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Resumo

No contexto da expansdo vertiginosa da educagdo a distdncia no Brasil, especialmente na

formacgao de professores, o presente trabalho visou investigar quem é o aluno concluinte

1 Esta pesquisa foi apresentada na 332 Reunido da ANPEd, realizada em Caxambu (MG), em outubro
de 2010. Agéncia Financiadora: Fapemig.
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da Licenciatura em Matematica e como ele descreve sua aprendizagem. Optamos por uma
abordagem qualitativa de pesquisa, utilizando como procedimentos de coleta de dado,
questionario e entrevista semiestruturada, aplicados, respectivamente, a 102 e a oito su-
jeitos. Procedemos a analise de conteido conforme os pressupostos de Bardin (1979).
Dialogamos com os seguintes autores: Belloni (1999), Gatti (2009), Gonzalez Rey (2006),
Manrique e André (2006), Pozo (2002) e Preti (2005). Os dados analisados nos permitiram
verificar na perspectiva dos sujeitos: a centralidade do aluno no processo de aprendiza-
gem, enfatizando a disciplina, o esfor¢o pessoal e a organizacdo do tempo; a aprendizagem
caracterizada pela busca e pesquisa; a interagdo e o didlogo como elementos indispensa-
veis; as mudangas de atitudes em relagdo a Matematica e ao seu ensino. O que mais se
destacou foi o grau de satisfagdo do aluno em relagdo a aprendizagem, nao sé dos contetdos

especificos, mas também dos pedagdgicos e didaticos.

Palavras-chave: Formagdo do professor de Matematica. Educagdo a distancia.

Aprendizagem.

Abstract

In the context of rapid expansion of distance education in Brazil, especially in teacher train-
ing, this study aimed to investigate who are the students finishing the Mathematics teach-
er training courses and how they describe their learning. We chose a qualitative approach,
using data collection procedures, a questionnaire and a semi-structured interview, applied
respectively to 102 and eight individuals. We analyzed the content according to the as-
sumptions of Bardin (1979). We discussed in this study with the following authors: Belloni
(1999), Gatti (2009), Gonzdlez Rey (2006), Manrique e André (2006), Pozo (2002) and Preti
(2005). The analyzed data have allowed us to check: the centrality of the learner in the
learning process, emphasizing discipline, personal effort and organization of time; learn-
ing characterized by the search and research, interaction and dialogue as indispensable
elements; the changes in attitudes towards Mathematics and its teaching. What stood
out most was the degree of student satisfaction in relation to learning, not just the specific

content, but also the pedagogical and didactic content.

Keywords: Mathematics teacher training. Distance education. Learning.
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Introdugao

No contexto de maiores possibilidades de rompimento de barrei-
ras de espago e de tempos e de novas necessidades educativas, a Educagdo
a Distancia (EAD) vem se expandindo de forma espantosa, principalmente
na formagio inicial e continuada de profissionais nas mais diversas éreas,
acentuadamente na formacio de professores para a Educagdo Basica. Esse
tem sido, no Brasil, um campo aberto e propicio as experiéncias, concebidas
e implementadas por meio de politicas e iniciativas publicas, e, também, de
institui¢ées privadas de ensino nas tltimas décadas, o que, consequente-
mente, conduz a necessidade de pesquisa e reflexio.

Para os seus defensores, a EAD surge como uma alternativa de
superac¢io do individualismo e constru¢io de um novo tempo, em que
toda a coletividade possa participar, de fato e de direito, no processo de
organizacdo da sociedade, ainda que para outros seja motivo de descon-
fiancas e questionamentos.

Com relagdo a aprendizagem, vérias tém sido as suas concep-
¢Oes presentes nos programas de Educa¢io a Distancia, assim como nos
discursos e praticas dos envolvidos no processo.

Ao lado dessa abertura para a implantacio de cursos superiores na
modalidade a distincia, observa-se, conforme afirma Barreto (2002), que as
politicas educacionais, ao tratarem da formacio de professores nos paises
“em desenvolvimento”, propdem programas de certificacio em larga escala e
de menor custo, o que, aliado ao fetichismo pela tecnologia, pode provocar a
fragmentacio da formagio docente, inicial e continuada, e tornar mais preca-
rio o trabalho docente. Nesse sentido, estudos e pesquisas que envolvam os
cursos de formacgio de professores nessa modalidade se fazem necessarios.
Com rela¢do a formagio do professor de Matematica nessa modalidade, pou-
co se tem discutido no campo da Educa¢io Matematica.

Assim, neste artigo, apresentamos os resultados de uma in-
vestigacdo em que buscamos identificar quem é o aluno concluinte da
Licenciatura em Matematica e como ele descreve sua aprendizagem.
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Aspectos metodoldgicos

Em consonéncia com os objetivos propostos, optamos por uma
abordagem qualitativa, considerando que esse tipo de pesquisa valoriza o pa-
pel do sujeito na producio do conhecimento. Ainda que tenhamos, também,
levantado dados quantitativos, ndo caracterizamos o estudo como tal, pois
tais dados foram buscados para ampliar a compreensdo da problematica em
estudo. Nesse sentido, apoiamo-nos em Gatti (2002, p. 29) quando afirma
que a quantidade “precisa ser interpretada qualitativamente”.

Os procedimentos de coleta de dados incluiram a aplicacio de
questiondrio e entrevista semiestruturada. Para a elaborac¢do do questio-
nério, preparamos um piloto, contendo apenas uma questio aberta, pois
precisidvamos de elementos que nos ajudassem a delinear as perguntas do
questiondrio final, uma vez que o nosso foco era a aprendizagem na mo-
dalidade EAD, na perspectiva do aluno. Na primeira parte, o instrumento
final tem questdes relativas ao perfil; em seguida, 40 afirmacdes que tra-
tam da aprendizagem, elaboradas a partir do piloto, utilizando uma escala
do tipo Likert com cinco categorias: “concordo totalmente”, “concordo”,
“sem opinido”, “discordo” e “discordo totalmente”; e, finalmente, quatro
questdes abertas também sobre aprendizagem.

O questionario foi aplicado aos alunos concluintes (em 2009 e
2010) do curso de licenciatura em Matematica, na modalidade EAD de
uma institui¢o privada, nos polos localizados nas cidades de Colatina (23
alunos), Uberaba (15), Uberlandia (8), Montes Claros (13), Guanhaes (17)
e Teéfilo Otoni (26), totalizando 102 sujeitos.

A entrevista semiestruturada, dudio-gravado, para a qual se es-
tabeleceu um roteiro, foi realizada com oito sujeitos, com dura¢io média
de 30 minutos. A escolha dos sujeitos foi feita a partir de uma relacio dos
alunos concluintes. Contatos foram primeiramente mantidos por e-mails,
sendo que apenas oito deles tiveram disponibilidade para nos conceder a
entrevista, dentro, também, das condi¢ées impostas pelo trabalho. Apés
apresentar a pesquisa, seus objetivos e procedimentos, todos os entrevis-
tados assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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Para garantir a privacidade dos sujeitos, conforme previsto no TCLE, eles
foram identificados por nomes ficticios: Aradjo, Barbosa, Castro, Dias,
Gomes, Lima, Silva e Souza.

Para apuracio e apresentacio dos dados resultantes das questdes
fechadas do questionario, foram utilizados recursos do Excel. Em seguida,
procedemos a anélise de contetido conforme os pressupostos de Bardin
(1979). Apés leituras sucessivas, fazendo uma andlise temadtica, estabele-
cemos as categorias. Para essa autora, a categorizagdo é uma “operagido de
classifica¢io de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacio e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), a partir de
critérios previamente definidos” (BARDIN, 1979, p. 117).

O contexto da pesquisa: a EAD e o curso de Licenciatura
em Matematica na instituicdo estudada

A instituicdo em que o estudo foi realizado foi credenciada em 2005
pelo MEC para ministrar cursos superiores a distincia, embora ja estivesse
preparando seus professores e ofertando cursos de extensio e de pés-gradu-
acéo lato sensu desde 2000. Para oferecer cursos, fora da sede, na modalidade
a distancia, estabeleceu varias parcerias, estruturando-se inicialmente em
nucleos e polos. Hoje oferece varios cursos nessa modalidade: licenciaturas,
administragio, engenharias e cursos superiores de tecnologia.

Os cursos de licenciatura na instituicdo tém a duragio de trés
anos, estdo organizados em seis etapas, cada uma delas desenvolvida ao
longo de um semestre. A organizagio dos cursos nio se da por discipli-
nas, mas por unidades teméticas, enfatizando a formacio do professor da
Educacio Bésica, dado que a instituicdo néo oferece o bacharelado.

Em cada etapa, o aluno tem momentos de encontro presencial divi-
didos em quatro oficinas de apoio a aprendizagem, com carga horaria de oito
horas cada, e dois semindrios de integra¢io, com carga horéria de 16 horas
cada. Na oficina, o preceptor trabalha com os alunos, enquanto nos seminé-
rios o contetido é ministrado por um ou mais professores convidados.
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O preceptor é responsavel pelo acompanhamento do discen-
te em EAD na instituicio, esclarecendo davidas, estimulando reflexées
sobre conteudos das etapas, orientando na constru¢io do Trabalho de
Construgio de Aprendizagens (TCC), atividades de estagio, dentre outras.

O material disponibilizado para a aprendizagem dos alunos uti-
liza, preponderantemente, a midia impressa. Organiza-se em roteiros de
estudos, elaborados por professores roteiristas, especialistas na drea. Um
conjunto de roteiros compde um fasciculo, geralmente de trés a quatro,
por etapa, entregues aos alunos. No caso do curso de Matematica, os ro-
teiros, embora assim chamados, nio se resumem a uma simples orienta-
cdo de estudos. Trazem os conteidos desenvolvidos de uma forma dida-
tica, buscando estabelecer um didlogo com os alunos, além de atividades
de ensino e de avaliacdo, leituras obrigatérias e leituras complementares.

Perfil dos alunos concluintes dos cursos de Matematica

Com relagdo ao perfil dos concluintes do curso de Matematica
na modalidade EAD, foi possivel constatar que as mulheres representam
66% desse universo, e os homens, 34%. Esses dados se aproximam dos
que Gatti (2009, p. 24) apresenta para os docentes no Ensino Médio em
nivel nacional — masculino (33%) e feminino (67%). Os nimeros indicam
que a maioria dos alunos nio esté na faixa etdria que, normalmente, cor-
responderia ao Ensino Superior, 18 a 24 anos, pois apenas 20% tém idade
inferior a 25 anos, o que confirma a preferéncia de pessoas mais maduras
por essa modalidade.

Quanto ao estado civil, mais da metade declarou ser casado, fi-
cando em torno de 35% o numero de solteiros. Com rela¢io a moradia,
63% responderam que moram com esposo(a) e/ou filhos(as), enquanto
28% disseram que moram com 0s pais.

A escolaridade da maioria dos pais dos alunos (57%) é o Ensino
Fundamental incompleto, 11% nunca frequentaram a escola, e menos de
2% tém o Ensino Superior completo. No caso das mies, 52% tém o Ensino
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Fundamental incompleto, 12% nunca frequentaram a escola, e apenas 5%
delas tém curso superior. Esses nameros sdo inferiores aos apresentados por
Gatti (2009, p. 166-167) em relagio aos alunos das licenciaturas no Brasil.

Quando questionados sobre a ocupacdo de seus pais, as respos-
tas com maior frequéncia foram “aposentados”, “falecidos” e “lavradores”
e, para as maes, “do lar/dona de casa”. Observando os numeros referen-
tes ao grau de escolaridade dos pais e das mées, bem como as ocupagdes,
constatamos que os alunos advém de familias de baixo nivel de escola-
ridade e de profissdes pouco rentéveis, o que confirma a origem social
modesta, detalhe também indicado por Gatti (2009).

A renda total mensal da familia dos pesquisados esta concentra-
da nas faixas de um até trés salarios minimos, com 39%. Na faixa de trés
até seis saldrios minimos, o percentual foi de 33%. Apenas para 3% dos
alunos, a renda familiar é superior a dez saldrios minimos. Os nimeros
também se aproximam aos apontados por Gatti (2009, p. 163), 39,2%
com renda familiar até trés saldrios minimos e “escassa frequéncia de su-
jeitos nas faixas mais elevadas de renda”. A quase totalidade respondeu
que trabalha, sendo possivel constatar que, apesar de trabalharem, 25%
desses alunos ainda dependem do dinheiro de sua familia, e 30% dos alu-
nos trabalham e sustentam outras pessoas.

Ao serem questionados se possufam algum curso superior, 60%
dos alunos responderam negativamente, nio sendo, assim, desprezivel
o nimero dos que ji o possuem. Dentre esses, o mais citado foi o Normal
Superior. E interessante observar que 70% dos entrevistados ja atuam como
professores, grande parte ministrando aulas de Matemdtica, o que nos per-
mite inferir que muitos exercem a docéncia sem possuir curso superior.
Desses alunos, 67% atuam no Ensino Fundamental, 20% no Ensino Médio e
19% lecionam em dois niveis de ensino. A maioria trabalha na rede publica.

Dentre os motivos que levaram os discentes 4 opgao pelo curso
de licenciatura, tem maior incidéncia o gosto pelo curso (34%), seguido
pelo desejo de ser professor (32%), e a busca pelo mercado de trabalho
(30%). A escolha pela modalidade EAD é motivada principalmente pela
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falta de tempo para fazer um curso presencial, e por ser possivel, nessa
modalidade, a conciliacio de trabalho, estudo e familia.

A aprendizagem na perspectiva do aluno

Considerando os objetivos propostos que direcionaram a elabo-
racdo do questiondrio e do roteiro da entrevista e, apds leituras sucessivas
do material, conforme ja anunciamos, buscamos estabelecer algumas ca-
tegorias de apresentacio e analise.

Sobre a aprendizagem na modalidade a distancia

A andlise dos dados coletados nos permitiu identificar e com-
preender como os alunos percebem a sua aprendizagem e os seus proces-
sos, por meio da manifestacdo de impressées, apreciagées e julgamentos.

Quanto a aprendizagem na modalidade EAD, 85% dos discentes
concordam que ela foi satisfatéria e que suas expectativas foram atendi-
das. Além disso, para 92% a aprendizagem foi significativa e prazerosa.
E interessante observar que 93% dos alunos concordaram com a frase “a
aprendizagem depende de sua vontade de aprender”, enquanto que um
grande numero deles, em torno de 70%, concorda que sé depende dele. O
processo de aprendizagem foi considerado bom por mais de 83% dos alu-
nos, permitindo-lhes enriquecer os conhecimentos e alargar horizontes.

As percepgdes dos alunos em relagio a sua aprendizagem, apre-
sentadas anteriormente, com altos percentuais, expressas como significa-
tiva, prazerosa e satisfatdria, nos remetem para avaliacbes que se situam
no campo da afetividade, ou segundo Collins e Garcia (2009, p. 341), no
campo das impressdes ou “expressdes de sentimentos”.

Essa constata¢io nos leva também ao que afirmam Manrique e
André (2006), quando discutem as relacdes com os saberes na formacio
do professor. Apoiadas em Charlot, as autoras consideram que o saber é
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construido a partir do modo como a pessoa que aprende se relaciona com
o mundo, num dado momento histdrico:

A pessoa que estd em uma rela¢io com o saber pertence a um momen-
to histérico, vive em uma sociedade e possui uma dada cultura. E a esse
mundo que devemos nos referir quando investigamos rela¢des com o
saber. [...] Portanto, necessitamos observar o sentido e o valor que essa
pessoa atribui ao mundo, pois eles sio indissocidveis do sentido e do valor
que ela atribui ao saber (MANRIQUE; ANDRE, 20086, p-143).

Ao observarmos os dados do perfil, especialmente a origem, os
aspectos socioecondmicos e culturais, a condi¢io profissional dos sujeitos
e as relagdes do saber com o mundo vivido por eles, a nossa compreensio
dos altos indices de satisfagio vio ganhando novos contornos. Fazer um
curso superior, que até esse momento era impossivel, tem sentido e valor
importantes para esses sujeitos, o que pode, inclusive, se constituir num
obstédculo para uma andlise mais critica dos mesmos.

Sobre a aprendizagem na modalidade a distancia, os alunos ainda
se manifestaram, destacando o que foi possivel alcancar nessa experiéncia de
formacio, como a oportunidade de reconstru¢io continua do conhecimento,
de estudar segundo o seu ritmo, fazendo a autogestio do processo.

A modalidade EAD ¢é muito interessante quando tratada com seriedade e
organizagdo. O aluno aprende a administrar seus hordrios e seus estudos,
além de que, a meu ver, estudando sozinha a pessoa realmente tem a chance
de pensar com calma (Aluno de Uberaba - MG).

Para 67% dos entrevistados, o aprendizado é um processo de
autoaprendizagem, ou seja, que ele aprende sozinho, e é construido me-
diante muita disciplina e esfor¢o, para 80% deles. Afirmam, também, que
tiveram muitas dificuldades durante o curso. Entretanto, para 80%, os
encontros presenciais foram responsaveis por diminui-las.

As respostas com relagdo ao processo de aprendizagem nos per-
mitem perceber que as afirmagbes que envolvem o esfor¢o, a disciplina e a
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dedicac¢do tém altos indices de concordancia, embora nio seja descartada
pelos respondentes a importincia dos encontros presenciais e dos semi-
nérios, momentos em que tém oportunidades de trocas com os professo-
res convidados, com os preceptores e com os colegas.

A maioria dos alunos concorda que se tornaram mais inde-
pendentes, reafirmando que depende deles querer aprender e aprender
de forma significativa, com indices de 90%. As aprendizagens, segundo
eles, possibilitaram a construcdo de novas visées sobre educacio; a aqui-
sicdo de novos conhecimentos, ndo sé dos contetdos especificos, mas
também dos pedagdgicos e didaticos e aperfeicoarem-se como educado-
res. Concordam, ainda, que estio saindo da universidade com um bom
aprendizado e preparados para atuar em a sala de aula. Contudo, 88% dos
alunos afirmaram que sempre ficava alguma coisa que ndo conseguiam
aprender no decorrer do curso.

As entrevistas confirmaram e ampliaram os dados coletados no
questiondrio, apresentados anteriormente. Ainda sobre os resultados da
aprendizagem, os alunos afirmaram: “Entdo, ndo é por ser uma educagéo a
distancia que é pior, pois no decorrer posso afirmar que o meu aprendizado hoje
é muito mais amplo” (Aluno de Guanhies - MG).

Os alunos Aratjo e Gomes, por exemplo, destacam a necessida-
de de disciplina e de organizagio dos tempos e espacos de estudos:

Se ndo tiver disciplina, ndo consegue, porque é muito livre, é muito solto
e eu acredito, ndo desmerecendo ninguém, que é muito mais eu, sozinha:
Valoriza muito mais o aprendizado, porque o que eu aprendi, eu tive apoio
do material, eu tive estrutura, mas aprendi sozinha. Eu me esforcei. As
minhas duvidas, eu ia ld perguntava, chorava e me “descabelava”, mas é
uma coisa minha (ARAUJO, grifo nosso).

Em primeiro lugar, é um curso que exige de vocé independéncia, porque néo tem
um professor para te cobrar todo dia. Ndo tem o professor para te incentivar
todo dia. [...] Eu vi muitas pessoas comegarem e também vi muitas pessoas no
caminho desistirem, porque eles ndo entenderam isto: que vocé automatica-
mente tem que ser independente. E vocé que faz seu hordrio, vocé que faz seu
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compromisso, vocé que faz a sua aula, vocé que faz a sua aprendizagem. E assim
que eu vejo a forma de aprender neste curso (GOMES).

Nas falas, podemos perceber a énfase no envolvimento pes-
soal com a aprendizagem e o valor que isso tem para o entrevistado.
A falta de horarios rigidos, de um acompanhamento sistematico de
alguém que conduz diretamente o processo, como ocorre no ensino
presencial, leva o aluno a pensar que é tudo “muito livre, muito solto”.
Entretanto, sabe-se que ha planejamento, visto que se prevé a entre-
ga de atividades, avalia¢des, presenca as atividades presenciais, como
nos semindrios e nas oficinas. Observa-se que o aluno sente o peso da
responsabilidade de ter que se organizar, isto é, assumir a gestdo do
processo de aprendizagem.

Mesmo se tratando de um curso a distancia, os encontros pre-
senciais, as oficinas e os semindrios sdo valorizados e considerados fun-
damentais pelos entrevistados. Ndo podemos afirmar, entretanto, se
a importancia a eles atribuida é fruto de uma cultura escolar em que a
presencialidade, o face a face, é o elemento estruturante do contexto de
aprendizagem, gerando muitas vezes uma atitude passiva do aluno diante
das dificuldades; ou se, realmente, na organizagdo prevista para o curso
nessa instituicédo, eles sdo imprescindiveis, dado que a media¢io conta
prioritariamente com a midia impressa.

Eu aprendi mais nos encontros presenciais, onde eu buscava extrair o mdxi-
mo possivel de informagdo, e depois eu tentava fazer dessa informagdo um
estudo particular, quando eu tinha a oportunidade de estudar em casa. [...]
Eu aprendi mais nos encontros presenciais, nas oficinas, nos semindrios,
com colegas do que propriamente sozinho, como deveria ser na modalidade
a distdancia (BARBOSA).

Em outros momentos, os entrevistados destacam enfaticamente a
necessidade da pesquisa, da busca para que possam empreender seu processo
de aprender. Como néo tém a presenca do professor para sanar as dificulda-
des, sdo impulsionados a procurar mais do que em um curso presencial:
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Acho que eu pesquisei demais em comparagéo ao outro curso que fiz presen-
cial; eu fui buscar mais, pesquisei em livros, artigos, internet, revistas da
drea [...]. O aprendizado para mim foi muito a busca, a pesquisa, o estudo,
sozinha mesmo (CASTRO, grifo nosso).

Quanto a Matemdtica, eu aprendi muito e eu posso te dizer que aprendi
muito mais Matemdtica aqui do que no ensino presencial da escola bdsi-
ca, porque a questdo de eu ter que pesquisar me tornou independente, e
quando vocé comega a pesquisar vocé evolui e aprende muito mais [...].
Uma das coisas que mais aprendi neste curso foi a questdo da indepen-
déncia (GOMES).

E interessante pontuar que o aluno que nio tem essa disciplina
e que nio assume, de fato, a autogestdo da aprendizagem e a busca da
informacio, por fatores diversos, tais como compromissos de trabalho e
familiares, acaba nio se envolvendo em todas as atividades e se sentindo
perdido ao longo do caminho, como nos fala Barbosa:

Eu ndo fui uma pessoa que seguiu o curso a risca, eu ndo seguia os roteiros.
Teve roteiros que eu ndo fiz o caderno de exercicios, eu jd ia direto para o
caderno de atividades, mediante o que a gente tinha visto dento da sala de
aula. Eu aprendi mais na faculdade nas aulas presenciais, nas oficinas e nos
semindrios. [...] A falta de tempo me privou de muitas coisas que eu acho
que poderia ter feito diferente.

Outro aspecto que nos chamou a atenc¢io com relagdo a cons-
trucdo de suas aprendizagens, apontado por todos eles, é a impor-
tancia da interacio, do didlogo com os colegas e mesmo com outros
interlocutores fora do 4&mbito da institui¢ido que oferece o curso, como
podemos observar nas falas seguintes: “[...] nés conseguimos formar um
grupo de estudo e criar um hdbito de estudar em hordrios alternativos, dias
alternativos, conforme as necessidades do grupo, dos interesses do grupo
e as possibilidades do grupo” (DIAS). “[...] como o encontro é uma vez por
més, vocé tem que tentar criar suas armas para desenvolver aquele campo
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de pesquisa, manter o grupo de estudo e ai conseguir desenvolver de uma
forma melhor” (GOMES).

As falas dos entrevistados nos apontam que o aprender tem um
lado subjetivo, mas implica também uma relagdo social estabelecida e
buscada, mesmo que a organizacdo do ensino pare¢a nio fornecer essas
condi¢ées, como no caso da EAD. O estudante, ao trilhar o seu caminho
na busca do aprender, mesmo afirmando que atingir esse objetivo de-
pende dele, admite ter necessidade e procura estabelecer relagdes com o
outro. Isso corrobora o que diz Preti (2005, p. 118), ao se referir as teorias
interacionistas de aprendizagem: “[...] que o sujeito aprende na relagdo
com o outro, com o contexto, mediante o didlogo, e que o processo de
aprendizagem é um processo particular, préprio de cada um”.

No questionario, a maioria (89%) afirma ter encontrado dificul-
dades em acompanhar o que era “passado”. Concordam que, nas oficinas,
havia uma grande quantidade de contetidos sendo abordado, o que difi-
cultava a assimilagido. Com rela¢io aos exercicios, mais de 90% dos alu-
nos apontaram dificuldades para resolver alguns deles. No que se refere a
linguagem especifica de cada contetido, aproximadamente, 65% sentiram
dificuldade, e um percentual significativo, em torno de 50%, ainda apre-
sentavam davidas com relacio a esse aspecto, mesmo ao final do curso.
Além dessas, ha dificuldades relacionadas as condi¢des pessoais — conci-
liar trabalho, estudo e familia.

Quando perguntados sobre as estratégias utilizadas para sanar
as davidas relacionadas ao contetudo, é interessante notar que recorrer
aos colegas de curso foi a estratégia mais utilizada por eles, ainda que se
trate de um curso a distdncia em que muitos nio residem na mesma cida-
de. Porém, alguns se utilizaram do estudo individual, recorrendo a leitura
dos roteiros de estudos, livros e pesquisas na internet. Foram citadas, ain-
da, a realiza¢io de exercicios e a explica¢io dos preceptores, dos professo-
res convidados nos semindrios e oficinas de aprendizagem, de professores
que nio pertencem ao quadro docente da institui¢do; por telefone ou e-
-mail; a pesquisa a materiais de outras instituicdes.
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Os resultados da aprendizagem

Na aprendizagem matematica, deparamo-nos com conhecimen-
tos/conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais. Em se tratando de
conhecimentos conceituais, é fundamental estabelecer rela¢des significativas
com os conhecimentos prévios, conforme conceitua Pozo (2002, p. 22):

Uma pessoa adquire um conceito quando é capaz de dotar de signifi-
cado um material ou uma informacio que lhe é apresentada, ou seja,
quando “compreende” esse material, em que compreender seria equi-
valente, mais ou menos, a traduzir algo para as suas préprias palavras.

Ao responder a questio relacionada a aprendizagem conceitual,
um dos entrevistados identifica, no desenvolvimento do curso, os dois
tipos de aprendizagem de fatos e conceitos apresentados por Pozo (2002):
a aprendizagem significativa e a aprendizagem memoristica®.

Era certa diversidade neste caso, porque tinha alguns conteidos, alguns
roteiros que tinham essa fundamentagdo, tinha orientagdo, tinha uma de-
fini¢do, tinha uma contextualizagdo, tinha essa perspectiva de movimento
histérico dos contevidos. Outros eram colocados de uma forma mais estdti-
ca, uma preocupagdo mais técnica e mecdnica de assimilagdo de uma estra-
tégia, de um procedimento de maneira geral (DIAS).

Quanto a conceitos, o aluno Barbosa garante que era imprescindi-
vel o acompanhamento dos roteiros, e ainda sugere uma metodologia que po-
deria facilitar o processo de aprendizado — a utilizagdo de outras midias além
da impressa. De acordo com Pozo (2002), a aprendizagem significativa exige
condigdes relativas ao material e ao aluno. Na fala de Barbosa esta presente
uma condi¢io relacionada a primeira, ou seja, a necessidade de uma forma de

Segundo esse autor, a aprendizagem significativa envolve um esforgo deliberado do aluno para
relacionar os novos conhecimentos com os conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva,
enquanto na aprendizagem memoristica ndo ha nenhum esfor¢o e nenhum envolvimento efetivo
para relacionar os novos conhecimentos com aprendizagens anteriores.
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linguagem mais adaptada ao aluno. Nos tempos atuais em que as tecnologias
de comunicacio e de informacéo estio se tornando cada vez mais disponiveis
e utilizadas, os alunos passam a reivindicar também esse tipo de mediagio,
acreditando que isso possa facilitar e complementar a aprendizagem, como
afirma Lima: “A tnica coisa que eu ndo tenho muito acesso, e eu acho que deveria
ter mais, é via computador, ndo tem muito. E mais roteiro mesmo”.

Dias também faz referéncia 4 importancia do material na aprendi-
zagem significativa, quando afirma que, em alguns roteiros, o autor preocu-
pa-se em tornar o material compreensivel, contextualizando-o, mostrando
sua aplicacdo na vida e no fazer profissional. Nesse sentido, destaca um as-
pecto que nio é o da organizac¢do interna, da estrutura légica e conceitual do
material apresentado, conforme proposto por Pozo, mas o de elementos que
interferem na predisposi¢do favordvel do aluno para a compreensio. Sdo as-
pectos que fazem com que o contetdo conceitual tenha sentido para o aluno.

Com relacdo ao conhecimento matematico, Dias mostra que a
aprendizagem da Matemadtica é significativa, nio s6 pelas aplica¢ées que
possa ter, mas também pelo valor formativo que esse conhecimento traz
para o aluno:

[...] e também em alguns aspectos que eu percebi muito interessante em
alguns momentos no curso, é mostrar que a Matemdtica, mesmo que ela
ndéo fosse aplicada, seria iitil pra nds enquanto seres humanos, para a gente
comegar a pensar, a analisar outros aspectos inerentes a vida social. Ela
possibilita, também, que a gente tenha uma condigéo de interpretar os fa-
tos, os fendmenos, as situa¢des mais efetivas na vida social (DIAS).

J4 o aluno Souza, diferentemente dos demais, ao responder so-
bre a aprendizagem de conceitos diz:

Olha, no meu caso, quando eu entrei, estudava pelos roteiros “amarelos” e
fazia grupos de estudo. Néo estava dando certo, no meu caso era mais de
compreender como funcionam as questdes. Muitos dos meus colegas estu-
dam mais pelas formulas, sabem usar as ferramentas. Eu sou mais pelo con-
ceito. [...] eu estudo outros assuntos de Matemdtica que ndo estdéo ligados
diretamente aos assuntos cobrados (SOUZA).
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A fala de Souza nos remete a idiossincrasia do processo de apren-
der. Para ele, a compreensédo de conceitos é fundamental, assim como ir
além do proposto, como forma de ampliar os significados.

Outra questdo que fazia parte do roteiro de entrevista se referia
a aprendizagem procedimental, que diz respeito ao saber fazer, ao desen-
volvimento de habilidades. Pozo (2002) aborda dois tipos de procedimen-
tos: os algoritmos, muito comuns na Matematica, e os heuristicos®.

Um dos entrevistados critica o processo de aprendizagem dos
procedimentos e relata que o seu ensino era, muitas vezes, repetitivo, o
que nos leva a inferir que as atividades propostas nem sempre incentiva-
vam ou oportunizavam o desenvolvimento de estratégias préprias e de
atividades de natureza heuristica. Aponta, inclusive, uma incoeréncia en-
tre o discurso presente em alguns roteiros, que faziam criticas a educagdo
tradicional, e o proposto em outros:

Em alguns roteiros, havia uma critica a certo modelo de educagéo, que era
por reprodugéo, por imitagdo, por treino, por copia, mas em alguns momen-
tos isso aconteceu muito em determinados contetidos. [...] parecia que a
gente estava ali para repetir e uma coisa assim que a gente ndo tivesse inte-
ligéncia suficiente para entender de outra forma, de buscar outro caminho,
outra alternativa (DIAS).

Esse entrevistado reconhece a necessidade e a importincia da
aprendizagem procedimental do tipo algoritmo, mas enfatiza que nio se
pode restringir a ela, pois isso acarretaria um ensino de Matemdtica fecha-
do, cristalizado, que ni3o oportuniza a criacdo de outros caminhos e de ou-
tras estratégias. Dias elabora uma hipdtese em relacio a essa aprendizagem
pela repeti¢io, presente em alguns roteiros. Acredita que a énfase nesse tipo
de procedimento se deve a formagio de alguns professores roteiristas e, até

3 Os primeiros constituem um conjunto ordenado de a¢Bes e decisdes que devem ser respeitadas para
resolver um dado problema, o que permitira, quando realizados fielmente, obter o resultado correto.
Ja os procedimentos heuristicos sdo mais abertos, orientam de maneira geral sobre a sequéncia a ser
respeitada, mas caracterizam-se pela busca, pela tentativa; o resultado nem sempre é previsivel.
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mesmo, as suas concep¢des em relacdo ao ensino e a prépria Matematica.
Entretanto, o entrevistado nio deixa de reconhecer que em outros roteiros
foram incentivados a criar procedimentos e estratégias:

[...] mas, de maneira geral, a questdo das atividades em si, muitas delas,
predominantemente, ajudavam muito a gente a pensar no processo de en-
sinar, de forma alternativa, diferenciada, criando outros procedimentos,
outras formas de agir, no cotidiano em sala de aula (DIAS).

Segundo Pozo (2002), a aprendizagem de procedimentos sera ga-
rantida quando ocorrer a sua inser¢do numa rede de significados. A fala de
Dias nos conduz a pensar, ainda, na importante relacio entre os conhecimen-
tos conceituais e os procedimentais, ou seja, entre a teoria e a pratica.

Com relagdo as dificuldades encontradas nas aprendizagens
procedimentais, os entrevistados destacam as atividades em que ao aluno
é solicitado fazer uma demonstra¢io, como podemos observar nas falas:
“acho que as demonstragées sédo mais dificeis, porque ds vezes um exercicio que
vocé resolve é mais tranquilo, porque vocé pode pegar, estudar, ver os exercicios
anteriores que foram feitos, seguir o roteiro e até mesmo pesquisar na internet”
(BARBOSA, grifo nosso). “Eu ndo tinha nog¢édo do que era hipdtese e tese, néo
conseguia entender qual era o objetivo. Sofri muito” (ARAUJO).

Foram apresentadas, ainda, dificuldades relacionadas aos con-
tetidos especificos em Calculo Diferencial e Integral, Geometria e Algebra
Linear, como apontam Lima e Castro: “os procedimentos em que tive mais
dificuldades no curso em geral foram o limite e a derivada; ndo sei se foi porque
foi mais recente, porque néo vi aquilo” (LIMA).

Entdo foi com o Cdlculo e a Algebra Linear que eu tive mais dificuldade. As
demonstragdes, os teoremas... Mas ai eu voltava e fazia mais uma leitura da
parte tedrica, para tentar desenvolver a parte prdtica das demonstragées.
Eu senti certa dificuldade sim (CASTRO).

Os entrevistados também foram questionados com relagdo as
aprendizagens atitudinais®. Relatam mudancas em relagdo a forma de ver

4 Pozo (2002, p. 195), citando Sarabia, define as atitudes como sendo, “tendéncias ou disposi¢des,
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a Matematica, aos modos de valorizar a formacio pedagégica, as concep-
¢bes de EAD, como podemos observar na fala de Barbosa e de Aratjo:

[...] entdo, mudou minha visdo da seguinte forma: na parte pedagdgica,
principalmente. Eu tentei transportar isso para dentro da sala de aula,
dentro do que eu fago aqui (no trabalho). Néo sé a parte de conceitos de
Matemdtica, que me valeu muito, porque eu tinha essa dificuldade, essa
deficiéncia. Mas o mais importante pra mim foi a parte pedagégica, pois co-
mecei a aprender entender mais como lidar com meus alunos (BARBOSA).

[...] entdo, eu mudei a atitude de trabalhar com os meus alunos, mudei a atitude
de avaliar diferente, usando a parte pedagégica que a gente aprende. [...] a gen-
te tem que dar muito conteudo e, ds vezes, eu arrisquei em alguns momentos,
em fazer que eles fizessem sua construgdo e percebi que aquele aluno que conse-
guia construir ia bem na prova, ia bem nas atividades avaliativas (ARAUJO).

Castro nos relata uma mudanga de atitude e de visdo em relagdo
a Matematica, decorrente de como ela foi apresentada durante o curso:

Hoje eu vejo a Matemdtica de uma forma mais humana, vocé consegue es-
tar mais préxima do aluno. [...] Entdo me fez perceber a Matemdtica no
cotidiano, trazendo o dia a dia do aluno, utilizar mais recursos que vocé
tem ao seu redor, no ambiente [...]. Deixei a visdo de que a Matemdtica era
somente cdlculos e nimeros [...] (CASTRO).

Consideragoes finais

Os dados analisados nos permitem algumas considera¢ées que, na
perspectiva do aluno, reforcam questdes apontadas na literatura sobre EAD.
Dentre elas, destacamos: a centralidade do aluno no processo de aprendiza-
gem na modalidade a distancia; a autogestdo do processo que inclui a dis-
ciplina e a organiza¢io do tempo de estudo; a aprendizagem caracterizada

adquiridas e relativamente duradouras, para avaliar de um modo determinado um objeto, uma
pessoa, fato ou situagdo e a atuar de acordo com essa avaliagdo”.
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pela busca, pela pesquisa, pelo desejo e persisténcia do aluno em aprender;
a interagdo, a troca, o didlogo como elementos indispensaveis também nessa
modalidade de ensino.

Esses aspectos foram mencionados por Belloni (1999), que,
apoiada em uma ampla literatura internacional da década de 1990, dis-
cute a “pedagogia da pesquisa”, que visa ensinar a aprender e formar o
aprendente auténomo. Essa pedagogia esta centrada, segundo a autora,
no didlogo e na pesquisa, ou seja, no aluno, sujeito auténomo no processo
de aprendizagem.

Sobre a autonomia, considerando que ela pode ser percebida em
vérias dimensdes, como concebe Preti (2005, p. 114-120): dimenséo s6-
cio-histérica; dimensio afetiva; dimensio teérico-metodolégica; dimen-
sdo técnico-instrumental; e tendo como pressuposto que a autonomia é
conquistada/construida num processo continuo, acreditamos que os nos-
sos sujeitos manifestaram ter desenvolvido autonomia. Ndo estamos afir-
mando que se transformaram em sujeitos auténomos, pois isso contraria
o sentido de construcio sempre inacabada que Preti deu a esse conceito e
do qual partilhamos.

Assim, percebemos que os sujeitos desta pesquisa demonstram
que suas aprendizagens foram construidas dentro de um projeto de vida e
de trabalho, envolvendo lutas, desafios, responsabilidades, o que d4 a elas
uma dimensio sécio-histdrica. Ao afirmarem que suas aprendizagens sdo
prazerosas e significativas, identificamos a dimenséo afetiva na constru-
¢do de suas aprendizagens e de sua autonomia.

Os dados analisados nos permitem perceber, ainda, que
a aprendizagem é um processo individual, mas também coletivo, e,
como afirma Preti (2005, p. 119), “o sentido da autonomia, entéo, nio
se encontra em si mesmo, ou no préprio individuo, mas na tensio do
sujeito com o(s) outro(s); implica relacio social”. Ainda que vivencian-
do um mesmo projeto pedagdgico de curso e partilhando de um ma-
terial de ensino comum, que sdo os roteiros de estudos, os estudantes
demonstraram que buscaram construir o seu préprio caminho, en-
contrando alternativas para dar sentido as suas aprendizagens. Sio
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evidéncias de uma dimenséo tedrico-metodoldgica e técnico-instru-
mental da construg¢io de autonomia, pois afirmam que aprenderam
a aprender, envolveram-se com o trabalho, criaram bases sélidas
de aprendizagem, constataram mudancas de atitudes em relagdo a
Matematica e ao seu ensino e, quando professores, observaram mu-
dancas em sua prética docente.

Pudemos perceber, ainda, que as orientacdes dadas, a contextua-
lizagdo do contetdo, a forma como esses roteiros sdo desenvolvidos e os ti-
pos de atividades propostas constituiram em elementos fundamentais para
uma aprendizagem significativa.

No caso especifico das aprendizagens no campo da Matematica,
as procedimentais parecem preponderar. Os alunos tém a necessidade de
resolver as atividades, os problemas de diferentes tipos, pois constituem
elementos de avaliacio; assim, nio se debru¢am sobre os conceitos e as
propriedades, o que explica muito de suas dificuldades. Esse fato pode ser
constatado durante as entrevistas, pois os licenciandos, embora incenti-
vados a falar, pouco se referem aos diferentes campos da Matematica e
as suas aprendizagens em cada um deles, o que pode indicar fragilidades
quanto 4 aquisi¢io desses conhecimentos.

Finalizando, o que mais nos chama a atencdo ao colocarmos em
foco a aprendizagem na perspectiva dos alunos é a importancia dada por
eles ao encontro, ao didlogo, seja com os colegas, com o preceptor ou com
professores, ou ainda, com outras pessoas a quem recorrem. [sso mostra
que nio ha aprendizagem em qualquer modalidade sem “a compreensio
da aprendizagem como uma pratica dialégica”, como afirma Gonzélez Rey
(2006), mesmo que a presenca, 0s espacos e os tempos ganhem novas di-
mensdes. Por outro lado, torna-se evidente a concepgdo de aprendizagem
como algo singular, o que implica considerar o aluno com suas experién-
cias, seus modos de construir conhecimento.

Os resultados apresentados estdo atrelados ao objetivo deste
trabalho, entretanto, estudos devem ser realizados, investigando ou-
tros envolvidos no processo, como os professores convidados, os pro-
fessores roteiristas, os tutores, os gestores escolares que recebem esses
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estudantes. Outros aspectos também devem ser pesquisados para que se
va construindo conhecimentos, com diferentes abordagens, acerca dessa
temdtica que tem despertado debates acirrados entre os que a defendem
e 0s que a percebem como expressio de um paradigma instrumental e
pragmatico, “voltada para uma pseudoformagio do ser humano”, como
afirmam Souza, Silva Jr. e Floresta (2010, p. 7-8). Registramos, ainda, os
limites dos resultados aqui trazidos, por se tratar de um grupo de estu-
dantes de uma tnica instituicio pesquisada.
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