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Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo o desenvolvimeatoampeténcia docente de observar com sentido.
Trabalha na linha de pesquisa de formacéo de pmfes e traz para discussao temas sobre tecnologias
da informacdo e comunicacdo, ambiente de investigagstrutura do argumento e metodologias de
ensino. Em um primeiro momento, no experimentot@jlocorrido entre os dias 15 de setembro a 15 de
outubro de 2011, foram investigados 7 estudantescuiso de Licenciatura em Matematica que
participavam da disciplina de Estagio |, da Uniidade Luterana do Brasil. Estes estudantes deveriam
responder perguntas referentes a aula gravadaaljrelava a metodologia de ensino utilizada pelo
professor. Em um segundo experimento, com 12 alu@sdisciplina de Estagio |, desenvolvida entre o
dia 6 de maio a 18 de junho de 2012, foram disast@s metodologias tradicional e construtivista. Os
dados encontram-se sob analise dos pesquisaddees. momento pode-se perceber que os alunos de
Licenciatura em Matemética apresentaram dificuldaden identificar os passos, referentes a
metodologia, utilizados para ministrar uma auldid¢ematica.

Palavras-chave:Observar com Sentido, Formagdo de ProfessoresaE@lodViatemética, Ambiente de
Investigacéo.

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objetivo desenvolver, emmoaludo curso de
Licenciatura em Matematica, a competéncia docesteltservar com sentido. Foi
proposto um ambiente de investigacdo que utilimeodelo b-learnin onde os alunos
deveriam ler os materiais tedricos propostos, @pdi de um debate no forum e
elaborar umaviki em pequenos grupos, visando o reconhecimentotaipaseutilizadas
de uma determinada metodologia de ensino.

Foram realizados dois experimentos, 0 primeiro,mado de experimento
piloto, contou com a participacdo de 7 alunos daiplina de Estagio | do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Lutedmdrasil, do segundo semestre
de 2011. Em um segundo momento, que € chamadopeeraento final, participaram
12 alunos gque cursavam a mesma disciplina, mgsimeiro semestre de 2012.
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2 Universidade Luterana do Brasil — claudiag@ulbra.b

3 Universidad de Alicante — sllinares@ua.es

* Metodologia que utiliza aulas presenciais e #dist.



FORMACAO DE PROFESSORES

A pesquisa sobre formacdo de professores, nosadltiamos, tem crescido
quantitativamente e qualitativamente no Brasilinag®omo a preocupacédo em conhecer
mais e melhor a maneira que se desenvolve o pwdesaprender a ensinar (GARCIA,
1998). Apesar de se discutir a importancia da fgéuainicial de qualidade, que
proporcione aos futuros professores saberes eispscd pedagdgicos, a analise da
situacdo atual mostra que a formacdo inicial ddepsores de Matematica deixa a
desejar (CURI, 2000).

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Lizgaa propde que a estrutura
curricular dos cursos devem seguir orientacoes eas diimensdes: a da formagéo
pedagodgica e docente e a da formacéo especificaombsidos disciplinares de cada
area de conhecimento, enfatizando, ainda, que fegs@ deve ser formado para um
trabalho pedagogico, tanto na docéncia como nausesgducacional (BRASIL, 2001).

Segundo Ponte (2002), “a formacado inicial de ps@ess visa formar
profissionais competentes para o exercicio da gg@f” (PONTE, 2002, p. 3). Tal
situacdo estad explicita nas Diretrizes CurriculaNgcionais para os Cursos de

Matematica, Bacharelado e Licenciatura, confornesiB(2001),

Os cursos de Bacharelado em Matematica existenppeparar profissionais
para a carreira de ensino superior e pesquisa,aatmuos cursos de
Licenciatura em Mateméatica tem como objetivo ppatia formacdo de
professores para a Educacgédo Basica (BRASIL, 20, p

O mesmo documento deixa claro que os profissiofmmados no curso de
Licenciatura em Matematica devem ter uma visao ngansie do papel social do
educador na sociedade, a capacidade de compreeritdear e utilizar novas ideias e
tecnologias, de participar de programas de formagdatinuada, assim como a
capacidade de comunicar-se matematicamente e deeentder Matemética.

Segundo Shulman (1987), citado pdoreira (2003), o conhecimento necessario
a pratica docente deve incluir os conhecimentoscaieéetdo, curricular, pedagoégico
geral, pedagogico do conteudo, das caracteristiogsitivas dos alunos, do contexto
educacional e dos fins educativos.

Para Llinares (2008) a formacéo de professores eefatizar a necessidade de
pensar a formacdo em funcdo do professor estaanaep para realizar “algo” de
maneira competente. Para o autor, o professor skrveapaz de analisar a atividade na
qual se pretende que um individuo seja competesseim como identificar o
conhecimento que fundamenta esta atividade, ermdedugar, o professor necessita
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levar em conta a maneira que se constréi o cohetimeecessario para ensinar
Matematica (LLINARES, 2008).

A nocdo de competéncia é discutida como nucleaorigmtacdo dos cursos,
definindo um amplo conjunto a ser considerado comde de toda a composicao
curricular e de todos os conhecimentos a seremlbrathos nos cursos de formacgéao de
professores, sendo essas referentes ao conhecidempimcessos de investigagcao que
possibilitem o aperfeicoamento das praticas pedeg®gcom incentivo a pesquisa
educativa, tendo como foco o processo de ensipoemdizagem (LUDWIG, 2007).

De acordo com Groenwald e Silva (2002), o profedsoe orientar e mediar o
ensino para a aprendizagem dos alunos, assumibexr fidar com a diversidade
existente entre o0s alunos, desenvolver praticasestigativas, utilizar novas
metodologias, estratégias e desenvolver habitosoldoracédo e trabalho em equipe.
Os professores de Mateméatica devem possuir uma &ls@ngente do papel social do
educador, a capacidade de comunicar-se matematitmmele compreender a
Matematica, de criar e adaptar métodos pedagogieexpresar-se com clareza, ter
precisao e objetividade.

Tais afirmacdes vao ao encontro das Diretrizesi€dares Nacionais (2001),
que trazem, ainda, outras competéncias profissooamo: i) estrabelecer relagbes
entre a Matematica e outras areas do conhecimeijtoconhecer questbes
contemporaneas; iii) realizar estudos de poés-gEyav) trabalhar na interface da
Matematica com outros campos de saber; e v) hatigidde identificar, formular e
resolver problemas na sua area de aplicacdo amil rigor I6gico-cientifico na analise
de situagéo problema (BRASIL, 2001).

Segundo Llinares (2008), o professor deve planejarganizar o conteudo
matematico para ensinar os alunos, ou seja, detarmpianos de acdo. Este processo se
apoia no desenvolvimento da capacidade de usarecionéntos conceituais, como a
ideia de situacdes didaticas, engenharia didatetareentos da transposigao didatica.

Para Llinares (2008), o professor necessita satadisar, diagnosticar e dotar de
significado as producbes matematicas de seus alasesn como saber comparar as
producdes dos estudantes com o que era preterudifios).

De acordo com o mesmo autor, o professor deve digasentido e saber
gerenciar a comunicagao em sala de aula, formulpadyuntas que permitam vincular

conhecimentos prévios, valorizando diferentes ¢pec¢des, identificando e



caracterizando normas socio-matematicas que regerpracessos de comunicacdo
Matematica em sala de aula (LLINARES, 2008).

Llinares (2008) apresenta um sistema de atividgdesarticulam o ensino da
Matematica como uma préatica (figura 1)

FIGURA 1 — O ensino da Matematica como uma pratica.
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Fonte: Autor

Para Ludwig (2007), “formar um professor ndo € apewualificd-lo ou
capacita-lo tedrica e metodologicamente para ensieego conteudo, mas também,
formar o académico para as situacOes futuras guenésra na sua pratica pedagogica
em sala de aula” (LUDWIG, 2007, p. 39). Com o abgete formar o futuro professor
foi proposta a competéncia de “observar com sehtido

A COMPETENCIA DE OBSERVAR COM SENTIDO

A competéncia de observar com sentido tem sidcalttala em diferentes
pesquisas e perspectivas (VAN ES e SHERIN, 2002NARES, 2008; JACOBS,
LAMB e PHILIPP, 2010; FERNANDEZ, VALLS e LLINARESFERNANDEZ,
LLINARES e VALLS; ROIG, LLINARES e PENALVA, 2011).

Van Es e Sherin (2002) caracterizam essa compat@uwadente considerando
trés destrezasidentificar os aspectos relevantes da situacdo de ensisar O
conhecimento sobre o contexto para refletir solsrangeracées na sala de aula, e
realizar conexdes entre eventos especificos da aula e ide&s geraissobre o
processo de ensino e aprendizagem.

A competéncia de “observar com sentido”, definida yacobs, Lamb e Philipp

(2010), também é caracterizada como um conjuntotrds habilidades inter-
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relacionadas, permitindo que o professor tome desisle acdo, conectando os eventos

especificos a teoria, conforme a figura 2.

Figura 2: Competéncia de “observar com sentido”.
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Mason (2002) citado por Fernandez, Llinares e V&311), afirma que a
competéncia de observar com sentido permite acegsof de Matematica ver as
situagbes do processo de ensino e aprendizagenmadeiren mais profissional, o que
diferencia do modo de observar de alguém que péioféssor de Matematica.

A conceitualizacdo da competéncia docente de aofaserym sentido como
identificar, interpretar e tomar decisbes de acaoensino tem permitido realizar
investigacdes que apoiam a hipotese de que estpet®ncia pode ser aprendida. As
investigacoes realizadas anteriormente, no conteldoformacdo de professores,
indicam que:

» as caracteristicas das tarefas apresentadas @razaatlas interacdes entre 0s
estudantes para professor determinam o foco decdamiesobre o ensino da
Matematica;

» 0s diferentes topicos em que é centrada a aterggédicconam o modo que o
licenciando interpreta os atos (a forma que sewdnas evidéncias e as ideias
tedricas); e

* 0 desenvolvimento de um discurso profissional seula ao papel relativo
desempenhado pela informacao tedrica relativa&idadda Matematica.

Esta competéncia vem sendo conceitualizada enedtes perspectivas, mas, a
ideia comum é como os professores processam @rigti@m situacdes complexas no
contexto da sala de aula. Esta competéncia peauifgrofessor de Matematica ver o
processo de ensino e aprendizagem da Matematicaindemodo profissional,
diferenciando o professor de alguém que néo é ssoféVAN ES e SHERIN, 2002).
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Mason (2002), citado por Roig, Llinares e Valls {2)) indica algumas
caracteristicas que podem ajudar no desenvolvimgatprocesso de observar com
sentido de uma maneira efetiva: desenvolver alsédade aprendendo a identificar o
que pode ser considerado relevante tendo em contaento objetivo que guia a
observacao; descrever os aspectos observados mamégistros do que foi observado,
separando a descricdo dos julgamentos; reconhessivpis alternativas; e, validar o
observado, tentando que os outros reconhecam fiquescrito ou sugerido.

Aprender a observar com sentido € particularmerdgevante para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagessa disciplina. As
investigacdes prévias tem indicado a relevanciatgmeo que os professores observam
e também a maneira como interpretam o observado gheterminar a qualidade do
ensino da Matematica (FERNANDEZ, VALLS e LLINAREX)11).

Entende-se, nesta pesquisa, a competéncia docenibseérvar como a inter-
relacéo de trés habilidadedentificar aspectos relevantes da metodologia utilizada pelo
professor;interpretar os passos metodoldgicos utilizando um refererteiatico; e,
tomar uma decisd@uanto ao reconhecimento de uma determinada netpaade

ensino.

TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO

As novas possibilidades tecnologicas tém mudadwrraa de pensar e fazer a

Educacao. Vianney et al (2003) dizem que

os ventos da mudanca para este cenario trazedueacao virtual’, que tem
mostrado os seus beneficios ndo para substiedueacdo presencialmas,
sim, para articular-se com esta d®neira complementar sinergética,
produtiva e criativa, (...) [visto que] o uso dasvais tecnologias permite
transcender os limites geograficos e as barreicagémicas institucionais
(VIANNEY ET AL, 2003, p.9).

Isso posto, Valente (2003) afirma que € possivekemlelver trés tipos de
abordagens, que se diferenciam pelo grau de idteragtre docente e aluno. Busca-se,
nesta pesquisa, o “estar junto virtual”, que engotltiplas interacdes no sentido de
acompanhar e assessorar constantemente o apranaiggaler entender o que ele faz e,
assim, propor desafios que o auxiliem a atribgnificado ao que esta desenvolvendo
(VALENTE, 2003, p.5), com interacdes em diferentizscoes.

® Interacéo em diferentes direcBes: entende-se @interacdo aluno-aluno, professor-aluno e
aluno-professor.



AMBIENTE DE INVESTIGACAO

Com a proposta de desenvolver um ambiente que qmiope a aprendizagem
da competéncia de observar com sentido, assim cmbetar dados que possam ser
utilizados na andlise, foi proposto um ambienténglestigacéo seguindo as indicagdes
de FERNANDEZ, VALLS e LLINARES, 2011; FERNANDEZ, INARES e VALLS,
2011; FERNANDEZ, VALLS e LLINARES, 2010; FILATRO,0D7; LLINARES,
2000, 2006, 2008, 2008a, 2011; LLINARES e VALLS020

O ambiente de investigacdo pode ser tratado, erdeuseus aspectos, como um
ambiente virtual de aprendizagem, que, de acordo Etatro (2007), € um espago
multimidia, na internet, cujas ferramentas e eSgias visam propiciar um processo de
aprendizagem baseado predominantemente na interagfi@ os participantes,
incentivando o trabalho cooperativo (FILATRO, 2Q07)

Define-se ambiente de investigagdo como

um espaco multimidfa na internet com ferramentas e estratégias que
propiciem materiais para analise dos pesquisadthgs.ambiente que da
suporte ao trabalho de investigacdo, que [...]ipiigs, aos participantes do
experimento, a interaghoom o ambiente e interacéo e colaboraefitre si,

e que, essas, sejam fontes de material para anéB&BERT e
GROENWALD, 2012, p. 174-175)

Sendo assim, um ambiente de investigacdo, apresemtacaracteristicas

apresentadas na figura 3

Figura 3 — 0 ambiente de investigacao.
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Fonte: Autor

® Segundo Filatro (2007)., é a convergéncia de siaemidias digitais.

" ... [é &] pluridirecionalidade no fluxo das infagdes, pelo papel ativo proposto ao usuério na
selecdo das informacgdes e por um ritmo particidazaimunicacéo. (FILATRO, 2007, p. 126)

8 E o engajamento mituo dos participantes para versalm problema em conjunto
(DILLENBOURG, BAKER, et al,, 1995).



Com isto, propbe-se a participacdo de trés atqesquisador, ambiente e

estudante. Onde cada ator tem o seu papel, confofigera 4.

Figura 4 - atores em um ambiente de investigacéo.
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Fonte: autor

O pesquisador tem um papel de grande importancaagraalidacao da proposta
de um ambiente de investigagcdo. Antes de criar lmeate, o pesquisador, deve refletir
sobre as respostas das seguintes perguntas: qbgtivo pedagogico deste ambiente?
guem pretende atingir? onde pretende ensinar? cenfegramentas pretende ensinar?
gue formato terdao os dados? como analisar os dddns?perguntas sao importantes
uma vez que o pesquisador deve pensar em um amlgiem uma proposta clara de
ensino, com a linguagem adequada para tal situagdaual plataforma vai hospedar
tal ambiente, qual vai ser o formato dos dadosoom estudante tera acesso a eles.

Sendo assim, para a elaboracdo de um ambiente@&igacéo, o pesquisador,
assume alguns papéis propostos dasign instrucional, uma vez que € ele quem
identifica as necessidades de aprendizagem, aearacado dos alunos, o planejamento
da instrucdo e os materiais tedricos que serdoomitsiizados aos estudantes, é
responsavel, também, pela realizacdo da situacdensi@o e aprendizagem e pela
manutencao do ambiente (FILATRO, 2007).

Funcionando como um ambiente virtual de aprendimdg® ambiente de
investigacdo, deve propor algum conteudo para dmpagem do estudante,
proporcionando interacdo entre estudante/ambienieteeacdo e colaboracdo entre
estudante/estudante. O ambiente de investigacan®ém, o mediador entre o
pesquisador e o estudante, é nele que sdo hospaaddormacdes necessarias para o

encaminhamento do experimento, com as atividadepoptas para os alunos e

° Espagos multimidia na internet cujas ferramentestmtégias visam propiciar um processo de
aprendizagem baseado predominantemente na inteem¢do os participantes, incentivando o trabalho
cooperativo (FILATRO, 2007).
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ferramentas a serem utilizadas e, é nele que, tamgstardo disponibilizados os dados
a serem analisados pelo pesquisador (SEIBERT e GRO¥ED, 2012).

O estudante, participante do experimento propostambiente de investigagao,
tem o papel de participar das atividades propastasmbiente, interagindo com ele e
interagindo e colaborando com seus colegas. E slasssiacdes e colaboracdes que o
pesquisador retira os dados da pesquisa, sejanemleformato de audio, video ou
escrita (SEIBERT e GROENWALD, 2012).

EXPERIMENTO PILOTO

Esta pesquisa conta com o desenvolvimento de dpsrienentos, o primeiro,
chamado de experimento piloto, ocorreu entre os tade setembro e 15 de outubro
de 2011. Com a participacdo de 7 estudantes dendiatara em Matematica e em
formato b-learning. Para o desenvolvimento despemxento o pesquisador respondeu
as perguntas propostas anteriormente conformeairadiigura 5.

Figura 5 — quadro de perguntas respondidas pelo pgsisador.

Pesquisador

Qual 0 objetivo| “Observar com sentido” a metodologia de uma aularesolucdo de
pedagégico? problemas.

Quem quer atingir? 7 Licenciandos do Curso de Matem Licenciatura da Universidade
Luterana do Brasil (ULBRA) que cursavam a disciplde Estagio |.

Onde pretende ensinar? Plataforma Moodle e autepc&l (contexto b-learning).

Com que ferramentasFoérum, andlise de videwjki e envio de arquivo de texto.
pretende ensinar?

Que formato terdo osDebate entre os alunos no férum e na elaborag@gkdédiscurso escrito).
dados?

Como analisar os dadosP  Utilizando a estruturanaegtativa proposta por Toulmin (2006).

Fonte: autor
O papel do aluno, neste experimento, é de obserwddeo proposto, ler os
materiais tedricos disponibilizados, debater narfoe elaborar umaiki em pequenos

grupos, conforme figura 6.



Figura 6 — papel do aluno no experimento piloto.
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Observar o
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Fonte: autor
O modelo de Toulmin, citado na figura 5, identifaiferentes aspectos em um
argumento, mas, toma como base, que todo argurdewéoconter dado®j, garantias
ou justificativas J) e conclusao(), conforme a figura 7.

Figura 7 — 0 modelo de Toulmin (2006).

D ” entdo C

ja que J
Fonte: (TOULMIN, 2006)

Para o autor, um dado € um fato, que funciona confisndamento de uma
alegacdo, ja, a justificativa, pode ser uma afi@ageral, hipotética ou ndo. A
justificativa toma o dado como ponto de partida,pata validar o argumento, a
justificativa deve ser legitima. A concluséo, sefpuioulmin (2006), € uma proposi¢cao
final.

Sendo assim, neste experimento, buscava-se guepasicipantes, utilizassem
o video observado para apontarem os dados, o ald&gnico para a justificativa e que,

interpretando os dados e as justificativas, assimo¢ debatendo no férum, chegassem
as suas conclusoes.
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Figura 7 — dado, justificativa e concluséo.
Dado Justificativa Conclusao
Video

para
analise

Material

teodrico

Fonte: autor

O experimento piloto propunha como objetivo obserueis as caracteristicas
de uma aula de Matematica eram identificadas pmioalde Licenciatura que cursavam
a disciplina de Estagio |.

A figura 8 apresenta uma andlise, que identificaetesnentos basicos da
argumentacado propostos por Toulmin (2006), da stapdo aluno B referente a
pergunta: qual o modelo utilizado na aula propoBtadado énfase no Modelo A ou no
Modelo B*?

Figura 8 — organizacéo dos dados utilizando o modete Toulmin (2006).

Dado Justificativa Conclusao

Aluno Bp A aula foi
realizada com base
no modelo B,
modelo  definido
segundo Mora.

Foi uma aula que fugiu dp
tradicionalismo empregado pela maioria
dos profissionais docentes na éarea|de
Matematica. Em que o professor inigia
um novo conteddo estabelecendo um
problema prético aos seus alunos,

a colocacdo de cabos de energia
elétrica que cruzariam um rio, de ym
poste a outro até chegar a uma fabrjca.
A ideia do problema era calcular ppr
onde estes fios deveriam passar a ffim
de diminuir os custos com a instalacgo.

Depois de explicar o problema mno
quadro, o professor dividiu a turma ¢m

quatro grupos, onde deveriam debate-lo e
chegar a um consenso sobre a resposta.
Depois de um periodo de tempo,

que foi previamente estipulado,

0S grupos comegaram a dar slas
respostas,

19 0s modelos foram identificados por Mora (2004)aeras de Matematica.

11



enquanto o professor vai analisando
cada linha de raciocinio adotada pejlos
alunos.

Depois desta atividade inicial, |o
professor passa entdo para a teoria| do
conceito matematico que estava por fras
deste problema,

0 método de
Bisseccéo,

fazendo o fechamento da aula.

Fonte: pesquisa
Pode-se perceber, no experimento realizado, gugisctos de uma aula de
Matematica foram identificados pelos estudantesisAp analise dos discursos, foi
possivel observar que 0s aspectos de uma aula tmisiica sao identificados de

maneiras distintas pelos estudantes do curso denMdta Licenciatura, participantes
do experimento, conforme figura 9.

Figura 9 — identificacdo das etapas da aula analida.

Estudante | Introducé@o | Desenvolvimento| Conclusdo | Modelo B

Ap X X X X

Bp X X X X

Cp X X X X

Dp X X

Ep X X X X

Fp X

Gp X X

Fonte: autor

SOBRE O EXPERIMENTO FINAL

O experimento final foi realizado entre os diaseG\thio a 18 de Junho. Com a
participacdo de 12 estudantes, que realizaram di¢ipacdes no férum, o experimento
contou com um debate sobre as metodologias decetnadicional e construtivista.

Este experimento, além de observar que aspectamdaula de Matematica sao
identificados por alunos que cursam a disciplind&sdigio | do curso de Licenciatura
em Matematica, tem como objetivo principal carazé&rcomo a interacaonline apoia
o desenvolvimento da competéncia docente de obrssrwasentido.

Os dados encontram-se sob analise.

CONSIDERACOES FINAIS

Até o0 momento, a pesquisa indica que os alunoscipantes do experimento

piloto identificaram as diferentes etapas de umé#&dudogia de ensino de maneira
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distinta. Isto indica que, estes alunos, apresamtatificuldades ao observar o video
proposto, pois ndo conseguiram interpretar os dapi@sentados para andlise. Portanto,
acredita-se que, as etapas de uma metodologiagteopm sala de aula sdo dificeis de

serem interpretadas.
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