou ndo, ndo esta no eventual despreparo do corpo docente, nos
processos de comunicacdo ou nos materiais instrucionais, mas sim, na auséncia de
um projeto coletivo, com caracteristicas mobilizadoras. Segundo o autor (2012, p.

111), “[...] os meios de comunicacédo de massa sao sempre utilizados eficazmente e
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revelam claramente seu carater de instrumento: sem o projeto a quem servem, sua

funcéo educativa é restrita ou inexisti”.

E evidente que apenas a insercdo de tecnologias digitais em sala de aula ndo
garante o sucesso da aprendizagem e, nesse sentido, traz-se a contribuicdo de
D’Ambraésio (2010), em que “o fundamental ndo € mudar o arranjo dos maoveis na sala,
mas mudar a atitude do professor”. Nao estamos aqui pregando a extingdo do quadro
e do giz, menos ainda do lapis e papel, mas sim utilizar as TD, visando buscar
resultados mais significativos no ensino e na aprendizagem.

Nesse sentido, Monereo; Pozo (2010, p. 97-98) apontam que “ndo se trata de
fazer uma reciclagem introduzindo o computador nas salas de aula [...]. Trata-se de
uma mudanga epistemoldgica”. Entende-se, assim, que nao adianta inserir a
tecnologia, se a concepcdo de educacdo continuar sendo a mesma, se o professor
continuar privilegiando apenas a memorizacéao e a aplicacdo de formulas.

Colaborando com a discusséo as palavras de Demo (2009) sédo enfaticas no
sentido de que dependendo da maneira como a tecnologia for utilizada, reproduzira
um ensino instrucionista, ao invés de representar uma oportunidade diferenciada de
estudo participativo e visualmente mais atraente.

Cysneiros (1999, p. 16) em seu artigo “Novas Tecnologias na sala de aula:
Melhoria do ensino ou inovacéo conservadora?” escreve sobre o que ele chama de

inovacado conservadora, citando por exemplo, que a

inovagdo conservadora mais interessante € o uso de programas de proje¢ao
de tela de computadores, notadamente o PowerPoint, com o qual o
espetaculo visual (e auditivo) pode tornar-se um elemento de divagacéo,
enquanto o professor solitario na frente da sala recita sua ligdo com ajuda de
efeitos especiais, mostrando objetos que se movimentam, formulas,
generalizagbes, imagens que podem ter pouco sentido para a maioria de um
grupo de aprendizes.

Reforcando essa proposta, Valente (2013) traz que o principal entrave no que
se refere ao uso das TD é considera-las como simples elementos ilustradores das
praticas docentes bancérias. Praticas estas em que a inteligéncia do aluno é
concebida somente como caixa passiva de depdsito de conteudo.

No entanto, o desafio ndo € fazer com a tecnologia 0 que poderia ser feito
sem ela, mas sim, “é o inventar e descobrir usos criativos da tecnologia educacional
que inspirem professores e alunos a gostar e aprender para sempre” (KENSKI, 2012b,

p. 67).



46

De extrema pertinéncia é a questdo levantada por (KENSKI, 2012a, p. 72) no
que tange ao uso do computador e internet, buscando entender “qual € o propdsito da

escola — ensinar os alunos a lidar com o computador e a Internet ou ensinar com o

”
computador?
As TIC como objeto AsTIC ao servigo AsTIC ao servigo e
de aprendizagem em dasaprendizagens desenvolvimento de
separado curriculares competéncias
transversais
Foco nos saberes Ndo implica mudancas Inclui apenas
informaticos nos objetivos definidos aprendizagensque ndo
enosresultados podem ser adquiridas
esperados sem os recursos das TIC

Figura 2: O processo das TIC em educacao
Fonte: Adaptado de Costa (2013, p. 61)

A figura 2 apresenta as distintas possibilidades de uso das TD, que,
obviamente, correspondem a resultados diferentes, pontuando que o uso que se
deseja é no sentido de transformar as praticas educativas, oportunizando, dessa
forma, aprendizagens que nao seriam adquiridas sem estas motivagdes.

Volta-se, aqui, a afirmar que apenas a insercdo de tecnologias e,
especialmente, do computador em sala de aula ndo é garantia de inovacgao
educacional, menos ainda de aprendizagem. Segundo Moran, Masseto e Behrens
(2008, p. 103) “a inovacdo ndo esta restrita ao uso da tecnologia, mas também a
maneira como o0 professor vai se apropriar desses recursos para criar projetos
metodoldgicos que superem a reproducdo do conhecimento e levem a producao do
conhecimento”.

Sobre experiéncias de aprendizagens inovadoras com tecnologias moveis,
Petrova e Li (2009) citam que as mesmas precisam estar situadas dentro de uma
teoria educacional apropriada, a fim de satisfazer as necessidades dos participantes.

Importante frisar que as TIC podem servir segundo a intengdo daqueles que
estdo a conduzi-las e que elas por si proprias nao fardo milagres. Para Moran (2007)
as tecnologias podem ajudar a realizar o que se deseja, os modelos e os ideais que

se deseja implantar.
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Borba e Penteado (2012) afirmam que € preciso oportunizar ao aluno uma
“alfabetizagdo tecnoldgica”, para tanto, o computador deve estar inserido em
atividades essenciais, tais como aprender a ler, escrever, compreender textos,
entender graficos, contar, desenvolver no¢cdes espaciais, etc. Nesse sentido, o que se
busca é oportunizar uma alfabetizacéo tecnolégica que permeie o ensino das diversas
disciplinas.

Hoje, os recursos tecnoldgicos nas escolas estdo se expandindo para além de
computadores, empregando também aparelhos mais leves, mas ndo menos potentes,
tais como computadores portateis, palms e celulares com recursos de Internet. Na
visdo de Kenski as “novas formas hibridas e interativas do uso das tecnologias digitais
incorporam todos os tipos de aparelho que tenham uma telinha e os transforma,
também, em espacos virtuais de aprendizagem em rede” (2012b, p. 120)

N&o se esta aqui pregando a extingdo do quadro e do giz, menos ainda do lapis
e papel, mas sim questionando a utilizacdo das TD, em busca de resultados mais
positivos no ensino e na aprendizagem. Ao mesmo tempo, também se torna
fundamental questionar como tais tecnologias seréo utilizadas.

Borba e Penteado (2012) trazem que uma aula expositiva seguida de exemplos
no computador parece ser uma maneira de domesticar essa midia. Nesse contexto
Borba, Silva e Gadanidis (2015, p. 25) citam que “significa utiliza-la de forma a manter
intacta praticas que eram desenvolvidas com uma midia que é predominante em um
determinado momento da produg¢ao de conhecimento”.

Os autores Borba e Penteado (2012) apostam em propostas pedagogicas que
enfatizam a experimentacdo, visualizagdo, simulacdo, comunicacdo eletronica e
problemas abertos. Afinal, segundo D’Ambrdésio (2010, p. 80) “o grande desafio para
a educacéo é pbr em pratica hoje o que vai servir para o amanha”.

Segundo D’Ambraésio (2010) ndo sabemos o que o futuro vai exigir, portanto, é
imprescindivel aprender a pensar. O individuo que sabe pensar com certeza estara
mais preparado para enfrentar o futuro e alcancar éxito.

Ainda, seguindo esta discusséo a respeito da preparagdo do individuo, Rojo
(2013, p. 7) é enfatica ao dizer que:

E preciso que a instituicdo escolar prepare a populacdo para um
funcionamento da sociedade cada vez mais digital e também para buscar no

ciberespago um lugar para se encontrar, de maneira critica, com diferencas
e identidades multiplas.
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Fazendo uma retrospectiva a respeito das tecnologias no ensino da
matematica, Borba, Silva e Gadanidis (2015) pontuam a existéncia de quatro fases,
destacadas a sequir.

A primeira fase teve seu inicio por volta dos anos 80, com o uso de calculadoras
comuns e cientificas sendo que, nessa etapa a expressdo comumente usada era
tecnologias informatica (Tl). No entanto, sua caracterizacdo se da pelo uso do
software LOGO, a partir dos anos 85.

O LOGO, conhecido como o software da tartaruga é uma linguagem de
programacao bastante associada ao pensamento matematico. Assim, cada comando
determina um procedimento a ser executado pela tartaruga virtual. Os movimentos da
tartaruga, tais como passos e giros criam figuras geometrias, segmentos de reta e
angulos, conforme figura 3.

% Superlogo 3.0 -[ ] @@

Arquivo BIGSELTIYEE Modo de Execug3o  Bitmap  Formatar Zoom  Ajuda
[ tovo | 8

Editar...
Editar todos

Apagar...
Apagar todos

>

[n'.','.. s e tes BDEE
icac Restaurar janela grafica
lrepu.a 8 [pd 45 repita 3 [repita 90 [pf 2 pd 2] pd 90]] Restaurar janela comandos

Iul Tat | Estado
repita 8 [pd 45 repita 3 [repita 90 [pf 2 pd 2] pd 90]]

desenne Pausa I Parar

| Executar |

Figura 3. Construgcdo com o software LOGO
Fonte: http://projetologo.webs.com/slogo.htmi
Entretanto, segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015) uma investigacao
historica poderia compreender por que a ideia de programar e aprender via LOGO nao
se popularizou no pais, sendo raros os relatos de praticas ou pesquisas em escolas
com o uso desse software.

E, ainda, nessa primeira fase que se comeca a pontuar a necessidade de as
escolas terem seus laboratorios de informética.


http://projetologo.webs.com/slogo.html
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A segunda fase, entéo, foi considerada a partir da primeira metade dos anos
90 e caracterizada pela acessibilidade e popularizagdo do uso dos computadores
pessoais, que, assim como na primeira fase, tem como denominacdo, também, o
termo TI.

E nessa etapa que destacamos o uso de softwares, tais como, Winplot, o Fune
o Graphmathica, usado para representacéo de funcdes. O Cabri GEometre, conforme
figura 4 e, o Geometriks utilizados para geometria dinamica e o Maple empregado na

construcdo de sistema de computacao algébrica.

#% Cabri-Géomatre |1 Plus - [retta di Simson. fig]

3 File Edta Opaoni Finestra 2 -8 %

x ? em A]_':L;
i e e [l S 2

< ¥

Puntatore

Figura 4. Constru¢c6es com o Cabri
Fonte:https://www.google.com.br/search?g=cabri+geometre&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0ah
UKEwWiY7smLzbzOAhWMjJAKHSRuCdAMQ_AUICCgB&biw=939&bih=448#imgrc=Ejpyt69gxMoKLM%

3A

Ainda, a respeito dessa segunda fase, o dinamismo da geometria possibilitado
pelo software €& bastante importante. “[...] O dinamismo pode ser atribuido as
possibilidades em podermos utilizar, manipular, combinar, visualizar e construir
virtualmente objetos geométricos, permitindo tragar novos caminhos de investigagao”
(BORBA, SILVA, GADANIDIS, 2015, p. 23).

Se no papel, ndo havia distingéo entre desenho e construcéo, nos softwares de
Geometria Dindmica (GD) ela existe. Essa distincdo é observada quando se arrasta a
figura, se ela mantém suas propriedades é uma construgdo, caso contrario € um

desenho.
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A terceira fase, por sua vez, teve inicio por volta de 1999 com o advento da
Internet. As tecnologias passaram a ser utilizadas em educacdo como fonte de
informacdo e meio de comunicacdo entre os professores facilitando os cursos a
distancia, principalmente, a formacgéao continuada dos professores. Devido a natureza
informacional e de comunicagdo, adotou-se além do termo TI, o termo TIC.

Importante registrar que nesta fase se associou 0s softwares aos ambientes
virtuais. Nesse ambito, exemplifica Borba, Silva e Gadanidis (2015) que uma
investigagdo coletiva com o Winplot realizada em um ambiente virtual permitiu a
interacdo e a exploracao de diversas solu¢fes graficas e algébricas.

Os AVAs sao, segundo Kalinke (2014, p. 74), “novos espacgos destinados a
aprendizagem, nos quais ela pode ser favorecida. Sdo espacos com caracteristicas
préprias e que permitem novas formas e encaminhamentos aos processos de ensino
e aprendizagem”. A figura 5 apresenta os AVAs utilizados pela Universidade Federal
de Pelotas (UFPel), o Moodle. Um deles para os cursos presenciais e o0 outro para 0s

cursos a distancia.

Saja bem vindo,

aos Ambientes Virtuais de Aprendizagem da UFPel!

Figura 5. P4gina inicial do Moodle da UFPel
Fonte: https://moodle.ufpel.edu.br/sysead/

Segundo o autor, qualquer ambiente computacional utilizado para o ensino e
aprendizagem € um AVA.

A respeito dessa fase, Borba, Silva e Gadanidis (2015, p. 35) enfatizam que ela
“se encontra em franco desenvolvimento e vem transformando softwares da segunda
fase, a0 mesmo tempo que vem sendo influenciada por novas possibilidades da

quarta fase”.
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A gquarta fase, ja citada mencionada anteriormente, é a fase atual em que se
vive, conhecida pela expresséo TD. Teve inicio em 2004 e, a partir de entédo, qualidade
de conexdo, quantidade e tipo de recursos tém sido aprimorados buscando
transformar a comunicacdo online. E a fase caracterizada por diversos aspectos,
segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015), os quais se destacam:

¢ Integracéo entre GD e multiplas representacdes de funcoes;

e Uso de videos da Internet; (Figura 6)

ﬁ Carla Felcher ariilf n link

Quendos alunos, como esta o domingo??7?

Assistam ao video abaixo, disponivel em: hittps//www.youlube com
Iwatch?v=k1bdezZ2A4P4

Procure relaciona-fo com 0s nossos estudos. O video fala de quais
conteddos matematicos?

Qual a relagdo entre a musica e a Matematica?
Quem foi Pitagoras?

Video de matematica Mickey Mouse
( Disney )

Vioeo explicativo do valor da matematica na wia de
todos

iy Curtir Comentar Compartiinar

Figura 6. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook

e Producao e edigéo de videos; (Figura 7)

Figura 7. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook



e Objetos virtuais de aprendizagem;

e Ambientes virtuais de aprendizagem; (Figura 8)

6 Carla Feicher
22 de setembro de 2015

Ola turma,

Estudamos simplificac&o de fracdo e sabemos que devemos sempre
simplificar as fracdes.

Acesse 0 link abaixo. Nele vocé encontra explicacdes, exemplos e
atividades. Resolva as atividades!!!
http-//gied.ffalm.br/.../OAGIEDSimplificacaoFracoeslrredutive.

G GIED S Grupo de Informatica Educativa
Simplificagdo
e

Fracdes Irredutiveis

Figura 8. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook

e Cameras digitais, jogos (figura 9) e aplicativos;

ﬂ Carla Felcher compartilhou um link
7 de outubro de 2015

Ola turma,

Vamos treinar um pouquinho a tabuada e a regra de sinais referente a
multiplicagdo com nimeros inteiros???
Acesse o link:

Jogo da Multiplicacao

COM

Curtir W Comentar % Compartilhar

Figura 9. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook

e Estar online em tempo integral;

e Internet em sala de aula; (Figura 10)
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ﬂ Carla Felcher

-
N

Curtir - Responder

Figura 10. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook

¢ Redes Sociais (Facebook); (Conforme figura 11)

FERCOMAT

Figura 11. Layout do F@ceMAT
Fonte: Facebook

e A Matematica dos estudantes torna-se publica no ciberespaco;

e Mdltiplas identidades onlines;

O surgimento de uma nova fase ndo exclui a anterior, assim sendo, uma das
fases néo substitui a outra, devido ao fato de que vao se integrando e, 0s aspectos
das trés primeiras fases sdo essenciais para a quarta. Para melhor compreensao
dessa discusséo, cita-se o GeoGebra! e a partir dele a construcdo de um quadrado,
classica atividade da segunda fase das tecnologias no ensino da mateméatica. Porém,
0 uso deste software também é considerado pela terceira fase, quando associado aos
AVAs e, ainda pela quarta fase por meio das atividades de investigacdo que
possibilitam discutir o pensamento matematico e o uso da tecnologia digital (BORBA,
SILVA, GADANIDIS, 2015).

1 “O GeoGebra é um software de matematica dinamica gratuito e multiplataforma para todos os niveis

de ensino, que combina geometria, algebra, tabelas, graficos, estatistica e calculo numa Unica
aplicagdo” (BORBA, SILVA GADANIDIS, 2015, p. 47).
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Ainda, sobre as fases das TD, Borba, Silva e Gadanidis (2015) trazem que elas
ndo estdo bem definidas, conforme ja apontado. Ao mesmo que h& uma
homogeneidade entre elas, ha também caracteristicas marcantes. O Facebook, por
exemplo, tecnologia marcante da quarta fase por vezes é utilizado em cursos onlines,
0S quais representam a terceira fase, ou em educacao presencial, o que precede as
quatro fases.

1.2.2 Os professores frente as Tecnologias Digitais

E indiscutivel a presenca das TD no cotidiano das pessoas, principalmente, dos
NOSSOS jovens, 0 que suscita a necessidade de pensar e repensar 0 seu emprego no
contexto educativo. No entanto, para que o objetivo de melhoria da qualidade da
educacéo seja alcancado, o professor é de extrema relevancia. Assim, “a componente
crucial na utilizagdo das TIC € o professor e seus métodos pedagdgicos” (COX, 2004,
p. 4).

Logo que se comecou a discutir a importancia do emprego das tecnologias
digitais na escola uma onda de inseguranca abalou os professores, acreditando que
seus oficios entrariam em extingdo, no entanto, “o professor precisa ter consciéncia
de que sua acao profissional competente ndo sera substituida pelas tecnologias. Elas,
ao contrario, ampliam o seu campo de atuacdo para além da escola classica”
(KENSKI, 2012b, p. 104).

Porém, é pertinente refletir sobre a importancia daquele professor que durante
sua aula somente repassa ao aluno informacdes vindas do livro didatico. Para tal,
enche o quadro e o aluno copia, sendo que, logo apds, o movimento se repete.
Realmente, profissionais como os citados acima tém razdo para tal inseguranga.
Nesse sentido, Serres deixa claro que todos tém o saber que se anuncia inteiro,
disponivel na mao, ainda documentado e ilustrado. Segundo o autor (2013, p. 45),
‘ninguém mais precisa de porta-vozes de antigamente, a ndo ser que um deles,
original e raro os invente”.

Compreender as tecnologias e propor estratégias de ensino com o uso destas

€ uma pratica de professores que buscam inovar, que acreditam em desafios e que
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estdo dispostos a aprender constantemente, mas existe uma parte grande desses
profissionais que também precisam repensar suas praticas em favor deste novo
desafio. Para Demo (2009, p. 110) “o professor € essencial. Uma de suas funcoes
mais nobres € manter sobre a tecnologia o olhar arguto, critico e autocritico, ndo de
resisténcia, mas de quem sabe pensar’.

Para Martin (2008) os professores sentem-se mais comodos com modelos de
ensino convencional, pois acreditam que é mais dificil manter a ordem em aula,
guando a dinamica é de um professor detentor do saber. E seguindo esta logica, o
uso do computador enfraquece as relacdes verticais.

J4, Demo (2009) salienta que a resisténcia dos docentes néo é sé autodefesa
e acanhamento, mas, também, riscos de mais trabalho, jA que as promessas de
facilitacdo da préatica docente ndo vingaram como regra. Sem falar que a resisténcia
dos docentes se agrava porque diante das suas dificuldades os alunos usam e
dominam com facilidade as tecnologias.

Em se tratando da facilidade apresentada pelos alunos no manuseio das TD,
cabe questionar-se se ndo deveria esta ser concebida como positiva? Certamente
sim, se a concepcéao de professor como dono do saber ndo fosse ainda tdo marcante
no sistema de educacao, contrariando ou ignorando, muitas vezes, o conhecimento
trazido pelo aluno. Talvez, aqui, evidencia-se outra fragilidade da formacdo do
professor.

A formacéo do professor para o uso das TD envolve muito mais que o simples
conhecimento técnico. E preciso criar condicbes para que o professor construa
conhecimentos sobre 0s aspectos computacionais, compreenda as noc¢des de ensino
e aprendizagem implicitas no software, entenda por que e como integrar o computador
com o curriculo e como concretizar na sua pratica pedagoégica. (ALMEIDA e
VALENTE, 2011).

Essa formacédo € de extrema importancia, visto que Kenski (2012b) diz que
professores pouco preparados reproduzem com as TD os mesmos procedimentos
anteriores, e diante disso, as alteragfes minimas e o aproveitamento insuficiente
resultam na insatisfacdo de alunos e professores e 0 sentimento de impossibilidade
de uso das tecnologias para as atividades de ensino.

Citando as palavras de Freire (1996, p. 76) “a capacidade de aprender, nao
apenas para nos adaptar, mas, sobretudo para transformar a realidade, para nela

intervir, recriando-a [...]".
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Almeida fala da importancia do professor se abrir ao novo, de explorar,
enfatizando que:

[...] o dominio da tecnologia ndo é pré-requisito, basta perder o medo de
explora-la, interpretar as mensagens que surgem na tela e rapidamente o
professor se sentira a vontade para comegar a pensar cCom esse recurso
sobre outras coisas e ndo apenas pensar sobre o recurso (ALMEIDA,
VALENTE, 2011, p. 161).

Portanto, para enfrentar os desafios que a atualidade impde, os professores
precisardo romper com a figura de profissional individual e solitario, passando a
dialogar com os colegas da mesma area e também de outras, visto que “a figura do
professor individual tende a ser substituida pelo professor coletivo” (BELLONI, 2009,
p. 29).

Além da necessidade do professor trabalhar em equipe com os colegas de
profissdo, Kenski (2012b) cita que estes precisam também trabalhar em equipe com
os alunos, formando um grupo de trabalho, com desafios novos e diferenciados a
vencer e com responsabilidades individuais e coletivas a cumprir.

Assim, sobre o papel do professor frente as TD, Kenski (2012b, p. 103) ressalta
que:

[...] aproveitar o interesse natural dos jovens estudantes pelas tecnologias e
utiliza-la para transformar a sala de aula em espaco de aprendizagem ativa e
de reflexao coletiva, capacitar os alunos ndo apenas para lidar com as novas
exigéncias do mundo do trabalho, mas principalmente, para a producgéo e
manipulagdo das informacdes e para o posicionamento critico diante dessa
nova realidade.

Em se tratando de TD, mais especificamente das redes sociais, é importante
gue o professor seja 0 mediador do processo educativo, levando em consideracgéao,
gue nesse espago a comunicacdo e o trabalho em rede devem ser voltados para
coletividade, partilha e colaboracdo. Para tal, o professor deve compartilhar
experiéncias, promover debates e desenvolver projetos e intervencdo com acdes
interdisciplinares (TSUKAMOTO, FIALHO e TORRES, 2014).

Busca-se, portanto, um professor capaz de colocar “bons” problemas, que
estimula a sua resolugéo criando atividades que favorecem a colaboracéo e a troca
de pontos de vista entre os alunos e a exploracdo de interpretacbes alternativas
(NEWBY, 1996 apud COSTA, 2013).

Machado, a respeito do papel do professor, cita a questdo da dedicacao, da

doacao e do empenho dos professores, “[...] porque as midias eletrbnicas, por mais
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sofisticados que parecam, nunca serdo suficientemente para desempenhar sozinhos
fungdes docentes” (2012, p. 111).

Dessa forma, diante do exposto, percebe-se que o desafio € muito maior que
dominar a tecnologia, no que se refere as multiplas possibilidades e desafios que sao
impostos pelas TD, levando em conta que para tal € preciso ir em busca, aceitar o
desafio, refletindo em prol da qualidade da educagao. Afinal, “O futuro é hoje”
(KENKSI, 2012b, p. 84).

1.3 Rede social

As redes sociais estao adquirindo, dia a dia, mais popularidade, fazendo-se
presente cada vez mais no cotidiano das pessoas. No entanto, abordar o surgimento
das redes sociais é perceber que estas existem desde o inicio da civilizacdo, quando
o homem se reunia em volta da fogueira para partilhar gostos e interesses, iniciando,
assim, a partilha e os lagos sociais que se orientam por afinidades, resultando, nesse
sentido, nas redes sociais.

Rede, também chamada de ciberespaco por Lévy (1999) € o novo meio de
comunicagao que surgiu da interconexao de computadores. “Quando uma rede de
computadores conecta uma rede de pessoas e organizagdes, € uma rede social”
(GARTON, HAYTHORNTHWAITE e WELLMAN Apud RECUERO, 2014, p. 15).

De acordo com Manuel Castells (2000), um estudioso das redes sociais, existe
uma relacdo direta entre elas e a sociedade da era da informacdo. O mesmo autor

apresenta-nos as redes sociais como sendo:

Um conjunto de nés interligados. Um n6 é o ponto no qual uma curva se
intercepta. O nd a que nos referimos depende do tipo de redes em causa. (...)
As redes sédo estruturas abertas, capazes de se expandir de forma ilimitada,
integrando novos nds desde que consigam comunicar dentro da rede,
nomeadamente, desde que partilhem os mesmos coédigos de comunicagdo
(por exemplo, valores ou objectivos de desempenho). Uma estrutura social,
com base em redes, é um sistema altamente dindmico, aberto, susceptivel
de inovacao e isento de ameacas ao seu equilibrio. (CASTELLS, 2000, p.
606)

Referindo-se ao Site de Rede Social (SRS), Recuero (2014, p. 102) considera

como sendo “toda a ferramenta que for utilizada de modo a permitir que se expressem
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as redes sociais suportadas por ela”. Dessa maneira, segundo a autora, SRS sao os
espacos utilizados para expressar as redes sociais na Internet.

Para tanto, € importante mencionar que os SRS atuam como suporte para
interacao, eles ndo sao redes sociais por si, ou seja, So 0s atores sociais que utilizam
as redes e assim as constituem. (RECUERO, 2014).

As redes sociais ja evoluiram muito desde o inicio de suas atividades. Sofreram
modificacdes e foram aperfeicoadas, desde os primeiros passos com a oferta de
comunicagdo via internet com o aplicativo MIRC? em 1995, ICQ3, MSN#4, SKYPES® e,
logo apos, com a chegada de fato do primeiro site com recursos, como por exemplo o
Orkut, ultrapassado pelo Facebook (JULIANI, et. al, 2012).

Sob o viés de Boyd e Elisson (apud RECUERO, 2014), as redes sociais trazem
dois elementos para sua definicdo: apropriacéo e estrutura. A Apropriacao é o sistema
utilizado para manter as redes sociais e dar-lhes sentido, ja estrutura tem como
caracteristica principal a exposic¢ao publica dos atores.

Nesse tocante, seguindo-se Boyd e Elisson (2008), os SRS como servicos

baseados na web permitem aos individuos:

o construir um perfil pablico ou semi-publico dentro de um sistema limitado;
o articular uma lista de outros usuarios com quem se compartilha uma conexao;
o visualizar e percorrer a sua lista de conexdes e aquelas realizadas por outros

dentro desse sistema;

Lorenzo (2011) cita que os sites de redes sociais no Brasil sdo os que mais tém
aumentando o namero de visitacdo, passando a frente inclusive de servicos de e-
mails. Para Santaella (2013), o grande fervilhamento das redes deve-se em grande
parte aos equipamentos maéveis, pois permite ao usuario consultar, postar e participar.
Considerando o grande acesso aos sites de rede social, atualmente e, principalmente,
no Brasil, € importante destacar o exposto por Santaella (2013, p. 34, grifo nosso):

2 MIRC é um cliente de IRC, shareware, para o sistema operacional Microsoft Windows, desenvolvido
por Khaled Mardam-Bey com a finalidade principal de ser um programa chat utilizando o protocolo IRC,
onde é possivel conversar com milhdes de pessoas de diferentes partes do mundo (WIKIPEDIA, 2016).
8 CQ é um programa de comunicacdo instantanea pioneiro na Internet que pertence a companhia
Mail.ru Group. E um dos primeiros programas de mensagem instantanea da internet, criado em 1996
(WIKIPEDIA, 2016).

4 MSN Messenger foi um programa de mensagens instantaneas criado pela Microsoft Corporation. O
servico nasceu a 22 de Julho de 1999, anunciando-se como um servico que permitia falar com uma
pessoa através de conversas instantaneas pela Internet (WIKIPEDIA, 2016).

5 Skype é um software que permite comunicagdo pela Internet através de conexdes de voz e video. O
Skype foi lancado no ano de 2003. Em 2005 foi vendido para a empresa eBay e pertence, desde maio
de 2011, a Microsoft. (WIKIPEDIA, 2016).


https://pt.wikipedia.org/wiki/IRC
https://pt.wikipedia.org/wiki/Shareware
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_operacional
https://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft_Windows
https://pt.wikipedia.org/wiki/Khaled_Mardam-Bey
https://pt.wikipedia.org/wiki/Chat
https://pt.wikipedia.org/wiki/IRC
https://pt.wikipedia.org/wiki/Software
https://pt.wikipedia.org/wiki/Comunica%C3%A7%C3%A3o_instant%C3%A2nea
https://pt.wikipedia.org/wiki/Internet
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mail.ru_Group
https://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft
https://pt.wikipedia.org/wiki/Software
https://pt.wikipedia.org/wiki/Internet
https://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft
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Saber o que fazemos com as redes sociais néo é tdo importante quanto saber
0 que as redes estdo fazendo conosco. O que estédo fazendo com a nossa
subjetividade e sociabilidade, com a nossa meméria, com as nossas
expectativas, anseios e desejos, 0 que estdo fazendo com nossos modos de
receber informacdo, de nos darmos conta dos fatos, de adquirir
conhecimento, de perceber e representar o mundo, enfim, o que estao
fazendo com 0s nossos processos de aprendizagem e, possivelmente, com
as nossas maneiras de ensinar e educar.

Em indmeras escolas, as redes sociais sédo consideradas como elemento de
distracado, afinal, € facil viajar neste mundo e esquecer-se dos objetivos, sendo que
nao sao somente os adolescentes que vivem essa situacdo. Essa realidade faz com
que em parte das instituicbes de ensino 0 acesso a essas paginas seja bloqueado
para os alunos. Assim, para que se possa usufruir desta ferramenta para otimizar o
ensino, é preciso que as redes sociais sejam melhor exploradas através de um
planejamento com critérios, ética e responsabilidade (LORENZO, 2011).

Por esse entendimento, os alunos ja estédo familiarizados com as redes sociais,
mesmo que ndo queiram misturar educacdo com o lazer, eles ja sabem utilizar essas
ferramentas, por isso, fica mais facil explorar seus recursos (PATRICIO &
GONGCALVES, 2010).

Sob essa oOtica, Estefenon e Eisenstein (2008) chamam atengdo para a
necessidade de mais pesquisadas relacionadas ao emprego da Internet e seus

recursos com fins educacionais, afinal embora rapida como tecnologia, a Internet ja

[...] atravessou fronteiras, dissolveu barreiras linguisticas e culturais, penetrou
bloqueios politicos, vaporizou diferengas raciais e cresceu rapido em diregdes
mais surpreendentes do que se esperava. O espaco cibernético oferece aos
cidaddos praticamente tudo e qualquer coisa conhecida ou imaginavel,
disponivel com o apertar de um botdo (ESTEFENON; EISENSTEIN, 2008,
p.12).

Os SRS podem ser utilizados com diferentes objetivos, de acordo com o grupo
de atores sociais envolvidos. Devido a isso, € importante conhecer 0 grupo e propor
atividades de acordo com o que se almeja alcancar. Torna-se, fundamental, portanto,
0 que expressam Ractham e Firpo (2011) quando afirmam que o0s professores
precisam adotar estratégias de aprendizagens diferenciadas, mantendo uma

interacdo honesta, divertida e articulada com a concepc¢éo epistemolégica adotada.
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1.3.1 Site de Rede Social: Facebook

O Facebook é um site de rede social, considerada a mais popular da histéria,
lancado em 4 de fevereiro de 2004 por Mark Zuckerberg, enquanto aluno da
Universidade de Harvard, com o objetivo de focar alunos que estavam saindo e
também que estavam ingressando na Universidade, criando, assim, uma rede de
universitarios. O sistema era focado em escolas e colégios, e para entrar nele era
necessario ser membro de alguma instituicdo conhecida (RECUERO, 2014).

Segundo Kirkpatrick (2011), a Universidade de Harvard h& algum tempo
anunciava a intencao de unificar os “Facebooks”, mantidos pelos alojamentos em um
formato que permitisse pesquisa on-line. Esse “Facebook” era impresso e a cada ano
trazia fotos de alunos novos.

A ideia de Zuckerberg surgiu exatamente nesse ponto, com a necessidade de
criar um Facebook universal. E foi assim que o autor desse grande SRS foi para casa
e o construiu. Em entrevista, Zuckerberg fala dos seus objetivos em relacédo a esse
aplicativo, afirmando que “de modo que pudessem ter uma visdo mais ampla do que
estava acontecendo na faculdade, eu queria fazer isso para poder ter acesso as
informagdes sobre qualquer pessoa e para que qualquer um pudesse compartilhar
tudo o que quisesse” (KIRKPATRICK, 2011, p. 37).

Logo de inicio o Facebook passou a configurar para um grande numero de
usuérios, mais do que comunicar e reunir informacdes Uteis, um espaco para acumular
0 maior numero de amigos possiveis (KIRKPATRICK, 2011). Essa caracteristica de
competitividade, ainda, é presenca marcante hoje no Facebook.

Pensando em seu emprego na educacédo, Juliani, et.al (2012) citam: “Por
desconhecimento dos beneficios gerados com a adocao para fins profissionais das
redes sociais, espera-se grande resisténcia dos professores e demais colaboradores
com relagdo a seu uso na educagao”.

A resisténcia que os autores supracitados mencionam é realidade, no entanto,
de acordo com as palavras de Zuckerberg acerca do Facebook, no texto de Kirkpatrick
(2011, p. 307), “guando ha uma abertura maior, com todos podendo expressar sua
opinido com muita rapidez, partes crescentes da economia comegam a operar Como
uma economia da dédiva. Ela obriga as empresas e as organizacdes a serem

melhores e mais confiaveis”.
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Com base nesse entendimento, é importante mencionar que o Facebook pode
ser usado para divulgacao de eventos, publicacdo de artigos, realizagao de cursos e
féruns de discusséo. Inclusive, Borba, Silva e Gadanidis (2015) trazem que o Curso
“Tendéncias em Educagdo Matematica”, em 2013, divulgado ndo somente por email,
mas pelo Facebook, também desenvolvido por esta rede social, teve uma demanda
incomum de interessados. Diferente de edi¢cOes anteriores, em que O curso era
divulgado somente por email e a procura era consideravelmente menor.

A respeito da utilizacdo do Facebook, sabemos que é uma das importantes
formas utilizadas para interacdo social. Interacdo, esta que acontece a partir de
comentarios postados nos perfis, participa¢cdo nos grupos, uso de aplicativos, jogos e
mensagens individuais.

Diante da inegavel utilizacdo do Facebook cabe questiona-lo a respeito de sua
insercao na Educacdo. O Facebook pode contribuir para melhorar a Educagdo? Com
esse objetivo, sem procurar respostas, mas procurando discutir o emprego deste na

Educacao, apresenta-se a subsecéo seguinte.

1.3.2 O Facebook e sua utilizagc&do no ensino de matemaética

Discussdes sobre 0 uso das TD na educacao vém ampliando-se, abrangendo
também as redes sociais. Borba, Silva e Gadanidis (2015) abordam que diversos sao
0s pesquisadores que tém se empenhado em discutir o papel do Facebook na
Educacao. Em consonancia com essa afirmacao, Moreira e Januario (2014) citam que
na Argentina, o projeto Educare, desenvolvido pela Universidade de Buenos Aires tem
como objetivo estudar as potencialidades pedagdgicas do uso desta rede social.

No entanto, focando a utilizacdo em sala de aula das redes sociais, ha ainda
muita resisténcia por parte dos professores, talvez, como cita Moreira e Januério, “por
ser uma tecnologia recente e ainda incompreendida como ambiente virtual”. (2014, p.
68).

Considera-se de extrema relevancia o uso e o estudo do Facebook na
Educacao, afinal, 0 SRS Facebook é o escolhido pela populacao, principalmente pelos
brasileiros, sem deixar de mencionar as possibilidades de interacdo permitidas por

esta rede social. E com referéncia a Matematica, Borba, Silva e Gadanidis (2015)
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citam quatro importantes grupos no Facebook, compreendidos como ICMI
Mathematical Instruction, o EDUMAT, Professores de Matemética e o Grupo de
Estudos sobre TIC e Educacdo Matematica, escolhido, aleatoriamente, para ser

ilustrado, conforme figura exposta em (7).
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Figura 12. Layout do Grupo de Estudos sobre TIC e Educac¢do Matematica
Fonte: https://www.facebook.com/groups/389250854449421/?fref=ts

Em suma, trabalhar conteudos curriculares de Matematica a partir de um grupo
no Facebook é uma prética instigante que merece atencao, estudo e discussao. Para
tal, buscou-se o banco de dissertacGes e teses da Capes e também do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICIT), e por meio dos descritores,
Matematica, Facebook, numeros racionais, Matematica e Facebook e numeros
racionais e Facebook, obteve-se os dados apresentados na tabela 1, abaixo

exemplificada.

Tabela 1. Banco de teses e dissertacbes da CAPES e do IBICIT

CAPES IBICIT

Dissertacdes Teses Total

Matematica 28969 2063 673 2736

Facebook 789 101 17 118
Nameros racionais 7574 25 4 29
Matematica e Facebook 896094 1 0 1
NUmeros racionais e 895673 0 0 0

Facebook

Fonte: Autora
A pesquisa realizada no Banco da CAPES apresenta para cada um dos
descritores um nimero extremamente maior de trabalhos, comparados com os dados

do IBICIT, visto que néao foi filtrado por palavras-chave ou pelo titulo. Assim, quando
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usado o descritor Facebook, por exemplo, surgem trabalhos em que este termo
aparece em funcao desta rede social ter sido utilizada para envio dos questionarios.

Ja para a pesquisa realizada no IBICIT, refinou-se buscando que os descritores
aparecessem no titulo do trabalho. Desse modo, o resultado traz nUmeros menores,
porém, acredita-se que mais relacionados com o objetivo dessa busca.

Partindo do entendimento de que ndo h& publicacdes referentes as pesquisas
que envolvam diretamente o contetdo curricular, nUmeros racionais e o Facebook nos
bancos pesquisados, optou-se por considerar, entdo, a Matematica e o Facebook. Sob
essa linha de raciocinio hd uma dissertacdo e uma tese, ambas encontradas no banco
da CAPES, porém somente a dissertacdo encontrada no IBICIT, serve de pano de
fundo para esta discusséo.

Primeiro, a dissertacdo de mestrado de Costa (2013) com o titulo: Twitter e
Facebook: aprendizagem colaborativa em Matematica, apresentada ao Programa de
Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética da UFPel.

A investigacdo que deu origem a esta dissertacao foi desenvolvida em turmas
de 12 série do Ensino Médio da Escola Estadual de Educacédo Basica Osmar da Rocha
Grafulha, situada na cidade de Pelotas/RS. Tal projeto versou sobre a pesquisa
apoiada na Historia da Matematica que permeia os contetdos constantes da grade
curricular.

Enquanto a metodologia, que é qualitativa e quantitativa, tanto a primeira,
guanto a segunda etapa consistiram na aplicacdo do projeto em cinco turmas dessa
escola. A primeira etapa foi desenvolvida no terceiro trimestre do ano de 2011 e o site
de rede social utilizado foi o Twitter. A segunda etapa foi realizada no ano de 2012 e
utilizou-se o site de rede social Facebook. Para o desenvolvimento da primeira etapa,
cada turma foi dividida em cinco grupos totalizando vinte e cinco grupos de trabalho,
sendo necessaria a criacdo de vinte e cinco contas no site de rede social Twitter, uma
para cada grupo de trabalho. Na segunda etapa, organizaram-se 0S grupos de
trabalho da mesma forma que na etapa anterior, 0 que originou a criacdo de vinte e
cinco grupos no site de rede social Facebook.

Cada um dos cinco grupos, tanto na primeira, quanto na segunda etapa,
recebeu um subtema distinto dos demais. Estes subtemas estavam relacionados aos
conteudos programaticos da disciplina de Matematica: Teoria dos Conjuntos, Origem
dos Numeros e dos Conjuntos Numéricos, Historia das Fungdes, Fungéo Exponencial

e Logaritmica e Progressoes.
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Os diversos grupos postavam seus materiais nas redes sociais, espago que
serviu, também, para discusséo e organizacao da tarefa a ser realizada. Dessa forma,
0s integrantes de outros grupos com 0 mesmo subtema, ou seja, de outras turmas,
nao tinham acesso as postagens, evitando-se, assim, que houvesse coépias dos
materiais postados.

Segundo Costa, “constatou-se nesta investigacdo que os sites de rede social
de fato participaram e modificaram o0 processo ensino-aprendizagem, bem como
viabilizaram a producdo colaborativa do conhecimento e propiciaram mudanca no
fazer docente” (2013, p. 8).

Tal constatacdo também é apresentada por Moreira e Januario (2014), que cita
Patricio e Goncalves (2010), os quais relatam que em Portugal o potencial educativo
do Facebook foi bastante positivo no sentido de fomentar uma participagdo mais ativa
dos estudantes na prépria aprendizagem, bem como na partilha de informacdes e
geracao de conhecimento.

A outra analise é da tese de doutorado COLMEIAS, intitulada “Uma estratégia
didatico-pedagdgica para potencializar a aprendizagem significativa através da
colaboragcdo nas redes sociais em contextos méveis”, de lahnke, apresentada ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da vida e salde,
da Universidade Federal do Rio Grande (FURG) (IANHKE, 2014).

A pesquisadora desenvolveu este estudo de caso no 1° semestre de 2014 no
curso de Ensino Médio integrado em Quimica, na turma de Matematica IV, turno da
manha, utilizando trés periodos semanais, onde trabalhou com a Geometria Plana. A
autora revelou que limitar o ensino da geometria a aula expositiva, sem o envolvimento
do aluno nao responde as demandas atuais.

Para a realizacdo desse estudo foram desenvolvidos 128 acontecimentos no
grupo do Facebook, sendo que estes foram nomeados de evento, mensagem e
arquivo. E em numero de 29, os alunos organizaram-se em 11 grupos, alguns com 2
integrantes, outros com 3.

Segundo lanhke (2014), com essa estratégia didatico-pedagdgica intitulada
COLMEIAS, foi possivel alcancar a aprendizagem significativa, ressignificando os
saberes a partir do contexto dos aprendizes, por meio da aprendizagem colaborativa.
Ainda, segundo a autora em uma das questbes da avaliagdo, adaptada de um
problema proposto na aula de revisao, reconhece-se a resolugdao da questao pelos

alunos de formas diferentes da que foi explorada em aula.
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Em relag&o aos pontos comuns das duas investigagdes citadas acima, aponta-
se, entre outros, o trabalho com alunos do Ensino Médio, conteidos da Matematica,
a rede social Facebook, a aprendizagem colaborativa e a formacao de equipe de
trabalho. No entanto, uma das caracteristicas que as difere € a organizacdo das
equipes em relacdo a rede social. Em um dos casos, todos trabalhavam no mesmo
grupo na rede social, ja no outro, cada equipe trabalhava no seu grupo, o0 que
promoveu a criacédo de 25 grupos no Facebook.

Até aqui se trouxe apontamentos a respeito de duas experiéncias com 0 uso
do Facebook, apontando o quanto esta rede social, se bem explorada, pode favorecer
a aprendizagem, todavia, optou—se por trazer para discussao mais um periédico da
Revista “Novas Tecnologias na Educacédo”, chamada de “Utilizacdo das redes sociais
na educacao: guia para o uso do Facebook em uma instituicdo de ensino superior”,
por considerar de extrema relevancia questdes abordadas em suas consideracoes,
tais como, os atores envolvidos, as questdes de ética, de seguranca e de privacidade,
além de prever a integracdo com outras midias da instituicao.

Nesse periodico, os autores Juliani et. al (2012), a partir da pesquisa aplicada,
apontam as ferramentas que podem ser utilizadas, entre elas, chat, fotos e videos,
compartilhamento, eventos, mensagens, contetdos, enquetes. Também, o papel de
cada ator envolvido € apresentado nesse texto. Aborda-se, ainda, como tratar
eventuais desconfortos em conteddos publicados, exemplificando que “ofensas:
comentarios ofensivos deverdo ser removidos da mesma forma que as fotos e videos
indevidos. Sugere-se que quem ofendeu receba uma adverténcia verbal” (2012, p. 7).
Além do que, é de extrema importancia a referéncia ao que ndo deve ser publicado
no grupo, bem como fotos improéprias, dados pessoais, ofensas, assuntos pessoais,
spam e propagandas.

Complementando, Moreira e Januario (2014) trazem que o Facebook néao foi
criado para ser usado como um ambiente virtual de aprendizagem, portanto, o
professor deve promover 0 seu uso, consciente dos riscos aos quais estao expostos,
sendo assim, necessario estabelecer regras de conduta, imprescindiveis em qualquer
ambiente de aprendizagem, seja presencial ou online.

Para Borba, Silva e Gadanidis (2015), cada vez mais as pessoas utilizam o
Facebook em suas relacbes, em pequenos negocios, todavia, as instituicbes de

ensino cada vez mais parecem caminhar em dire¢cdo oposta, insistindo, assim, em
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criar salas de aula cada vez mais desconectadas das outras esferas da vida das
pessoas.

Resumindo, Basso (2013) relata que o Facebook tem um enorme potencial
para ensino e aprendizagem, porém, traz desafios a educacdo no sentido de
proporcionar um processo dindmico, no qual o aluno é parte integrante do processo,
sendo que os alunos se revelam com ac¢des mais autbnomas e responsaveis pela
construcéo do processo.

E, em se tratando de desafios, Moreira e Januario (2014) trazem que o
Facebook é um desafio complexo para o professor, que precisa dominar 0s recursos
e aplicativos de forma adequada, evitando transformé-lo em repositorio de material
digital estatico, e assim, perdendo os beneficios da web 2.0, sendo necessario,
portanto, propostas com objetivos, metodologia e avaliacdo delineados e coerentes a
proposta e ao objetivo da qualidade da educacao.

Kensky (2012a) cita que em busca da qualidade da educacéo, mais importante
gue as tecnologias e o0s procedimentos pedagdgicos modernos, é a capacidade de
adequacao do processo educacional aos objetivos que levam qualquer individuo ao
encontro do desafio de aprender. A proposta de andlise tecida por Kenski esta
presente nas propostas de investigacdo aqui estudadas, corroborando com o0s
resultados de mais envolvimento dos alunos com os estudos e fazendo, assim, com

gue aprendizagens mais efetivas realmente acontecam.



Capitulo 2 Metodologia

Esse capitulo traz, primeiramente, o método, que foi uma pesquisa-acao
desenvolvida em uma escola publica da rede municipal de Cangucu, no periodo de
julho a outubro de 2015, com 11 alunos do 7° ano B. Para esta pesquisa utilizou-se a
ferramenta Facebook, onde foi criado o grupo virtual F@ceMAT.

No decorrer, para analisar os dados produzidos através da pesquisa-acao foi
empregada a Teoria Fundamentada (TF), de onde surgiram as categorias para a

andalise.

2.1 Metodologia e método

Uma investigagdo nasce de uma ideia, que pode ser resultado de distintas
acoes, observacoes, leituras, estudos e crencas. Um livro, uma pesquisa, um fato.
Foi assim que nasceu a ideia de criar o F@ceMAT, um espaco virtual como uma
possibilidade para potencializar o ensino e a aprendizagem dos alunos do sétimo ano
do Ensino Fundamental, mais especificamente, sobre o contetdo relacionado aos
nameros racionais. Desse modo, o grupo fechado no SRS Facebook, ao mesmo
tempo, que serviu como suporte on-line da disciplina de Matematica para o 7° ano do
Ensino Fundamental e extensdo da sala de aula, também possibilitou o registro de
dados para posterior analise e discussdes qualitativas.

A metodologia empregada foi qualitativa através de pesquisa-acéo, tendo como
pressuposto a agao do professor como pesquisador em aula de aula. A pesquisa-

acao, segundo Demo (2005), € um tipo de pesquisa social que vem crescendo



68

consideravelmente em educacdo, sendo que ha envolvimento do pesquisador e
pesquisado. Nesse contexto, identifica-se professor e aluno, ambos em estreita
relacdo na busca de solucéo para os seus problemas.

Para Gil (2012) a pesquisa-acdo € uma proposta alternativa de pesquisa que
busca obter resultados socialmente relevantes, no sentido de realmente contribuir com
a realidade, transformando-a. Nesse método o pesquisador tem esta possibilidade, o
qgue torna esse tipo de investigacdo tdo interessante e merecedora de estudos e
praticas.

“A pesquisa-acao € uma forma de investigacdo-acdo que utiliza técnicas de
pesquisa consagradas para informar a acao que se decide tomar para melhorar a
pratica” (TRIPP, 2005, p. 443). Ainda, segundo o mesmo autor, esse tipo de pesquisa
requer acdo tanto nas areas da pratica quanto da pesquisa, de modo que, em maior
ou menor medida, tera caracteristicas tanto da pratica rotineira quanto da pesquisa
cientifica.

Assim, na medida em que a pesquisa-acdo permite conhecer a realidade,
também proporciona intervir nessa realidade, através de acdes, obviamente, mais
significativas. Para Thiollent (2011), a pesquisa-acao permite que pesquisador e 0s
participantes representativos estejam envolvidos de modo colaborativo, contribuindo,
assim, com uma estreita associagao entre a agédo ou a resolucao de um problema.

Portanto, esse desenho metodoldgico possibilita a utilizacdo da pesquisa para
aprimorar o ensino e a aprendizagem. O pesquisador, nesse caso, o professor, busca
transformar a sua préatica, ao passo que investiga, planeja e desenvolve acdes,
monitorando-as para avaliar os resultados.

Segundo Gil (2012) é impossivel apresentar um esquema que indique todos 0s
passos do processo de pesquisa, porém ha um consenso entre grande parte dos
pesquisadores de que toda pesquisa envolve planejamento, coleta de dados, andlise
e interpretacdo e redacao do relatério.

Para analisar os dados foi empregada a Grounded Theory ou Teoria
Fundamentada/Fundada (TF). De acordo com Recuero (2013, p. 83) essa “teoria deve
emergir dos dados, a partir de sua sistematica observacao, comparacéao, classificacao
e analise de similaridades e dissimilaridades”. Ainda, para a autora (2013) essa teoria
€ interessante para quem deseja pesquisar 0 ciberespaco e traz perspectivas
importantes, porque trabalha com grande quantidade de dados empiricos, devido a

liberdade para lidar com 0os mesmos.
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A principal caracteristica da TF é a inversdo em relacdo as pesquisas
tradicionais, quando o pesquisador vai a campo com um problema definido e confronta
com o referencial tedrico. Ja nessa perspectiva, 0 campo e a observacao sdo quem
vao fornecer hipoteses para auxiliar na delimitacdo do problema e construir a
teorizagédo, (RECUERO, 2013).

A proposta da TF, entdo, é construir uma teoria confiavel e, para isso, alguns
critérios do método devem ser seguidos de forma criteriosa, bem como a coleta dos
dados; a codificacdo/categorizacdo e a redacao da teoria.

Seguindo-se Glasser e Strauss (apud RECUERO, 2013), a TF é desenvolvida
com trés objetivos definidos, sendo eles: proporcionar uma base l6gica para a teoria
com a intencdo de contribuir para fechar a lacuna entre teoria e pesquisa; propor
padrées e procedimentos mais adequados para descoberta da teoria; e validar a
pesquisa qualitativa como método adequado e especifico designado para gerar uma
teoria.

A TF é um método que demanda muito do pesquisador e, apesar de suas
limitagcbes, assim como em qualquer método, ela é segundo Haig (1995 apud
RECUERO, 2013, p. 85) “a mais completa metodologia de pesquisa qualitativa
disponivel’. Nesse pensamento, Pidgeon (1996) elogia o método da TF no que se
refere a flexibilidade, considerando que este pode ser aplicado a um grande nimero
de eventos, abarcando a acdo do pesquisador como parte do processo de formacao
da teoria.

A figura 9 traz de maneira resumida e organizada a metodologia de pesquisa
empregada nesta dissertacdo, enfatizando o método de producao e analise dos dados

aqui compilados.

Organizacéo da investigacao

Observacio

Aplicacéo de questionarios
Coleta de . Analise
dados Pesquisa Estudo Analise dos
Pesquisa- dados — Teoria
acdo Fundamentada
Pedro Demo | [ Raquel Recuero
e l\_r1 ichel
Thiollent Propostas no F@ceMAT

Acdo

Figura 13: Organizacéo da investigacao
Fonte: Autora
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2.2 Contexto de pesquisa

Nessa secdo, em primeiro momento, sera apresentada a escola, sendo esta
uma instituicdo publica da rede municipal de Cangucu e, posteriormente, descrever-
se- ao os alunos do sétimo ano B, educandos dessa escola e objetos de pesquisa
nesta dissertagao.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Victor Marques Porto (figura 10)
(14, ver se corresponde), localiza-se na Rua Edmundo Furtado Sedrez, 130, Bairro
Prado, Cangucu/RS. O estabelecimento foi fundado em 1988 e comecou a funcionar
em 1989 com as turmas de 12 a 32 série. A partir de 2003 a escola comecou a oferecer
o Ensino Fundamental completo. Hoje, considerando as escolas locais esta é uma
grande escola da rede municipal, atendendo 252 alunos distribuidos em dois turnos,

manha e tarde, nas modalidades de Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Figura 14. Escola M. E. F. Victor Marques Porto
Fonte: Autora

Quanto a infraestrutura € um ponto que deixa a desejar. O local tem uma area
total de 523m2, sendo que destes, 263m?2 sdo de area construida, insuficiente para as
necessidades que apresenta. E o Gnico espaco para as aulas de Educacgéo Fisica € o
patio da escola, sendo este, também o local de permanéncia dos alunos durante o
intervalo.

Ainda, sobre a infraestrutura, o laboratério de informatica esta instalado junto a
biblioteca. O laborat6rio chegou a escola em 2010, sendo proveniente do Programa

Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) urbano, onde dispunha de 18
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monitores. Atualmente, o laborat6rio € composto por 13 monitores, sendo que um
deles ndo esta funcionando. Os demais monitores foram retirados do espago por
problemas técnicos.

A escola recebe alunos provenientes de classe econémica social média e
baixa, filhos de atendentes do comércio, donos de pequenas empresas, filhos de
professores, entre outros. A escola, ainda, atende alunos com necessidades
educacionais especiais, entre eles, sindrome de Down, esquizofrenia, limitrofe, déficit
de atencédo, etc. Soma-se a esse quadro alunos com distor¢do idade/série e com
grandes dificuldades de aprendizagem.

Essa escola orgulha-se com os indices de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB) apresentados em 2013, em que segundo o site do Instituto Nacional de
Educacao e Pesquisa (INEP) a média das escolas municipais de Cangucu foi de 5,5,
enquanto a média da referida escola foi de 6,8.

A turma do sétimo ano “B”, figura 11, integra a E. M. E. F. Victor Marques Porto.
Os alunos da referida turma estéo identificados pelas letras mailsculas do alfabeto
(A, AC, B, C,D,G,J L M,TeV), que correspondem as letras iniciais dos seus

respectivos nomes.

a1 ) . 1 §
F@ceMAT

Discussdo Momenos L ventcs - Ohov Asqureos

Figura 15. Alunos e professora do 7° ano B
Fonte: Facebook

Esses alunos, conforme foi abordado na introducdo, sdo em nimero de onze,
seis meninas e cinco meninos e todos ja repetiram pelo menos uma vez o ano letivo.
Sendo que, quatro destes estéo repetindo o sétimo ano pela segunda vez, portanto,
nesse ano estao na condicéo de alunos repetentes.

Em relacdo a faixa etéria, a turma é formada por alunos de 13 a 17 alunos,

sendo que a maioria tem 14 anos de idade.
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Entre as caracteristicas que descrevem os alunos dessa turma, podemos citar
gue alguns apresentam apatia durante as aulas, pouca interacdo entre os pares, falta
de vontade de estudar e de compromisso com as tarefas escolares, pouca presenca
em aula, entre outras. Chama atencéo o fato de que os alunos mesmo questionados
a respeito de suas dificuldades, raramente se pronunciam.

Ainda, faz-se importante expressar as seérias dificuldades que os sujeitos deste
estudo apresentam, principalmente, em relacdo a leitura, escrita, interpretacdo e
raciocinio. Dificuldades que comprometem o ensino e a aprendizagem da Matematica
e de qualquer outra &rea do conhecimento. Sem falar que devido a tais dificuldades o
desenvolvimento de qualquer contetdo exige tempo bem maior.

Em relacdo ao comportamento, a turma € tranquila. Entre eles ha geralmente
uma relacdo saudavel e com os professores também. Embora, ndo séo raras as vezes
que reclamam da metodologia adotada por certos professores, que se resume,
somente, a copiar do quadro e resolver exercicios.

Na busca por melhor conhecé-los foi aplicado um questionario, ver apéndice A,
com questdes abertas e fechadas, tendo em vista que segundo Yuni e Urbano (2006),
um questionario consiste em um processo estruturado de recolher informacdes
através de respostas a uma série predeterminada de perguntas. Nesse caso, as
guestBes versavam sobre Facebook, celular, aprovacdo/reprovacdo, gosto pela
Matematica, interesse pelo projeto, entre outros.

Pontua-se que todos os onze alunos possuem conta no Facebook e, apenas,
duas alunas n&o possuem telefone celular, sendo que uma delas tem computador em
casa, aluna “B” e a outra, a aluna “L”, que temporariamente esta sem celular, utilizando
o aparelho moével de sua mae. Ja em relacdo ao acesso a Internet a maioria dos
alunos possuem somente via celular, quando o aparelho tem crédito.

A respeito da disciplina de Matemética, os alunos dividiram suas opinides entre
gostar, justificando este sentimento pela importancia que tem esta ciéncia e, outros
justificaram que gostar ou ndo de Matematica tem relacdo com aprender ou nao o
conteudo. Assim, por vezes gostam, outras vezes nao.

Questionados sobre estudar Matematica também através do grupo na Rede
Social Facebook, os alunos em sua maioria gostaram da ideia, acenando com
possibilidades de aprender mais Matematica, de fazer tarefa extraclasse via grupo, de

esclarecer duvidas, de executar atividades diferentes, receber avisos. No entanto, um
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aluno expressou opinido contraria dizendo que, “perdemos tempo fazendo coisas de
matematica”.

E importante salientar a situacéo de trés alunos em especial. A primeira aluna,
descrita como de letra “B”, do sexo feminino, tem 13 anos e produz pouco em aula,
espera para copiar do quadro ou dos colegas. Em relacdo as tarefas extraclasses
também, geralmente, ndo as realiza e, nas poucas vezes realizadas, nem sempre foi
por ela. No ano anterior, a aluna ja apresentava sérias dificuldades de aprendizagem,
obteve durante o ano letivo e sua condicdo do déficit de atencdo, expressado pela
mae da aluna.

Segundo o Setor de Orientacdo Educacional da escola, a aluna “B” sempre teve
“problemas”. Problemas esses que se agravaram ou se tornaram mais visiveis neste
ano, visto que, a aluna comecou a praticar furtos no ambiente familiar e na residéncia
de amigos, também foi para escola com uma faca, a qual seria utilizada para cortar a
colega de outra sala. A mae, que € adotiva, queixa-se das atitudes permissivas do pai,
gue segundo ela ndo colabora com a educacdo da menina e a desautoriza. Alertada
pela escola e bastante preocupada com a situacdo a mae buscou ajuda de um
Psiquiatra que emitiu laudo com CID X F 90.0 e receitou 0 uso da medicacéo “Ritalina”
concentrada.

Pontua-se, ainda, que esta aluna € pouco aceita pela turma, apenas duas
colegas a convidam para trabalhar em grupo e ainda assim reclamam que a mesma
ndo colabora com as tarefas.

Outro caso que merece atencao € o do aluno “M” de 17 anos. Esse educando
conforme indicios da prépria idade j& sugere a necessidade de atencdo e
preocupacdo. Semelhantemente a aluna citada acima, também foi aprovado no ano
anterior, considerando principalmente sua idade, apesar das inUmeras dificuldades
que apresentava.

Algumas disciplinas, como Historia, por exemplo, o aluno “M” acompanha
demonstrando bom aproveitamento, porém em Matematica, o aluno apresenta sérias
dificuldades de aprendizagem e, sente-se incapaz de aprender, relatando inUmeras
vezes que nao sabe e ndo conseguira aprender. Inclusive, o aluno costuma faltar as
aulas quando tem avaliacdo de Matematica marcada.

Sobre este aluno, a Orientacdo Educacional da escola expressa que o0 mesmo,
desde longa data, é medicado com “Ritalina”, no entanto, ndo consta laudo médico

em seu nome sob posse da escola. O uso de medicamento por parte do aluno é
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mantido em sigilo pela mée, sob a justificativa de que o aluno ndo quer que os outros
(irmé&os e colegas) figuem sabendo e o considerem “louco”.

Embora a escola, por inUmeras vezes, tenha solicitado que a mée procurasse
atendimento especializado ao aluno, o0 mesmo néo tem sido feito. Inclusive, a mae
tem com a escola uma relacdo muita complicada e, muitas vezes, ja demonstrou seu
descontentamento.

Um terceiro aluno a ser apresentado, o aluno “D”, embora em outra ética,
também é motivo de preocupacéo. Esta repetindo o ano letivo, principalmente, porque
no ano anterior ndo realizava o que era proposto em aula, sendo que neste ano a
situacdo se difere em pouco. Esse € o aluno, que considera perder tempo fazendo
coisas de matematica, conforme ja descrito nas linhas anteriores.

Diante do exposto, torna-se justificavel a preocupacdo e o desafio que é
trabalhar com essa turma, quando se tem por objetivo desenvolver uma efetiva
aprendizagem matematica, considerando as caracteristicas e peculiaridades da

sociedade em que vivemos.

2.3 A propostade trabalho

A proposta de trabalho consistiu-se da criacdo do grupo fechado no SRS
Facebook, denominado F@ceMAT, a partir de estudos realizados, caracteristicas dos
alunos e das préprias consideracbes e observacdes a respeito de projetos que
envolvem redes sociais. Assim, o F@ceMAT foi pensado e, portanto, utilizado para:

e Avaliacdo diagnostica;

e Portfélio;

e Pesquisa;

e Reviséo e fixacdo de conceitos;
e Construcao de conceitos;

e Repositério de material;

e Atividade extraclasse;

e Agenda.
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Com o proposito de atender as necessidades acima mencionadas, destaca-se
a utilizacdo de mapas conceituais, videos, jogos educativos, textos, imagens,
desafios, situacdes-problema, material, objetos de aprendizagem, criacdo de
enguetes e eventos, entre outros, com o objetivo de reforcar conceitos trabalhados
em aula, bem como suscitar a construcdo de novos pensamentos. Tais atividades
buscaram romper com o padrdo tradicional de aula de Matematica baseada,
simplesmente, na resolucdo de listas de exercicios, tendo em vista que a leitura, a
interpretacéo, o raciocinio, a aplicacéo dos conceitos e a criatividade serdo essenciais
para o éxito deste trabalho.

Considerando a capacidade de transformacgéo que a interacdo mutua permite,
discutida no referencial tedrico, acredita-se, portanto, que esta, neste espaco virtual
contribuird para o ensino e aprendizagem da Matematica. Desse modo, a interacéo
entre os pares, aluno e professor, aluno e aluno, sera priorizada e intensificada neste
espaco, visto que, conforme cita Borba e Penteado (2012), € possivel ensinar e
aprender Matematica através de interacdes on-line.

Em termos de organizacdo para a realizacdo das tarefas, destaca-se que em
alguns momentos os alunos usaram o celular em sala de aula, isso quando a atividade
proposta era em grupo; usaram, também, o Laboratério de Informatica (LI),
geralmente, para a realizacéo de atividades individuais. Ressalta-se, ainda, que para
a realizacao das tarefas a distancia o aluno poderia utilizar o LI da escola, em turno
inverso.

A tabela 2, a seguir, descreve as atividades realizadas no grupo F@ceMAT no
periodo de julho a outubro de 2015, detalhando a data quando a mesma foi realizada,

se foi individual ou em grupo, bem como se foi ha escola ou ha modalidade a distancia.

Tabela 2: Atividades no grupo F@ceMAT

Com quem foi Onde foi realizada?
N° | Data Descricdo da atividade realizada?
Individual | Grupo | Escola A
distancia

01 | 15/07 | Criac&o do grupo

02 | 19/07 | Mensagem de boas-vindas
03 | 19/07 | Elaboracdo de mapa X X

conceitual sobre fragbes
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04 | 22/07 | Mensagem alertando para
tarefa do mapa conceitual

05 | 04/08 | Pesquisa sobre fragbes

06 | 10/08 | Solicitacdo de registro do que
aprenderam ao assistir as
apresentacdes sobre fracoes
feita pela turma do sétimo
“A”.

07 | 18/08 | Registro sobre o trabalho
com Fracsoma — Portfolio

08 | 22/08 | Jogo: Fragdes equivalentes

09 | 31/08 | Imagem sobre conjuntos,
apresentando as relacdes
entre estes.

10 | 02/09 | Video: Numeros racionais
(representacgéo na reta,
ma&dulo e nimeros opostos)

11 | 02/09 | Imagem e texto sobre
madulo e valor absoluto

12 | 02/09 | Proposta de trabalho:
Elaboracédo de video

13 | 02/09 | Chamada para a prova

14 | 11/09 | Imagem revisando o conceito
de fragéo

15 | 13/09 | Video: Mickey Mouse e as
fracOes

16 | 14/09 | Exercicios sobre adicdo e
subtracéo de fracéo
disponiveis no Linux

17 | 14/09 | Video: Operacbes com
fracOes

18 | 15/09 | Objeto de aprendizagem:

NUmeros maiores, menores e

iguais a 1.
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19

22/09

Objeto de aprendizagem
sobre fracdes equivalentes e

irredutiveis.

20

25/09

Desafio de resolver e propor
situagdes que envolvam a
operagao com ndmeros

racionais.

21

29/09

Desafio do quadrado magico:
Envolvendo adicéo e

subtracdo com racionais.

22

30/09

SituagBes problema
envolvendo divisao com

ndmeros racionais.

23

05/10

Situacdes problema
envolvendo operagbes com

ndmeros racionais.

24

06/10

Atividade envolvendo (parece
gue faltou completar a frase)

25

07/10

Jogo de multiplicagdo com

ndmeros inteiros

26

07/10

Criacdo de um evento —

Avaliagdo de Matematica

27

16/10

Situag&o problema
envolvendo operagfes com

ndmeros racionais

28

16/10

Situag&o problema
envolvendo combinagéo e

ndmeros racionais.

29

19/10

Conto dos 35 camelos de
Malba Tahan

30

22/10

Orientacdes e
esclarecimentos sobre o

conto dos 35 camelos

Fonte: Autora
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Das 30 postagens feitas no grupo e apresentadas na tabela acima, seis delas
(01, 02, 04, 13, 26 e 30) referem-se a criagdo do grupo, mensagem de boas-vindas,
alerta para atividades e avaliacfes e, portanto, ndo se exigiu dos alunos um retorno.
As demais atividades, cada uma de acordo com as suas especificidades, exigiram do
aluno uma acao, no sentido de responder através de comentérios, imagens, mapas
conceituais ou postagens de videos.

Para exemplificar, evidencia-se que a postagem de numero 03, exigiu do aluno
a elaboracdo de um mapa conceitual, a tarefa 18 exigiu a postagem de uma imagem,
as tarefas 12 e 29, a criacdo de um video. Além disso, muitas atividades que exigiam

calculos, os alunos mostraram a resolucéo através de uma imagem.



Capitulo 3 Analises

Considerando o exposto no referencial teorico, no que diz respeito a
importancia dos conteudos curriculares, a partir de uma reflexdo anterior a escolha
dos mesmos, somada a metodologia de trabalho, nas paginas a seguir, analisa-se o
gue foi desenvolvido com o F@ceMAT. Nesse espaco virtual buscou-se trabalhar os
nameros racionaispor meio de diferentes possibilidades, considerando assim a
necessidade do ambiente pedagdgico ser considerado um lugar de fascinacéo e
inventividade, onde professores e alunos estudam Mateméatica além das quatro

paredes da sala de aula.

3.1 As mdultiplas possibilidades do F@ceMAT

Apostar no F@ceMAT, como espaco virtual com o objetivo de trabalhar
nameros racionais através de inimeras e diversificadas atividades, é evidenciar um
rompimento com a pratica citada por D’Ambrésio (2010), comum a certas escolas,
onde o ensino da Mateméatica se apresenta sob um viés conteudista e com uma
metodologia baseada puramente no decorar e calcular, ndo atendendo as
necessidades socioculturais do pais.

No que se refere a metodologia, Sanchez destaca que as dificuldades de
aprendizagem em Matematica podem se manifestar nos diferentes aspectos, entre

eles,

Dificuldades originadas do ensino inadequado ou insuficiente, seja porque a
organizagcao do mesmo nao esta bem sequenciado ou ndo se proporcionam
elementos de motivacdo suficientes; seja porque os conteddos ndo se
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ajustam as necessidades e ao desenvolvimento do aluno, ou néo estdo
adequadas ao nivel de abstracdo, ou ndo se treinam as habilidades prévias;
seja porque a metodologia é muito pouco motivadora e muito pouco eficaz
(SANCHEZ, 2004, p. 74).

Nesse contexto, buscando trabalhar de maneira que resulte em uma efetiva
aprendizagem, logo apdés a criagdo do grupo, foi postada mensagem de boas-vindas

aos alunos, bem como apresentado o objetivo deste trabalho, conforme figura 16.

ﬂ Carla Felcher &

Quendos alunos

Sejam bem-vindos ao grupo F@ceMAL Este espaco € nosso e tem por
objetivo auxilia-los no ensino e aprendizagem da Matematica, tornando-a
mais facil e prazerosa

Vamos utiliza-lo para esclarecer dividas a respeito de conteddos
atividades, enlim, este espaco 6 uma exlensao da nossa sala de aula
Abracos. Professora Carla Felcher

Figura 16. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Dando inicio ao trabalho com conteddo programatico, optou-se por comecar 0s
nameros racionais pelas fracdes, l6gica sustentada por Toledo e Toledo (2009). Desse
modo, as atividades no grupo F@ceMAT foram introduzidas a partir de um mapa
conceitual elaborado pelos alunos sobre fracdes, conforme figura 17. O objetivo desse
momento foi realizar uma avaliacdo diagnéstica, o que para Haydt (1998, p. 16) é
“aquela realizada no inicio de um curso, periodo letivo ou unidade de ensino, com a
intencdo de constatar se os alunos apresentam ou ndo o dominio dos pré-requisitos
necessarios”, isto é, se possuem o0s conhecimentos e habilidades imprescindiveis

para as novas aprendizagens”.

ﬁ Carla Felcher

Ola pessoal,

A primeira atividade &:

Criar um mapa conceitual sobre fragfes.

Lembre-se um mapa conceitual € um esquema organizado que serve para
apresentar o que € importante sobre um tema.

A seguir um exemplo de mapa conceitual sobre potenciagio, porém, vocés
irdo construir um mapa sobre fragdes. Solte a criatividade e cologue no
mapa tudo que vocé sabe sobre fragfes. ... Ver mais

Figura 17. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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A analise dos mapas conceituais foi pertinente para tornar clara a dificuldade
que os alunos possuem no conteudo fragdes, confirmando o que trazem os PCNs
(1998) e também Rickes e Silveira (2014, p. 112) quando citam: “[...] mesmo ja tendo
estudado os numeros racionais em/ sua forma fracionaria, ainda encontram
dificuldades na resolucao de exercicios com esses numeros”.

A figura 18 apresenta o mapa conceitual de dois alunos denominados “J” e “L”,
em que € evidente o pouco entendimento sobre o que é fragéo. “J” e “L” identificam 4
como uma fracéo, no entanto, ilustram a situacdo como sendo um de quatro inteiros,
quando o correto é um inteiro dividido em quatro partes e considerada uma parte.
Além disso, 0 mapa demonstra a falta de entendimento entre a relacéo da fracdo e do
namero decimal, por exemplo. Sem deixar de mencionar que o0 mapa €é carente de
informacdes, possivelmente dando indicios do pouco conhecimento a respeito do

conteudo em estudo.

Figura 18. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
O mapa conceitual apresentado na figura 19, pela aluna “B” aponta para a
necessidade do professor estar atento ao que o aluno apresenta como trabalho. No
caso desse mapa, uma copia da Internet, feito no software Cmap Tools, traz de
maneira organizada diversos conhecimentos a respeito do contetdo. No entanto, ele
nao tem significado dentro do processo de ensino e aprendizagem, pois nao foi

construido pelo aluno.
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Figura 19. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

O mapa da figura 19 néo foi aceito pelo professor, conforme comentario

apresentado na figura 20, quando este solicita que a aluna “B” construa o seu mapa.

£y Carla Felcher , muito bonito o
mapa conceitual. Mas, quero um feito por ti...
Beijinhus.

Curtir €@ 2

Figura 20. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Uma das caracteristicas mais importante do trabalho com as redes sociais esta
relacionada ao rapido feedback, assim como ocorreu nessa postagem da aluna, tendo
em vista que no mesmo dia a professora comentou, solicitando que a aluna
apresentasse uma nova versao do trabalho. Para Borba, Silva e Gadanidis (2015, p.
91) “[...] como muitos de nds estamos no Facebook quase sempre que estamos online,

isso permite que feedbacks sejam dados de maneira mais rapida”.
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Passados alguns dias, a aluna “B” apresentou novamente seu mapa conceitual,
exposto na figura 21, porém, dessa vez, feito a mao livre, com informacdes
importantes a respeito do conteddo e com caracteristicas de um mapa conceitual.

Registra-se que este foi 0 mapa conceitual mais rico em informacdes e também
visualmente mais bem construido, ja que apresenta alguns verbos de ligacdo. Porém,
fica a davida se foi realmente a aluna que construiu, mas por falta de mais detalhes

sobre sua veracidade, o mapa foi aceito e a tarefa dada por encerrada.

"J
Ta aqui o meu trabalho Professora Carla Felcher .

FITFFFFVRLRLRRRRLLLLLL I 3iiiiTtirtrommm
%;-_ VTl i | :';.,’;"40‘; &"
L AVEN t'-«Jl'»'“ Bk e AR S S
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Figura 21. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A partir dos resultados obtidos com os mapas conceituais, percebeu-se a
necessidade de intensificar o estudo dos conceitos primordiais, que envolvem fracao.
A atividade seguinte foi desenvolvida através de pesquisa na Internet, conforme
mostrado na figura 22, onde foi solicitado aos alunos que escrevessem um texto sobre
0s conceitos béasicos de fracdes, que depois de revisado pelo professor e

reconstruido, se necessario, deveria ser postado no grupo.
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ﬁ Carla Felcher

Prezados alunos,

A tarefa de hoje, em grupo, aqui no LI & escrever um pequeno texto sobre
fraches.

Nesse texio precisa constar o que & fracdo, como surgiu, como é formada,
tipos de fragGes, exemplos, onde sdo0 encontradas, etc.

Depois de revisado vamos postarlll

Curtir Comentar

Figura 22. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A atividade comecou a ser desenvolvida no Laboratorio de Informatica (LI) da
escola, mas devido a problemas técnicos a mesma nao foi concluida e os alunos
puderam continuar em casa ou voltar ao LI em turno inverso. No entanto, alguns
alunos fizeram suas postagens diretamente no grupo, como mostra a Figura 23, o
aluno “G”, por exemplo, criou um texto que nao atendeu ao que foi solicitado e que
aparenta uma copia da Internet.

O

Como & que vocé representaria a quantidade referente ao nimero 1 que foi
dividida em 8 partes iguais?

Simplesmente através da seguinte fracao:

Generalizando, a fracdo é a representacdo genérica do valor a que &
dividido por b partes iguais, sendo b # 0.

Em toda fracdo, o termo superior € chamado de numerador e o termo
inferior chamamos de denominador.

Em nossa fracdo genérica temos que o termo a & o numerador e o termo b &
o seu denominador.

Apesar de matematicamente a forma correta de representacac de uma
fracdo ser , por motivos técnicos em funcdo das limitacdes da linguagem de
marcacao de hipertexto, geralmente utilizaremos a representacdo a/b.

e Curtir W Comentar
Figura 23. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
Assim como o aluno “G”, outros alunos também apresentaram trabalhos
copiados da Internet, conforme mostra o comentério da professora, figura 24, onde a

mesma solicita que a pesquisa seja refeita atendendo o que foi solicitado.



Carla Felcher

. pedi que vocés construissem um texto, respondendo aos
questionamentos propostos, para tal utilizasse diferentes textos da Internet,

livros ou até de cadernos de anos anteriores. NAo quero simplesmente uma

copia da Internet.

Curtir - Responder - 22 de agosto de 2015 as

17:08

Figura 24. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

No que se refere a reviséo e reconstrucao, ressalta-se o exposto por Vygotsky

(1998) sobre a importancia da intervencao do professor, ndo no sentido de critica, mas
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no sentido de mediar o processo, para que o0 aluno revise 0 que construiu e assim,

qualifique suas aprendizagens. Nesse sentido, o trabalho postado por “AC” e “C”

demonstra atencédo ao que foi solicitado, ja que os itens sdo contemplados no texto,

trazendo exemplos e imagens, em concordancia com a figura 25. Apesar de, ainda,

deixar a desejar em termos de escrita do texto, pois se percebe que é mais uma

montagem a partir de outros textos, do que uma construcéao dos autores.

Fragdo:

Fragio @ a representagio da parte de um todo (de um ou mais interos), sssim
podemos considerd-la omo sendo mials uma representagdo de quantidade, ou sejs,
utna repeesentacdo numérica, com el podemos efetuse todss as operagBes como:
adiglo, subtragio, multiplicaglo, divisho, potenciagio, radiciacio,

Dessa ferma, toda fragio pode ser representada em uma reta numerada, por exemplo,
12 (um melo} significa que de um Intelro fol considerada apenas a s metade,
portants, podemos diter que em uma rets numerada & fraglio 1/7 estard entre o5

numeros inteiros O e 1

1
* Préprin: o suseradar & masor aus @ desomisadee, £x: 2 (12 um-melo)
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Surgimento:

No antigo Egito por voita do ano 3000 a.C., o farad Sesdstris distribuiu algumas terras
s margens do Rlo Nilo para alguns agricultores priviegiscos. O peivilégio em possulr
@455 19rTa6 9ra porgee todo ano, na més de |ulho, as dguas do rie Inundavam essa
regdo a0 longo de suas margens & fertilizavam o5 campos. Essas terras, portanto,
eram bastante valorizadas.

Porém, ora necessirio remarcar o3 terrenos de cada agricultor em setembro, quando
as dguis batxavam, Os respoesdvels por essa marcagdo eram os agrimensores, que
também eram chamados de estiradores de corda, pols mediam o5 terrenas com cordas
n3s quals uma uridade de medida estava marcada.

Essas cordas eram esticades e se verificava quantas vezes 3 tal unidade de medida
cabla no terrena, mas mem sempre ossa medida cabla Intaira nos lados do tecreno,
Esse problema %0 foi resolvido quando os egipcos ciaram wm nowvo numero;
o némevo fraclondrio. Ele era representado com o uso de fragies, porém os egipclos 50
entendiam 3 fraglo como uma unidade (ou sela, fragBes cujo numeradar é igual 3 1)

Eles sscreviam essas fragles com uma espéde de smal oval escrito em cima
docdenominador, Mas os cikulos eram complcados, pols nosistama  de
Pumea3o que usavam no astipo Egito o4 simbolos se repatiam multas vezes,
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Figura 25. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook
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A situacdo aqui descrita sintetiza uma realidade presente por vezes até no
Ensino Superior, onde a pesquisa se resume em montagem de um texto, a partir de
recortes de outros textos, caracterizando, assim, a copia. Demo (2015) traz que € um
equivoco pensar que “contato pedagogico” se estabelece em ambiente de copia, ou
na relacdo de um sujeito copiado (professor) diante de um aluno meramente receptivo,
condenado a escutar aulas, decorar e realizar provas.

O Frac-soma também foi utilizado pela turma de alunos, conforme revela a
figura 26. Esse material é de autoria de Roberto R. Baldino e chama-se Frac-soma
235 pelo fato das pecas serem congruentes aos divisores multiplos de 2, 3 e 5. Ele é
distribuido em cores e tamanhos diferentes, sendo que a soma das partes de cada
cor deve serigual a 60 cm; tal atividade vai ao encontro do exposto por Ciscar e Garcia
(1988, p. 54): “A destreza que se pode conseguir no manejo dos simbolos relativos as
fracOes e as operacdes com fragbes, ndo é facil de reter se ndo tenhamos sido

capazes de criar um esquema conceitual a partir de situagdes concretas”.

ﬂ Caria Felcher

Trabalhando com o Fracsoma

Figura 26. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Apos o trabalho com o Frac-soma, os alunos registraram as aprendizagens no
grupo, desempenhando, assim, a funcao de e-portfolio®, figura 27. Uma das vantagens
do e-portfolio, na concepcdo de Demo (2009, p. 42) € proporcionar ao estudante

“assenhorear-se de sua trajetéria de estudo, exercitando autocontrole produtivo”.

& E-portfélios sdo colegdes eletrbnicas de documentos e outros objetos que sustentam necessidades
individuais dos estudantes com respeito ao que esta sendo ventilado no curso (BARRET apud
DEMO, 2009, p. 42)
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aula perfeital!!! =

La’ 23 de 3 ! Curtir

| A aula estava boa porque aprendemos fracdo com num jeito
diferenciado de aprender mais sobre as fracbes... . =
C 0 de Curtir - © 1
a | Aprendemos que tem como entender fracdo de uma maneira
45 diferente
Curtir - @ 1

Figura 27. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A figura 27, acima, traz os comentarios das alunas “L”, “J” e “V”, em que dois
deles sintetizam, do ponto de vista do aluno, a possibilidade de aprender fracao de
maneira diferente. Afinal, salvo excecdes, fracdes séo trabalhadas através de um
desenho no papel, colaborando para que a matematica seja considerada uma
disciplina de “dificil compreensao e acesso por parte dos alunos de uma forma geral’
(MORAIS; MORAIS, 2013, p. 5).

No entanto, os comentarios ndo expressam o0 que exatamente foi trabalhado
com o material. Assim, trabalhou-se o conceito propriamente de fracdo, comparacéao,
equivaléncia e operacdes, de acordo com a dificuldade apresentada pelos alunos. A
partir de questionamentos lancados pelo professor e através da manipulagdo do
material, os alunos deveriam respondé-lo. Entre os questionamentos propostos citam-
se 0s seguintes: Quantos meios cabem em um inteiro? O que € maior: dois tercos ou
um meio? Quantas partes azuis sdo necessarias para obter uma fracdo equivalente
ao inteiro? Quanto € ¥2 mais 1/3? Ressaltando que nesse ultimo questionamento foi
possivel somar fragbes com denominadores diferentes sem o calculo do minimo
multiplo comum (MMC).

Para revisar e fixar o conceito de fracdes equivalentes, optou-se pelo uso de
um jogo, disponivel no banco de Objetos Virtual da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), figura 28. Além do conceito que se busca trabalhar através
desse recurso, outras habilidades tornam-se necessarias. Habilidades estas
expressas por Shaffer (apud DEMO, 2009) quando nos diz que ao jogar os individuos
precisam manejar os aparelhos, precisam de grande poder de controle e

comunicacao, além da capacidade de estudo e pesquisa.
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Carla Felcher
22 de agosto de 2015

Ola pessoal,

Ja estudamos fracdes equivalentes... Lembrados?

Que tal, jogar um pouquinho e testar os conhecimentos?

Acesse: http://mdmat mat.ufrgs br/anos_inic.. /objetos/ratio_linha_htm
Acesse a pagina, jogue com um amigo, ou crie um jogador ficticio....
Ver mais

Figura 28. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Geralmente quando se pergunta ao aluno qual a fracédo equivalente a dada, ele,
fruto de um processo mecéanico, multiplica esta por um numero e apresenta o
resultado, muitas vezes sem ter entendimento do processo. Este objeto virtual, figura
29, exibe a fracao para o aluno buscar no grupo aquela que é equivalente a informada.
Ganha quem marcar, primeiro, trés fracbes equivalentes de forma alinhada. E
Importante ressaltar, 0 quanto a concentracdo se faz necesséria para a realizagéo
desse tipo de atividade, o que, indubitavelmente, dificultou a realizacdo da atividade
pelos alunos.

Rationes

‘Aluno 1, €  sus vez de
no

e imairediare
%@m@

A fragho montada com os nimeros dos dados €:

. = fichas =
Caso a fragho montada com o3 numeros do dado ndo esteja disponivel no tabuleiro ou a fragho que
vock desela )b fol usada. Dasse & JuUd VeI Dara 0 outro Jogador utilizando o botlo scima
| REGRA;: O jogador que primeiro no tabuleiro trés fragées abnhadas ganha o jogo. |
] Novo jogo l Instruszes { Desafios { créditos |
Curtir W comentar

Figura 29. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A figura 30 é uma imagem que traz o simbolo de conjuntos matematicos,
organizados de acordo com a sua relacéo. Solicitou-se aos alunos que refletissem
sobre a imagem, relacionando-a com o que foi discutido em aula, jA que foi
apresentado o conjunto dos numeros racionais. No espaco de sala de aula, os alunos
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foram questionados inimeras vezes. De fato, propde-se tarefas, mas, na verdade,
fica-se com uma incognita acerca do que o aluno sabe ou ndo sabe, se realmente

aprendeu ou néo o conceito trabalhado.

‘:i Carla Felcher

Bom dia

Vamos refletr um pouco a respeito da mmagem abaixo e relaciona-ias aos

NOSSoS estudos de hope?

Figura 30. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A tarefa representada na figura 30 vai ao encontro do que propde Demo (2009)
guando aponta que aprender bem sé acontece em ambientes em que o aluno é o
centro das atengdes e permanece ativo, envolvido, participativo.

A tarefa em (30) foi dificil para os alunos, visto que compreendem que cada
simbolo é um conjunto matematico, mas escrever sobre a relacdo dos mesmos,
compreender que o zero, por exemplo, pertence a todos 0s conjuntos, mas que 2/5 so
pertence ao conjunto dos racionais, necessitou da intervencao do professor em sala
de aula, conforme mostra o comentério expresso na figura 31.

'_‘ isso quer diser que os conjuntos naturais e inteiros estao

relacionados ao conjunto dos racionais relativos
Descuriir - Responder - (1
“ Carla Felcher relacionados como? Explica melhor!

Curtir  Responder - ) 1

r Porque eles sdo menores
" Curtir Responder

; '1 i Eu intendo que o Z eo N fazem parte dos Conjuntos dos
L Racionais... Antes da explicacao eu pensei g um e outro nao tinha nada a veh
mas depois eu vi que tods eram do mesmo conjunto

Curtir - Responder

Figura 31. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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O ultimo comentério da figura 31, acima exposta, mostra uma evolu¢do na
maneira de pensar da aluna “J”, ja que a mesma admite primeiramente ter suposto
gue nao havia relacdo nenhuma entre os trés conjuntos e, agora, percebe que os
conjuntos N e Z fazem parte dos racionais, no entanto, fica a duvida quanto as suas
tltimas palavras “vi que todos eram do mesmo conjunto”. Aqui € possivel pensar que
a aluna néo conseguiu se expressar matematicamente ou que realmente ainda nao
compreendeu a relacéo entre os conjuntos apresentados na figura.

Para a tarefa extraclasse, organizou-se os alunos em grupos e, para cada um
desses foi dada uma atividade diferente, sendo que todas elas envolviam localizacao
na reta numérica, modulo e transformacéo de fracdo em decimal. Para um dos grupos,

0 questionamento era se a fracdo 13/10 esta entre os numeros 1,2 e o modulo de -

1,6.
-
8 de setembro de 2015

Clique para ver mais

® -0:54 (X a “

e Curtir ¥ Comentar

Figura 32. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Como forma de resolucéo dessa atividade extraclasse, solicitou-se que 0s
alunos gravassem um video para explicar o porqué do sim ou néo, figura 32, que
apresenta a producgao das alunas “B”, “J” e “L”. Essa atividade envolveu numeros
fracionérios, decimais, médulo ou valor absoluto e a representacdo geométrica. E,
sobretudo oportunizou os alunos a refletir sobre o resultado, rompendo uma légica de
simples célculo e resolucéo.

Segundo Tsukamoto, Fialho e Torres (2014) nas escolas ha problemas de
maguinas insuficientes ou estragadas e/ou dificuldades para acessar a Internet. Esse

problema tornou-se evidente quando no dia 14 de setembro, o planejado era levar os
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alunos ao laboratério para trabalhar as operacdes através de um objeto virtual de
aprendizagem, portanto, sem sinal de Internet, aproveitou-se para trabalhar o
conteudo através de um pacote disponivel no sistema operacional Linux. Assim, o
espaco virtual F@ceMAT, serviu para relato da atividade realizada nessee dia, em

conformidade com a figura 33.

ﬁ Carla Felcher

Al estio fotos da turma trabalthando hoje pela manhé.. Como ndo tinha
Internet no Laboratono, aproveitamos para fazer exercicios de adicio e
subtracio de fragdo, disponivers no Linux

Figura 33. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A figura 34 mostra a utilizacdo do grupo como repositorio de material, onde foi
disponibilizado o link de um video que aborda a adicao e subtracdo de fracdo através
de exemplos praticos. Cabe destacar nesse sentido, o0 que sugere Consoni (2013) ao

afirmar que o virtual é complemento do presencial e um néo deve excluir o outro.

6 Carla Felcher

Boa tardel

Uma boa semana e vamos continuar os estudos de fragdesli)

Exphquet em aula e reahzamos no Laboratdrnie exercicios com adicao e
subtragao de fragles com denominadores iguats e denomimadores
diferentes. Agora, para complementar a explica¢@o e ou esclarecer dividas,
assista 20 video abaixo, sobre ADIGAD E SUBTRAGAO DE FRAGOES

ADICAO E SUBTRACAO DE
¥ FRACOES
Mostramos gde maneira pratica como somar e subtrair

frag Ges. para isso. uthizamos 3guns copos divididos em

Panes iguas de tal forma que possamos entender

oV ig il Comentas Compartiihar

Figura 34. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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Entende-se como de fundamental importancia a possibilidade do aluno
esclarecer davidas nesse espaco, que devem voltar a ele, quantas vezes forem
necessarias, favorecendo, assim, a sua autonomia em relacdo a propria
aprendizagem. Borba, Silva e Gadanidis (2015, p. 93) relatam a experiéncia da
postagem de um video por uma professora, em um grupo fechado no Facebook, com
0 objetivo de esclarecer a davida de uma aluna e, que foi considerado pela mesma
como sendo bastante positivo, pois segundo ela prépria “uma das vantagens de ter a
duvida sanada pelo video é a possibilidade de revisitar as explicacbes sempre e
quantas vezes achar necessario”.

Ainda, com o objetivo de identificar se os alunos realmente compreenderam o
significado do conceito fracdo, utilizou-se a enquete a seguir, figura 35. Questionados
sobre quais situacdes cotidianas representam o conceito, os alunos foram unanimes
em escolher a primeira opcdo, que traz explicitamente a fracdo %2, quando, na
verdade, as trés situacdes estao corretas.

“]‘ Carla Felcher enquete

InGmeras s8o as situagdes do cotidiano em que se usam as fragdes
Marque as opghes abaixo que na sua opindo correspondem ao conceito de
fraghes

0 Em meddas técnicas. £Ex - Cano de 1/2 0”"%

polegada

Figura 35. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

O resultado da enquete é plausivel de reflexdo, afinal que conceito os alunos
construiram de fracao? A fracéo é reconhecida na condicao de dois niUmeros inteiros,
separados por um traco, sendo que o segundo numero, o denominador precisa ser
diferente de zero. Mas qual é o conceito de fracdo?

Com o objetivo de trabalhar as operacdes com fracdes, foi apresentado a
atividade do quadrado magico, com 4 linhas e 4 colunas, sendo que 0s numeros de

cada linha ou coluna somados deveriam resultar em 15, conforme aponta a figura 36.
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Mais que operar com fragdes, o aluno precisa pensar, interpretar o que estava dado e

0 que precisava ser determinado.

a Carla Felcher

Tarela em grupo Quadrado Magico
Os nameres em cada inha ¢ coluna somados procssam resultar 15

iy Curte B Comamnr

Figura 36. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Dessa forma, no primeiro momento os alunos ndo sabiam como iniciar, como
obter o ponto de partida, demonstrando, assim, dificuldade de interpretacdo, de
entendimento do que foi proposto. As primeiras tentativas resumiram-se a somar 0s
nameros apresentados. Até perceberem que precisavam pegar a coluna ou linha com
3 numeros e diminuir do 15, para que logo pudessem completar a coluna ou linha,
sendo que isso facilitaria o restante do processo de conclusdo da proposta, foi um

importante desenvolvimento de ensino e aprendizagem, conforme figura 37.

Figura 37. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook
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Essa atividade foi proposta no F@ceMAT e desenvolvida em grupos em sala
de aula, consoante figura 38. Apds alguns instantes de discussdo em grupo, todos
conseguiram realizar a atividade. E importante salientar que, nesse momento, a
professora da turma nao estava presente fisicamente em aula, porém disponivel para

assessora-los de maneira online, mas nao foi necessario.

ﬁ Carla Felcher

Curtir - Responder

Figura 38. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Posteriormente, utilizando uma ferramenta do Facebook, criou-se um evento’,
gue € a uma avaliacdo matematica, para fechamento da proposta desenvolvida via

F@ceMAT, servindo, portanto, o grupo como agenda, de acordo com a figura 39.

ﬁ Caria Felcher

OUT  Avaliagdo de Matematica
20 Ter 8:30 - Escola M. E. F. Victor Marques Porto

Curtir Comentar

Figura 39. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Em relacdo ao suporte e recursos, essa avaliacdo foi diferente das
convencionais provas, por ter sido desenvolvida a partir do Enigma das Fragdes, figura

40, que se encontra no site da Nova Escola. O jogo foi projetado e os alunos a cada

7 Eventos sd0 um recurso que permite organizar reunides, responder a convites e manter-se a par do
que os seus amigos estdo fazendo. (https://www.facebook.com/help/131325477007622/, 2016)



https://www.facebook.com/help/131325477007622/

novo slide deveriam resolver o proposto e registrar as respostas para entregar ao
professor ao término da atividade.

Figura 40. Jogo enigma das fragdes
Fonte: http://novaescola.org.br/matematica/pratica-pedagogica/enigma-fracoes-424205.shtml

O jogo consistia basicamente em dois formatos de questdes. Uma delas, figura
41, em que era dado parte de um retangulo e o aluno precisava digitar a fracédo
correspondente ao que estava faltando da referida figura geométrica. A proxima
questdo, figura 42, de assinalar a alternativa correta, envolvia operacbes e

principalmente o entendimento do conceito de fracao.

Figura 41 e 42. Jogo enigma das fracdes
Fonte: http://novaescola.org.br/matematica/pratica-pedagogica/enigma-fracoes-424205.shtml

Dos 11 alunos da turma, 10 deles tiveram aproveitamento suficiente na
avaliacdo. A aluna “B” ndo conseguiu aprovacao, confirmando o que era observado
em aula, visto que era pouco ativa, ndo questionava, nao interagia e em nenhuma das

avaliagOes ja realizadas, individualmente, no ano letivo conseguiu aprovagao.


http://novaescola.org.br/matematica/pratica-pedagogica/enigma-fracoes-424205.shtml
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Salienta-se que muitas vezes a resisténcia por parte dos professores em usar
as redes sociais se relaciona, também, com a dificuldade em explora-la
pedagogicamente. Tsukamoto, Fialho e Torres (2014) relatam a partir de investigacao
feita com professores que esses tém falta de conhecimento dos recursos ofertados
por essa rede, ndo sabendo formar grupos, criar enquetes e eventos, postar videos,
usar aplicativos e jogos, usar o chat, entre outros.

Nesse espaco, através das diferentes possibilidades oportunizadas, buscou-se
nao somente repassar conteudos, visto que, conforme Demo (2015): “a aula que
apenas repassa conhecimento ou a escola que somente se define como socializadora
de conhecimento ndo sai do ponto de partida e atrapalha o aluno, porque o deixa
como objeto de ensino e instrugdo. Vira treinamento”.

Diante disso, o professor teve papel fundamental, de mediador, aguele que
instigou, que faz os questionamentos devidos, que interagiu, “organizador do
ambiente para a aprendizagem [...]" (NACARATO, MENGALI, PASSOS, 2009, p. 25).

E possivel afirmar que o espaco virtual serviu ao que foi proposto no sentido de
oportunizar atividades diferentes ao aluno, ao mesmo tempo em que é um espaco
onde o aluno estd conectado, que o aluno escolheu para interagir e comunicar-se,

indo, portanto, ao encontro ao que expressam Moreira e Januario (2014, p. 79):

Sendo o Facebook, por exceléncia um espaco de intera¢do e comunicacao,
o professor pode aproveitar as muitas horas que o0s seus estudantes passam
ser conectados, para utiliza-los como um espaco de partilha de conteddos
multimidia, de videos, de musicas, de fragmentos de filmes ou de pecas de
teatro, relacionadas com os temas lecionados.

Assim, buscou-se romper com a légica conteudista, em que é preciso vencer o
conteudo a qualquer custo, sem discuti-los e sem oportunizar novos caminhos,
optando por uma pratica na qual o aluno possa construir suas aprendizagens,

mediado pelo professor.

3.2 As interacdes via FQ@ceMAT

Foi apresentado no topico anterior algumas das diversas atividades
desenvolvidas no F@ceMAT, planejadas considerando a necessidade de serem

pensadas e trabalhadas em uma sequéncia que favoreca a aprendizagem. Afinal, uma
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das diferencas entre as atividades que acontecem na escola e nos demais espagos é
que as primeiras “[...] sdo sistematicas, tem uma intencionalidade deliberada e
compromisso explicito (legitimado historicamente) em tornar acessivel o
conhecimento formalmente organizado” (REGO, 2014, p. 104).

Além das importantes atividades, ressalta-se também a relevancia da interacéo
entre os pares no sentido de que estas venham a contribuir com o objetivo desejado,
gue € o ensino dos numeros racionais.

Na perspectiva de Vygotsky, € fundamental redefinir a funcdo do professor,
deixando este de ser um agente exclusivo de informacéo e formacao e considerando
a importancia das interagdes estabelecidas no processo de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, para Rego (2014, p. 115) “...] a fungcdo que ele desempenha no
contexto escolar € de extrema relevancia jA que € o elemento mediador (e
possibilitador) das interacdes entre os alunos e das criangcas com o0s objetos de
conhecimento”.

Assim, 0 destague as interacfes entre 0s pares apoia-se na teoria
sociointeracionista de Vygotsky. O professor é figura essencial do saber por
representar um elo intermediério entre o aluno e o conhecimento disponivel no
ambiente e tem como ideia central a construcdo de conhecimento mediada por
simbolos, sendo a linguagem tanto escrita como a oral, comum a este processo. No

caso do F@ceMAT, a linguagem priorizada € a escrita.

Ainda para Vygotsky, h& dois elementos responsaveis pela mediagdo, que séo
0s instrumentos e os signos. Os instrumentos tém a funcéo de regular as aces sobre
0s objetos e 0s signos, exclusivamente humanos, referem-se a qualquer objeto, ou
fendbmeno que representa algo diferente de si mesmo. O primeiro amplia a
possibilidade de intervencdo na natureza, como por exemplo, para cortar uma arvore
um objeto cortante é mais eficiente que as maos. Ja, com o uso dos signos, o segundo
elemento mediador, o homem pode ampliar sua capacidade de atencéo,
memorizacao, entre outros (VYGOTSKY, 1998).

Analisando o espaco virtual F@ceMAT, numa visao de elementos mediadores
podemos dizer que 0 espago propriamente dito é o instrumento, enquanto, por signo
entende-se o0s videos postados, as imagens, 0S jogos, 0S textos, objetos de
aprendizagem, atividades e situacdes problemas. Quando o aluno, por exemplo,
assistiu ao video que esta postado no espago para revisar um conceito matematico,

reafirma-se o signo. O signo age como um instrumento da atividade psicologica de
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maneira equivalente ao papel de um instrumento no trabalho (VYGOTSKY, 1998). Ou
seja, 0 signo € uma marca externa, que auxilia em tarefas que exigem memoria e
atencao.

No entanto, quando se reforca a importancia da interacdo para o processo de
ensino, ndo é qualquer interacédo que se esta defendendo. Busca-se, nessa discusséo,
enfatizar as interacdes do tipo mutua, como aquelas mais propicias ao objetivo
proposto. A interacdo mutua é entendida pelo principio da ndo somatividade, ou seja,
nao é vista pela soma das ac¢des ou caracteristicas individuais de cada interagente.

Para Primo (2011, p. 106): [...] as interac6es mutuas distanciam-se da légica
de causa e efeito — onde a condi¢cao antecedente A é suficiente para causar a condi¢éo
consequente B, isto &, “se A, entao B”, - presente em sistemas reativos e que sublinha
as perspectivas transmissionista e behaviorista (estimulo-resposta).

A sequir, apresentar-se-4 duas atividades desenvolvidas no F@ceMAT,
selecionadas devido ao maior numero de interacdes que obtiveram, buscando analisa-
las no que se refere a qualidade das interacdes produzidas. A primeira delas
apresenta a definicdo de modulo e sequencialmente, questiona se o modulo de

determinado numero pode ser negativo e o porqué, figura 43.

E__‘II Caria Felcher

(@2F]
Considerando que a masona de vocés citou dificuldade em entender o que &
maédulo e numeros opostos Vamos rever estes concedtes . Comecando por

Médulo ou Valor absoluto

Modulo ou Valorabsoluto

moduio ou valor absoluto

Figura 43. Recorte de atividade postada no F@ceMAT
Fonte: Facebook

Nessa atividade, o aluno precisava interpretar a definicdo para responder o

guestionamento. A figura 44 apresenta as interacdes proporcionadas a partir da
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atividade de moddulo citada acima. Com base no questionamento proposto pelo
professor, o aluno respondeu, o professor questionou novamente e, voltou a
guestionar, ap0s mais uma resposta do aluno. Analisando a reflexdo realizada pelo
professor, percebe-se que este faz o aluno pensar sobre a sua resposta, e sobre o

que se esta perguntando.

#.p Carla Felcher A pergunta é: O modulo de um nimero pode ser negativo? Por
qué?
Curtir - Responder

l:q por que 0 modulo & valor absoluto do numero . exmplo : 0
ome M6dulo de -8 é 8 (médulo de oito negativo é (-8) .
Curtir - Responder - 2 de setembro de 2015 as 16:5

“ Carla Felcher Oi il O mddulo de -8 & 8. Perfeito. Mas
o madulo de um namero pode ser negativo? Por qué?
Curtir - Responder oro de 2015 ¢

B 0 maodulo de um nimero negativo ou positivo € o
lll : ) » -
seu valor absoluto , e6 valor sem sinal . kkk
Curtir - Responder ro de 2015

ﬁ Carla Felcher Oi . Entdo o maédulo de um nimero ndo pode ser
negativo?
Curtir - Responder

Figura 44. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A figura anterior mostra que desde o questionamento sugerido pelo professor
as interacdes foram surgindo, no entanto, embora o aluno “M” participe, ele reserva-
se muito mais na condicao de responder o proposto copiando a explicacéo fornecida,
do que a interpretando. E posteriormente, ndo mais responde.

Semelhantemente ao que € expresso na figura 44, apresenta-se a figura 45,
onde também, percebe-se pelos registros abaixo que a aluna “J” memorizou o que é
maodulo ou namero relativo, assim, escreve que é “ a distancia do numero até o zero”.
Mas, o que isso significa? H& distancia negativa? Tais questionamentos, ainda,

aparecem sem resposta.



L

O modulo de um ndmero & Megativo .Por qué. O -2 3 origem &

2, ou seja, o0 modulo de -2 & 2, pois ndo ha muito sentido em considerarmos
distancias negativas
Curtir - Responder - 2 de setembro de 2015 as 18:48

L+

Carla Felcher Gi , concordo quando dizes que o madulo
de -2 & 2. Mas entdo, o mddulo de um nimero & negativo. O gue diz na
postagem gue eu fiz acima? O que & mddulo?

Curtir - Responder - @ 1 - 2 de setembro de

1+
]
(8]

15 b

2
0

E] Médulo é o valor absoluto de uma distdncia de um
ponto na reta numérica , como esta ali na explicacdo(Distancia do
ponto até o Zero.)

Curtir - Responder - 2 de setembro de 2015 as 21:02
ﬂ Carla Felcher. se 0 mddulo de um nimero é a
distdncia do nimero até o zero, o médulo pode ser negativa?
Curtir - Responder - @ 1 - 2 de setembro de 2015 as 22:03
D . Entdo quer dizer pode ser negativo & positivo
tambem.
Curtir - Responder - 2 de setembro de 2015 as 22:58 - Editado
ﬂ Carla Felcher Qi sera gue pode ser negativo e positivo o

madulo de um ndmero?
Curtir - Responder - 3 de setembro de 2015 as 16:09

Figura 45. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

100

Embora os diversos comentarios mantenham respostas semelhantes ao que

foi apresentado nas figuras 44 e 45, o aluno “C” comenta a postagem, respondendo

que “pode”. Ou seja, para o aluno o médulo de um nimero pode ser negativo, o que

de fato esté incorreto. No entanto, embora sua resposta esteja incorreta, os exemplos

dados estéo corretos, o que faz com que a professora o questione, figura 46.

=

| Pode porgue tanto positivo guando negativo o namero fica

sempre igual ex:(-2 fica 2)e (+2 fica 2 )

L1+

Y Fditardn
U . il

]
[

15

o

]

Curtir - Responder - 2 de setembro de

[x

ﬁ Carla Felcher nos dois exemplos gue destes a

resposta ndo esta negativa. Ok? Mas dai vocé esta dizendo que o
madulo pode ser negativo. Explica melhor!!

Curtir - Responder - @ 1 - 3 de setembro de

—

15 UaZlb

1+

[
C

Figura 46. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook
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Posteriormente, a aluna “L” faz referéncia as distancias ndo negativas,
pontuando, portanto, que o modulo de um nimero ndo sera negativo, porque por
menor que seja uma distancia sera sempre positiva.

Sabe-se que as interacfes ocorridas via F@ceMAT sao diferentes das
ocorridas em sala de aula, no entanto, conforme cita Primo (2011) n&o se pode supor
que o computador é neutro ou transparente e ndo oferece impacto as interacdes que
media. Desse modo, segundo o mesmo autor (2011, p. 101), “cada meio oferece
simultaneamente certas possibilidades e certas limitacoes a interagao”.

Nessa perspectiva, o papel da escola e mesmo a interferéncia desta é de
extrema importancia no sentido de oferecer ao aluno oportunidade significativa de
construcdo de conhecimentos, promovendo a utiliza¢do das tecnologias digitais como
instrumentos auxiliares a pratica pedagoégica. Com o objetivo de promover interacao,
cooperacao, comunicagao e motivacao a fim de diversificar e potencializar as relagbes
inter e intrapessoais mediante situacdes mediatizadas, ressignificando o processo de
aprendizagem, Lévy (1993).

Assim, de acordo com Vygotsky (1998), o aprendizado organizado resulta em
desenvolvimento mental, colocando em movimento processos de crescimento que
seriam impossiveis de acontecer.

A tarefa apresentada na sequéncia, figura 47, apresenta um sitio dividido em
partes e cada parte com o seu respectivo tamanho é destinada a uma atividade. O
guestionamento proposto pelo professor é qual a area/fracdo do sitio € destinada a

sede?

R Carta Falcher

Prezadi@s alunos

vamos realizar & atwidade abaia de maneira colaborativa

Essa é a propriedade de Arthur:

Qual a frag@o da propriedade Arthur
destinada a Sede?

Figura 47. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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As interacdes ocorridas a partir dessa atividade, mostram que certos alunos
somaram as fragbes apresentadas e a consideraram como resposta, conforme figura

48, justificando auséncia de interpretacéo da situacao.

Carla Felcher Pessoal, qual o primeiro passo para resolver a situacdo acima?
Curtir - Responder - 16 tu a 2015 35 14+

A fracdo é 35

36. Trinta e cinco, Trinta e seis avos . 4f
Curtir - Responder

. Couia Faichar que operacéo vocé realizou? 35/36
corresponde ao que?
Curtir - Responder - 16 de outubro de 2015 2

Eu fiz a conta com aquelas fracoes que estao ali. A
fracdo corresponde a sede de Arthur.

Curtir - Responder - 16 de outubro de 2015 2

Figura 48. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Na continuidade das intera¢cdes, outro aluno apresenta seu raciocinio, que nao
difere do que foi apresentado pelo primeiro, figura 49, necessitando que o professor

retome o questionamento proposto.

n 5/12+2/9+1/12+1/4= + 35/36
x 4 Curtir - Responder - @ 1 - 19 de outubro de 2015 as 19:48

u Foi essa conta que eu fiz também. 2 (y
Curtir - Responder O 1 . A

W
' Curtir Responder  © 1

“ Carla Felcher , foi exatamente isso que a
fez e gque eu comentei que precisavam rever. Somando as
fracdes dadas chega-se a fracdo que corresponde a sede?

Curtir - Responder

Figura 49. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

As interacbes continuam de modo a levar os alunos a perceberem que o
raciocinio esta incompleto. Somando as fragbes dadas obtém-se a fracdo do sitio
utilizada, quando na verdade, o que se esta perguntando € o restante da propriedade,
ou seja, a sede, que néo tem indicagcdo de quantidade, conforme figura 50. Assim, o
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aluno “C” apés diversas interacbes apresenta a resposta correta, 1/36, resposta

também apresentada pelo aluno “G”.

».‘ entao se e 35/36 para dar um numero inteiro fica 36/36
Curtir - Responder - 19 de outubro de 2015 as 20:42

Carla Felcher Muito bem 1 O inteiro entdo € 36/36
e a soma das frac6es dadas na imagem € 35/36. Entdo, qual a fracdo
destinada a sede?

Curtir - Responder - 12 de outubro de 2015 as 20.45

'1/36
Curtir - Responder - 20 de outubro de 2015 as 18:44

a Escreva uma resposta =

1/36
D Curtir - Responder - 26 de outubro de 2015 as 21:34 - Editado

Figura 50. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook

As interagbes entre 0s alunos nesse espaco virtual tém carater recursivo,
conforme salienta Primo (2011), onde cada acdo retorna por sobre a relacéo,
transformando tanto o préprio relacionamento quanto os interagentes que sao
impactados por elas.

Logo, a figura 51, a seguir, postada pela aluna “V”, realizada juntamente com a
aluna “AC” mostra a resposta correta, bem como o raciocinio empregado, que é

adequado a situacao apresentada.

Figura 51. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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De acordo com a teoria de Vygotsky, o individuo se desenvolve a medida que
interage com 0 meio e com o0s outros individuos através do movimento de
internalizacdo e externalizacdo (dialética) de signos e sistemas de simbolos e sofre
as interferéncias desse meio. Entéo, para Vygotsky, o meio exerce grandes influéncias
no desenvolvimento desse individuo, o que nos faz refletir sobre o papel da escola na
sociedade contemporanea, bem como do profissional professor e, em especial, das
tecnologias, as quais tém papel marcante na sociedade atual.

Em relacdo as duas atividades propostas anteriormente, a primeira que se
refere ao conceito de modulo e a segunda que é uma situagcado que envolve operagao
com fracdo, pontua-se que a primeira, sobre modulo, exigiu do professor uma
retomada em sala de aula, visto que, as interagcdes embora tivessem representado um
avanco em relacdo ao conceito, deixaram a desejar no sentido de interpretacao do
que foi proposto.

A segunda atividade, que pergunta a fracdo do sitio, foi discutida e respondida
corretamente atraves das interagdes, demonstrando o avanco do aluno. Rego (2014)
a respeito da teoria de Vygotsky ressalta que a qualidade do trabalho pedagdgico tem
relacdo com a capacidade de promocéao de avancos no desenvolvimento do aluno.

Ainda, em relacdo a estas duas atividades, salienta-se que as interacdes
ocorridas sao do tipo muatua, aquelas quem fomentam a discussao, a analise e
incentiva os participantes a responder.

Nessa discussdo, um dos importantes conceitos propostos por Vygotsky é a
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que se refere a “regiao” ou “distancia” entre
aquilo que o aluno ja sabe, ou seja, aquilo que ele consegue fazer sozinho, daquilo
que o individuo poderéa aprender ou a fazer com a ajuda de outras pessoas, conhecido
como desenvolvimento potencial.

Assim, quando o professor proporciona atividades desafiadoras, interage,
questiona, fazendo os alunos pensarem, irem além, entende-se, dessa maneira, que
se esta trabalhando o desenvolvimento potencial do aluno. Ou seja, o0 aluno soluciona
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais

capazes.
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3.3 As atividades propostas no F@ceMAT e o pensar

Sabe-se o qudao dificil é a tarefa de ensinar e aprender, devido as diversas
variaveis que interferem no processo educativo. Para Zabala (2010, p. 14): “na sala
de aula acontecem muitas coisas ao mesmo tempo, o que faz com que se considere
dificil, quando nédo impossivel, a tentativa de encontrar referencias ou modelos para
racionalizar a pratica educativa”.

As palavras de Zabala vém confirmar que quando se trata de prética educativa
nao existem receitas de sucesso e, ainda, que sabemos pouco das variaveis que
intervém nesse processo. De acordo com Zabala (2010), os efeitos educativos estao
relacionados com o estilo do professor, com a atividade metodolégica, relacdes
sociais, conteudos culturais, entre outros.

Uma das variaveis que esta relacionada ao processo € as sequéncias didaticas,
gue para Zabala (2010, p. 18) sdo “um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas
e articuladas, para a realizacao de certos objetivos educacionais, que tém um principio
e um fim conhecidos, tanto pelos professores como pelos alunos”.

No F@ceMAT, utilizou-se uma sequéncia didatica com o objetivo de trabalhar
0S numeros racionais, refletindo sobre cada uma das atividades propostas, seu
objetivo, a relacdo com o que ja foi e com o gque ainda sera trabalhado, buscando
assim, ir além do que operar apenas de maneira mecanica. Atividades que priorizam
a pesquisa e a investigacao, levando o aluno a formular, reformular, elaborar, testar,
relacionar, confrontar, comparar, entre outros. Colaborando assim para a formacao
de alunos pensantes, o que estd em conformidade com o proposto por
D’Ambrésio(2010) que se refere a um ensino matematico, o qual ajude a pensar
melhor e a desenvolver o raciocinio.

Por acreditar na relevancia de uma sequéncia didatica, justifica-se o produto
final desta dissertacdo de mestrado: uma sequéncia didatica que sera formada de
algumas atividades jA desenvolvidas no F@ceMAT, outras adaptadas de livros
didaticos e, também, algumas elaboradas para compor este produto. Vale ressaltar
gue a sequéncia perpassara o conteudo numeros racionais e, espera-se do aluno
mais que o ato de calcular, seguindo a mesma légica adotada no F@ceMAT.

Para fundamentar a discussao sobre atividades de pesquisa e investigacéo, 0s

autores Demo e Ponte, Brocardo e Oliveira sdo fundamentais. Demo com a
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importdncia de uma pratica pedagdgica apoiada na pesquisa e, 0s demais,
enfatizando as investigacbes em sala de aula.
Segundo Demo (2015), a base da educacéao escolar deve ser a pesquisa e hao
a aula. Pesquisa que nao pode ser confundida com préticas pontuais, tarefas com
data marcada, costumeiramente em datas comemorativas. Nesse sentido, o autor
alerta para necessidade em distinguir pesquisa como atitude cotidiana e como
resultado especifico, pois, segundo ele:
Como atitude cotidiana, esta na vida e constitui forma de passar por ela
criticamente, tanto no sentido de cultivar a consciéncia critica, quanto no de
saber intervir na realidade de modo alternativo com base questionadora. [...]
Como resultado especifico, significa um produto concreto e localizado, como

a feitura de um projeto pedagdégico, ou de material didatico préprio, ou de um
texto com marcas cientificas (DEMO, 2015, p.15)

Assim, a pesquisa como atitude cotidiana é mister em todos os momentos da
pratica educativa, desmitificando a ideia de algo especial, realizado por pesquisadores
em seus espacos reservados e, considerar que professor e aluno podem e devem
desenvolver pesquisa.

J4, investigacdo, nas palavras de Ponte, Brocardo e Oliveira (2013, p. 13) “é
procurar conhecer o que nao se sabe”. Inclusive, de acordo com os autores, trabalhar
com investigacao nao significa necessariamente lidar com problemas muito dificeis,
basta formularmos questdes do nosso interesse e que ndo temos resposta e,
responde-las de modo fundamentado e rigoroso.

A respeito de um bom problema, Stewart (apud PONTE, BORCARDO e
OLIVEIRA, 2013) salienta que é aquele que ao invés de conduzir a um beco sem
saida, abre horizontes inteiramente novos. O interessante, desse trabalho € que
resolve-lo é apenas parte do processo, as descobertas que podem ser realizadas
concomitantes ao processo por vezes sdo ainda mais significativas, que a propria
resolucao do proposto.

Em se tratando de pesquisa e investigacdo, o PCN de Matemética, de 52 a 82
série, faz mencdo a importancia destas para a aprendizagem matematica,
relacionando-as com a Resolucao de Problemas. Assim, entre 0s objetivos indicados
para 0 ensino e aprendizagem dessa area do conhecimento, encontra-se a
capacidade de investigacao e resolucao de problemas (BRASIL, 1998).

Nesta discussdo, empregar-se-4 0s termos pesquisa e investigacdo, por

entender que estas estdo relacionadas, complementando-se e, assim em acordo com
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0 que escreve Ponte, Brocardo e Oliveira (2013, p. 13) “fala-se em investigacdo a
propasito de atividades que envolvem uma procura de informacao, por exemplo, fazer
uma investigagcao ou pesquisa na Internet”.

Duas atividades desta sequéncia didatica serdo analisadas a seguir. A primeira,
em um formato de desafio, envolve opera¢cdes com racionais, nimeros opostos e
formas geométricas. A segunda, um conhecido problema, Conto dos 35 camelos de
Malba Tahan, que exige além de leitura, interpretacéo, raciocinio, compreensao de
parte e todo e operacBes com racionais.

Assim, em relacdo a atividade apresentada na figura 52, a mesma deve ser
dividida em 7 partes iguais, de mesmo formato, sendo que a soma dos numeros

racionais contido em cada formato, deve ser a mesma dos demais.

Carla Felcher
| & de outubro de 2015

Ola pessoal,

Olhem s6 que interessante atividade!

Divida a figura abaixo, em 7 partes iguais de mesmo formato e dimensoes,
de maneira que adicionando os nimeros contidos em cada parte,
obtenha-se o mesmo resultado.

Esta atividade deve ser realizada de maneira interativa aqui neste espaco.
V&o opinando, juntando as ideias, até que possam chegar a resposta de
maneira colaborativa.

Figura 52. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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A realizagao da tarefa necessitou da constante interacao por parte do professor.
Em um primeiro momento, a aluna “A” citou que considerando 7 figuras, de mesmo

formato, entdo, nesse ambito cada figura teria 4 nUmeros racionais, figura 53.

. y -‘, 7 figuras de 4 partes .
t Curtir - Responder - 7 de outubro de 2015 as
“ Carla Felcher Ok! Qual o formato de cada figura?

Curtir - Responder

Figura 53. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: F@cebook

Com o passar dos dias, ndo havendo evolucdo quanto ao proposto,
guestionados em aula a respeito da tarefa, os alunos pronunciaram-se, afirmando que
nao estavam conseguindo resolvé-la. No entanto, considerando que a acao educativa
do professor ndo pode reduzi-los a tAbula rasa, transformando-os em cabecas vazias,
conforme cita Demo (2015), retomou-se a atividade em sala de aula, figura 54,
esclarecendo alguns pontos, a partir dos questionamentos apresentados por eles
préprios.

Para a maioria dos alunos dessa turma, se a figura estivesse virada para cima
nao teria 0 mesmo formato da figura virada para baixo. Salientou-se, portanto, que o
formato da figura independe da sua posicdo. Também, sugeriu-se aos alunos que
realizassem uma breve pesquisa a respeito de numeros opostos e fracdes
equivalentes, jA que o emprego destes dois conceitos facilitaria a resolucdo da

atividade.

%y Carla Felcher Pessoal, depois das discussoes e explicacoes hoje em aula,
espero que vocés consigam concluir a atividade. Estou a disposicaol

Curtir - Responder

Figura 54. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Ponte, Borcardo e Oliveira (2013) citam que 0 sucesso de uma investigacao
depende da forma como ela é proposta pelo professor, do ambiente que se cria para
a sua realizacdo. E importante que o aluno sinta-se a vontade e tenha tempo para

expor suas ideias, pensar, refletir, tanto com os colegas, quanto com o professor.
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Afinal, o conhecimento esta disponivel nos mais diversos lugares, escolas,
computadores, livros, bibliotecas, tornando-se cada vez mais acessivel gracas ao
poder da informatizacdo do conhecimento. Essa realidade vem ao encontro da
necessidade de um trabalho diferenciado do professor, um trabalho muito além de
repassador de informacéo. Demo (2015, p. 33) cita Papert e Greenfield, ao expor que
‘o simples repasse ndo sustentara a profissdo, se a ele for reduzida. Todavia, a
profissdo ndo se define mais pela transmissdo, mas pela reconstrucdo do
conhecimento, onde encontra papel insubstituivel”.

Posteriormente as discussdes em aula, comecaram lentamente a ser postadas
resolucdes da atividade, como a apresentada na figura 55, que mostra o trabalho

desenvolvido pelos alunos “J” e “L”.

Figura 55. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Em relacdo a resolucdo apresentada acima, figura 55, a interagéo acontece no
sentido de questionar a respeito do formato das figuras, figura 56, porém, dando a

oportunidade dos alunos refletirem e continuarem a realizacao do trabalho, bem como
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[...]Jinvestigar, sendo necessario deixa-lo trabalhar de forma totalmente autbnoma e,
como tal, o professor deve ter somente um papel de regulador da atividade (PONTE,
BROCARDO, OLIVEIRA, 2013, p. 26). Ainda, nesse contexto, Demo (2015) cita a
importancia de o professor sair do pedestal, para apresentar-se como orientador do
coletivo e de cada aluno em especial, continuara como autoridade, conquistada pelo

exemplo, competéncia e dedicacao.

Carla Felcher mas qual & o formato das figuras?Me
parece que elas nao estido todas com o mesmo formato.

Curtir - Responder - 19 de outubro de 2015 as 17:18 - Editado

Figura 56. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Na sequéncia, apareceram entdo, as primeiras resolucbes em conformidade
com o solicitado, figura 57. A resolugdo mostra que as alunas “AC” e “V” cancelaram
0S numeros opostos facilitando assim o processo de resolugéo, conforme indicacao

da professora, demonstrando saber aplicar o conceito estudado.

Figura 57. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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Além de serem postadas no F@ceMAT, as resolucdes também foram
discutidas em aula. Cada grupo exp0s sua resolucdo, no sentido de ressaltar
conceitos e socializar os processos empregados. Essa fase, segundo Ponte, Brocardo
e Oliveira (2013), é importante para que os alunos compreendam mais sobre o que é
investigar, bem como comunicar-se matematicamente e ainda, refletir sobre seu
proprio trabalho e o poder de argumentacéo.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2013) salientam que em se tratando de
investigacdes matematicas, ndo se sabe ao certo como iniciar, nem como concluir. No
caso desta investigacdo, especificamente, embora todos tenham chegado ao mesmo
resultado, o que € uma condi¢do impar neste caso, os caminhos foram distintos,
alguns mais curtos, outros mais longos. A figura 46 acima, por exemplo, traz uma
resolucdo que empregou o conceito de nimeros opostos, enquanto outros nao
utilizaram este conceito e desenvolveram um nimero bem maior de calculos.

A segunda tarefa aqui em discussdo é o Conto dos 35 camelos de Malba
Tahan, figura 58. Os alunos em grupo tiverem a oportunidade de ler, organizar os
dados, discutir, interpretar, exercendo a colaboragéo e interacdo através do espaco
virtual. Para Vygotsky (1998, p. 17), “a colaboragao entre os pares ajuda a desenvolver
estratégias e habilidades gerais de solucdo de problemas pelo processo cognitivo

implicito na interacdo e na comunicacao”.

‘;li Carla Felcher

Queridos alunos,

Segue em anexo mais uma tarefa para ser realizada até o dia 23/10.
Vou deixar a organizac&o dos grupos por conta de vocés. Mas,
combinem-se e postem aqui nos comentarios.

Leiam a situag&o proposta, organizem as informacdes e interpretem a
situacé&o.

Gravem um pequeno video para demonstrar o raciocinio empregado e a
conclusdo chegada, depois postem aqui no grupo. ... Ver mais

Os frinta e cinco camelos - conto(2).docx

Baixar Carregar revisio

Curtir Comentar

Figura 58. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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A realizacdo dessa tarefa exigiu mais do que os alunos imaginavam e estavam
acostumados a fazer. E a comum pergunta, o que eu tenho que fazer aqui ndo poderia
ser respondida e, eles mesmos, ja sabiam que ndo haveria uma resposta pontual e
precisa para tal investigacao.

No primeiro momento, como resolu¢cdo do proposto, os alunos gravaram um
video de leitura e interpretacéo do conto, alunas “V” e “AC” e também “B”, “J” e “L”,
gquando na verdade, o solicitado era demonstrar o raciocinio empregado para se
chegar na devida conclusdo. Tal fato apontou para a necessidade de fazer uma
retomada, fazendo-os refletirem sobre o que foi desenvolvido e “ajuda-los a fazer uma
sintese da atividade, descrevendo 0s seus avangos e recuos, os objetivos que tinham
em mente e as estratégias que seguiram”, conforme figura 59, postada no F@ceMAT,

bem como discussodes e esclarecimentos em sala de aula.

Sobre o conto dos 35 camelos
Pessoal,
Dois grupos ja postaram seus videos, que por sinal estao
muito bons, no sentido de interpretacdo, mas é preciso ir
além.
Peg¢o que vocés demonstrem matematicamente por que isso
aconteceu. Como o Homem que calculava colocou o camelo
do amigo na divisdo e depois ficou com 2 camelos, e ainda,
cada um dos irmdos recebeu mais do que imaginava.

DN IR PN

Figura 59. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Em trabalhos de pesquisa e investigacao, ndo se sabe ao certo os caminhos
gue serdo construidos, portanto o professor, segundo Ponte, Brocardo e Oliveira
(2013) deve trabalhar com a possibilidade de imprevisibilidade, o que exigira dele
flexibilidade na conducao do trabalho. Foi exatamente o que aconteceu na realizacéo
dessa tarefa, que exigiu retomada em sala de aula, novas orientagdes, bem como
alongar o prazo de conclusao, ja que a primeira versao apresentada pelos alunos néo

estava de acordo com o solicitado.
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Ao invés de retomar as orientacdes da atividade em sala de aula, o professor
poderia ter gravado um video e postado no espaco virtual, pratica relatada como
bastante eficiente por Borba, Silva e Gadanidis (2015). Segundo os autores, diante da
duvida de uma aluna sobre derivada e reta tangente, a doutoranda Cida Chiari gravou
um video, postou no YouTube e disponibilizou o link no grupo do Facebook, o que
segundo a aluna sanou sua duvida.

Assim, a realizacdo dessa atividade investigativa considerou quatro momentos
principais previstos por Ponte, Brocardo, Oliveira (2013) que séo, primeiramente, o
reconhecimento da situacdo, exploracao preliminar e a formulacdo de questbes, 0
segundo, por sua vez, € o processo de formulacdo de conjecturas, o terceiro a
realizacdo dos testes e a refinamento das conjecturas e por fim, a demonstracao e
avaliacdo do trabalho realizado. Considerando que estes momentos surgem muitas
vezes simultaneamente.

O envolvimento do aluno com a aprendizagem € de fundamental importancia
para gue os objetivos sejam alcancados, envolvimento que deve ser ainda maior em
uma investigacdo ou pesquisa, independente da area que for. O aluno aprende
guando mobiliza os seus recursos afetivos e cognitivos em prol de um objetivo (Ponte,
Brocardo e Oliveira, 2013).

£y, Carla Felcher Meninas, em um frecho do video vocés dizem assim: Esse um
que ndo era inteiro, que era em partes__. Como assim??7? Explique!!!

Curtir - Responder

Figura 60. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Ponte, Brocardo e Oliveira (2013) ressaltam a importancia de quando os alunos
encontram-se num impasse, com duvidas a respeito da resolucdo da tarefa, o
professor colocar questdes abertas, conforme questionamento apresentado na figura
60. Ainda, segundo os mesmos autores, o professor também pode devolver o
guestionamento feito pelo aluno, para que o mesmo reflita acerca do que esta sendo
proposto e do que ja conseguiu alcancar.

Além do que, em relagdo ao comentario que aparece acima, quando o
professor questiona uma fala dos alunos no video, onde eles dizem, “o inteiro que nao

era inteiro”, Demo traz a importancia de algumas insisténcias, entre elas:
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Exercitar na formulacéo prépria o bom uso da légica, da argumentacao, da
critica e da autocritica, dentro da regra segundo a qual sé se pode garantir o
gue de alguma forma tem base; ndo adianta construir algo que ninguém mais
pode decifrar, ou usar linguagem particular inacessivel, ou complicar por
complicar etc. (2015, p. 40)

Mesmo apds as explicacbes, em sala de aula e no grupo, e as interacdes
ocorridas, o segundo video de alguns grupos nao apresentou exatamente o esperado
pelo professor. No entanto, conforme escreve Ponte, Brocardo e Oliveira (2013, p. 17)
“[...] ndo conseguindo resolver o problema, o trabalho ndo deixa de valer a pena pelas
descobertas imprevistas que o proporciona”.

A partir de entéo, considerando que o trabalho foi importante para desenvolver
0 pensar dos alunos, pois, estes trabalharam com a formulacdo de conjecturas,
falhando no momento de refina-las, optou-se por aceitar a segunda versao dos videos
e, entdo, em sala de aula, discutir o raciocinio que fora empregado para resolver o

problema dos 35 camelos.

27 de outubro de 2015

Clique para ver mais

® -0:14 WX ﬁ "

s Curtir @ Comentar

Figura 61. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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Os alunos “A”, “AC” e “V” conseguiram efetuar corretamente os calculos,
apresentando que a soma das fragbes 1/2 + 1/3 + 1/9 = 17/18 e que essa fracéo
equivale a 34/36, de acordo com a figura 61. No entanto, muitos ndo deixaram claro
nos seus videos que o denominador 36 corresponde aos 35 camelos da heranca, mais
o camelo que foi adicionado pelo homem que calculava e, que 34 corresponde aos
camelos que os trés filhos receberam pela heranca. Assim 36 — 34 = 2, corresponde
aos dois camelos que o homem que calculava recebeu, um que ele mesmo havia
colocado na divisdo e o outro que resolvido o impasse.

Outro ponto que néo ficou claramente expresso nos videos se refere ao fato de
0s irmaos terem recebido mais do que imaginavam e, mesmo assim ter, sobrado um
camelo. Em nenhum dos videos € mencionado que isso se deve ao fato de que as
trés fracbes somadas ndo correspondem a um inteiro, portanto, 17/18.

A respeito da avaliacdo de uma investigacao, Ponte, Brocardo e Oliveira (2013)
falam da importancia das apresentacées orais, quando alunos relatam aos
professores e demais colegas o que foi produzido no percurso. Nesse caso, esta
sugestdo foi considerada, porém, em um formato de video e, posteriormente,
postagem no grupo.

E evidente que as tecnologias presentes em nosso dia a dia armazenam
informacdes e nos apresentam, muitas vezes, de maneira bastante atrativa e de facil
acesso, 0 que nos faz refletir sobre aula copiada, formulas simplesmente aplicadas
sem entendimentos e também listas de exercicios resolvidos, sem compreensao, puro
treinamento. Para Demo (2015) essa pratica que certos professores de matematica
desenvolvem com seus alunos € uma extensao do que fizeram com eles. Profissionais
estes, resultado de um processo de dominio de conteudos, sem qualquer
guestionamento reconstrutivo.

Demo (2015, p. 20) cita que “a sala de aula classica precisa ser repensada’.
Portanto, sugere-se que a pesquisa e a investigacdo sejam praticas cotidianas,
desenvolvidas através da leitura, interpretacdo, elaboracédo, célculo, reformulacgéao,
testes, entre outros, buscando, assim, desenvolver o pensar. Sem esquecer que a

interac&o entre os pares € imprescindivel neste processo, conforme aponta figura 62.
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pesquisa/investigacao

Interacao
ler, interpretar, elaborar, __ entreos
calcular, reformular, testar pares

Figura 62. Resumo da proposta desenvolvida no F@ceMAT
Fonte: Autora

A respeito do trabalho que a escola deveria fazer, Demo (2015, p. 30) pontua
que: “nela nada se repassa mecanicamente. Antes, tudo precisa virar saber pensatr,
[...]".

Para D’Ambrésio (2010), o rapido avanco que se presencia faz com que nao se
saiba como seréa o futuro e, portanto, o que sera exigido, o que precisara saber. A vista
disso, para ele, quem souber pensar, com certeza estara preparado para enfrentar os
desafios impostos por um amanha incerto.

Até entdo, segundo Alarcao (2011), ser aluno é ser aprendente. Aprender ao
longo da vida. O que ndo é contemplado, nem estimulado com préaticas que se
resumem a decoreba e treinamento. Por isso, ressalta-se e enfatiza-se a pesquisa e
a investigacdo como praticas cotidianas que estimulam o pensar e portanto, aprender

continuamente.
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3.4 Ainda sobre o F@ceMAT

Ainda sobre 0 F@ceMAT, é possivel salientar que este serviu como um AVA.
Nas palavras de Kalinke (2014), AVA é todo ambiente computacional que serve para
ensino e aprendizagem.

E um ambiente virtual porque realmente proporcionou e facilitou a
aprendizagem, ndo apenas foi um ilustrador de préaticas educativas, ou ainda, algo
utilizado simplesmente como repositério de materiais.

Kenski (2003) cita a importancia do professor compreender as especificidades
dos equipamentos e suas melhores formas de utilizacdo em projetos educacionais.
Nesse sentido, foi pensado e desenvolvido este grupo, empregando a tecnologia para
trabalhar um contetddo curricular, que os alunos estudam, embora nem sempre
aprendam.

No referencial tedrico foram citadas trés formas de uso das tecnologias, em
consonancia com Costa (2013), as quais séo, introducao, integracéo e transformacao,
sendo a Ultima forma, aquela que proporciona aprendizagens que nao seriam
adquiridas sem as tecnologias. Esse espaco virtual, nessa perspectiva de trabalho, foi
considerado como uma tecnologia do tipo transformacao, pois, oportunizou aos alunos
a interacdo para além das cinco horas aula semanais, o esclarecimento de duvidas,
dicas e sugestdes de materiais, a construcado colaborativa de conceitos, 0 que
contribuiu e facilitou as aprendizagens construidas pelos alunos. Cabe questionar a
possibilidade deste acontecimento sem o0 uso desse espaco Vvirtual ou outro
semelhante.

Esse espaco virtual situa-se na quarta fase das tecnologias em Educacao
Matematica, conforme classificacdo apresentada por Borba, Silva e Gadanidis (2015),
tendo em vista que utilizou as redes sociais no ensino presencial, sem deixar de
mencionar que atrelado a esta pratica, estdo os objetos de aprendizagem, os videos,
eventos, enquetes, a Internet em sala de aula, a interacéo entre os pares fora do
ambiente escolar.

Ainda, é importante salientar que ao mesmo tempo em que o F@ceMAT
oportunizou educacgéo massificada, no sentido de atender a turma, também assegurou

a individualizacdo dos processos, como preconiza Kalinke (2014). Para o autor, a
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Internet é bastante valiosa nesse sentido. Assim, quando o professor posta um
material, & disponivel a todos, mas, as vezes, um aluno, ou somente parte da turma,

estad com aquela dificuldade, portanto, o material atende a individualidade do grupo.

‘.le Carla Felcher

Prezados alunos, boa tardel

Corrigindo as provas percebi a necessidade de retomarmos alguns
conceitos...

Observe a imagem abaixo, vocé concorda com as afirmacdes referentes as
ilustracdes? Por qué?

Modificando a pergunta: Se eu dividir a folha em 4 partes e utilizar uma
delas, posso dizer que utilizei 1/4 da folha?

nao é
um quarto

o0 - = 2
nao e um naoe

meio um terco
Curtir W Comentar

Figura 63. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A figura 63 traz uma atividade postada ap6s uma prova, em que os alunos
demonstraram dificuldade em uma questdo semelhante a apresentada abaixo. Essa
postagem deveria ser respondida por todos, mas ao mesmo tempo, busca sanar as
davidas de alguns, concluindo portanto, que foi utilizada de maneira massificada e
individualizada

E importante pontuar que o trabalho com TD requer do professor conhecimento
da tecnologia e também da disciplina que trabalha. Tsukamoto, Fialho e Torres (2014,
p. 352) descrevem que “...] se fazem necessarios professores com dominio das
tecnologias associado ao conhecimento das areas licenciadas, de forma que possam
atuar como mediadores do processo educacional e formar sujeitos criticos, com visdes
multidimensionais”.

Além do exposto, criatividade e dedicagdo sdo fundamentas no uso das TD.

Criatividade e dedicagéo no sentido de pensar atividades que exijam a realizacédo do
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aluno, nao simplesmente favorecendo o processo de copiar a resposta do colega que
ja postou. A figura 64, abaixo, traz um objeto de aprendizagem em que o aluno precisa

organizar as fracées de acordo com o seu valor.

Carla Felcher

Prezados,

Na prova solicitei duas fracdes maiores que 2, e muitos de vocés ndo
acertaram a questdo. Ja retomamos em aula e, agora, acesse o link abaixo
e organize as fracdes de acordo com a informacao.
http://mdmat.mat.ufrgs.br/._./objet.../classificando_fracoes htm

Menor, igual ou maior que um?

—— . l ‘
15
11

L

Menores que um Iguais a um Malores que um

u 16 L -~
10 | 4 | 18
=4 IR Iy 1

8
- 15 Ty ! 10

Cese o [Lovmrer [ oo

Figura 64. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Foi solicitado aos alunos que organizassem as fragcdes e depois fizessem um
print da tela ou fotografassem para apresentar o seu trabalho, conforme indica as
figuras 65 e 66. O interessante dessa atividade € que cada vez que ela é acessada,
traz fracOes diferentes, fazendo com que cada um tenha que resolver a sua atividade
e, ndo, simplesmente, copiar a resposta postada pelo colega. As figuras 54 e 55
mostram as fracbes encontras e organizadas, respectivamente por “AC” e “C” e,

depois, por “B”.
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Figura 65 e 66. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A criatividade e dedicacdo do professor devem se estender também para

atividades colaborativas, as quais sdo sempre muito bem-vindas ao trabalho com TD,

sem falar, que sdo fundamentais para a aprendizagem dos alunos. A figura 67

apresenta uma situacao investigativa que indica a realizacdo de maneira colaborativa.

Carla Felcher
16 de outubro de 2015

Ola turma,

Abaixo uma interessante tarefa para ser realizada de maneira conjunta.
Na aula de segunda-feira, vamos discuti-la.
Bom final de semanalll

Jos¢ comprou para suas filthas, Lucia, Paula,

Carolina ¢ Beatniz, um pote de sorvete e quatro
tipos de cobertura (caramelo, chocolate, doce
de leite e morango), pois sabe que cada uma das
meninas gosta de um sabor diferente,

Lewa as informagoes abaixo e descubra quanto
cada menina tomou e que cobertura escolheu,
sabendo que todo o sorvete foi consumido.

Lucia gosta de cobertura de morango.

Paula tomou ; do sorvete do pote.

Beatriz ndo gosta de cobertura de caramelo.

Carolina tomou a3 mesma quantidade de L A
sorvete que Licia,

4
A menina que tomou sorvete com cobertura
3
de chocolate tomou 0 do pote.

Beatriz tomou metade da quantidade de
sorvete que Carolina tomou.

e Curtir W Comentar

Figura 67. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook
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Para Tsukamoto, Fialho e Torres (2013), a rede social Facebook representa
uma ferramenta de comunicacdo que pode facilitar a constru¢cdo de um aprendizado
coletivo. A base para que a aprendizagem realmente aconteca € a comunicacao, ou
seja, a interacdo entre os pares. Ainda para os autores supracitados, a interatividade
€ o fator basilar para mediacdo pedagogica no Facebook, pois possibilita o dialogo, a

negociacao e a discussao, conforme figura 68.

; foi consumido onze vite avos de sorvete !
Curtir - Responder - 20 de outubro de 2015 as 08:4

Euea  fizemos a conta e deu 11/20 de sorvete tambem .
Curtir - Responder - 20 de outubro d

Carla Felcher 11/20 € 0 qué?
Que conta vocés fizeram que deu isso?

Curtir - Responder

Carla Felcher Turma, releiam o proposto acima. O que esta pedindo que vocés
respondam???

Curtir - Responder - @ 1 - 20 de outubro de 2015 &s 15:2

> PO

Figura 68. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Conforme ja mencionado em discussdes anteriores, os alunos quando
observam numeros, a primeira reacdo € operar com eles, demonstrando falta de
atencao com o proposto e/ou dificuldade de interpretacdo. Na figura 68, os alunos “M”,
“J” e “L” sao questionados a respeito do célculo realizado que resultou em 11/20. A
professora questiona ao que se refere este valor e como chegaram a ele.

Na sequéncia, figura 69, alunos “G” e “V” trazem sua resolucao para a tarefa.
Mesmo incompleta, a postagem dos alunos apresenta avangos na maneira de pensar,
apresentando os dados de maneira organizada, em formato de tabela, possibilitando
ao professor fazer novas interagdes no sentido de direcionar e ajudar na resolucao do

proposto.
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Figura 69. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Analisando, novamente, a figura 69, nota-se que o0s alunos apresentaram
dados que nao correspondem ao que foi apresentado, bem como, uma operagéo ao
final da figura que ndo € compreensivel ao processo; isso foi questionado pela

professora, conforme revela figura 70.

Carla Felcher i Lucia, Paula e Carolina
tomaram a mesma quantidade de sorvete? Cadé a fracéo 3/10 que a proposta
apresenta?

Curtir - Responder - 27 de outubro de 2015 as 09:31

Figura 70. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Essa era uma das atividades que trazia no enunciado a proposta de resolugcao
conjunta, e isso realmente aconteceu, sendo visivel na sequéncia das figuras
apresentadas, onde cada aluno ou pequeno grupo fez a sua postagem e, a partir
dessa imagem e da interacdo dae com a professora, novas postagens mais
direcionadas aconteciam, até que os alunos “C”, “D” e “T” apresentaram de maneira

correta e bem organizada a sua resolugao, conforme figura 71.
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Figura 71. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

As tecnologias permitem tamanha interagcéo e, segundo Heide e Stilbone (2000)
os ambientes de aprendizagem, em breve, deverdo equiparar-se ao grau de interacado
anteriormente disponivel s6 em ambientes presenciais frente a frente.

A gualidade das interag@es, segundo Silva Fialho (2000), é que vao definir as
possibilidades e os limites desses instrumentos no processo educativo. D’E¢a (apud
KALINKE, 2014) pontua que o envolvimento em ambientes ativos e integrados gera
um interesse verdadeiro, levando os alunos a concentrarem-se por mais tempo e
assumirem maiores responsabilidades frente a propria aprendizagem.

Atualmente, um dos problemas mais citados pelo professor é a falta de
interesse do aluno pelas atividades propostas em sala de aula, o que, portanto,
evidencia a necessidade de atividades diferenciadas que permitam a ele, ser o centro
do processo, o0 protagonista na arte de aprender.

Em se tratando da turma do sétimo ano “B”, foco de estudo nesta dissertacao,
percebeu-se grandes avancos dos alunos em termos de participacdo e interesse e

inclusive em aproveitamento.
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Primeiramente, em relacdo a realizacdo das atividades propostas, que foram
aumentando no decorrer do processo. E importante pontuar, que foi preciso
persisténcia do professor, no sentido de chamar e motivar para a realizacdo das
atividades, conforme figura 72, em que a postagem do professor chama quatro alunos

(“B”, “D”, “M” e “T”) para a realizagao da tarefa.

‘ ,5||i Carla Felcher

; estou esperando os trabalhos de
vocés... Bjs
Curtir Comentar

Figura 72. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

A figura 72 refere-se as primeiras atividades propostas no F@ceMAT. Aos
poucos, 0s alunos comegaram a aumentar a participacao no grupo fechado, conforme
ja exposto. Uma situacdo notavel positivamente refere-se ao aluno J, que a partir do
trabalho no F@ceMAT, comecou a demonstrar mais interesse, sendo um dos
primeiros a realizar o proposto no grupo e assim, superando dificuldades que vinha
apresentando, conseguindo de forma evolutiva a aprovacdo. Pontua-se que o
comportamento deste aluno em relagdo ao interesse e a participacdo iniciou a partir
do trabalho no F@ceMAT, mas teve reflexos em atividades propostas fora do
F@ceMAT.

No que se refere ao aproveitamento, no final do 1° trimestre, apenas 66,7% dos
alunos conseguiram aprovacdo em Matematica. Estatistica que aumentou para 91%
ao final do ano letivo, considerando a disciplina em questdo. O aluno reprovado,
identificado pelas iniciais “B”, conforme apresentacdo anterior, tinha sérias
dificuldades em Matematica e nas demais disciplinas. E, mesmo participando das
atividades, ndo conseguiu superar suas dificuldades.

No inicio do trabalho, quando questionados sobre estudar matematica também
num grupo fechado no Facebook, exceto o aluno “D”, os demais acenaram
favoravelmente a proposta, mencionando a possibilidade de esclarecer duvidas e de

estudar de maneira diferente.
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Buscando identificar se esta percepg¢éo continua valida por parte dos alunos ao
final do trabalho, foram realizados trés questionamentos a respeito do F@ceMAT e da

aprendizagem nesse espaco virtual, questdes conforme figura 73.

esly Carla Felcher (& sentindo-se agradecida com
e outras 7 pessoas.

Queridos alunos,

Por favor, respondam as questdes abaixo.

1°) Qual a sua opiniao em relacao ao F@ceMAT?

2°) O F@ceMAT facilitou ou ndo a sua aprendizagem? Por qué?
3°) O que vocé aprendeu através do F@ceMAT?... Ver mais

Curtir ™ Comentar

73. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Percebeu-se que os alunos gostaram de trabalhar no F@ceMAT, identificando
este espaco como favoravel a aprendizagem, conforme resposta do aluno “J”, “eu

consigo resolver com mais facilidade”, apresentado na Figura 74.

E

| 1%) O F@ceMAT & muito bom, pois agui aprendemos coisas
pa! diferentes.
2°%) Um pouco sim. Pois no que eu tinha dificuldade hoje eu consigo resolve
com mais facilidade.
3%) Que no f@ceMAT é que vale apena aprende matematica.(”)

Descurtir - Responder - €31 - 22 de agosto s 20:42

Figura 74. Recortes de postagens no grupo F@ceMAT
Fonte: Facebook

Quando, na figura 74 o aluno menciona o aprendizado de coisas diferentes,
acredita-se que ele esta se referindo a ter estudado Matematica de uma maneira
pouco convencional, onde aplicar formulas e calcular cedeu espago também a
pesquisar, investigar, discutir, refletir e pensar.

Complementando a postagem da aluna “J”, a aluna “V” faz uma importante

afirmacdo dizendo que o Facebook serve também para aprender Matematica.
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Observagéao importante, visto que nossos alunos utilizam muito as redes sociais, mas

geralmente ndo para fins de aprendizagem, figura 75.

"[ uma maneira otima de trabalhar matematica, usando o
wy facebook pois fica bem mais atrativo.
- facilitou muito pois me fez ter mais interesse em fazer meu exercicio.
- aprendi que o facebook ser e tambem pra aprender muita coisa inclusive
matematica que & uma matéria complicada.
FOI OTIMO TRABALHAR AQuUl

Descurtir - Responder - @) 1

Figura 75. Recorte de postagem no F@ceMAT
Fonte: Facebook

A partir de todo o exposto, julga-se o Facebook, através dos seus recursos e
potencialidades, como um potencial para a Educacdo, aqui mais especificamente,
para o0 ensino da Matematica, considerando que este possibilita o trabalho com
atividades diferenciadas, levando o aluno a pesquisar e investigar, apoiadas na
interac&o entre e com 0s colegas e professores e, assim, desenvolvendo de maneira

singular o pensar.



Capitulo 4 Consideracdes

E indiscutivel a presenca das TD na vida das pessoas e o quanto estas
modificam e influenciam os habitos e as atitudes dos individuos, o que ainda se torna
mais evidente quando o publico em questao sdo os jovens. Jovens estes avidos pelo
novo, pela descoberta, buscando romper com sistemas fechados.

Afinal, € impossivel querer que nossos jovens enfileirados, estaticos, solitarios
e calados sintam prazer em estudar e respondam ao sistema com aproveitamento
satisfatorio. Sem falar nos contetdos curriculares, muitas vezes, concebidos como
inquestionaveis, verdades absolutas, trabalhados através de metodologias que se
resumem a copiar e resolver listas de exercicios. Nesse sentido, sem discutir se as
tecnologias sdo boas ou mas, tendo em vista que esse ndo € objetivo desta
dissertacdo, mas com a certeza de que este cenario € irreversivel, o grupo F@ceMAT
foi pensado e construido a cada dia.

Buscou-se romper com as praticas tradicionais, a comecar pela escolha do
conteudo, numeros racionais, visto que, os alunos estudam, mas certo nimero parece
nao aprender. A escolha da turma também foi um desafio, pequena, mas repleta de
dificuldades e adversidades, porém, visivelmente merecedora de atencdo. Portanto,
conteudo chato, turma “problema” e uma rede social, considerada por muitos como
espaco para diversao e bate-papo com amigos, formaram o tripé para desenvolver o
pensar, que foi 0 que se buscou nesse espago e com estes alunos, usando como
aporte o conteudo citado.

Em suma, esse espaco virtual oportunizou o ensino e a aprendizagem dos
nameros racionais de maneira diferenciada, utilizando o SRS Facebook para troca,
aprofundamento, construgcdes, entre outros, partindo de propostas diversificadas,

como foi analisado.
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Contudo, durante a realizacdo deste projeto de ensino, muitos entraves e
problemas aconteceram, como por exemplo, o laboratério de informética da escola
gue a cada dia dispunha de um computador a menos, por motivos técnicos, o acesso
a Internet, que nem sempre era possivel, a conexao dos alunos pelo celular, que nem
sempre permitia abrir certas atividades, entre outros. Além de problemas de
infraestrutura, outro grande desafio foi fazer com que todos os alunos realizassem as
atividades. Eis o grande sonho de todo o professor.

Enfim, pesquisa, persisténcia e trabalho efetivo em prol de resultados mais
significativos, foram essenciais para este trabalho, bem como para qualquer outro que
almeje qualidade. Faz-se referéncia aqui ao papel do professor, aquele mediador, que
precisa estar atento, disponivel, online, participativo, adaptando e ajustando cada
proposta.

Pontua-se como positiva esta investigacdo com o F@ceMAT, considerando o
objetivo que se propés, pois possibilitou aos alunos aprender mais sobre os nimeros
racionais e desenvolver o pensar por meio de multiplas possibilidades oportunizadas
através desse espaco virtual.

Em relagdo aos alunos, em especial sobre este sétimo ano, considerados
apaticos, pouco questionadores e participativos, notou-se que esta realidade foi se
modificando aos poucos. Os alunos foram se envolvendo com a proposta e, cada vez
mais, realizando as atividades a distancia sem a necessidade de cobranca constante
por parte do professor.

Ainda, sem deixar de mencionar que, em sala de aula, também a realidade foi
se modificando e, expressbes como “ndo sei fazer’” foram dando espaco as
expressdes como “eu vou tentar”, “é assim?”. Registra-se que a dedicacdo do aluno
faz a diferenca em qualquer proposta de ensino e aprendizagem, sendo que o aluno
precisa participar da construgcédo do conhecimento.

Assim, o espaco virtual F@ceMAT, apresentado como uma possibilidade para
o ensino aprendizagem, destaca-se como componente vidvel na educacdo, pois
permitiu aos alunos:

e Pesquisar, investigar e construir conhecimento de maneira colaborativa;
e Aprender em ambientes n&o formais de educacao;

¢ Novas formas de aprender;

e Expressar-se livremente apresentando suas aprendizagens e

dificuldades;
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e Tornar-se o centro do processo de ensino e aprendizagem.

Um destaque importante da-se a liberdade de aprender, pois, o aluno pode
acessar o espaco virtual de qualquer local, do seu computador ou do seu dispositivo
movel e, dessa forma, esclarecer davidas, realizar tarefas, informar-se, entre outros.
Rompendo, entdo, com o paradigma escolar que pressupde aprendizagem
restritamente entre quatro paredes e com um professor dono do saber.

Assim, acredita-se como ponto alto desta dissertacéo as interacdes ocorridas
nesse espaco virtual, interacdes que foram além das paredes e da carga horéria
escolar, um ganho para relacdo de ensino e aprendizagem. No entanto, merece
atencao o fato de que tais interacGes ficaram geralmente entre aluno e professor e,
raramente entre aluno e aluno, mesmo quando se pontuou a importancia destas.

Talvez, a pouca interagdo entre aluno-aluno seja resultado de um processo em
que interagir é igual a dar resposta, 0 que ndo € permito pelo sistema. Assim, cada
aluno deve fazer a sua tarefa, sem mostrar para o colega.

Em relacdo a rede social Facebook, mais especificamente, o F@ceMAT
considera-se esse como um potencial para o ensino e aprendizagem, no entanto, para
gue esta possibilidade se torne realidade sado fundamentais novos posicionamentos,
novas atitudes e o desejo constante de fazer o melhor e aprender cada vez mais.

E imprescindivel repensar o papel do professor e do aluno, ambos como pares
em busca dos objetivos, num espaco virtual que exige troca, discussao, construcao e
mediacdo, percebendo que aprender é possivel em ambientes formais e informais,
desde que, para tal, as redes sociais sejam concebidas como aliadas no processo e
inseridas com o proposito definido.

Destaca-se como relevante nessa pratica, a aproximacgao professor e aluno,
aluno-aluno, como parceiros, amigos, em um espaco onde todos comecam a se
conhecer melhor, dividir as dificuldades, apresentar as conquistas, ajudar e ser
ajudado, tanto pelo professor, como também pelos colegas. E esse € 0 ponto de
extrema relevancia: o compartilhar, o trocar, o mediar.

Ademais, praticas extremamente tradicionais, as quais o professor sabe e o
aluno nédo sabe, sdo comprovadamente falidas, embora ainda, comuns no meio
educacional.

As redes sociais e mais ainda o Facebook fazem parte do cotidiano dos
individuos, porém, aplicadas a Educacdo ainda configuram uma area recente,

necessitando, portanto, de mais estudos e reflexdes no sentido de qualificar as
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experiéncias. E, em se tratando de Matematica, essa € uma regido menos
desbravada, o que torna este trabalho de dissertacdo ainda mais desafiador e
importante no contexto de ensino e aprendizagem.

Considerando a relevancia das pesquisas com redes sociais para trabalhos
futuros, acredita-se na importancia de espacos virtuais, como o F@ceMAT, para
estudos que se estendam durante o ano letivo, ndo somente com determinados
conteudos. Também, merece destaque a utilizacdo das redes sociais na formacéo de
professores, em especial de Matematica, acreditando que se o0s professores em
formacdo vivenciarem essa experiéncia, levardo as TD para suas praticas

pedagdgicas.
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\ £ MATEMATICA

Escola M. E. F. Victor Marques Porto
Conhecendo melhor os alunos do 7°ano B

Nome:

Idade: _ anos

Sexo: () Masculino () Feminino
Estas cursando o 7° ano pela primeira vez?
( )Sim ( )Nao

Tens conta no Facebook?

( )Sim ( )Nao

Tens celular?

( )Sim ( )Nao

Tens acesso a Internet pelo celular?

( )Sim ( )Nao

Na sua casa tem Internet?

( )Sim ( )Nao

Vocé gosta da disciplina de Matemética? Por qué?

Gostaria de trabalhar Matematica também através de um grupo no Facebook? Por

qué?

Tens alguma sugestédo para trabalharmos através de um grupo no Facebook? Qual?

Cita o nome de dois colegas com o0s quais gosta/gostaria de fazer trabalho em

grupo.

Prof2 Carla Felcher



