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RESUMO

O processo de formacdo inicial de professores de Matematica, no contexto atual, aponta a
integracdo de propostas que tenham como principios norteadores a partilha e troca de
experiéncias a serem realizadas entre a escola e as instituicdes de ensino superior, como um
caminho promissor no ambito da formagéo docente. Neste contexto, buscou-se realizar uma
investigacdo que, além de contribuir para o processo de formacgdo docente, possibilitasse
responder a seguinte questdo: “Quais conhecimentos necessarios a acdo docente, e para 0
desenvolvimento de uma postura investigativa, sdo mobilizados ou constituidos no processo
de planejamento de acbes pedagdgicas para o ensino da Matematica no &mbito do projeto
PIBID?”. Para tal, delimitou-se como objetivo “Investigar acdes do projeto PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) na constituicdo dos conhecimentos
necessarios a acdo docente e para o desenvolvimento de uma postura investigativa de
Licenciandos em Matematica, no ambito da formacdo inicial de professores”.
Metodologicamente a investigacdo se inseriu em uma perspectiva qualitativa, do tipo estudo
de caso, e teve como ponto de partida um processo formativo do qual participou um grupo de
nove académicos bolsistas do PIBID, subprojeto da Matematica. Deste processo formativo,
resultou a elaboracdo e reelaboragdo de um planejamento de acgdes docentes para 0
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, a partir do que 0s
dados foram coletados, tomando-se como instrumentos a observagéo participante, entrevistas,
gravacdo em audio e video e analise das producBes dos licenciandos. Teoricamente a
investigacdo tomou como referéncia Novoa (1997, 2009), Marcelo Garcia (1995, 1999, 2009),
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), Fiorentini (2000, 2004, 2008, 2010), Fiorentini e Costa
(2002), Fiorentini e Castro (2003), Fiorentini e Oliveira (2013), Crecci e Fiorentini (2013),
Ponte (1992, 2002, 2005), Imbernén (1994, 2006, 2010). Resultados advindos da analise
produzida, apontam que a experiéncia de elaboracéo e reelaboracdo de um planejamento para
0 ensino da Matematica, vivenciada pelos licenciandos no ambito do PIBID, associado as
interacbes e as interlocucdes entre os diferentes espacos, professores e licenciandos,
proporcionaram um ambiente de aprendizagem que permitiu o desenvolvimento dos seguintes
conhecimentos da docéncia: a) Conhecimento do contexto educativo; b) Identificacdo das
limitacBes dos alunos, conhecimento dos diferentes ritmos de aprendizagens e necessidade de
realizar o acompanhamento; c) Dialogo e compartilhamento de experiéncias com os colegas
e trabalho em equipe; d) Selecdo das estratégias de ensino e recursos a serem utilizados no
desenvolvimento de suas atividades docentes; e) Reflexao, reavaliacéo e reelaboracéo do seu
planejamento; f) Desenvolvimento de um novo olhar sobre o uso das tecnologias digitais em
sala de aula; g) Desenvolvimento de conhecimento do contetdo; h) Ressignificacdo dos
conhecimentos adquiridos. Nessa perspectiva, destaca-se que participar e desenvolver as
acles, como as propostas pelo PIBID, além de mostrar uma iniciativa relevante de serem
desenvolvidas pelos futuros docentes, lhes oportuniza a producdo de conhecimentos sobre a
docéncia. Logo, compreende-se que o processo de formacdo docente deve priorizar 0s
processos coletivos que possibilitem a construcdo de conhecimentos compartilhados, de forma
que tais a¢Oes atendam a todos os licenciandos em formacédo. Expandir essas possibilidades e,
tambeém, possibilitar condi¢cGes que promovam o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas a
fim de atender as necessidades da contemporaneidade, bem como contribuir para o
redimensionamento dos processos formativos de professores de Matematica no Brasil.

Palavras-chave: Formag&o inicial docente. PIBID. Planejamento pedagdgico. Conhecimento
da préatica. Aprendizagem docente.



ABSTRACT

The process of initial teacher training in mathematics, in the current context, points to the
integration of proposals whose principles are to gide sharing and experience exchange that
has the objective of being realized among schools and higher education institutions, as a
promissing way in the teacher training. through this context, the aim was carry out an
investigation that, in addition to contributing to the process of teacher training, allow to
answer the following question: "What are the necessary skills to the teaching action, and to
the development of a investigative posture, are mobilized and constituted in the process of
pedagogical actions planning for Math instruction in the PIBID project?". In order to do this,
was defined as a goal " Investigation of the actions in the PIBID project (program for
scholarships for beginner teachers, in Brazil) in the constitution of the knowledge required to
the teaching action and to the development of an investigative posture of Mathematics
undergratuates, in the initial teacher training”. Methodologically the investigation was
inserted in a qualitative perspective, in a case-study type, and its starting point was a
formative process to which a group of nine PIBID scholarship holder academics participated,
subproject of Mathematics. The result from this formative process was the elaboration and re-
elaboration of a planning of teaching actions to the development of teaching process and
Mathematics learning, by the time the data were collected, taking as instruments the
participant observation, interviews, audio and video recording and the analysis of the
undergraduate productions. The investigation took as theory references in Ndévoa (1997,
2009), Marcelo Garcia (1995, 1999, 2009), Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), Fiorentini
(2000, 2004, 2008, 2010), Fiorentini e Costa (2002), Fiorentini e Castro (2003), Fiorentini e
Oliveira (2013), Crecci e Fiorentini (2013), Ponte (1992, 2002, 2005), Imbernén (1994, 2006,
2010). The results from the produced analysis point that the experience of elaboration and
reelaboration for the Mathematics teaching planning, experienced by the undergratuates from
PIBID, associated to the interactions and the interlocutions among the different spaces,
professors and undergraduates, provided a learning environment that allowed the development
of the following knowledge of teaching: a) Knowledge of the educational context; b) To
identify the limitations of the students and to know the different rhythms of learning and the
need to follow up; c) To discuss and share experiences with colleagues and work as a team;
d) To select teaching strategies and resources to be used in the development of their teaching
activities; e) To reflect, re-evaluate and rework your planning; f) Development of a fresh look
at the use of digital technologies in the classroom; g) Content knowledge development; h)
Resignation of acquired knowledge. From this perspective, it is important to participate and
develop the actions such as PIBID proposals, in addition to showing a releavant iniciative to
be developed by the future teachers, actions that create the opportunity to produce knowledge
about teaching. Thereby, it is understood that the process of teacher training must priorize the
colective processes that facilitate tehe process of shared knowledge, so that these actions
fullfill all the developing undergraduates. expandind these possibilities is also to allow
conditions to promote the development os pedagogical practices in order to adress people's
need of our times, as well as contribute to the rescaling of formative processes of
Mathematics teachers in Brazil.

Keywords: Initial Teacher Education. PIBID. Pedagogical Planning. Knowledge of Practice.
Teaching Learning.
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INTRODUCAO

A formacéo inicial docente se constitui, de acordo com Marcelo Garcia (1999), em
tempo e espago, nos quais os licenciandos realizam diferentes aprendizagens em busca de
conhecimentos pertinentes e necessarios ao exercicio da profissdo. O autor destaca a
importancia de um trabalho conjunto entre as instituices formadoras e as escolas, futuro
espaco de atuacdo dos professores em formacdo, visando uma aproximagdo com oS
professores em exercicio, o que pode contribuir de forma significativa para que tal propdsito
seja alcancado.

Nessa mesma linha de pensamento, Imbernon (2010) pondera que € nessa primeira
etapa de formacdo que devem ser oportunizados meios para a producdo de conhecimentos
tanto tedricos e pedagdgicos quanto praticos. O autor destaca, porém, que para que ocorram
modificagdes com relacdo a qualidade do ensino sdo necessarias praticas formativas que
proporcionem condi¢des para que os futuros docentes sejam capazes de realizar agdes, como
analisar, criticar e refletir sobre a sua pratica docente, bem como propor novas e distintas
possibilidades de intervengdes. Sob este olhar, pensar a formagéo docente exige conhecer e
investigar o complexo contexto no qual o futuro professor desenvolvera o seu trabalho, como
condicdes de trabalho, estrutura e organizacdo desse espaco. Na formacdo de Matematica o
cenario ndo é diferente.

Diante de possiveis caréncias no processo de formacdo inicial, entdo mencionadas, as
quais ndo sdo as Unicas e exclusivas aos cursos de licenciatura, destacam-se as iniciativas
governamentais que buscam contribuir e promover avangos nessa area. Para suprir
fragilidades no que se refere a formagdo docente, fortalecer e incentivar a continuidade das
licenciaturas, bem como evoluir no processo de valorizacdo profissional dos professores e de
qualificacdo do ensino, destaca-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID).

O Programa é fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) que, por meio de bolsas de auxilio financeiro que envolvem coordenadores
institucionais, professores formadores, supervisores de alunos das escolas publicas e
académicos das licenciaturas, visa contribuir e buscar novos rumos nessa area. O PIBID
surgiu como uma possibilidade de melhoria da formacgéo docente na medida em que permite e
incentiva a inser¢do dos académicos de diferentes licenciaturas a vivenciar situagcdes concretas
nas quais se desenvolve o trabalho docente. Permite, assim, que 0s mesmos se aproximem,

antecipadamente, da realidade escolar, promovendo articulagdes fundamentais ao processo de
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construcdo dos seus conhecimentos docentes, considerados essenciais ao futuro exercicio de
sua profissdo (BRASIL, 20013a).

A insercdo dos licenciandos no contexto escolar, no &mbito do Programa, pode ocorrer
desde o inicio da sua graduacdo, propiciando que o tempo para planejamento e
desenvolvimento de suas agdes seja superior as atividades desenvolvidas em seu processo de
formacdo, como por exemplo, os estagios supervisionados. Os académicos sdo inseridos no
contexto escolar de forma gradual e, antes mesmo de qualquer atividade docente ja realizam
investigacGes por meio de observacGes em sala de aula, aulas de monitoria para auxiliar o
professor regente para, so entdo, desenvolverem suas agdes planejadas.

Gatti e André (2013), tendo como referéncia as contribuicbes e os impactos ja
apresentados pelos resultados deste Programa, embora o0 mesmo seja relativamente recente,
consideram e defendem o PIBID como um possivel modelo de formacdo de professores no
Brasil. Para as autoras, o Programa, além de promover a articulacdo teoria e prética,
formadores e formandos, conecta as Instituicbes de Ensino Superior com as escolas de forma
integrada com o processo de formacdo inicial de professores, e visa atender e colocar em
pratica a legislacdo vigente que ampara os cursos de formacao docente.

Diante do exposto destaca-se que o PIBID, neste ano de 2018, se encontra em uma
fase em que a sua estrutura esta sendo revisada e a propria manutencdo discutida, o que
remete a pertinéncia de investigacdes que tratem do Programa como um todo, aspectos
especificos dos seus objetivos e desenvolvimento. Dentre as pesquisas ja realizadas com foco
neste Programa e que tém afinidade com a investigacdo aqui apresentada, destacam-se as
realizadas por Mendes (2013), Largo (2013), Deimling (2014), Almeida (2015), Carvalho
(2016), Hauschild (2016), Mendonca (2016), Pierote (2016), Pucetti (2016) e Rodrigues
(2016).

Considerando as pesquisas mencionadas, buscou-se, nesta investigacdo, contemplar e
elucidar aspectos até entdo ndo evidenciados e que envolvem o PIBID Subprojeto
Matematica, os quais sdo balizados pelos seguintes questionamentos: De que maneira 0s
licenciandos participantes do PIBID estdo realizando o planejamento das acdes
desenvolvidas? De que forma a sua insercdo no contexto escolar tem contribuido no processo
de planejamento de acdes docentes desenvolvidas nas escolas parceiras do Programa? Como o
planejamento de acbes pedagogicas realizadas pelos bolsistas do PIBID, Subprojeto da
Matematica, pode contribuir na sua formagdo docente? Que conhecimentos da pratica podem

emergir do processo de planejamento de a¢Oes docentes?
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Para dar conta de tal abordagem e questionamentos, o estudo ora apresentado busca
investigar acdes do projeto PIBID na constituicdo dos conhecimentos necessarios a agao
docente e para o desenvolvimento de uma postura investigativa de académicos da
Licenciatura em Matematica, no &mbito da formacéo inicial de professores. A investigacao foi
conduzida em uma perspectiva qualitativa e, como método, optou-se pelo estudo de caso,
realizado junto a um grupo de licenciandos em Matematica, participantes do Projeto PIBID —
Matematica, da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI),
campus de Santo Angelo/RS.

O estudo realizado esté dividido em sete capitulos. No primeiro capitulo destaca-se a
justificativa para o desenvolvimento desta investigacdo, o tema, 0s objetivos delineados, bem
como os elementos de trajetoria profissional da investigadora. Sdo expostas razfes e motivos
da necessidade de desenvolver uma pesquisa desta natureza, tendo em vista a possibilidade de
contribuir bem como ampliar as pesquisas ja realizadas.

No segundo capitulo apresentam-se 0s aportes tedricos e as concepcdes sobre a
aprendizagem docente e 0s entendimentos quanto ao processo de formacdo inicial de
professores de Matematica. Para buscar o entendimento sobre o complexo campo da formacéo
de professores, inicialmente coloca-se em evidéncia a concepgédo de formacédo de professores
discutida por autores que apresentam argumentos constituintes de uma formacao no contexto
atual, dentre os quais se destacam: Névoa (1997, 2009), Marcelo Garcia (1995, 1999, 2009),
Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), Fiorentini (2000, 2004, 2008, 2010), Fiorentini e Costa
(2002), Fiorentini e Castro (2003), Fiorentini e Oliveira (2013), Crecci e Fiorentini (2013),
Ponte (1992, 2002, 2005), Imbernén (1994, 2006, 2010). Em seguida, apresenta-se trés
concepcdes sobre a aprendizagem docente e suas implicagdes na formacéo inicial docente, as
quais tém como referéncia o trabalho de Cochran-Smith e Lytle (1999). Por fim, busca-se
apresentar, por meio de resultados de pesquisa na area da formacdo de professores de
Matematica no Brasil, evidéncias da aprendizagem e da producdo de conhecimentos da
pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), desenvolvidas por académicos em processo de
formacdo, decorrentes e promovidos pelas interacBes entre a universidade e a escola e,
tambeém, pela participacdo em comunidades de tais praticas.

No terceiro capitulo evidenciam-se 0s aspectos historicos que permearam a formacéo
de professores de Matematica no Brasil, politicas pablicas instauradas e delineamentos na
perspectiva atual. Desse modo, os aspectos histdricos sdo apresentados em duas etapas, sendo

gue a primeira envolve o periodo anterior aos anos 1990 e, a segunda, o periodo posterior até
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os dias atuais, considerando a legislagdo vigente. Por fim, ainda nesse capitulo, apresentam-se
além dos objetivos, aspectos do desenvolvimento, caracteristicas e finalidades do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), detalhes de sua evolugdo no que se
refere ao quadro de bolsas e bolsistas desde o0 ano de sua criacdo e, também, os resultados
desse Programa a partir de pesquisas em nivel de Mestrado e de Doutorado, de forma
especifica, envolvendo a &rea da Educagdo Matematica.

No quarto capitulo apresentam-se, inicialmente, argumentos sobre a importancia do
planejamento como forma de organizacdo do trabalho docente, destacando definicdes,
caracteristicas e possibilidades de contribuicdo no processo de formacao docente. Além dessa
secdo, onde o planejamento € discutido, apresentam-se, também, elementos do que se estd
denominando Educacdo Matematica em sala de aula, os quais foram utilizados no processo de
elaboracdo e desenvolvimento das atividades realizadas com os participantes da investigacéao.

No quinto capitulo destacam-se as opcOes tedricas que fundamentam os
procedimentos metodoldgicos utilizados no processo de construgdo, organizacdo e analise dos
dados obtidos, tendo como referéncia os objetivos da investigacdo. Ademais, sdo apresentados
0s sujeitos da investigacdo, o contexto da pesquisa e os detalhes das atividades e etapas do
processo formativo desenvolvido com os participantes.

No sexto capitulo constam os aportes tedrico-metodoldgicos que encaminharam o
percurso da investigacdo, os procedimentos adotados, o local e os sujeitos envolvidos, bem
como as categorias de analise, as quais foram construidas e estruturadas na forma de
episédios.

Por fim, no sétimo capitulo sdo apresentadas as consideracdes a partir das reflexdes
realizadas com base nos resultados obtidos na investigacdo, bem como a sua possivel

contribuicdo no campo da Educacao, em especial da Educacdo Matematica.
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1 SOBRE A INVESTIGACAO: JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

A discussdo envolvendo o processo de formacdo de professores tem sido foco de
pesquisas que abordam diferentes perspectivas, tais como a necessidade de analisar a
complexidade da tarefa de ensinar, os conhecimentos necessarios para a formacdo do
professor, a articulagdo entre teoria e préatica, as vivéncias no contexto da sala de aula como
espaco de aprendizagens para a profissdo, entre outros. O interesse pelas tematicas se
intensificou a partir de 1990, caracterizado por estudiosos e pesquisadores como o periodo das
grandes reformas educacionais, as quais estdo associadas as reinvindicagdes por melhorias na
qualidade para a formacdo docente (VOLSI, 2016; DOURADO, 2015; JUNQUEIRA;
MANRIQUE, 2015). A promulgacdo da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
aprovou as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), alavancou este processo ao
estabelecer a necessidade de alteragdes e reformulacbes no que se refere ao processo de
formagéo docente (BRASIL, 1996).

As reestruturacdes e reformulacdes, incentivadas pela LDB n° 9.394/96, buscam
diferenciar o processo de formacao inicial docente do modelo conhecido como racionalidade
técnica, que tem como principios dissociar a teoria da pratica e dotar o professor de
conhecimento técnico (FURKOTTER; MORELATTI, 2007). Romper com este modelo de
formacdo é a perspectiva que pesquisas na area de formacdo docente tém apontado nos
ultimos anos, como destacam Marcelo Garcia (1999) e Fiorentini e Costa (2002). Em
consequéncia, no contexto atual, os debates sobre formacgédo docente indicam a necessidade da
configuracdo de novas perspectivas, deslocando o foco de analise da dimensdo técnica para
discussdes, tais como a necessidade de articulacdo entre a teoria e a pratica e 0
desenvolvimento de experiéncias interdisciplinares, como aponta Imbernon (2010). A
articulacdo com os profissionais em exercicio também é uma alternativa elencada neste
processo, pois pode contribuir de forma significativa, com vistas a partilha e troca de
experiéncias a serem realizadas entre a escola e as instituicbes de ensino superior, como
indica Névoa (2009).

A Resolugéo n° 2, de 1° de julho de 2015, altera a Resolugdo CNE/CP 01/2002 e passa
a definir as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial em Nivel
Superior para os Cursos de Licenciatura, os cursos de Formacdo Pedagdgica para graduados,
para os cursos de segunda Licenciatura e para a Formacgdo Continuada (BRASIL, 2015). Essas

diretrizes apresentam principios, fundamentos e procedimentos que devem ser observados
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pelas instituicdes na realizacdo das adequagOes aos seus programas e cursos de formacao
inicial e continuada, bem como para o planejamento e para 0s seus processos de avaliacdo
(BRASIL, 2015). Em relacdo aos aspectos relativos a constituicdo dos conhecimentos tedricos
e a pratica docente no processo de formacéo docente, a proposta é que esta seja garantida ao
longo do processo e ocorra de forma articulada (BRASIL, 2015, p. 4).

Nessa perspectiva, a construgdo do conhecimento docente deve ocorrer de forma mais
interativa, constituida de situacfes que sejam praticas reais, de forma a proporcionar reflexdes
(IMBERNON, 2010). Marcelo Garcia (1999) destaca tal ideia ao afirmar que é necessario que
ocorra um trabalho conjunto entre a universidade e a escola, em busca de uma aproximagao
entre professores em exercicio e os em formacéo.

Por outro lado, pesquisas apontam que, apesar da constante transformacdo dos
processos formativos, ainda persiste um distanciamento entre os conhecimentos tedricos
desenvolvidos no ambito da formacdo e as complexas relagbes que se estabelecem nos
espacos de atuacdo dos professores, onde ocorre a prética educativa (COCHRAN-SMITH,
LYTLE, 1999; FIORENTINI, 2005; FIORENTINI, OLIVEIRA, 2013; GATTI et al., 2014;
GATTI; NUNES, 2009; IMBERNON, 2006; ZEICHNER, 2010). As pesquisas citadas
indicam a necessidade de promocdo da vivéncia de experiéncias no contexto escolar desde o
inicio da formacédo dos docentes. Esta aproximacdo, na perspectiva de Gatti et al. (2014), pode
contribuir de diferentes formas, como na ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos na
universidade.

Cochran-Smith e Lytle (1999) avancam nessa discussao e apontam que o
conhecimento que o0s professores necessitam para ensinar bem e desenvolver-se
profissionalmente é gerado a partir do que denominam de “conhecimento da pratica”. Nessa
concepcao, a construcdo do conhecimento do professor € considerada um ato pedagdgico e
ocorre por meio da investigacao e da pratica, atreladas a um processo de teorizacdo. Desse
modo, professores de todo o ciclo profissional desempenham um papel critico e relevante no
processo de construcdo de conhecimento e de aprendizagens, sendo as salas de aulas e as
escolas os locais onde as investigacGes sao realizadas, tendo como perspectiva mais ampla a
critica sobre as teorias e as demais pesquisas da area.

Diante aos resultados das pesquisas e concepgdes apontadas, observa-se que o
Programa Interinstitucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID (CAPES, 2013a),
instituido de forma experimental nas universidades publicas pela Portaria Normativa n° 38, de

12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007b), possui caracteristicas que vao ao encontro dos
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propositos da formacdo inicial docente. Este programa apresenta uma perspectiva de
formacdo de professores que visa promover relagdes entre teoria e pratica por meio da
insercdo dos académicos no contexto escolar desde o inicio de seu processo formativo. Para
tanto, concede bolsas aos académicos de cursos de Licenciatura e a professores supervisores
das escolas participantes para que sejam planejadas e desenvolvidas atividades didatico-
pedagogicas, elaboradas, também, sob a orientacdo de um docente do curso de Licenciatura
(BRASIL, 2013a).

O PIBID se apresenta como um projeto com foco especifico na articulacdo de acdes
entre escola e universidade, e visa aproximar o futuro professor de forma sisteméatica dos
espacos onde ira atuar. A escola torna-se, entdo, um lugar para a formacgéo docente, onde 0s
professores da Educacdo Basica, além de acompanhar e orientar as atividades dos bolsistas no
contexto escolar, as quais sdo propostas, discutidas e analisadas com o professor formador da
universidade, participam como colaboradores nesse processo de iniciagdo a docéncia. As
acOes realizadas pelos bolsistas tém o objetivo de elevar a qualidade do trabalho nas escolas
atendidas e nas instituicdes formadoras (BRASIL, 2013a).

No ambito dos objetivos deste Programa, as acfes que vém sendo desenvolvidas pelos
académicos do PIBID junto as escolas parceiras, buscam tanto oportunizar como contribuir
para que ocorra a articulacdo entre teoria e préatica, necessaria a formacdo dos docentes. Nesta
perspectiva, os licenciandos tém a oportunidade de experienciar, analisar e utilizar-se de
diferentes abordagens e estratégias de ensino como componente para 0 planejamento de suas
acOes docentes. Para Libaneo (1994), o planejamento é uma das atividades que permite
orientar a tomada de decisdes pelos docentes, pois proporciona que realizem previsdes de
etapas a serem desenvolvidas, permitindo, uma retomada e uma reconfiguracdo do processo,
visando a sua qualificacdo. Ja para Pimenta e Carvalho (2008), o planejamento corresponde a
um instrumento indispensavel a organizacdo do trabalho docente, com vistas a orientar a sua
prética, a tomada de decisGes e avaliagdo da estrutura organizada.

As reflexdes aqui apresentadas, as quais tomaram como referéncia tanto a legislagao
vigente como as pesquisas na area de formacao de professores, foram aprofundadas a partir da
atuacdo da autora desta tese como formadora de professores de Matematica, 0 que torna

pertinente colocar em destaque elementos de sua trajetéria profissional®.

! Aspectos da trajetoria profissional e motivagdes da autora para a realizacdo da investigacdo serdo redigidos em
primeira pessoa.
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1.1 ATUACAO PROFISSIONAL E MOTIVACOES

Esta investigagdo também foi pensada e desenvolvida com base na busca por
fundamentos tedricos para a minha atuacdo como formadora de professores no curso de
Licenciatura em Matematica e como coordenadora de area do PIBID, Subprojeto de
Matematica. Desse modo, este didlogo inicia com as motivacfes que deram origem a esta
investigacdo, bem como aspectos da minha vida profissional.

Em relacdo a minha trajetdria, a escolha do tema “formacéo de professores” surgiu a
partir de situacOes e desafios vivenciados como docente do curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das MissGes (URI),
campus de Santo Angelo/RS. Dentre os mencionados desafios, trabalno como docente das
disciplinas de Estdgio Curricular de Ensino de Matemaética I, Informéatica no Ensino da
Matemaética, Laboratério de Matematica IV e como colaboradora e coordenadora do PIBID,
Subprojeto da Matematica da referida Universidade.

No que se refere a acdo docente, destaco que a disciplina de Laboratério de
Matematica IV tem como foco a elaboracdo de oficinas para o estudo de conteudos de
Matematica do Ensino Médio. Assim, nessa disciplina, realiza-se pesquisa, estudo, andlise,
discussdo de abordagens metodoldgicas para o ensino da Matematica, bem como de recursos
didaticos para a elaboracdo de oficina para alunos do Ensino Médio. J& a disciplina de
Informatica no Ensino da Matematica tem como propdsito analisar e discutir contribuicGes e
perspectivas das tecnologias para o ensino da Matematica. Para tanto, propde-se a realizacdo
de pesquisa, exploracdo e andlise de softwares educacionais que auxiliem os futuros
professores deste componente curricular diante dos desafios da escola atual.

Em continuidade dessa disciplina encontra-se o Estagio Curricular em Ensino de
Matematica I, que realiza o planejamento de oficinas de Matemaética a partir de softwares
educativos para alunos do Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio. Dessa forma, a primeira
atividade da disciplina compreende realizar uma investigacdo junto a professora regente da
escola onde se deseja realizar a atividade a fim de conhecer as dificuldades dos alunos, bem
como o interesse e a necessidade do professor. Apos esse processo em sala de aula é realizada
a elaboracdo de uma oficina que, apds aprovacdo da professora formadora, encaminha os
académicos para as escolas a fim de desenvolverem as suas atividades em forma de estagio,
com carga horaria de 14 horas/aula. Como atividade final, em forma de seminario, realiza-se a

apresentacdo dos resultados obtidos aos colegas.



19

Nesse enfoque, o Estagio Supervisionado realizado na disciplina de Informatica no
Ensino da Matematica constitui-se numa oportunidade oferecida aos licenciandos de
vivenciarem a realidade do cotidiano escolar na articulacdo de diferentes saberes construidos
com a finalidade de se tornarem habilidades para o desenvolvimento do exercicio da docéncia
em sua atuacao futura. Devido, porém, a pequena carga horaria em cada disciplina destinada
ao tempo de interagdo e vivéncia no contexto escolar, a realizagdo do Estagio Supervisionado
tem influenciado de forma limitada no processo de desenvolvimento do conhecimento
docente dos futuros professores. Dentro das exigéncias atuais tem-se a ciéncia de que se
deseja melhor contribuir com a formacgéo de professores capacitados e qualificados, capazes
de atuar na pratica, levando em consideracao as estratégias inovadoras existentes no processo
de ensino e aprendizagem e aproximar os académicos com a realidade escolar. Esta foi,
portanto, uma das minhas primeiras inquietacbes como formadora — contribuir com os
académicos e futuros professores de Matematica com vistas a atender e adequar a proposta
formativa, considerando a complexidade da docéncia e os propositos da legislacéo vigente.

Algumas dessas respostas, aliadas ao interesse de buscar outras tantas, encontrei
durante minha participacdo como colaboradora (2010-2013) e coordenadora do PIBID,
Subprojeto da Matematica, na URI, campus de Santo Angelo/RS. Alinhado aos objetivos do
PIBID, o projeto da URI buscava incentivar, aperfeicoar e valorizar a formacao de professores
da Educacao Bésica. A proposta de inserir os licenciandos no contexto escolar desde o inicio
da sua graduacdo proporciona maior espaco de tempo para planejamento e desenvolvimento
de suas acOes, superior ao do Estagio Supervisionado, como mencionado no caso da
disciplina de Estagio Curricular em Ensino de Matematica I. Os licenciandos séo inseridos no
contexto escolar de forma gradual, e antes de realizar uma atividade docente eles fazem
investigacGes por meio de observacdes em sala de aula, aulas de monitoria para auxilio ao
professor regente para sO entdo desenvolverem suas acles planejadas. A proposta desse
Programa diferencia-se de forma significativa do Estagio Supervisionado, cujas atividades
docentes sdo realizadas num periodo de 14 a 20 horas/aula, dependendo do nivel de ensino,
tendo um tempo reduzido para investigacdo, vivéncia da realidade escolar, integracdo e
compartilhamento de experiéncias com os profissionais em atuacgdo e, de forma especial, na
discussao, analise, reflexdo e avaliacdo das acdes docentes planejadas.

Diante do exposto e no atual contexto, tornam-se promissoras as investigacoes e a
realizacdo de analises criticas acerca das potencialidades do PIBID frente ao processo de

formacdo de professores de Matematica. E nesta perspectiva que surge, entdo, o interesse
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desta investigacdo, balizada pela seguinte questdo norteadora: Quais conhecimentos
necessarios a acdo docente e para o desenvolvimento de uma postura investigativa sdo
mobilizados ou constituidos no processo de planejamento de acbes pedagogicas para o
ensino da Matematica no ambito do projeto PIBID?

Diante das perspectivas apresentadas e dos questionamentos que emergem de um
processo de estudo, reflexdo e desejo pessoal em contribuir para o desenvolvimento da
formacdo de professores foram estabelecidos 0s objetivos para a presente investigacdo, 0s

quais passam a ser detalhados.

1.2 OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

O presente estudo tem como objetivo geral investigar acGes do projeto PIBID na
constituicdo dos conhecimentos necessarios a acdo docente e para o desenvolvimento de
uma postura investigativa de académicos da Licenciatura em Matematica, no &mbito da
formacao inicial de professores.

Para atingir esse objetivo estabeleceram-se objetivos especificos, os quais, em
conjunto, buscam articular elementos que permitam responder as questdes de investigacdo
postas. Assim, considerando-se o contexto formativo proporcionado pelo PIBID e, ao longo
das atividades académicas planejadas, busca-se:

— Investigar o processo de elaboracdo do planejamento e as trajetorias metodoldgicas
estabelecidas pelos licenciandos para abordagem em sala de aula;

— Investigar a presenca de processos reflexivos ao longo das atividades de formacdo
académica;

— Investigar a presenga de trabalho colaborativo/cooperativo no contexto formativo do
PIBID.

Em busca da resposta a questdo norteadora e para atingir os objetivos estabelecidos, a
investigacdo foi conduzida a partir de uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
2003) na modalidade estudo de caso. Nesse contexto, realizou-se com os participantes um
processo formativo em duas etapas, que resultou na elaboragcdo de um planejamento de acGes
docentes para o0 ensino da Matematica. Na primeira etapa foram realizadas leituras, discussdes
e analise de textos, atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle e elaboracdo de
um planejamento para ser desenvolvido com alunos do Ensino Médio de escolas de atuacao
do PIBID/URI, campus de Santo Angelo. A segunda etapa contou com analises, discussoes,

reflexdes e sucessivas reelaboragdes do planejamento da primeira etapa. Os resultados
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advindos do desenvolvimento do processo formativo junto aos participantes, que ocorreu de
modo individualizado e em grupo, foram analisados a partir da apresentacdo do que se esta
denominando de “episddios”, 0s quais estdo diretamente relacionados com o0s objetivos

especificos estabelecidos e serdo apresentados nos capitulos 5 e 6 desta tese.
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2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA: CONCEPCOES E
ENTENDIMENTOS

Visando contextualizar a tematica e situar o objeto de estudo apresentam-se, neste
capitulo, concepcdes e entendimentos sobre a formacao de professores discutida por autores
que colocam em destaque argumentos constituintes de uma formacdo distinta do modelo
conhecido como o da racionalidade técnica, apresentando e indicando caminhos que levem a
formacéo inicial do docente e, assim, contribuir com o seu desenvolvimento profissional. Em
seguida, apresentam-se trés concepgdes sobre a aprendizagem docente e as implica¢6es na sua
formagé&o inicial, as quais tém como referéncia o trabalho de Cochran-Smith e Lytle (1999).
As autoras apresentam e discutem tais concepc¢bes de producdo e aprendizagem de
conhecimentos docentes pelo professor, sendo elas: o conhecimento para prética, o
conhecimento na prética, e o conhecimento da pratica. Pondera-se que o trabalho
desenvolvido no PIBID apresenta caracteristicas que o colocam na perspectiva da terceira
concepcao apresentada pelas autoras.

Busca-se, por fim, apresentar por meio de resultados de pesquisa na area da formacéo
de professores de Matematica no Brasil, evidéncias da aprendizagem e da produgdo de
conhecimentos da pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), desenvolvidos por
académicos em processo de formacdo, decorrentes e promovidos pelas interagfes entre a

universidade e a escola e, também, pela sua participacdo em comunidades de pratica.

2.1 CONCEPCOES E ENTENDIMENTOS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo de professores € uma tematica concebida de diversas formas, que tem
adquirido destaque no campo educacional sob diferentes aspectos, tais como: a necessidade de
aproximacdo entre a universidade e a escola, a articulagdo entre teoria e pratica, o
desenvolvimento de praticas docentes que promovam a integracdo e a troca de experiéncias, 0
processo de desenvolvimento e aprendizagem do professor, e a constru¢do da identidade
docente. Nesse contexto, Lagar (2011) alerta que o enfoque formativo, o0 modelo ou a
concepcao de formacdo docente, apresenta relevada importancia, pois os seus efeitos podem
se refletir diretamente na formacéo realizada, atendendo ou n&o aos modelos de formagéo
docente e aos objetivos do tipo de profissional que a sociedade requer. Visando identificar

concepcdes e entendimentos sobre a formacdo de professores, discutida por autores que
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apresentam argumentos constituintes de uma formacéo inicial no contexto atual, apresenta-se,
inicialmente, entendimentos e contrapontos referentes ao modelo da racionalidade técnica.

Para Diniz-Pereira (2008, p. 260), no modelo da racionalidade técnica, “[...] o
professor é visto como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em préatica as
regras cientificas e/ou pedagogicas”. Na visdo de Schon (2000, p. 37), o desenvolvimento de
competéncias no ambito da racionalidade técnica consiste na “[...] aplicagdo de teorias e
técnicas derivadas da pesquisa sistematica, preferencialmente cientifica, a solucdo de
problemas instrumentais da pratica”. Liidke e Cruz (2005) também concordam que neste
modelo de formacdo as préaticas realizadas por meio dos estagios sdo, de forma geral,
insuficientes no que se refere tanto ao tempo quanto ao contetdo desenvolvido, pois este
apresenta pouca relagdo com o aprendizado tedrico que o precede.

De acordo com Fiorentini e Castro (2003), pensar a formacéo docente sustentada pelo
modelo da racionalidade técnica significa utilizar um pensamento redutor, determinista e
linear, que ndo possibilita ao futuro professor a condi¢do de criar ou produzir novos
conhecimentos em suas atividades docentes. Os autores também destacam que nesse modelo
de formacdo, teoria e pratica estdo dissociadas, pois o0 ensino é baseado nos conhecimentos
trazidos pelas pesquisas cientificas, enquanto a pratica adquire e assume carater instrumental.

Em contraposicdo a esse modelo de formagdo docente destacam-se os trabalhos de
Ponte (2002; 2005), os quais tém como foco o desenvolvimento profissional do professor.
Nesta concepcdo, ndo se trata de identificar o que o professor tem que aprender para realizar o
seu exercicio profissional mas, sim, identificar a natureza desse saber, 0 modo como ele sera
construido, o qual envolve experiéncias e processos reflexivos. Nesse processo também se faz
necessario “[...] perceber de que modo esse saber ¢ informado por crengas, concepcdes €
imagens relativas a educacdo, a Matematica, ao curriculo, ao aluno, a aprendizagem e aos
processos instrucionais” (PONTE, 2005, p. 5).

De acordo com Ponte (1998), o desenvolvimento profissional € um movimento que
ocorre de dentro para fora, em que o professor é quem toma as decisdes fundamentais, bem
como decide sobre os projetos que quer empreender e 0 modo como 0s desenvolverd. Nessa
concepgdo, teoria e préatica estdo interligadas e o professor é considerado como um todo nos
seus aspectos cognitivo, afetivo e relacional. Como caracteristica especial, a nocdo de
desenvolvimento profissional contém a necessidade de articulacdo entre os niveis individual e
coletivo, cuja prevaléncia é o coletivo. Nesse intuito, o professor tera a oportunidade de

interagir com 0s outros e, a0 mesmo tempo, sentir-se apoiado. O desenvolvimento
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profissional de cada professor, contudo, cabe a cada um, sendo assim algo que € de sua inteira
e total responsabilidade. Para tanto, também serdo necessérias, de acordo com o autor, as
seguintes atitudes: “Investir na profissao, agir de modo responsavel, definir metas para 0 seu
progresso, fazer balancos sobre o percurso realizado, refletir com regularidade sobre a sua
prética, ndo fugir as questbes incomodas, mas enfrenta-las de frente [...]” (PONTE, 1998, p.
38).

No que se refere ao processo de formacéo inicial docente, Fiorentini (2008, pp. 4-5)
tem concebido o desenvolvimento profissional dos professores como um processo continuo
que “[...] tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao longo de toda sua vida
profissional e acontece nos multiplos espacos e momentos da vida de cada um, envolvendo
aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais”. Na perspectiva do autor, 0
desenvolvimento profissional esta associado a ideia de crescimento, evolucdo e ampliacdo das
possibilidades de atuagéo dos professores.

Para Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), o processo de formacdo do professor esta
associado ao desenvolvimento, mobilizacdo e producdo de saberes docentes. O conceito de
saber docente empregado pelos autores envolve uma conotacdo diferente da produzida pelo

modelo da racionalidade técnica, ou seja:

O saber docente é um saber reflexivo, plural e complexo porque histérico,
provisdrio, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente
e imbricada, de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educacgdo, dos saberes
das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da experiéncia e da tradicdo
pedagdgica. (FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999, p. 55).

Ja Fiorentini e Castro (2003) relembram que o conceito de saber docente esta
associado a existéncia de mediacdes, sendo uma delas a reflexdo, sem a qual o processo de
formacdo e a respectiva producdo de saberes pode ndo acontecer de modo efetivo. Para os
referidos autores, refletir “[...] acerca do contexto no qual estamos inseridoS, com suas
limitacOes e possibilidades, permite-nos avangar por olhar o mundo escolar em sua dinédmica e
complexidade” (FIORENTINI; CASTRO, 2003, p. 127). Destacam, assim, que 0 processo
reflexivo deve ser parte integrante da formacgédo profissional para que os saberes docentes
venham a ser mobilizados, problematizados e ressignificados pelos futuros professores.

Fiorentini e Costa (2002), por sua vez, evidenciam a importancia da reflexdo e da
investigacdo no processo de formacgdo dos professores, e definem esse enfoque como
reflexivo-investigativo. Os autores defendem que é necessario que o professor tenha uma

formacao teorica, tanto em relacdo ao contetdo que ir& ensinar como aos processos de ensino
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e aprendizagem e, também, da gestdo da pratica pedagdgica. Nesta concepcdo, 0
conhecimento profissional do professor é adquirido e se constitui no contexto da prética, pois
tem como mediadores a teoria e a pratica, em que “[...] o saber docente é um saber de relagio
que € construido mediante um processo que articula dialeticamente teoria e pratica”
(FIORENTINI; COSTA, 2002, p. 314).

Para Novoa (1997), a formacédo de professores representa um desafio, que consiste em
romper com a distin¢do entre 0 ambiente educativo e o espaco de formacao. Para tanto, faz-se
necessario que no processo de formacdo docente ocorra a integracdo, partilha e troca de
experiéncias entre a escola e as instituigdes de ensino superior, visando a progressiva criagcdo
de uma nova cultura para a formacéo de professores.

Outro aspecto mencionado por Novoa (1997, p. 28) com relacdo a formacdo de
professores refere-se ao fato de que a mesma “[...] ndo se constroi por acumulagio (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal”. Por este motivo,
0 autor menciona que € importante a construcdo de redes de (auto) formacao participada, que
permitam a troca de experiéncias e a partilha de saberes. As redes de (auto) formacéo
correspondem a “[...] espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” (NOVOA, 1992, p. 29).
Nessa perspectiva, 0 autor menciona que o diadlogo podera ser o elemento essencial entre 0s
professores em busca da possibilidade de consolidar saberes emergentes da pratica
profissional.

No entendimento de Marcelo Garcia (1995), a formagdo de professores envolve
diferentes posicdes epistemologicas, ideoldgicas e culturais. Diante desses aspectos, o autor
indica que € necessario desenvolver atitudes que possam contribuir com o crescimento
pessoal e profissional, como, por exemplo, a inclusdo de atividades que possibilitem a
aquisicdo de um pensamento reflexivo pelos académicos em formacdo. Afirma, também, que
€ necessario um trabalho em conjunto entre a universidade e a escola para aproximar
professores em exercicio e em formacdo (MARCELO GARCIA, 1995), o que coaduna com
as ideias de Ndvoa (1997).

Com relagdo ao pensamento reflexivo, Marcelo Garcia (1995, p. 59) afirma que a
reflexdo € uma tendéncia na formagdo de professores, ou seja, um assunto cuja “[...]

popularidade é tdo grande que se torna dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de
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formacdo de professores que de algum modo nédo incluam este conceito como elemento
estruturador”. Sobre esta questdo, Novoa (1997, p. 28) argumenta que:
A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdbnomo e que facilite as dindmicas de
autoformacéo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um

trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Desse modo, Marcelo Garcia (1999, p. 20) defende como um dos seus principios que a
formacao inicial de professores deve “[...] contribuir para o processo da sua propria formagao
a partir das representagdes e competéncias que ja possuem”. O autor sinaliza que as metas e
finalidades para esta etapa também incluem dimensdes de conhecimentos, destrezas,
habilidades ou competéncias e atitudes ou disposi¢des. Logo, a formacdo de professores é
também concebida como um processo que além de abranger diferentes setores, envolve
principios éticos, didaticos e pedagodgicos, 0s quais devem estar presentes e interconectados
(MARCELO GARCIA, 1999).

Nessa mesma linha de pensamento, Imberndn (2010, p. 15) pondera que a formacéo
docente tem como funcéo ir além do ensino voltado apenas para “[...] uma mera atualizagio
cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar espacos de
participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanga e a incerteza”. O autor destaca, ainda, que:

Em uma sociedade democréatica é fundamental formar professor na mudanca e para a
mudanca por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, jA que a

profissio docente precisa partilhar o conhecimento com o contexto. (IMBERNON,
2010, p. 15).

Imbernén (2010) também evidencia elementos que possibilitam reflexGes a respeito de
mudancas que poderiam ser estimuladas em uma formac&o que tem como principio norteador
beneficiar o conjunto de professores. Para ele, ensinar apenas o conteldo para 0
desenvolvimento de um ensino nivelador, com conhecimentos uniformes no campo do
conteudo cientifico e psicopedagogico, ndo atende as exigéncias do atual contexto. O
conhecimento torna-se importante tanto quanto atitudes e, desta forma, o autor considera
necessario destacar a “[...] conveniéncia de desenvolver uma formacdo em que trabalhar as
atitudes seja tio importante quanto o restante do conteido” (IMBERNON, 2010, p. 16). A
aquisicdo do conhecimento, portanto, deve ocorrer de forma mais interativa, constituida de

situacOes que sejam praticas reais, de forma a proporcionar reflexdes.
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No que se refere a estrutura curricular, Imbernén (2010) chama atencdo para a
necessidade dela possibilitar “[...] uma analise global das situa¢des educativas que, devido a
caréncia ou a insuficiéncia da pratica real, se limitam predominantemente a simulacdes dessas
situagdes”. Nesse sentido, é preciso que o trabalho desenvolvido gere atitudes interativas e
dialéticas, a fim de que o resultado seja o reconhecimento de atualizacdo permanente em
fungdo das mudancas que produzem. Também s&o evidenciadas a construcdo de estratégias e
reflexdes e a construgdo de um estilo de investigacio (IMBERNON, 2010).

O curriculo formativo, portanto, deve promover experiéncias interdisciplinares de
forma a possibilitar que os futuros professores possam integrar e estabelecer relagdes entre o
conhecimento didatico do conteddo com o conhecimento pedagdgico. Imbernén (2010)
sugere, ainda, que sejam proporcionadas a discussao e a reflexdo de temas da atualidade que
busquem gerar confrontacdes com realidades educativas. Com relacdo a metodologia de
trabalho, € preciso que os formadores introduzam na formagdo inicial uma metodologia
permeada pela investigacio (IMBERNON, 2010).

Outro aspecto mencionado por Imbernén (1994, p. 50) com relacdo a formacéo
docente refere-se ao fato de que nesse processo faz-se necessario proporcionar condi¢cdes aos
futuros docentes para que possam “[...] analisar, criticar, refletir de uma forma sistematica
sobre sua pratica docente com o objetivo de conseguir uma transformacédo escolar e social e
uma melhora na qualidade do ensinar e de inovar”. Com relacdo a realizagdo do processo de
reflexdo sobre a sua préatica, o autor pondera que esta € uma acdo fundamental que deve
ocorrer de forma permanente e numa perspectiva critica. Em seu entendimento & “[...]
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.
(FREIRE, 2001, p. 44).

De acordo com Alarcdo (1996), a reflexdo € uma acdo essencial que tanto contribui
para o desenvolvimento profissional quanto na construcdo da identidade docente, permitindo
que o professor seja capaz de transformar a sua pratica e constituir-se como sujeito autbnomo
em busca de mudangas no contexto educacional. A autora também aponta que a reflexdo
sobre a pratica possibilita, além de uma analise sobre o acontecido, definir acdes futuras e
construir novas soluc@es, bem como permitir o desenvolvimento de uma postura critica pelo
professor.

Novoa (2009) também apresenta um conjunto de caracteristicas nas quais 0S
programas de formacg&o de professores podem se inspirar. A sua estruturagdo esta relacionada

a partir da identificacdo de algumas caracteristicas que o autor julga serem importantes para
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configurar um “bom professor”, sendo elas: conhecimento, cultura profissional, tato
pedagogico, trabalho em equipe e compromisso social. Estes aspectos evidenciados buscam
argumentar em favor de uma formacéo de professores construida dentro da profissao, os quais
0 autor julga serem essenciais para definicdo dos professores nos dias atuais.

Nessa perspectiva, Novoa (2009) também aponta que o trabalho do professor consiste
no desenvolvimento de praticas docentes que conduzam os alunos & aprendizagem, pois ser
professor “[...] é compreender os sentidos da instituigdo escolar, integrar-se numa profissao,
aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo com os outros professores
que se aprende a profissio” (NOVOA, 2009, p. 205). Neste sentido, a rotina realizada na
escola, assim como os registros das préaticas e as reflexdes sobre o trabalho e a realizacéo do
exercicio da avaliacdo, sdo aspectos considerados centrais para o aperfeicoamento e a
inovacdo, podendo contribuir de forma significativa nesse processo (NOVOA, 2009).

Novoa (2009) destaca ainda que 0s registros escritos, sejam eles das vivéncias
pessoais ou das praticas profissionais, sdo aspectos essenciais para refletir em busca de uma
maior consciéncia sobre o seu trabalho e sua identidade como professor. Desse modo, a
formagdo podera contribuir para “[...] criar nos futuros professores habitos de reflexdo e de
autorreflexdo que sdo essenciais numa profissdo que ndo se esgota em matrizes cientificas ou
mesmo pedagdgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais”
(NOVOA, 2009, p. 209).

Ainda de acordo com N6voa (2009), outro aspecto importante corresponde ao trabalho
em equipe e, com relacdo a este aspecto, o autor argumenta sobre a necessidade de o exercicio
profissional se organizar cada vez mais “[...] em torno de ‘comunidades de pratica’, no
interior de cada escola, mas também no contexto de movimentos pedagdgicos que nos ligam a
dindmicas que vio para além das fronteiras organizacionais” (NOVOA, 2009, p. 205). Ou
seja, a escola deve ser um lugar onde se possa explorar e analisar as praticas, a supervisao e a
reflexdo do trabalho docente, cujo objetivo é buscar “[...] transformar a experiéncia coletiva
em conhecimento profissional” (NOVOA, 2009, p. 209).

Nesse contexto, Fiorentini (2010, p. 577) destaca que o0s grupos colaborativos tém se
constituido em uma “[...] alternativa para o desenvolvimento profissional de professores e de
producdo de um repertdrio de saberes profissionais fundamentados em investigacdes sobre a
pratica de ensinar ¢ aprender”. Nesse mesmo rumo, Crecci e Fiorentini (2013) apontam que 0s
grupos colaborativos que tém por finalidade contribuir tanto para a aprendizagem docente

como para o0 desenvolvimento profissional do professor sdo também chamados de
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“comunidades com posturas investigativas”, compostos por académicos, futuros professores e
professores que ensinam Matematica e que buscam investigar a sua propria pratica docente.
Em uma comunidade com postura investigativa, os membros tém afinidades comuns, nas
quais buscam construir novos conhecimentos, tendo como foco os modos de ensinar e
aprender nas escolas. Destarte, os professores, além de interagir para aprender e se
desenvolver profissionalmente, também tém a possibilidade de produzir conhecimentos locais
da préatica, bem como construir seu trabalho, conectando-se ao contexto social, cultural e
politico no qual estd inserido (CRECCI; FIORENTINI, 2013). Fiorentini (2010, p. 583)
complementa que é mediante a “[...] participa¢do nas praticas reflexivas e investigativas do
grupo que os professores tornam-se membros legitimos da comunidade profissional, sendo o
desenvolvimento profissional e a melhoria de sua pratica docente uma consequéncia dessa
participacao”.

Fiorentini e Oliveira (2013), por sua vez, evidenciam que o envolvimento dos
professores da escola basica no processo de formacdo inicial dos professores proporciona
diferentes aprendizagens ndo apenas aos professores da escola, mas, também, aos formadores,
0s quais também podem aprender e vivenciar o complexo trabalho pedagdgico dos
professores nos diferentes contextos de pratica docente.

Observa-se, diante do exposto, que o0s aspectos considerados relevantes ao processo de
formagéo de professores nos dias atuais apontam para a proposta de integracéo, partilha e
troca de experiéncias entre a escola e as instituicdes de ensino superior como um caminho
promissor no ambito da formacdo docente. Utilizar-se desses propoésitos corresponde a
possibilidade de ocorrer o envolvimento dos futuros professores com a escola durante o
processo de formacdo docente, além de proporcionar o desenvolvimento e a construgdo de
conhecimentos docentes que apresentem uma perspectiva diferenciada da realizada por meio
dos estagios supervisionados.

Nesse contexto, considera-se que o PIBID apresenta essa referéncia em seus
propositos, entretanto, por ser um programa de bolsas, atende apenas aos académicos
selecionados, de acordo com o numero de alunos por subprojeto aprovado. Entende-se,
portanto, a necessidade de que a proposta desse Programa venha a beneficiar e a contribuir no
processo de formacdo docente de todos os licenciandos.

Entre os conhecimentos da docéncia que podem ser construidos e desenvolvidos pelos
docentes em formagdo, ao vivenciarem uma proposta de integracdo, partilha e troca de

experiéncias entre a escola e as institui¢cfes de ensino superior, encontram-se trés concepcoes
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sobre a aprendizagem docente (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), as quais passam a ser
discutidas. Destaca-se que o trabalho desenvolvido no PIBID apresenta caracteristicas que o

colocam na perspectiva da terceira concep¢do apresentada.

2.2 CONCEPCOES SOBRE A APRENDIZAGEM DOCENTE E SUAS IMPLICACOES NA
FORMACAO INICIAL

No que se refere a aprendizagem e a producdo de conhecimento pelo professor, as
pesquisadoras Cochran-Smith e Lytle (1999) consideram que a investigacdo e a pratica do
professor sdo possibilidades para o desenvolvimento da aprendizagem de conhecimentos
inerentes a profissdo docente. Nessa perspectiva, as autoras apresentam e discutem trés
concepcdes de producdo e aprendizagem de conhecimentos docentes em relacdo a pratica de
ensinar e aprender. Tais concepcles tém como proposito propor discussdes com relacdo a
formacdo docente e a estrutura curricular, bem como propor subsidios para avaliar e habilitar
professores a utilizarem o posicionamento critico ao longo de sua vida profissional. Para
tanto, acerca da natureza da aprendizagem docente, Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 249)
discutem e apresentam argumentos em torno da premissa de que os “professores que sabem
mais ensinam melhor”, no entanto, indicam diferentes pontos de vista envolvendo os
significados de “saber mais” e “ensinar melhor”.

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), cada uma dessas trés concepgdes traz
diferentes entendimentos sobre a producdo e aprendizagem de conhecimentos, sobre a pratica
profissional e sobre a relacdo entre si. As trés concepcbes sobre aprendizagem do professor
apresentadas pelas autoras tém como referéncia diferentes imagens sobre o conhecimento e
sobre a relagdo com a sua formacdo e vida profissional. Cada uma dessas concepcdes,
também, busca promover o conhecimento e a aprendizagem do professor de uma forma
especifica. As trés concepcbes sobre a aprendizagem do professor sdo assim definidas:
conhecimento para prética; conhecimento na pratica; conhecimento da pratica.

A primeira concepcdo € denominada por Cochran-Smith e Lytle (1999) de
conhecimento para prética. Segundo essa concepcao, para que os professores melhorem a sua
pratica € necessario que utilizem os conhecimentos formais e as teorias desenvolvidas por
pesquisadores universitarios. Os conhecimentos formais, produzidos por pesquisadores nas
universidades, geram os conhecimentos essenciais que devem ser utilizados pelos professores
nas escolas, os quais possibilitam a sua atualizacdo e melhoria das suas praticas. Sobre essa

questdo, Fiorentini e Crecci (2016) ponderam que 0s espacos de aprendizagem, nesse cenario,



31

correspondem a base de conhecimentos adquiridos ao longo de sua formacéo, cursos, oficinas
e workshops, os quais sdo desenvolvidos por profissionais de universidades, ficando a cargo
do professor implementar, adaptar e colocar em pratica o que aprenderam nesses espagos.

Nessa perspectiva, Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam que os professores séo
considerados conhecedores habilidosos a ponto de fazerem julgamentos sobre a sua propria
prética, sendo, portanto, considerados usuarios e ndo geradores do seu proprio conhecimento
ou, entdo, sem a capacidade de realizar a teorizacdo da préatica da sala de aula. Os esforcos
para melhorar a pratica tém como referéncia a implementacdo da base de conhecimento, de
forma a utilizar uma visao instrumental entre teoria e pesquisa, conhecimento e pratica.

As autoras também apontam, com relacdo a concepgdo conhecimento para pratica,
que esta enfatiza claras distin¢Ges entre professores especialistas e os em formacéo docente,
bem como entre professores com bastante conhecimento e 0s com experiéncia, pois, embora
experientes poderdo simplesmente ndo dominar o contetdo ou os métodos para ensinar de
forma eficaz. Valendo-se desse pressuposto, quanto mais conhecimento o professor tiver para
aplicar seus contetdos, estratégias e teorias educacionais, melhor serd a sua préatica docente
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Cochran-Smith e Lytle (1999) salientam, ainda, com base nessa concepcdo de
aprendizagem, que 0 ensino € concebido como transmissao e a aprendizagem como aquisicao
de conhecimento. Nesse contexto, a avaliacdo privilegia o conhecimento formal e o
conhecimento sobre o assunto e, portanto, ndo valoriza o conhecimento pedagdgico e o
gerado na pratica.

Diante da caracterizagdo da primeira concepcao apresentada, destaca-se que pensar a
formacgé@o docente com base nessa concepcdo requer utilizar os fundamentos do modelo da
racionalidade técnica, a qual separa a teoria da pratica, a reflexdo da acdo e o ensino da
pesquisa. Utilizar-se dessa perspectiva, distancia-se da realidade do trabalho docente que deve
ser desenvolvido tal como esta proposto na LDB e nas diretrizes para a formacao docente e,
também, se mostra como ndo sendo o suficiente diante os desafios do contexto atual, cujas
expectativas estdo direcionadas para que a formacdo docente possa vir a formar professores
gue ndo sejam apenas aplicadores de técnicas derivadas do conhecimento cientifico. Nessa
perspectiva, Cochran-Smith e Lytle (1999) apresentam, uma segunda concepgdo de
aprendizagem do professor, a qual denominam de conhecimento na pratica.

A segunda concepcdo de aprendizagem do professor apresentada pelas autoras,

conhecimento na pratica, valoriza e considera essencial o conhecimento que o professor
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desenvolve a partir da prética que realiza, bem como das reflexdes que faz sobre ela. Tem
como pressuposto que a aprendizagem dos professores ocorre quando esses tém a
oportunidade de ter contato e incorporam a experiéncia dos mais experientes ao seu trabalho,
de forma a identificar elementos e utiliza-los nas interac6es de aprendizagem na sala de aula.
A missdo do professor, portanto, é a de realizar reflexdo e investigacdo a fim de gerar
conhecimento para a acdo diante dos problemas existentes na sala de aula, sendo o
conhecimento gerado fundamentalmente pratico (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Com relacéo a essa segunda concepcao, Fiorentini e Crecci (2016, p. 511) apontam
que os professores sdo vistos como arquitetos e designers da acdo educativa, em que 0
conhecimento pratico por eles produzido, “[...] por estar situado em contextos locais e
isolados, pode, com o tempo, tornar-se rotineiro, naturalizado e reprodutivo de relacGes e
praticas, impedindo que o professor e sua docéncia possam se desenvolver e se transformar
continuamente”.

Para Cochran-Smith e Lytle (1999), essa concepcdo de aprendizagem do professor
indica que os docentes necessitam muito mais de oportunidades para articular o conhecimento
a ser adquirido pela experiéncia do que apenas se apropriar dos conhecimentos e trabalhos de
especialistas, o que confirma que os professores sdo geradores do seu proprio conhecimento.
Nesta direcdo, as autoras apontam que o conhecimento que 0s professores necessitam adquirir
para ensinar bem é oriundo das acBes e decisbes que realizam na préatica, e quando tém a
oportunidade de refletir sobre as acGes dos mais experientes, envolvendo a selecdo de
estratégias, organizacdo de rotinas de sala de aula e tomada de decisGes sobre as situacdes
advindas desta prética.

Ainda de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), a aprendizagem que o professor
precisa para ensinar bem e melhor é oriunda da reflexdo e da investigacdo da sua pratica. Para
tanto, as autoras indicam que o locus de aprendizagem corresponde as comunidades de
professores, professores mais e menos experientes, ou outras formas de colaboragdo que
tenham como objetivo trabalhar em conjunto em busca de refletir e gerar conhecimento a
partir de suas experiéncias. No que se refere a formacdo docente, Cochran-Smith e Lytle
(1999) sugerem que o contexto proporciona que professores trabalhem aos pares, ou seja, na
perspectiva de um professor menos experiente junto a um professor mais experiente, ou entéo,
em pequenos grupos, onde a observagdo da experiéncia por parte dos iniciantes & uma das

alternativas a ser explorada.
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Diante do exposto, considera-se que o PIBID apresenta em seus propdsitos
caracteristicas que se aproximam dessa segunda concepcdo de aprendizagem do professor,
especialmente no que se refere a possibilidade de os menos experientes aprenderem com 0s
mais experientes. Pensar a formacao docente baseada apenas no conhecimento pratico vai ao
encontro do que Miiller e Carvalho (2013) apontam com relacdo a esta segunda concepgéo, ou
seja, que o conhecimento produzido no contexto escolar mantém-se restrito a este espaco.
Sendo assim, a missdo € preparar-se para resolver as situacfes imediatas, esperadas e
inesperadas da sala de aula, o que se mostra como ndo sendo o suficiente diante dos desafios
do atual contexto, tanto de formacdo como de acdo docente. Nesse sentido, considera-se que
esse entendimento da aprendizagem do professor pode ndo contemplar todos os objetivos e a
visdo de formacdo proposta pelo PIBID. Cochran-Smith e Lytle (1999) apresentam, entéo,
uma terceira concepc¢do de aprendizagem do professor, a qual fundamenta esta investigacéo,
sendo ela denominada conhecimento da pratica.

Nessa concepcéao — conhecimento da préatica —, Cochran-Smith e Lytle (1999) apontam
que a aprendizagem do professor ocorre de forma colaborativa, em que a investigacdo da
pratica € o elemento utilizado para transformar o ensino e a aprendizagem. Neste caso, as
“[...] suas proprias salas de aulas e escolas sdo os locais propicios a uma investigagao
intencional, a0 mesmo tempo em que consideram o conhecimento e a teoria produzidos por
outros como uma fonte geradora de distintas interpretagdes e questionamentos” (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999, p. 250).

Segundo Cochran-Smith e Lythe (1999), o conhecimento que os professores precisam
gerar para ensinar bem é oriundo de investigacBGes sistematicas de ensino, o que envolve
aprendizes e aprendizagens, contetdo, curriculo e a escola, ou seja, o conhecimento é
constituido coletivamente dentro desse espaco e por meio de interacBes entre os envolvidos.
Evidencia-se, nesta perspectiva, que a relacdo do professor com o conhecimento é bem
distinta da assumida nas outras concepcdes de aprendizagem, ou seja, tem-se uma Visdo
transformadora da pratica. Essa visdo, portanto, busca explorar a cultura da escola, o trabalho
dos professores e dos locais de trabalho e, com isso, promover oportunidades para que 0s
docentes questionem as suas praticas e ideologias. Busca-se, entdo, que os professores
aprendam a desafiar as suas proprias suposi¢oes, identifiquem questdes relevantes da pratica,
investiguem seus proprios alunos, construam e reconstruam o curriculo, tenham a
oportunidade de assumir lideranga e sejam ativos a fim de transformar as salas de aula, a
escola e a sociedade (COCHRAN-SMITH, LYTLE, 1999).
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Cochran-Smith e Lytle (1999) caracterizam os locais que privilegiam a investigacao
da prética a fim de proporcionar a constru¢cdo de aprendizagens docentes como sendo
comunidades de aprendizagem docente, em que os professores, ao se reunirem para construir
0 seu conhecimento a partir da pratica, também desenvolvem uma postura investigativa. Essas
comunidades envolvem a participacdo conjunta dos professores experientes, iniciantes e
pesquisadores que, embora ocupem posicOes diferentes, trazem outros tipos de conhecimento
e de experiéncia para compartilhar de forma coletiva. Assim, todos participam da equipe com
vistas a identificar e criticar as suas proprias experiéncias, as suas perspectivas, expectativas,
suposicoes e crengas.

O desenvolvimento da aprendizagem do professor por meio da investigacdo também
compreende, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), a analise de como professores e
alunos constroem juntos o conhecimento. Para tanto, é necessario, por meio da observacéo,
andlise, interpretacdo e reflexdo de dados obtidos em sala de aula, rever e reavaliar o trabalho
desenvolvido. Os grupos, ou comunidades de aprendizagem que exploram essas questdes e
praticas desenvolvidas em diferentes contextos, tém como resultado o entendimento
enriquecido dos participantes. O trabalho desenvolvido em uma comunidade de aprendizagem
influencia a forma como os professores articulam muitas relagdes que ocorrem em sala de
aula, em que pensar, discutir e criticar o seu proprio trabalho e o dos outros estdo entre elas
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Em relacdo ao trabalho desenvolvido em uma comunidade, Cochran-Smith e Lytle
(1999) complementam que o conhecimento é socialmente construido pelos membros que nela
atuam. Desse modo, a investigacdo realizada neste contexto devera ser constituida pelos
envolvidos a partir de analises criticas do que est4 acontecendo em sala de aula, buscando
identificar possiveis discrepancias entre teoria e praticas, bem como propiciar aos envolvidos
relacionar a sua propria aprendizagem a diferentes visdes do que podera acontecer fora da sala
de aula.

Cochran-Smith e Lytle (1999) alertam que a aprendizagem do professor, do ponto de
vista do conhecimento da pratica, requer mudancas organizacionais da escola, do sistema de
ensino, da cultura da escola e das fungGes dos professores, 0s quais passam a ser lideres
ativos. Também destacam que o trabalho, nessa modalidade, além de possibilitar a
colaboracédo entre professores, vem se expandido para novos tipos de colaboragdo, como os
sistemas de ensino, universidade e outras organiza¢cdes. N&o basta, porém, reunir pessoas, é

necessario identificar em que medida as oportunidades de aprendizagem sdo compreendidas
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pelos participantes ao serem integrados as comunidades, e que mudancgas sociais isso produz
em seu contexto de atuacao.

Deriva, também, da concepcdo de conhecimento da pratica, fornecer subsidios aos
participantes de uma comunidade de investigacdo para que ao longo de sua vida profissional
possam e venham a utilizar um posicionamento critico sobre o0s seus pressupostos, bem como
possam construir um conhecimento que conecte 0 seu trabalho nas escolas a questdes de
ordem social e politica mais ampla. Sob esse ponto de vista, Cochran-Smith e Lytle (1999)
indicam, no que se refere a formacdo inicial docente, a realizacdo da investigacdo de suas
proprias autobiografias, reflexdes criticas, pesquisa de professores e pesquisa-acdo, com
possibilidade de tornar a aprendizagem do futuro professor mais critica. Para tanto, um fator
importante é o tempo que deve ser alocado para o grupo trabalhar de forma colaborativa, para
discutir questBes, escrever e compartilhar experiéncias da sala de aula. As autoras destacam
que tais iniciativas indicam que é importante que os futuros docentes vivenciem esse
processo, e que ao se tornarem membros atuantes de uma comunidade de aprendizagem,
possam ter a possibilidade de ver o questionamento e a investigacdo como parte da tarefa de
ensinar.

Com relacéo ao trabalho colaborativo, Fiorentini (2004) aponta que esse requer que
todos trabalhem juntos, em forma de apoio mutuo, a fim de atingir objetivos comuns e
negociados pelo grupo. Desse modo, as relac6es estabelecidas entre os envolvidos ndo devem
ser hierarquicas, mas a lideranca compartilhada, sendo elementos essenciais a confianca
mltua e a corresponsabilidade pela conducdo das acbes. O autor indica as seguintes
caracteristicas que sdo constitutivas de um grupo de trabalho colaborativo: participacao
voluntaria, socializacdo de saberes, definicdo de tarefas e tomada de decisdo por todo o grupo.

Nesse sentido, o trabalho colaborativo mostra-se como uma excelente proposta a ser
desenvolvida e utilizada durante o processo de formacdo inicial docente. Essa proposta vem
ao encontro do que Fiorentini (2000, p. 257) indica: “[...] € no grupo e através dele que os
professores podem apoiar e sustentar o crescimento uns dos outros: quando os professores
trabalham sozinhos sdo mais fracos; quando eles trabalham unidos se tornam mais fortes
dentro da institui¢ao”.

No entendimento de Lobo da Costa (2008, p. 186), desenvolver um trabalho
colaborativo, requer “[...] a existéncia de didlogo, de negociacao e o contrato de reciprocidade
e confianga. O di&logo é o que possibilita a troca de ideias e a participacdo efetiva, sobretudo

se envolver todos os participantes”. Nessa perspectiva, a autora complementa sua proposi¢ao
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afirmando que “[...] uma vez estabelecida a colaboragéo entre os pares, surgem oportunidades
para a reflexdo compartilhada, o aprendizado mutuo e o desenvolvimento profissional”
(LOBO DA COSTA, 2008, p. 192).

Damiani, Porto e Schlemmer (2010, p. 225), com relacdo ao trabalho colaborativo,
apontam que:

O desenvolvimento das atividades de maneira colegiada pode criar um ambiente rico
em aprendizagens académicas e sociais tanto para estudantes como para professores,
assim como proporcionar a estes um maior degrau de satisfacdo profissional. O
trabalho colaborativo possibilita, além disso, o0 resgate de valores como o
compartilhamento e a solidariedade que se foram perdendo ao longo do caminho
trilhado por nossa sociedade competitiva e individualista.

Diante do exposto, Damiani, Porto e Schlemmer (2010) também destacam que para
que ocorra um trabalho colaborativo é necessario que os membros do grupo trabalhem juntos,
visando atingir objetivos comuns, os quais devem ser negociados no coletivo. As relagdes
estabelecidas também devem priorizar a lideranga compartilhada e a confianga muatua, bem
como a corresponsabilidade pela conducédo das acfes. Nessa perspectiva, considera-se que as
concepcdes de trabalho colaborativo apresentadas tornam-se um potencial para o processo de
formacdo docente no que se refere a criacdo de possibilidades para o desenvolvimento de
conhecimento da pratica.

Com base na concep¢do de conhecimento da pratica, Cochran-Smith e Lytle (1999)
propGem o construto teérico denominado “investigacdo como postura” (inquiry as stance),
que descreve as possibilidades de producdo de conhecimento que os professores podem
desenvolver ao assumirem a investigacdo como postura em comunidades de aprendizagem. O
termo “investigacdo como postura”, utilizado pelas autoras, tem como objetivo descrever e
orientar a posicdo ocupada pelo professor e demais integrantes que trabalham em
comunidades de aprendizagem. Adotar esta concepcdo indica teorizar, negociar e fazer um
trabalho conectado a movimentos mais amplos para uma mudanga social, pois essas

comunidades:

[...] envolvem geralmente participacdo conjunta de professores e pesquisadores em
posicOes diferentes uns em relacdo aos outros, e que trazem diferentes tipos de
conhecimento e experiéncias para o trabalho coletivo. A chave, porém, é que todos
0s participantes nos grupos — sejam eles professores iniciantes, experientes,
educadores de professores ou facilitadores — agem como colegas professores e
pesquisadores, ao invés de peritos. Apesar da presenca de consultores e palestrantes
de fora, bem como autores de literatura, de perspectivas diferentes também serem
usados como recurso, a concep¢do subjacente € diferente da ideia de estudar os
‘peritos’. Ao invés disso, novas relagdes colaborativas se estabelecem, substituindo
a relacdo perito-novato. Estas apresentam os colegas trabalhando em conjunto,
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trazendo suas perspectivas para contribuir com investigagbes sobre as
complexidades e a bagunca do ensino e aprendizagem. (COCHRAN-SMITH,;
LYTLE, 1999, pp. 278-279, grifo das autoras).

Desse modo, as autoras indicam que em comunidades onde a investigacdo é tomada
como postura, 0s membros se envolvem na construcdo conjunta do conhecimento por meio de
dialogos e de registros, de forma a tornar o conhecimento tacito mais visivel, bem como para
gerar dados que possibilitem a sua analise posterior. A realizacdo de descri¢cdes auxilia, torna
visivel e acessivel & compreensdo o desenvolvimento do senso critico dos participantes,
proporciona o estabelecimento de relagdes entre casos mais concretos e questdes mais gerais
e, também, a formacéo e a manutencédo das comunidades com esta postura. Utilizar a nocdo de
investigacdo como postura requer problematizar o papel desempenhado pelos membros do
grupo, pois ao se reunirem com o objetivo de construir aprendizagem, diferentes questdes
estdo relacionadas e representam o trabalho a ser desenvolvido num grupo, sendo elas a
negociacdo da pauta, a partilha do poder, a tomada de decisdes, tensdes, pontos de vistas
individuais e os coletivos (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

De acordo com Pesce e André (2012), a formacdo inicial representa o locus
fundamental para que o profissional possa desenvolver uma postura investigativa. Para essas
autoras, entre as varias propostas que objetivam contribuir com o processo de formacdo
docente, a formacdo do professor pesquisador € uma das mais significativas. Ainda, conforme
André (1997, p. 20), a pesquisa representa uma “[...] metodologia que viabiliza a participacao
ativa do aluno em seu processo de aprendizagem; como uma mediagdo entre teoria e pratica
pedagdgica, e como uma fonte de reflexao e analise critica da propria pratica docente”.

No que se refere a formacdo inicial docente, Liudke (2001) aponta que a formacao do
professor pesquisador é uma oportunidade para possibilitar que o futuro professor possa
questionar a sua pratica e o contexto no qual ela esta inserida, sendo, portanto, a pesquisa um
recurso que pode contribuir para o seu desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva, 0
professor tera a possibilidade de, além de ser o autor de seu trabalho, fazer suas opcdes
tedricas, metodoldgicas e politicas e promover mudancas. André (2006, p. 223) também

acredita na formagé&o do professor pesquisador como um possivel caminho, pois a pesquisa:

[...] pode tornar o sujeito-professor capaz de refletir sobre sua pratica profissional e
de buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes, relagdes) que o ajudem a
aperfeicoar cada vez mais seu trabalho docente, de modo que possa participar
efetivamente do processo de emancipacdo das pessoas. Ao utilizar as ferramentas
que lhe possibilitem uma leitura critica da pratica docente e a identificacdo de
caminhos para a superagdo de suas dificuldades, o professor se sentira menos
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dependente do poder sociopolitico e econdmico e mais livre para tomar suas
proprias decisdes.

Faz-se necessario, para tanto, que os cursos de formacdo de professores utilizem
préticas formativas que busquem preparar os futuros docentes para realizar uma leitura critica
da pratica docente e que sejam capazes de identificar caminhos diante dos obstaculos. Nessa
perspectiva, Miskulin e Bonetti (2016, p. 4) apontam como caminho em busca dos propositos
mencionados, que os cursos de formacédo inicial de professores devem proporcionar aos
envolvidos, “[...] contextos de aprendizagem compartilhada advindos das interlocucGes
coletivas, da negociacao de novos significados e da partilha de experiéncias”.

No que diz respeito a resultados de investigacdo sobre evidéncias de processos de
aprendizagem que promovem o desenvolvimento do conhecimento da pratica (COCHRAN-
SMITH e LYTLE, 1999), situados em contornos de experiéncias colaborativas na interface
entre a universidade e a escola, encontraram-se pesquisas como: Gomes (2014), Fiorentini e
Crecci (2013), Miskulin e Bonetti (2016), Miiller e Carvalho (2013) e Nacarato e Grando
(2013). Destaca-se que tais investigacdes ndo sdo as Unicas encontradas envolvendo a
tematica, mas sdo as que tém proximidade com a investigacdo ora apresentada.

Gomes (2014) procurou compreender o0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional do professor de Matematica quando esse participa e se envolve
em experiéncias colaborativas promovidas entre a universidade e a escola, em uma pesquisa
cujo foco incidiu exclusivamente sobre seis professores em processo de formacéo inicial. A
experiéncia colaborativa situada nessa interface, tomada como campo empirico de
investigacdo, foi desenvolvida no interior do Estado do Para e envolveu licenciandos em
Matemética, professores de Matematica da rede publica e formador da universidade, todos
participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo da Docéncia (PIBID). Em
busca de compreensdes e para encontrar indicios de aprendizagens situadas em experiéncias
significativas de pratica da docéncia dos académicos e bolsistas, o autor elaborou um modelo
analitico-descritivo e, por meio dele mapeou as relagcdes entre a formacdo em disciplinas
especificas, disciplinas didatico-pedagodgicas e as atividades extracurriculares. Quanto aos
resultados, o autor apresenta a identificacdo das seguintes tipologias de aprendizagem da
docéncia: reflexividade critica, curiosidade epistemoldgica do conteddo e do sujeito,
dialogicidade, comunicacdo, instrumentalidade tecnoldgica e estratégica do ensino,

sensibilidade ecoldgica, dominio didatico-pedagdgico e assuncéo da autoridade docente.
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As tipologias identificadas por Gomes (2014) vdo ao encontro dos propdsitos
apresentados na presente investigagdo e encontram respaldo em Marcelo Garcia (1995),
Imberndn (2010) e Cochran-Smith e Lytle (1999), no sentido de que o trabalho em conjunto e
que permite uma aproximacao entre professores em exercicio e em formacgdo mostra-se como
uma possibilidade tanto para o desenvolvimento pessoal quanto profissional na constituicdo
dos conhecimentos necessarios a acao docente.

Nessa perspectiva, o trabalho desenvolvido por Fiorentini e Crecci (2013) foi realizado
com participantes de nove grupos que trabalham de forma colaborativa, e também identificou
contribuicdes para o processo de desenvolvimento profissional de professores que ensinam
Matematica. Para os autores, os referidos grupos colaborativos sdo denominados
“comunidades com postura investigativa”, pois “[...] as praticas de reflexdo e investigagdo
sobre os modos de ensinar e aprender matematica nas escolas podem levar os participantes a
desenvolverem uma postura investigativa diante da pratica escolar” (FIORENTINI; CRECCI,
2013, p. 2).

Diante dessa investigacao, os autores apontam que foram identificados pelo menos trés
diferentes préaticas que sdo consideradas pelos professores como promotoras de aprendizagem
e de transformacdo da préatica pedagdgica nas escolas, que sdo: escrita e compartilhamento de
narrativas; reflexdo e compartilhamento de experiéncias em sala de aula; e andlise e
investigacOes da pratica pedagdgica. Os resultados dessa investigacdo apresentam evidéncias
sobre a importancia de os integrantes participarem dessas comunidades com postura
investigativa, pois esse espaco, além de ter um potencial para aprendizado docente, também
proporciona desenvolvimento profissional dos participantes e melhoria do ensino e da
aprendizagem nas escolas.

O trabalho de Miskulin e Bonetti (2016), por sua vez, buscou identificar indicios de
gue o conhecimento da pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) pode ser ressignificado
em momentos formativos pelos futuros professores ao cursarem a disciplina Fundamentos da
Matemaética Elementar, do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP). Os resultados da investigacdo apontam que 0
conhecimento da pratica constituido pelos académicos em formacdo e sujeitos da
investigacdo realizada pelas autoras tem como referéncia: engajamento dos alunos durante o
desenvolvimento de atividades que envolveram alguns temas teorico-metodologicos sobre
processos de ensinar e aprender Matematica em situagdes escolares; momentos de

colaboracdo vivenciados no trabalho em grupos; desenvolvimento de postura critica e
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reflexiva dos alunos, bem como a ressignificagdo de conceitos que permeiam a prética
docente, quando esses realizaram a analise de livros didaticos, leituras e o desenvolvimento
do Plano de Ensino; e colaboracdo e aprendizagem socialmente compartilhada. Entende-se
gue a pesquisa se aproxima da presente investigacdo, embora tenha sido realizada no @mbito
de uma disciplina.

Ja Miiller e Carvalho (2013) investigaram, a partir dos trabalhos de Cochran-Smith e
Lytle (1999), pontos de convergéncia entre a experiéncia e o trabalho desenvolvido por duas
comunidades de aprendizagem de professores, sendo elas o Grupo de Sabado (GdS) e o
Grupo de Estudo e Trabalho Pedagdgico de Ensino de Matemética (GETEMAT). Para o
desenvolvimento da investigacdo, as autoras utilizaram como fonte de informagdo as
observacdes das reunides realizadas no primeiro semestre de 2012 do GdS e os registros das
reunides do GETEMAT, entre o segundo semestre de 2009 e o segundo semestre de 2011.

Como resultados, as autoras afirmam que tanto os trabalhos desenvolvidos no GdS
quanto os que foram promovidos a partir do Projeto GETEMAT possibilitaram o
desenvolvimento de uma postura investigativa entre os professores envolvidos e, também,
permitiram a producdo de diferentes aprendizagens e conhecimentos no que se refere a
possibilidade de os envolvidos refletirem e repensarem a prética de ensinar e aprender
Matemética.

Diante dos resultados apontados por Miller e Carvalho (2013) destaca-se que o
desenvolvimento de um trabalho como esse, em que ocorre a participacdo e a integracdo dos
profissionais envolvidos, denota a presenca de um potencial a ser discutido no processo de
formacdo docente quanto a criagdo de possibilidades para o desenvolvimento de
conhecimentos necessarios a acdo docente.

Ainda no sentido de apresentar resultados situados em contornos de experiéncias
colaborativas destaca-se a investigacdo de Nacarato e Grando (2013), que realizaram uma
pesquisa numa comunidade de investigacdo em Itatiba, SP, com 10 anos de existéncia, que
retine professores académicos, alunos da pds-graduacdo em Educacdo e professores da rede
publica daquele municipio e cidades circunvizinhas. O grupo teve como objeto de estudo a
analise das aulas dos professores, as quais sdo videogravadas ou audiogravadas e
sistematizadas em narrativas. O grupo, de modo colaborativo, elaborou material didatico para
ser desenvolvido em sala de aula, nos diferentes niveis de ensino, sendo desenvolvido pelos
professores da escola basica e, posteriormente, avaliado pelo grupo. O material produzido foi

analisado tendo como referencial tedrico os estudos sobre trabalho colaborativo, comunidades
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de investigacdo, uso do video nas aulas de Matemaética e a perspectiva historico-cultural para
analisar o movimento dos professores entre o coletivo do grupo e a sala de aula.

No que se refere aos resultados da pesquisa, Nacarato e Grando (2013) evidenciam
potencialidades do trabalho colaborativo para as aprendizagens dos professores envolvidos,
tanto no que diz respeito aos conteidos matematicos quanto para o desenvolvimento de
saberes profissionais. Os resultados apontados pelas autoras se aproximam do que salienta
Fiorentini (2010), ao destacar que a participacdo nas praticas reflexivas ou investigativas
possibilita aos seus membros o desenvolvimento profissional, assim como pode ter como
consequéncia a melhoria de sua pratica docente ou, entdo, podem ser criadas possibilidades
para o desenvolvimento de conhecimentos necessarios a agdo docente.

A partir da analise dos trabalhos apresentados considera-se que o PIBID é um espaco
privilegiado que cria condi¢cdes para o desenvolvimento de experiéncias colaborativas na
interface entre a universidade e a escola, possibilita a producdo de conhecimento da prética
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) aos envolvidos, bem como busca atender as exigéncias
do contexto atual com relacdo a formacéo de professores de Matematica. Esse Programa, além
de reunir professores das instituicdes e licenciandos com os professores em exercicio e de
promover discussdes e reflexdes, visa permitir que ambos produzam conhecimentos,
reconsiderem suas crengas prévias e construam suas proprias ideias, experiéncias e
aprendizagens, tendo, além da universidade, a escola como locus de aprendizagem.
Considera-se, porém, que é preciso integrar 0s seus propositos as propostas curriculares dos
cursos de formacdo inicial em Matematica, de forma a atender os demais académicos que nao
integram o Programa.

Diante aos resultados apontados, e com referéncia nas argumentacGes acerca das
potencialidades decorrentes das trés concepcbes apresentadas por Cochran-Smith e Lytle
(1999), pode-se afirmar que o PIBID apresenta caracteristicas da terceira concepc¢do de uma
forma bastante abrangente. Destaca-se 0 entendimento das autoras no sentido que o
conhecimento seja constituido coletivamente e, por meio de interacBes entre os envolvidos, a
participacdo dos licenciandos deve ocorrer de forma conjunta com os professores experientes
e pesquisadores que, embora ocupem posicdes diferentes, compartilham conhecimento e
experiéncia de forma coletiva. Assim, a terceira concep¢do — conhecimento da pratica - sera
ampliada no sexto e sétimo capitulos desta tese, quando serdo apresentados e analisados 0s

resultados e achados da investigacgéo.
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Entende-se necessario, contudo, discutir também aspectos sobre a formacdo de
professores de Matematica no Brasil, considerando tanto o seu desenvolvimento historico
como a legislacdo que ampara os seus movimentos de transformacdo. Conhecer como a
formacéo de professores tem se desenvolvido ndo sé revela a visdo e entendimentos que tém
norteado a mesma, mas, principalmente, pode apontar caminhos para um melhor

encaminhamento da mesma.
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3 FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO BRASIL

A proposta deste capitulo € apresentar aspectos historicos que permearam a formacao
de professores de Matematica no Brasil, as politicas publicas instauradas e os delineamentos
na perspectiva atual. Desse modo, 0s aspectos historicos sdo apresentados em duas etapas,
sendo que a primeira envolve o periodo anterior aos anos de 90 e, a segunda, o periodo
posterior até os dias atuais, considerando a legislacdo vigente. Esta estrutura decorre do fato
de que a década de 1990 foi um importante marco na educacdo brasileira, a qual é
caracterizada por estudiosos e pesquisadores como o periodo das grandes reformas
educacionais, as quais estdo associadas a reinvindicagfes por melhorias na qualidade da
educacdo e pela formacdo docente (VOLSI, 2016; DOURADO, 2015; JUNQUEIRA;
MANRIQUE, 2015). Tais reformas aconteceram especialmente a partir da promulgacdo da
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996). Por fim, neste capitulo apresentam-se, além dos objetivos e dos
aspectos do desenvolvimento, caracteristicas e finalidades do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), aspectos de sua evolucdo no que se refere ao quadro de
bolsas e bolsistas desde o ano de sua criagdo e, também, resultados do Programa a partir de
pesquisas realizadas na area da Educacdo Matematica.

3.1 ASPECTOS HISTORICOS DA FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA
NO BRASIL

De acordo com Saviani (2009), o fendmeno da formacao de professores, no contexto
geral, tem referéncias no século Xl, periodo em que haviam escolas tipificadas pelas
universidades e pelos colégios de humanidades, as quais se expandiram a partir do século
XVII. Foi, porém, somente a partir do século XIX, com a universalizacdo da instrucao
elementar como forma de organizagdo dos sistemas nacionais de ensino, que a formacao de
professores surgiu como um problema. O caminho encontrado foi a criagdo das Escolas
Normais, de nivel Médio, para formar professores primarios e de nivel superior que, por sua
vez, formavam os professores secundarios. A primeira instituicdo com o nome de Escola
Normal foi criada na Frangca, em 1794, e instalada em Paris, em 1795. A partir dai, outros
paises como a Alemanha, Inglaterra e Estados Unidos também foram instalando, ao longo do

século XIX, suas Escolas Normais, destinadas a formacéo de professores.
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No Brasil, segundo Saviani (2009), o processo de formagéo de professores emergiu de
forma explicita ap6s a Independéncia do pais, como parte da organizacdo da instrucdo
popular. Sobre essa questdo e tendo como referéncia transformacgdes que se processaram na
sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois séculos, o autor divide a histéria da formacao

de professores no Brasil em seis periodos:

1. Ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava o0s
professores a se instruir no método do ensino matuo, as préprias expensas;
estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos sdo as
reformas de Anisio Teixeira, no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo, em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituigdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil do curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI, 2009, pp. 143-
144).

O primeiro periodo, definido pelo autor como “Ensaios intermitentes de formacao de
professores (1827-1890)”, envolveu o Periodo Colonial, desde os colégios jesuitas, passando
pelas aulas régias que foram implantadas pelas reformas pombalinas, até a criacdo dos cursos
superiores a partir da vinda de D. Jodo VI ao Brasil, em 1808. Destaca-se que até esse periodo
ndo havia manifestacdes e preocupacdes explicitas com a questdo da formacdo de professores.
Essa preocupacdo apareceu pela primeira vez com a promulgacdo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, em 15 de outubro de 1827. A referida Lei determinou que o ensino nas
escolas deveria ser desenvolvido pelo método mutuo e, consequentemente, os professores
treinados nesse método. O método proposto exigia preparo didatico, embora com relagdo a
questdo pedagdgica ndo haja referéncia.

Saviani (2009) indica que com a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, a instrucao
priméaria do pais passou a ser de responsabilidade das provincias, a0 mesmo tempo em que
adotou o sistema dos paises europeus para formacdo dos professores, ou seja, a criacdo de
Escolas Normais. Como meétodo para a preparacdo dos professores, as Escolas Normais
preconizavam a formacéo especifica guiada pelas coordenadas pedagdgico-didaticas. Essa

visdo de formagdo docente, “[...] embora adotada ja a partir de 1835, além de somente
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adquirir certa estabilidade ap6s 1870, permaneceu ao longo do século XIX como uma
alternativa sujeita a contestagdes” (SAVIANI, 2009, p. 144).

O segundo periodo, denominado “Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas
Normais (1890-1932)”, teve como marco inicial a padronizacdo da organizacdo e do
funcionamento das Escolas Normais, de acordo com a reforma estabelecida no ensino publico
do Estado de Sdo Paulo, em 1890. A reforma teve como referéncias o enriquecimento dos
conteddos curriculares e a énfase nos exercicios praticos de ensino e, como inovacao, criou a
escola-modelo, anexa a Escola Normal. Essa reforma se estendeu as principais cidades do
interior do Estado de Sao Paulo e tornou-se referéncia para outros estados do pais, 0s quais
enviavam educadores com a missdo de observar, estagiar e realizar treinamentos com 0s
professores paulistas (SAVIANI, 2009).

O terceiro periodo, denominado “Organizagdo dos Institutos de Educagdo (1932-
1939)”, teve como destaque a criacdo do Instituto de Educacdo, por Anisio Teixeira, no
Distrito Federal, em 1932, e do Instituto de Educacdo de Sao Paulo, por Fernando de
Azevedo, em 1933. Os Institutos de Educacédo, criados nesse periodo, sob a inspiracdo do
ideario da Escola Nova, passaram a ser reconhecidos como espacos de cultivo da educacao,
do ensino e também da pesquisa. Eles foram pensados, organizados e criados com a missdo de
consolidar um modelo didatico-pedagogico de formacdo docente que permitisse corrigir
caréncias propostas pelo modelo das Escolas Normais (SAVIANI, 2009).

O quarto periodo, definido como “Organizacao e implanta¢do dos cursos de Pedagogia
e de Licenciatura e consolidacdo do padrdo das Escolas Normais (1939-1971)”, teve como
marco a elevacdo ao nivel universitario dos Institutos de Educacdo do Distrito Federal,
incorporada a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935, e o de S&o Paulo, que foi
incorporado a Universidade de Sdo Paulo, fundada em 1934. Essas definicbes foram
utilizadas como base para a organizacdo dos cursos de formacdo de professores para as
escolas secundarias, os quais foram “[...] generalizados para todo o pais a partir do Decreto-
Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizacao definitiva a Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil” (SAVIANI, 2009, p. 146). Essa instituicdo foi
considerada referéncia para as demais escolas de nivel superior, e comp6s o modelo
conhecido como “esquema 3+1”, adotado na organiza¢ao dos cursos de Licenciatura e
Pedagogia. Esse esquema tem a seguinte configuracédo: trés anos para estudo de disciplinas
especificas e um ano para formagéo didatica (SAVIANI, 2009).
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No entendimento de Silva (2016), é importante destacar esse periodo porque, apesar
de as investigacdes na area de formacdo de professores indicarem a necessidade de se tomar
novos rumos com relacdo a estruturacdo dos cursos de Licenciatura, ainda hoje estdo em
atuagdo professores formados com base no modelo conhecido como “esquema 3+1” que, de
acordo com o ponto de vista da autora, ainda influencia a formacgéo de professores. A esse
respeito, Pereira (2000) indica que formar professores tendo como referéncia esse modelo é
formar um técnico, ou especialista, que aplica com rigor, na sua pratica, as regras dos
conhecimentos cientificos e dos pedagdgicos que serdo fornecidos como base para a sua
formacéo, de forma desarticulada.

O quinto periodo, definido por Saviani (2009) como “Substituigdo da Escola Normal
pela habilitagdo especifica de Magistério (1971-1996)”, tem como referéncia as exigéncias de
adequacBes e mudancas na legislacdo no campo educacional, desencadeadas pelo Golpe
Militar de 1964. O autor destaca que a promulgacdo da Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971)
produziu alteragBes na denominagdo dos ensinos Primario e Médio, passando a serem
chamados de primeiro grau e segundo grau.

Essa nova estrutura, de acordo com Borges, Aquino e Puentes (2011), desencadeou 0
desaparecimento das Escolas Normais e a instituicdo da habilitacdo especifica de 2° grau para
0 exercicio do Magistério de 1° grau. A habilitacdo especifica do Magistério, aprovada pelo
Parecer de 6 de abril de 1972, foi organizada em duas modalidades e de acordo com a
seguinte estrutura: uma com duracdo de trés anos (2.200 horas) para habilitar quem fosse
lecionar até a 42 série, e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas) para habilitar
professores para lecionar até a 62 série do 1° grau.

Saviani (2009) aponta que para o caso das Ultimas séries do ensino de 1° grau e para o
ensino de 2° grau, a Lei n° 5.692/71 estabeleceu que a formacdo de professores deveria
ocorrer em nivel Superior, por meio de cursos de Licenciatura curta (trés anos de duracdo) ou
plena (quatro anos de duragéo).

O sexto e ultimo periodo, definido como “Advento dos Institutos Superiores de
Educacao, Escolas Normais Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006)”,
tem como marco o final do Regime Militar e a promulgacdo da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). No que se refere a formacdo de professores, a lei
estabelece a formacdo em nivel superior, em curso de Licenciatura, de Graduacdo Plena, em

universidades e institutos superiores de Educacdo (TANURI, 2000).
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Saviani (2009) conclui o seu apanhado histérico indicando que ao longo dos dois
ultimos seculos, as mudancas introduzidas no processo de formacdo docente mostram um
caminho descontinuo, porém, sem rupturas. No que se refere as questbes de ordem
pedagdgica, 0 autor aponta que de forma muito lenta, elas buscaram ocupar uma posicao
central nas reformas a partir da década de 1930. E finaliza enfatizando a precariedade “[...]
das politicas formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo
minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados
pela educagdo escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 148).

Em continuidade a apresentagdo dos aspectos historicos que permearam a formacéo de
professores de Matematica no Brasil, no texto que segue apresenta-se o periodo posterior a
promulgacéo da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) até os dias atuais,

tomando como referéncia a legislacdo vigente.

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA E A LEGISLACAO
VIGENTE

O processo de formacdo docente, como apontado, vem passando por um processo de
intensas reformas e constante busca por melhorias. Dentre essas mudancas destacam-se fatos
que ocorreram a partir da promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) — Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que
proporcionou altera¢6es na formacao de professores (SAVIANI, 2009). A aprovacédo da LDB
¢, também, um dos marcos de referéncia para as reformas na educacéo brasileira em todos os
niveis de ensino.

Com relagdo a formacdo dos profissionais da Educacdo, e a fim de atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino, a referida lei estipulou o0s seguintes
fundamentos em seu art. 61: associacdo entre teorias e praticas, mediante a capacitacdo em
servigo; e aproveitamento da formacéo e de experiéncias anteriores em instituicbes de ensino
e em outras atividades (BRASIL, 1996). Além desses fundamentos, em seu art. 62 ao art. 66,
sdo propostas as seguintes definicbes com relacdo a formacdo minima exigida para atuacao

docente:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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Aurt. 63. Os Institutos Superiores de Educagdo manterdo:

I. Cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il. Programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacéao
superior que queiram se dedicar a educacao basica;

I1l. Programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis.

Art. 64. A formag8o de profissionais de educacdo para administracéo, planejamento,
inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo bésica, sera feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da
instituigdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educacdo superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para 0 exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo Unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, podera suprir a existéncia de titulo académico. (BRASIL,
1996).

Diante dos artigos mencionados, Souza e Silva (1997) explicitam, com relacdo a
formacdo de professores, que os propositos da LDB n° 9.394/96 ndo requerem apenas a
conclusdo do nivel superior, mas exigem o aperfeicoamento da pratica docente como uma
necessidade de prolongamento da formacdo inicial, e que seja promovida a articulagéo entre a
teoria e a préatica desenvolvida. Os autores apontam a criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo como uma possibilidade de formacédo de profissionais para atuarem na Educacao
Bésica.

Com a publicagdo da Lei n° 9.394/96, e com as suas respectivas alteragdes, ficou a
cargo de cada instituicdo formadora a construcdo e a reestruturacdo de seus projetos, com um
periodo definido para a realizacdo das devidas transi¢fes e suas implementacdes. De acordo
com Volsi (2016), as alteracdes ndo pararam por ai e pareceres e resolugdes foram sendo
estabelecidos a partir da sua promulgacdo, os quais foram propostos em busca de melhorias
para o setor educacional.

Nesse contexto de alteracOes legais destacam-se 0s propdsitos presentes nos textos da
legislagdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) — Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL,
2001a) e Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a), Parecer CNE/CP 28/2001(BRASIL,
2001b) e Resolugcdo CNE/CP 02/2002 (BRASIL, 2002b), os quais instituiram a reforma dos
cursos de Licenciatura a partir da Lei n°® 9.394/96, e que passam a ser discutidos. Também sdo
destacados, no ambito da formacéo de professores, aspectos presentes no Plano Nacional da
Educacgéo (PNE) para o decénio 2014-2024 (BRASIL, 2014), bem como a Resolugéo n° 2, de
1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015) e o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009
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(BRASIL, 2009a), consideradas a nova fase de mudangas propostas para acontecer nos
proximos anos.

O Parecer CNE/CP 009/2001 apresentou a proposta das Diretrizes para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica em cursos de Nivel Superior (BRASIL, 2001a). Essas
diretrizes foram elaboradas a partir do diagnostico de problemas detectados na formacao de
professores e, portanto, constituem um conjunto de principios e fundamentos orientadores, 0s
quais tém como finalidade a organizacdo e estruturacdo dos cursos de formacéo oferecidos
pelas instituicdes ensino, universidades ou Instituicdes de Ensino Superior (IES) (BRASIL,
2001a). As diretrizes apresentadas neste Parecer (CNE/CP 009/2001) foram elaboradas a fim
de construir uma sintonia entre a formacdo de professores com os prescritos na LDB n°
9.394/96, com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) nos diferentes niveis de ensino,
bem como com as recomendacbGes propostas e presentes nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para a Educacdo Basica (BRASIL, 2001a).

Ainda com referéncia ao Parecer apresentado destaca-se que as diretrizes propostas
estabelecem que a Licenciatura deveria assumir a sua propria integralidade em relacdo ao
Bacharelado, o que significa que deveria apresentar projeto especifico. Para tanto, também foi
necessario que a Licenciatura definisse o seu curriculo e que este ndo fosse confundido com o
do Bacharelado ou entdo com a “[...] antiga formacgéo de professores que ficou caracterizada
como modelo ‘3+1°” (BRASIL, 2001a, p. 5). Nesse documento também estdo incluidas
discussbes que envolvem o desenvolvimento das competéncias e areas de desenvolvimento
profissional necessarias e esperadas que sejam promovidas durante o processo de formacéo
docente.

Por fim, destaca-se a partir do Parecer CNE/CP 009/2001, aspectos referentes a
formacdo teorica e pratica a ser proposta nos cursos de formacéo instituidos nesse processo de
mudancas, reconhecendo que ¢ “[...] imprescindivel que haja coeréncia entre a formagao
oferecida e a pratica esperada do futuro professor” (BRASIL, 2001a, p. 30). O documento
também evidencia a necessidade de que “[...] o futuro professor experiencie, como aluno,
durante todo o processo de formacao, as atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de
organizag¢do que se pretende que venham a ser concretizados nas suas praticas pedagogicas”
(BRASIL, 20014, pp. 30-31). Estabelece, por fim, que o professor tenha como tarefa principal
cuidar da aprendizagem dos alunos, respeitando a sua diversidade pessoal, social e cultural.

Em outubro de 2001, o Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001b) estabeleceu a

duracdo e a carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em



50

nivel Superior, curso de Licenciatura, de Graduagdo Plena, e atribuiu a necessidade de maior
tempo e espaco para a pratica docente. Em sua redacao, a formacéo pratica € posta como algo
a ser desenvolvido na modalidade de componente curricular e deve ocorrer desde o inicio do
curso por meio de uma supervisdo da instituicdo formadora. Nesta perspectiva, a formagéo
préatica deve estar associada aos projetos pedagdgicos das instituicGes formadoras, podendo
envolver uma articulacdo com os 6rgdos normativos e com 0s 0rgaos executivos dos sistemas
(BRASIL, 2001b). O Parecer estabelecia, ainda, que:

[...] a pratica ndo é uma cdpia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A pratica é
0 proprio modo como as coisas vdo sendo feitas, cujo contelido € atravessado por
uma teoria. Assim, a realidade é um movimento constituido pela pratica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo
qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar,
significar e com isto administrar o campo e 0 sentido desta atuacdo. (BRASIL,
2001b, p. 9).

Ao minimo legal de 300 horas, portanto, acrescentam-se mais 100 horas como forma
de ampliar o leque de possibilidades, bem como aumentar o tempo para cada pratica definida
nos respectivos projetos pedagdgicos dos cursos. Essa ampliacdo ocorre em funcdo de que as
300 horas de préatica de ensino ndo sdo consideradas suficientes para dar conta das exigéncias
de qualidade para a formacdo dos respectivos futuros docentes. Torna-se, assim, “[...]
procedente acrescentar ao tempo minimo ja estabelecido em lei (300 horas) mais um terco
(1/3) desta carga, perfazendo um total de 400 horas” (BRASIL, 2001b, p. 10).

Outro ponto a ser destacado deste Parecer CNE/CP 28/2001 com relacdo a formagéo
de professores para a atuacdo profissional na Educacdo Baésica refere-se ao fato de que os
discentes da Educacdo Superior poderdo desenvolver atividades de ensino e pesquisa pelas
respectivas instituicdes, exercendo funcdes de monitoria. E necessario, porém, que 0 mesmo
ndo ocorra por meio de atividades dissociadas ou como blocos mecénicos isolados e, sim, de
forma a contemplar atividades teéricas e praticas articuladas em torno de um projeto
pedagogico elaborado e consistente (BRASIL, 2001b).

Em fevereiro de 2002, por meio da Resolucdo CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002a),
foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica, em Nivel Superior, curso de Licenciatura, de Graduacdo Plena. Com
relacdo a esta Resolucdo, o seu art. 3° apresenta a seguinte redacdo quanto aos principios
norteadores a serem observados, 0s quais sd0 necessarios para o especifico exercicio

profissional:



51

| —a competéncia como concep¢do nuclear na orientacéo do curso;

Il —a coeréncia entre a formacgéo oferecida e a pratica esperada do futuro professor;
Il — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como
compreender o processo de construcdo do conhecimento. (BRASIL, 2002a, p. 2).

A legislacdo também apresenta discussdes em torno do desenvolvimento de
competéncias e da construcdo de conhecimentos como parte integradora e necesséria ao
desenvolvimento profissional docente. Para tanto, é necessario que o desenvolvimento de
competéncias, nos diferentes ambitos do conhecimento, seja contemplado nos cursos de

formacéo de professores, tais como:

I — competéncias referentes a0 comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il — as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

I11 — as competéncias referentes ao dominio dos conteidos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e sua articulacdo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagogica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional. (BRASIL, 20024, p. 3).

Em relac&o a prética docente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica, instituidas pela Resolugdo CNE/CP 01/2002, determinam

que:

§ 1°. A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2°. A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacé&o do professor.

8 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua
dimensdo prética. (BRASIL, 20024, p. 5).

Ainda de acordo com esta Resolucdo, em seu art. 13, observa-se que a formacédo

pratica deve transcender o estagio e, neste propdsito, serd desenvolvida da seguinte maneira:

§ 1°. A prética serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacéo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas
observacOes realizadas e a resolucéo de situa¢6es-problema.

§ 2°. A presenca da préatica profissional na formagéo do professor, que ndo prescinde
da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informagéo,
incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores,
producdes de alunos, situagdes simuladoras e estudo de casos. (BRASIL, 2002a, p.
6).
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Em 19 de fevereiro de 2002, a Resolugdo CNE/CP 02 foi aprovada e visou
regulamentar a duracéo e a carga horaria dos cursos de Licenciatura, a qual esta fundamentada
no art. 12 da Resolugdo CNE/CP 01/2002 e no Parecer CNE/CP 28/2001, cujos propositos

Sao.

I — 400 horas a pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
Il — 400 horas ao estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda
metade do curso;

I11 — 1800 horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza cientifico-
cultural;

IV — 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.
(BRASIL, 2002b, p. 1).

Com relacdo a esse Parecer e ao fato de serem estabelecidas 400 horas para a pratica
como componente curricular, Almeida e Mesquita (2017) destacam que esta € mais uma
tentativa de superar a formacgdo docente com referéncia no modelo da racionalidade técnica.
Para tanto, de acordo com essa legislacdo, ela deve ser uma atividade vivenciada ao longo de
todo o curso, de modo a constituir-se parte integrante de disciplinas da formacdo geral e
especifica, devendo, desse modo, estar presente desde o inicio do curso, permeando toda a
formacdo do académico, ndo ficando reduzida e restrita ao estagio e desarticulada do restante
do curso.

No contexto da legislacdo que tem norteado o processo de estruturacdo dos cursos de
formacdo inicial docente entende-se relevante a aprovacdo, pelo Congresso Nacional, do
Plano Nacional de Educacdo (PNE) para o decénio 2014/2024, que resultou na Lei n°
13.005/2014, constituindo-se num marco de uma nova fase para as politicas educacionais
brasileiras (DOURADO, 2015). O PNE tem como objetivos definir “[...] diretrizes, objetivos,
metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do
ensino, em seus diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de acGes integradas das
diferentes esferas federativas” (BRASIL, 2014, p. 9). Especificamente no que se refere a
formacdo de professores e a valorizagdo profissional, esse documento apresenta quatro de
suas 20 metas, sendo elas as metas 15, 16, 17 e 18, com a seguinte estrutura: a meta 15 aborda
0 processo de formacdo inicial; a 16, o processo de formacdo continuada em nivel de pos-
graduacdo; ja a meta 17 trata da remuneracdo dos profissionais; e a 18 dispde sobre os planos
de carreira e o piso salarial nacional profissional.

Dentre as metas citadas destaca-se a meta 15 e as suas estratégias, a qual aborda,

especificamente, a formagéo docente em nivel superior, e tem como propdsito:
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Meta 15: garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacédo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e
111 do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que
todos os professores e as professoras da educacdo bdasica possuam formacdo
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam. (BRASIL, 2014, p. 78).

Em sua redagdo, a meta 15 deixa explicito o seu propdsito de, no prazo de um ano de
vigéncia do plano, assegurar a todos os professores da Educacdo Basica o acesso ao nivel
Superior em curso de Licenciatura e na area em que atuam. Para que o objetivo seja atingido,
a meta propde que as acdes necessarias a serem tomadas ocorram em regime de colaboracéo
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os municipios. Indica, para tanto, a necessidade
de elaboracdo de uma politica nacional de formacdo dos profissionais da educacdo, como
preconizam os incisos I, 1l e 11l do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(BRASIL, 1996), os quais tiveram sua redacdo modificada pela Lei 12.014/2009 (BRASIL,
2009c).

Diante do proposito estabelecido na meta 15 destaca-se que a mesma apresenta como
estratégias: realizar diagnostico das necessidades de formacdo de profissionais da Educacdo;
disponibilizar financiamento estudantil a estudantes matriculados em cursos de Licenciatura
com avaliagdo positiva pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES);
ampliar os programas de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
Licenciatura; consolidar e ampliar plataforma eletrdnica para organizar a oferta e as
matriculas em cursos de formacdo inicial e continuada; promover a reforma curricular dos
cursos de Licenciatura e estimular a renovacao pedagogica, de forma articulada com a base
nacional comum dos curriculos da educacéo basica; garantir, por meio de avaliacdo, regulacéo
e supervisao a implementacdo das respectivas diretrizes curriculares; valorizar as praticas de
ensino e estagios nos cursos de formacdo, visando uma articulagdo da formacdo e das
demandas da educacdo bésica; implementar cursos e programas especiais para dar formacao
de nivel Superior aos docentes com formacdo de nivel Médio em efetivo exercicio; criar
programa de bolsas de estudos para que os professores de idiomas das escolas publicas de
educacdo basica a fim de realizar estudos e aperfeicoamento no exterior; desenvolver modelos
de formacdo docente para a educagdo profissional por meio de cursos de complementagéo
pedagdgica e certificacdo de profissionais experientes (BRASIL, 2014).

Nesse contexto de mudangas relativas ao processo da formacdo docente, destaca-se
que no dia 1° de julho de 2015, com a aprovacao da Resolugéo n® 2 — CNE/CP 02/2015, foram

definidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo Inicial em Nivel
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Superior (cursos de Licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de
segunda Licenciatura) e para a Formagdo Continuada. Esta Resolucdo foi elaborada e
aprovada mediante o uso das atribuicGes legais, sendo fundamentada nos seguintes

documentos:

[...] na Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, Lei n°® 11.494, de 20 de junho de 2007, Lei n°® 11.502, de 11 de julho de
2007, Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013,
Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, observados os preceitos dos artigos 61 até 67
e do artigo 87 da Lei n° 9.394, de 1996, que dispdem sobre a formacdo de
profissionais do magistério, e considerando o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de
2009, as Resolugdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, CNE/CP n° 2, de 19
de fevereiro de 2002, CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, CNE/CP n° 1, de 11 de
fevereiro de 2009, CNE/CP n° 3, de 15 de junho de 2012, e as Resolugdes
CNE/CEB n° 2, de 19 de abril de 1999, e CNE/CEB n° 2, de 25 de fevereiro de
20009, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica, bem como o Parecer
CNE/CP n° 2, de 9 de junho de 2015, homologado por Despacho do Ministro de
Estado da Educacdo publicado no Diario Oficial do Unido de 25 de junho de 2015.
(BRASIL, 2015, p. 1).

As referidas diretrizes, propostas nessa nova Resolucdo (CNE/CP 02/2015),
apresentam principios, fundamentos e procedimentos a serem observados pelas instituicdes no
que se refere a realizacdo de adequacdes aos seus programas e cursos de formacéo inicial e
continuada, bem como para o planejamento e processos de avaliagdo (BRASIL, 2015). Para
tanto, propGe em seu paragrafo 2° do art. 1° que:

§ 20 As instituicdes de ensino superior devem conceber a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica na perspectiva do
atendimento as politicas publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(SINAES), manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPl) e seu Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada a educacéo
béasica, suas politicas e diretrizes. (BRASIL, 2015, p. 3).

Com relacdo aos conhecimentos tedricos e a pratica docente no processo de formacao
docente, a Resolucdo CNE/CP 02/2015 propde que esta seja garantida ao longo do processo e
ocorra de forma articulada, fundamentada nos conhecimentos cientificos e didaticos, de forma
a contemplar a “[...] indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao” (BRASIL, 2015, p.
4). Nessa direcdo, ressalta-se que a relacdo entre a teoria e a pratica também deve ser
desenvolvida de forma a fornecer elementos béasicos para o desenvolvimento dos

conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio da profissao docente.
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Com relacdo a formacéo de profissionais do Magistério para a educacéo bésica, o art.
5° do capitulo 11 da Resolugdo CNE/CP 02/2015 afirma que esta deve:

[...] assegurar a base comum nacional, pautada pela concepc¢do de educacdo como
processo emancipatorio e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressdo da
articulacdo entre teoria e préatica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade
dos ambientes das instituicbes educativas da educacdo basica e da profissao.
(BRASIL, 2015, p. 6).

Cabe destacar que com as novas diretrizes a carga hordria minima das licenciaturas
passou de 2.800 horas para 3.200 horas, e 0 prazo minimo de integralizacdo passou de trés
para quatro anos letivos (oito semestres). Os cursos de Licenciatura que estdo em
funcionamento deverdo se adequar a esta Resolu¢do no prazo maximo de dois anos (BRASIL,
2015). Com relacdo a carga horaria, esta previsto no paragrafo 1° do art. 13 que a mesma

devera ser assim distribuida:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

Il — 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estdgio supervisionado, na &rea de
formacdo e atuacdo na educagdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢éo;

Il — pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta
Resolucdo, conforme o projeto de curso da institui¢do;

IV — 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso 11
do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a
docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da
instituicdo. (BRASIL, 2015, p. 11).

Diante das alteracGes propostas no contexto da formacéo inicial docente, embora 0s
avancos estejam ocorrendo, ainda hd muitas fragilidades quando o assunto é a formacdo
docente com qualidade, relacdo teoria e préatica, ensino e pesquisa e entre conhecimento
especifico e conhecimento didatico. Segundo Volsi (2016, p. 1505), as politicas de formacéo
de professores “[...] da educagdo basica em nivel superior tem sido tema recorrente no meio
académico devido as reivindicagbes por melhoria na qualidade da educacéo basica no Pais”.
Desse modo, e na tentativa de contemplar os anseios dos educadores, onde 0s pareceres e
resolucdes sdo os norteadores, destaca-se 0 Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que
orientou e deu providéncias a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), no fomento a programas de formacdo inicial e continuada

(BRASIL, 2009a). No art. 3° desse documento, constam 0s seguintes objetivos:
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Sd0 objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacédo Basica:

| - promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas instituicbes publicas de educacédo superior;

Il - promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacédo inicial e
continuada dos profissionais do magistério em instituicfes publicas de educagdo
superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por
formacao inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizagdo do docente, mediante acbes de formacdo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na carreira;

VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na educacdo basica publica que tenham
sido licenciados em instituices publicas de ensino superior, preferencialmente na
modalidade presencial;

VII - ampliar as oportunidades de formagdo para o atendimento das politicas de
educacdo especial, alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultos, educagdo indigena,
educacéo do campo e de populagfes em situacdo de risco e vulnerabilidade social;
VIII - promover a formacdo de professores na perspectiva da educagdo integral, dos
direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes étnico-raciais, com
vistas a construcéo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodoldgica nos processos de formacdo dos
profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de
comunicagdo e informagdo nos processos educativos; e

X - promover a integracdo da educagdo basica com a formacdo inicial docente,
assim como reforcar a formacdo continuada como préatica escolar regular que
responda as caracteristicas culturais e sociais regionais. (BRASIL, 2009a, p. 2).

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) € um dos
resultados dos objetivos propostos pelo Decreto n° 6.755/09 e, embora tenha sido instituido
pela Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007b), ele foi langado
experimentalmente nas Universidades Federais pelo Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007
(BRASIL, 2007a). Em 2009, por meio do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL,
2009a) foi instituido como politica de Estado vinculado a formacao de professores em todo o
pais.

O PIBID é, portanto, um programa fomentado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que tem como foco contribuir com a formacdo dos
académicos das licenciaturas em nivel superior e melhorar a qualidade da Educacdo Bésica
publica (BRASIL, 2013a). A fim de conhecer este programa, apresentam-se a seguir, além
dos objetivos, aspectos do seu desenvolvimento, caracteristicas e finalidades, bem como
evolugdo no que se refere ao quadro de bolsas e bolsistas desde o ano de sua criagéo e,

também, resultados a partir de pesquisas realizadas na area da Educacdo Matematica.
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3.3 O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA
(PIBID)

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia vem sendo executado no
ambito da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e tem por
finalidade fomentar a iniciacdo a docéncia, bem como contribuir para o aperfeicoamento e a
formacdo de docentes em nivel superior e melhorar a qualidade da educagdo basica publica
brasileira (BRASIL, 2013a). Em termos especificos, o referido programa visa e apresenta 0s

seguintes objetivos:

— Incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagéo bésica;

—  Contribuir para a valoriza¢do do magistério;

— Elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integracdo entre educacao superior e educacao bésica;

— Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidade de criacdo e participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

— Incentivar escolas publicas de educacdo bésica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdo inicial para o magistério; e

— Contribuir para a articulacdo entre teoria e préatica necessarias a formagdo dos
docentes, elevando a qualidade das a¢bes académicas nos cursos de licenciatura.
(BRASIL, 2013a).

Para atingir os objetivos mencionados sdo concedidas bolsas aos académicos de
Licenciatura que ingressarem nesse projeto, bem como aos professores supervisores das
escolas participantes, sendo essas escolas da educacdo bésica da rede publica de ensino.
Também integram esse grupo, docentes das Instituicdes de Ensino Superior, responsaveis pela
coordenacado, e um coordenador institucional.

Nessa configuracdo, os sujeitos participantes do PIBID estdo assim especificados:
Bolsistas de iniciagdo & docéncia — alunos matriculados em cursos de Licenciatura das
instituicbes participantes; Coordenador institucional-docente — o responsavel pela
coordenacdo do projeto no ambito da IES; Coordenadores de area — os docentes das
Instituicbes de Ensino Superior responsaveis pela coordenacdo e desenvolvimento dos
subprojetos nas respectivas areas de conhecimento em que 0 projeto teve aprovagao;
Supervisores — professores das escolas publicas, responsaveis para acompanhar e
supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia na escola (BRASIL, 2013a).

Além dos seus objetivos, o programa tem como propdésitos inserir académicos no

contexto escolar desde o inicio da sua formacdo para que desenvolvam atividades didatico-
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pedagogicas, elaboradas sob a orientacdo de um docente da Licenciatura e um professor da
escola (BRASIL, 2013a). Nesse sentido, o PIBID,

[...] diferencia-se do estagio supervisionado por ser uma proposta extracurricular,
com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional de Educagdo
(CNE) para o estagio e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre letivo, se
assim definirem as IES em seu projeto. A inser¢do no cotidiano das escolas deve ser
organica e ndo de carater de observacdo, como muitas vezes acontece no estagio. A
vivéncia de multiplos aspectos pedagdgicos das escolas é essencial ao bolsista.
(BRASIL, 2013b, p. 27).

Para tanto, o PIBID tem como principio norteador preconizar um diélogo entre
instituicdes formadoras e as escolas publicas da educacdo basica, de modo que as interagdes
entre os atores desse processo (académicos e coordenadores por parte das instituicdes
formadoras e supervisores nas escolas) gerem um movimento dindmico no processo de
formacdo dos envolvidos e de crescimento continuo. O esquema apresentado na Figura 1
destaca os envolvidos no PIBID, tanto das instituicdes formadoras como das escolas publicas,

além da sua dinamica de funcionamento.

Figura 1 - Esquema organizacional do PIBID

COORDENADOR
INSTITUCIONAL

INSTITUICOES
FORMADORAS

SUPERVISOR

Fonte: BRASIL (2013b, p. 27).

A proposta do PIBID esta fundamentada em principios pedagdgicos e
contemporaneos, 0s quais tém como propdsitos possibilitar que diferentes sujeitos sejam
envolvidos no processo de formacdo dos professores que atuardo na educacdo basica
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(BRASIL, 2013b). Tais principios séo representados no esquema da Figura 2, a qual destaca o

desenho metodoldgico do Programa.

Figura 2 - Desenho metodologico do PIBID
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Fonte: Brasil (2013b, p. 29).

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos do PIBID aqui apresentados tém como
objetivo a sua utilizacdo no processo de reconstrucdo de uma nova cultura educacional. Para
tanto, faz-se necessario que sejam articuladas teoria e préatica, universidade e escola,
formadores e formandos (BRASIL, 2013b). O Programa tem como eixo norteador da

formagé&o a interacdo dos seguintes saberes sobre a docéncia:

[...] conhecimentos prévios e representacdes sociais — manifestados principalmente
pelos alunos das licenciaturas —, o contexto, vivéncias e conhecimentos tedrico-
praticos dos professores em exercicio na educacdo basica; e, por fim, os saberes da
pesquisa e da experiéncia académica dos formadores de professores, lotados nas
instituicdes de ensino superior. (BRASIL, 2013b, p. 29).

Fundamentado nesses propdsitos, o processo de formacao docente busca diferenciar-se
da instrumentagdo para a docéncia, e ter como direcionamento o desenvolvimento de um
trabalho docente que seja pautado na acdo, reflexdo, critica, pelo protagonismo e pela
valorizacdo das interacdes entre os evolvidos. O PIBID é, portanto, uma “[...] uma agdo
voltada para o humano, para as praticas que cultivem os valores sociais, éticos, estéticos e
educacionais da sociedade brasileira” (BRASIL, 2013b, p. 31).

Diante 0 exposto, apresenta-se, também, em termos historicos, os editais propostos e a

estrutura em termos de bases legais para a formacéo do PIBID:
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Portaria Normativa n® 38, de 12/12/2007, publicada no DOU de 13/12/2007:
institui o PIBID.

Chamada Publica MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, publicada no DOU, em
13/12/2007: primeiro edital do PIBID.

Portaria n® 122, de 16/09/2009, publicada no DOU de 18/09/2009: disp&e sobre
o0 PIBID no &mbito da CAPES.

Edital n® 02/2009, de 25/09/2009, amplia o PIBID a instituicbes publicas
estaduais.

Portaria n® 1.243, de 30/12/2009, reajusta os valores das bolsas de participantes
de programas de formagco inicial e continuada de professores.

Portaria n°® 72, de 09/04/2010, estende o PIBID as publicas municipais e as
instituicdes comunitarias, confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos.
Portaria n°® 136, de 1°/07/2010: altera modalidade de aplicacdo de dotagdo
orcamentaria referente ao PIBID.

Edital n°18/2010 CAPES, publicado no DOU n° 69, Secdo 3, p. 18 de
13/04/2010-Pibid para instituicbes publicas municipais e comunitérias,
confessionais e filantropicas sem fins lucrativos.

Decreto n° 7.219, de 24 de julho de 2010, que dispGe sobre Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia — PIBID.

Edital Conjunto CAPES/SECAD - PIBID Diversidade, de 22 de outubro de
2010: lanca o PIBID para alunos dos cursos de licenciatura dos programas da
SECAD, Prolind e Procampo.

Portaria n° 260, de 30 de dezembro de 2010 - Aprova as normas do Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia — PIBID.

Edital n® 1/2011 CAPES, de 03 de janeiro de 2011: convida instituicdes
publicas de Ensino Superior a participarem do PIBID.

Edital n® 11/2012 CAPES, de 20 de marco de 2012: para IES que j& possuem o
PIBID e desejam sua ampliacdo e para IES novas que desejem implementar o
PIBID em sua instituicéo.

Portaria no 96/2013 CAPES, de 18 de julho de 2013: Aprova as novas normas
do PIBID.

Edital no 61/2013 CAPES, de 02 de agosto de 2013 para selecdo das instituicdes
que participardo do PIBID a partir de 2013.

Edital n° 66/2013, de 06 de setembro de 2013, para instituicBes que trabalham
com educacdo escolar indigena, do campo e quilombolas — PIBID -
Diversidade. (BRASIL, 2013b, p. 31).

Em uma breve retrospectiva, a primeira selecdo publica de propostas de projetos de

iniciacdo a docéncia voltados ao Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia ocorreu, de
forma experimental, no ano de 2007, por meio do Edital MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007, nas
Universidades Federais (BRASIL, 2007a). De acordo com a Portaria 38/2007 (BRASIL,
2007b), que regulamentava o programa, a prioridade de atendimento do PIBID nesse periodo

correspondeu as areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o Ensino Médio devido

a caréncia de professores nessas disciplinas e, consequentemente, como forma de incentivar a

formagéo de profissionais para essas areas. Participaram dessa selecdo somente as instituigcdes

federais de Ensino Superior e os Centros Federais de Educacdo Tecnologica que possuissem

cursos de Licenciatura com avaliacdo satisfatoria no Sistema Nacional de Avaliacdo da

Educagdo Superior (SINAES), e que estivessem com o0s convénios firmados ou acordo de
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cooperagdo com as escolas da rede publica no &mbito municipal, estadual ou do Distrito
Federal (BRASIL, 2007b).

Em setembro de 2009, a Portaria n° 122/2009 (BRASIL, 2009b), que dispde sobre o
PIBID no ambito da CAPES, estabeleceu que o programa passasse a atender toda a Educacéo
Bésica, incluindo a educacdo de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas. Com
relacdo aos niveis de ensino atendidos e a prioridade das &reas, coube as instituicOes
participantes definirem suas prioridades em dialogo com as redes de ensino atendidas,
observando a necessidade educacional e também social do local. Em seu art. 2°, essa portaria

estabeleceu que o programa passasse a apresentar a seguinte configuragéo:

Para o ensino fundamental: 1. licenciatura em Pedagogia, com destaque para préatica
em classes de alfabetizacdo; Il. Licenciatura em Ciéncias; Ill. Licenciatura em
Matematica; 1V. Licenciatura em Educacdo Artistica e Musical V. Licenciaturas
com denominacdo especial que atendam a projetos interdisciplinares ou novas
formas de organizacdo do ensino fundamental. (BRASIL, 2009b).

No ano de 2009, a atuacdo do PIBID foi ampliada para as instituicbes publicas
estaduais e também foram propostos reajustes nos valores das bolsas dos participantes dos
programas de formacdo inicial e continuada de professores. Ja o ano de 2010 teve como
marco a ampliacdo as instituicdes publicas municipais e comunitérias, confessionais e
filantropicas sem fins lucrativos, que passaram a participar da selecdo a partir do Edital
CAPES n° 18/2010 (BRASIL, 2010c).

Nesse mesmo ano de 2010, as portarias que regulamentavam o PIBID foram alteradas
pelo Decreto n° 7.219/2010 (BRASIL, 2010a). As alteragcbes propostas nesse documento
expressavam a preocupacdo do Ministério da Educacdo com a institucionalizacdo do
programa, buscando a sua consolidacdo e continuidade dentro da agenda das politicas
publicas educacionais (BRASIL, 2013b). Nessa sequéncia também foi lancado o Edital
Conjunto n® 2/2010 Capes/Secad, destinado as instituicdes que trabalham nos programas de
formagé&o de professores Prolind e Procampo (BRASIL, 2010d).

A partir do ano de 2012, devido ao acompanhamento que a Capes realizou por
intermédio das acOes realizadas nesse programa, esta agéncia passou a propor as instituicdes
participantes a concorrerem a partir de edital simplificado (BRASIL, 2013b). Desse modo,

apresenta-se na Figura 3, o nimero de bolsas concedidas no periodo de 2007 a 2012.
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Figura 3 - NUmero de bolsas concedidas no periodo de 2007 a 2012

Acum. Acum.
Editais 2007 2009 2010 2011 2012 com Edit. sem Edit.
2007 2007

Bolsista de Iniciacdo 2326 8.882 2441 10526  18.221 42.396 40.070
a Docéncia

Coordenador 259 557 165 1.039 1.241 3.261 3.002
Supervisor 503  1.167 414 1.727 2.941 6.752 6.249
Total 3.088 10.606  3.020 13.292 22.403 52.409 49.321

Fonte: Brasil (2013b, p. 35).

A andlise da Figura 3 permite compreender que a expansdo do nimero de bolsistas no
periodo posterior ao ano de 2010 é decorrente da ampliagcdo do Programa, pois ele passou a
englobar instituicbes publicas municipais de educacdo superior, universidades e centros
universitarios filantropicos, confessionais e comunitarios, sem fins econémicos, bem como o0s
cursos a distdncia e ndo apenas 0s presenciais. De acordo com o Relatério de Gestdo
(BRASIL, 2013b), de 3.088 bolsistas, em 2007, o PIBID ampliou a sua concessédo para 49.321
bolsas em dezembro de 2013, envolvendo 195 instituicbes de ensino superior e
aproximadamente 4.160 escolas parceiras da rede publica de ensino.

Em 2013, com a revogacgdo da Portaria n° 260/2010, que regulamentava o PIBID,
passou a vigorar a Portaria n° 96, de 18 de julho de 2013 (BRASIL, 2013c). Essa nova
portaria assumiu em sua estrutura objetivos mais audaciosos, dando maior énfase aos aspectos
pedagdgicos do Programa. Assim, o trabalho desenvolvido com os docentes em formacéo
inicial deve ser permeado de ac¢Ges que promovam o trabalho coletivo por meio de vivéncias
em diferentes espacos, de forma a realizar um trabalho integrador em atividades relacionadas
ao ambito escolar (BRASIL, 2013c).

Nessa portaria também ficou estabelecido que cada Instituicdo de Ensino Superior
(IES) poderia possuir apenas um projeto institucional e este abranger diferentes caracteristicas
e dimensbes que favorecessem a iniciacdo a docéncia. Para tanto, esse projeto precisava ser
desenvolvido por meio da articulacdo entre as IES e os sistemas de ensino de educacéo basica,
devendo contemplar os seguintes aspectos: inser¢do dos académicos de Licenciatura nas
escolas da rede publica de ensino para a realizagdo de praticas docentes, o0 contexto
educacional; atividades de socializacdo; questdes socioambientais, éticas e diversidade
(BRASIL, 2013a).

De acordo com o art. 6° da Portaria 96/2013 (BRASIL, 2013c), o projeto institucional

encaminhado pelas IES deve ter propdsitos e abranger as seguintes caracteristicas e
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dimensbes, com vistas a oferecer um ambiente que incentive e valorize o0 processo de

aprendizagem docente:

| — estudo do contexto educacional envolvendo acBes nos diferentes espacos
escolares, como salas de aula, laboratdrios, bibliotecas, espacos recreativos e

desportivos, ateliers, secretarias; Il — desenvolvimento de acdes que valorizem o
trabalho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade pedagdgica clara para o
processo de ensino-aprendizagem; Il — planejamento e execucdo de atividades nos

espacos formativos (escolas de educacdo basica e IES a eles agregando outros
ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as
oportunidades de construgdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes
de complexidade em direcdo a autonomia do aluno em formagdo; IV — participagao
nas atividades de planejamento do projeto pedagdgico da escola, bem como
participacdo nas reunides pedagdgicas; V — andlise do processo de ensino-
aprendizagem dos contedos ligados ao subprojeto e também das diretrizes e
curriculos educacionais da educacdo bésica; VI — leitura e discussdo de referenciais
tedricos contemporaneos educacionais para o estudo de casos didatico-pedagdgicos;
VIl — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagdgicos com a pratica e a
experiéncia dos professores das escolas de educacdo basica, em articulagdo com seus
saberes sobre a escola e sobre a mediacdo didatica dos contetdos; VII —
desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliagdo de estratégias didéatico-
pedag6gicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias
educacionais e diferentes recursos didaticos; IX — elaboracdo de a¢Bes no espaco
escolar a partir do didlogo e da articulagdo dos membros do programa, e destes com
a comunidade. X — sistematizacdo e registro das atividades em portfolio ou
instrumento equivalente de acompanhamento; X1 — desenvolvimento de acdes que
estimulem a inovacdo, a ética profissional, a criatividade, a inventividade e a
interacdo dos pares. (BRASIL, 2013c).

Nessa sequéncia de acontecimentos que se referem ao PIBID, destaca-se que nesse
mesmo ano de 2013 foram lancados também os seguintes editais pela Capes: Edital n°
61/2013, de 02 de agosto de 2013, destinado as institui¢cbes publicas, comunitérias e privadas
com bolsistas do ProUni (BRASIL, 2013d); e o Edital n° 66/2013, de 06 de setembro de 2013,
PIBID — Diversidade (BRASIL, 2013e). Os editais propostos diferenciam-se dos demais
devido a sua abrangéncia, passando esses a envolver as instituicdes de ensino superior
publicas e privadas sem fins lucrativos e, ainda, alunos ProUni das institui¢bes privadas. J& o
Edital n°® 66/2013 teve como objetivo dar oportunidade as instituicGes que possuiam cursos de
licenciatura intercultural, indigena e campo. Devido as suas especificidades, os editais foram
publicados separadamente (BRASIL, 2013b).

A Figura 4 apresenta 0 numero de bolsas concedidas pelo PIBID por meio dos editais

indicados, os quais tiveram inicio das atividades em marco de 2014.
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Figura 4 - Bolsas concedidas pelo PIBID e pelo PIBID Diversidade para o ano de 2014

- PIBID
Tipo de bolsa PIBID Diversidade Total
Iniciacdo a docéncia 70.192 2.653 72.845
Supervisdo 11.354 363 11.717
Coordenacao de area 4.790 134 4.924
Coordenacao de area de gestdo 440 15 455
Coordenacao institucional 284 29 319
Total 87.060 3.194 90.254

Fonte: Capes (2018a).

Com base nos dados da Figura 4, que apresenta o numero de bolsas concedidas pelos
editais 61/2013 e 66/2013, e retomando os dados apresentados com relacdo ao periodo de
2007-2012 (Figura 3), pde-se em destaque 0 expressivo acréscimo do namero de bolsas, 0
qual passou de 3.088 bolsistas em 2007 para 90.254 em 2014. No que se refere ao nimero de
projetos institucionais aprovados, o Relatério de Gestdo (BRASIL, 2013b) indica que esse
ndmero passou para 284 projetos no &mbito do PIBID e 29 do PIBID Diversidade, enquanto o
nimero de escolas atendidas também teve o seu nimero expandido para cerca de 5400. A
meta era alcancar, em 2013, o quantitativo de 75.000 bolsas concedidas, a qual foi superada
em mais de 15.000 bolsas, concedidas a partir de 2014 (BRASIL, 2013b).

Os dados apresentados no Relatério de Gestdo (BRASIL, 2013b) também indicam que
o PIBID apresenta impactos positivos no que se refere a formacao docente, pois o Programa
tem sido uma importante politica publica com potencial de melhoramento dos cursos de
Licenciatura e na profissionalizacdo dos professores que atuam nas escolas de educacgéo
basica. Nesse contexto, também é destacado nesse relatério que o PIBID tem se constituido
como um elemento que além de contribuir para o fortalecimento das Licenciaturas, também
tem proporcionado a qualificacdo da formacéo e a oportunidade da ressignificacdo na pratica.

Diante do exposto, ressalta-se que os projetos do PIBID com vigéncia de 2014-2018,
resultantes do Edital 61/2013 e 66/2013, encerraram-se no inicio do ano de 2018. Aguarda-se,
entdo, o relatério que permitird realizar uma analise dos impactos e aspectos dos resultados
proporcionados pelo Programa durante o tempo de seu desenvolvimento. E possivel, contudo,
identificar impactos, perspectivas e resultados do PIBID na éarea da Educacdo Matemaética,
que ndo sejam apenas os advindos desses relatdrios. O programa Residéncia Pedagogica € um
deles, o qual foi langcado como forma de modernizar o PIBID. Seu objetivo é oferecer bolsas
de iniciacdo a docéncia aos licenciandos que se dediquem a realizacdo de estagios nas escolas

selecionadas da rede publica estadual ou municipal. O foco dessa nova politica publica é que
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0s estudantes matriculados na primeira metade do curso, participem do PIBID e os
licenciandos que estiverem matriculados na segunda metade do curso participem do programa
Residéncia Pedagdgica.

Nessa perspectiva, no que segue, apresenta-se os resultados de pesquisas sobre o

PIBID no periodo de 2009 a 2017, anos da vigéncia do Programa.

3.4 PIBID: ASPECTOS DO SEU DESENVOLVIMENTO E RESULTADOS

O PIBID, como mencionado no inicio deste capitulo, a partir de 2009 expandiu de
forma significativa o seu nimero de bolsas, passando a envolver um maior nimero de
bolsistas, o que permite concluir que esteja influenciando positivamente a formacéo docente.
Visando identificar resultados e tendéncias desse programa quanto a formacdo inicial de
professores de Matematica, bem como identificar aprendizagens decorrentes das experiéncias
constituidas e possibilitadas por meio da participacdo dos académicos e bolsistas no programa
PIBIB, subprojeto da Matematica, realizou-se um levantamento das produces, considerando
as principais bases de publicacdo na area de educacgéo no Brasil.

Nessa perspectiva, foram utilizadas as bases do Portal de Periodicos da Coordenacéo
de Apoio e Pessoal de Nivel Superior (FUNDACAO CAPES, 2018c) e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (IBICT, 2018). As fontes utilizadas concentram as
principais producdes de divulgacéo cientifica em educacéo no pais.

Ao realizar consulta junto aos bancos de dados indicados, utilizou-se o periodo de
2012 a 2017 como marco temporal para o levantamento de dados da pesquisa. Esse periodo
foi tomado como referéncia, pois o PIBID tem como marco inicial o seu primeiro edital que
institucionalizou o Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, lancado em dezembro de
2007. Somente a partir 2012, porém, é que surgiram as primeiras publicacdes sobre o
programa em nivel de mestrado e, em 2013, em nivel de doutorado, envolvendo a formacéo
de professores de Matematica. Para esse periodo, no portal de periddicos da Capes,
identificou-se um total de 88 producdes, sendo 65 dissertacbes e 23 teses. ApoOs a
identificacdo desse nimero de trabalhos, realizou-se uma nova selecdo com o critério de
identificar trabalhos que apresentassem como referéncia e envolvessem o PIBID e a
Formacdo inicial de Professores de Matematica. Desse total de trabalhos identificados,
selecionou-se para anélise sete dissertacOes e 11 teses que atenderam a esse critério.

Ao realizar essa busca junto ao banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de

Teses e DissertacOes (IBICT), identificou-se 87 trabalhos relacionados a tematica de interesse,
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compostos por 71 dissertacdes e 16 teses. Os trabalhos identificados como relevantes e que
atenderam ao mesmo critério estabelecido corresponderam a 16 dissertagdes e nove teses.

A Figura 5 registra o total de trabalhos em nivel de mestrado e doutorado identificados
e selecionados a partir dos bancos de dados indicados, 0s quais apresentaram aproximacao

com a tematica dessa investigacao e atenderam aos critérios estabelecidos.

Figura 5 - Pesquisa realizada nos bancos de dados da Capes e do IBICT
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Fonte: a autora.

A partir desses resultados realizou-se a identificagdo dos trabalhos comuns em ambos
0s bancos consultados e, ap0s, as andlises dos resumos de cada trabalho com relagcdo a
objetivos, metodologia, referenciais teoricos utilizados, participantes e seus achados, para
entdo selecionar as pesquisas que de fato se relacionavam diretamente ao objeto de estudo
dessa investigacdo. Diante dessa andlise, selecionou-se 22 trabalhos, sendo que desses 10
eram em nivel de mestrado e 12 em nivel de doutorado, os quais se aproximaram e atenderam
aos critérios estabelecidos, e/ou tém potencial para contribuir com essa investigacdo. Destaca-
se, assim, que essa andlise sera apresentada de acordo com o nivel de pesquisa, ou seja,
primeiramente as pesquisas em nivel de mestrado e, na sequéncia, as de doutorado.

O quadro da Figura 6 destaca os trabalhos selecionados e registra a aproximacao a

tematica da presente investigacdo com pesquisas em nivel de mestrado.
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Figura 6 - Pesquisa realizada nos bancos de dados da Capes e IBICT em nivel de mestrado
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Um estudo sobre as contribui¢des do PIBID-FURB para a formacéo
inicial de professores de Matematica — Universidade Regional de
Blumenau

Andreia Cristina
Vieira

2014

Praticas de iniciagdio a docéncia: um estudo no
PIBID/IFPI/Mateméatica — Universidade do Vale dos Sinos
(Unisinos)

Rayssa Martins
de Souza Neves

2014

Impactos do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) na formacdo inicial de professores de
Matemética — Universidade de S&o Paulo

Danielle
Christiane dos
Santos Canteiro

2015

Contribuicbes Formativas do PIBID/Matemética: Identidade e
Saberes Docentes — Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC)

Evaneila Lima
Franca

2016

Entre a Singularidade e a Complexidade da Construcdo de Saberes
Docentes na Formacdo Inicial de Professores de Matemética no
Contexto do PIBID — Universidade Federal de Goias (UFG)

lury Sparctton
Melchior de
Abreu

2016

10

Narrativas (auto)biogréficas no PIBID: Espagos de Problematizagao
na/para a Formacéo de Professores de Matematica - Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

Maycon
Douglas
Ferrreira

2017

Fonte: a autora.

A dissertacdo de Tinti (2012) teve por objetivo investigar, a partir das percepg¢des de
trés alunos do curso de Licenciatura em Matematica, bolsistas do PIBID, as contribui¢fes da
fase inicial deste Programa para 0 processo formativo dos sujeitos. Com essa finalidade, o
autor utilizou uma entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados, a qual
possibilitaria o levantamento dessas percep¢des. Com relacdo aos resultados, o autor
constatou que as agdes iniciais desenvolvidas no Programa tém contribuido para a superagao
de pré-conceitos negativos em relacdo ao sistema publico de ensino, bem como tém
colaborado para minimizar o choque com a realidade vivenciado nos primeiros anos da
atuacdo profissional.

A investigacdo realizada por Porto (2012) objetivou compreender como o grupo de
académicos do PIBID Matematica da Universidade Federal do Rio Grande (FURG) percebe a

sua atividade docente. Diante desse objetivo o autor utilizou questionarios e entrevistas como
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instrumentos de coleta de dados. Os questionarios buscavam melhor conhecer os sujeitos da
pesquisa e identificar as estratégias de ensino mais utilizadas pelo grupo. J& as entrevistas
permitiram uma compreensdo mais aprofundada sobre as atividades desenvolvidas pelos
académicos no ambito do programa. Na andlise dos dados foi possivel identificar o
planejamento coletivo das acBes desenvolvidas nas escolas, como uma acao relevante que €
desenvolvida nesse programa. O planejamento, ao ser realizado dessa forma, permite que
discussbes sobre a profissdo ocorram a partir da propria experiéncia dos académicos, bem
como contribui com as préaticas pedagdgicas desenvolvidas e, consequentemente, com a
formacéo do licenciando.

A pesquisa realizada por Moura (2013) teve como objetivo compreender o espago de
formacgdo proporcionado pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) para um grupo de alunos do curso de Licenciatura em Matematica, a partir da
realizacdo de um estudo do tipo etnografico. Para tanto, durante um ano e meio, 0 autor
participou de reunides e atividades do grupo, realizando observacdo participante, analises,
filmagens das atividades, analise de documentos e bancos de dados produzidos, questionarios
e entrevistas. A partir dos dados coletados, analisou a trajetoria do grupo investigado em trés
eixos: o primeiro buscou compreender os caminhos percorridos pelos bolsistas no processo de
constituicdo de espagos de formacdo, de producdo e de capacitacdo profissional; o segundo
procurou compreender o processo de producgédo de saberes produzidos pelo grupo; e o terceiro
eixo analisou se o espaco de formacdo do PIBID esta sendo integrado a outros espagos de
formacdo do curso de Licenciatura em Matematica da UFU. Como resultado, o autor aponta
que a trajetdria percorrida pelo grupo tem favorecido a formacao desses profissionais e que a
proposta do Programa pode ser um caminho possivel a ser trilhado na formacdo inicial de
professores.

A investigacdo realizada por Benites (2013), por sua vez, buscou identificar como se
manifestam as dimensdes como colaboracdo, participacdo, reflexdo e a ressignificacdo de
conceitos e conhecimentos da pratica docente no contexto da formacdo de professores de
Matematica participantes do programa PIBID, sob a perspectiva da Comunidade de Pratica
como um contexto formativo. Para a coleta de dados, a autora realizou 0 acompanhamento de
encontros presenciais e virtuais com os participantes do grupo/comunidade PIBID e organizou
um curso semipresencial via plataforma Moodle, envolvendo o software de Geometria
Espacial Cabri 3D. Por meio da andlise de dados, a autora encontrou categorias que apontam

que as dimensdes investigadas encontram-se imersas no contexto da pesquisa, bem como
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localizou indicios da presenca de elementos de uma possivel aproximagao a conceitos de uma
Comunidade de Pratica.

Vieira (2014), em sua investigacdo, buscou compreender como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), da Universidade Regional de
Blumenau (FURB), contribui para a formac&o inicial de professores de Matematica. Com essa
finalidade, o autor utilizou a entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados,
realizada com cinco licenciandos de Matematica, todos participantes do Programa. A partir
das analises realizadas, identificou que o desenvolvimento do Programa tem possibilitado
contribuicbes aos participantes, bem como se constitui num importante aliado dos
licenciandos e bolsistas em busca de sua identidade profissional.

A pesquisa realizada por Neves (2014) teve como objetivo descrever e analisar as
praticas de iniciacdo a docéncia desenvolvidas pelo Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI),
campus Teresina Central. Para tanto, a autora desenvolveu o seu trabalho de pesquisa
utilizando dois procedimentos metodoldgicos: a analise documental e a entrevista
semiestruturada. Da andlise dos dados, a autora identificou que as praticas realizadas pelos
bolsistas tém como énfase: desenvolvimento de projetos, utilizacdo de jogos educativos e
materiais concretos e a utilizacdo de recursos tecnoldgicos. O estudo realizado permitiu a
autora identificar que o PIBID/IFPI/Matemética vem produzindo resultados positivos nas
praticas de iniciacdo a docéncia, e que o Programa estd sendo relevante para a formacéo
inicial dos futuros professores de Matematica dessa instituicdo. Finaliza o seu trabalho
indicando que é necessario um olhar critico sobre as préaticas realizadas para que ndo apenas
ressaltem os meios de ensinar em detrimento dos contetidos a serem ensinados.

Canteiro (2015) investigou junto a académicos bolsistas do subprojeto de Matematica
a possibilidade de a estrutura e o funcionamento do PIBID produzirem impactos na formacéo
inicial de professores de Matemaética. Para o desenvolvimento desse estudo, a autora utilizou-
se da analise dos referenciais da pesquisa e dos dados levantados por meio de questionarios e
entrevistas. Como principais resultados a autora destaca que encontrou evidéncias de que a
participacdo do PIBID tem proporcionado aos académicos de Matematica, aprendizados
relevantes para a formacdo do professor, seja pela participagdo e vivéncias no contexto
escolar, ou da problematizacao de questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem.

Franca (2016) analisou e discutiu as contribuices formativas das préticas

desenvolvidas por bolsistas do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia
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(PIBID), subprojeto da &rea de Licenciatura em Matemética de uma Universidade Pudblica
Baiana. Como foco teorico a autora explorou duas dimensdes: a constru¢do da identidade
profissional e os saberes docentes envolvidos. Para a coleta de dados utilizou documentos, 0s
projetos geral e especifico do subprojeto, planos de aula e relatérios produzidos pelos
bolsistas, entrevistas semiestruturadas e observac6es nos registros do diario de campo. Como
resultados, a autora aponta que identificou que diferentes saberes sd&o mobilizados pelos
licenciandos e, também, que a diversidade de experiéncias proporcionadas pelo PIBID, “[...]
tem sido uma oportunidade para que perfis diferentes se encontrem frente a docéncia”
(FRANCA, 201, p. 100).

Abreu (2016) realizou uma investigacdo para compreender as influéncias do ambiente
oportunizado pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na
construcdo de saberes docentes. Para esse fim, realizou observacdo direta no ambiente de
investigacdo e de questionarios semiestruturados, os quais foram respondidos pelos bolsistas
do subprojeto PIBID-Matemaética, do Instituto Federal Goiano, campus Urutai. Para a analise
dos dados utilizou as seguintes categorias: saberes do campo cientifico especifico; saberes do
campo pedagdgico-didatico; saberes do campo experiencial; e saberes do campo politico. Os
dados obtidos indicam o PIBID como um programa que contribui para o desenvolvimento de
tais saberes. O autor também aponta que a troca de conhecimentos e experiéncias, a fungéo
colaborativa, as sugestdes, as praticas pedagoégicas e as metodologias diferenciadas,
desenvolvidas pelo grupo, tém contribuido tanto para a formacdo inicial dos bolsistas, quanto
para a formacéo continuada dos professores supervisores.

Por fim, destaca-se a investigacdo realizada por Ferreira (2017) que investigou as
potencialidades das narrativas (auto)biograficas na/para a formacdo de professores de
Matematica no espaco do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).
A coleta de dados se deu por meio da andlise de episddios resultantes das gravacfes em video
de 13 reunides, assim como questdes apontadas pelas (auto)biografias e pelos pesquisadores
que atuaram como interlocutores nesse processo. Para tanto, nessa busca, o autor teve como
foco identificar movimentos de problematizacGes, especificamente acerca de dois temas:
avaliacdo e constituicdo identitaria do professor de Matematica. Da analise realizada, o autor
aponta ser relevante a criacdo de outros espacos na formacdo inicial de professores de
Matematica, cujas experiéncias com os alunos do Ensino Bésico devem ser problematizadas

de forma a evitar um processo naturalizado pela reproducéo.
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As investigacbes em nivel de mestrado analisadas apontam o PIBID como um
programa que tem possibilitado para que acontecam contribui¢des, ndo somente para 0
licenciando como também para o professor formador, o professor supervisor, a escola, 0s
alunos e a sociedade. Destaca-se, ainda, que as pesquisas analisadas abordaram diversos focos
que sdo fundamentais para a formacé&o de professores de Matematica.

A partir das referidas pesquisas identificou-se os seguintes pontos relevantes a serem
destacados com relacdo ao Programa: (1) minimizacéo do choque com a realidade vivenciada
pelos futuros professores nos primeiros anos da atuacdo profissional; (2) o planejamento
coletivo mostra-se como acdo relevante e contribui com as praticas pedagdgicas
desenvolvidas; (3) as praticas realizadas, embora em sua maioria apresentem énfase no
desenvolvimento de projetos, na utilizacdo de jogos educativos e materiais concretos, bem
como de recursos tecnologicos, produzem resultados positivos nas préaticas de iniciacdo a
docéncia; (4) as acdes desenvolvidas tém aproximacgao com os conceitos de uma Comunidade
de Pratica; (5) a participacdo e vivéncias no contexto escolar e a problematizacdo de questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem tém proporcionado aprendizados relevantes para a
aprendizagem da docéncia; (6) as praticas desenvolvidas pelos bolsistas tém oportunizado a
construcdo de diferentes saberes docentes e tém sido uma oportunidade em busca do
desenvolvimento de sua identidade profissional.

Como j& destacado analisou-se, tambem, trabalhos de investigacéo realizados em nivel
de doutorado obtidos junto ao banco de dados da Capes e IBICT. Foram selecionados,
portanto, 12 estudos que se relacionam a tematica desta investigacdo, 0s quais Sao

apresentados no quadro da Figura 7.

Figura 7 - Pesquisa realizada nos bancos de dados da Capes e IBICT em nivel de doutorado

Tese Titulo/Local Autor Ano
1 O PIBID e as relacBes de saber na formacdo inicial de | Vanessa Largo 2013
professores de Matematica — Universidade Estadual de
Londrina
A formacéo do professor que ensina Matematica, as tecnologias | Rosana Maria Mendes
2 de informag&o e comunicagdo e as comunidades de pratica; uma 2013

relagdo possivel — Universidade Estadual Paulista (UNESP)

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia: | Natalia Neves Macedo

3 contribuigBes, limites e desafios para a formacdo docente — | Deimling 2014
Universidade Federal de So Carlos (UFSCAR)
4 Professor de Matematica em inicio de carreira: contribui¢des do | Rafael Neves Almeida | 2015

PIBID — Universidade Anhanguera de Sdo Paulo

O PIBID e as relagbes com o saber, aprendizagem da docéncia e | Diego Fogaca
5 pesquisa: caracterizagdo de uma intervencgdo na formacao inicial | Carvalho 2016
de professores de matematica — Universidade Estadual de




72

Londrina (UEL)
Um estudo da insercdo de estudantes da Licenciatura em | Marcos Pavani de

6 Matematica no contexto da escola publica: contribuicdes do | Carvalho 2016
PIBID — Universidade Anhanguera de S&o Paulo
Caracteristicas docentes e acOes formativas necessarias ao | Cristiane Antonia

7 desenvolvimento profissional na iniciacdo a docéncia em | Hauschild 2016
Matemética no ambito do PIBID — Pontificia Universidade
Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS)
Representacdo social sobre o ensino de Matematica de | Silvia Regina Pereira

8 licenciandos vinculados ao PIBID: dindmica de formacdo — | de Mendonca 2016
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)

9 Sentidos de aprendizagem da docéncia de coordenadores e | Eliene Maria Viana de
alunos do PIBID/UESPI: ressignificados da formag&o inicial — | Figueiredo Pierote 2016
Universidade Federal do Ceara (UFC)
A formagdo do professor de Matematica em interface com o | Silvana Pucetti

10 PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a 2016
Docéncia: as representacGes de licenciandos e supervisores —
Universidade Metodista de S&o Paulo
Potencialidades do PIBID como espaco formativo para | Mércio Urel Rodrigues

11 professores de Matematica no Brasil — Universidade Estadual 2016
Paulista (UMESP)
A constituicdo da profissionalidade docente na perspectiva dos | Eliane Gongalves

12 estudantes do PIBID — Pontificia Universidade Catolica de | Costa Anderi 2017
Goias (PUC-GOIAS)

Fonte: a autora.

A tese de Largo (2013) buscou, por meio do depoimento dos bolsistas do PIBID,
subprojeto da Matematica, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), compreender as
relacGes estabelecidas com o ensinar, com o saber e com o aprender que os estudantes
desenvolveram durante os dois anos de participacdo no Programa e, também, falar sobre a
aprendizagem da docéncia no contexto PIBID. A investigacdo ocorreu por meio de entrevistas
semiestruturadas no decorrer dos dois primeiros anos de implementa¢do do PIBID. Como
resultados a pesquisadora elencou: a decisdo de um estudante em se manter na profissao
docente por ter participado no PIBID; a valorizacdo por parte dos estudantes, dos saberes
experienciais dos supervisores; e 0 PIBID como um momento de formagéo continuada para 0s
estudantes que atuavam na docéncia € como um momento para mobilizar e articular o seu
saber-fazer para os que nunca haviam atuado como professores.

A tese de Mendes (2013) apresenta os resultados de uma investigacdo que buscou
analisar em um grupo/comunidade a negociacdo de significados quando os participantes do
PIBID da Universidade Federal de Lavras (UFLA) planejam, experimentam, vivenciam e
refletem sobre a complexidade que é ensinar e aprender Matematica com a media¢do da
tecnologia. Os resultados indicam que a negociacdo de significados ocorreu durante o
planejamento, desenvolvimento das atividades e também enquanto refletiam sobre a

complexidade de ensinar e aprender Matematica no contexto das tecnologias. A autora aponta
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que as acOes realizadas permitiram identificar a importancia da mediacdo formadora no
processo de realizagcdo das atividades propostas. Com relacdo ao desenvolvimento das
atividades o grupo identificou que, muitas vezes, surgem imprevistos e, portanto, as coisas
podem ndo acontecer conforme o esperado. A autora conclui que a vivéncia no programa foi
muito importante para a formacao dos académicos, uma vez que os levou a refletir sobre o
processo, possibilitando que os envolvidos se tornassem mais confiantes para a aplicacdo de
futuras atividades.

Ja Deimling (2014) buscou identificar e analisar as contribuicdes e os limites que o
PIBID da Universidade Tecnoldgica do Parana (UTFPR) tem proporcionado a formagéo dos
bolsistas de iniciagdo a docéncia, dos supervisores, dos professores colaboradores,
coordenadores institucionais, de gestdo de processos educacionais e de area do Programa.
Com relacdo aos resultados e para o processo de formacdo docente, a autora afirma que é
imprescindivel o desenvolvimento de politicas e programas que permitam aos académicos
serem inseridos na escola para terem contato com os estudantes e com a pratica profissional
durante todo o seu periodo de formacdo académica, bem como sejam estabelecidas relacGes
entre a universidade e a escola, assim como o PIBID proporciona. Pensar, porém, em uma
politica de formacdo de professores implica que também que seja estendido um olhar tanto a
formacdo continuada de profissionais da educacdo basica como do ensino superior, bem como
as condigdes de trabalho, salério e carreira docente.

Almeida (2015) realizou um estudo com o objetivo de identificar as contribui¢bes do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na préatica docente de
professores de Matemética da Educacdo Baésica em inicio de carreira, formados pela
Universidade Federal de Sergipe (UFS), campus Itabaiana. A coleta de dados se deu por meio
de entrevistas a um grupo de cinco professores, as quais foram realizadas em duas partes. A
primeira teve como foco identificar a contribuicdo do PIBID a préatica docente e aos
professores em inicio de carreira. Ja na segunda parte foram propostas atividades durante
entrevistas realizadas com a finalidade de identificar conhecimentos didaticos e curriculares
referente as quatro operacGes e sobre a nocdo de proporcionalidade. Com relacdo aos
resultados, o autor afirma que a participacdo no PIBID tem contribuido para amenizar o
choque dos futuros professores com a realidade das escolas, e que o trabalho desenvolvido
nesse programa possibilita tanto o compartilhamento de experiéncias positivas quanto a
reflexdo sobre dificuldades encontradas no inicio da docéncia. Com relacdo a préatica em sala

de aula, o autor aponta que os professores nao costumam utilizar os conhecimentos adquiridos
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durante a participacdo no Programa. No que se refere as quatro operacdes e a nocdo de
proporcionalidade, também constatou fragilidade com relacdo aos conhecimentos dos
professores participantes. Desse modo, menciona que € necessario que o0s estudantes da
Licenciatura em Matematica tenham acesso a conhecimentos curriculares e didaticos para que
possam atuar na transi¢ao entre os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.

Fogaca Carvalho (2016), em sua pesquisa, buscou caracterizar uma intervengédo
realizada no ambito do PIBID e compreender os seus reflexos nas relacfes estabelecidas por
um dos bolsistas no que se refere ao saber, ao aprender e ao ensinar Matematica. O autor
realizou intervengOes no subprojeto investigado de forma a possibilitar que os bolsistas
desenvolvessem algumas aulas tendo o supervisor como orientador e eles como participantes
ativos do processo de aprendizagem da docéncia. Como resultados tomou a aprendizagem do
aluno como referéncia de que o ambiente formativo promovido pela intervencdo propiciou
modificagdes na relacdo com o saber, proporcionando a ampliacdo das potencialidades
formativas em relacdo a docéncia em Matematica.

Nessa mesma perspectiva, a tese de Pavani de Carvalho (2016) objetivou investigar
contribuicdes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) no
processo de construcdo da pratica docente de futuros professores de Matematica. Essa
investigacdo foi realizada por meio da analise de documentos, de entrevistas e de aulas em
uma escola publica de educacdo bésica e contou com cinco estudantes do curso de
Licenciatura, um professor supervisor e o coordenador do PIBID na area de Matematica.
Diante da analise dos dados, o autor identificou que os futuros professores, embora tenham
vivenciado diferentes situacfes de aprendizagem, bem como momentos para realizarem a
construcdo de atividades diferenciadas, ainda utilizam o livro didatico como fonte de consulta
para a preparacdo das aulas e que a metodologia predominante adotada foi a resolucdo de
listas de exercicios. O autor concluiu a sua pesquisa indicando que, embora as ac¢fes do
PIBID tenham incentivado o ingresso dos licenciandos na carreira, elas tém fornecido poucos
subsidios para que os académicos construam uma pratica docente que venha a favorecer a
aprendizagem de conceitos e procedimentos matematicos de todos os alunos. Por fim, aponta
que as disciplinas da Licenciatura pouco tém favorecido a superagdo entre a dicotomia teoria-
pratica.

Hauschild (2016) teve por objetivo elaborar e legitimar a¢gdes formativas com o intuito
de qualificar as atividades desenvolvidas no ambito do PIBID/Matematica. A partir de um

questionario eletrébnico buscou respostas entre professores, coordenadores de éarea e
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supervisores que atuam em subprojetos de Matematica do PIBID. A autora defende a tese de
que as agOes formativas devem contribuir para o aprimoramento dos licenciandos. Como
resultados a autora afirma que as acGes formativas propostas no trabalho e legitimadas pelos
sujeitos da investigacdo constituem-se em acdes a serem consideradas, tanto em cursos de
Licenciatura quanto em programas especificos de iniciagdo a docéncia em Matematica.
Conclui, portanto, que as a¢bes formativas propostas e validadas sdo parametros importantes
para a realizacdo de avaliacdo no que se refere ao processo de formacéo inicial de professores
de Matematica, sendo o planejamento uma delas.

Mendonca (2016) buscou identificar as representacdes sociais do PIBID no ensino da
Matematica, enfatizando os beneficios do contato com os alunos da rede publica para a sua
formacgdo. A pesquisa contou com a participacdo de 15 licenciandos de Matematica do
Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), campus Santa Cruz (RN), atuantes no
Ensino Médio de trés escolas Estaduais. Esta tese defende “[...] que os processos de
ancoragem e objetivacdo reificados a partir da dindmica reflexdo-acdo interferem no campo
representacional sobre o ensinar e sobre a docéncia para esses discentes” (MENDONCA,
2016, p. 9). Com base nos instrumentos de pesquisa a autora relata a importancia do PIBID a
formacdo dos licenciandos e ao desenvolvimento das suas praticas de ensino por meio da
aproximacdo da realidade no exercicio da docéncia, observacdo e convivéncia no contexto
escolar, confronto com os conhecimentos especificos do curso; utilizacdo e desenvolvimento
de suas préoprias metodologias de ensino e da oportunidade de conhecer e vivenciar o real
oficio de ser professor. Diante dessas evidéncias, a autora afirma que os resultados
demonstram indicios de construcfes/transformacGes no campo representacional sobre o
Ensino de Matematica.

Pierote (2016) analisou os sentidos atribuidos a aprendizagem da docéncia dos
coordenadores e licenciandos do PIBID/UESPI e a ressignificacdo da formacdo inicial. A
referida pesquisa foi realizada na Universidade Estadual do Piaui (UESPI), em Teresina-PlI,
nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e Matematica, envolvendo coordenadores e alunos
dos referidos cursos. Seu foco foi colaborar com a renovacao do modo de pensar a formacéo
inicial e a institucionalizacdo de programas nas licenciaturas. Como resultados, a autora
revela que os grupos investigados confirmam “[...] que o processo formativo tanto dos
coordenadores como dos licenciandos que participam do PIBID/UESPI influencia na
articulacdo dos referenciais tedricos e praticos relativos a aprendizagem da docéncia”

(PIEROTE, 2016, p. 159). A autora também destaca que o programa tem proporcionado
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possibilidades para que envolvidos possam refletir criticamente, sendo capazes de fazer
inferéncias e transformar a sua realidade.

A tese de Pucetti (2016) investigou o processo de formacao inicial de professores de
Matematica, tendo como referéncia o percurso acerca da formacdo inicial de professores de
Matematica no Brasil, as politicas publicas de formacdo de professores de Matematica, as
concepcdes e acdes que embasam o PIBID e as representacdes das experiéncias de
académicos e supervisoras neste Programa, por meio do subprojeto de Matematica,
desenvolvido em uma IES, localizada na regido do Grande ABC Paulista. Inicialmente, a
pesquisa contou com a colaboragdo de 33 académicos que participavam do Subprojeto de
Matematica em 2014 e, com vistas a ampliar e aprofundar algumas discussdes, selecionou seis
académicos e convidou duas supervisoras deste grupo. Com base na opinido dos sujeitos
investigados a autora aponta que: a avaliacdo do PIBID é positiva em todo o territorio
nacional; o Programa tem proporcionado melhorias aplicadas a formagdo docente em nivel
superior e o aperfeicoamento da educacdo basica brasileira; tem promovido a aproximacdo da
universidade e da escola; os entrevistados reconhecem que a utilizacdo de diferentes
metodologias no processo de ensinar a Matematica é um dos meios para a compreensdo da
construcdo do conhecimento matemaético; e, por fim, o PIBID, no subprojeto de Matematica,
além de contribuir para a melhoria do ensino da Matematica tem proporcionado a motivacao
para a insercao profissional dos atuais licenciandos nas escolas publicas.

Na mesma perspectiva, a tese de Rodrigues (2016) teve como foco investigar e
compreender as potencialidades do PIBID como espaco formativo de professores de
Matematica no Brasil. Os dados foram coletados por meio de questionario aplicado a
coordenadores de é&rea, supervisores e académicos em Matematica; entrevistas com
coordenadores institucionais ou de gestdo das universidades e com a diretora da DEB/Capes,
e o Diario de Campo da Vivéncia no PIBID/Mateméatica da UNESP — Rio Claro/SP. Os
resultados encontrados apontam que o PIBID constituiu-se como “Terceiro Espaco” para a
formacdo de professores de Matematica no Brasil, pois proporcionou aproximacao entre a
universidade e as escolas, bem como favoreceu uma articulacdo entre a teoria e a pratica,
conforme apontado pelos sujeitos da investigacdo. Diante desses resultados o autor afirma que
o PIBID tem contribuido para redimensionar processos formativos de professores de
Matematica no Brasil.

Por fim, apresenta-se a tese de Anderi (2017), a qual foi construida com o objetivo de

verificar se o contato com o campo de atuagéo, logo no inicio do curso de formagéo inicial,
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favorece a constituicdo da profissionalidade referendada na praxis. Para tanto, a autora fez uso
de entrevista, grupo focal e analise documental como procedimentos de coleta de dados. Os
sujeitos foram os estudantes bolsistas dos cursos de Licenciatura em Fisica, Biologia,
Histdria, Geografia, Letras, Matematica, Quimica e Pedagogia de trés universidades do
Estado de Goias (PUC Goiads, UEG e UFG). Por meio da analise dos dados, a autora
identificou trés tipos de praticas pedagdgicas, sendo que em apenas uma delas tem-se a
profissionalidade docente sendo referendada na praxis. Diante dos resultados apontados, a
autora conclui que as acGes que vém sendo promovidas no PIBID tém contribuido para o
ajuste das demandas atuais, bem como tém condicGes de promover superagdes dos modelos
tradicionais, com vistas a elaboracdo de uma pratica pedagdgica que busca uma educacao
emancipadora.

A partir dessas perspectivas tedricas, os resultados encontrados permitiram, além de
maiores reflexdes sobre o tema, perceber a relevancia para o académico no que se refere ao
seu desenvolvimento e aprimoramento dos conhecimentos relativos a docéncia, quando este
tem a possibilidade de participar e desenvolver as atividades propostas pelo PIBID.

Também foram identificados a partir das referidas pesquisas em nivel de doutorado, as
seguintes contribui¢cdes do PIBID: (1) na decisdo dos estudantes em se manter na profisséo
docente, motivados para a sua inser¢do profissional nas escolas publicas; (2) o
compartilhamento de experiéncias e a valorizagdo por parte dos estudantes dos saberes
experienciais dos supervisores; (3) momentos de reflexdo sobre dificuldades encontradas no
inicio da docéncia, possibilitando que os envolvidos venham a se tornar mais confiantes para
0 desenvolvimento de futuras atividades; (4) oportunidade de os bolsistas conhecerem e
vivenciarem o real oficio de ser professor; (5) o confronto com os conhecimentos especificos
do curso; (6) a utilizacdo de diferentes metodologias no processo de ensinar Matematica, bem
com, a reflexdo desse processo desenvolvido; (7) a aproximacdo da universidade e da escola;
(8) a articulacdo entre a teoria e pratica.

Diante das pesquisas analisadas, destaca-se, também, que os resultados das a¢Ges que
vém sendo promovidas no PIBID tém contribuido tanto para o ajuste das demandas atuais
(ANDERI, 2017) com relagcdo ao processo da formacgdo docente, como para redimensionar
processos formativos de professores de Matematica no Brasil (RODRIGUES, 2016). Nesse
entendimento, Hauschild (2016) legitimou um conjunto de ac¢des formativas que, de acordo
com 0 seu ponto de vista, devem ser consideradas, tanto em cursos de licenciatura quanto em

programas especificos de iniciagdo a docéncia em Matemaética.
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Retoma-se, assim, o entendimento de que € imprescindivel que no processo de
formagdo docente sejam proporcionadas acdes que permitam a inser¢cdo de todos os
académicos na escola durante o periodo de sua formacdo académica, onde possam ter contato
com os estudantes e com a pratica docente, bem como sejam estabelecidas relagdes entre a
universidade e a escola, a exemplo do que é proporcionado pelo PIBID. As pesquisas de
Moura (2013) e Ferreira (2017) apontam essa direcdo em seus resultados, ou seja, que a
proposta do programa ou a criagdo de outros espacos € um possivel caminho a ser trilhado na
formacéo inicial de professores de Matematica.

Gatti e André (2013) também pontuam, com base nas contribuigdes e nos impactos ja
apresentados pelos resultados deste programa, que embora o PIBID seja relativamente
recente, o consideram como um possivel modelo de formacédo de professores no Brasil. Para
as autoras, o Programa, além de promover a articulacdo teoria e pratica, formadores e
formandos, conecta as Institui¢fes de Ensino Superior com as escolas de forma integrada ao
processo de formacdo inicial de professores, e visa atender e colocar em pratica a legislacdo
vigente que ampara os cursos de formacdo docente.

Os argumentos apresentados vdo ao encontro do que é defendido nesta tese, ou seja,
que as acles do projeto PIBID possibilitam aos académicos da Licenciatura em Matematica,
no &mbito da formacao inicial de professores, a constituicdo dos conhecimentos necessarios a
acdo docente e ao desenvolvimento de uma postura investigativa. Para tanto, é preciso
integrar os propositos do PIBID nas propostas curriculares dos cursos de formacao inicial em
Matematica, de forma a atender os demais académicos que ndo integram o programa ou,
entdo, sejam oferecidas outras oportunidades que tenham inspiracbes e a esséncia dos
propositos desse programa.

Nessa perspectiva, compreende-se que os resultados das investigacdes a partir das
pesquisas realizadas e aqui apresentadas irdo permitir um novo olhar sobre os dados, de forma
a melhor compreendé-los. Entende-se, porém, que é importante investigar a constituicdo dos
conhecimentos necessarios a a¢do docente a partir de um processo de planejamento de acoes
pedagdgicas para o ensino da Matematica, desenvolvido por bolsistas do PIBID. E, também,
discutir sobre a relevancia do processo de elaboracdo do planejamento como forma de
organizacédo do trabalho docente e possibilidades ou caminhos metodoldgicos, que podem ser
tomados como referéncia pelos professores ao planejarem ac¢des docentes para 0 ensino da

Matematica. Essas possibilidades sdo apresentadas no proximo capitulo.
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4 ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE: O PLANEJAMENTO E A
EDUCACAO MATEMATICA EM SALA DE AULA

A proposta deste capitulo é apresentar argumentos sobre a importancia do
planejamento como forma de organizagdo do trabalho docente, destacando definicdes,
caracteristicas e possibilidades de contribui¢do para o processo de formagdo docente. Além
dessa secdo, na qual o planejamento sera discutido, apresentam-se, também, elementos do que
se esta denominando Educacdo Matematica em sala de aula, os quais foram utilizados no
processo de elaboragdo e desenvolvimento das atividades realizadas com os participantes
desta investigacdo, destacando-se: Resolucdo de Problemas, Educacdo Critica, Modelagem
Matematica e Tecnologias no Ensino da Matematica. Tais abordagens tém como referéncia
para a sua apresentacdo, além da associacdo com o objetivo dessa investigacdo, o plano de
trabalho do subprojeto do PIBID.

4.1 PLANEJAMENTO EM SALA DE AULA

O conceito de planejamento é algo amplo e apresenta diferentes perspectivas e fases, o
que pode ser compreendido de varias maneiras. No entendimento de Vasconcellos (2007, p.
79), o planejamento ¢é algo que tem como “[...] finalidade procurar fazer algo vir a tona, fazer
acontecer, concretizar, e para isto é necessario estabelecer as condi¢6es objetivas e subjetivas
prevendo o desenvolvimento da a¢do no tempo”.

Gandin (2002, p. 19) considera que para definir planejamento é importante identificar

0S seguintes pontos essenciais:

a) Planejar é transformar a realidade numa direcéo escolhida.

b) Planejar € organizar a prépria acao (de grupo, sobretudo).

c) Planejar é implantar ‘um processo de intervengdo na realidade’ (ELAP).

d) Planejar é agir racionalmente.

e) Planejar é dar certeza e precisdo propria a propria agao (de grupo, sobretudo).

f) Planejar é explicitar os fundamentos da a¢éo do grupo.

g) Planejar é pdr em agdo um conjunto de técnicas para racionalizar a ac&o.

h) Planejar é realizar um conjunto organico de a¢des, proposto para aproximar uma
realidade e um ideal.

O autor também aponta que o grupo que utilizar pelo menos algumas dessas defini¢des

para a estruturacdo do seu planejamento podera evitar problemas que comumente acontecem
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durante o desenvolvimento da atividade. Neste sentido, também indica como essencial refletir

sobre os seguintes itens:

a) no planejamento temos em vista a acdo, isto €, temos consciéncia de que a
elaboracdo é apenas um dos aspectos do processo e que hd necessidade da
existéncia do aspecto execucdo e do aspecto avaliacéo;

b) no planejamento temos em mente que sua funcdo € a de tornar clara e precisa a
acdo, de organizar o que fazemos, de sintonizar ideias, realidade e recursos para
tornar mais eficiente nossa a¢éo;

c) temos como definitiva e em vivéncia a ideia de que todo o autoritarismo é
pernicioso e que todas as pessoas que compdem o grupo devem participar (mais
ou menos, de uma forma ou de outra) de todas as etapas, aspectos ou momentos
do processo. (GANDIN, 2002, p. 19).

Menegolla e Sant’Anna (2014) definem o planejamento como um processo de prever
necessidades em busca de resolver diferentes situagdes, sendo a sondagem sobre a realidade
uma das primeiras etapas a ser realizada. Nessa perspectiva, também apontam que € por meio
do “[...] conhecimento da realidade que se pode estabelecer, com mais precisao, quais as mais
importantes urgéncias e necessidades que se devam ser enfocadas, analisadas e estudadas
durante o ato de planejar” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014, p. 17). Por fim,
complementam que as necessidades podem ser em grande nimero, por isso devem ser
analisadas com sabedoria e de forma objetiva e realista, identificando aquelas mais urgentes a
serem resolvidas.

Nesse sentido, a acdo de planejar exige o desenvolvimento de algumas habilidades
como, por exemplo, a previsdo de agdes que serdo realizadas posteriormente, “[...] por iSSO se
exige uma acertada racional previsdo de todos 0s meios e recursos necessarios nas diferentes
etapas do planejamento, do seu desenvolvimento e da sua efetiva execucdo, para alcancar os
objetivos desejados” (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014, p. 17). A previsao e a tomada de
decisbes com relacdo aos recursos possiveis e disponiveis, no entendimento dos autores
mencionados, € uma das maneiras para atingir os objetivos propostos. ldentificadas as
necessidades, a préxima etapa compreende a elaboracdo dos objetivos, os quais dardo a
direcdo e indicardo a forma como serdo executadas as agcdes. Nessa perspectiva, 0s objetivos
precisam ser claros e bem definidos, o que requer a definicdo de prazos. Como etapa final,
eles indicam a avaliagdo do processo, pois mudangas podem acontecer e, por este motivo, o
planejamento deve ser avaliado constantemente durante todo o seu processo, em busca de
alcancar os objetivos inicialmente propostos (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014).

Padilha (2012, p. 63) também indica que a acdo de planejar representa um processo

que,
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[...] visa a dar respostas a um problema, estabelecendo fins e meios que apontem
para sua superacdo, de modo a atingir objetivos antes previstos, pensando e
prevendo necessariamente o futuro, mas sem desconsiderar as condi¢des do
presente, as experiéncias do passado, levando em conta os aspectos contextuais e 0s
pressupostos filoséfico, cultural, econdmico e politico de quem planeja e com quem
se planeja.

Com relacgdo ao significado de planejamento, Padilha (2012) afirma que representa um
processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre recursos e objetivos. O autor também
aponta que o ato de planejar envolve um processo de reflexdo, de tomada de decisdo sobre a
acao, de realizacdo de previsdes de necessidades e racionalizacdo, bem como visa a
concretizacdo de objetivos, em prazos determinados e etapas definidas, a partir dos resultados
das avaliagBes num processo continuo. Por fim, destaca que planejar envolve a realizacdo de
acles como a preocupacdo de onde se quer ir e também aonde se quer chegar. Desse modo, 0
autor considera a acdo de planejar como uma atividade essencial e exclusiva do ser humano,
bem como uma forma de se organizar e que possibilita pensar antes de agir.

J& Vasconcellos (2007, p. 97) define planejamento como algo inerente as a¢des do ser
humano, que pode existir de forma ndo sistematica, ou seja, pode ndo estar devidamente
registrado, apesar de sempre existir um plano a ser executado. Agora, quando o assunto é
processo de ensino e de aprendizagem, o autor afirma que o planejamento necessita ter
qualidade e intencionalidade. Planejar a acdo docente, portanto, significa “[...] antecipar a¢des
para atingir certos objetivos que vém de necessidades criadas por uma determinada realidade,
e, sobretudo, agir de acordo com essas ideias antecipadas” (VASCONCELOS, 2007, p. 97).

Diante aos posicionamentos apresentados, e concordando-se com 0s autores
mencionados, pondera-se que um elemento importante, basilar no trabalho do professor,
refere-se ao planejamento. Nesse contexto, concorda-se com Padilha (2012) de que o
planejamento se constitui em um processo continuo de reflexdo, de tomada de decis&o sobre a
acao, de realizacao de previsdes visando a concretizacdo de objetivos a partir de resultados de
avaliacBes. Ndo se constitui, todavia, em um processo rigido e fechado, sendo o ato de
replanejar e readequar pertinente ao processo. Desse modo, defende-se a ideia de que o
planejamento de atividades para o ensino de Matematica a ser elaborado e desenvolvido pelos
académicos do PIBID, subprojeto da Matematica, seja uma das possibilidades para que os
futuros docentes desenvolvam habilidades, adquiram conhecimentos necessarios ao exercicio
da docéncia, tenham um espaco para partilha e troca de experiéncias, bem como a realizagédo
de trabalho de forma colaborativa. Essas questfes sdo apontadas pelos referidos autores,
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motivo pelo qual se passa a apresentar 0s aspectos que ressaltam a importancia do

planejamento no contexto escolar e como agéo docente.

4.1.1 Planejamento no contexto escolar e como ac¢édo docente

O planejamento, como ja mencionado, € uma atividade essencial, exclusiva e
formalizada pelo ser humano. Quando, porém, o assunto em pauta é o setor educacional,
Menengolla e Sant’Anna (2014, p. 29) afirmam que esse deve ser considerado um
instrumento direcional no estabelecimento e determinacdo de urgéncias e prioridades,
ordenacdo de recursos, metas e objetivos da educacdo. O planejamento no contexto
educacional é algo que ndo deve acontecer e estar atrelado a uma visdo individualista, mas

sim, deve ocorrer de forma dinamica e criativa, pois a educagao

[...] ndo pode se limitar a enfatizar o passado e presente, como eles se manifestam,
mas deve ser um processo que se antecipe, que se projete para além do passado e do
presente, para que 0 homem saiba enfrentar as mutacGes radicais que se processam.
O homem deve aprender a viver e planejar o seu futuro [...]. (MENEGOLLA;
SANT’ANNA, 2014, p. 29).

Nessa direcdo, a escola deve elaborar os seus planos tendo em vista as prioridades
elencadas e também as orientacGes indicadas pelas leis ou pelos sistemas de ensino, a fim de
atender as caracteristicas locais e necessidades da comunidade (MENEGOLLA;
SANT’ANNA, 2014). Na visdao de Padilha (2012), o planejamento como atividade no
contexto da educacdo € visto como elemento de grande relevancia, pois tem caracteristicas
bésicas: evitar a improvisacdo, prever o futuro, estabelecer caminhos que possam nortear as
acOes educativas, prever, desenvolver, acompanhar e realizar a avaliagdo da propria ac&o.
Nesse entendimento, planejar e avaliar andam de maos dadas.

Ja Gandin (2002, p. 23) apresenta a seguinte definicdo com relacdo ao planejamento

no setor educacional:

Planejar é: elaborar — decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que tipo
de acdo educacional é necessaria para isso; verificar a que distancia se esta deste tipo
de acdo e até que ponto se estd contribuindo para o resultado final que se pretende;
propor uma série organica de agdes para diminuir esta distancia e para contribuir
mais para o resultado final estabelecido; executar — agir em conformidade com o que
foi proposto; e avaliar — revisar sempre cada um desses momentos e cada uma das
acBes, bem como cada um dos documentos deles derivados.
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No que se refere a agdo docente, Libaneo (1994, p. 222) indica que a acdo de planejar
estd relacionada a elaboracdo de previsdes para as acGes que o professor deseja realizar,
devendo ser fundamentadas opg¢des politico-pedagogicas com referéncia a situacdes didaticas
concretas. Nessa perspectiva, o planejamento deve ser considerado uma acdo de grande
relevancia pelo professor, pois tem como propdsito orientar, organizar e coordenar as agdes
que serdo realizadas na sua pratica docente.

Sob este ponto de vista, Libaneo (1994) argumenta que o planejamento, além de
apresentar relevada importancia no processo de estruturacdo da pratica docente, também
constitui-se numa atividade que orienta a tomada de decisdes pelos docentes. Isso requer,
contudo, a realizacdo de previsOes de etapas a serem desenvolvidas a fim de contribuir com a
aprendizagem dos alunos e possibilitar o aprimoramento da pratica pedagdgica do professor.
Logo, o planejamento também auxilia o professor a formar novos conceitos e a desenvolver
habilidades que venham a contribuir com o desenvolvimento profissional do docente. O
planejamento, portanto, é algo superior ao ato de elaborar documentos ou listas de exercicios
ou atividades ligadas a contetido ao ser desenvolvido em uma sala de aula (LIBANEO, 1994).

Com relagédo ao trabalho docente, Menengolla e Sant’ Anna (2014, p. 29) consideram a

atividade de realizacdo de um planejamento de grande relevancia, pois

— ajuda o professor a definir objetivos que atendam os reais interesses dos alunos;

— possibilita ao professor selecionar e organizar os contetdos mais significativos
para seus alunos;

— facilita a organizacdo dos contetdos de forma l6gica, obedecendo a estrutura da
disciplina;

— ajuda o professor a selecionar os melhores procedimentos e 0s recursos, para
desencadear um ensino mais eficiente, orientando o professor no como e com
que deve agir;

— ajuda o professor a agir com maior seguranca na sala de aula;

— o professor evita a improvisacao, a repeti¢do e a rotina no ensino;

— facilita uma melhor integragdo com as mais diversas experiéncias de
aprendizagem;

— facilita a integracdo e a continuidade do ensino;

— ajuda a ter uma visdo global de toda a acdo docente e discente;

— ajuda o professor e os alunos a tomarem decisGes de forma cooperativa e
participativa.

Nesse sentido, o planejamento deve ser compreendido pelo professor como uma
atividade intencional, ou seja, ndo ¢ “[...] uma atividade espontanea, neutra, pois possui uma
finalidade, um objetivo a alcangar e planejar exige a tomada de decisdo” (PIMENTA;
CARVALHO, 2008, p. 7). E, portanto, uma das formas de organizar as acbes a serem

desenvolvidas, indicar objetivos que se pretende alcancar, selecionar e utilizar estratégias e
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recursos e ter uma visdo das etapas a serem percorridas. Para tanto, Sdo necessarios 0s
registros, tanto em seu processo de elaboragdo quanto durante o seu desenvolvimento das
acOes planejadas, para que a partir dos seus resultados e avaliacfes sejam criadas/idealizadas
possibilidades futuras (PIMENTA; CARVALHO, 2008).

Do ponto de vista de Gil (2012, p. 34), o planejamento docente envolve “decidir
acerca dos objetivos a ser alcangados pelos alunos, contetido programatico adequado para o
alcance dos objetivos, estratégias e recursos que vai adotar para facilitar a aprendizagem,
critérios de avaliagdo, etc”. Pimenta e Carvalho (2008, p. 8) corroboram com esta ideia ao
afirmarem que o planejamento “[...] ¢ um processo em se que se estabelece ‘para onde ir’ e
quais as maneiras adequadas de chegar 14, tendo em vista a situacdo presente e possibilidades
futuras [...]".

Com relacdo aos docentes em formacdo, a acdo de planejar representa a possibilidade
e a forma como organizar as agdes para as intervencdes que serdo realizadas em sala de aula,
bem como propiciar espago para que eles possam elaborar o conjunto de a¢bes que seréo
propostas, a fim de aproximar uma realidade de um ideal e, por fim, um espacgo para que
possam tomar decisdes e avaliar a estrutura organizada (PIMENTA; CARVALHO, 2008).
Por fim, para Vasconcellos (1995, p. 43), o planejamento como agdo docente corresponde ao
“[...] processo de reflexdo, de tomada de decisdo”, cujo produto serd a elaboracdo de um
plano, que pode ou ndo tornar-se explicito na forma de registro de um documento.

Considerando a relevancia do ato de planejar como acdo docente, no texto que segue

apresentam-se niveis e modalidades de planejamento que comp&em o sistema educacional.

4.1.2 Niveis ou modalidades de planejamento

No que se refere aos niveis e tipos de planejamento que compBem o sistema
educacional, os quais sdo utilizados no processo de elaboracdo e desenvolvimento das ac¢des
no setor educacional, destacam-se:

a) Planejamento do Sistema de Educacdo — Vasconcellos (2007, p. 95) considera o de
“[...] maior abrangéncia, correspondendo ao planejamento que ¢ feito em nivel nacional,
estadual ou municipal. Incorpora e reflete as grandes politicas educacionais”. Menegolla e
Sant’Anna (2014, p. 46) complementam apontando que planejar o sistema educacional
envolve a definicdo de metas, finalidades e objetivos, constituindo-se na “[...] filosofia da

educacgéo que a Nagéo pretende professar. No plano nacional de educagéo se reflete toda a
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c)
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politica educacional de um povo, inserido num contexto historico, que é desenvolvida a
longo, médio ou curto prazo”.

Planejamento da escola — Na concepcdo de Libaneo (1994), o plano da escola € um
documento de maior abrangéncia nesse setor, composto por orientacdes gerais e diretrizes
relativas ao sistema de ensino. O autor também define que este nivel fica com a
responsabilidade de envolver as dimensfes pedagogica, comunitéria e administrativa da
escola, num ““[...] processo de racionalizacdo, organizacdo e coordenacao da acdo docente,
articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social” (LIBANEO, 1994, p.
221). Para Pimenta e Carvalho (2008, p. 10):

O plano da escola é onde se expressam as concepg¢des da instituicdo sobre o
processo educativo. Considerando a importancia dos principios democraticos para
qualquer educacgdo de qualidade, este tipo de plano ndo pode prescindir da garantia
dos processos participativos e ele mesmo ser a expressdo dos mesmos.

Entendemos que o plano da escola é um produto do trabalho coletivo. Como tal, traz
a concep¢do de educacdo do corpo docente, assim como suas bases tedrico-
metodoldgicas. Para que a acdo educativa seja significativa, & necessario a
escola/instituicdo estar ciente de seu contexto social, politico, econdmico e cultural.
Assim como se faz necesséria a caracterizacdo da estrutura organizacional e
administrativa, da clientela (alunos), dos objetivos educacionais gerais, da estrutura
curricular, diretrizes metodologicas gerais e do sistema de avaliagéo.

Para Menegolla e Sant’Anna (2014), este nivel possui menor abrangéncia com relagéo ao
mencionado anteriormente, porém, tem como missdo definir e expressar a filosofia,
objetivos e a dindmica da escola, os quais devem fundamentar-se na filosofia expressa
nos planos nacional e estadual. Os referidos autores também reforcam esta ideia ao
afirmarem que “[...] ¢ de suma importancia que os professores, ao elaborarem seus
planejamentos de ensino, analisem o plano global de educagéo, para poderem imprimir,
nos planos de ensino, a filosofia da educacdo, adaptada pela prépria escola”
(MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014, p. 46).

Planejamento de ensino — Com relacdo ao plano de ensino, Libaneo (1994) aponta que
este deve ter uma previsdo de objetivos para um ano ou semestre, composto pelos
objetivos, contetdos e metodologia definidos para cada componente curricular. Pimenta e

Carvalho (2008, p. 12) corroboram com o referido autor ao afirmarem que:

E no plano de ensino que constam os objetos de conhecimento que serdo abordados,
a metodologia mais apropriada a realidade escolar, cultural e social do aluno, bem
como a pratica avaliativa que sera desenvolvida na relacdo professor/aluno/objeto de
conhecimento.

Esta Gltima pratica deve ser entendida como processual, e ndo como um fim em si
mesma. Além disso, o plano deve também listar algumas atividades (estratégias) que
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se pretende desenvolver. Este plano tem carater provisorio, sem diminuir, de algum
modo, sua importancia. Provisorio no sentido do fato de que cada elemento novo ou
de retomada do plano deve aparecer nas reflexes do grupo docente ou
docente/discente, podendo ser reavaliado e reformulado quantas vezes se fizer
necessario, concedendo-Ihe, assim, carater dindmico.

Para Menegolla e Sant’ Anna (2014, p. 47), sao “[...] os meios para dinamizar a educagdo e
o ensino, numa realidade escolar bem concreta, através do processo de ensino”. De forma
mais especifica em relacdo aos outros, e assim como apontado por Libaneo (1994), este
planejamento envolve o0s objetivos, os conteddos, 0s recursos humanos e de outras
naturezas, os procedimentos a serem desenvolvidos e 0 processo de avaliacao.

Plano de aula — Para Libaneo (1994), o plano de aula apresenta, de forma mais
especifica, as acGes do professor para a sua sala de aula, compreendendo o
desenvolvimento de conteldos para uma aula ou conjunto de aulas. Na visdo de Padilha
(2012), o plano ¢ a apresentacdo de forma sistematizada, organizada e justificada referente
a tomada de decisdes das acBes que pretende realizar. E, portanto, o produto do
planejamento, considerado um guia para orientar a pratica docente e formalizar o processo
de planejar (PADILHA, 2012). Para Pimenta e Carvalho (2008, p. 14), o plano de aula

compreende:

O plano de aula é um instrumento cotidiano do professor. Nele estdo definidos os
objetivos de determinada aula, sua estratégia de mediacéo entre o aluno e o objeto de
conhecimento, bem como a forma de como acontecerd a avaliacdo deste processo.
Desta forma, podemos perceber que o plano de aula é um detalhamento do plano de
ensino. Portanto, o professor devera rever seus objetivos gerais e a sequéncia de
contetidos (unidades didaticas) propostas no plano de ensino, organizando conceitos,
problemas e ideias a serem discutidas com os alunos em torno de uma ideia central,
de modo que o aluno possa ter uma percepcdo clara do assunto em questdo, bem
como atribuir sentido para a mesma.

Para cada unidade didatica, o professor pode organizar tépicos 0s quais
correspondem aos seus objetivos especificos de ensino/aprendizagem. E, para cada
topico, é importante que sejam previstas estratégias metodoldgicas que
proporcionem a introducdo ou sensibilizagdo para o assunto, o desenvolvimento e o
estudo ativo do assunto; sistematizacdo e aplicacdo do mesmo.

De acordo com Vasconcellos (2007), o plano de aula compreende a proposta

elaborada pelo professor para uma ou um conjunto de aulas e, portanto, corresponde ao “[...]

nivel de maior detalhamento e objetividade do processo de planejamento didatico”. E a

orientacdo para o cotidiano do professor, o qual pode ser encaminhado de varias maneiras,

porém, deve estar em consonancia e articulado com o projeto politico-pedagdgico da escola.

Nessa perspectiva, planejar significa buscar um caminho e uma forma possivel e desejavel

para o trabalho em sala de aula. Lib&neo (1994) também indica que para a elaboracdo de um
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plano de aula o professor deve levar em consideracdo que o tempo é algo varidvel, e que nem

sempre 0 que esta programado podera ser desenvolvido na respectiva data indicada.

Menengolla e Sant’Anna (2014) indicam as seguintes caracteristicas consideradas
essenciais a elaboracdo de um plano de aula: a) atender as necessidades e envolver a realidade
dos alunos; b) ter clareza em seus objetivos, funcionalidade e objetividade; c) ter simplicidade
em sua estrutura, porém, profundidade em contetdo para ser realizado em sala de aula; d) ser
composto de acdes conscientes que tragam bons resultados.

Nesta perspectiva, Vasconcellos (2007) e Libaneo (1994) sugerem algumas etapas
principais para a elaboracdo de um plano de aula, que dos seus pontos de vista tém como
objetivo, além de nortear o trabalho do professor, proporcionar uma visao do que é necessario
e conveniente ao professor e aos alunos, sendo elas:

a) O tema abordado: corresponde ao assunto ou a tematica a ser trabalhada em sala de aula.

b) Objetivos: sdo as finalidades que se pretende alcancar, articuladas aos contetddos e
atividades que o professor visa desenvolver. Os objetivos ajudam a definir as estratégias,
recursos e procedimentos utilizados pelo professor para o ensino de determinado
contetdo.

c) Metodologia: envolve os procedimentos de ensino, técnicas e/ou as estratégias, de forma
a indicar a forma como o professor ira trabalhar para promover o aprendizado dos alunos.

d) Tempo: é, também, uma das prioridades do planejamento, ou seja, estimar o tempo que
sera utilizado para o desenvolvimento das atividades elaboradas auxilia na viabilizacdo da
proposta.

e) Recursos: indicacdo do material a ser empregado em sala de aula, importante para que o
professor ndo desperdice as oportunidades de utiliza-los.

f) Awvaliacéo: corresponde aos procedimentos e estratégias que o professor ira utilizar para
acompanhar o desenvolvimento do seu trabalho e a aprendizagem dos alunos e, a partir
disso, realizar o replanejamento do seu trabalho.

Diante dos niveis de planejamento apresentados, Libaneo (1994) ressalta que é
necessario que o planejamento seja utilizado como um instrumento para as decisdes, em que
as acles estabelecidas tenham carater articulador de modo a contemplar objetivos
educacionais, 0s conteudos a serem desenvolvidos, a metodologia e 0s recursos tanto
materiais quanto humanos, o tempo e os critérios de avaliagdo e acompanhamento para 0s
propdsitos estabelecidos. O autor também pontua que o planejamento ndo é a garantia do

processo de ensino e de aprendizagem, mas sim a ponte que liga o que se idealiza a realidade
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que se vivencia, com 0s objetivos que se pretende alcancar. Para isso, € necessario criar
caminhos que direcionem a este fim, analisando a sua amplitude e buscando visualizar e
compreender a sua importancia no espaco pedagogico em que se vai atuar (LIBANEO, 1994).

Considerando as finalidades apresentadas, pretende-se mostrar a importancia, a
funcionalidade e, principalmente, a relagéo existente entre elas, bem como repensar o aspecto
que se refere & formacdo de professores, assim apontado por Schmitz (2000, p. 108), “as
denominacdes variam muito. Basta que fique claro o que se entende por cada um desses
planos ¢ como se caracterizam”. No periodo de formacdo docente faz-se necessario
conscientizar os académicos de que qualquer atividade, para ter sucesso, necessita ser
planejada e, em especial, a educacdo escolar, por ser “[...] uma atividade sistematica, uma
organizacdo da situacdo de aprendizagem, ela necessita evidentemente de planejamento muito
sério. Nao se pode improvisar a educagdo, seja ela qual for o seu nivel” (SCHMITZ, 2000, p.
101).

No entendimento de Fusari (1998, p. 47), o ato de planejamento de aulas é

indispensavel a atividade docente, pois corresponde a

[...] uma das atividades mais importantes do trabalho do profissional de educacéo
escolar. Nada substitui a tarefa de preparacdo da aula em si. Cada aula é um
encontro curricular, no qual, nd a nd vai-se tecendo a rede do curriculo escolar
proposto para determinada faixa etaria, modalidade ou grau de ensino.

Nessa concepcdo, apresentada por Fusari (1998), o plano de aula torna-se
indispensavel na atividade docente, como um elemento que auxilia o docente para que ele
atinja éxito no processo de ensino e de aprendizagem. Para tanto, o autor destaca que é
preciso que o docente compreenda que por se tratar de um aspecto didatico, a preparacdo de
aulas deve resultar em um documento escrito que oriente as suas acdes, bem como possibilite
constantes revisdes e aprimoramentos. Em sala de aula, o planejamento se torna uma
ferramenta que auxilia o docente a perceber a realidade, avaliar os caminhos utilizados e os
novos a serem percorridos, enfim, um referencial futuro e norteador de todo o processo a ser
realizado.

Nessa perspectiva, torna-se necessario e importante que durante o processo de
formacgéo docente, os académicos vivenciem esta pratica de elaboracdo e avaliacdo do seu
planejamento, a fim de buscar compreendé-lo como um processo continuo. Assim, considera-
se que o planejamento ndo deve ser pensado como regulador das a¢des humanas e limitador

das agOes tanto pessoais como sociais mas, sim, como um ato politico-social (LUCKESI,
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2001), e que as suas acOes planejadas tenham como intuito nortear o ser humano na busca
pela sua autonomia, na tomada de decisfes e também na resolucéo de problemas.

A visdo dos autores apresentados vai ao encontro do que se acredita com relacdo a
importancia e relevancia da realizacdo do planejamento de acGes pedagdgicas para 0 ensino
de Matemaética, a fim de que os futuros docentes desenvolvam habilidades, constituam e
adquiram conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, tenham um espaco para
partilha e troca de experiéncias, bem como realizem o trabalho de forma colaborativa. Nesse
cenario, torna-se relevante a discussdo sobre abordagens metodologicas e estratégias de
ensino que incluem a utilizagdo de diferentes recursos como possibilidades e contribuigdes no
que se refere ao processo de elaboracdo do planejamento e das agdes docentes para 0 ensino
da Matematica. Tal discussdo corresponde a uma forma de indicar como o professor podera
desenvolver o seu trabalho para oportunizar situacbes em que o0s estudantes possam
desenvolver seu aprendizado.

Os propdsitos apresentados vao ao encontro do que preconizam 0S pareceres e
resolucdes apresentadas no capitulo 3 desta tese, a partir dos quais ressalta-se a necessidade
de serem propostas oportunidades aos docentes em formacdo de vivenciarem e fazerem uso de
diferentes metodologias, estratégias e recursos que possam contribuir para o0 ensino e a
aprendizagem da Matematica (BRASIL, 2009a, 2013abcde, 2014, 2015).

Com esse entendimento, apresentam-se, a seguir, sob o titulo “Educag¢do Matematica
em sala de Aula” as abordagens metodologicas e o0s recursos utilizados no processo de
elaboracdo e desenvolvimento das atividades realizadas com o0s participantes desta
investigacdo, destacando-se: a Resolugdo de Problemas, a Educagdo Critica, a Modelagem
Matematica e as Tecnologias no Ensino da Matematica. Cabe destacar que tais abordagens
ndo se constituem em recursos Unicos no contexto da Educacdo Matematica ou utilizados no
trabalho com os académicos. O que se enfatiza aqui sdo as abordagens que foram trabalhadas
de acordo com o plano de trabalho do subprojeto do PIBID, no periodo correspondente a
coleta de dados desta investigacdo e utilizadas no processo de elaboracdo e desenvolvimento
das atividades com os participantes. Destaca-se, ainda, que além do conteddo aqui
apresentado, o trabalho também se desenvolveu com base nos interesses e conhecimentos
trazidos ao grupo pelos licenciandos participantes do PIBID. Desse modo, a utilizacdo de
material concreto e jogos, bem como a abordagem da Historia da Matematica, foi trazida
pelos participantes desta investigagdo em suas atividades como bolsistas desse subprojeto do

PIBID como parte de um conjunto de conhecimentos ja desenvolvidos e utilizados em



90

periodos anteriores de trabalho no ambito do PIBID, conforme cronograma do subprojeto
Matematica da URI. Desse modo, ndo se julgou pertinente trazer aqui uma discussao tedrica
sobre tais abordagens ou recursos, todavia, ndo houve nenhum tipo de cerceamento aos
académicos com relagdo a sua utilizacdo, considerando que a construcdo dos conhecimentos

docentes é plural, advinda de diferentes contextos e espacos.

4.2 EDUCACAO MATEMATICA EM SALA DE AULA

A formacdo e as acOes docentes se tornam desafiadoras, uma vez que devem atender
as expectativas das escolas e dos educandos, de modo a transformar as salas de aula em um
ambiente proprio a aprendizagem, onde os alunos e sintam convidados e aceitem participar
ativamente do processo educativo. Um dos focos ao qual é necessario voltar um olhar é a
possibilidade ou o caminho metodoldgico que os professores podem tomar como referéncia
ao planejar a sua acdo docente. Assim, apresentam-se do ponto de vista tedrico, abordagens
metodolodgicas e recursos que foram utilizados na fundamentacdo e no desenvolvimento das
atividades realizadas com os participantes dessa investigacdo, sendo elas: a Resolucdo de
Problemas, a Educacdo Critica, a Modelagem Matematica e as Tecnologias no Ensino da

Matematica.

4.2.1 Resolucéo de problemas

A Resolucdo de Problemas é uma das tendéncias para o ensino e a aprendizagem de
Matematica que ganhou espaco no &mbito da Educacdo Matematica, tanto para a investigacao
como para o desenvolvimento do curriculo da disciplina (NUNES, 2010, 2011). Nesse
cenario, destaca-se o entendimento de Polya (1978), que é uma referéncia nesse assunto, pois
foi um dos precursores em apresentar estudos envolvendo o ensino da Matematica por meio
da Resolucdo de Problemas.

Polya foi o primeiro matematico a apresentar uma heuristica para a Resolucdo de
Problemas, especifica para a Matematica, a qual divide o processo de resolugcdo em quatro
etapas, assim definidas: a) compreender o problema; b) elaborar um plano; c¢) executar o
plano; d) verificar os resultados (POLYA, 1978). De acordo com o autor, essas etapas podem
ser utilizadas para conduzir o aluno a organizar o seu processo de resolucdo de um dado

problema, bem como pode auxilid-lo na organizacéo de seu pensamento de forma que se torne
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mais sistematico e eficaz. Na concepg¢do de Polya (1978), a resolugdo de um problema é algo
que acontece de forma hierarquizada, ou seja, do mais simples rumo ao mais complexo.

Ainda, segundo Polya (1997), pensar, refletir, buscar e testar solugdes em busca de
resolver problemas sdo acGes que fazem parte da historia da Humanidade e, dessa forma, pode
ser considerada uma atividade natural do ser humano. O autor afirma ainda que resolver
problema ¢ buscar “[...] encontrar um caminho onde nenhum outro é conhecido de antemao,
encontrar um caminho a partir de uma dificuldade, encontrar um caminho que contorne um
obstaculo, para alcang¢ar um fim desejado” (POLYA, 1997, p. 1-2).

Nesse contexto, Branca (1997) destaca que até a década dos anos 90, a Resolucdo de
Problemas apresentava uma das seguintes abordagens: meta, processo ou habilidade bésica.
Quando considerada uma meta, 0 ensino era estruturado de forma que a principal preocupacao
era que o aluno aprendesse a resolver problemas para saber Matematica. Dessa forma, era
necessario que o aluno possuisse todas as informagdes e dominio dos conceitos envolvidos
nas diferentes situacOes propostas para depois ser estruturado o processo de resolucdo. Na
segunda opc¢do, que tem como enfoque o processo, a Resolucdo de Problemas era considerada
como uma forma de valorizacdo de métodos, procedimentos e estratégias usadas para a
resolucéo das situagdes propostas.

A partir dos anos 90, a Resolugé@o de Problemas passou a ser reconhecida como uma
metodologia para o ensino da Matematica (BRANCA, 1997), sendo o problema o ponto de
partida para o desencadeamento do processo de ensino e de aprendizagem de conhecimentos
matematicos (SMOLE; DINIZ, 2001; ONUCHIC; ALLEVATO, 2011). Para Onuchic (1999,
p. 204), a Resolugdo de Problemas “[...] envolve aplicar a matemética ao mundo real, atender
a teoria e a pratica de ciéncias atuais e emergentes e resolver questdes que ampliam as
fronteiras das proprias ciéncias matematicas”. Desse modo, ensinar Matematica por meio da
Resolucdo de Problemas pode levar os alunos a se envolverem com ela, a fim de instiga-los a
formular e resolver problemas ou questdes dessa disciplina e, também, de qualquer area do
conhecimento.

Schroerder e Lester (1989 apud MORAIS; ONUCHIC, 2014) ampliam a discussao
com relacdo a definicdo e ao foco da Resolugdo de Problemas, considerando que a
metodologia ndo deve se limitar ao modo simples e convencional de resolver problemas com
enunciado. Nesse contexto, 0s autores indicam que é necessario distinguir trés abordagens que
sdo utilizadas para o ensino de matematica baseado na Resolucéo de Problemas: (1) ensinando

sobre a Resolugédo de Problemas; (2) ensinando para a Resolucdo de Problemas; e (3) ensinar
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atraves da Resolucdo de Problemas. Compreender essas abordagens €, do ponto de vista dos
autores, auxiliar os professores a melhor compreenderem o uso da Resolucdo de Problemas
em sala de aula.

De acordo com o entendimento de Morais e Onuchic (2014), o professor que ensina
sobre a Resolugdo de Problemas utiliza o método proposto por Polya (1997), no qual o aluno
deve entender o problema, fazer um plano, executa-lo e, depois, apresentar uma solugdo para
0 problema proposto. Os passos indicados devem ser seguidos pelos alunos como um padrédo
e ndo como uma estratégia. Na segunda abordagem — ensinando para a Resolucdo de
Problemas, o professor tem grande preocupacdo com a forma como a Matematica deve ser
ensinada para ser aplicada em problemas rotineiros ou ndo. J& a proposta do ensino através da
Resolucdo de Problemas indica que o ponto de partida para o ensino da Matematica
corresponde a proposicao de situacdes-problema como um meio para se aprender Matematica
(MORAIS; ONUCHIC, 2014).

Diante da apresentacdo dessas trés abordagens, Morais e Onuchic (2014) apontam que
a terceira abordagem apresenta maiores possibilidades no que se refere ao desenvolvimento
de habilidades e a construcdo do conhecimento matematico num ambiente de Resolucdo de
Problemas. Allevato e Onuchic (2014) também ponderam que essa abordagem é uma das
alternativas mais adequadas no cenario de complexidade em que se encontram as escolas e
onde se insere o relevante trabalho dos professores de Matemaética. E, para Onuchic e
Allevato (2011, p. 79), no ensino atraves da Resoluc¢ao de Problemas, “[...] o problema ¢é visto
como ponto de partida para a construcdo de novos conceitos e novos contetdos; os alunos
sendo co-construtores de seu préprio conhecimento e os professores 0s responsaveis por
conduzir esse processo”.

Nessa mesma linha de pensamento, ainda com relacdo a abordagem de ensinar atraves
da Resolucdo de Problemas, Figueiredo (2008, 2017) indica que ela pode contribuir para que
0 conhecimento matematico seja construido, possibilitando que os alunos compreendam
conceitos, processos e técnicas operatorias. A autora também ressalta que utilizar-se dessa
abordagem requer que os problemas utilizados pelo professor sejam (re)formulados de acordo
com o0s conhecimentos prévios, vivéncias e interesses dos alunos.

Outro autor que defende a abordagem de ensinar através da Resolucéo de Problemas é
Van de Walle (2009), o qual aborda que o professor é o responsavel pela criagdo de um

ambiente motivador e incentivador na sala de aula. O autor destaca que neste contexto,
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[...] os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na resolugdo de
problemas e se concentram nos métodos de resolugdo, o que resulta sdo novas
compreensdes da matematica embutidas na tarefa. Enquanto os alunos estdo
ativamente procurando relacBes, analisando padrBes, descobrindo que métodos
funcionam e quais ndo funcionam e justificando resultados ou avaliando e
desafiando os raciocinios dos outros, eles estdo necesséria e favoravelmente se
engajando em um pensamento reflexivo sobre as ideias envolvidas. (VAN DE
WALLE, 2009, p. 57).

Van de Walle (2009) também aponta que ao ensinar Matematica através da Resolucao
de Problemas o professor deve instigar os alunos a utilizarem seus conhecimentos prévios,
fato que podera permitir que eles compreendam a Mateméatica com mais sentido. Ainda,
segundo o autor, utilizar-se dessa abordagem requer que os alunos ndo apenas apresentem as
respostas dos problemas, mas também explicacbes e justificativas para as solucbes. A
realizacdo do processo com as caracteristicas apresentadas pode configurar-se como um
caminho importante para o desenvolvimento do pensamento reflexivo, uma vez que, do ponto

de vista desse autor,

o0 pensamento reflexivo certamente envolve alguma forma de atividade mental. E um
esforgo ativo e ndo uma atitude passiva. Envolve compreender algo ou conectar
ideias que parecam estar relacionadas. Ocorre quando os estudantes tentam dar
sentido as explicacBes de outros, quando eles fazem perguntas, e quando eles
apresentam explicagBes ou justificam suas prdprias ideias. (VAN DE WALLE,
2009, p. 49).

Nesse aspecto, Van de Walle (2009) menciona que os alunos, ao realizarem atividades
baseadas na Resolucdo de Problemas, além de desenvolverem estratégias envolvidas em uma
solugdo para o problema apresentado poderdo, também, desenvolver novas compreensdes da
Matematica envolvidas na atividade. Realizar esse processo &, para o autor, possibilitar que os
alunos estabelecam relacdes, analisem padrdes, busquem testar métodos, justifiguem
resultados, desafiem os colegas e se engajem em um pensamento reflexivo sobre as ideias
envolvidas.

Ainda com referéncia a aprendizagem através da Resolucdo de Problemas, destaca-se
a concepcdo construida por Onuchic e Allevato (2011), denominada Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas. Segundo as autoras, as
propostas ampliam as abordagens apresentadas anteriormente (SCHROEDER; LESTER JR.,
1989) e consideram a denominagdo Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo ndo como um composto
de palavras, mas sim que o trabalho a ser desenvolvido pelo professor ocorra de forma que os
trés elementos sejam simultaneos na sala de aula, ou seja, enquanto o professor ensina, o

aluno, de forma ativa, realiza a sua aprendizagem, sendo a avalicdo realizado por ambos
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(ONUCHIC; ALLEVATO, 2011). Para tanto, sugerem 0s seguintes passos, 0S quais devem
ser apresentados aos alunos antes do contetdo: preparacdo do problema, leitura individual,
leitura em conjunto, resolucdo do problema, observacéo e incentivo, registro das resolucgdes
na lousa, plenaria, busca do consenso e, por fim, formalizacdo do contetdo.

De acordo com Allevato e Onuchic (2014), o primeiro passo a ser realizado envolve a
selecdo e ou a elaboracdo de um problema a ser proposto aos alunos, ou entdo a aceitacéo de
um problema por eles elaborado. Esse problema é chamado de problema gerador, e visa a
construcdo de um novo conceito. As autoras destacam, porém, que o conteldo matematico
mais necessario a resolucdo do problema ndo foi apresentado ainda aos alunos em sala de
aula. O segundo passo envolve a agéo de entrega do problema impresso aos alunos para que
esses facam a sua leitura e interpretacdo. Apos, entdo, como terceiro passo, os alunos redinem-
se para, no coletivo, realizar a leitura e discussdo em grupo do problema proposto. Nessa fase
os alunos deverdo ser incentivados pelo professor para resolver o problema por meio da
proposicdo de problemas secundarios, bem como instigar os alunos a se expressarem com
clareza e coeréncia. O quarto passo corresponde a resolucdo do problema, onde a tarefa dos
alunos, em seus grupos, é tentar resolver o problema gerador que lhes conduzira ao “[...]
conhecimento e a construgdo de conhecimento sobre o contetdo planejado pelo professor para
aquela aula. A acdo dos alunos volta-se a expressao escrita, pois, para resolver o problema,
precisardo da linguagem matematica ou de outros recursos que dispdem [...]” (ALLEVATO;
ONUCHIC, 2014, p. 45).

O quinto passo envolve a observacdo do trabalho dos alunos pelo professor, que tem a
tarefa de incentiva-los a utilizarem os seus conhecimentos prévios, bem como técnicas que ja
conhegam. Desse modo, o professor torna-se um auxiliar nas dificuldades dos alunos, sem,
contudo, lhes fornecer as respostas. O sexto passo destina-se aos registros a serem realizados
na lousa pelos grupos de trabalho. Diante do conjunto de solucdes registradas pelos grupos, o
professor deve incentivar e instigar os alunos para que defendam as suas ideias e pontos de
vista, bem como discutam e questionem os colegas afim de avaliar a sua resposta, 0 que se
constitui no sétimo passo. O oitavo passo, definido como plenaria, compreende o trabalho
conjunto realizado por docentes e discentes para chegarem a um consenso com relacdo ao
resultado correto. O nono e penultimo passo, chamado de formalizacdo, corresponde a
apresentacdo formal e com linguagem matematica, realizada pelo professor. O Ultimo passo é
caracterizado pela proposicdo e formalizagdo de novos problemas relacionados ao problema
gerador proposto (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014).
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Onuchic e Allevato (2011) acreditam que esse conjunto de passos possibilite e permita
aos alunos analisarem os seus préprios métodos utilizados e as solugdes encontradas para 0s
problemas que estdo resolvendo. Dessa forma, o trabalho do aluno sera consequéncia do seu
pensar matematico, sendo necessario que elabore justificativas para dar sentido ao que esta
fazendo. Com relacdo ao professor, este tera como funcéo avaliar 0 que esta ocorrendo e 0s
resultados desse processo, reorientando as praticas de sala de aula.

Na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da
Resolucdo de Problemas o problema é considerado como “[...] ponto de partida e, na sala de
aula, através da resolucdo de problemas, os alunos devem fazer conexdes entre diferentes
ramos da Matematica, gerando novos conceitos e novos conteddos” (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2011, p. 81). De acordo com as autoras, essa metodologia requer profundo
conhecimento dos professores e cuidadosa selecio dos problemas. E importante, também, que
0s professores observem os alunos na busca pelas solugdes, incentivando-os de forma a
manté-los confiantes de sua prépria capacidade nesse processo de resolucdo (ONUCHIC,
2013).

Os apontamentos aqui apresentados sobre a Resolucdo de Problemas ndo tém a
pretensdo de se constituir em um referencial sobre a questdo, mas sim destacar aspectos dessa
abordagem em sua aproximacdo com a sala de aula como caminho para uma reflex&@o sobre a
sua utilizacdo. Com esse mesmo intuito, no que segue, apresenta-se uma segunda abordagem,
gue também vem sendo utilizada como possibilidade na Educacdo Matematica. A abordagem
em destaque — a Educacdo Matematica Critica — busca, da mesma forma, distanciar-se de um
ensino baseado na memorizacdo de formulas e de procedimentos que, do ponto de vista de
Skovsmose (2000, 2008), baseiam-se no paradigma do exercicio.

4.2.2 Educacdo Critica

O interesse de Skovsmose (2001, 2008) pela Educacdo Critica surgiu nos anos 1970.
Inicialmente, o enfoque estava voltado ao ensino superior com vistas a modificar o curriculo
qgue era conduzido pelo professor e, também, para propor objetivos opostos aos da
neutralidade e objetividade da Ciéncia. Posteriormente, esta abordagem se espalhou para os
demais niveis do sistema educacional, fato que influenciou o surgimento da Educagéo
Matematica Critica. No entendimento do autor, a Educacdo Critica ndo se refere a algo

inédito, tanto quanto um novo ramo da Educacdo Matematica, mas se constitui numa reflex&o
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e um caminho a ser tomado pela Educacdo Matematica no processo de ensino e aprendizagem
da Matematica.

De acordo com Skovsmose (2008, p. 10), a Educacdo Critica “[...] ndo pode ser
estruturada em torno de palestras proferidas pelo professor. Ela deve ser baseada em dialogos
e discussoes, 0 que talvez seja uma forma de fazer com que a aprendizagem seja conduzida
pelo interesse dos alunos”. Neste sentido, 0 autor salienta que a relacéo entre o professor e 0s
alunos tem um importante papel e que varias relacbes podem ser estabelecidas, porém, a
Educacao Critica enfatiza como principio importante que os parceiros sejam iguais.

Sob esse aspecto, Freire (1972) indica que a relagdo entre o professor e os alunos, por
meio do dialogo, pode proporcionar situa¢fes desejaveis. Assim, sua fungdo ndo se restringe a
ensinar, pois ndo é detentor do conhecimento, e sim corresponde a “[...] alguém a quem
também se ensina o didlogo com os estudantes, 0s quais por sua vez, enguanto estdo
ensinando, também aprendem. Eles se tornam conjuntamente responsaveis por um processo
no qual todos crescem” (FREIRE, 1972, p. 53 apud SKOVSMOSE, 2001, p. 17).

A concepcdo de Educacdo Critica, defendida por Skovsmose (2001), tem como
referéncia trés argumentos, cujo propdsito é apontar caminhos para que a Educacdo Critica se
desvie da norma de domesticacdo dos estudantes em busca do desenvolvimento de uma
atitude democréatica. Com relagdo aos argumentos mencionados, o primeiro corresponde ao
envolvimento dos estudantes no controle do processo educacional, atribuindo tanto aos
estudantes quanto aos professores, a necessidade de desenvolvimento da competéncia critica e

reflexiva. Essa competéncia, deve ser atribuida aos estudantes, por dois motivos:

Primeiro, por razbes de fato, uma vez que os estudantes, embora possuam
experiéncias que sejam falhas, fragmentérias, etc., também tém uma experiéncia
geral que, no didlogo com o professor, lhes permite identificar assuntos que sejam
relevantes no processo educacional; relevantes tanto em relagdo aos interesses
imediatos dos estudantes, quanto em relagdo a perspectiva geral ao processo
educacional. Em segundo lugar, por razdes de principio, o de que se uma educagao
pretende desenvolver uma competéncia critica, tal competéncia ndo pode ser
imposta aos estudantes, deve sim, ser desenvolvida com base na capacidade ja
existente. (SKOVSMOSE, 2001, p. 18, grifos do autor).

O segundo argumento estabelece a necessidade de desenvolvimento de um curriculo
critico. Sob esse aspecto, Skovsmose (2001, p. 18) apresenta cinco questbes assim

relacionadas:

1) Aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde é usado? Que tipos de qualificacao
sdo desenvolvidos na EM? 2) Interesses: quais interesses dos formadores de
conhecimento estdo conectados a esse assunto? 3) Pressupostos: quais questdes e
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problemas geraram os conceitos e os resultados na matematica? Que contextos tém
promovido e controlado o desenvolvimento? 4) Funcfes do assunto: que possiveis
funcdes sociais poderiam ter o assunto? 5) LimitacBes: em quais areas e em relacéo
a que questdes o assunto nao tem relevancia?

E o terceiro e Gltimo argumento apresentado pelo autor esté relacionado as condi¢Ges
fora do processo educacional, ou seja, que o direcionamento do processo de ensino e de
aprendizagem esteja relacionado a problemas existentes fora do ambiente de sala de aula.
Skovsmose (2001) salienta que esse problema deve ser concebido como relevante para os
estudantes, e que o mesmo tenha uma relagdo proxima com as questdes sociais existentes.
Nessa mesma linha de pensamento, Freire (2001, p. 118) argumenta que se faz necessario, no
processo educacional, que ambos “[...] contetdos e metodologias em uma educacdo de
concepcao critica, precisam ser desenvolvidos, com os estudantes, na busca de ideias e de
experiéncias que deem significados as suas vidas”.

Diante dos aspectos mencionados, Skovsmose (2001, p. 24) indica que o essencial na

direcdo de uma Educacdo Matematica Critica € que:

[...] os problemas se relacionem com situagdes e conflitos sociais fundamentais, e é
importante que os estudantes possam reconhecer os problemas como ‘seus proprios
problemas’, de acordo com ambos os critérios subjetivo e objetivo da identificacdo
do problema da EC. Problemas ndo devem pertencer a realidade faz de conta sem
nenhuma significacdo exceto como ilustracdo da matematica das situacBes
hipotéticas. (grifos do autor).

Para atingir os objetivos propostos, Skovsmose (2001, p. 32) aponta que um dos
principios da Educacdo Critica rumo a Educacdo Matematica Critica corresponde a
necessidade de romper com a estruturacdo do curriculo. Tal rompimento deve permitir que
ocorra o desenvolvimento da competéncia e do engajamento critico. Como uma das maneiras
para que ocorra isso, Skovsmose (2001) sugere duas estratégias, que sdo a tematizacdo e a
organizagdo em projetos.

Nesse Vviés, a Matematica a ser trabalhada com os estudantes em sala de aula deve ficar
bem distante dos fundamentos da ideologia da certeza, conforme proposto por Borba e
Skovsmose (2001). De acordo com os autores, a Matematica torna-se, nessa perspectiva, uma
linguagem de poder com uma estrutura pura, perfeita e infalivel, que pode ser utilizada para o
controle politico. Essa ideologia é fortalecida pelo discurso a respeito do enorme poder das
aplicacbes matematicas, sem interesse em questionar e indagar a respeito de como explora-

las.
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Com relacdo a sala de aula, Borba e Skovsmose (2001) mencionam que a ideologia da
certeza emerge em diferentes situacfes, sendo que uma delas esta relacionada com a
comunicagdo com os alunos e também com a forma como os erros sao tratados. O livro-texto
passa a ser uma autoridade, os argumentos do professor uma referéncia, e os algoritmos o
caminho a ser seguido. De acordo com os autores, porém, a responsabilidade ndo é
integralmente do professor, sendo necessario olhar para trés a fim de analisar quem foram os
seus formadores e se 0s mesmos estariam interessados em questdes educacionais ou
filoséficas sobre a incerteza da Matematica. E entdo questionam: como desafiar a ideologia da
certeza? Quais 0s caminhos a serem seguidos?

De acordo com Borba e Skovsmose (2001), existem possibilidades de se combater a
ideologia da certeza mas, para tanto, faz-se necessario o desenvolvimento de uma nova
postura frente aos desafios de sala de aula. Nesse contexto, formas de repensar a Educacéo
Matematica podem estar pautadas, por exemplo, nos Cenérios para Investigacdo, onde a
reflexdo e o didlogo sdo elementos ativos e presentes. Consequentemente, uma maneira de
desafiar essa ideologia e o proprio poder formatador da Matematica ¢ “[...] mudar a pratica de
sala de aula pela introducdo de uma paisagem de discussdo de natureza cadtica, em que a
relatividade, os pontos de vista e a incerteza sdo valorizados” (BORBA, SKOVSMOSE,
2001, p. 148).

Assim, em busca do desenvolvimento da Educacdo Matematica Critica, Skovsmose
(2000, 2008) acredita que os Cenarios para Investigacdo, que utilizam e exploram diferentes
ambientes de aprendizagem, podem possibilitar o desenvolvimento de um trabalho de
investigacdo, bem como atender aos propdsitos mencionados com relacdo a abordagem em
destaque. Nessa concepc¢do, um Cenério para Investigacdo é aquele que convida os alunos a
participar, os instiga a formular questdes e a procurar suas explicacfes e respostas, tornando-
se responsaveis por todo o processo. O autor também considera e ressalta que os Cenarios
para Investigacdo correspondem a um possivel caminho que leva os alunos a agir, refletir,
bem como viabilizar a investigacdo e o desenvolvimento de competéncias democraticas.

Ademais, é

[...] aquele que convida os alunos a formular questBes e a procurar explicacdes. O
convite ¢ simbolizado por seus “Sim, o que acontece se...?”. Dessa forma, os alunos
se envolvem no processo de exploragdo. O “por que isto?” do professor representa
um desafio, e os “Sim, por que isto...?”” dos alunos indicam que eles estdo encarando
0 desafio e que estdo em busca de explicagcbes. Quando os alunos assumem o
processo de exploracdo e explicacdo, o0 cenario para investigacdo passa a constituir
um novo ambiente de aprendizagem. No cenario para investigacdo, os alunos séo
responsaveis pelo processo. (SKOVSMOSE, 2008, p. 21).
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Neste contexto, destaca-se, pelas ideias expostas, que o trabalho desenvolvido em sala
de aula, tendo como referéncia um Cenario para Investigacdo, envolve o professor e seus
alunos, sendo esses 0s principais responsaveis pelo processo investigativo.
Consequentemente, o trabalho desenvolvido nas salas de aula baseadas em Cenérios para
Investigacdo se diferenciard, significativamente, do contexto de uma sala de aula cujas
atividades propostas estiverem fundamentadas no paradigma do exercicio (SKOVSMOSE,
2008).

De acordo com Skovsmose (2000), uma aula baseada no paradigma do exercicio é o
tipo de aula em que o professor ocupa a maior parte do tempo com exposicdo, e o aluno se
envolve com a resolucdo de exercicios. O livro didatico é utilizado como fonte Unica do
professor. O autor também salienta que os exercicios utilizados correspondem exclusivamente
aos que sdo formulados por uma autoridade externa a sala de aula. Isso significa que a
relevancia dos exercicios ndo é parte integrante da aula de Matematica e, além disso, a
premissa central do paradigma do exercicio é que existe uma Unica resposta correta a ser
encontrada.

Nesse contexto, Skovsmose (2000, 2008) destaca que nem todos os ambientes de
aprendizagem podem ser caracterizados como Cenarios para Investigacdo. Para o autor, 0 que

[...] pode servir perfeitamente como um cenério para investigagdo a um grupo de
alunos numa situacdo particular pode ndo representar um convite para um outro
grupo de alunos. Se um certo cenario pode dar suporte a uma abordagem de
investigacdo ou ndo é uma questdo empirica que pode ser respondida atraves da
pratica dos professores e alunos envolvidos. (SKOVSMOSE, 2000, p. 6).

Skovsmose (2000), portanto, faz referéncias as préaticas de sala de aula, destacando
que quando as mesmas tém como base um Cenario para Investigacdo, o trabalho se difere
fortemente daquele que tem base no paradigma do exercicio. Nesta perspectiva, o referido
autor define e apresenta seis tipos de ambientes de aprendizagem, e sugere como uma
possibilidade e desafio praticar a Educacdo Matematica Critica em sala aula e,
consequentemente, distanciar o trabalho desenvolvido na sala de aula do paradigma do
exercicio. Os ambientes de aprendizagem sdo resultado da combinacdo das seguintes
referéncias: Matematica Pura, Semirrealidade e Realidade, os quais, associados com dois
paradigmas — Exercicios e Cenarios para Investigacdo —, apresentam o resultado destacado na

Figura 8.
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Figura 8 - Ambientes de aprendizagem, na perspectiva de Skovsmose (2000)

Exercicios (_Zenéri_o para

investigacao
Referéncias a Matematica pura 1 2
Referéncias a semirrealidade 3 4
Referéncias a realidade 5 6

Fonte: Skovsmose (2000, p. 8).

O ambiente tipo (1), denominado Exercicio com referéncia a Matematica Pura, é
caracterizado por atividades que envolvem apenas a resolucao de exercicios, onde o professor
€ o responsavel por apresentar ideias e técnicas de resolucdo de exercicios para,
posteriormente, os alunos realizarem a sua resolucao por meio de reproducéo do trabalho do
professor.

No ambiente tipo (2), denominado Cenéario para Investigacdo com referéncia a
Matematica Pura, o professor cria uma situacdo-problema que pode envolver diversas
possibilidades de abordagem para a sua resolucdo, de forma a propor e fazer o aluno refletir
por meio da situacdo proposta, sem contextualizar ou aplicar em outras areas além da
Matemética.

No ambiente tipo (3), denominado Exercicio com referéncia a Semirrealidade — as
atividades propostas sdo constituidas por meio de exercicios com referéncias a uma
semirrealidade, ou seja, situacfes hipotéticas e com resultado Unico. Neste ambiente, os
questionamentos e o posicionamento critico do aluno ndo se fazem presentes e, como
exemplo, tem-se 0s exercicios propostos nos livros didaticos tradicionais.

O ambiente (4), denominado Cenario para Investigacdo com referéncia a
Semirrealidade, assim como o ambiente (3), esta relacionado a producdo de exercicios, mas
como forma de convite aos alunos para que eles facam exploragdes, intervencdes,
questionamentos e busquem explicacdes. As atividades propostas nesse ambiente envolvem
uma problematizacdo a ser explorada com base em uma situacao hipotética e ficticia, porém, a
resposta ndo é unica. Como exemplo, Skovsmose (2000) menciona a utilizacdo de um jogo
que envolve uma corrida de cavalos, e oferece aos participantes atuarem como organizadores
de uma agéncia de apostas. Este tipo de atividade possibilita e pode promover o surgimento
de estratégias e situagBes imprevisiveis aos alunos ou, entdo, possibilitar ao professor ao
longo do percurso acrescentar questionamentos conforme os alunos vao se adaptando e

fazendo suas proprias descobertas.
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No ambiente de atividades do tipo (5), denominado Exercicio com referéncia a
Realidade, as atividades propostas tém como referéncias situacGes da vida real, com dados e
informacgdes coerentes com situacGes que realmente se encontram no momento em que 0S
alunos estdo vivendo, cabendo a eles realizar a analise da fonte dos dados e a sua resolucéo.
Destaca-se, porém, que apesar das situacdes propostas serem significativas e com dados reais,
as discussdes resultantes ainda estdo presas ao paradigma do exercicio, assim como o
ambiente (4) (SKOVSMOSE, 2000, 2008).

Ja o ambiente de atividade (6), denominado Cenario para Investigacdo com referéncia
a Realidade, se diferencia de forma significativa dos demais, pois tem como referéncia a
realizacdo de projetos. Neste ambiente, de acordo com Skovsmose (2000, 2008), a misséo do
professor é propor uma situacdo-problema, assim como propdem os ambientes (2) e (4),
fazendo referéncia a situacbes reais, e como o ambiente (5), em que os alunos sdo 0s
encarregados a pesquisar e explorar o assunto, além de buscar dados reais. Para a sua
resolucdo, o aluno poderé seguir diferentes caminhos, os quais também ficam propicios ao
surgimento de questes imprevisiveis. Destaca-se que neste ambiente o trabalho é elaborado
pelos proprios alunos, e o professor tem o papel de ser o orientador na atividade.

Diante do exposto, compreende-se que adotar os Cenarios para Investigagdo como
ambiente de sala de aula pode ser um grande desafio tanto para o professor quanto para
aqueles em formacdo docente. Para Skovsmose (2000, p. 19), “[...] referéncias a vida real
parecem ser necessarias para estabelecer uma reflexdo detalhada sobre a maneira como a
matematica pode estar operando enquanto parte de nossa sociedade”. O autor também faz um
alerta com relacdo aos desafios nesse processo, em especial ao professor, afirmando que o
caminho ndo é voltar para o paradigma do exercicio, mas sim buscar “[...] ser habil para atuar
no novo ambiente. A tarefa é tornar possivel que os alunos e o professor sejam capazes de
intervir em cooperacdo dentro da zona de risco, fazendo dessa uma atividade produtiva e ndo
uma experiéncia ameacgadora” (SKOVSMOSE, 2000, p. 18).

Nesse mesmo sentido, Skovsmose (2000, p. 19-20) também afirma que:

Nunca ousarei afirmar que o abandono do paradigma do exercicio para explorar
cenarios para investigacdo forneceria uma resposta para essas questdes. Nem
afirmaria que é suficiente construir uma educagdo matematica baseada somente em
referéncias a vida real. Minha expectativa é que a busca de um caminho entre os
diferentes ambientes de aprendizagem possa oferecer novos recursos para levar os
alunos a agir e refletir e, dessa maneira, oferecer uma educagdo matematica de
dimenséo critica.
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Deste modo, o abandono do paradigma do exercicio e a incorporacdo dos Cenérios
para Investigacdo no ambiente de sala de aula poderd contribuir “[...] para o abandono das
autoridades da sala de aula de matematica tradicional e leva os alunos a agirem em seus
processos de aprendizagem” (SKOVSMOSE, 2000, p. 18).

Nesse contexto, considera-se que 0s ambientes de aprendizagem apontados no ambito
da Educagdo Matemética Critica estdo em consondncia e podem vir a dialogar com o0s
pressupostos ja destacados com relacdo ao processo de planejamento de acbes docentes para o
ensino da Matematica.

Diante dos propositos apresentados quanto as possibilidades e desafios do
desenvolvimento de situacOes de aprendizagem, e utilizando-se da abordagem da Educagéo
Critica na sala de aula por meio da exploracdo dos Cenérios para Investigacdo, no que segue
apresentam-se as concepc¢des da Modelagem Matematica, que foi utilizada no processo de
elaboracdo e de desenvolvimento do conjunto de atividades com os participantes desta
investigacao.

4.2.3 Modelagem Matematica como estratégia de ensino

A concepcao de Modelagem Matematica assume diferentes perspectivas de acordo
com o ponto de vista de autores, como: Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2003) e
Barbosa (2001a, 2001b, 2004), os quais sdo a seguir apresentados.

Para Bassanezi (2002), a Modelagem é um processo que deve ocorrer de forma
dindmica, com o objetivo de construir e validar modelos mateméticos. Consiste, portanto,
“[...] essencialmente, na arte de transformar situacdes da realidade em problemas
matematicos, cujas solugdes devem ser interpretadas na linguagem usual” (BASSANEZI,
2002, p. 24). Esse processo se torna eficiente a partir do momento em que “[...] nos
conscientizamos que estamos sempre trabalhando com aproximacdes da realidade, ou seja,
que estamos elaborando sobre representacdes de um sistema ou parte dele” (BASSANEZI,
2002, p. 24).

De acordo com Bassanezi (2002, p. 27), a Modelagem Matematica de uma situacéo

com problema real deve seguir a seguinte sequéncia de etapas:

a) Experimentagdo — obtencdo de dados experimentais ou empiricos que ajudam
na compreensdo do problema, na modificacdo do modelo e na decisdo de sua
validade. E um processo essencialmente laboratorial e/ou estatistico;
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b) Abstragdo — Identificacdo do problema e selegdo das varidveis essenciais da
situacdo; formulagdo do problema real em linguagem “natural” e formulacdo
das “leis empiricas” que serdo testadas a partir dos dados experimentais;

€) Resolugdo — o modelo matematico é montado quando se substitui a linguagem
“natural” por uma linguagem matematica. O estudo do modelo depende de sua
complexidade e pode ser um processo numérico. Quando 0s argumentos
conhecidos ndo sdo eficientes, novos métodos podem ser criados, ou entdo o
modelo deve ser modificado;

d) Validagdo — Comparagdo entre a solugdo obtida via resolugdo do modelo
matematico e os dados reais. E um processo de decisio de aceitagdo ou nio do
modelo inicial. O grau de aproximacdo desejado sera o fator preponderante na
deciséo;

e) Modificagdo — Caso o grau de aproximagdo entre os dados reais e a solugdo do
modelo ndo seja aceito, deve-se modificar as variaveis ou a lei de formacdo e
com isso o proprio modelo original é modificado e o processo inicia novamente;

f) Aplicagdo — A modelagem eficiente permite fazer previses, tomar decisdes,
explicar e entender; enfim, participar do mundo real com capacidade de
influenciar em suas mudancas.

O esquema da Figura 9 apresenta as fases da Modelagem Matematica, e possibilita a
formulacdo do modelo matematico, bem como oferece as condi¢bes para que os alunos
venham a compreender o problema proposto da sua realidade. Nesse contexto, segundo
Bassanezi (2002), o professor € o mediador e o aluno o protagonista de toda a execucdo do

processo.

Figura 9 - Etapas de resolucdo de um problema real proposta por Bassanezi (2002)
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Fonte: Bassanezi (2002, p. 27).
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No esquema apresentado, 0s modelos matematicos que se pretende construir
correspondem, segundo Bassanezi (2002), a representacdo de um objeto ou um fato concreto,
0 qual tem caracteristicas predominantes e uma homogeneidade de variaveis. Para tanto, 0
modelo a ser construido deve “[...] conter as mesmas caracteristicas que o sistema real, isto &,
deve representar as mesmas varidveis essenciais existentes no fendbmeno e suas relacoes
obtidas através de hipoteses (abstratas) ou de experimentos (reais)” (BASSANEZI, 2002, p.
20).

Assim como Bassanezi (2002), Biembengut e Hein (2003) também apresentam uma
concepgdo de Modelagem Matemaética, por eles denominada de Modelagcdo Matematica, com
proximidade & apresentada, a qual busca formular um modelo matematico por meio da
realizacdo das suas respectivas etapas.

Sob esse aspecto, Biembengut e Hein (2003, p. 11) consideram a Modelagem uma arte
de modelar, cujo “[...] processo emerge da propria razao e participa da nossa vida como forma
de constitui¢do e de expressdo de conhecimento”. Além disso, 0s autores pontuam que a
Modelagem também pode ser utilizada para formular ou “[...] resolver ¢ elaborar expressodes
que valham ndo apenas para uma solucéo particular, mas que também sirvam, posteriormente,
como suporte para outras aplicagdes ¢ teorias” (BIEMBENGUT; HEIN, 2003, p. 13).

Com relacdo ao processo a ser realizado, Biembengut e Hein (2003) indicam que a
modelagem deve seguir trés etapas, que sdo: Interacdo com o0 assunto, Matematizacdo e
Modelo Matematico. A primeira etapa, caracterizada como Intera¢do com o assunto — refere-
se a fase de reconhecimento e familiarizacdo com o assunto a ser modelado ou pesquisado.
Nessa primeira etapa, a situacdo que estd sendo analisada e que serd& modelada deve ser
delineada para se tornar mais clara. Como sugestdo, as autoras indicam que isso pode ser
realizado na forma de uma pesquisa sobre 0 assunto em discussao, utilizando-se de livros,
revistas, internet e, também, consulta a pessoas especializadas.

A segunda etapa, definida como Matematizagdo — envolve a formulacdo de hipéteses e
a resolucdo do problema, utilizando-se dos termos matematicos. Nessa fase, Biembengut e
Hein (2003) destacam o desenvolvimento de acGes mais complexas e desafiadoras, pois é
nesse momento que se da a tradugdo da situacdo problema para a linguagem matematica. A
criatividade e a experiéncia, portanto, sdo elementos dessa fase, 0s quais devem ser utilizados.
Formular e validar as hipoteses exige a classificacdo das informagdes relevantes e/ou néo, a
identificacdo e a deciséo de fatores a serem seguidos, bem como a selecdo e a descri¢do dos

simbolos apropriados e dos termos matematicos a serem utilizados.



105

A terceira fase, denominada Modelo Matematico — corresponde a interpretacdo da
solucdo e a validacdo do modelo construido. Com relagdo a essa fase, Biembengut e Hein
(2003) pontuam que para que o modelo construido seja utilizado é necesséaria a verificacdo do
nivel em que o mesmo se encontra e se ele se aproxima do problema apresentado. Para tanto,
faz-se necessario verificar se 0 modelo encontrado satisfaz a situagdo problematizada. Caso
IS0 ndo acontega, 0s autores recomendam que o processo deve ser retomado a partir da
segunda etapa, bem como realizado o ajuste das hipéteses ou variaveis utilizadas.

Utilizar essa abordagem no ensino da Matematica é considerado por Biembengut
(1999, p. 36) como “[...] um caminho para despertar no aluno o interesse por tdpicos
matematicos que ainda desconhece, a0 mesmo tempo que aprende a arte de modelar,
matematicamente”. Nessa perspectiva, trabalhar com Modelagem Matematica em sala de
aula, requer que o professor esteja disponivel a novas descobertas, bem como assumir uma
nova postura frente a estratégia de ensino utilizada. No que se refere a sua postura,
Biembengut e Hein (2003, p. 29) a indicam como sendo “[...] a condigdo necessaria para 0
professor implementar modelagem no ensino — modelagdo — é ter audacia, grande desejo de
modificar sua pratica e disposicdo de conhecer e aprender, uma vez que essa proposta abre
caminho para descobertas significativas”.

Biembengut e Hein (2003) também ressaltam que para implementar essa abordagem o
professor deve fazer, inicialmente, um diagndstico ou um levantamento sobre a realidade em
gue vivem seus alunos, bem como analisar o tempo disponivel para a realizacdo de trabalhos
extraclasses e o conhecimento matematico que possuem. Com relacdo ao conteudo/tema que
pretende desenvolver, destaca-se que esse se dard unicamente pelo professor ou
conjuntamente com os alunos. Para tanto, torna-se funcdo do professor, durante o
desenvolvimento de sua proposta, criar condi¢cbes para que os alunos aprendam a fazer
modelos matematicos e aprimorem 0s seus conhecimentos. Por fim, cabe ao professor fazer
uma analise do percurso, o qual pode partir das observacGes realizadas do que o aluno
construiu, bem como analisar a sua capacidade de solucionar problemas ao fazer uso dessa
abordagem.

Entre os diversos aspectos mencionados nesta abordagem faz-se necessario destacar,
do ponto de vista de Biembengut e Hein (2003), que a Modelagem Matematica pode
contribuir ndo apenas para que 0s estudantes aprendam o conteddo matematico, mas,
principalmente, para formular, resolver e tomar decisdes diante da possibilidade de surgirem

diferentes situacGes. Nesse contexto, ressalta-se, também, que cada etapa desenvolvida néo é



106

independente das demais e, para tanto, é preciso que sejam cumpridas para dar sequéncia a
proxima. Embora se tenha uma rigorosidade, os autores destacam que as mesmas podem ser
retomadas sempre que se achar e for necessario.

Outra interpretacdo a ser destacada refere-se a concep¢do de Modelagem Matematica
apresentada por Barbosa (2001a, 2001b, 2004), que a conceitua como ‘“ambiente de
aprendizagem, no qual os alunos sdo convidados a indagar e/ou investigar, por meio da
matematica, situacdes oriundas de outras areas da realidade” (BARBOSA, 2001a, p. 6). Nessa
perspectiva, a Modelagem representa o convite realizado aos alunos, onde a Matematica é
utilizada para indagagéo e investigacéo de situacoes com referéncia na realidade. O ambiente,
aqui mencionado em termos de “convite” aos alunos, tem como referéncia Skovsmose (2000),
para quem o convite é realizado pelo professor, que também organiza o ambiente de
aprendizagem. O envolvimento dos alunos, porém, depende do seu interesse pelo proposito
do trabalho a ser desenvolvido (SKOVSMOSE, 2000).

Outro aspecto a salientar é que na concepcao de Modelagem apresentada por Barbosa
(2001a; 2004) ndo ocorre preocupacdo formal com relacdo a construcdo de modelos
matematicos propriamente ditos, mas sim com o processo de indagacdo e investigacdo, que
pode ou ndo envolver a formulacdo de um modelo matematico propriamente dito. Para o
autor, a Modelagem Matematica é considerada um processo de ensino, estratégia que nao visa
necessariamente a construgcdo de Modelos Matematicos.

Nessa perspectiva, as atividades escolares sdo baseadas em investigacfes matematicas
pelos alunos e professores (BARBOSA, 2001a), e desenvolvem a Modelagem como

possibilidades em sala de aula a partir de trés casos, que séo:

Caso 1: o professor apresenta situagBes com dados reais e os problemas séo trazidos
pelo professor, cabendo aos alunos o processo de resolugdo. Porém, isso ndo
significa auséncia de indagacdo aos alunos.

Caso 2: o professor elabora a situacdo problema e aos alunos cabe a
responsabilidade pela conducéo das tarefas.

Caso 3: a énfase estd em estimular os alunos a identificar situa¢fes problematicas,
formula-las e adequadamente resolvé-las. Os alunos séo convidados a
declaradamente manifestar seu interesse. (BARBOSA, 20014, p. 8).

Tendo como referéncia os casos apresentados por Barbosa (2001a), destaca-se, com
relacdo a participacdo do professor, que essa é concebida e ocorre na modalidade de um
“coparticipe” na investigacdo dos alunos, sendo o didlogo o elemento essencial nesse

processo. Nessa perspectiva, o papel do professor € mais presente na organizacdo das
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atividades no caso 1 do que com relacdo ao caso 3, pois no caso 1, por exemplo, ele € o
responsavel pela formulacdo da situacdo-problema, o qual pode incluir desde dados
quantitativos como qualitativos, de forma que a investigacdo ocorra e seja desenvolvida pelos
alunos. No caso 2, o professor também elabora o problema a ser resolvido e fica sob a
responsabilidade dos alunos a realizagéo da coleta de dados e a investigacdo. Por fim, no caso
3, como aponta o autor, os alunos sdo instigados a apresentar/demonstrar o seu interesse.
Como sugestdo, Barbosa (2001a) indica que este terceiro caso seja desenvolvido em forma de
projetos, cuja tematica envolvida podera ser baseada ou ndo em temas matematicos, em que
os alunos ficam responsaveis por levantar dados e informac@es, formular problemas e resolvé-
los.

Diante ao exposto, Oliveira, Patrocinio Jr. e Santana (2007) destacam que do caso 1
para 0 3, a realizacdo das atividades passa a se diferenciar de forma significativa, pois para
que de fato elas ocorram é necessario que os professores tenham a clareza quanto a forma
como deverdo organizar e propor os problemas mais direcionados. Os dados deverdo ser
claramente expostos, assim como a forma de agir diante do desenvolvimento de um projeto,
onde as informacdes precisam ser investigadas. A Figura 10 esquematiza a participacdo do

professor e do aluno em cada caso.

Figura 10 - Casos de modelagem propostos por Barbosa (2001a)

Caso 1 Caso 2 Caso 3
Elaborag&o da situagdo-problema  Professor Professor Professor/aluno
Simplificagdo Professor Professor/aluno Professor/aluno
Dados qualitativos e quantitativos  Professor Professor/aluno Professor/aluno
Resolucdo Professor/aluno Professor/aluno Professor/aluno

Fonte: Barbosa (20014, p. 9).

A partir dessa proposta, Barbosa (2001a) sugere aos iniciantes que atividades que
buscam envolver e desenvolver a Modelagem Matematica na sala de aula tenham como ponto
de partida o caso 1, uma vez que a escolha do tema e as informacdes sobre 0 mesmo, bem
como 0s questionamentos a serem realizados aos alunos também ficam sob a responsabilidade
de elaboracdo do professor. Assim, de forma gradativa, os demais casos podem ser
desenvolvidos em sequéncia.

No que se refere a formacdo inicial de professores de Matemaética, Barbosa (2001a)
defende a ideia de que as experiéncias com Modelagem tornam-se promissoras nesse periodo

e podem favorecer e incentivar os futuros docentes a realizarem atividades dessa natureza, ou



108

proximas dela, em suas salas de aula. Nesta perspectiva, o autor também sustenta a
necessidade de os cursos de Licenciatura incorporarem a tematica em seus curriculos,
mediante os problemas praticos de sala de aula. E sugere que a presenca desse ambiente ndo
se restrinja apenas a uma disciplina, mas que faca parte das diversas disciplinas do curso.

A incorporacdo da Modelagem ao curriculo, portanto, pode representar um suporte aos
professores, entretanto, alguns obstaculos podem surgir, como a falta de materiais didaticos
ou até a forca da tradicdo, que contribui para imobilizar os estudantes. Neste sentido, eles
mesmo podem ser os obstaculos para a implementacdo da Modelagem em sala de aula
(BARBOSA, 2001a).

Com relacdo a implementacdo da Modelagem em sala de aula, documentos oficiais
publicados pela Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da Educacdo (MEC), por meio
das OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio, apresentam esta possibilidade e
argumentam a respeito da sua integragdo como pratica de ensino (BRASIL, 2006). De acordo
com 0 documento, a Modelagem Matematica ¢ compreendida como “habilidade de
transformar problemas da realidade em problemas matematicos e revolvé-los interpretando
suas solugdes na linguagem do mundo real” (BRASIL, 2006, p. 84). Essa concepcdo de
pratica pedagdgica busca romper com a ideia de um curriculo engessado e desenvolvido de
forma linear.

De acordo com Barbosa (2001b, p. 9), a experiéncia com Modelagem também pode
“[...] propiciar aos professores o contato com novos aspectos da Matematica. Mas,
principalmente, num ambiente reflexivo, os professores tém a oportunidade de questionar a
propria natureza da Matematica”. Outros aspectos destacados por Barbosa (2001b, p. 10),
com relacgdo a incorporacdo dessa estratégia como pratica pedagogica, refere-se ao fato de que
o docente, neste caso, em formacdo, “[...] ao ter experiéncias com Modelagem na posi¢do de
aprendiz, pode projeta-las de alguma maneira para seu trabalho [...]”.

Diante dos prop6sitos apresentados, e tendo como referéncia a Modelagem
Matematica como abordagem de ensino, percebe-se que ela apresenta semelhangas em suas
variadas abordagens, conforme entendimento de Bassanezi (2002) e Biembengut e Hein
(2003), e requer a construcdo de um modelo matemético. A Modelagem Matematica
apresenta, também, diferencas, apontadas por Barbosa (2001a, 2001b, 2004), onde ndo ha
preocupacdo formal com relacdo a construcdo de modelos matematicos propriamente ditos.
Outro destaque envolvendo essas trés abordagens refere-se ao fato de que todas as concepcoes

de Modelagem buscam estabelecer um didlogo com outras areas do conhecimento, bem como
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romper com a linearidade do curriculo, de forma a exigir uma nova postura do professor e a
possibilidade de que os alunos desenvolvam conhecimentos matematicos, construam
modelos, desenvolvam o senso critico e a autonomia.

Diante do exposto, considera-se relevante que os docentes em processo de formacéo
vivenciem situacdes de aprendizagem que envolvam a exploragdo de diferentes abordagens
metodoldgicas, como as apresentadas, tanto como aluno ou como responsavel pela elaboragdo
de um planejamento contendo acbes didaticas pedagogicas para 0 ensino da Matematica.
Entende-se, porém, que além das abordagens que podem ser utilizadas no processo de
elaboragédo do planejamento pelos futuros docentes, a integracdo de diferentes recursos
tecnoldgicos, seja a partir das abordagens apresentadas ou ndo, mostram-se como
possibilidades que podem contribuir no processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Desse modo, a seguir apresentam-se as concep¢des do ponto de vista tedrico, as quais indicam
e justificam a relevancia das tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem, tanto no

aspecto recurso como sua articulagdo com as propostas metodolégicas de ensino.

4.2.4 Tecnologias digitais no ensino da Matematica

As tecnologias séo criacdes humanas que ao longo das décadas foram se modificando,
inovando e produzindo interferéncias na vida das pessoas e em diferentes setores da sociedade
(KENSKI, 1998). Marinho e Lobato (2008) afirmam que de modo semelhante ao que
aconteceu nos diferentes setores da sociedade, as tecnologias, especialmente o computador,
também chegaram as escolas, onde produziram impactos significativos. Os autores apontam
que apesar de o numero de computadores nas escolas, inclusive nas publicas, ter aumentado
de forma expressiva, 0 processo de aprendizagem continua superficial por conta do seu uso.
Nesta perspectiva, acreditar que “[...] o computador provocaria mudangas radicais no fazer
cotidiano na escola, como fez, por exemplo, no sistema financeiro, bancéario, foi ndo sé
superestimar o poder da maquina, mas também subestimar o papel do professor”
(MARINHO; LOBATO, 2008, p. 2).

De acordo com Kenski (1998), para uma grande parte dos professores, as tecnologias
que foram e sdo utilizadas no processo de desenvolvimento de a¢des pedagdgicas referem-se a
televisdo e ao computador. Embora o leque de possibilidades seja vasto, a autora pontua que
0s recursos tecnoldgicos ainda se apresentam como ferramentas pouco exploradas. Nessa
perspectiva, Valente (2005) afirma que para que o professor utilize as diferentes

possibilidades de tecnologias para e na construgdo do conhecimento dos seus aprendizes é
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necessario que ele conheca as suas diferentes possibilidades de uso, bem como compreenda
como elas podem ser exploradas.

Do ponto de vista de Groenwald, Silva e Mora (2004), as tecnologias incorporadas na
pratica como uma ferramenta tém o potencial de auxiliar, consideravelmente, tanto os
estudantes como os professores na construcdo de conhecimentos. Os autores apontam 0s
seguintes elementos, considerados essenciais e decisorios a aprendizagem mediada pelas
tecnologias, “[...] adequada interagdo entre os programas selecionados, o papel dos
professores, as acOes dos estudantes e as atividades concretas de aprendizagem a serem
desenvolvidas.” (GROENWALD; SILVA; MORA, 2004, p. 46).

Outro ponto de destaque dos autores refere-se a0 modo como 0s recursos tecnologicos
sdo utilizados no ensino da Matematica. Nessa perspectiva, 0s autores apontam que o
computador corresponde a um recurso adequado para ser utilizado no desenvolvimento de
aprendizagens em qualquer disciplina, de modo particular nas aulas de Matematica. Para que
esse objetivo seja atingido, contudo, € necessario que 0 seu Uso ocorra em atividades que
proporcionem a construcdo de conhecimentos e o desenvolvimento de aprendizagens, ou que
tenham como finalidade potencializar aprendizagens, possibilitar e instigar a criacdo de novas
formas de pensar e agir pelos estudantes, caso contrario sera apenas um recurso.

No atual contexto, promover mudangas nos processos de ensino e aprendizagem
requer, do ponto de vista de Richit (2016, p. 109), “[...] encaminhamentos pedagogicos
distintos dos procedimentos pedagdgicos classicos, os quais, em geral, privilegiam a
exposicdo verticalizada e estatica do conhecimento”. Diante disso, o0 autor salienta a
importancia de repensar a préatica educativa que se pretende desenvolver com os estudantes.
Nessa perspectiva, Richit (2016) aponta como aspecto emergente a criacdo de novas bases
sobre as quais a pratica docente possa se apoiar e, para a apropriacdo de conhecimentos pelos
estudantes, sugere que a postura do professor seja a de um mediador, e que promova 0
desenvolvimento de situacdes de aprendizagem, que sejam permeadas pelo dialogo,
investigacdo e a reflexéo.

Nessa perspectiva, a formacdo do professor precisa proporcionar o desenvolvimento
desses conhecimentos docentes, de forma a lhe propiciar embasamento e vivéncias que
promovam novas praticas. Richit (2016) também aponta que o processo de formacéo precisa
possibilitar aos futuros docentes a vivéncia de “[...] diferentes tendéncias no ensino da

matematica, por meio das quais constitua as bases da sua pratica docente em sala de aula,
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pratica essa comprometida com a apropriacdo de conhecimentos por parte do estudante”
(RICHT, 2016, p. 110).

No entendimento de Scheid (2017, p. 2, grifos da autora), com relagéo a utilizacdo dos
diferentes recursos tecnoldgicos na atual formacdo cidadd, um grande desafio € a missdo de
“[...] tornar os estudantes — fundamentalmente consumidores de informagdo — em produtores
de informagéo on line”. Os desafios indicados pela autora estdo associados a trés grandes
constatacOes referentes as dificuldades que vém sendo encontradas pelas instituicdes escolares
no processo de integracdo dos recursos tecnoldgicos, que sdo: “[...] i) diferentes tipos de
estudantes e de formacdo ao nivel dessas tecnologias; ii) adequacdo a um paradigma de ensino
centrado na aprendizagem do aluno; iii) atualizag&o do papel do professor como facilitador da
aprendizagem” (SCHEID, 2017, p. 2).

Sob esse aspecto, Duarte (2016) indica que a formacdo inicial inovadora dos
professores € um possivel caminho para que os diferentes recursos tecnoldgicos digitais
venham a fazer parte e se integrem as mudangas propostas pelo cenario contemporaneo em
que atualmente se vive, além de uma formacdo permanente que os auxilie para que tal
propdsito se efetive. A autora pontua que € necessario que ocorram “[...] mudangas nas
praticas pedagdgicas com vistas a consolidagdo do processo de ensinar e aprender,
abrangendo os recursos tecnologicos como ferramentas pedagogicas” (DUARTE, 2016. p.

49). Esses apontamentos estdo associados a

[...] rapida expansdo da cultura midiatica, bem como dos demais aparatos
tecnoldgicos que surgiram no advento desse contexto de globalizagdo, também foi
responsavel por ampliar o acesso as informagdes. Em decorréncia da intensa
presenca da tecnologia na sociedade, tudo passou a ser mais interativo e dindmico,
com recursos audiovisuais e sonoros de rapido acesso.

O crescente aumento da disponibilidade da informagao constitui um novo desafio ao
professor, como: o de ensinar na era da informagdo. Tudo passa a ser digital, o
individuo é capaz de interagir compartilhando informagdes por meio do acesso a
internet. Essa democratiza¢do do conhecimento e o facil acesso a informagéo passou
a exigir do processo educativo novas formas de ensinar. (DUARTE, 2016, p. 49).

Nesse contexto, Duarte (2016, p. 52) ressalta que a tecnologia ndo corresponde a uma
metodologia, e sim, como no caso da Internet, possibilita a oferta de “[...] ferramentas que
permitem o professor proporcionar novas metodologias a partir da sua mediacdo e de uma
postura epistemoldgica, com intencionalidade pedagogica e objetivos a serem alcangados em
relag@o a aprendizagem dos alunos”. No que se refere as suas potencialidades, a autora pontua

que a Internet, por exemplo, pode ser utilizada pelo professor como uma excelente ferramenta
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no processo de desenvolvimento das suas acdes didaticas, pois possibilita a realizagdo das
seguintes atividades:

[...] pesquisas para o planejamento das aulas, buscar jogos, sites e espacos
educativos, além de diversos softwares de apresentacdo de conteldos e construcdo
de videos. Imersa neste contexto, a escola se insere no processo de inovacdo com
diversas possibilidades pedagdgicas, como navegar pelo corpo humano, conhecer
outros lugares do mundo e visualizar a terra do espaco sem sair do lugar. Assim, 0
emprego de novas metodologias de ensino, bem como a atualizagdo constante das
informagdes, evidencia as potencialidades da internet junto ao contexto educacional.
(DUARTE; 2016, p. 52).

As ideias apresentadas pelas autoras sdo consideradas promissoras e com potencial
significativo no que se refere ao uso da Internet como fonte de pesquisa para o planejamento
de acOes didaticas para o ensino da Matematica no processo de formacdo inicial docente, bem
como para a elaboracédo e desenvolvimento dos trabalhos escolares. Sob esse aspecto, Bairral
(2013) argumenta que na formacdo inicial docente deve-se direcionar o seu foco para o
desenvolvimento de um conhecimento critico para ser incorporado no seu cotidiano ao invés
de somente direcionar a sua atencdo para o desenvolvimento de conteddo ou entdo dos
saberes disciplinares. Para tanto, ¢ necessario que os futuros professores, sejam eles “[...] com
ou sem experiéncia com a informatica, necessitam aprofundar discussdes sobre 0 seu proprio
aprendizado com as TICs e problematizar este aprendizado, constantemente, como aprendiz”
(BAIRRAL, 2013, pp. 12-13).

No entendimento de Mizukami (2008, p. 216),

E funcdo da formacdo inicial ajudar os futuros professores a compreenderem esse
processo e a conceberem a profissdo ndo reduzida ao dominio de conceitos de uma
area especifica, mas implicando igualmente o desenvolvimento de habilidades,
atitudes, comprometimento, investigagdo da propria atuacdo, disposi¢do de trabalhar
com os pares, avaliagdo de seus préprios desempenhos e procura constante de
formas de melhoria de sua préatica pedagogica em relagdo a populagdes especificas
com as quais interage.

Sob esse aspecto destaca-se que a insercao de tecnologias, de forma especial pelos
professores em formacdo, pode promover desequilibrios e incertezas, exigindo que 0s
processos, motivacao, interacdo e avaliacdo estejam imbricados (BAIRRAL, 2013). Nesse
contexto, € necessaria a promocéo de reflexées que incluam, alem da importancia do uso e da
exploracdo dos diferentes recursos tecnoldgicos digitais do ponto de vista tedrico, o
envolvimento de discussdes do seu uso, huma perspectiva critica e relativa a aprendizagem

proporcionada. Nessa Otica, torna-se promissor que 0s professores, em seu processo de
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formagéo, vivenciem situagdes que os levem a ser “[...] instigados a refletir sobre o que
aprendem quando a tecnologia esta presente. Ndo apenas fazer suposicéo ou reflexdo sobre o
que o seu aluno faria” (BAIRRAL, 2013, p. 12).

No que se refere as possibilidades da sua utilizacdo, associadas a crescente expansao
da oferta de ferramentas para serem utilizadas no contexto pedagdgico, Scheid (2017) aponta
0 uso de plataformas, bem como a inclusdo dos dispositivos mdveis como recursos com
grande potencial para a educacdo. Com relacdo ao uso pelo professor, a autora aponta que é
missdo do “[...] professor conhecer e avaliar o potencial das diversas midias ao seu alcance e
oportunizar o uso consciente por seus alunos, com o objetivo de envolvé-los e apoié-los na
construcdo de conhecimentos cientificos” (SCHEID, 2017, p. 456).

Dentre as possibilidades de ferramentas que podem ser utilizadas com énfase no
ensino da Matematica, destaca-se 0 uso de softwares de manipulacdes algébricas e graficas,
laboratérios virtuais, aplicativos e jogos. No que se refere ao uso de softwares, Borba (2010)
considera 0 uso desse recurso para auxiliar os estudantes no complemento ao uso do lapis e
papel, pois existem circunstancias que sao praticamente impossiveis de serem criadas fora de
um ambiente computacional. O autor também aponta que o uso dessa ferramenta pode
auxiliar os estudantes a “[...] elabora¢ao de conjecturas, bem como a sua verificacdo. Desse
modo, é possivel estabelecer uma importante discussao acerca das possibilidades da incluséo
de softwares no contexto educacional em seus diferentes niveis.” (BORBA, 2010, p. 3).

Além dos softwares de manipulacdo algébrica e grafica, destacam-se ainda os Objetos
de Aprendizagem (OA) como possibilidades de utilizacdo como um recurso digital e
pedagégico de aprendizagem, tanto para o ensino de Mateméatico como de diferentes
componentes curriculares e para a revisdo de conceitos. No entendimento de Fabre,
Tamusiunas e Tarouco (2003), os Objetos de Aprendizagem sao definidos como materiais
educacionais digitais com objetivos pedagdgicos que podem ser utilizados como apoio no

processo de ensino e aprendizagem. Os autores também apresentam a seguinte definicao:

[...] um Objeto de Aprendizagem como qualquer recurso, suplementar ao processo
de aprendizagem, que pode ser reusado para apoiar a aprendizagem. O termo objeto
educacional (learning objects) geralmente aplica-se a materiais educacionais
projetados e construidos em pequenos conjuntos com vistas a maximizar as
situacOes de aprendizagem, onde o recurso pode ser reutilizado. A ideia bésica é a de
que os objetos sejam como blocos com o0s quais sera construido o contexto de

aprendizagem. (FABRE; TAMUSIUNAS; TAROUCO, 2003, p. 2).
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Nesse rumo, e de acordo com Lom, citado por Wiley (2000, p. 5), os Objetos de
Aprendizagem séo definidos como

[...] uma entidade, digital ou ndo digital, que pode ser usada, reusada ou referenciada
durante o ensino com suporte tecnologico. Exemplos de ensino com suporte
tecnoldgico incluem sistemas de treinamento baseados no computador, ambientes de
aprendizagem interativa, sistemas instrucionais auxiliados por computador, sistemas
de ensino a distancia e ambientes de aprendizagem colaborativa. Exemplos de
Objetos de Aprendizagem incluem contetdo multimidia, contetdos instrucionais,
objetivos de ensino, software instrucional e software em geral, bem como pessoas,
organizages ou eventos referenciados durante a aprendizagem apoiada por
tecnologia.

Ainda com relagdo aos Objetos de Aprendizagem destacam-se, em nivel de Brasil, a
existéncia da Rede Interativa Virtual de Educacdo (RIVED) (BRASIL, 2018), um programa
da Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED) que tem por objetivo a producéo de conteddos
pedagogicos digitais. O programa desenvolve modulos educativos utilizados pelos professores
da Educacdo Basica para ampliar as ferramentas digitais que contribuem no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos. Os objetos de aprendizagem produzidos e que estdo
disponiveis no ambiente do RIVED correspondem a atividades multimidia, interativas, na
forma de animacgdes e simulagdes. Desse modo, cabe ao professor, a partir do objetivo que
pretende alcangar, realizar a selecdo do Objeto de Aprendizagem que poderd auxilia-lo no
processo de ensino do determinado contetdo.

Sob o olhar especifico do ensino da Matematica, Ponte, Oliveira e Varandas (2003)
ressaltam que o uso de recursos, tais como softwares e applets, podem oferecer significativas
contribuicbes ao processo de ensino e aprendizagem da disciplina, especialmente nos
seguintes aspectos: reforcar o papel da linguagem gréfica e suas formas de representacédo,
enfatizar a importancia do calculo, e permitir a manipulacdo simbdlica. Além disso, podem
favorecer o desenvolvimento de competéncias nos alunos, bem como de atitudes positivas em
relagdo & Matemaética, de forma a desenvolver uma visdo mais completa sobre a natureza
dessa ciéncia.

Ponte, Oliveira e Varandas (2003, p. 163) alertam, entretanto, que:

Os professores precisam saber como usar 0S novos equipamentos e softwares e
também qual é o seu potencial, quais sdo os seus pontos fortes e seus pontos fracos.
Essas tecnologias, mudando o ambiente em que os professores trabalham e 0 modo
como se relacionam com outros professores, tém um impacto importante na natureza
do trabalho do professor e, desse modo, na sua identidade profissional.
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N&o basta, porém, que os futuros professores conhegam a Matematica, as teorias
educacionais e as perspectivas metodoldgicas para utiliza-las no contexto do seu trabalho. E
necessario que sejam conhecidas as possibilidades do seu uso para, assim, utiliza-las com
confianca. No que se refere as suas potencialidades, Ponte, Oliveira e Varandas (2003)
indicam que o uso das tecnologias corresponde a um meio para auxiliar e apoiar a
aprendizagem dos alunos, um instrumento para preparar aulas e um meio interativo para a
realizacéo de trabalho colaborativo.

Sob o ponto de vista da necessidade de serem criadas possibilidades para que 0s
docentes em formacédo tenham a oportunidade de conhecer e explorar os diferentes recursos,
bem como tenham a possibilidade de vir a fazer uso dos recursos tecnoldgicos digitais,
destaca-se a pesquisa de Figueiredo (2016, 2017), que aponta a possibilidade do design de
problemas com a utiliza¢do das Tecnologias Digitais. O design de problemas com a utilizacao
das Tecnologias Digitais ¢ considerado pela autora, “[...] uma perspectiva educacional que
pode trazer novos horizontes para a Educacdo Matemaética, uma vez que pode contribuir para
a producdo de conhecimento e vir ao encontro das necessidades de formacao dos alunos nos
mais diferentes niveis e modalidades de ensino” (FIGUEIREDO, 2016, p. 9). Nessa
perspectiva, “[...] o design de problemas surge como um meio para que o licenciando aprenda
a utilizar diferentes Tecnologias Digitais, seja no papel designer de problemas matematicos ou
como resolvedor de problemas” (FIGUEIREDO, 2016, p. 3). Além disso, 0 autor também
aponta em suas investigacdes que o design de problemas pode “[...] proporcionar a produgdo
de conhecimento matematico e tecnolégico na Educagao Basica” (FIGUEIREDO, 2016, p. 4).

Diante das consideracfes apresentadas compreende-se que 0 uso de recursos
tecnoldgicos, como computadores, softwares, Internet, Objetos de Aprendizagem, entre
outros, integrados as abordagens metodoldgicas apresentadas, se forem discutidos, analisados
e incentivados a serem utilizados pelos docentes em formacéo, poderdo oportunizar situacdes
de aprendizagem e desenvolvimento de habilidades dos licenciandos, necessarias ao exercicio
da docéncia e de uma postura investigativa.

Os apontamentos ora apresentados sobre Educacdo Matematica em sala de aula
fizeram referéncia & Resolucdo de Problemas, Educacdo Critica, Modelagem Matematica e
Tecnologias Digitais, 0s quais constituiram o trabalho formativo realizado junto aos
licenciandos participantes do PIBID no periodo relativo ao desenvolvimento da investigacéo.
O trabalho, contudo, ndo se limitou a tais referéncias, pois valorizou e estimulou o0s

conhecimentos de dominio dos académicos, advindos tanto da sua formagdo no curso de
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Licenciatura quanto no projeto PIBID. Entende-se que o processo formativo é constituido de
multiplos olhares e construcBes que vao sendo desenvolvidas e aprimoradas ao longo do
processo. Ademais, tem-se 0 entendimento de que as multiplas relagfes que se apresentam em
sala de aula, no que se refere a construcdo de conhecimentos, ndo podem e nao devem ficar
restritas a uma Unica visdo, entendimento, caminho metodol6gico ou recurso. Por esse
motivo, optou-se pela exploracdo de outras abordagens, como as apresentadas, em busca da
construcdo de olhares diferenciados e novos conhecimentos pelos participantes desta
investigacdo, distintos dos até entdo utilizados, a exemplo das propostas de trabalho
desenvolvidas pelo Programa. Reconhece-se e tem-se a clareza, porém, de que a sua
integracdo é um processo lento que exige afinidade e tempo para que o licenciando venha a
incorporar e fazer uso de diferentes abordagens ou recursos em seu planejamento.

O capitulo que segue apresenta o caminho metodologico percorrido nesta
investigacdo, 0 contexto da pesquisa, 0s participantes, bem como a forma de abordagem

desses referenciais nas atividades desenvolvidas.
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5 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentam-se 0s aportes tedrico-metodoldgicos que encaminharam o
percurso desta investigacao, os procedimentos adotados, o local e os sujeitos envolvidos, bem
como a construcdo das categorias de analise. S&o apresentados, também, detalhes das
atividades e etapas do processo formativo desenvolvido com os participantes da investigagéo.

5.1 CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS NA INVESTIGACAO

A presente investigagdo se insere em uma perspectiva qualitativa de cunho
interpretativo (BOGDAN; BIKLEN, 2003; TRIVINOS, 2008). Optou-se por utilizar essa
abordagem para conduzir a investigacdo, pois se entende que a mesma pode permitir a
compreensdo, por meio de tratamento cientifico, de uma determinada realidade (TRIVINOS,
2008). A descricao qualitativa utilizada ndo foi apenas para captar a aparéncia do fenémeno,
mas também as suas esséncias, a fim de explicar a sua origem, as relacdes estabelecidas, as
mudancas provocadas e suas possiveis consequéncias (TRIVINOS, 2008).

Como modalidade de pesquisa, optou-se por utilizar o0 método do estudo de caso, ja
que os dados coletados sdo oriundos do “[...] local onde eventos e fendmenos que estdo sendo
estudados naturalmente acontecem, incluindo entrevistas, observacdes, analise de documentos
e, se necessario, medidas estatisticas” (GODOY, 1995, p. 27). Essa escolha também se
justifica pela necessidade de descricdo e de compreensdao dos dados produzidos pelos
participantes da investigacdo no processo formativo desenvolvido. Com esse entendimento, a
escolha realizada permitiu a investigagdo com maior profundidade dos conhecimentos
necessarios a acdo docente, sendo que para o desenvolvimento de uma postura investigativa
sdo mobilizadas ou constituidas acGes pedagdgicas para o ensino da Matematica no ambito do
projeto PIBID.

A partir da opcao metodoldgica e da modalidade de pesquisa apontada, a investigacdo
foi estruturada com o estabelecimento de trés fases, as quais sdo definidas por Lidke e André
(1986) como exploracgéo, deciséo e descoberta.

A fase exploratoria deste estudo compreendeu a constituicdo do aporte teorico da
investigacdo, a revisdo de literatura, a elaboracdo do plano de trabalho da pesquisadora e o
encaminhamento do respectivo projeto para a aprovacao do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da URI (Anexo A). Diante da aprovacdo do projeto pelo respectivo Comité e

do consentimento dos participantes por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre
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e Esclarecido (Apéndice A), iniciou-se a coleta dos dados, aqui representada pela segunda
fase. Para a coleta sistematica de informagGes, realizou-se um processo formativo em duas
etapas com os bolsistas do PIBID, subprojeto da Matematica da URI, assim estruturado: na
primeira etapa, que se desenvolveu do primeiro ao 15° encontro do processo formativo,
foram realizadas leituras, discussdes e anélise de textos, atividades no Ambiente Virtual de
Aprendizagem Moodle e elaboragéo de um planejamento para ser desenvolvido nas escolas de
atuacdo do PIBID do Ensino Médio da URI. A segunda etapa (do 16° ao 30° encontro)
contou com analises, discussdes, reflexdes e sucessivas reelaboracfes do planejamento
realizado na primeira etapa, a ser desenvolvido nas escolas de atuacéo do PIBID. O trabalho
realizado ocorreu de forma individualizada com cada licenciado e de forma colaborativa com
0 grupo de bolsistas no &mbito da universidade. A terceira fase — a descoberta, foi marcada
pela andlise e interpretacdo sistematica dos dados. O esquema da Figura 11 apresenta uma

sintese da condug&o da investigagao.

Figura 11 - Sintese da conducéo da investigacao

I Conducio da Investigacio |
Fa]Pes
v ¥ v
Expl?racﬁo Declisﬁo Descivberta
Constituicdo do aporte tedrico dessa Desenvolvimento do processo formativo Analise e interpretagdo
investigacdo, a revisdo de literatura, a com os bolsistas integrantes do PIBID sistematica dos dados.
constru¢do do plano de trabalho da subprojeto da Matematica da URI, em
pesquisadora ¢ o encaminhamento e duas etapas.
aprovagdo do projeto pelo Comité de ¥
Etica da URL 1* Etapa
1° ao 15 encontro
v
2" Etapa
16" ao 30° encontro

Fonte: a autora.

Diante da estrutura apresentada na Figura 11, destaca-se que a coleta dos dados
permitiu a obtencdo de informacdes que contribuiram com a realizacdo das analises mais
aprofundadas e consistentes, envolvendo os objetivos desta investigacdo, as quais Sdo
apresentadas no capitulo 6 desta tese. Desse modo, no que segue, apresenta-se o contexto da

investigacao realizada e 0s seus participantes.
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5.2 CONTEXTO DA INVESTIGACAO REALIZADA E OS SEUS PARTICIPANTES

Esta investigacdo tem como locus o processo formativo desenvolvido com os bolsistas
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI), campus de Santo Angelo,
subprojeto da Matematica, aprovado por meio do Edital n° 61/2013, realizada no ano de 2015.
Desse modo, apresentam-se, inicialmente, informacdes referentes ao programa em ambito
institucional e do campus em que foi realizada a investigagdo para, em seguida, apresentar 0s
participantes e as informac6es do processo formativo desenvolvido, o qual esta vinculado ao
plano de trabalho do subprojeto da Matematica, aprovado para o campus de Santo Angelo no
mencionado edital.

A URI, como Universidade Comunitéria, integra o PIBID desde o ano de 2010 por
meio do Edital n° 018/2010/Capes-PIBID (BRASIL, 2010c), que estendeu o PIBIB as
instituicGes municipais e comunitarias a partir dos cursos de Pedagogia, Matematica, Ciéncias
Biologicas, Letras-Portugués, envolvendo e possibilitando o desenvolvimento de atividades a
alunos do Ensino Fundamental e Médio.

Instalada em seis municipios gaichos, a URI é uma instituicio multicampi e
comunitaria, que atende a populacédo das regides Norte, Noroeste, Missdes e Centro-Oeste do
Estado do RS. Atua em realidades distintas, onde desenvolve um trabalho comprometido com
o desenvolvimento educacional, cientifico e tecnol6gico mediante acdes de ensino, pesquisa e
extensdo, com projetos e acdes que estdo beneficiando a comunidade regional ha mais de 25
anos como Universidade Regional e ha mais de 40 anos com Ensino Superior (URI, 2014). O
mapa da Figura 12 apresenta a regido de atuacdo da URI a partir da sua localizacdo

geogréfica.
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Figura 12. Localizag&o geografica da URI no Estado do RS
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Fonte: URI (2018c).

Quanto a formacdo de professores, a URI desenvolve acBes educativas que tém como
objetivo contribuir com a qualificacdo profissional docente das préaticas escolares e a
construcdo de um sujeito cidaddo. Desenvolve acdes que estdo relacionadas as necessidades
identificadas no contexto de atuacdo, tais como proporcionar um aprendizado continuo e
articulado com a vida cotidiana, a fim de permitir que os licenciandos venham a desenvolver
competéncias e habilidades educacionais, profissionais, sociais, pessoais e interpessoais (URI,
2014).

A fim de contribuir com a formagdo de docentes para o aperfeicoamento e em nivel
superior, bem como para a melhoria da qualidade da educagéo basica publica brasileira, a URI
obteve, em 2013, nova aprovacgdo do PIBID pelo Edital n° 61/2013. Mediante esse resultado,
iniciou as atividades com o seguinte projeto em nivel institucional: “Projeto Institucional
PIBID 2013 — Universidade e Escola Articulando a Formagdo Docente Inicial e Continuada”.
O referido projeto tem a participagdo de todas as unidades que compbem o grupo da
Universidade, e teve aprovacao de subprojetos nas seguintes areas de atuacdo: Matematica,
Letras-Portugués, Pedagogia, Biologia e Educacdo Fisica. As atividades oriundas do Edital n°
61/2013 iniciaram em marco de 2014, contando com um numero de bolsistas em nivel

institucional e do campus locus desta investigacdo, conforme mostra o quadro da Figura 13.
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Figura 13 - Bolsistas que ingressaram no PIBID em 2014 pela URI, Edital n° 61/2013

Pl: subprojetos

aprovados, bolsistas e

escolas parceiras
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Fonte: dados iniciais dos Projetos Institucionais de 2013, enviados e aprovados pela Capes (2018b).

Com relacdo ao numero de bolsistas do subprojeto de Matematica, no Edital n°
18/2010, o campus de Santo Angelo, locus desta investigacdo, contou com a participacio de
cinco bolsistas. J& no ano de 2013 esse numero passou para 22 bolsistas, como mostra o
quadro da Figura 13. Devido ao nimero de bolsistas de Iniciacdo a Docéncia, houve, também,
a ampliacdo dos supervisores que, de acordo com o Edital n° 61/2013, possibilitou a
integracdo de quatro professores representantes em quatro escolas a serem atendidas. Esses
resultados demonstram que o nimero de académicos, supervisores e escolas envolvidas
aumentou significativamente, o que comprova a importancia desse projeto no incentivo de
futuros professores para atuacdo em diferentes niveis e modalidades de ensino proporcionados
pela URI. Na perspectiva do Programa, foram desenvolvidas agdes tanto no contexto da
universidade como da escola.

Com relagéo as acOes realizadas em nivel institucional do PIBID, foram desenvolvidas
as seguintes: planejamento de atividades e de a¢cdes com os coordenadores de cada subprojeto;
reunides de cada coordenador do subprojeto com 0s seus supervisores e estudantes para
elaboracdo e estruturacdo de atividades didatico-pedagdgicas nas escolas envolvidas no
projeto, bem como producdo de material didatico, produgdes escritas, objetos manipulaveis,
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experimentos, entre outros; realizagdo de cursos e de atividades formativas, tais como
seminarios, palestras, oficinas, reunides pedagogicas, workshop, entre outras.

Além dessas acdes foram realizadas atividades em nivel institucional, referentes a
divulgacdo das agdes realizadas no Programa, entre as quais se destaca a democratizacdo do
acesso as acdes dos bolsistas de todos os subprojetos, bem como o compartilhamento das
publicacdes especificas, disponibilizadas no Portal PIBID/URI (URI, 2018a). Cabe destacar,
também, o desenvolvimento de pesquisas, como trabalhos de conclusdo de curso e da tese em
pauta; e as producdes bibliograficas — publicacdes de resumos, trabalhos completos, livros,
capitulos de livros e artigos resultantes das pesquisas, as quais também sdo resultado deste
projeto (URI, 2013).

Destaca-se, por fim, em nivel institucional, os aspectos positivos proporcionados pela
insercdo dos académicos bolsistas no cotidiano das escolas, as quais envolveram desde a
aceitacdo, o envolvimento, o comprometimento e, especialmente, as intervengdes realizadas
no processo de ensino e aprendizagem, motivadas pela necessidade da busca permanente do
aperfeicoamento de todos os envolvidos no projeto. O PIBID também possibilitou ao
professor titular, ao supervisor e aos demais professores, a participacdo e construcdo de novas
préticas docentes por meio das experiéncias metodologicas realizadas, as quais sdo planejadas
no espaco da universidade e levadas as escolas do campo de atuacéo (URI, 2013).

Diante do exposto, passa-se a destacar as agdes realizadas pelos bolsistas do PIBID,
subprojeto da Matematica, campus de Santo Angelo, no contexto da universidade e da escola:
contexto da universidade — foram promovidos estudos de aprimoramento dos conteldos,
reunibes de planejamento, elaboracdo, estruturacdo e avaliacdo de atividades didatico-
pedagogicas a serem desenvolvidas nas escolas, bem como elaboracdo e desenvolvimento de
oficinas entre os bolsistas, elaboracdo de producbes escritas (artigos, resumos, posteres,
boletins informativos, relatdrios), realizacdo de cursos e de atividades formativas, tais como
seminarios, palestras, oficinas e reunides pedagdgicas; contexto da escola — foram realizadas
atividades de observacdo e acompanhamento das atividades propostas pela escola, monitorias,
desenvolvimento de oficinas, participacdo em eventos internos e avaliagcdes, organizacao de
materiais didaticos para a construcdo e ampliacdo do Laboratorio de Matemaética.

Para que os bolsistas estabelecessem caminhos a fim de nortear as suas agOes
educativas no espaco da universidade, também foram propostas as seguintes acoes: estudos e
aprofundamento de contetdos de Matematica; participacdo no Programa de Aperfeicoamento

para Professores de Matematica no Ensino Médio (PAPMEM), promovido pelo curso de
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Matematica da URI — campus de Santo Angelo, em parceria com o Instituto de Matematica
Pura e Aplicada (IMPA), do Rio de Janeiro/Capes; e participacdo na realizagédo do Evento
Educacional Ask Math, desenvolvido nas escolas de Ensino Médio da 14% Coordenadoria
Regional de Educacéo.

A participagdo dos bolsistas académicos e supervisores, juntamente com professores
de Matematica durante a resolugdo de exercicios propostos no PAPMEM pelos profissionais
do IMPA, teve como objetivo proporcionar, além de reflexbes sobre a abordagem de
conteddos matematicos, o aprimoramento de contetdo especifico. Cabe destacar a frequéncia
assidua dos bolsistas académicos e supervisores nesse evento, bem como o de egressos que
também foram bolsistas do Programa e que participaram da formacgédo continuada.

O Evento Educacional Ask Math é uma das a¢fes que integram o plano de trabalho do
subprojeto de Matematica, o qual foi pensado, elaborado e vem sendo desenvolvido desde
2012 (PRESTES; RETZLAF; BANACZEWSKI, 2018). A ideia inicial foi propor uma
modalidade de Olimpiada Matematica para as escolas de vigéncia do Programa. Seu objetivo
é construir atividades interdisciplinares, contextualizadas e voltadas ao cotidiano; estimular e
promover estudos de Matematica visando a melhoria da qualidade da educacdo baésica;
elaborar estratégias de aprendizagem que facam uso das tecnologias para 0 ensino e
aprendizagem; e promover a interagdo entre escolas e universidade. Devido ao seu éxito, 0
evento foi expandido para todas as escolas de abrangéncia da 142 CRE, pois se trata de um
sistema online disponivel no site da universidade. Para tanto, a cada ano é solicitado que um
professor se responsabilize em formar uma equipe de 10 alunos do Ensino Médio, a seu
critério, para responder as questdes online. As questdes abordadas estdo dispostas em cinco
categorias, sendo elas: Conhecimentos Numéricos, Geométricos, Estatistica e Probabilidade,
Algébricos e Algébricos/Geométricos (PRESTES; RETZLAF; BANACZEWSKI, 2018).

Por fim, cabe registrar a participacdo dos bolsistas em eventos realizados pelo grupo,
na forma de elaboracdo e apresentacdo de trabalhos nas modalidades poster, resumos e
artigos, os quais sdo utilizados para compartilhar experiéncias e demonstrar 0s avangos
conquistados, tanto em termos praticos quanto tedricos, a socializacdo com outros integrantes
do PIBID e a reflex&o sobre acgdes realizadas ou planejadas. A participagdo nesses eventos
tem proporcionado aos académicos o conhecimento de outros projetos, novas préaticas e
formas de desenvolver a docéncia, participacdo em palestras e interacdo com académicos de
outras institui¢@es, resultando em trocas de experiéncias significativas para a sua formacéo. A

apresentacdo de trabalhos em eventos promove o exercicio da escrita, leituras e reflexdes e
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possibilita aos bolsistas conhecer a realidade vivenciada pelos colegas da area em diferentes
espacos, bem como o desenvolvimento do trabalho em equipe.

5.2.1 Os participantes da investigagéo

A investigacdo contou com a participacdo de nove académicos e bolsistas do PIBID,
que durante o periodo de realizacdo das atividades da pesquisa estavam cursando o 5° e 7°
semestre e, portanto, permaneceriam no Programa até o ano seguinte. Os demais bolsistas, em
namero de 13, encontravam-se cursando entre 0 1° e 4° semestre, sendo que o ingresso de boa
parte desses no Programa era muito recente.

Os participantes desta investigacdo foram informados de que os dados produzidos
iriam compor parte de uma Pesquisa de Doutorado e, por essa razdo, foi solicitado que
preenchessem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) para que 0S
dados produzidos pudessem ser utilizados posteriormente. O respectivo termo autorizando o
uso dos dados produzidos foi assinado no primeiro encontro.

No quadro da Figura 14 apresenta-se uma caracterizacdo dos participantes desta
investigagdo, cujos dados refletem a sua situagdo no curso de Matematica e no PIBID no
inicio do periodo de realizacdo do processo formativo. Buscando preservar a identidade dos
participantes da investigacdo, assim como consta no Termo assinado pelos participantes,

realizou-se a substituicdo dos nomes dos licenciandos por letras do alfabeto.

Figura 14 - Participantes da pesquisa

Semestre que 0 académico Tempo de
Académico Ano de ingresso estava cursando no inicio participacdo no Municipio de sua
No curso das atividades desta PIBID residéncia
investigacdo
A 2012 7° 1 ano Guarani das Missbes
C 2012 7° 1 ano Santo Angelo
D 2013 59 1 ano Santo Angelo
F 2012 7° 1ano Santo Angelo
J 2013 50 1 ano Santo Angelo
K 2012 7° 1 ano Santo Angelo
M 2013 50 1ano Santo Angelo
P 2012 7° 1 ano Santo Angelo
T 2012 7° 1ano Santo Angelo

Fonte: cadastro dos alunos no PIBID (URI, 2018a).

Destaca-se que todos os participantes realizaram as atividades propostas em sua

integridade, sem ocorréncia de substituicdo de bolsistas ou redugdo do nimero de integrantes,
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ocasionadas pelo desligamento do bolsista do Programa. Porém, a andlise de dados
apresentados nesta tese refere-se a apenas seis dos nove licenciandos participantes. A opc¢ao
por apresentar dados de apenas seis bolsistas esta relacionada ao volume de dados produzidos
e a assiduidade nos encontros, tendo em vista que as atividades propostas excederam, em
alguns momentos, 0 nimero de horas cumpridas semanalmente pelos bolsistas, sendo esse
namero correspondente a 20 horas semanais.

Nesse contexto, no que segue, apresenta-se o processo formativo desenvolvido com os

bolsistas do PIBID, subprojeto da Matematica da URI, campus de Santo Angelo.

5.3 0 PROCESSO FORMATIVO DESENVOLVIDO COM OS BOLSISTAS DO PIBID

Realizar formacdo docente € um dos objetivos, entre outros, que compdem o plano de
trabalho do projeto Capes/PIBID, aprovado pelo Edital n° 061/2013 para ser desenvolvido
com o grupo de bolsistas que participam do subprojeto da Matematica da Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI), campus de Santo Angelo/RS. Com
esse proposito foi organizado e desenvolvido um processo formativo com os académicos
bolsistas, o qual foi tomado, também, como locus da investigacao proposta na presente tese.

Nessa perspectiva, no ano de 2015 foram realizadas atividades de formacdo docente
em duas etapas, envolvendo um total de 30 encontros presenciais com 0s bolsistas desse
subprojeto, sendo que a primeira etapa, do 1° ao 15° encontro, foi realizada no primeiro
semestre, enquanto a segunda etapa, do 16° ao 30° encontro, foi realizada no segundo
semestre.

Os encontros tiveram carga horéria correspondente a quatro horas/aula presenciais na
universidade, além de acdes e atividades complementares no Ambiente Virtual Moodle (URI,
2018b), visando proporcionar momentos de interacdo entre o grupo e a propria integracao
com a plataforma. A Figura 15 apresenta a interface da plataforma com informacbes das

atividades iniciais realizadas no processo formativo com os participantes da investigacao.
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Figura 15- Interface da Plataforma Moodle

Participantes
4 Participantes

Atividades

% Foruns
[E] Recursos
B Tarefas

Pesquisar nos
Foruns

Vai
Pesquisa Avancada @

Administragiao

Notas
4 Perfil

Meus cursos

$# Curso de Formacdo de
Professores de

Matematica

%¢ GT Matematica Cerro
Largo )

%@ GT PIBID MATEMATICA-
2015

1geik (
U RI URISAN EAD - GT_PIBID_MAT 2015

| R I Polo Santo Ar

Vocé acessou como ROSANGELA FERREIRA PRESTES:

Agenda do Curso

28 abril - 4 maio

ENCONTRO O1 - 28-04-15

i) ATIVIDADE 01

9 ATIVIDADE DO ENCONTRO 01
i) ATIVIDADE DO ENCONTRO 01 - leitura de imagens I
i) ATIVIDADE DO ENCONTRO 01 - leitura de imagens -imagens reduzidas 02

5 maio - 11 maio

ENCONTRO 02 - 29-04-2015
kel] Texto:Comunicacéo na sala de aula de Matematica

[ DISCUSSAC DO TEXTO 01 b |

12 maio - 18 maio

ENCONTRO 03 - 05-05-15
ﬂ TEXTO 02 - Cenarios para investigacéo

Fonte: URI (2018b).

O quadro da Figura 16 apresenta uma sintese das atividades realizadas no processo

formativo com os participantes do processo formativo.

Figura 16 - Sintese das atividades desenvolvidas no processo formativo

12 ETAPA

1° encontro
28/04/2015

Dinamica

Apresentagdo da proposta aos licenciandos.

Atividade de leitura e interpretacdo de imagens (Apéndice B).

Atividade de leitura e interpretacéo a partir da selecdo de trés imagens

(Apéndice C).

Realizacdo de cadastro dos perfis e exploracdo das ferramentas basicas do Moodle.

2% encontro
29/04/2015

Dinamica

Estudo do texto 01: Comunicacdo na sala de aula de matematica — O estudo
deste texto teve como propdsito propor discussdes sobre padrdes de comunicagédo
presentes em sala de aula, de acordo com a perspectiva de Alro e Skovsmose
(2010), e a forma como o dialogo pode influenciar no processo de aprendizagem da
Matematica.

3° encontro
05/05/2015

Dinamica
Andlise e discussao do texto 01, na forma de seminario.
Sintese do texto a partir do Férum de discussdes do texto 01 (Apéndice D).
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4° encontro
06/05/2015

Dinamica
Estudo do texto 02: Cendrios para investigacdo — O estudo deste texto
(SKOVSMOSE, 2000) teve como objetivo possibilitar aos participantes da
investigacdo, analisar, discutir e refletir sobre préaticas educativas que buscam
priorizar o didlogo e a investigacdo no processo de ensino e de aprendizagem.

Texto 2: SKOVSMOSE, O. Cenérios para investigacdo. Bolema — Boletim de
Educacdo Matematica. Rio Claro, 2000, n° 14, pp. 66-91, 2000. Disponivel em:
http://www.pucrs.br/famat/viali/tic_literatura/metodologia/Skovsmose Cenarios |
nvest.pdf.

5% encontro
12/05/2015

— Anadlise e discusséo do texto 02, na forma de seminério.
— Sintese do texto a partir do Férum de discussdes do texto 02 (Apéndice E).

Dinamica

6° encontro
13/05/2015

Dinamica

Estudo do texto 03: Modelagem na Educacdo Matematica: contribui¢Ges para o
debate tedrico. Com o estudo deste texto buscou-se propor a analise e discussao de
uma das perspectivas metodoldgicas que pouco vem sendo explorada pelo grupo,
sendo ela a Modelagem Matematica, como mais uma das possibilidades no que se

refere ao desenvolvimento de uma proposta de trabalho para o ensino da
Matematica.

Texto 3: BARBOSA, J. C. Modelagem na Educagdo Matematica: contribuigdes
para o debate tedrico. In: Reunido Anual da ANPED, 24, 2001, Caxambu. Anais...
Rio de Janeiro: ANPED, 2001a. Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/espmat/disciplinas/
funcoes_modelagem/modulo_I/modelagem_barbosa.pdf.

7° encontro
19/05/2015

Dinamica
Analise e discussao do texto 03, na forma de seminario.
Sintese do texto a partir do Férum de discussdes do texto 03 (Apéndice F).

8° encontro
26/05/2015

Dinamica

Estudo e discussGes sobre as potencialidades e a importancia dos recursos
tecnoldgicos para as aulas de Matematica. Os licenciandos realizaram a leitura de
um dos quatro textos abaixo referenciados (atividade em grupo, cada grupo

analisou um texto), seguida da apresentacdo da sintese das ideias, dos textos
sugeridos.

Texto 04: MARCHETTO, R. Da geometria a algebra: uma proposta de
interpretacdo gréfica de retas com o GeoGebra. Renote — Revista Novas
Tecnologias na Educacdo, set./dez. 2012, v. 10, n°® 3, pp. 1-11. Disponivel em:
http://seer.ufrgs.br/renote/article/view/36456.

Texto 05: BONA, A.S.D.; BASSO, M.V.A. Portfélio de Matematica: uma
evidéncia do processo de aprendizagem com apropriacdo tecnolégica. Renote —
Revista Novas Tecnologias na Educagdo, jul. 2010, v. 8, n° 2, p. 1-11.
Disponivel: http://seer. ufrgs.br/renote/article/view/15246.

Texto 06: BISOGNIN, E.; ROSSI, G. R. Explorando a geometria dos pisos e dos
frisos por meio do software GeoGebra. Renote — Revista Novas Tecnologias na
Educagdo, dez. 2009, v. 7, n° 3, pp. 1-10. Disponivel em:
http://seer.ufrgs.br/renote/ article/dowload/ 13584/8852.



http://www.pucrs.br/famat/viali/tic_literatura/metodologia/Skovsmose_Cenarios_Invest.pdf
http://www.pucrs.br/famat/viali/tic_literatura/metodologia/Skovsmose_Cenarios_Invest.pdf
http://www.ufrgs.br/espmat/disciplinas/%20funcoes_modelagem/modulo_I/modelagem_barbosa.pdf
http://www.ufrgs.br/espmat/disciplinas/%20funcoes_modelagem/modulo_I/modelagem_barbosa.pdf
http://seer.ufrgs.br/renote/article/view/36456
http://seer.ufrgs.br/renote/%20article/dowload/%2013584/8852
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Texto 07: SOARES, L. H. Tecnologia computacional no ensino de matematica: o
uso do GeoGebra no estudo de fungbes. IGISP — Revista do Instituto GeoGebra
Internacional de S&o Paulo. Séo Paulo, 2012, v. 1, n° 1, pp. 1-15.

Dinamica

— Orientagbes para a constru¢do do planejamento: tematica ou conteldo e série

9° encontro (Apéndice G).

02/06/2015 O estudo discutiu a importancia da realizacdo de um planejamento para as aulas e o
ensino da Matematica, caracteristicas consideradas essenciais para a elaboragédo de
um plano de aula, e a importancia do planejamento como ac¢ao docente.

10°a0 13° | Dinamica

encontro |— Elaboragédo do Planejamento.

09/06/15 a

30/06/15

140 Dinamica

encontro |— Apresentacdo da versdo inicial do planejamento a pesquisadora.

07/07/2015

150 Dinamica do 15° encontro —

encontro |— Entrevistas individuais com os licenciandos (Apéndice H).

14/07/2015

22 ETAPA
Dinamica
16° — Discussdes, orientacdes sobre o planejamento e inicio do processo de reelaboragdo

Encontro do planejamento.

03/08/2015 Estudo e andlise de uma unidade do livro didatico utilizado nas escolas em que 0s
académicos desenvolvem suas atividades como bolsistas do PIBID (Apéndice I).

170 e 28° Dinamica

encontro |— Reelaboracdo do planejamento a partir da proposta construida na primeira etapa

10/08/2015 a desta investigacéo.

27/10/15 Esta etapa envolveu: orientagGes individuais, discussdes, reflexdes, apresentacdo
de versdes do planejamento a professora pesquisadora e aos demais bolsistas do
grupo.

29° e 30° Dinamica

encontro |— Apresentacdo ao grupo da verséo final do plano de trabalho.

10/11/2015 €

11/11/15

Fonte: a autora.

A partir da sintese das atividades elaboradas e desenvolvidas pela pesquisadora,

destaca-se que o cronograma foi organizado de acordo com o ritmo de trabalho dos
participantes, sendo que uma das sugestdes do grupo correspondeu a disponibilizacdo de
tempo para leituras durante os encontros. Por essa razéo, as atividades foram realizadas de
forma presencial, sendo a Plataforma Moodle utilizada como um recurso auxiliar para
comunicagdo entre o grupo, o compartilhamento de suas produgdes e disponibilizacdo de
material para leituras. Os encontros presenciais ocorreram nas tercas-feiras e quartas-feiras,
sempre no periodo da tarde, em uma das salas de aula do prédio 04 da universidade.

As atividades desenvolvidas pela pesquisadora tiveram como objetivo a obtengéo de

dados que contribuiram com a questdo diretriz desta investigacdo. Desse modo, além de
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elaborar as atividades propostas, a pesquisadora mediou o processo formativo e orientou os
bolsistas na realizacdo do planejamento a partir de acBes didaticas para o ensino da

Matematica a alunos do Ensino Médio das escolas do Programa.

5.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E A METODOLOGIA DE ANALISE

A coleta de dados desta pesquisa ocorreu mediante a utilizagdo dos seguintes
procedimentos: analise dos registros escritos e orais produzidos pelos licenciandos,
observacao participante da pesquisadora e entrevistas gravadas em audio e video. Os registros
escritos dos dados gerados por esses procedimentos compreendem a elaboragdo e
reelaboragdo de um planejamento contendo agdes didatico-pedagdgicas para 0 ensino da
Matematica pelos académicos bolsistas do PIBID, as postagens na plataforma Moodle e a
transcricdo das entrevistas. Todo o processo de planejamento construido pelos participantes
foi sistematicamente acompanhado para capturar seus discursos escritos (provenientes dos
registros dos planejamentos) e dos orais (provenientes das filmagens dos encontros na
universidade e das gravacdes das entrevistas). O processo realizado proporcionou a
identificacdo dos conhecimentos necessarios a acdo docente, sendo que o desenvolvimento de
uma postura investigativa foi constituido pelos participantes da investigacdo a partir das acoes
realizadas no projeto PIBID.

A observacdo foi utilizada como forma de aproximar a pesquisadora do ambiente
natural da investigacdo e também dos sujeitos investigados (LUDKE; ANDRE, 1986). Para
tanto, a observacdo ocorreu, antes de tudo, de forma controlada e sistematica, o que implicou
num planejamento cuidadoso do trabalho realizado. De acordo com Moreira (2002, p. 52), 0
tipo de observacédo utilizada foi a participante, conceituada como “uma estratégia de campo
gue combina a0 mesmo tempo a participacdo ativa com 0s sujeitos, a observacao intensiva em
ambientes naturais, entrevistas abertas informais e analise documental”. Como ja destacado,
foram tomados como instrumentos de coleta de dados os registros realizados em diario de
campo da pesquisadora, a producdo de material pelos licenciandos e o0s registros das
atividades realizadas na plataforma Moodle, além das filmagens dos encontros realizados no
contexto da universidade.

Com relagéo a entrevista, também utilizada na coleta de dados, esta é compreendida
por Godoy (2005) como um dos métodos mais comuns na pesquisa qualitativa, podendo ser
estruturada, semiestruturada e até ndo estruturada. O tipo de entrevista utilizada nesta

investigacao refere-se a semiestruturada que, do ponto de vista de Trivifios (2008), ndo requer
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a imposicdo de uma ordem rigida de questbes, podendo se aproximar de esquemas mais
livres, que permitam a flexibilidade das questdes e ndo uma ordem rigorosa. Para as
entrevistas, o instrumento utilizado foi a filmadora, que registrou audio e video para posterior
andlise.

Como metodologia de analise dos dados utilizou-se a Analise Textual Discursiva,
proposta por Moraes e Galiazzi (2006). Segundo Moraes (2003), esse tipo de analise
compreende um processo organizado para a construcdo de compreensdes, Cujos NOVOS
entendimentos emergem da seguinte sequéncia: a unitarizacdo, a categorizacdo e a
comunicagao.

A unitarizacdo corresponde a primeira etapa desse processo de analise, a qual
compreende e se caracteriza por uma leitura cuidadosa e aprofundada dos dados para que
ocorra a separacao das unidades significativas. Segundo Moraes e Galiazzi (2006, p. 132), 0s
dados sdo “[...] recortados, pulverizados, desconstruidos, sempre a partir das capacidades
interpretativas do pesquisador”. Nessa etapa, 0 pesquisador realiza descrigdes, interpretacoes
para um mesmao registro escrito e, a partir dessas construcées, busca unidades de significados
entre os dados coletados.

A segunda fase — a categorizagao, caracteriza-se por um “[...] processo de comparagédo
constante entre as unidades definidas no processo inicial de andlise, levando ao agrupamento
de elementos semelhantes”. (MORAES, 2003, p. 197). Compreende, portanto, a fase de
aproximacdo dos elementos semelhante para entdo construir as categorias, sendo que a todo o
momento elas poderdo ser modificadas e reorganizadas num processo em espiral. Como
afirmam Moraes e Galiazzi (2006), as categorias “[...] ndo saem prontas, € exigem um retorno
ciclico aos mesmos elementos para sua gradativa qualificagao”.

Nesse processo, diferentes niveis de categorias podem ser construidos com o objetivo
de aproximar as categorias, de forma que elas se tornem mais abrangentes e de menor
namero. Para a sua construcdo, o pesquisador poderéa utilizar a metodologia que desejar, como
por exemplo, a dedutiva, indutiva ou analise mista (MORAES, 2003). O autor caracteriza
como terceiro método o intuitivo, no qual as categorias sdo construidas no sentido de superar
a racionalidade linear tanto do método dedutivo quanto do indutivo. Pretende, também, que as
categorias sejam “[...] inspiragdes repentinas e de insights de luz que se apresentam ao
pesquisador, por uma intensa impregnacdo nos dados relacionados aos fenomenos”
(MORAES, 2003, p. 198).
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A comunicacao — terceira fase da Anélise Textual Discursiva, corresponde a captacao
do novo emergente, e se caracteriza pela construcdo de um metatexto pelo pesquisador, o qual
ird tecer consideracdes sobre as categorias que ele construiu. Nesta fase, segundo Moraes
(2003, p. 202), a qualidade dos textos ira depender nao apenas da sua “[...] validade e
confiabilidade, mas é, tambeém, consequéncia de o pesquisador assumir-se como autor de seus
argumentos”.

No ambito da investigacdo realizada, esse ciclo proposto pela Analise Textual
Discursiva ocorreu de modo sistematico ao longo do processo formativo descrito, ndo se
restringindo a um Unico momento ao final do processo. A medida que as atividades,
discussdes e reflexdes ocorriam, também se realizavam “micro” analises, que eram
retomadas, aprofundadas e ampliadas a medida do desenvolvimento das a¢cdes. Emergiram, de
tal modo, categorias e subcategorias de analise, as quais sdo apresentadas no capitulo que
segue, juntamente com dados e anélises.

Assim, de acordo com a apresentacdo do caminho metodoldgico utilizado, no proximo
capitulo apresenta-se a analise dos dados desta investigacao, os quais foram coletados a partir

do processo formativo realizado com os bolsistas participantes da investigacao.
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6 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A analise realizada e aqui apresentada teve como objetivo investigar acdes do projeto
PIBID na constituicdo dos conhecimentos necessarios a agdo docente e para O
desenvolvimento de uma postura investigativa de académicos da Licenciatura em Matematica,
no ambito da formacdo inicial de professores. O objetivo proposto visa responder a seguinte
questdo de investigacdo “Quais conhecimentos necessarios a acdo docente e para 0
desenvolvimento de uma postura investigativa sdo mobilizados ou constituidos no processo
de planejamento de a¢des pedagdgicas para o ensino da Matemética no &mbito do projeto
PIBID?” Realizou-se, para tanto, um processo formativo com os participantes desta
investigacdo — académicos do curso de Licenciatura em Matematica da URI, campus de Santo
Angelo e bolsistas do PIBID, subprojeto da Matematica dessa Instituicdo. A estrutura do
processo formativo esta descrita no capitulo 5 desta tese.

Este capitulo visa apresentar dados e analises referentes ao desenvolvimento do
processo formativo que teve como objetivo, simultaneamente, atender aos propoésitos do
PIBID e do subprojeto da Matematica da URI, campus de Santo Angelo, além de servir como
base para a investigacgéo realizada.

Em termos gerais, os dados advindos do desenvolvimento do processo formativo das
interacdes entre licenciandos e professora/pesquisadora, quer seja de modo individualizado ou
em grupo, e das producdes dos estudantes no seu planejamento, foram postos a analise a partir
da apresentacdo do que se denomina de “Episodios”. Assim, um Episddio pode referir-se a
analise de um encontro de formacao académica, encontros entre a pesquisadora e o0s bolsistas,
producdo dos planejamentos, reelaboracdo dos planejamentos e até mesmo um que 0s integre.
Tais Episodios foram estabelecidos a partir do conjunto de dados que emergiram ao longo de
todo o processo, considerando a sua relevancia em relacédo a, pelo menos, uma das categorias
de analise que foram se constituindo a partir da sua sistematica leitura. Pode-se dizer, entéo,
que os proprios Episddios tomados ja se constituem em uma primeira categorizacdo dos
dados, estando diretamente relacionados aos objetivos especificos estabelecidos.

O esquema da Figura 17 destaca a organizacdo desses Episodios, bem como as

categorias e subcategorias relacionadas a cada um deles.
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Figura 17 - Organizagdo dos episodios
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= :;irirl;(: em sa]-fd(;: versio A do planejamento elaborado pelos &

aula ¢ académicos.
W EP 4 Trabalho colaborativo |, ...+ Desenvolvimento do trabalho
I / cooperativo colaborativo/cooperativo e o processo reflexivo

Fonte: a autora.

O Episodio | descreve a analise das atividades realizadas no primeiro e no 15°
encontros, durante a primeira etapa do processo formativo, e apresenta os resultados dessa
investigagdo que deram origem a seguinte categoria: “ldedrio dos académicos sobre
planejamento de aulas de Matematica”. Considerando que os académicos participantes desta
investigacdo ja eram integrantes do PIBID ha no minimo, um ano, nessa categoria sdo
identificadas, a partir das suas manifestacfes e da elaboracdo de um planejamento de agdes
docentes para o ensino da Matematica, a forma como as a¢des realizadas no ambito do PIBID
tem contribuido no processo de formacao docente dos bolsistas.

Desse modo, identificou-se, a partir da visdo dos académicos, aspectos referentes a
organizacdo e ao desenvolvimento das aulas de Matematica, bem como possiveis caminhos
metodol6gicos tomados e recursos utilizados. Destaca-se, também, nessa categoria, as
influéncias das concepcdes que os académicos apresentaram no processo de elaboracéo do seu
planejamento, o confronto com a realidade e as compreensdes estabelecidas oriundas da
interacdo com os profissionais no ambito da escola. O quadro da Figura 18 apresenta a

estrutura e a descrigéo da andlise do Episddio .
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Figura 18 - Episadio | — categorias e subcategorias de analise

EPISODIO |
CATEGORIA: Ideério dos académicos sobre planejamento de aulas de Matematica

SUBCATEGORIAS DESCRITORES

a) Concepcdes sobre a organizagéo e Influéncia das atividades desenvolvidas no

desenvolvimento das aulas de Matematica. PIBID a partir da visdo dos académicos sobre a
organizacdo e o desenvolvimento de aulas de
Matematica, e 0s possiveis caminhos
metodoldgicos a serem tomados.

Busca de evidéncias de como as concepgdes

b) Planejamento de acGes docentes elaborado dos académicos foram ‘“transformadas” em
pelos académicos participantes do atividades que compBem o planejamento
PIBID/Matemaética: algumas evidéncias elaborado e como as atividades desenvolvidas

no PIBID (rotinas na escola, monitorias,
oficinas) influenciaram nessa tomada de
decisdes; confronto com a realidade e
compreensdes  estabelecidas  através  da
interacdo com os profissionais no ambito da
escola.

Fonte: a autora.

O Episéddio 1l apresenta e discute a analise da versdo do planejamento entregue pelos
licenciandos para a pesquisadora no 14° encontro, aqui definida como versdo A, e a
sistematizacéo das atividades realizadas nessa primeira etapa do processo formativo. A versao
A do planejamento apresentado pelos bolsistas foi analisada, tendo como referéncia os
seguintes aspectos: Objetivos da versdo A; Formas de organizacdo do planejamento por meio
da sintese das atividades propostas; Procedimentos e Estratégias de ensino utilizadas;
Recursos didaticos utilizados; Dificuldades e limitagdes do planejamento realizado pelos
académicos.

Diante da analise dos elementos apontados, buscou-se identificar, no processo de
elaboracdo da versdo A do planejamento, a tomada de decisdes dos académicos, bem como as
suas limitacdes e dificuldades. A partir dessa andlise deu-se inicio a segunda etapa do
processo formativo, que envolveu a realizacdo de novas discussoes, reflexdes e reelaboracédo
do planejamento, e ocorreu de forma individualizada com cada académico e de forma
colaborativa com o grupo de bolsistas no &mbito da universidade. Nessa perspectiva, destaca-
se que no Episodio Il séo apresentadas as reflexdes que deram origem ao encaminhamento e
direcionamento da segunda etapa do processo formativo, que serd apresentado no Episddio
.
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No quadro da Figura 19 apresenta-se a estrutura de andlise do Episodio Il, que é
composto pela seguinte categoria de analise “O Planejamento elaborado e a tomada de
decisbes pelos académicos para abordagem em sala de aula”. Nessa categoria os resultados
encontrados sdo apresentados em duas subcategorias, sendo que na primeira estdo os indicios
da tomada de decisbes pelos académicos no processo de elaboracdo da versdo A do
planejamento e, na segunda, constam as limitagdes e dificuldades identificadas no decorrer do

processo de elaboracdo da versdo A do planejamento apresentado pelos licenciandos.

Figura 19 - Episddio 11 — categorias e subcategorias de andlise

EPISODIO 11
CATEGORIA: O planejamento elaborado e a tomada de decisdes pelos académicos para
abordagem em sala de aula

SUBCATEGORIAS DESCRITORES
a) Tomada de decisdes pelos académicos no Identificam-se a partir dos objetivos presentes
processo de elaboragdo da versdo A do na versdo A do planejamento elaborado pelos
planejamento. académicos, aspectos  envolvendo 0sS

procedimentos, as suas estratégias, recursos
utilizados e a influéncia do processo formativo
nesta tomada de decisdes. Constam, também,
alguns indicios da necessidade da realizacdo de
um processo reflexivo com os académicos.

b) Limitagdes e dificuldades identificadas a Evidenciam-se compreensdes estabelecidas por
partir da versdo A do planejamento meio da interagdo com os profissionais no
elaborado pelos académicos. ambito da escola e a necessidade da busca por

novas compreensdes diante das dificuldades e
limitagbes enfrentadas pelos académicos na
elaboracgdo da versdo A do planejamento.

Fonte: a autora.

O Episadio 111 apresenta a analise da versdo final do planejamento elaborado pelos
académicos participantes da investigacdo — considerado finalizado e pronto a ser desenvolvido
em uma das escolas de atuagdo do Programa — e a sistematizacdo das atividades realizadas na
segunda etapa do processo formativo desenvolvido. Destaca-se, nesse Episadio Ill, a analise
das versdes reelaboradas e, por meio dessas, indicios de influéncias das discusses ocorridas
nas interagcbes em grupo no &mbito da universidade e a forma como a relagdo universidade-
escola contribuiu para a formagdo dos participantes no que se refere a constituicdo dos
conhecimentos necessarios a agdo docente e ao desenvolvimento de uma postura

investigativa.
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A verséo do planejamento apresentado pelos académicos foi analisada, tendo como
referéncia observacdes por parte da pesquisadora, entrevistas gravadas em audio e video, € a
analise das producdes escritas dos académicos A, F, J, T, D e M, a qual envolveu os seguintes
aspectos: Objetivos; Formas de organizacdo do planejamento por meio da sintese das
atividades propostas; Procedimentos e Estratégias de ensino utilizadas; e Recursos didaticos
utilizados. Diante da anélise dos elementos apontados, associada a realizagdo de novas
discussbes, reflexdes e reelaboracdo do planejamento, o qual ocorreu de forma
individualizada com cada académico, e de forma colaborativa com o grupo de bolsista no
ambito da universidade, buscou-se identificar a tomada de novas decisdes, a presenga de
trabalho colaborativo/cooperativo desenvolvido entre os bolsistas e a pesquisadora a partir das
interacdes proporcionadas, e a presenca do processo reflexivo a partir das atividades propostas
e reelaboradas pelos académicos. Por meio do quadro da Figura 20 apresenta-se a estrutura de

analise do Episddio I1I.

Figura 20 - Episodio 111 — Categorias e subcategorias de analise
EPISODIO Il
CATEGORIA: Reelaboragdo do planejamento

SUBCATEGORIAS DESCRITORES
a) Desenvolvimento de trabalho Presenca de trabalho colaborativo/cooperativo
colaborativo/cooperativo e o processo desenvolvido entre os bolsistas e a pesquisadora
reflexivo. a partir das interacfes proporcionadas e a
presenca do processo reflexivo a partir das
atividades propostas e reelaboradas pelos

académicos.

Fonte: a autora.

Por fim, a partir da apresentacdo dos Episddios e da andlise produzida em cada um
deles, considerando as categorias e subcategorias de analises construidas, buscou-se produzir
uma sintese que aponte os principais indicios em relacdo ao conhecimento da pratica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), desenvolvidos e proporcionados pelas acdes
formativas, agdes dos académicos bolsistas, interagdes, discussdes e reflexdes no &mbito do

PIBID, como mostra a Figura 21.
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Figura 21 - Episddio |11 — Categorias e subcategorias de analise

A SINTESE

As aprendizagens construidas: o conhecimento da pratica relativo a aprendizagem dos
académicos, desenvolvido e proporcionado pelo processo formativo no &mbito do PIBID.

Fonte: a autora.

6.1 EPISODIO | — IDEARIO DOS ACADEMICOS SOBRE PLANEJAMENTO DE AULAS
DE MATEMATICA

O Episadio | envolve a descricéo e analise das atividades realizadas no primeiro e no
15° encontros, durante a primeira etapa do processo formativo. No primeiro encontro
realizaram-se atividades de leitura e interpretacdo de imagens, aqui denominadas de Atividade
2 (Apéndice B) e Atividade 3 (Apéndice C). O 15° encontro contou com a realizacdo de uma
entrevista semiestruturada (Apéndice H). Tais atividades foram realizadas com o objetivo de
identificar, a partir das suas manifestacbes e da elaboracdo de um planejamento de acgdes
docentes para o ensino da Matematica, a forma como as a¢des realizadas no ambito do PIBID
tem contribuido no processo de formacao docente dos bolsistas.

Desse modo, identificou-se, a partir da visdo dos académicos, aspectos referentes a
organizacdo e ao desenvolvimento de aulas de Matematica, bem como possiveis caminhos
metodol6gicos a serem tomados por eles. Destacam-se, também, as influéncias das
concepgdes dos académicos diante do planejamento realizado, o confronto com a realidade e
as compreensdes estabelecidas oriundas da interacdo com os profissionais no ambito da
escola.

Para a realizacdo da Atividade 2 (primeiro encontro da primeira etapa do processo
formativo), cada um dos académicos recebeu a imagem de um conjunto de sete imagens que
apresentavam situac@es do contexto da sala de aula, como pode ser visualizado na Figura 22.
Diante da imagem que cada um dos académicos recebeu, solicitou-se que a observassem e,
apos, descrevessem, de acordo com a sua opinido e entendimento, 0 que a imagem
representava. Também deveriam relatar a sua opinido sobre a forma de organizacéo e a
postura do professor no desenvolvimento de sua aula, presentes nas imagens.

Cada imagem foi analisada individualmente pelos académicos e, apds, cada um
apresentou as suas consideracdes para o grupo. A Figura 22 apresenta o conjunto de imagens

distribuidas aos académicos, com a finalidade de alavancar essas discussoes.



138

Figura 22 - Atividade 2 — Atividade de leitura de imagens

Fonte: dados da pesquisa.

Apo6s o desenvolvimento dessa atividade, os académicos foram questionados sobre a
possibilidade de as imagens apresentadas referirem-se a situacdes de sala de aula, possiveis de
serem integradas ao planejamento a ser elaborado. Na sequéncia, realizou-se a Atividade 3
(primeiro encontro da primeira etapa do processo formativo), momento em que a
pesquisadora entregou uma folha contendo todas as imagens ja analisadas na atividade
anterior e solicitou que os académicos realizassem a selecéo de trés dessas imagens presentes
na Figura 22. O critério nessa selecdo era a identificagdo do académico com trés dessas
imagens, bem como a possibilidade delas proporcionarem um ambiente de aprendizagem
adequado para os alunos e a perspectiva da integracdo dessa acdo em seu planejamento.

Apo6s o desenvolvimento e a andlise das Atividades 2 e 3 realizou-se um conjunto de
atividades envolvendo leituras, analises e discussdes. As atividades propostas tiveram como
objetivo encaminhar discussdes e reflexdes sobre a importancia da elaboragdo de um
planejamento para o ensino da Matematica, que contemple a integracdo de diferentes
abordagens metodologicas e recursos para o desenvolvimento de suas atividades no contexto
das escolas.

Nesse contexto, destaca-se que as abordagens metodoldgicas e 0s recursos utilizados
no processo formativo que visava a elaboragdo e o desenvolvimento das atividades realizadas
com os participantes da investigacdo envolveram a Resolucdo de Problemas, a Educagéo
Critica, a Modelagem Matematica e o uso das Tecnologias no Ensino da Matematica.
Destaca-se, porém, que as discussdes foram além de tais encaminhamentos, pois 0s
académicos discutiram a utilizacdo de outras possibilidades, como o uso de jogos e material
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concreto, ja utilizados por eles em contextos do PIBID. Na sequéncia, os académicos
elaboraram o planejamento, que conteve a¢Bes docentes para o ensino da Matemaética, e
contou com o acompanhamento da professora e pesquisadora.

O 15° encontro marcou o final da primeira etapa do processo formativo desenvolvido
com os académicos e contou com a realizacdo de uma entrevista semiestruturada (Apéndice
H), que tinha como objetivos identificar possiveis influéncias das agdes desenvolvidas no
programa PIBID, na URI, subprojeto da Matematica, no processo de elaboracdo de um
planejamento para as acGes docentes no ensino da Matematica, bem como evidéncias das suas
concepgdes no planejamento elaborado, o confronto com a realidade e as compreensdes
estabelecidas oriundas da interacdo com os profissionais no &mbito da escola. A entrevista foi
realizada pela pesquisadora na sala de aula onde se desenvolveram as demais atividades com
0 grupo, e seguiu 0s guestionamentos apresentados no Apéndice H. O instrumento permitiu a
observacdo dos seguintes aspectos: definicdo da tematica do trabalho; formas de organizacéo
do planejamento; objetivos da proposta elaborada; evidéncias das suas concepcOes
apresentadas e identificadas nas Atividades 2 e 3. Os dados aqui apresentados se referem as
entrevistas realizadas com os académicos A, F, T, D e M. Nessa perspectiva, destaca-se que
os académicos A, F e T realizaram um planejamento individual e as académicas D e M
estruturaram a sua proposta em dupla.

A Figura 23 apresenta a estruturacdo, origem e organizagdo dos dados que compdem a

categoria e subcategorias de analise referentes ao Episddio |.

Figura 23 - Estrutura de analise do Episodio |

N
Analise das
atividades 2 e 3 Concepgdes sobre a
(primeiro encontro - organizagao e desenvolvimento
primeira etapa do das aulas de Matematica
processo formativo) )
(" Anéliseda ) . -
entrevista Planejamento de ag0es
semiestruturada docentes elaborado pelos
o académicos participantes do
(15° encontro - PIBID/Matemética: algumas
primeira etapa do evidéncias

|_processo formativo)

Fonte: a autora.

No que segue, passa-se a apresentar as analises produzidas.
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6.1.1 Concepcdes sobre a organizacao e desenvolvimento das aulas de Matematica

Com relacdo a Atividade 2, as imagens 1, 2 e 4, apresentadas na Figura 24, foram
consideradas pelos académicos K, F e M como imagens que ndo contribuem positivamente na
aprendizagem dos alunos e, portanto, se distanciam dos seus propdsitos e concepgdes como

futuros professores.

Figura 24 - Imagens 1, 2 e 4 da Atividade 2

=)
v
1

Fonte: dados da pesquisa.

Os excertos a seguir expressam o entendimento demonstrado pelos académicos com

relacdo a postura do professor em sala de aula e 0 seu modo de conduzir a sua aula:

Académico K: A imagem 2 apresenta uma imagem que considero que ndo seja o
ideal. Alunos enfileirados, algumas tecnologias e material concreto que
aparentemente sdo pouco utilizados. N&o utilizaria.

Académico F: A imagem 4 apresenta um professor autoritrio e que nao esta
disposto a promover o dialogo. Eu certamente ndo utilizaria, embora, as vezes é
NEecessario.

Académica M: A imagem 1 é uma imagem que eu ndo concordo, vejo nela que o
professor ndo permite o dialogo, e sim quer que os alunos pensem como ele.

Em seus discursos, os académicos K, F e M consideram que as situacdes apresentadas
por meio das imagens 1, 2 e 4 referem-se a um professor autoritario, onde o didlogo é um
elemento com presenca pouco significativa. Desse modo, reconhecem que situagfes como as
representadas nas imagens, além de indicar poucas expectativas em colaborar com o processo
de ensino e de aprendizagem, correspondem a uma postura que possivelmente ndo sera
assumida por eles quando estiverem em sala de aula. O posicionamento dos académicos vem

ao encontro dos propdsitos apresentados por Imbernon (2010), que considera necessaria a
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promogéo de diferentes experiéncias durante o processo formativo, de modo a possibilitar aos
futuros professores discutir, refletir e realizar confrontagdes da realidade educativa.

Do ponto de vista de Skovsmose (2001), trabalhar com os estudantes na perspectiva
apresentada pelas imagens 1, 2 e 4 é utilizar os fundamentos da ideologia da certeza, cujas
aplicacdes da Matemaética ndo sdo questionadas e indagadas e, desse modo, os argumentos do
professor e os algoritmos a serem utilizados sdo as referéncias e o caminho a ser seguido.

Ainda com relagdo as imagens 1, 2 e 4 (Figura 24), e quanto ao processo de elaboracao
de um planejamento, os académicos K, F e M destacaram em seus discursos a necessidade de
atividades que venham a atender os interesses dos alunos. Nessa perspectiva, a
contextualizagdo dos conteudos matematicos foi considerada como uma das alternativas
capazes de atender os interesses dos alunos, bem como promover a aprendizagem de forma
significativa dos conteudos de Matematica, distanciando-se dos modelos apresentados pelas
imagens 1, 2 e 4.

Sobre o discurso apresentado pelos académicos K, F e M conjectura-se que 0 mesmo
possa estar atrelado as suas experiéncias vivenciadas como bolsistas do PIBID no contexto
das escolas de atuacdo do programa. O trabalho conjunto entre a universidade e a escola, que
teve como objetivo promover a aproximacdo entre professores em exercicios e 0s em
formacdo (MARCELO GARCIA, 1995), foi um elemento que ou auxiliou na realizagdo de
tais reflexbes, aqui identificadas como a necessidade de promocdo de situagdes de
aprendizagem que atendam aos interesses dos alunos, cujas atividades propostas sejam
significativas, tendo como meio a contextualizacdo dos conteddos. Tais apontamentos vao ao
encontro do que propde Skovsmose (2001), que defende a necessidade de mudar a prética da
sala de aula a partir da introducdo de um cenario diferenciado, o qual tem como propoésito
instigar os alunos a formular questGes, procurar explicac@es e respostas, de forma a tornar os
envolvidos responsaveis pelo processo, onde a participacdo, a reflexdo e o didlogo sdo
elementos essenciais.

Com relacdo a imagem 3 (Figura 25), a académica D demonstrou certa preocupacgao

com a futura responsabilidade docente e o uso das tecnologias no contexto da sala de aula.
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Figura 25 - Imagem 3 da Atividade 2
[ iﬁ? ‘-“ \

Fonte: dados da pesquisa.

Destaca-se, porém, que a aproximacdo com a realidade escolar tem lhe possibilitado a
oportunidade de compreender a importancia do uso das tecnologias no processo de ensino e

aprendizagem no contexto atual, como se verifica no excerto:

Académica D: Esta é uma realidade que esta afetando a nossa vida, as criancas
desde cedo utilizando tecnologias. Na condi¢do de futuro professor deveremos nos
acostumar e levar isto para a sala de aula. No PIBID, estamos tendo a
oportunidade de nos dar conta disso.

O discurso da académica D vem ao encontro das concepcdes apresentadas por Scheid
(2017), a qual aponta que um dos grandes desafios da atualidade com relacéo a utilizacdo dos
diferentes recursos tecnoldgicos na formacdo cidadd refere-se a missdo de promover acfes
que possibilitem aos estudantes passarem de consumidores de informacédo para produtores de
informacdo online. Entende-se que as constatacfes da académica D podem estar atreladas as
experiéncias vivenciadas no contexto da escola, promovidas pelas a¢bes do PIBID, as quais
também propiciaram, além da identificacdo, o reconhecimento de que a diversidade dos
alunos na sala de aula exige adequacdo de diferentes propostas de ensino e a necessidade de
constante atualizacdo do professor, assim como destacado por Scheid (2017). Embora, porém,
a manifestacdo da estudante seja no sentido de levar a tecnologia para a sala de aula, sem uma
reflexdo de como ela pode ou deve ser utilizada, esse primeiro passo é essencial para que, em
seguida, se discuta o qué e como lidar com essa tecnologia.

Ja com relagdo a imagem 5 (Figura 26), o académico J entende que ela representa uma
cena em que o professor esta estabelecendo uma relagdo dialégica. Com os alunos em circulo,
o professor é 0 mediador da discussdo e, embora pouco presente em sala de aula, e cena ja foi

observada por ele.
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Figura 26 - Imagem 5 da Atividade 2

Fonte: dados da pesquisa.

O académico indica que utilizaria a proposta de trabalho apresentada nessa imagem,
pois para ele a interacdo entre os alunos e o professor sdo elementos importantes e que devem
se fazer presentes em sala de aula. Ademais, é uma oportunidade para os alunos melhor

compreenderem o contelido que esta sendo estudado. O mesmo académico destaca que:

Académico J: Este tipo de atividade acontece, mas deveria ser mais frequente, no
sentido de mais profissionais usarem este tipo de atividade. O que observo é que 0s
professores tém receio de fazer exercicios como este, de discutir diferentes assuntos
nas aulas de Matemética, por medo de algum descontrole dos alunos. Eu mesmo,
pouco observo este tipo de atividade na escola e nem lembro se nas aulas de
Matematica o professor fazia isto.

Diante do discurso do académico J depreende-se que a aproximacdo dos académicos
com o contexto da sala de aula tem lhes possibilitado refletir sobre suas concepgdes e
idealizacdes da pratica escolar, produzirem compreensdes, habilitarem-se a projetar e planejar
suas propostas de intervencdes, bem como se utilizar do posicionamento critico sobre o0s seus
pressupostos. Participar e desenvolver as a¢fes propostas neste programa mostra-se, entéo,
como uma iniciativa relevante para serem desenvolvidas pelos futuros docentes, pois
possibilitam identificar o questionamento e o didlogo como parte da tarefa de ensinar
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), considerando-os elementos essenciais no exercicio de
sua profissao.

Com relacdo a imagem 5, A académica P também destaca que teria certo receio de
realizar uma atividade que viesse a promover discussdes em sala de aula. Justifica que seu
posicionamento esta associado ao fato de que essa ndo foi uma pratica vivenciada em periodo
anterior ao da graduacdo, enquanto aluna da Educacgdo Basica, e que também ndo observou a

sua presenca nas atividades de monitoria enquanto bolsista do PIBID. Por fim, destaca em seu



144

discurso que realizar atividades como a proposta por esse professor, em que proporciona aos
alunos responder aos seus questionamentos e, também, propor outros, ¢ “preciso tomar muito
cuidado, pois nem todos os alunos participam”.

Diante dos apontamentos realizados pela académica P, percebe-se que tanto a vivéncia
enquanto estudante da Educacdo Basica ou como bolsista do PIBID podem néo ter sido
instigantes ou significativas o suficiente para leva-la a ter interesse em elaborar um
planejamento que enfatizasse o dialogo com os alunos. Conjectura-se, também, que embora
ndo declarado, um trabalho que dé ampla liberdade de participacdo aos estudantes pode deixar
o professor inseguro com relacéo ao possivel dominio das situagdes que emergirem.

Depreende-se que as ag¢des desenvolvidas no PIBID tém sido oportunidades para que
os académicos, além de identificar, também tenham a oportunidade de avaliar as suas proprias
experiéncias, as suas perspectivas, expectativas, suposicdes e crencas, assim como Sse
observou no discurso dos académicos J e P. Nessa perspectiva, embora o académico J tenha
demonstrado interesse em utilizar uma perspectiva dialégica para o desenvolvimento de suas
aulas e a académica P ndo tenha realizado ou presenciado experiéncias instigantes, ndo é
possivel considerar que ambos 0s académicos permanecam com 0 mesmo posicionamento.
Conjectura-se, também, por meio dos discursos destacados, que a reflexdo por eles
apresentada tem como referéncia as vivéncias de sala de aula no contexto das escolas de
atuacdo do PIBID. Os relatos desses académicos vdo ao encontro das concepcoes
apresentadas por Cochran-Smith e Lytle (1999), que indicam as reflexdes criticas como
possibilidades de tornar a aprendizagem académica mais critica, pois 0s conhecimentos
docentes séo essenciais para o desenvolvimento de uma postura investigativa.

Com relacdo a imagem 6 (Figura 27), tanto a académica A como a académica T
referiram que essa imagem indica que o professor estd fazendo uso de material concreto e,
portanto, a aula estaria ocorrendo em um Laboratério de Matematica. As académicas afirmam
que a utilizacdo de material concreto é um excelente recurso a ser utilizado em sala de aula,
pois além de ser uma das possibilidades que garante aos estudantes a compreensdo do

conteudo, também permite a realizacdo da contextualizacdo de diferentes conteudos.
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Figura 27 - Imagem 6 da Atividade 2

Fonte: dados da pesquisa.

No que se refere a utilizacdo da proposta apresentada pela imagem 6 em seu
planejamento, as opinides das académicas A e T séo diferenciadas, como mostram 0s excertos

dos seus discursos:

Académica A: Eu utilizaria esta proposta da imagem 6, pois a intera¢do e a troca
de ideias € muito importante para a resolucdo de problemas, pois cada um tem
ideias diferentes e pode acrescentar a outra para assim solucionar o problema em
questéo.

Académica T: Utilizaria em partes da aula, pois o que observo é que ao utilizar
materiais alguns alunos tém interesse ja outros nédo, fazendo com que a aula néo
tenha o desempenho esperado.

Sobre o discurso da académica T, pondera-se que, embora as a¢des proporcionadas
pelo PIBID tenham possibilitado o desenvolvimento e a reflexdo a partir de atividades que
integrem e utilizem diferentes recursos, como o0 uso de material concreto, nem todos 0s
académicos desenvolvem o interesse em utiliza-lo com a mesma intensidade. Nesse contexto,
destaca-se que tanto o discurso das académicas A e T, com relacdo a imagem 6, como o
discurso da académica P, relativa & imagem 5, vao ao encontro do proposto por Ponte (1994),
que indica que para a superacdo das crencas dos académicos é necessario que durante o
processo de formacao inicial docente elas sejam identificadas, discutidas e exploradas pelos
formadores. As acbes desenvolvidas no PIBID tém sido uma das oportunidades, porém, a
superacdo dessas crencas € um processo que ndo ocorre de forma rapida e que pode, de fato,
influenciar na mudanca que os futuros professores possam estar querendo fazer.

A imagem 7 (Figura 28) foi apresentada pela académica C, que reconhece o uso de
jogos nas aulas de Matematica como um dos recursos que vem sendo muito utilizado nas

acOes desenvolvidas pelos bolsistas nas escolas de atuacdo do Programa. Em seu
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entendimento, e pelas experiéncias vivenciadas durante as acdes desenvolvidas no PIBID, a
académica destaca que este recurso contribui para o desenvolvimento do raciocinio l6gico, a
competicdo entre os alunos, a capacidade de trabalhar em grupo e a aprendizagem. Os
académicos, em sua maior parte, além de concordarem com o0 exposto pela académica C,
reconhecem a importancia de utilizar diferentes recursos no ensino da Matematica, como

exemplo o material concreto.

Figura 28 - Imagem 7 da Atividade 2

Fonte: dados da pesquisa.

No que se refere a utilizagdo de tais recursos em seu planejamento e acdes em sala de
aula, a académica C se mostra favoravel a sua integracdo se forem adequadamente

explorados, como fica evidenciado na sua manifestagéo:

Académica C: A imagem 7 mostra os alunos jogando xadrez. Eu utilizaria esta
atividade, pois possibilita que a aula se torne mais dindmica. Os alunos gostam. J&
fizemos uma atividade desta no PIBID e foi um sucesso. Porém, normalmente isso
ndo acontece, 0s professores ndo utilizam esses materiais nas aulas, estdo mais
acostumados a apenas dar aula com base no livro didatico. S&o poucos 0s
professores que trazem para a sala de aula um pouco de diversdo, integrando os
conteudos as atividades mais ludicas.

Conforme o discurso da académica C, identifica-se que as atividades por ela
desenvolvidas e que envolveram o uso de jogos, foram instigantes e a incentivaram a
desenvolver essa ou outras atividades em oportunidades futuras. Entende-se, também, que a
experiéncia vivenciada, além de oportunizar a reflexdo da académica C, também lhe
possibilitou repensar a pratica de ensinar e aprender Matematica. Nessa perspectiva,
menciona-se que experiéncias oriundas de um trabalho em conjunto que se aproximam de um
trabalho de grupo colaborativo (COCHRAN SMITTH; LYTLE, 1999), como a estrutura do
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PIBID, tém possibilitado e mostra-se como um potencial para o processo de formacéo
docente.

Diante do exposto e tendo como referéncia a Atividade 02, identificou-se, a partir dos
relatos dos académicos, que as vivéncias e experiéncias adquiridas no decorrer do curso de
formagéo e a experiéncia enquanto bolsistas do PIBID, reforgam as suas concepcdes de que a
proposta de trabalho a ser desenvolvida pelo professor deve ser permeada pela interacdo,
contextualizacdo, identificacdo das necessidades e interesses de seus alunos. Evidencia-se,
também, que os académicos, ao desenvolverem um trabalho conjunto entre a universidade e a
escola, tiveram a oportunidade, além de questionar suas ideologias e desafiar suas préprias
suposicdes, de identificar questdes relevantes da préatica a partir de relagdes que ocorrem em
sala de aula. Tais constatacGes se aproximam dos propositos apresentados por Cochran-Smith
e Lytle (1999), que defendem que o trabalho que possibilita a colaboracdo entre os
profissionais em exercicio e os em formagdo, tem um grande potencial para o processo de
formacdo docente, bem como para criar possibilidades de conhecimento da pratica, sendo
essenciais para o desenvolvimento profissional docente.

Com relagdo a Atividade 03 identificou-se que os académicos acreditam que as
imagens que melhor representam a estrutura do planejamento a ser elaborado sdo as de
namero 3, 5, 6 e 7 da Figura 29.

Figura 29 - Imagens 3, 5, 6 e 7 da Atividade 3

|

5

Fonte: dados da pesquisa.
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No entendimento do académico F, o uso das tecnologias (imagem 3 da Figura 29)
deve ser um recurso a ser utilizado em sala de aula desde que ndo seja apenas utilizado como
um elemento de inclusdo na Educacédo. Ja para a académica M, o uso das tecnologias como
um recurso em seu planejamento permitird que os alunos busquem novas situacdes, ou seja,
ao ser utilizado provocara mudancas na rotina da sala de aula, fazendo com que o professor
modifique o seu planejamento de forma a romper com as atividades de sua rotina, as quais se
relacionam ao uso exclusivo do livro didatico e a reproducdo de exercicios.

Além disso, a académica M também considera importante que as tecnologias sejam
incluidas em seu planejamento como recursos, pois poderdo instigar os alunos a ir em “[...]
busca de situacdes novas”. Nesse contexto, entende-se que as situa¢bes novas, indicadas pela
académica, referem-se as informacdes como, por exemplo, dados estatisticos atualizados, que
devem ser integrados as aulas de Matematica por meio da utilizacdo de recurso tecnologico.

Ainda com referéncia ao discurso da académica M, é possivel depreender que a
postura por ela apresentada evidencia a sua compreensdo a respeito da necessidade do uso
consciente dos recursos tecnologicos. O seu discurso mostra, também, que tem ciéncia de que
para atingir os seus propositos com relacdo ao uso das tecnologias faz-se necessario que a
postura do professor deixe de ser apenas o repassador do conhecimento e passe a promover e
estimular os alunos a criatividade diante dos desafios que poderdo surgir e das interagdes e
trocas entre professor e alunos. Tal postura apresentada pela académica indica, de acordo com
Cochran-Smith e Lytle (1999), a construcdo de aprendizagens da docéncia, essenciais ao
desenvolvimento de uma postura investigativa.

Diante do exposto, corrobora-se com Valente (2003) que destaca que para que 0
professor utilize as diferentes possibilidades de tecnologias para e na construcdo do
conhecimento dos seus aprendizes, é necessario que ele conheca as varias possibilidades de
seu uso, bem como compreenda o que e como as tecnologias podem ser exploradas para a
construcdo do conhecimento. Nessa Otica, torna-se promissor que 0s professores, em seu
processo de formacdo, vivenciem situagdes como as que o PIBID tem proporcionado, que 0s
levem a ser instigados a refletir criticamente e ndo apenas fazer suposicdo ou reflexdes,
tentando adivinhar o comportamento do seu aluno (BAIRRAL, 2013). Os académicos C e J,

com relacgdo ao uso das tecnologias em sala de aula, apontam que:

Académica C: Gostaria que em meus planejamentos tivessem tecnologias, pois é o
dia a dia dos alunos.
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Académico J: Nos tempos de hoje as aulas se tornam mais interessantes,
interativas e modernas com o uso das tecnologias.

Por meio do discurso do académico J, entende-se que a visdo desse futuro docente
com relacdo ao uso das tecnologias esta relacionada a necessidade de mudanga no processo
educacional. Para ele, buscar uma aproximacédo da realidade dos alunos, visto que nasceram
em uma era digital, é algo importante e necessario no atual contexto. Ja a académica C néo
afirma em seu discurso, tampouco deixa explicito que utilizara os recursos tecnolégicos no
processo de construcdo do seu planejamento.

Ainda com relacdo as tecnologias, o académico K, em seu discurso, enfatiza
preocupacdo com os problemas vivenciados e observados como bolsista do PIBID nas escolas
de atuacdo do Programa, referindo-se a falta de um laboratério adequado e a formacao
pedagdgica para o uso das tecnologias. Em seu discurso, o0 académico expressa:

Académico K: Porém, é uma imagem que identifico que estara presente em meu
planejamento.

O académico K também enfatiza a necessidade de que no processo de formacao inicial
docente os diferentes recursos tecnoldgicos também venham a se tornar recursos didaticos
ativos no processo de ensino e de aprendizagem. Conclui a sua exposi¢do afirmando que se
desenvolvido e trabalhado nessa perspectiva, estara familiarizado e capacitado para utilizar os
recursos tecnoldgicos como parte de sua rotina escolar. Os argumentos apresentados pelo
académico K se aproximam dos propdsitos apresentados por Bairral (2013), o qual afirma que
é necessario que os futuros professores venham a aprofundar discuss@es e problematizar o seu
aprendizado ao invés de somente direcionar a sua atencdo para o desenvolvimento de
conteddo ou entdo dos saberes disciplinares.

Outro aspecto mencionado com relacdo ao uso das tecnologias no contexto atual é o
reconhecimento de que as exigéncias para quem vai atuar como docente vao além do simples
entendimento das tecnologias como meras ferramentas. O relato da académica T apresenta
aspectos que identificam a necessidade de formacdo de professores que sejam capazes de

atender a este publico que nasceu na era digital. A académica afirma que:

Académica T: Me identifico com a imagem 3, pois é diferente da sala de aula
tradicional. Esta imagem mostra uma realidade atual.
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O posicionamento dos académicos C, F, J, K e T vai ao encontro dos apontamentos
apresentados por Duarte (2016) e Scheid (2017), aas quais enfatizam que o crescente aumento
do acesso a informacdo constitui um desafio ao professor, sendo a grande possibilidade de
acesso as informacdes o elemento propulsor das mudancas das formas de ensinar no processo
educativo. Por meio dos discursos desses académicos entende-se que a diversidade de
tecnologias e de suas ferramentas no atual contexto proporcionam aos alunos diferentes
situacbes de aprendizagem. Para tanto, a mediacdo, a intencionalidade pedagdgica e o0s
objetivos que se pretende alcancar sdo elementos essenciais nesse processo (DUARTE, 2016).

No que tange a relevancia das atividades desenvolvidas como bolsistas do PIBID em
sala de aula, observou-se que para a maioria dos académicos, o uso das tecnologias é
relevante. Esse é, portanto, um dos recursos pelos quais os académicos manifestaram maior
interesse para desenvolver as suas atividades, as quais deverdo ser inseridas em seu
planejamento. Interesse, porém, ndo é o suficiente e nem a condicdo que garante a sua
utilizacdo e inclusdo no planejamento.

Nesse processo, € possivel inferir que o trabalho conjunto entre a universidade e a
escola promoveu a interacdo e a aproximacao dos académicos com o contexto escolar, e foi 0
fator que contribuiu para que os académicos refletissem sobre a necessidade e importancia da
integracdo das tecnologias, bem como das dificuldades encontradas. Ademais, identificou-se
que os académicos reconhecem que as tecnologias sdéo meios propicios para a formacdo dos
alunos em um contexto em que o0 avango tecnoldgico é constante, como ja lembrado por
Kenski (2007).

Conjectura-se, também, a partir do posicionamento dos académicos C, F, J, Ke T, que
participar e desenvolver as a¢des propostas pelo PIBID mostrou-se como uma oportunidade
de aprendizagem e de construcdo de conhecimentos docentes. Ademais, tem propiciado aos
envolvidos relacionar a sua aprendizagem no ambito académico a diferentes visGes do que
acontece no interior da sala de aula. Nessa perspectiva, destaca-se que experiéncias oriundas
de um trabalho em conjunto, que se aproxima a grupo colaborativo (COCHRAN-SMITTH;
LYTLE, 1999), como a estrutura do PIBID, pode fornecer subsidios aos seus participantes, de
modo que possam e venham a desenvolver um posicionamento critico sobre os seus
pressupostos, bem como construir conhecimento de ordem mais ampla.

Com relacdo a imagem 5 (Figura 29), destaca-se que essa foi selecionada pelos
académicos D, F e K, que justificaram a sua opcdo por se identificarem com a proposta

apresentada pela imagem. Para eles, o didlogo ¢ algo relevante e fundamental nas aulas de
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Matematica para a aprendizagem dos alunos. Mencionaram, também, que o didlogo permite
ao professor ter condi¢cdes de conhecer as duvidas dos seus alunos e, dessa forma, poder
ajuda-los.

A académica D, de forma semelhante ao académico F, ao selecionar a imagem 5
(Figura 29), enfatizou em seu discurso que o desenvolvimento de atividades que permitam aos
alunos expressarem a sua opinido, mostra-se como um caminho que busca incentivar e
instigar a participacdo dos alunos em sala de aula. Nesse sentido, a académica D expressa a
necessidade de romper com as rotinas observadas. No decorrer dessa atividade, ela também
demonstrou acreditar que a utilizacdo de situagGes relacionadas ao cotidiano dos alunos é uma
das possibilidades de, além de dar sentido ao contetdo que estd em estudo, atenuar as
dificuldades inerentes ao ensino e aprendizagem da Matematica. Para esses académicos,
situacOes relacionadas ao cotidiano sdo uma das possibilidades de se estabelecerem relacGes
dial6gicas em sala de aula.

Por meio do discurso dos académicos D, F e K, que selecionaram a imagem 5 (Figura
29) como elemento integrante de sua proposta, percebe-se que o didlogo a ser promovido pelo
professor e os alunos pode proporcionar situacdes desejaveis, como a de ambos se tornarem
responsaveis pelo processo de aprendizagem. Essa tomada de decisdo requer que o professor
ndo seja o detentor do conhecimento e que reconheca que sua fungdo ndo se restringe a
ensinar um conhecimento pronto e acabado, retdrico, transmitido, mas sim estabelecer
condicdes de dialogo, interacdo e aprendizagem. No entendimento de Borba e Skovsmose
(2001), a relacdo entre professor e alunos, por meio do dialogo, proporciona situacbes
desejaveis, sendo reflexdo e didlogo elementos ativos que devem se fazer presentes no
contexto da sala de aula.

Observa-se que a imagem 5 (Figura 29) foi indicada por apenas trés académicos, cujo
posicionamento pode estar associado ao fato de que a vivéncia no contexto da sala de aula ndo
foi instigante o suficiente para que esse aspecto viesse a ser manifestado como do seu
interesse. Outro fator que pode ter contribuido para que ndo ocorresse a manifestacdo pelo
interesse em apresentar e indicar essa imagem como elemento presente em seus
planejamentos corresponde ao entendimento dos académicos de que mudar a pratica da sala
de aula € um grande desafio, pois o dialogo e a reflexdo podem se tornar elementos presentes.
Desse modo, entende-se que embora a imagem 5 ndo tenha sido indicada pelos académicos
com a mesma intensidade que a imagem 4, isso néo significa que ela ndo seja do interesse dos

académicos ou que a situacdo que a representa nao venha a ser manifestada no planejamento a
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ser construido pelos académicos. ldentifica-se, portanto, que esse é um aspecto a ser
repensado no processo formativo, tendo em vista a manifestacdo dos académicos que se
aproxima dos propositos apresentados por Borba e Skovsmose (2001) quanto a necessidade
de romper com a ideologia da certeza, em que o livro-texto é a autoridade, os argumentos do
professor a referéncia, e os algoritmos o caminho a ser seguido.

No que se refere & imagem 6 (Figura 29), os académicos foram unanimes em
concordar que ela expressa o uso do Laboratério de Matematica, e que a exploracdo de
diferentes materiais concretos sao possibilidades de utilizacdo no ensino da Matematica para
promover a aprendizagem dos alunos. A académica M, de forma semelhante ao académico F,
considera que o uso de material concreto é uma das alternativas capazes de promover a
aprendizagem dessa disciplina e, portanto, aposta e considera importante a sua utilizacdo
pelos alunos. J& a académica D faz referéncia ao material concreto como um dos recursos que
devem ser utilizados em sala de aula e o considera indispensavel no processo de ensino e
aprendizagem.

O discurso dos académicos M, F e D permitiu identificar que esses se aproximam dos
propdsitos de Lorenzato (2006), o qual afirma que o Laboratério de Ensino de Matematica
corresponde a um espaco que deve ser utilizado pelo professor para a realizagdo de praticas de
ensino, e ndo como um depdsito de materiais. Para tanto, faz-se necessario que os professores
utilizem esse espaco com o propdsito de tornar a Matematica mais compreensivel aos alunos.
Ja com relacdo ao uso de material concreto, Lorenzato (2006) enfatiza que é um excelente
recurso para ser utilizado em sala de aula, porém, ndo é garantia de aprendizagem. E
necessario, portanto, que os docentes em formacdo tenham a oportunidade de explorar e
vivenciar experiéncias com esses recursos, refletir sobre as mesmas, discutir e analisar de
forma critica os resultados obtidos, da mesma forma como tem possibilitado o PIBID.

Diante de tais argumentos, associa-se que o elevado destaque da imagem 6 (Figura 29)
entre as demais opgdes indicadas pode estar associado ao trabalho pouco estimulado na escola
com relacdo ao uso de material concreto, assim como pode estar relacionado as acGes
desenvolvidas no PIBID, as quais podem ter possibilitado a compreensdo, a partir de
experiéncias que foram vivenciadas no contexto da escola, que o uso de material concreto
contribui de forma significativa no aprendizado da Matematica (LORENZATO, 2006). Desse
modo, observa-se que o trabalho em conjunto realizado no ambito do PIBID possui grande

potencial de exploracdo no processo de formacdo docente, pois busca intensificar discussoes,
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andlises, integracdo e desenvolvimento de propostas de ensino que facam uso de outras
abordagens ou recursos pelos académicos.

Com relacdo a imagem 7 (Figura 29) destaca-se que de fato os académicos, em sua
unanimidade, reconheceram que 0s jogos sao recursos gque possibilitam e auxiliam os alunos
na aprendizagem da Matemética. Embora o académico F tenha mencionado a utilizacdo de
jogos como um elemento motivador para aulas de Matematica, compreende-se que a
manipulacdo ou a construcdo de jogos constitui uma estratégia eficiente no ensino da
disciplina. Logo, faz-se necessario que os formadores identifiguem as concepcles desses
académicos no que se refere ao uso do laboratério, jogos ou materiais concretos e, entdo,
busquem proporcionar discussdes para o0 entendimento da forma como esses recursos podem
ser utilizados nas atividades que se pretende desenvolver em sala de aula (LORENZATO,
2006).

Entende-se que reconhecer que os jogos nas aulas de Matematica podem auxiliar no
desenvolvimento de habilidades como observagdo, tomada de decisGes e argumentacdes é, de
acordo com Smole (2007), uma oportunidade para propor formas diferenciadas para o aluno
aprender, bem como pode ser considerado um meio para desenvolver as formas de
pensamento Matematico. Diante dos apontamentos, com relacdo ao uso de jogos como uma
estratégia de ensino, considera-se as manifestacGes dos académicos fortemente alinhadas com
0 gue preconizam os documentos oficiais para o ensino da Matematica, especialmente quanto
a importancia de se elaborar um planejamento, tendo como referéncia a utilizacdo de
diferentes recursos, tais como jogos, material concreto e tecnologias. As manifestaces
também indicam que as a¢des que vém sendo realizadas no PIBID tém contribuido para que
0s académicos possam aplicar, integrar, relacionar, refletir e questionar os conhecimentos
tedricos que estdo sendo adquiridos em seu processo de formacdo, de forma a lhes atribuir
significado. A utilizacdo de jogos e materiais concretos como recursos em sala de aula foram,
em outros momentos do desenvolvimento do Subprojeto Matematica do PIBID-URI,
elementos bastante explorados e utilizados nas a¢6es desenvolvidas pelas escolas parceiras.

Percebeu-se, também, por meio dos seus discursos, que os académicos ddo mostras de
conhecer a postura que deve ser assumida pelo professor em sala de aula, e o caracterizam
como inovador, reflexivo, preocupado, dialogico e transformador. Essa consciéncia sugere
que o planejamento a ser elaborado deva apresentar tais caracteristicas ou a sua
intencionalidade. Caso isso ndo ocorra, pelo menos ha a visdo e o entendimento de que ela ja

existe e pode ser considerada um comeco, uma iniciativa para uma futura tomada de decis&o.
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Tais caracteristicas identificadas sdo essenciais para o desenvolvimento de uma postura critica
do professor, que € um elemento importante e necessario, de acordo com Cochran-Smith e
Lytle (1999), para o desenvolvimento de uma postura investigativa.

Diante dos argumentos apresentados pelos académicos na realizacdo das atividades 2 e
3, a Figura 30 apresenta um esquema com 0s aspectos de uma possivel organizacdo e
desenvolvimento das aulas de Matematica, de acordo com os participantes desta investigagao.

Figura 30 - Sintese da primeira subcategoria do Episodio |

Aulas permeadas pelo didlogo entre
professores e alunos

Interacdo e a participacdo ativa dos alunos

Identificacdo dos interesses e as
dificuldades dos alunos

Elaborar e desenvolver atividades
contextualizadas

Utilizar tecnologias para o
desenvolvimento das atividades

Utilizar material concreto para o
desenvolvimento das atividades

Fonte: dados da pesquisa.

Considerando as analises realizadas, identificou-se que o planejamento a ser elaborado
pelos académicos podera apresentar como caracteristicas marcantes 0s seguintes elementos:
as suas concepgdes com relagdo ao processo de ensino e de aprendizagem, como a interagéo e
a contextualizacdo, que sdo identificadas quando estes fazem referéncia ao didlogo e a
identificacdo das necessidades e interesses de seus alunos. Com relacdo aos possiveis
caminhos metodol6gicos a serem tomados destaca-se a integracdo dos seguintes recursos no
desenvolvimento de suas atividades propostas: jogos, material concreto e as tecnologias, as
quais vém sendo utilizadas com maior frequéncia pelos académicos nas respectivas escolas
em que desenvolvem suas atividades como bolsistas do PIBID. Tais manifestacdes foram
identificadas como relacionadas a questdes interacionais (interagdes entre alunos e professor e

entre alunos) e mediacionais (referente a utilizag@o de recursos).
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6.1.2 Planejamento de acdes docentes elaborado pelos académicos participantes do
PIBID/Matemética: algumas evidéncias

Na analise da entrevista realizada no 15° encontro da primeira etapa do processo
formativo, identificou-se que os planejamentos elaborados pelos académicos A, F, T, D e M
foram elaborados tendo como referéncia o conteddo que seria trabalhado, posteriormente,
pelo professor regente da turma junto a qual os bolsistas estavam realizando suas atividades.
No caso do académico F, o conteddo a ser abordado em seu planejamento correspondeu ao
estudo de Fungbes. Em seu discurso, porém, o mesmo também apresentou significativo
interesse em desenvolver atividades que envolvessem situagdes do contexto dos alunos e que

encaminhassem para o estudo de Fun¢6es, como mostra o seguinte trecho de sua entrevista:

Pesquisadora: Qual é a temética que envolverd a sua proposta de trabalho para
ser desenvolvida com os alunos da escola?

Académico F: Trabalhar fungdes de acordo com alguma coisa da realidade dos
alunos, no caso as contas de agua e de luz.

Professora: Por que vocé escolheu esta tematica?

Académico F: Primeiro por causa de fungdes, depois por causa de um video, que
nem sei o porqué estava olhando, dai pensei, conta de agua da pra trabalhar
funcGes. Porque tu vai trabalhar func@es, problema tem bastante, mas eu queria um
que fosse da realidade dos alunos, e esse é dos alunos, e porque todo mundo paga a
conta de agua e de luz, eles também pagam, entdo vamos trabalhar conta de &gua.
Entdo trabalhar funcGes a partir das contas.

Compreende-se, a partir do seu discurso, que a estratégia de ensino considerada pelo
académico F proporciona condicdes para que os alunos construam conhecimentos
matematicos do contetido de Func¢des por meio de situagcdes do seu cotidiano, se aproximando
dos ambientes de aprendizagem propostos por Skovsmose (2000, 2008). De acordo com o
autor, os ambientes de aprendizagem tém como foco a problematizacdo e a investigacéo e,
portanto, correspondem a uma das possibilidades a ser utilizada pelo professor que busca
distanciar o trabalho desenvolvido na sala de aula que tenha como referéncia o paradigma do
exercicio. A tomada de decisdo do académico F mostrou-se fortemente alinhada as suas
concepcdes apresentadas durante o desenvolvimento das atividades 2 e 3, na primeira etapa de
formacéo.

Nessa perspectiva, destaca-se que participar e desenvolver as agdes como as propostas
pelo PIBID, mostra-se como uma iniciativa relevante para serem desenvolvidas pelos futuros

docentes. No caso do académico F, além de ter possibilitado a oportunidade de o mesmo
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refletir sobre as suas concepcdes e idealizag¢des da pratica escolar, em busca de produzir suas
compreensdes, o instigou a projetar e planejar a sua proposta de intervencdo (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999).

Com relacdo ao planejamento elaborado pela académica T, destaca-se que de forma
semelhante ao académico F também foi identificado o seu interesse na utilizagdo de uma
estratégia no desenvolvimento do seu planejamento. Nesse caso, 0 caminho a ser utilizado
refere-se a construcdo de uma maquete para revisao e melhor compreensdo dos conceitos
envolvidos no estudo da Geometria Plana. A académica considera que por meio da construgédo
dessa maquete os alunos terdo condicOes de estabelecer relagdes entre os conhecimentos

matematicos e possiveis aplicagdes praticas, como mostra o excerto a seguir:

Académica T: O contetdo de area da para analisar claramente a sua aplica¢éo em
tudo, em qualquer lugar. Eles vdo entender pra que serve estudar este conteldo, pra
que serve estudar area e a Geometria Plana.

No entendimento da académica T, utilizar material concreto serd a estratégia por ela
utilizada em busca da construcdo dos conhecimentos matematicos dos alunos. O
posicionamento por ela apresentado vai ao encontro dos propositos apresentados por
Lorenzato (2006, p. 1), o qual destaca que as palavras podem, as vezes, nio alcangar “[...] 0
mesmo efeito que conseguem os objetos ou imagens, estaticos ou em movimentos. Palavras
auxiliam, mas ndo sdo suficientes para ensinar”. Destaca-se, porém, que 0 posicionamento
apresentado pela académica T durante o desenvolvimento das atividades 2 e 3 (primeira etapa
do processo formativo), ndo apresentou indicativos de que a mesma apresentaria um
planejamento que envolvesse o uso de material concreto com a proporcdo apresentada e
destacada na entrevista.

Nessa perspectiva, considera-se positiva a tomada de decisdo da académica T, pois ela
busca, assim como o académico F, contribuir com a aprendizagem dos alunos para que essa
ocorra de forma instigante e significativa para eles. Entende-se, também, que a académica F
pretende modificar o cenario da sala de aula, em que o professor ocupa a maior parte do
tempo da aula com exposicdo e o aluno com a resolugdo de exercicios, transformando-a num
ambiente que possibilite o desenvolvimento de um trabalho com referéncia num processo
investigativo que, como apontado por Skovsmose (2000), vai ao encontro de suas
inquietagOes. Nesse sentido, Alarcdo (1996) aponta que a acdo de realizar reflexdes pode

contribuir tanto para o desenvolvimento profissional como para a construcdo da identidade
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docente e, também, pode definir a¢Bes futuras e permitir o desenvolvimento de uma postura
critica do futuro professor.
O estudo de conceitos da Geometria, considerando construcdo de maquetes, tambem é
a proposta de trabalho a ser desenvolvida pela dupla de académicas D e M, como pode ser
analisado no excerto a seguir:
Académicas D e M: Bom... a gente ndo tinha ideia do que fazer, ai a gente
comegou, ah...circunferéncia, ... foi indo.. até a gente chegar na Geometria Espacial
.... e dai a construcao da maquete como forma de aplicar os conhecimentos. Porque
a gente quer que os alunos compreendam como utilizar as férmulas da Geometria

Espacial e a construcdo da maquete de algo que faca parte do cotidiano deles vai
proporcionar isto.

A partir das manifestacGes das académicas T, D e M, identificou-se que para elas a
construcdo de material concreto, a partir da proposta elaborada, é um recurso que proporciona
a construcdo e o desenvolvimento de conhecimentos matematicos, sendo referéncia para o
estudo da Geometria Espacial (académicas D e M), e para a revisdo de conceitos ja estudados,
neste caso o conteldo da Geometria Plana (académica T). As académicas D e M também
destacaram, durante a entrevista realizada, que a maquete a ser construida pelos seus alunos
na escola, por se tratar da construcdo de uma réplica de uma das pragcas mais visitadas da
cidade e de um espaco que os alunos ja conhecem, serd um dos meios de proporcionar
condicdes para que eles aprendam Matematica. Os relatos da académica T também
apresentam essa referéncia com relagdo ao fato de proporcionar possibilidades para que os

alunos possam melhor compreender o contetido:

Académica T: E na maquete que eles vao fazer, eles vao perceber que se utiliza o
calculo para construir qualquer coisa que eles fizerem na maquete. E isto é da
realidade deles, eles vao construir a maquete da cidade deles, eles ja conhecem e
assim quero que eles percebam que tem matematica ao redor deles.

Importante destacar que, embora considerando a contextualizacdo e a realizacdo de
tarefas préaticas, os académicos ndo tiram o foco do conteiido do conhecimento matematico a
ser trabalhado. Aponta-se, porém, a partir dessa concepg¢do, para o0 risco de resultar um
contetdo que ndo tenha possibilidade de contextualizagdo ou realizagdo de tarefas préaticas e
concretas e, assim, seja tomado como um contetido do conhecimento que ndo serve para ser
ensinado ou ndo deva ser ensinado.

Nessa perspectiva, concorda-se com Passos (2006, p. 81), para quem o uso de material

concreto é um excelente recurso que “[...] pode servir para apresentar situagcdes nas quais 0s
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alunos enfrentam relagOes entre objetos que poderdo fazé-los refletir, conjecturar, formular
solugdes, fazer novas perguntas, descobrir estruturas”. O autor alerta, entretanto, que o0s
conceitos matematicos que os estudantes devem construir ndo estdo em nenhum dos materiais
abstraidos empiricamente e, sim, serdo formados por acdes, pelo significado que os alunos
interiorizardo e dardo as acles realizadas, bem como as formulagbes que enunciarem e as
verificagOes que irdo realizar (PASSOS, 2006).

Compreende-se, todavia, que as propostas apresentadas, tanto pelo académico F
quanto pelas académicas T, D e M, necessitam serem retomadas e novamente discutidas, pois
embora todos apresentem preocupacdo com relagdo a aprendizagem de conceitos
matematicos, e para isso tenham apresentado estratégias para que essa aprendizagem ocorra,
destaca-se que 0 uso, manipulacdo ou construgcdo de objetos, ou entdo a contextualizacdo de
um conteudo por meio de situacdo real, ndo sejam suficientes sem a compreensdo da
necessidade e do processo de mediagdo que o professor deve realizar. Nesse contexto, e diante
desses apontamentos, torna-se imprescindivel que sejam retomadas e realizadas novas
reflexdes com o grupo, a fim de envolver a importancia da mediacdo a ser realizada pelo
professor em sala de aula, independente do recurso ou estratégia que se pretende utilizar, bem
como a articulagdo necessaria ao serem utilizados os recursos pretendidos.

Outro aspecto a ser discutido com os académicos refere-se aos recursos tecnoldgicos,
pois embora tenham identificado como relevante e necessario modificar o cenario da sala de
aula, durante a entrevista como as académicas T, D e M, essas indicaram que se trata de um
elemento auxiliar e ndo uma fonte geradora de conhecimento para os alunos. A esse respeito,
Bairral (2013) destaca que é relevante realizar reflexGes tanto do ponto de vista teorico,
envolvendo a importancia do uso e da exploracdo dos diferentes recursos tecnoldgicos, quanto
critico, em discussdes que envolvam a aprendizagem proporcionada.

Com relacdo ao planejamento elaborado pela académica A, destaca-se que a mesma
também apresenta, assim como os académicos F, T, D e M, significativa preocupacdo com
relagdo ao contetdo. Diferencia-se, entretanto, dos demais académicos devido ao fato de ter
sido elaborado com referéncia em duas situac@es vivenciadas durante o desenvolvimento de

suas atividades como bolsista do PIBID, como mostra o excerto a seguir:

Académica A: Eu elaborei o meu planejamento pensando em algo que 0s jovens
gostam. Ai entdo, pensei e fiquei em divida entre moda ou celular. Ah! Elaborar
uma proposta de trabalho envolvendo o celular é bom, mas nem todos os alunos da
escola tém celular moderno para usar um aplicativo talvez. E moda, também a
gente ndo se vé falar muito, ndo é trabalhado na escola. Também escolhi trabalhar
esta atividade e desta forma, porque no ano passado eu também participei e ajudei
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os alunos a fazer a camiseta da turma. Mas trabalhar sé a confec¢éo da camiseta é
pouco, entdo resolvi iniciar trabalhando com esta temdtica, para no final
confeccionar a camiseta que podera ser a camiseta desta turma. Os terceiros anos
sempre fazem camiseta.

Diante das justificativas apresentadas pela académica A, destaca-se, também, que ela
pretende utilizar uma estratégia semelhante ao académico F que, por meio da contextualiza¢do
busca desenvolver o conhecimento matematico dos alunos. Nessa perspectiva, considera-se
que as acOes desenvolvidas no PIBID foram os elementos incentivadores dessa tomada de
decisdo e, portanto, esse programa mostra-se como uma oportunidade para a producdo de
conhecimentos essenciais sobre a docéncia, assim como apontam Cochran-Smith e Lytle
(1999). A tomada de decisdes para a definicdo das estratégias a serem utilizadas foram
definidas com referéncia no contetdo, no caso dos académicos F, T, D e M, ou entdo, a partir
de situacdes vivenciadas na sala de aula, no caso da académica A, que representa aqui alguns
dos indicios dessa aprendizagem.

A académica A, durante a entrevista, também destacou que a observacdo da rotina da
sala de aula foi um dos fatores que a incentivou a elaborar a sua proposta de trabalho, como

mostra o excerto a seguir:

Académica A: Porque eu gostaria de desenvolver uma atividade que fosse diferente
do que observo nas monitorias. Entdo o contedo é importante, mas eu queria que
fosse significativo para os alunos, que eles se envolvessem. E sei também que as
meninas, principalmente, gostam muito de moda, de comprar, de gastar e de se
vestir bem. Como eu disse, seguido estdo com as sacolas de coisas para vender na
sala. E isso ndo é aproveitado para ser explorado na sala, digo esta matematica que
esta envolvida, investigada.

Percebe-se que a académica A esta atenta ao que ocorre na sala de aula, tem uma visao
critica sobre as situacfes vivenciadas e coloca seus conhecimentos e visdes em jogo, no caso,
divergindo do que vivencia na tomada de decisdo a respeito da forma como realizar o seu
trabalho. O posicionamento critico e a tomada de decisdo da académica vém ao encontro dos
propdsitos apresentados por Cochran-Smith e Lytle (1999), que indicam que experiéncias
oriundas de um trabalho em conjunto, neste caso o trabalho do PIBID, podem possibilitar aos
envolvidos o desenvolvimento de uma postura critica enquanto professores, como nos
indicios identificados. Para tanto, retoma-se a ideia de que se faz necessario que 0s cursos de
formacdo de professores utilizem praticas formativas que busquem preparar os futuros
docentes como sujeitos que adotem uma postura critica e que sejam capazes de identificar

caminhos diante dos obstaculos.
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Sob esse ponto de vista, Imberndn (1994) também sugere que sejam proporcionadas
condigdes aos futuros docentes para que tenham a possibilidade de analisar, criticar e refletir
sobre a sua pratica docente, o que pode, consequentemente, gerar uma transformacao, seja ela
relacionada a uma transformacédo escolar, social ou entdo para a melhoria da qualidade do
ensino. Nessa perspectiva, entende-se que o PIBID tem proporcionado condi¢des para que 0s
académicos sejam capazes de analisar, criticar e refletir, de forma sistematica, sobre as suas
acOes docentes, a fim de conseguir a transformacao e a melhora na qualidade do ensino.

A observacgdo da rotina de sala de aula e as vivéncias das aulas de monitoria também
sdo apontadas como aspecto relevante para a tomada de decisdes no momento de construcao
do planejamento dos Académicos F e T, como pode ser observado nos excertos a seguir:

Académico F: Isso, eu td fazendo monitoria no primeiro ano e dai o contetudo de
funcGes e partir disto eu fui procurar algo pra trabalhar com os alunos, nessa area.

Académica T: Porque eu observo durante as monitorias que os alunos tém bastante
dificuldade em compreender, por exemplo, o que é um prisma. E eu acredito que
durante a construcdo de um prédio na maquete, por exemplo, eles vao poder
entender isso. Acho que isso vai ajudar. A construgdo vai ajudar eles ter uma viséo
disso, quando eles estiverem montando a maquete. Até mesmo compreender as
formulas, porque sdo daquele jeito. A do volume, por exemplo, porque se calcula o
volume daquela maneira.

Diante das argumentacGes apresentadas pelos académicos A, F, T, D e M é possivel
depreender que as acOes que vém sendo desenvolvidas no PIBID, sendo elas a vivéncia e as
interacdes com os alunos na escola, a troca e 0 compartilhamento de experiéncias, a leitura e a
analise da realidade da sala de aula, sdo agdes que tém oportunizado a producdo de
conhecimentos sobre a docéncia, em conformidade com o proposto por Cochran-Smith e
Lytle (1999). A oportunidade de vivenciar a realidade escolar e poder identificar necessidades
e interesses, bem como elaborar um planejamento que seja contextualizado, torna-se, entéo,
um diferencial na formacao desses futuros professores.

As vivéncias proporcionadas pelas monitorias também levaram o Académico F a
observar que elaborar um planejamento que integre situacGes do cotidiano requer, além de
alteracbes no planejamento, a busca de novas informagdes. No caso do académico F, as
alteracOes e exigéncias identificadas correspondem a necessidade de buscar conhecimentos
ndo matematicos por meio da realizacdo de pesquisas sobre o assunto que se pretende
trabalhar. A rotina da escola também auxiliou o Académico F a identificar que a utiliza¢do do
livro didatico, como um dos unicos recursos didaticos, € algo que esta associado a excessiva

jornada de trabalho do professor regente, e ndo a concepcdo de que ndo utiliza outros
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materiais por falta de conhecimento ou vontade de utilizar. Embora o académico F tenha se
sensibilizado com a excessiva jornada da professora regente na turma em que desenvolve as
suas acGes como bolsista do PIBID, ele reconhece e considera necessaria a elaboracdo de um

planejamento que se diferencie do observado, como mostra o excerto a seguir:

Académico F: Porque agora eu ainda tenho que pesquisar, tem coisa que eu
preciso ainda estudar sobre a conta de agua e a da luz.

Mas o professor ndo tem muito tempo de fazer isso, ai eu acho que é diferente.
Porque funcdes tu até da problemas pra eles, tem bastante, mas é s6 aquilo que ta
ali no livro, que tipo, igual eu estudei, ndo é realidade, sdo situaces que estdo
distantes da realidade dos alunos, como alguns casos que estao no livro.

O argumento apresentado pelo académico F com relacdo a pratica desenvolvida pelo
professor regente é coerente com as preocupacdes apresentados por Fiorentini e Castro
(2003), que indicam que quando o professor estabelece uma rotina de trabalho repetitiva e de
forma a reproduzir o que ja esta pronto, pois € mais acessivel, simples e facil, ele esta
mecanizando a sua pratica. Embora, porém, o académico F tenha observado e vivenciado
situagbes como a mencionada, essas ndo o desestimularam, pois ele ndo desviou o seu
interesse em elaborar uma proposta de ensino que venha a contemplar situagdes
contextualizadas de aprendizagem, que sejam diferentes do encaminhamento sugerido nos
livros didéticos.

A intencdo do académico F em propor a elaboracdo de um planejamento
contextualizado foi incentivada por meio da realizac&o das leituras e discussdes dos textos 1 e
2, aqui referenciados. Do ponto de vista de Skovsmose (2008), os trabalhos desenvolvidos em
sala de aula, tendo como referéncia os Cenéario para Investigacdo, sdo significativamente
diferenciados do contexto de uma sala de aula, em que a proposta estd fundamentada no
paradigma do exercicio. Acredita-se, portanto, que as concep¢des discutidas nesses textos
durante o processo formativo sdo de fato os elementos que instigaram o académico F a
permanecer com 0 Seu posicionamento, pois se aproximam dos propdsitos e concepgdes do
futuro docente.

Nesse entendimento, considera-se que as argumentagdes apresentadas pelo académico
F apontam que a integracdo dos académicos no espaco da sala de aula tem proporcionado o
desenvolvimento da aprendizagem de conhecimentos da docéncia em conformidade com o
proposto por Cochran-Smith e Lytle (1999), sendo, nesse caso, as situagdes do contexto da
sala de aula o local propicio e intencional e a fonte geradora de distintas interpretacdes e

questionamentos.
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A académica A também apresentou um posicionamento semelhante ao académico F
com relacdo ao uso do livro didatico. Com esse entendimento elaborou o seu planejamento,
buscando contemplar atividades que permitissem trabalhar conceitos de Matematica de forma
contextualizada, sendo a integracéo de situacdes vivenciadas pelos alunos o caminho para que

0s seus propositos sejam atingidos.

Académico F: Sim, porque tipo os professores da escola, eles pegam o livro, até
pesquisam em outro livro e pegam exercicio e tal, mas fica s6 nisso, s6 no exercicio
nesse caso e esse aqui demora um tempinho pra planejar. Mas o professor ndo tem
muito tempo de fazer isso, ai eu acho que é diferente.

Académica A: Esta atividade vai permitir que eu trabalhe os conteidos de forma
contextualizada.

De acordo com Skovsmose (2000), o tipo de planejamento mencionado pelos
académicos A e F refere-se ao modelo absolutista, em que as aulas de Matematica estdo
direcionadas a resolucdo de exercicios propostos nos livros didaticos. Neste contexto, 0s
académicos elaboraram um conjunto de atividades que busca priorizar o dialogo e o interesse
em desenvolver o pensamento reflexivo dos alunos, distanciando-se do que estd posto.
Trabalhar o contetdo de Funcgdes de forma contextualizada, para o académico F, é uma
possibilidade de articular vivéncias concretas dos alunos, de forma a lhes oportunizar um
aprendizado significativo, pois os conhecimentos adquiridos oportunizam lidar com situacdes
futuras, as quais envolvem o que foi trabalhado. Outra preocupacéo apontada pela académica
A refere-se ao fato de economizar e, consequentemente reduzir custos, como mostram 0s

excertos:

Académico F: Eu quero que eles se conscientizem que quanto mais gastar de agua,
mais caro fica.

Académica A: Eu acredito que com este trabalho os alunos, além de aprender
matematica, vdo se conscientizar que gastam muito dinheiro e podem economizar
mais. Porque prof., eles s6 pensam em gastar, sd falam em comprar. Cada intervalo
das aulas é assim. E isto me chamou atencéo, cada vez que estou na escola fazendo
as monitorias é bem comum a professora ter que mandar guardar as sacolas.

Diante aos argumentos apresentados pelos académicos A, F, T, D e M é possivel
inferir indicios de que o PIBID tem proporcionado aos académicos vivéncias de um processo
de formagéo na diregdo de um professor reflexivo, assim como aponta Zeichner (2010). As
acOes decorrentes desse Programa, além de propiciar a reflexdo dos académicos diante das
acOes realizadas, permitem que os mesmos busquem transformar a sua pratica a partir de

experiéncias vivenciadas. Nesse contexto, destaca-se que as salas de aulas e as escolas foram
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os locais onde os académicos tiveram a oportunidade de realizar investigagdes, avaliar
perspectivas, formular opinides, tendo como perspectiva as teorias estudadas e os resultados
de pesquisas da area.

Conjectura-se, por meio da analise desta entrevista, que as acbes desenvolvidas no
PIBID possibilitaram aos académicos vivenciarem e compartilharem experiéncias, sendo o
contexto da sala de aula o local propicio e a fonte geradora de distintas interpretacdes e
questionamentos que, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), podem auxiliar na
constituicdo do conhecimento da docéncia. Diante das evidéncias apresentadas, também foi
possivel perceber que a vivéncia dos académicos no contexto da escola possibilitou a
articulacdo dos conhecimentos produzidos no &mbito da universidade. Destaca-se que as
articulacOes realizadas foram auxiliadas pelos profissionais desses diferentes espacos, 0s quais
desempenharam um papel critico e relevante no processo de construcdo de conhecimento e
aprendizagem dos participantes desta investigacao.

A partir da analise da entrevista realizada com os académicos A, F, T, D e M na
primeira etapa do processo formativo, identificou-se que esses elaboraram o seu planejamento
com base nas seguintes referéncias: conteudo a ser futuramente trabalhado pelos professores
regentes nas escolas parceiras do Programa; situagGes vivenciadas em sala de aula durante as
atividades de monitoria como bolsista do PIBID; entendimentos que trazem consigo a respeito
de como encaminhar um processo de ensino e de aprendizagem da Matematica. Do processo
emergiu a proposta de atividades que apresenta as seguintes estratégias: contextualizar o
conteddo esté associado a ideia de construir material concreto, utilizar situaces do cotidiano
e de vivéncias e rotinas observadas em sala de aula.

Com relagcdo as compreens@es estabelecidas a partir da primeira etapa do processo
formativo desenvolvido, destacam-se as seguintes reflexdes e tomadas de decisdes:
reconhecimento da necessidade de elaborar e desenvolver atividades contextualizadas;
necessidade de langar um olhar para a rotina da sala de aula; necessidade de identificar as
dificuldades dos alunos; reconhecimento da importancia do uso do livro didatico e suas
limitacGes de uso; visdo da necessidade de um planejamento que vise o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos; e percepc¢do de davidas e incertezas presentes no contexto da
sala de aula. Tendo como referéncia a entrevista realizada identificou-se as influéncias e
compreensdes estabelecidas a partir das agdes desenvolvidas pelos académicos no PIBID no
processo de elaboracdo do planejamento construido, as quais sdo apresentadas por meio da

Figura 31.
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Figura 31 - Sintese da segunda subcategoria do Episodio |

O conteddo a ser futuramente trabalhado pelos
professores regentes nas escolas parceiras do
programa

SituacBes vivenciadas em sala de aula durante as
atividades de monitoria como bolsista do PIBID

Conhecimentos docentes mobilizados

Reconhecimento da necessidade de elaborar e
desenvolver atividades contextualizadas

Necessidade de lancar um olhar para a rotina
da sala de aula

Necessidade de identificar as dificuldades dos
alunos

Reconhecimento da importancia do uso do livro
didéatico e suas limitagdes de uso

Identificacdo da necessidade de um planejamento
que vise o desenvolvimento do pensamento critico
dos alunos

Fonte: dados da pesquisa.

No que segue apresenta-se 0 Episodio Il, resultante do processo de planejamento de
acOes pedagdgicas para 0 ensino da Matematica realizado pelos académicos integrantes do
PIBID, bem como, os conhecimentos necessarios & acdo docentes identificados, tendo como

referéncia o processo formativo desenvolvido.

6.2 EPISODIO Il — O PLANEJAMENTO ELABORADO E A TOMADA DE DECISOES
PELOS ACADEMICOS PARA ABORDAGEM EM SALA DE AULA

O Episodio Il discute e apresenta a analise da versdo do planejamento que foi entregue
pelos académicos a pesquisadora no 14° encontro, aqui definida como versdo A, e a
sistematizacdo das atividades realizadas nessa primeira etapa do processo formativo. Assim, 0
14° encontro contou com a apresentacdo da versdo A do planejamento elaborado pelos

académicos, que foi realizada individualmente, no caso dos académicos A, F, J, T, ou em
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dupla, no caso das académicas D e M, na sala de aula em que foram desenvolvidas as demais
atividades com o grupo de bolsistas no ambito da universidade. A versdo A do planejamento
foi analisada tendo como referéncia os seguintes aspectos: Objetivos da versdao A; Formas de
organizacdo do planejamento por meio da sintese das atividades propostas; Procedimentos e
Estratégias de ensino utilizadas; Recursos didaticos utilizados; e Dificuldades e limitagdes do
planejamento realizado pelos académicos. O quadro da Figura 32 destaca os contetdos e

estratégias utilizadas pelos académicos na elaboracéo da versao A do planejamento.

Figura 32 - Conteudo e estratégias utilizadas pelos académicos na elaboragdo da versdo A do
seu planejamento

Académico Contel:Jdo da Estratégias e recursos indicados
versao A na versao A
A Estatistica Entrevistas, pesquisa e a Planilha Excel
F Funcéo do 1° Grau Software GeoGebra e simuladores on-line
J Trigonometria Material Concreto e Software GeoGebra
T Geometria Plana Material Concreto — Maquete
DeM Geometria Espacial Material Concreto — Maquete

Fonte: dados da pesquisa.

Destaca-se, também, que neste Episodio Il sdo apresentadas as reflexdes que deram
origem ao encaminhamento e direcionamento da segunda etapa do processo formativo a ser
apresentado no Episédio I1I.

Por meio da Figura 33 apresenta-se a estrutura do Episédio Il, que é composta pela
seguinte categoria de analise “O Planejamento elaborado e a tomada de decisdes pelos
académicos para abordagem em sala de aula”. Nessa categoria os resultados encontrados
estdo divididos em duas subcategorias: a tomada de decisdes pelos académicos no processo de
elaboracdo da versdo A do planejamento e as limitacbes e dificuldades identificadas no

decorrer do processo de elaboracdo da versao A do planejamento.
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Figura 33 - Estrutura de analise do Episodio 11

Tomada de decisdes pelos académicos
Episodio I1 no processo de elaboragdo da versao A
. Anélise das do planejamento.
Categoria: O atividades do 14°
Planejamento elaborado encontro e a
e a tomada de decisbes | sistematizaco da
pelos licenciandos para primeira etapa do
abordagem em sala de processo formativo
aula. Limitacdes e dificuldades identificadas a
partir da versdo A do planejamento

elaborado pelos licenciandos.

Fonte: dados da pesquisa.

Tendo como referéncia o esquema da Figura 33, no que segue apresentam-se as duas

subcategorias que envolvem o Episodio I1.

6.2.1 Tomada de decisdes dos académicos no processo de elaboracdo da versdao A do

Planejamento

Tendo como referéncia a versdo A do planejamento elaborado pela académica T,
identificou-se, a partir dos seus objetivos, que ela buscou formular uma proposta para
trabalhar aspectos da Geometria Plana, de forma diferenciada das listas de exercicios ou dos
livros didaticos. A postura da académica, portanto, era de desenvolver um trabalho que se
afastasse da aula expositiva e dialogada. Nessa perspectiva, ela acredita que por meio da
construcdo de uma maquete, o estudo da Geometria Plana podera ser mais bem compreendido

pelos alunos. A Figura 34 destaca parte do planejamento da aula.

Figura 34 - Objetivos do planejamento da académica T

Obijetivo: utilizar a construcdo de uma maquete para a revisao e fixagdo do contetido de area e
proporcao, utilizando os seguintes conteddos:

— Perimetro

— Unidades de medidas

— Area das diferentes formas

— Regra de trés simples

Fonte: dados da pesquisa.
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Diante da analise dos objetivos propostos pela académica T, entende-se que elaborar
um planejamento que contemple situagbes de aprendizagens que utilizem estratégias de
ensino diferenciadas, em que o livro didatico ndo seja a Unica fonte de trabalho, é uma forma
de ressignificar as leituras e discussfes realizadas pelos académicos durante as atividades
desenvolvidas.

No caso da académica T, elaborar um planejamento com os propdsitos apresentados
em seus objetivos vai ao encontro das ideias propostas por Skovsmose (2000), o qual indica
gue numa aula baseada no paradigma do exercicio o professor ocupa a maior parte do tempo
com exposi¢do, enquanto o aluno se envolve com a resolucdo de exercicios. Nessa
perspectiva, o livro didatico é utilizado como Unica fonte do professor e o0s exercicios
correspondem a elementos formulados por uma autoridade externa a sala de aula, no caso o
autor do livro didatico. Isso significa que a relevancia dos exercicios ndo € parte integrante da
aula de Matemadtica e, além disso, a premissa central é a existéncia de uma Unica resposta
correta a ser encontrada. Para tanto, e buscando contrapor o paradigma do exercicio,
Skovsmose (2000) propde os Cenarios para Investigacdo, compreendidos como ambientes de
aprendizagem que podem possibilitar o desenvolvimento de um trabalho de investigacdo, em
que os alunos séo convidados a participar, formular questdes e procurar explicagdes e
respostas, tornando-se 0s responsaveis por todo 0 processo.

Conjectura-se, a partir do acompanhamento realizado, que embora esta versdo A nédo
apresente todos os elementos da proposta apresentada pelo autor, a académica T buscou a sua
integracdo como uma possivel estratégia para que seus alunos construam conhecimentos
matematicos. Desse modo, compreende-se, também, que o trabalho desenvolvido por meio do
processo formativo desenvolvido no PIBID, é uma oportunidade para os académicos
colocarem em discussao as suas concepcdes e ideias. Nesse caso, as situacdes vivenciadas no
contexto da sala de aula, onde s&o desenvolvidas as suas atividades como bolsistas, se
constituem em espaco e fonte geradora de tais interpretagdes e questionamentos, como
apontado por Cochran-Smith e Lytle (1999).

A Figura 35 apresenta 0s objetivos do planejamento elaborado pelas académicas D e
M, e indica a maneira como elas pretendiam desenvolver a sua proposta. De forma
semelhante a académica T, as académicas D e M consideram que a construcdo de uma
maquete poderia influenciar positivamente no estudo. Nessa perspectiva, e assim como a
académica T, consideravam necessario, primeiro, estudar aspectos tedricos para somente

depois construir a maquete.
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Figura 35 - Objetivos da verséo A do planejamento das académicas D e M

Objetivo geral da proposta de trabalho — primeira parte

Esta proposta de trabalho visa a exploracdo de recursos tecnoldgicos e a
contextualizagdo da Geografia Espacial a partir da construgdo do material concreto, pois a
partir do estudo de alguns dos seus conceitos sera realizada a construgdo da maquete com as
formas geométricas, oportunizando aos alunos a construirem o seu conhecimento sobre esses
conceitos através de uma atividade que envolve a interacdo, investigacdo e comprometimento de
todos. Este trabalho serd desenvolvido com os alunos do Ensino Médio.

Objetivo geral da proposta de trabalho — segunda parte

Esta proposta tem como objetivo a exploracdo de recursos tecnol6gicos e a construgdo
de material concreto em que os alunos, por meio de uma situacdo com referéncia na sua
realidade, ampliardo o seu conhecimento reflexivo e construirdo conhecimentos sobre a
Geometria Plana e Espacial.

Fonte: dados da pesquisa.

Diante dos objetivos propostos pelas académicas D e M, entende-se que 0S recursos e
a estratégia a ser utilizada por elas em busca de atingir os objetivos estabelecidos para o seu
trabalho, corresponde ao uso das tecnologias e de material concreto, bem como a utilizacdo de
situacBes contextualizadas com os alunos. O que chama a atencdo, também, sdo 0s termos
utilizados pelas académicas na relacdo do objetivo “visa a exploragdo de recursos
tecnoldgicos e a contextualizacdo da Geometria Espacial”, “exploracdo de recursos
tecnoldgicos e a construcdo de material concreto”, “por meio de uma referéncia na sua
realidade”. Esses sdo, portanto, modos de manifestagdes, que se entende que estejam
relacionados aos estudos e reflexdes realizados no trabalho no ambito do PIBID de modo
geral e particularmente no processo formativo.

Com relacdo aos recursos didaticos que as académicas T, D e M pretendem utilizar no
desenvolvimento de suas atividades, Lorenzato (2006) destaca que sdo ferramentas que
podem permitir e contribuir com a aprendizagem da Matematica. Isso, porém, ndo significa
que basta propor o uso ou a manipulacdo de diferentes objetos para que os alunos passem a
compreender um determinado contetdo, como foi possivel perceber nas colocacbes das
académicas T, D e M. Sobre esta questdo, Lorenzato (2006, p. 56) afirma que o professor
“[...] deve saber utilizar corretamente os materiais didaticos, pois estes exigem conhecimentos
especificos de quem os utiliza. Ndo se pode deixar que o material se torne apenas um
brinquedo para o aluno”. Esse foi, portanto, um dos indicios da necessidade da realizacéo de

um processo reflexivo a partir da versdo A do planejamento elaborado pelas académicas T, D
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e M, pois construir uma maquete pode ser uma tentativa de transformar a sua sala de aula em
um ambiente de aprendizagem diferenciado, que instigue o aluno a aprender Matematica, mas
ndo é garantia de que esse objetivo seja alcancado, sendo necessario o entendimento da
missao do professor nesse processo. Sob esse viés entende-se que também é relevante retomar
e propor discussdes envolvendo o uso dos recursos tecnolégicos como possibilidade no que se
refere ao ensino e & aprendizagem da Matematica, pois embora durante a realizacdo das
atividades iniciais o interesse tenha sido manifestado pelas académicas, “explorar os
recursos”, assim como indicado, pode estar associado a crenca de que 0 uso da maquina
provocara mudancas (MARINHO; LOBATO, 2008).

J& no caso da académica T, os recursos tecnoldgicos a serem explorados e utilizados
ndo estdo explicitos como os objetivos apresentados pelos demais académicos, porém, durante
a sua exposicdo ela deixou claro que pretende fazer uso deles ap6s o estudo tedrico do
conteido. Estes sdo, também, indicios da necessidade de uma retomada e andlise do ponto de
vista critico das potencialidades dos recursos tecnoldgicos, associadas as possibilidades de
desenvolvimento e construcao de conhecimentos matematicos.

O planejamento elaborado pelo académico J tem como proposta o estudo do Ciclo
Trigonométrico. Para atingir os objetivos indicados, o académico propGe e acredita que a
partir da utilizacdo de recursos tecnoldgicos e de uma bicicleta podera transformar a sala de
aula em um ambiente de aprendizagem que propicie e instigue os alunos a aprender
Matematica. Indicar o uso de tecnologias como possibilidades para os alunos construir
conhecimento matematico aproxima suas ideias aos objetivos propostos pelas académicas D e
M. A Figura 36 destaca parte do planejamento do académico J, em que séo destacados 0s seus
objetivos.

Figura 36 - Objetivos da versdo A do planejamento do académico J

Conteuldo:

Ciclo Trigonométrico

Objetivo:

Trabalhar com os &ngulos, conhecer as relagbes trigonométricas fundamentais, realizar
suas medidas e conversdes de forma prética, trabalhar com a bicicleta e com um software,
fazendo assim a comparacéo do real com o virtual no ensino. Trabalhar com a aplicagdo das
relacbes trigonométricas no plano cartesiano e em atividades. Estudar a simetria no ciclo
trigonométrico, seno, cosseno e tangente de um arco.

Fonte: dados da pesquisa.
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Tendo como referéncia os objetivos propostos pelo académico J, considera-se que as
acoes desenvolvidas no PIBID tém oportunizado aos académicos explorar diferentes recursos,
de forma que eles conhecam, explorem e elaborem os seus objetivos a fim de utiliza-los.
Considera-se, ainda, que a presenca e indicacdo dos recursos manipulaveis e tecnoldgicos
identificados no planejamento elaborado pelos académicos, até aqui apresentados, sdo um dos
resultados desse processo formativo que vem sendo desenvolvido no PIBID, embora no curso
de Licenciatura tais recursos (e outros) também sejam utilizados e indicados. Percebe-se,
porém, a necessidade tanto do académico J como dos demais j& mencionados, de melhor
refletirem sobre as suas propostas, buscando analisar se de fato os caminhos indicados tém
potencial para conduzir aos resultados esperados.

Nessa perspectiva, concorda-se com Valente (2003) sobre o entendimento da
importancia dos futuros professores construirem conhecimento sobre as possibilidades de
integracdo da tecnologia ao seu fazer pedagodgico. Nesse sentido, os académicos precisam
interagir com os diferentes recursos tecnoldgicos a fim de explora-los de forma critica e
reflexiva na sua formacéo inicial.

Considera-se que as acdes propostas e desenvolvidas pelo PIBID estdo fortemente
alinhadas de forma a possibilitar o desenvolvimento de habilidades nos docentes em formagao
quanto ao uso de diferentes recursos tecnoldgicos, como apontado por Valente (2003). Assim,
os académicos bolsistas, além de fazerem uso dos diferentes recursos, tém a possibilidade de
avaliar criticamente os seus resultados, de forma a retoméa-los e reestrutura-los. O tempo
disponibilizado para as interacdes e possibilidades de reflexdes e reestruturacdes torna-se,
entdo, um diferencial na formacdo desses futuros docentes, bem como possibilita que os
conhecimentos da docéncia tornem-se diferenciados das possibilidades proporcionadas pelos
estagios supervisionados, cujo tempo para a sua realizacdo € limitado.

O planejamento elaborado pelo académico F, assim como o planejamento elaborado
pelos académicos J, T, D e M, mostra, também, o seu interesse em realizar atividades
contextualizadas, as quais visam se diferenciar das atividades propostas nos livros didaticos.
Desse modo, o académico descreve por meio dos seus objetivos, a sua sequéncia de atividades
e 0 procedimento a ser realizado, de modo que cada atividade seja desenvolvida numa

progressao de acOes planejadas, como mostra a Figura 37:
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Figura 37 - Objetivos da versédo A do planejamento do académico F

Contetdo: Funcgoes

Objetivos:

— Utilizar um video onde é possivel ver a aplicagdo das fun¢des em um problema do dia a dia;

— Utilizar contas de agua e luz para se trabalhar funcdes;

— Com dados do gasto de 4gua em atividades diarias, construir uma tabela dos gastos em casa;

— Explorar as contas de luz a partir da construgéo da lei da funcéo, calcular os valores pagos
de luz nos meses anteriores;

— Com auxilio de um simulador online, simular os gastos de energia elétrica em casa, com
cada eletrodomeéstico;

— Desenhar o gréafico das fungdes da conta de agua e da conta de luz;

— Com o auxilio do software GeoGebra desenhar os gréficos das fun¢des construidas com as
contas de &gua e de luz, e os gréficos de alguns exercicios dados.

Tempo previsto para a atividade: 3 horas/aula.

Fonte: dados da pesquisa.

Com relacdo a estratégia a ser utilizada, o académico F acredita que a utilizagdo de
situagdes contextualizadas, da mesma forma como os académicos J, T, D e M, corresponde a
uma forma de possibilitar que os alunos desenvolvam conhecimento matematico. Sob esse
aspecto, destaca-se que propor atividades com referéncia na realidade dos alunos
(SKOVSMOSE, 2000, 2008) é aqui atribuida como uma ressignificacdo das leituras e
discussGes proporcionadas aos académicos durante as atividades de formacéo desenvolvida.
Esta tentativa de modificar, de elaborar uma proposta diferenciada que se distancie do
paradigma do exercicio foi identificada no planejamento de todos os académicos participantes
desta investigacdo. Porém a utilizacdo de diferentes recursos, bem como, situacdes do
cotidiano dos alunos como forma de modificar a estrutura a aula que o professor regente
apresenta ndo € garantia que ocorrera a construcdo do conhecimento matematico pelos alunos,
assim como, 0s mesmos venham a alcancar os seus objetivos propostos ou parte deles.

Nessa perspectiva, apresentam-se, também, os objetivos do planejamento elaborado
pela académica A, a qual também manifesta a intencdo de desenvolver, com os estudantes,
atividades que sejam permeadas por situacGes contextualizadas. O planejamento elaborado
pela académica A contempla a utilizacdo de recursos manipuléveis e tecnoldgicos para o seu
desenvolvimento, na mesma perspectiva indicada pelos objetivos dos académicos F, J, D e M,
cujos recursos mostram-se integrados durante o desenvolvimento das atividades propostas.

A Figura 38, a seguir, apresenta o conjunto de objetivos e atividades propostas pela

académica A.
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Figura 38 - Objetivos da versdo A do planejamento da académica A

— Compreender conceitos da Estatistica através de uma investigagdo matematica;
— Construir modelos de camisetas e através destes calcular sua &rea e respectivos custos de
fabricagéo.

Fonte: dados da pesquisa.

A partir da analise do primeiro objetivo indicado pela académica A identificou-se que
o planejamento por ela elaborado, assim como o planejamento apresentado pelos académicos
F, J, T, D e M, em uma perspectiva geral, também busca se distanciar de uma proposta de
ensino, a qual Skovsmose (2000) denomina de “paradigma do exercicio”. Essas inten¢fes vao
ao encontro dos propositos apresentados por Skovsmose (2000), o qual afirma que situacdes
de aprendizagem com referéncias na realidade dos alunos sao possiblidades e uma maneira de
criar um ambiente onde o caminho a ser trilhado seja permeado de criatividade, investigagéo,
reflexdes e discussdes, o0 que pode ser percebido, principalmente, nos planejamentos
elaborados pelos académicos A, F e J.

Ao analisar o segundo objetivo proposto, porém, observou-se que calcular area a partir
da confeccdo de moldes de camisetas, como possibilidade de revisar conceitos em que 0s
alunos apresentam dificuldades, ndo constitui uma atividade contextualizada, tampouco
permitira a realizacdo de um processo investigativo, como apontado por Skovsmose (2001).
Nessa perspectiva, a questdo de aprofundar conhecimentos sobre a no¢do de célculo de area, a
partir da confecgcdo da camiseta, bem como a elaboracdo de situacbes de aprendizagem que
sejam contextualizadas, sdo elementos e indicios da necessidade de ser retomada e reavaliada
a proposta da académica A. Sob esse aspecto, Menegolla ¢ Sant’Anna (2014) apontam que
elaborar objetivos corresponde a uma importante etapa do planejamento, pois sdo eles que
dardo a direcdo e indicardo a forma como serdo executadas as acGes, porém, estes precisam
estar bem claros e definidos. Para tanto, a retomada e revisdo dos seus objetivos € um
caminho a ser percorrido pela pesquisadora para que venha a tomar novas decisdes,
reorganize as suas acdes, bem como avalie e organize a sua estrutura.

Diante dos argumentos apresentados, destaca-se que a elaboracdo de propostas de
acOes diferenciadas das tradicionalmente realizadas em sala de aula é um processo lento e
permeado por incertezas, avangos e retrocessos. Considera-se que esta questdo influenciou os
académicos na tomada das suas decisdes sobre as estratégias e caminhos a serem seguidos.
Considera-se, também, que o estudo do texto sobre Cenarios para Investigacdo, além de

proporcionar reflexdes mais consistentes entre o grupo, os instigou a lancarem um olhar
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diferenciado com relagcdo ao planejamento realizado e, consequentemente, a buscarem essa
aproximacéo. Ja com relacdo a Modelagem Matematica, ndo se identificou, 0 mesmo interesse
diante das discussdes e estudos sobre como caminho metodoldgico em suas acfes. Acredita-
se, porém, que embora muito se tenha discutido sobre modelagem, de fato, foi a perspectiva
que os licenciando mais mostraram distanciamento.

No que diz respeito a tomada de decisdo que esteve presente nos objetivos propostos
nos planejamentos elaborados pelos académicos, apresenta-se, na Figura 39, uma sintese da

primeira subcategoria do Episodio II.

Figura 39 - Sintese da primeira subcategoria do Episodio 1l

Propor atividades que se diferenciem das
propostas no livro didatico.

@ N

L Realizar estudos tedricos do contetido e apés
Episédio 11 propor a construgdo de material concreto.
Subcategoria: Tomada de
decisdes pelos licenciandos
no processo de elaboracdo

da versdo A do . .
planejamento. Integrar tecnologias e material concreto

durante o desenvolvimento das atividades
propostas.

Tomada de
decisOes

A v

Elaborar e propor situacdes de aprendizagem
contextualizadas.

Fonte: dados da pesquisa.

A partir da apresentacdo das evidéncias identificadas na primeira subcategoria do
Episodio 1, a seguir sdo discutidas as limitacdes e dificuldades identificadas na analise da

versdo A do planejamento elaborado e apresentado pelos académicos.

6.2.2 LimitacOes e dificuldades identificadas a partir da versao A do planejamento

elaborado pelos académicos

A fim de atingir os objetivos propostos, a académica A elaborou um conjunto de
atividades para serem desenvolvidas no periodo de quatro aulas, organizadas em trés

atividades com quatro horas-aula cada uma. O quadro da Figura 40 apresenta uma sintese
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dessas atividades, as quais permitiram identificar, como ja apresentado no Episodio I,
caracteristicas de uma atividade realizada num processo de investigacdo. O conjunto de
atividades que a académica A elaborou tem como ponto de partida a organizacéo de grupos de
trabalho, seguido do encaminhamento de uma entrevista realizada com uma costureira e a
tomada de precos de tecidos e serigrafia. Como sequéncia, a académica prop0s a socializagédo
dos resultados da pesquisa e, para explorar os dados obtidos, indicou a construgdo do molde
de uma camiseta em cada grupo e o célculo das respectivas areas. A académica A, pretende
concluir as suas atividades com a confeccédo, pelos grupos de alunos, de uma camiseta, em
TNT, contendo uma imagem que representa a turma e, por fim, a apresentacdo do trabalho

desenvolvido em sala de aula.

Figura 40 - Sintese das atividades elaboradas pela académica A

Aula Atividade

Aulal Organizagéo dos grupos de trabalho: encaminhamento para a realizagéo da
entrevista com a costureira e pesquisa de preco de tecidos e do custo da
serigrafia

Aula 2 Socializacdo das informacdes: construcdo de moldes de camiseta, calculo

da area da camiseta, construcdo de um desenho para a camiseta que
represente a turma

Aula 3 Confeccdo da camiseta

Aula 4 Apresentacdo dos resultados

Fonte: dados da pesquisa.

A anélise dos registros escritos da académica A permitiu observar que a entrevista
com a costureira seria realizada a partir de perguntas por ela elaboradas, cujo foco estaria
centrado no processo de construcdo de moldes de roupas. J& a tomada de precos teve o
proposito de apenas buscar dados externos, previamente definidos. Assim, a académica
organizou a atividade para que ela ocorresse por meio de uma pesquisa para identificacdo do
custo do tecido utilizado na confeccdo de camisetas (indicado pela costureira) e o custo da
serigrafia.

Ainda com referéncia a sintese apresentada pela académica A, destaca-se que apesar
de o objetivo visar o trabalho com os conceitos da Estatistica, assim como destacado no
Episodio I, observou-se que ndo foram propostas atividades nesse sentido que pudessem levar
a académica a atingir o objetivo proposto. Ao ser questionada, no entanto, a académica
enfatizou que mantinha o seu interesse em trabalhar com a Estatistica. Nessa perspectiva,
envolver o estudo da Estatistica com o processo de confecgdo de uma camiseta corresponde a

uma atividade que necessita ter sua estrutura discutida e reavaliada.
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Diante dos aspectos expostos, entende-se que realizar novas discussoes e reflexdes a
partir da proposta elaborada pela académica A, de acordo com Padilha (2012), é uma maneira
de estabelecer caminhos que possam de fato nortear as acGes educativas que se pretende
desenvolver. Retomar e revisar 0s objetivos e atividades também corresponde a uma atividade
que orientard a tomada de novas decisbes pela académica, neste caso, a elaboragdo de
atividades que de fato venham a atender o objetivo por ela apresentado, o qual ndo foi
identificado nas atividades propostas, cabendo uma reavaliacdo da estrutura organizada. Sob
esse aspecto Menegolla e Sant’anna (2014) apontam que realizar a avaliacdo do planejamento
é preciso, pois mudancas podem acontecer e, por este motivo e para alcancar o que se
pretende atingir, faz-se necessario avaliar todo o0 seu processo.

Com relacdo ao académico F, destaca-se que 0 mesmo nao apresenta, na versdo A do
seu planejamento, uma sintese das atividades como fez a académica A, pois 0s seus objetivos
relatam o procedimento que pretendia desenvolver, assim como ja apresentado na Figura 37 e

aqui novamente destacado.

Sintese das atividades elaboradas pelo académico F

—  Utilizar um video onde é possivel ver a aplicacéo das funcdes em um problema
do dia a dia;

— Utilizar contas de &gua e luz para se trabalhar fungdes;

— Com dados do gasto de agua em atividades diarias, construir uma tabela dos
gastos em casa;

—  Explorar as contas de luz, a partir da construcdo da lei da funcéo, calcular os
valores pagos de luz nos meses anteriores;

—  Com auxilio de um simulador online, simular os gastos de energia elétrica em
casa, com cada eletrodoméstico;

— Desenhar o gréfico das fungdes da conta de 4gua e da conta de luz;

— Com o auxilio do software GeoGebra desenhar os gréficos das funcgdes
construidas com as contas de agua e de luz, e os gréaficos de alguns exercicios
dados.

Nessa perspectiva, o académico F propde como atividade inicial que os alunos
assistam a um video e com este busquem compreender a aplicacdo do estudo de Funcdes em
situacGes como as apresentadas, bem como compreendam o motivo pelo qual estdo analisando
contas de agua e de energia elétrica nas aulas de Matematica. Como sequéncia, propde a
andlise das contas de &gua e de energia elétrica por meio da construcdo de tabelas e do uso de
um simulador online (COPEL, 2018).

Essas atividades tém como propdsito a identificacdo dos gastos, tanto de agua como de
energia elétrica da residéncia de cada aluno, e que estes analisem valores pagos referentes aos

meses anteriores. A partir da analise das contas de energia elétrica e agua o académico
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também propbe a construcdo dessas fungdes que, inicialmente deverdo ser elaboradas no
caderno e, posteriormente, avaliadas no software GeoGebra. O académico conclui a proposta
com a construcdo de graficos de algumas fungdes, as quais também serdo representadas no
software GeoGebra.

Diante deste conjunto de objetivos e registros em sua versdo A, identificou-se que as
atividades elaboradas pelo académico F foram organizadas e estruturadas para que os alunos
pudessem refletir sobre os gastos que estdo sendo realizados em suas residéncias. E, também,
para que possam se conscientizar e promover a reducao desses custos em suas residéncias. Ao
promover a realizagdo dessas atividades o académico F buscou promover a exploragéo, a
investigacdo e a reflexdo em seus alunos. As atividades propostas, porém, simulam uma
semirrealidade (SKOVSMOSE, 2000) e ndo se constituem em referéncias reais como
mencionado em sua apresentacdo. O tempo estabelecido pelo académico F também foi
discutido e sugeriu-se uma avaliacdo, pois realizar atividades em sala de aula e no laboratério
de informatica, da forma como foi proposto, em trés horas/aula, pode tornar-se inviavel.

Nessa perspectiva, realizar novas discussoes e reflexdes com o académico F, de acordo
com Libaneo (1994), é uma possibilidade para revisar os objetivos que o mesmo pretende
alcancar, bem como ter uma nova visdo das etapas a serem percorridas. Essa acdo também
possibilitard o desenvolvimento de habilidades, tais como a realizacdo de reflexbes e a
possibilidade de tornar a aprendizagem académica mais critica. As caracteristicas
identificadas séo, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), conhecimentos essenciais da
docéncia a serem desenvolvidos pelos docentes, rumo ao desenvolvimento de uma postura
investigativa.

Com relacdo a académica T, identificou-se que para atingir 0s objetivos propostos, ela
elaborou um conjunto de atividades a serem desenvolvidas em duas aulas, organizadas em
duas atividades com duas horas-aula cada. A Figura 41 apresenta uma sintese das atividades

elaboradas pela académica T.

Figura 41 - Sintese das atividades elaboradas pela académica T

Na primeira aula seréo explicadas as medidas e as regras para construcdo da magquete e, em
seguida, serdo planejadas as agoes.
Na segunda aula, cada membro do grupo tera que construir uma parte da maquete.

Fonte: dados da pesquisa.
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Diante ao conjunto de atividades propostas e do discurso apresentado pela académica
T, identificou-se mudangas com relacdo as suas concepgOes apresentadas no Episddio |
(Atividades 2 e 3), em que relatou, a partir da imagem que lhe coube analisar, que teria certo
receio em desenvolver uma proposta que utilizasse recursos didaticos como o material
concreto. Associa-se esta mudanca de postura as reflexdes realizadas durante o estudo, bem
como a andlise e discussdo dos textos a partir do processo formativo na primeira etapa.

O sequenciamento das atividades propostas, no entanto, mostra que desenvolver uma
proposta utilizando-se de recursos didaticos constitui-se em dificuldade, pois a académica
necessitaria de mais tempo para a estruturacdo de sua proposta. Discutir e propor novas
reflexdes com a académica ¢, contudo, o caminho a ser seguido. E importante destacar que a
versdo A do planejamento apresentado pela académica T contém poucas informac@es, 0 que
corresponde a outra dificuldade apontada e que precisa ser trabalhada.

Do ponto de vista de Vasconcellos (2007), planejar é buscar um caminho e uma forma
possivel e desejavel para o trabalho em sala de aula, bem como uma forma de orientar o
cotidiano do professor, o que requer detalhamento e objetividade. Nessa perspectiva, realizar
a retomada das acbes planejadas com a académica T representa a possibilidade de auxilia-la
na reorganizacao das ac0es e intervengdes que pretendia realizar em sala de aula, propiciando
um novo espago para que a académica possa tomar novas decisbes, bem como avaliar e
reavaliar a estrutura organizada que, de acordo com Pimenta e Carvalho (2008), séo acOes
importantes no processo de planejamento.

As atividades propostas pelas académicas D e M, assim como 0s seus objetivos, estdo
estruturadas em duas etapas, sendo que na primeira as atividades estdo direcionadas para o
estudo tedrico do conteudo (atividades 1 ao 4) e na segunda para a construcdo da maquete
(atividades 5 ao 10). A sequéncia de atividades elaboradas pelas académicas D e M indica
como atividade inicial a apresentacdo de um video e, de forma semelhante ao académico F,
consideram que os alunos poderdo compreender possiveis aplicagdes do estudo da Geometria
Espacial a partir dessas situagdes.

Como sequéncia de suas atividades as académicas D e M prop6em o estudo e a
resolucdo de exercicios envolvendo a identificacdo da base, aresta, altura, calculos de &rea e
de volume, os quais pretendiam trabalhar na atividade anterior. A Figura 42 apresenta uma

sintese das atividades elaboradas pelas académicas D e M.
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Figura 42 - Sintese das atividades elaboradas pelas académicas D e M — 12 etapa

Atividade 1: Iniciar a proposta pedagogica com um video introdutério para que os alunos
consigam compreender desde ja o que é Geometria Espacial e onde é utilizada. (Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=mpedhV3IJJk. Recurso tecnholdgico: youtube (internet).

Atividade 2: Desenvolvimento da definicio do conceito de Geometria Espacial e,
posteriormente, a definicdo de base, aresta, altura, area e volume, com a exemplificacdo de cada
solido geométrico espacial a ser estudado.

Atividade 3: Propor situacdes problemas envolvendo os conceitos estudados da Geometria
Espacial.

Atividade 4: Correcdo dos exercicios anteriores e tirar as duvidas.

Fonte: dados da pesquisa.

A segunda parte da proposta elaborada pelas académicas D e M é composta pela
atividade 05 até a atividade 10. Para a realizacdo desta segunda etapa, as académicas D e M
propdem, inicialmente, a elaboracdo de um esbo¢o com os alunos do que se pretende construir
na maquete, seguido do estudo do conceito de Escalas. Durante a sua apresentacdo, as
académicas enfatizaram que consideram ser relevante a construcdo de um projeto do que
pretendem construir na maquete e, por este motivo, o seu planejamento apresenta a referida

estrutura, como mostra a Figura 43:

Figura 43 - Sintese das atividades elaboradas pelas académicas D e M — 22 etapa

Atividade 5: Discutir com os alunos sobre a proposta da construgdo de uma maquete a partir
das formas geométricas, aplicando os conhecimentos ja obtidos.

Atividade 6: Criar um projeto da maquete.

Atividade 7: A partir do projeto criado pelos alunos, desenvolver o estudo da Escala, a fim de
que estes consigam compreender a importancia de manter uma proporgao entre a realidade e o
material a ser construido.

Atividade 8: Através de um debate definir que maquete sera construida por cada grupo de
alunos e qual a escala a ser utilizada por todos.

Atividade 9: Pesquisar o tamanho real do que sera construido e transforma-lo na escala que sera
utilizada na maquete.

Atividade 10: Nesta atividade, cada aluno com o auxilio do professor ird desenvolver os
calculos necessarios para a construgdo da sua maquete.

Fonte: dados da pesquisa.

A dificuldade em elaborar um planejamento que utilize material concreto para o

desenvolvimento das atividades também esta presente na proposta elaborada pelas académicas


http://www.youtube.com/watch?v=mpedhV3IJJk
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D e M. Embora durante a apresentacdo da versdo A do seu planejamento elas tenham
apresentado maior afinidade com o desenvolvimento de agBes didaticas com material
concreto, ao relatar experiéncias ja vivenciadas enquanto bolsistas do PIBID, elaborar um
planejamento que ndo seja composto da reproducdo de um material pronto e ou disponivel em
livros ou sites, constituiu-se em dificuldade. Nessa perspectiva, discutir e propor novas
reflexGes com as académicas sera, também, o caminho a ser seguido.

Esse entendimento vai ao encontro dos objetivos propostos por Pimenta e Carvalho
(2008) pois, como afirmam, faz-se necessario e € de relevante importancia a realizacdo da
avaliagdo e reflexdo do planejamento elaborado por meio desses resultados. Buscam-se,
entdo, novas tomadas de decisGes, bem como a criacdo e ou idealizacdo de possibilidades
futuras. Nessa perspectiva, assim como apontado a académica T, realizar a retomada das
acOes planejadas pelas académicas D e M representa, também, a possibilidade de auxilia-las
na reorganizacao das acdes e intervengdes, assim como propiciar um novo espaco para avaliar
e reavaliar a estrutura organizada, sendo referéncia a maneira como elas pretendiam fazer uso
do material concreto. As acfes a serem realizadas sdo, de acordo com Pimenta e Carvalho
(2008), importantes e necessarias no processo de elaboracdo de um planejamento.

Ainda com relagéo ao planejamento elaborado pelas académicas D e M, identificou-se
que embora se aproxime da proposta desenvolvida pela académica T — constru¢do de uma
maquete, estudo e revisdo de conceitos da Geometria Plana e Espacial, envolvendo o estudo
de area, volume e escalas — o procedimento das acdes as diferencia. Durante a apresentacédo
do seu planejamento, entretanto, as académicas D e M deixaram explicito que buscaram
propor atividades que ndo foram propostas pela académica T. Associa-se, todavia, ao
posicionamento das académicas, o0 processo reflexivo proporcionado aos académicos no
processo formativo, bem como as a¢Bes desenvolvidas no PIBID.

Diante dos aspectos mencionados com relacdo a proposta elaborada pelas académicas
D e M, é possivel depreender que as acGes promovidas pelo PIBID tém se constituido como
um elemento que contribui, tanto em proporcionar a qualificagdo da formacéo dos envolvidos,
como no desenvolvimento de conhecimentos da docéncia aos seus participantes. No caso das
académicas D e M, os resultados apontados estdo associados a sua insercdo no cotidiano das
escolas que, além de proporcionarem a oportunidade de participar e vivenciar situagdes neste
contexto, as instigou a criar a sua proposta de trabalho, que tem como caracteristica a
superacdo de problemas no processo de ensino e de aprendizagem. Os resultados apontados

estdo em consonancia com os propoésitos deste Programa, cujo trabalho docente tem como
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principios a acdo, reflexdo critica, protagonismo e valorizacdo das interacGes entre 0s
envolvidos.

O académico J, em busca de atingir os objetivos propostos, elaborou um conjunto
contendo oito atividades para serem desenvolvidas no periodo de 20 horas-aula. A Figura 44

apresenta uma sintese das atividades elaboradas pelo académico J.

Figura 44 - Sintese das atividades elaboradas pelo académico J

Atividade 1: Apresentacdo de um video que introduz a historia da trigonometria; didlogo com
o0s alunos para que 0s mesmos debatam sobre o video assistido;

Atividade 2: Estudo sobre ciclo trigonométrico; exercicios;

Atividade 3: Identificar o numero de alunos na sala que utilizam a bicicleta como meio de
transporte; trabalhar porcentagem a partir do item anterior;

Atividade 4: Com o auxilio da bicicleta, identificar e estudar os angulos notaveis e seus angulos
congruentes;

Atividade 5: Converter unidades de medidas (graus radianos);
Atividade 6: Visualizar os estudos anteriores no software GeoGebra;
Atividade 7: Aplicacao de exercicios; corregcdo dos exercicios; tirar davidas;

Atividade 8: Estudo das FuncGes Trigonométricas seno, cosseno e tangente e seus graficos.

Fonte: dados da pesquisa.

As atividades propostas pelo académico J se aproximam das elaboradas pelos
académicos F, D e M, que apresentam um video como atividade inicial, a partir do qual visam
proporcionar discussdes no grupo e entendimentos do conteddo a ser trabalhado. O académico
J propde, ainda, o estudo do Ciclo Trigonométrico acompanhado de exercicios, da mesma
forma como propuseram as académicas D e M, e identificou que a bicicleta, por se tratar de
um meio de transporte utilizado pelos alunos, pode constituir-se como recurso auxiliar no
estudo proposto. Na sequéncia, o académico J propde a representacao das atividades, fazendo
uso do software GeoGebra, bem como o estudo das fungbes seno, cosseno e tangente, tanto
em sala de aula como no laboratério de informatica.

Diante do conjunto de atividades propostas pelo académico J, identificou-se que o
mesmo considera que o uso de diferentes recursos tecnologicos, aqui representados pela
bicicleta, sdo possibilidades para os alunos desenvolverem conhecimento matematico. Outro
aspecto a ser destacado a partir do planejamento elaborado pelo académico J refere-se a

afinidade com o software GeoGebra, assim como demonstram os académicos A e F. O
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académico J também apresenta procedimentos para o desenvolvimento do seu planejamento,
0 que o distancia do apresentado pelas académicas T, D e M. O caminho metodoldgico a ser
sequido pelo académico J, associado ao seu discurso, revelou a necessidade de aprofundar os
conhecimentos do assunto para o desenvolvimento das acdes docentes propostas em seu
planejamento. Desse modo, discutir e propor novas reflexdes, envolvendo a necessidade de
aprofundar os conhecimentos especificos ou relacionados ao uso das ferramentas
tecnoldgicas, tendo em vista a sua afinidade com os mesmos, também € o caminho a ser
seguido por esse académico, assim como 0s demais.

Conforme os aspetos mencionados, e embora tenha sido identificada a necessidade da
realizacdo da retomada dos propdsitos dos académicos, destaca-se que esta ndo € uma
limitacdo ou uma dificuldade, mas sim uma oportunidade para que os académicos venham a
desenvolver novas habilidades. Sob esse aspecto, concorda-se com Duarte (2016), o qual
indica que para que os diferentes recursos tecnologicos venham fazer parte e se integrem aos
propositos e propostas desenvolvidas pelos professores, é necessario que estes tenham uma
formacdo que os auxilie nesse sentido.

Nessa perspectiva, destaca-se que as a¢Ges propostas no projeto PIBID mostram-se
alinhadas para auxiliar no desenvolvimento dessa postura reflexiva dos futuros professores, e
em consonancia com os propoésitos apresentados por Cochran-Smith e Lytle (1999) no que se
referem ao desenvolvimento e aprendizagem de conhecimentos da docéncia, cujo
desenvolvimento de habilidades com as tecnologias esta entre elas.

Nesse rumo, concorda-se com Duarte (2016) e Scheid (2017), as quais apontam que 0
uso das tecnologias séo ferramentas que auxiliam o professor no desenvolvimento de suas
acOes didaticas, bem como possibilitam ao professor, a partir da sua mediacdo e
intencionalidade pedagogica, atingir seus objetivos em relacdo a aprendizagem dos alunos. As
acOes desenvolvidas no PIBID mostram-se favoraveis para que esse entendimento ocorra e
seja desenvolvido pelos seus participantes.

Tendo como referéncia a analise da versdo A do planejamento elaborado pelos
académicos A, F, J, T, D e M, apresenta-se por meio da Figura 45, um esquema que indica

evidéncias em termos de limitagdes e dificuldades identificadas nessa subcategoria.
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Figura 45 - Sintese da segunda subcategoria do Episodio Il

Propor o estudo de conceitos da Estatistica a partir de
um questionario a ser elaborado pelos alunos

Episddio 11 . TR .
Subcategoria: Propor atividades com referéncia a realidade dos
alunos

Limitacdes e
: d_if_iculdades : _Evid_é_ncias
identificadas a partir identificadas Tempo estabelecido para o desenvolvimento das
da versdo A do

S atividades
planejamento
elaborado pelos
licenciandos Dificuldades na integracdo do material concreto
4 como proposta para o estudo da Geometria Plana e
Espacial

Necessidade de aprofundamento de conhecimentos
tedricos dos conteudos

Fonte: dados da pesquisa.

Diante das limitacdes e dificuldades identificadas na andlise da versdo A do
planejamento elaborado pelos licenciandos, busca-se, no Episodio Ill, destacar o trabalho
colaborativo/cooperativo desenvolvido pelos bolsistas, bem como a influéncia das suas
discuss@es ocorridas no ambito da universidade e a forma como esta relacdo contribuiu para o
desenvolvimento de conhecimentos necessarios as a¢fes docentes e para o desenvolvimento

de uma postura investigativa pelos académicos investigados.

6.3 EPISODIO 11l: TRABALHO COLABORATIVO/COOPERATIVO

O Episadio 111 apresenta a analise da versdo final do planejamento elaborado pelos
académicos participantes da investigacdo, o qual foi considerado finalizado e pronto a ser
desenvolvido em uma das escolas de atuagdo do Programa, bem como a sistematizacdo das
atividades realizadas na segunda etapa do processo formativo desenvolvido. Desse modo,
destaca-se, no Episodio 111, a analise das versdes reelaboradas e, por meio dessas, indicios de
influéncias das discussdes ocorridas nas interacbes em grupo no ambito da universidade e a
forma como a relacéo universidade-escola contribuiu para a formacdo dos participantes no
que se refere a constituicdo dos conhecimentos necessarios a acdo docente e para o

desenvolvimento de uma postura investigativa.
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A verséo do planejamento apresentada pelos académicos foi analisada, tendo como
referéncia as observacGes da pesquisadora, entrevistas gravadas em &udio e video, e a analise
das producdes escritas pelos académicos A, F, J, T, D e M, que envolveu os seguintes
aspectos: Objetivos; Formas de organizacdo do planejamento por meio da sintese das
atividades propostas; Procedimentos, Estratégias de ensino utilizadas e Recursos didaticos
utilizados. Diante da andlise dos elementos apontados, associados a realizagdo de novas
discussoes, reflexdes e a reelaboracdo do planejamento, buscou-se identificar a tomada de
novas decisdes, a presenca de trabalho colaborativo/cooperativo entre os bolsistas e a
pesquisadora, e a presenca do processo reflexivo a partir das atividades propostas e
reelaboradas pelos académicos.

Nessa perspectiva, destaca-se que a analise de dados dos casos dos académicos F, J, T,
D e M ocorreu a partir da segunda versdo entregue a pesquisadora ao final da segunda etapa
do processo formativo, denominada de versdo B. No caso dos académicos mencionados, essa
versdo corresponde aquela considerada finalizada e pronta para ser desenvolvida em uma das
escolas de atuacdo do programa. De forma especifica, porém, para o caso da académica A,
além dessa segunda versdo apresenta-se uma terceira versao, ou seja: na segunda verséo,
denominada versédo B, apresenta-se o planejamento reelaborado, analisado e discutido com a
pesquisadora e demais bolsistas do programa (académicos e supervisores). J& na versao C
consta o planejamento reelaborado pela académica A, resultante do processo vivenciado e
considerado finalizado, pronto a ser desenvolvido em uma das escolas de atuacdo do
programa. Justifica-se a estrutura apresentada pelo interesse da académica A realizar e
apresentar a terceira versdo do seu planejamento. O quadro da Figura 46 apresenta as
estratégias e recursos utilizados pelos académicos que, na segunda etapa do processo

formativo, ap6s o processo de reelaboracdo do planejamento, constam em sua versao final.

Figura 46 - Conteldo e estratégias utilizadas pelos académicos na elaboracgdo da verséo final
do seu planejamento

Académico Contegdo da Estratégias e recursos indicados
versao A naversao A
A Estatistica Entrevistas, livro didatico, pesquisa e a Planilha Excel
F Funcdo do 1° Grau Questdes contextualizadas, Software GeoGebra e
Planilha Excel
J Trigonometria Software GeoGebra
T Geometria Plana Software GeoGebra e material manipulativo
DeM Geometria Espacial Software GeoGebra 3D

Fonte: dados da pesquisa.
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A Figura 47 apresenta a estrutura do Episddio 111, que é composto pela categoria de
analise “Reelaboracdo do planejamento”.

Figura 47. Estrutura de analise do Episodio 11

Episédio 111 Al P
g . Ana_llse das_ atIYIdadesae Desenvolvimento de trabalho
Categor[a. .| asistematizacdoda2® | | colaborativo/cooperativo - 0
Rgf;ﬁgj%ﬁ%?godo etapfz(a)(rjr%;)trisgesso processo reflexivo realizado

Fonte: dados da pesquisa.

Tendo como referéncia o esquema da Figura 47, passa-se a apresentar a analise da
segunda etapa do processo formativo, representado por uma subcategoria do Episédio Ill. A

analise é iniciada com o trabalho desenvolvido pela académica A.

6.3.1 Desenvolvimento do trabalho colaborativo/cooperativo e o processo reflexivo

A realizacdo da segunda etapa do processo formativo tem como resultado a versdo B
do planejamento elaborado pela académica A, que possui objetivos novos e reelaborados,
sendo um deles “Compreender conceitos de Estatistica utilizando a planilha Excel”.
Identificou-se, também, que o objetivo de calcular a area a fim de analisar e estimar o custo da
confeccdo de camisetas, proposto na versdo A, passou a ter outro direcionamento, como

mostra a Figura 48.

Figura 48 - Objetivos da versdo B do planejamento da académica A

— Compreender conceitos da Estatistica através de uma investigagdo matematica;
— Compreender conceitos da Estatistica utilizando a planilha Excel;
— Pesquisar, analisar e estimar o custo da confeccdo de camisetas.

Fonte: dados da pesquisa.

A carga horéria indicada como necessaria para o desenvolvimento das suas atividades,
nessa versao B, passou a ser de 12 horas-aula (na versdo A eram quatro horas-aula), ou seja,

passaram a ser trés atividades com quatro horas-aula cada uma. Com relacdo as atividades
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reelaboradas pela académica, identificou-se nos registros presentes na versdéo B do
planejamento, que estas passaram a apresentar caracteristicas de uma atividade realizada por
meio de um processo de investigacdo (SKOVSMOSE, 2000). Para tanto, a académica propde
como atividade inicial a utilizacdo de um video que envolve a tematica por ela abordada e, de
acordo com a argumentacdo apresentada, sua utilizacdo visa promover um ambiente de
aprendizagem que convida e permite que os alunos participem ativamente do processo. Como
sequéncia, prople a elaboracdo de um questionario a ser construido em pequenos grupos
pelos alunos a fim de estudar conceitos de Estatistica, tendo como referéncia o contedo do

video, como mostra o quadro da Figura 49.

Figura 49 - Sintese das atividades versdo B do planejamento da académica A

Atividade Tempo previsto Descricdo

Atividade 1 4 hs/aula Apresentacdo da proposta por meio de um video e a
elaboracdo do questionario em grupos

Atividade 2 4 hs/aula Estudo de conceitos da Estatistica na sala de aula e com
a planilha Excel

Atividade 3 4 hs/aula Pesquisar o custo da confeccdo de camisetas e construir
um simbolo para a camiseta que represente a turma

Fonte: dados da pesquisa.

Identificou-se, também, em seus registros que, inicialmente, a analise dos dados dos
alunos, coletados a partir do questionario, estava prevista para ocorrer em sala de aula e,
posteriormente, ser organizada no laboratério de informéatica. Essa tomada de decisdo da
académica A tem como referéncia a observacéo e a identificacdo de que os alunos, para quem
as atividades estavam sendo elaboradas, ndo tinham conhecimento da planilha Excel. Como
atividade final, a académica descreve e propOe atividades que levem a realizacdo de uma
pesquisa pelos alunos, a fim de buscar dados para analisar e estimar o custo da confeccao de
camisetas para a turma, confeccionadas por costureira ou, entdo, em uma loja especializada.

Considera-se que as atividades reelaboradas pela académica A sdo oriundas da
oportunidade que teve de avaliar o planejamento inicial, 0 que se entende como um meio que
favoreceu a reflexdo e a sistematizacdo do que foi refletido (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999). Tal como ressaltam Pimenta e Carvalho (2008) e Vasconcellos (2007), o processo
vivenciado possibilitou a avaliagdo das atividades inicialmente propostas, o que pode ter
estabelecido condi¢cfes para a tomada de decisbes no dmbito da elaboracdo de mais uma

versao.
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Concorda-se com Zeichner (2010) de que o processo realizado contribuiu para que a
académica A tivesse a oportunidade de trabalhar colaborativamente com os demais
integrantes do grupo PIBID, sob a orientacdo da pesquisadora. Na perspectiva de Cochran-
Smith e Lytle (1999), o trabalho propiciou o desenvolvimento de aprendizagens
compartilhadas e da postura critica, advindas das interlocu¢des do trabalho coletivo realizado
com o grupo de académicos, os professores envolvidos e a pesquisadora, o que resultou na
negociacdo de novos significados e na ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos. A
discussdo do questionario como atividade a ser elaborada pelos alunos e o estudo dos
conceitos de Estatistica tém essa referéncia.

Como sugestdo, o grupo de bolsistas indicou que o questionario a ser elaborado pelos
alunos, deveria limitar-se a buscar e gerar dados para serem utilizados para o estudo e
conhecimento das fungdes basicas da planilha Excel. Para o estudo dos conceitos da
Estatistica, objetivo desde a versdo A do planejamento, as discussdes se direcionaram para
uma andlise critica da viabilidade desta, considerando que os dados que pretendia utilizar
seriam oriundos de um questionario que os alunos teriam que elaborar. Utilizar exemplos e
atividades do livro didatico como apoio, mostrou-se como um dos caminhos para reflexao a
ser realizado pela académica A.

A sistematizacdo dessas reflexdes resultou na versdo C do planejamento. A realizagédo
de um novo ciclo permeado pela reflexdo foi uma possibilidade proporcionada para que a
académica A viesse a compreender a importancia do trabalho colaborativo desenvolvido pelo
grupo, como apontam Cochran-Smith e Lytle (1999). Nessa nova versdo, 0s objetivos se
mantiveram e somente as atividades foram alteradas, o que pode ser constatado no quadro da
Figura 50.

Figura 50 - Sintese das atividades da versdo C da académica A

Tempo

Momento .
previsto

Descricéo

Atividade 1: Apresentagdo da tematica “Tendéncias de Moda e
Consumo” por meio de um video;

Atividade 2: Organizacdo dos grupos de trabalho;

Atividade 3: Elaboracdo do questionario pelos grupos de trabalho;
Atividade 4: Organizacdo dos dados e construcéo de tabelas e
Momento 1 8 h/a graficos, utilizando os dados da pesquisa realizada com o
questionario elaborado pelos alunos;

Atividade 5: Familiarizacdo dos alunos com a planilha Excel e
construcdo de tabelas e graficos com os resultados da pesquisa
realizada, utilizando a planilha Excel;

Atividade 6: Apresentacéo dos resultados da pesquisa.
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Atividade 1: Estudo de conceitos de Estatistica: Media, Moda,
Momento 2 8 h/a Mediana, Média Ponderada, Média Aritmética, Média Harmonica,
Rol, Amplitude, Classe, Intervalo, Frequéncia Absoluta e Relativa.

Atividade 1: Problematizacdo da atividade — Confeccéo de uma
camiseta para a turma;

Momento 3 2 hla Atividade 2: Levantamento de dados referentes ao custo do tecido,
costureira, serigrafia e o valor do custo em uma malharia;
Atividade 3: Anélise dos custos de uma camiseta e defini¢do da
camiseta a ser confeccionada pela turma.

Fonte: dados da pesquisa.

Identifica-se, na versdo C, que o processo de elaboracdo e reelaboracdo do planejamento
realizado pela académica A, oportunizou vivenciar o complexo trabalho pedagogico que
envolve o espaco da sala de aula. Com relacdo a organizacdo das atividades propostas, a
versdo C aponta indicios do desenvolvimento de uma postura investigativa, tal como proposto
por Cochran-Smith e Lytle (1999). Ao elaborar esta nova versao, mais uma vez foi necessaria
a realizacdo de observacao, reflexdo, discusséo, avaliacdo e a tomada de decisdes a partir do
trabalho inicialmente proposto, das interagdes no grupo e de uma retomada de questdes
tedricas.

A partir desses relatos e observagdes, identifica-se que a vivéncia nos diferentes
espacos, promovidos pela articulagdo entre a universidade e a escola, novamente levou a
académica a refletir sobre outros aspectos, sendo resultados desse processo: o entendimento
da importancia de promover uma aula que néao seja realizada de forma exclusiva por meio de
explicacBes do contetdo e a resolucdo de exercicios, o que ja havia se manifestado na escolha
do tema; a exploracdo de recursos tecnoldgicos; a identificacao das limitacGes dos alunos com
relacdo a utilizacdo da planilha Excel; o entendimento da necessidade de evitar a
improvisagdo, registrada no momento em que direcionou o foco da construcdo do questionario
pelos alunos para questdes cujos dados pudessem ser utilizados no estudo e na familiarizacéo
da planilha Excel; a percep¢do da necessidade do aprofundamento e o estudo dos conceitos de
Estatistica.

Desse modo, a acdo de planejar, assim como é destacado por Libaneo (1994), foi algo
além do que apenas elaborar um documento, com listas de exercicios relacionados a contetudo
a ser trabalhado em sala de aula. O planejamento orientou e auxiliou a académica A no
processo de formacdo de novos conceitos, e a assumir uma postura critica e reflexiva no
desenvolvimento de novas habilidades como futura docente.

Pondera-se que todo esse movimento permitiu a vivéncia do que Cochran-Smith e

Lytle (1999) apontam como conhecimento da pratica, destacando-se que o conhecimento
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gerado pela académica tem como referéncia a articulacdo entre a universidade e a escola,
como locais de reflexdo e de investigagdo compartilhada. Nessa perspectiva, observou-se que
a realizacdo da elaboracéo e reelaboracdo do planejamento proporcionou a académica A, além
de vivenciar situacGes inerentes a sua profissdo docente, a realizacdo da negociacdo de novos
significados com relacdo a aprendizagem docente, ao trabalho de forma colaborativa com os
professores em exercicio nas escolas parceiras do programa, com os colegas bolsistas e com a
pesquisadora.

Com relacao ao planejamento reelaborado pelo académico F, tem-se como resultados
que a versao B do seu planejamento passou, também, a apresentar objetivos reelaborados com
relagdo aos apresentados na versdo A. O objetivo de trabalhar com a conta de energia elétrica
foi substituido, de forma a priorizar e ampliar as atividades que envolvem o estudo da Funcéo
do Primeiro Grau. Nessa perspectiva, reestruturar os objetivos e suas atividades propostas,
levou o académico a compreender que resolver as situagOGes-problemas, sejam elas
contextualizadas ou relacionadas ao cotidiano dos alunos, exige que o professor proporcione
condi¢cdes para que os alunos interpretem, criem estratégias e compreendam a situacao
proposta, para entdo apresentar a sua solucdo. Tais entendimentos concretizados pelo

académico F estdo sintetizados na Figura 51.

Figura 51 - Objetivos da versdo B do planejamento do académico F

Contetdo: Funcdes
Objetivos:

— Utilizar um video onde é possivel ver a aplicagdo das fungdes em um problema do dia a dia;

— Utilizar contas de &gua para trabalhar funcées, considerando os gastos de cada aluno, a fim
de que tomem consciéncia da necessidade de se economizar agua, tanto para reduzir gastos
financeiros na hora de pagar a conta como para beneficio da questdo ambiental;

— Com o auxilio da Planilha Excel, construir tabelas e graficos para analise do consumo de
agua de cada aluno, bem como analisar as possibilidades de reducao desse consumo;

— Com o auxilio do software GeoGebra, realizar o estudo e revisdo de graficos da funcdo do
Primeiro Grau;

— Resolucéo de problemas envolvendo a temética e o contetido trabalhado.

Tempo previsto para a atividade: 10 horas/aula.

Fonte: dados da pesquisa.

O processo reflexivo realizado pelo académico F vai ao encontro dos propdsitos
apresentados por Imbernon (1994), o qual afirma ser necessario que sejam proporcionadas
condicgdes aos futuros docentes para que, de forma critica, analisem e avaliem os objetivos

que pretendem alcangar. No caso do académico F, o desenvolvimento e a participacdo nas
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discussdes e reflexdes com o grupo, possibilitou, além de reestruturar o seu planejamento,
uma possivel qualificacdo de sua futura pratica docente. O trabalho colaborativo/cooperativo
com o grupo também encorajou 0 académico F a elaborar e propor acdes que viessem a
contribuir para o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos e a conscientizacdo da
importancia e necessidade de economizar e reduzir custos, interesse que foi manifestado
desde o inicio das atividades.

Como resultados desse processo reflexivo, que foi permeado por discussbes com o
grupo, destaca-se a sugestéo de elaboracdo de um quadro sintese das atividades propostas pelo
académico F, assim como apresentado pela académica A. O académico F reconheceu como
pertinente a sugestdo do grupo, passando a apresenta-la em sua versao B. A sintese por ele
elaborada apresenta o caminho a ser percorrido e as estratégias que pretende utilizar diante
dos objetivos propostos, as quais estdo associadas a carga horaria destinada a cada atividade e

o0 local onde se pretende realizar as atividades, como mostra o quadro da Figura 52.

Figura 52 - Sintese das atividades versdo B do planejamento do académico F

Tempo

Etapas previsto/local

Descricéo

Atividade 1: Assistir a um video da série Matematica na Escola
“A Mae”, disponivel em: http://m3.ime.unicamp.br/recursos/
1130;

Atividade 2: Anélise da conta de agua por meio de um
1 guestionario;

Atividade 3: Tendo como referéncia um conjunto de dados que
8 h/a sera fornecido, cada aluno devera construir uma tabela indicando
0 seu consumo diario de agua, em litros e em metros cubicos.
Apdbs, e com base na conta de agua analisada, sera realizado o
calculo em reais do consumo de cada aluno. Socializar os
resultados das atividades com o grupo.

3 horas/aula
Sala de aula

Atividade 4: Com os dados de consumo de dgua em atividades
diarias realizado na etapa anterior, construir uma tabela, com o
auxilio da Planilha Excel, do consumo semanal e mensal;

Atividade 5: Construir a equacdo que determina o valor a ser

4 horas/aula
Laboratério de
Informatica

pago com relacdo & quantidade gasta; realizar a analise da
funcdo construida e 0 comportamento desse grafico;

Atividade 6: Construir novamente a tabela que relaciona os seus
gastos. Para isso cada aluno deverd indicar uma redugdo no
consumo de agua em suas atividades diarias;

Atividade 7: Construir os graficos das atividades 5 e 6 que
foram propostas e comparar o0s seus resultados obtidos com seus
colegas; socializar os resultados das atividades com o grupo.

2 horas/aula
Laboratorio de
Informatica

Atividade 8: Com o auxilio do software GeoGebra, realizar o
estudo e revisdo de gréficos da funcéo do Primeiro Grau.

Atividade 9: Buscando identificar se os alunos tomaram
consciéncia da necessidade de se economizar agua, tanto para
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2 horas/aula reduzir gastos financeiros na hora de pagar a conta, como na
4 Sala de aula questdo ambiental, serdo propostas trés questdes para eles
responderem.

Atividade 10: Resolugdo de problemas envolvendo a temética e
0 conteudo trabalhado.

Fonte: dados da pesquisa.

Por meio desta sintese, identificou-se nesta versdo B, que a carga horéria indicada
como necessaria para o desenvolvimento das suas atividades passou a ser de 10 horas-aula (na
versdo A eram trés horas-aula), numa sequéncia de 10 atividades a serem desenvolvidas em
quatro etapas. Os registros também apontam que as atividades propostas estdo organizadas
para serem desenvolvidas em sala de aula e no laboratério de informética. Atribui-se a tomada
de decisdo em desenvolver atividades propostas nos ambientes indicados a necessidade
identificada pelo académico em elaborar, organizar e propor atividades que busquem criar
oportunidades de aprendizagem para seus alunos. Nessa perspectiva, constata-se que as
atividades, de forma individualizada, e também coletiva com o grupo, mostram-se, além de
orientadoras, essenciais para que os académicos se sintam mais seguros e confiantes nesse
processo de elaboracédo de suas atividades.

A reelaboracdo e reestruturacéo das atividades pelo académico F também o auxiliou a
compreender e reconhecer que utilizar recursos tecnolégicos para o0 ensino de conceitos da
Matematica requer, assim como apontado por Groenwald, Silva e Mora (2004), selecionar um
programa adequado, no seu caso o software GeoGebra, e 0 uso de Planilhas Eletronicas.
Ademais, o professor deve indicar atividades que lhe possibilitem vir a ser um mediador,
como aponta em seu discurso; e que sejam propostas situacOes de aprendizagem que
permitam atingir esse propdsito. A reflexdo pelo académico F também se mostrou como uma
possibilidade de, além de articular suas préprias compreensdes, encoraja-lo a elaborar e
propor acGes que possam contribuir para o ensino e a aprendizagem da Matematica dos
estudantes, bem como desenvolver o pensamento reflexivo dos alunos, interesse manifestado
desde o inicio das atividades.

Nessa perspectiva, destaca-se o trabalho conjunto desenvolvido pelo grupo como o
locus para a exceléncia das aprendizagens construidas, sendo os momentos de discusséo e a
retomada e revisdo dos propositos a serem atingidos os elementos incentivadores e
promotores de tais interagcOes, as quais revelaram que sdo e foram fundamentais para a sua
concretizagdo. Para tanto, apresentar um planejamento que busque o desenvolvimento de

conhecimentos matematicos para os alunos envolvidos, numa perspectiva que contemple os
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seus anseios e intencgdes, de acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), sdo maneiras de
propor subsidios para habilitar os futuros professores a utilizarem o posicionamento critico ao
longo de sua vida profissional.

O processo reflexivo com o académico J apresenta como resultados a elaboracdo de
novos objetivos e, consequentemente, a reestruturagcdo das suas atividades. A reestruturacdo
elaborada pelo académico teve como referéncia 0s seguintes aspectos: aprofundar
conhecimentos matematicos e ampliar os conhecimentos tecnolégicos. Para tanto, em termos
gerais, destaca-se que a atividade que pretendia fazer uso de uma bicicleta para o estudo e
aprendizagem de conceitos que envolvem o estudo da Trigonometria, em sua versdo B, foi
substituida por atividades no software GeoGebra. O académico J justificou a troca de
estratégia as facilidades que o software GeoGebra possibilita aos alunos na construcdo das
figuras, bem como para compreenderem o0s conceitos pretendidos. Com relacdo a carga
horéria, essa também foi alterada e passou a ser de 12 horas/aulas, como pode ser verificado

na Figura 53.

Figura 53 - Objetivos reestruturados do académico J

Conteudo: Estudo do Ciclo Trigonométrico e das Fungdes Trigonométricas — seno, cosseno e
tangente.

Objetivos:

— Desenvolver o estudo do Ciclo Trigonométrico e das Fungdes Trigonométricas — seno,
cosseno e tangente, utilizando o software GeoGebra;

— Construir o ciclo trigonométrico a partir de um tutorial disponibilizado;

— Identificar conceitos fundamentais da Trigonometria a partir da analise do ciclo
trigonométrico;

— Trabalhar com a medida de um arco em radiano e em grau e transformar angulos de graus
para radianos e vice-versa;

— Interpretar graficos de fungdes trigonométricas (seno, cosseno e tangente);

— Propiciar uma experiéncia diferenciada aos alunos e que, a partir dessa, possam vir a
atribuir significado ao conteido de Trigonometria ao utilizar da geometria dindmica.

Carga horéria: 12 horas aula.

Fonte: dados da pesquisa.

Ainda com relacdo aos objetivos reestruturados pelo académico J, o trabalho
desenvolvido no coletivo com os demais colegas do grupo o fizeram repensar as atividades
que pretendia realizar, fazendo uso do software GeoGebra. Para tanto, como sugestao, o0 grupo
indicou a necessidade de oferecer um tutorial para os alunos utilizarem no desenvolvimento
das atividades nesse software. O reconhecimento e a proposta dessa sugestdo pelo grupo de

académicos sdo considerados uma atitude reflexiva, que busca discutir e analisar as
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dificuldades presentes na versdo A do seu planejamento. Além desse tutorial, 0 académico
organizou atividades que levassem os alunos, ao resolverem as situagdes propostas, a ndo
indicarem apenas a resposta final e, sim, o procedimento utilizado.

No caso do académico J, aceitar e passar a utilizar um tutorial para auxiliar os alunos
no desenvolvimento das atividades com o uso do GeoGebra, seguido de questionamentos que
levem os alunos a refletir sobre o processo que estara sendo realizado, sdo resultados dessa
reestruturacdo do trabalho desenvolvido. Do ponto de vista de Cochran-Smith e Lytle (1999),
0S grupos que se reunem para desenvolver e explorar questdes praticas que envolvem o
contexto da sala de aula ttm como resultado o entendimento enriquecido dos participantes. As
autoras apontam, também, que o trabalho desenvolvido dessa forma poderd influenciar a
forma como se pretende realizar a articulacdo de muitas relacdes que ocorrem em sala de aula,
onde discutir e criticar o seu préprio trabalho podera estar entre eles. Em relacdo ao
académico J, reestruturar a sua proposta, por meio do auxilio do grupo e da andlise das
praticas escolares, possibilitadas pelo PIBID, séo consideradas referéncias e como espaco de
producdo de conhecimentos dos académicos.

Como resultado do processo reflexivo, o académico J, assim como os académicos A e
F, por meio da sintese das atividades, apresenta as situacdes de aprendizagem e o caminho
metodoldgico a ser por ele utilizado, como mostra o quadro da Figura 54.

Figura 54 - Sintese das atividades da versdo B do planejamento do académico J

Etapas/aulas Descrigdo das atividades

1% etapa Atividade 1: Estudo do ciclo trigonométrico e das fungdes trigonometricas —
6 horas/aula seno, cosseno e tangente. Propor a resolucao de exercicios e sua correcao.

2% etapa Atividade 2: No Laboratério de Informética, construir com os alunos, a partir

4 horas/aula de um tutorial disponibilizado, o ciclo trigonométrico, a fim de resolver as
atividades propostas. Correcdo das atividades propostas.

Atividade 3: No Laboratério de Informatica, realizar o estudo e a resolucao de

3% etapa exercicios que envolvam a construgdo e a interpretacdo de graficos de fungdes
4 horas/aula trigonométricas (seno, cosseno e tangente). Propor a resolugdo de exercicios e
a sua correcdo.

42 etapa Atividade 4: Avaliacdo da proposta desenvolvida.
2 horas/aula

Fonte: dados da pesquisa.

Diante da sintese apresentada, observou-se que os futuros docentes, ao participar desse
trabalho coletivo de avaliacdo, discussdo e da possibilidade de expor a sua opinido e criticas
sobre o trabalho dos colegas, reconhecem e consideram a pratica e a vivéncia da sala de aula

como um recurso importante na geracdo de conhecimento. Pode-se observar, também, através
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dos registros, que ha preocupacdo por parte dos futuros docentes em utilizar estratégias de
ensino mais efetivas que busquem criar oportunidades de aprendizagem para seus alunos,
sendo necessario, para tanto, obter conhecimento dos conteudos.

A sequéncia das atividades apresentadas pelo académico J (Figura 54) no que se refere
ao uso das tecnologias, mostra-se em consondncia com 0s propdsitos apresentados por
Groenwald, Silva e Mora (2004), pois para atingir os seus objetivos elaborou atividades que
visam proporcionar a construcdo de conhecimentos e o desenvolvimento de aprendizagens
pelos estudantes. Tal evidéncia estd presente no sequenciamento de atividades apresentadas
pelo académico, as quais revelam a possibilidade de potencializar aprendizagens, possibilitar
e instigar a criacdo de novas formas de pensar e agir pelos estudantes e, consequentemente,
construir conhecimentos matematicos. Desse modo, observou-se que o0s recursos tecnolégicos
e a maneira como pretende inseri-los em suas atividades, da mesma forma como no caso do
académico F, serdo utilizadas como uma ferramenta para construir conhecimentos
(GROENWALD; SILVA; MORA, 2004) e ndo apenas como um recurso para chamar a
atencdo dos estudantes.

Nessa perspectiva, destaca-se o trabalho conjunto desenvolvido com o grupo como
locus para aprendizagens construidas, sendo os momentos de discussdo, retomada e revisdo o0s
fatores incentivadores e motivadores de desenvolvimento desse pensamento reflexivo do
académico. Do ponto de vista de Crecci e Fiorentini (2013), os grupos de trabalho que se
reinem para construir novos conhecimentos e que tém como foco os modos de ensinar e
aprender nas escolas, desenvolvem-se profissionalmente, e possibilitam a producdo de
conhecimentos conectados ao contexto social, cultural e politico em que estiver inserido.

A académica T também realizou a reestruturacdo do seu planejamento, incentivada
pelos encontros realizados com o grupo na segunda etapa do processo formativo. Influenciada
pelas sugestbes dos colegas, substituiu a constru¢cdo da maquete pelo uso de material
manipulativo e do software GeoGebra para o estudo e revisdo de conceitos da Geometria
Plana, assim como apresentado na versdo A. Com relagdo a carga hordria a mesma
reconheceu que realizar atividades com construcdo de material concreto ou virtual, requer
mais tempo do que o proposto em sua versao A (4 horas/aula), passando a apresentar um total

de 12 horas/aula, como mostra 0 quadro da Figura 55:
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Figura 55 - Sintese das atividades da versdo B do planejamento da académica T

Contetdo: Area das figuras planas Horas/aula
Objetivos e sequéncia das atividades 4 h/a
— Em sala de aula, realizar a revisao do contetdo de areas, utilizando material
concreto;
— Resolver os exercicios propostos, envolvendo o contetido tedrico trabalhado
em sala de aula e realizar a sua respectiva corregéo.
— No Laboratorio de Informatica, apresentar as ferramentas basicas do software
GeoGebra, que serdo utilizadas durante o desenvolvimento das atividades 4 hla
propostas para o estudo de conceitos da Geometria Plana;
— Realizar as atividades propostas com base no roteiro proposto;
— Realizar a correcdo dos exercicios propostos no Laboratdrio de Informética e a
socializac¢do dos resultados encontrados.
— Resolver os exercicios propostos em sala de aula e realizar a sua corre¢do 2 hla
— Resolver exercicios, envolvendo area por decomposicao de figuras 2 hla
Carga horéria total 12 h/a

Fonte: dados da pesquisa.

Destaca-se que a académica T ndo apresentou em sua versdo B, um conjunto de
objetivos seguidos de uma sintese, assim como os académicos A, F e J, entretanto, a sua
reestruturacdo mostra-se significativa com relacdo a versdo A. Nesta versdo B a académica T
passou a apresentar uma descri¢cdo mais detalhada das suas atividades, as quais sdo o resultado
das intervencoes, debates e sugestdes do grupo de bolsistas. Substituir a construgdo da
maquete pela utilizacdo de material manipulativo e do software GeoGebra caracteriza-se
como o reconhecimento de que o modo como pretendia desenvolver as suas atividades
poderia ndo propor a construcdo de conhecimentos matematicos, ou ndo atender as suas
expectativas (versdo A), ou seja, que os estudantes, ao construirem algo concreto, poderiam
ndo compreender 0s conceitos matematicos envolvidos. A estrutura apresentada, porém,
mostra possibilidades e uma sequéncia que poderd permitir que os alunos realizem
conjecturas por meio da visualizacdo e construcdes sugeridas, o que reforca a necessidade e a
importancia do trabalho desenvolvido no coletivo.

As atividades propostas pela académica T, a serem realizadas tanto em sala de aula
como no laboratério de informéatica, de forma semelhante ao académico J, apresentam
significativa preocupacdo com a sistematizacdo e a correcdo das atividades propostas, bem
como com a conducdo das atividades. Para tanto, a académica também elaborou um roteiro
para auxiliar os estudantes no desenvolvimento das atividades que utilizam recursos

tecnoldgicos, no seu caso, o software GeoGebra. Essa tomada de decisdo refere-se a uma das
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discussoes realizadas com o grupo de bolsistas, bem como um entendimento reflexivo a partir
das vivéncias no contexto da escola e enquanto académicos em formagéo.

Constatou-se, também, que a realizacdo desse trabalho conjunto, que visou atingir
objetivos comuns, foi uma possibilidade para os académicos desenvolverem conhecimentos
da docéncia, como reavaliar a estrutura do planejamento e tomar novas decisOes e atitudes
identificadas. Nessa perspectiva, compreende-se que as experiéncias do trabalho conjunto
realizado pelo grupo apresentam indicios e se aproximam de um trabalho de grupo
colaborativo (COCHRAN-SMITTH; LYTLE, 1999), onde a estrutura do PIBID tem se
mostrado como um potencial para o processo de formacao docente.

As acles propostas e desenvolvidas no PIBID também tém possibilitado aos futuros
docentes experienciar mudangas nos processos de ensino e aprendizagem, bem como
oportunizar aos académicos envolvidos a apropriacdo de conhecimentos tanto docentes
quanto de conteudo, o desenvolvimento de uma postura de professor mediador e a elaboragéo
de situacbes de aprendizagem permeadas pelo dialogo, investigagdo e reflexdo, como aponta
Richit (2016). Destaca-se, também, com relacdo as acdes desenvolvidas nesse Programa, que
0 processo vivenciado pelos académicos Ihes possibilita constituirem bases para a sua pratica
docente futura, cuja pratica observada nos planejamentos elaborados pelos académicos, de
acordo a autora, estd comprometida com a apropriacdo de conhecimentos pelos estudantes.

A versdo B do planejamento reestruturado pelas académicas D e M apresentou
alteracdes em sua estrutura e, assim como no caso da académica T, a maquete também foi
substituida por atividades que utilizaram um recurso tecnoldgico, nesse caso, o software
GeoGebra 3D. Seus objetivos, entretanto, com relacdo a proposta que pretendiam realizar,
mantiveram-se muito proximos ao apresentado na versdo A, sendo referéncia o estudo da
Geometria Espacial e o desenvolvimento do pensamento reflexivo nos alunos. Com relacao a
carga horaria proposta, essa passa a apresentar uma expectativa de 14 horas/aula. As
académicas D e M, de forma semelhante a académica T, apresentaram uma sintese contendo
0s objetivos a serem atingidos, seguida do caminho metodol6gico a ser percorrido, como

mostra o quadro da Figura 56:
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Figura 56 - Sintese das atividades da versdo B do planejamento das académicas D e M

Objetivo da proposta:

Estudar e revisar conceitos da Geometria Espacial por meio do desenvolvimento e realizacdo de
atividades investigativas, que buscam o desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos
do Ensino Médio, tendo como ferramenta o software GeoGebra 3D.

Atividade 1: Em sala de aula

— Video introdutorio para que os alunos consigam compreender aspectos da Geometria
Espacial e onde ela é utilizada. Recurso tecnoldgico disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=mpedhV31JJK.

— Estudo dos conceitos de Geometria Espacial: definicdo de base, aresta, altura, areas e
volume dos solidos;

— Resolucdo de situacdes problemas envolvendo os conceitos da Geometria Espacial;

— Resolucéo de problemas com o apoio de material manipulével,

— Correcdo dos exercicios.

Atividade 2: Laboratdrio de Informatica

— Familiarizagdo dos alunos com o software GeoGebra 3D — por meio de instrugdes os alunos
irdo explorar algumas das ferramentas desse recurso;

— Construgdo das seguintes figuras espaciais: cubo, paralelepipedo e prismas;

— Resolucéo de situaces-problema envolvendo o estudo dos sélidos geométricos realizado
em sala de aula e as construgdes no software;

— Acompanhar e avaliar as construc¢des dos alunos;

— Identificar os conhecimentos geométricos desenvolvidos pelos alunos a partir da construcéo
e manipulacéo virtual dos sélidos geométricos.

Carga horéria: 14 horas/aula

Fonte: dados da pesquisa.

A partir da sintese apresentada pelas académicas D e M, identificou-se que 0 processo
reflexivo conjunto pode té-las auxiliado a constatar que a realizacdo de atividades que buscam
desenvolver o pensamento reflexivo nos alunos corresponde a atividades que néo
necessariamente precisam da construcdo de um material concreto, como a maquete que
pretendiam construir (versdo A). Desse modo, elaborar e propor atividades que visam
propiciar a exploracdo, investigacdo e reflexdo no processo resolutivo também sdo caminhos a
serem utilizados, os quais poderdo conduzi-las a desenvolver uma proposta diferenciada das
observadas enquanto bolsistas do PIBID, que va ao encontro de suas expectativas, como
apontadas nas atividades iniciais do processo formativo. Sob esse aspecto, concorda-se com
Imberndn (2010) ao apontar que a mudanca, bem como a aquisi¢do de novos conhecimentos,
séo processos muito lentos e complexos, que exigem tempo para adaptacdes e interiorizacéo,
bem como a realizagdo de experimentagdes constituidas de situa¢Ges praticas e reais.

A estrutura do PIBID, com seus objetivos e propoésitos, vem ao encontro das ideias

apresentadas por Imberndn (2010), pois cada académico, no seu tempo e de acordo com a sua
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capacidade de adaptacdo, com auxilio das praticas vivenciadas no Programa, tem a
oportunidade de realizar o desenvolvimento de suas capacidades reflexivas e de
conhecimentos essenciais a sua profissdo, tais como a coopera¢do, comunicacdo, tomada de
decisbes e autonomia. A sua estrutura permite e oferece oportunidades para que 0s
académicos venham a desenvolver o protagonismo de forma a vislumbrar novas formas de
entender a sua profissdo, conhecer o funcionamento da escola, suas rotinas e as necessidades
dos alunos e, diante disso, planejar as suas acdes docentes, que busquem a cooperacao, a
participacdo dos alunos e o desenvolvimento de conhecimentos matematicos.

Na sintese elaborada pelas académicas D e M observou-se que as mesmas elaboraram
suas atividades indicando que o acompanhamento do desenvolvimento das atividades, seja
por meio da correcdo das atividades propostas, ou pela observacdo do processo desenvolvido
pelos alunos, deve ser uma atitude consciente e necessaria. Com relacdo ao uso dos recursos
tecnoldgicos, da mesma forma como os académicos J e T, elas também elaboraram um roteiro
para auxiliar os estudantes no desenvolvimento das atividades que fazem uso dos recursos
tecnoldgicos, no caso delas o software GeoGebra 3D. Compreende-se que essa tomada de
decisdo configura-se como mais uma acdo pedagdgica planejada para ser desenvolvida com
0s estudantes, resultante do processo reflexivo realizado com o grupo, que teve como
principios associar as atividades desenvolvidas tambeém no contexto da sala de aula das
escolas de atuacdo do Programa.

No trabalho reflexivo e colaborativo realizado com o grupo constatou-se que esse
processo levou as académicas D e M a compreender que usar material manipulavel
corresponde a uma forma de auxiliar no processo de ensino e aprendizagem, fazendo com que
os alunos participem mais das aulas, fazendo perguntas e tentando resolver as atividades
propostas. Para tanto, é necessario que o professor faca essa articulacdo, de forma a estimular
a curiosidade dos alunos na busca pela apropriacdo dos conteudos. No caso das académicas,
resolver situacOes-problema utilizando-se desse recurso foi a maneira identificada por elas, o
que lhes possibilitara orientar os alunos e, diante disso, incentiva-los a levantar suas hipéteses,
propor suas estratégias e desenvolver conhecimentos matematicos.

Outra acdo realizada com as académicas corresponde a estratégia de analisar e discutir
as situacOes-problema, propostas tanto na atividade 1 quanto na atividade 2 (Figura 56) do seu
planejamento elaborado. Essa agdo levou as académicas a identificar como aspectos
importantes para a resolucéo dos exercicios que pretendiam propor, os conhecimentos prévios

dos alunos, incentivando-os a realizar registros e a avaliar o processo realizado. Com isso,
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compreende-se que propor a resolucdo de problemas passou a ser visto por elas como um
ponto de partida para a construgdo de conhecimentos matematicos pelos alunos, onde o
professor € um dos responsaveis pelo processo. Desse modo, as académicas passaram a se
distanciar da ideia manifestada na versdo A, onde havia a proposta de um ambiente de
aprendizagem diferenciado, em que a busca por dados externos ou a construcdo de um
produto desse trabalho, como no caso a maquete, fossem os elementos indicadores para que a
aprendizagem dos conhecimentos matematicos viesse a ocorrer. Esses apontamentos se
aproximam dos propositos apresentados por Van de Walle (2009), o qual indica que um dos
caminhos para que os alunos compreendam a Matematica com mais sentido é utilizarem os
seus conhecimentos prévios, e que ndo apenas apresentem as respostas dos problemas mas
também explicaces e justificativas para as solugdes.

No que se refere ao uso das tecnologias considera-se que as aces desenvolvidas no
PIBID tém proporcionado o tempo necessario para que os académicos desenvolvam
conhecimentos da docéncia e, assim como apontado por Imbernén (2010), venham a se
interiorizar, a se adaptar e experimentar aspectos novos em sua vivéncia académica, sentindo-
se encorajados para incorporar novas praticas ao seu planejamento. Compreende-se que a
tomada de decisdo pela utilizacdo do software GeoGebra 3D para o estudo de conceitos da
Geometria Espacial, como forma de auxiliar na compreenséo de conceitos dos alunos, foi uma
atitude consciente, favorecida pelo trabalho colaborativo com o grupo.

Os dados analisados no Episédio Ill indicam que a elaboracdo e reelaboracdo do
planejamento proporcionou aos académicos A, F, J, T, D e M a realizacdo das seguintes
articulacdes: espaco de producdo de conhecimento da docéncia; subsidios para habilitar os
futuros professores a adotarem posicionamento critico ao longo de sua vida profissional, a
partir da participacdo em discussdes, expondo a sua opinido e criticas sobre o trabalho dos
colegas; reconhecer e considerar a pratica e a vivéncia da sala de aula como um recurso
importante na geragdo de conhecimento aos académicos em formagao; reavaliar a estrutura do
planejamento e a tomada de novas decisfes; desenvolver aprendizagens compartilhadas;
negociar novos significados e a ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos; trabalhar de
forma colaborativa com os professores em exercicio, com 0s colegas bolsistas e com a
pesquisadora; vivenciar situacdes inerentes a profissdo docente; ter maior seguranca e
confianca no processo de elaboracdo do seu planejamento.

Tendo como referéncia a analise da versdo B do planejamento reelaborado pelos

académicos A, F, J, T, D e M, resultante da segunda etapa do processo formativo, apresenta-
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se na Figura 57, um esquema com as evidéncias dessa subcategoria que envolveu o Episodio

Figura 57 - Sintese da subcategoria do Episodio 111

Episodio 111

Categoria:
Reelaboracéo do
planejamento

Espaco de producéo de conhecimento da docéncia pelos
académicos

Desenvolvimento do posicionamento critico e reflexivo dos
futuros docentes

Reconhecer e considerar a pratica e a vivéncia em sala de aula
como um recurso importante na geragdo de conhecimento
docente

Reavaliar a estrutura do planejamento elaborado

Evidéncias
identificadas

Tomada de novas decistes

Desenvolvimento de aprendizagens compartilhadas

Negociacao de negociagdo de novos significados e a
ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos

Trabalhar de forma colaborativa/cooperativa

Vivenciar situacGes inerentes a profissdo docente

Sentirem-se mais seguros e confiantes no processo de
elaboracdo e de reelaboragdo do seu planejamento

Fonte: dados da pesquisa.

A partir da analise da versdo B do planejamento elaborado pelos académicos

evidenciou-se, neste Episddio IllI, que o trabalho colaborativo e cooperativo, ao ser

desenvolvido com o0s bolsistas,

influencia e contribui com o desenvolvimento

de

conhecimentos necessarios a acao docente e de uma postura investigativa pelos académicos.

A partir das evidéncias identificadas no Episodio Ill, a seguir sdo apresentadas

reflexdes realizadas sobre ao processo de elaboracdo e reelaboracdo do planejamento

realizado pelos académicos participantes da investigacdo. A andlise é iniciada com uma

retomada da questdo norteadora e dos objetivos propostos nessa investigagéo.




200

6.4 REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE REELABORACAO DO PLANEJAMENTO
DOS ACADEMICOS A, F,J, T, DEM

A partir da apresentacdo dos Episddios e da andlise produzida em cada um deles,
considerando as categorias e subcategorias de analise, elaborou-se uma sintese que permite
colocar em destaque os conhecimentos da docéncia (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) que
foram identificados e desenvolvidos pelos licenciandos bolsista mediante acfes formativas,
interacdes, discussdes e reflexdes no ambito do PIBID. Para tanto, faz-se necessario retomar
a questdo que norteou esta investigacdo, que €: “Quais conhecimentos necessarios a acao
docente e para o desenvolvimento de uma postura investigativa séo mobilizados ou
constituidos no processo de planejamento de acfes pedagOgicas para o0 ensino da
Matematica no ambito do projeto PIBID?”.

Como resultados, pode-se afirmar que o trabalho colaborativo/cooperativo e o
processo reflexivo realizado com os participantes, associado as interacdes e as interlocucoes
entre os diferentes espacos, professores e académicos, proporcionaram um ambiente de
aprendizagem que permitiu aos académicos o desenvolvimento de conhecimentos da
docéncia, 0s quais sao apresentados na Figura 58, seguidos de evidéncias que os caracterizam.

Figura 58 - Conhecimentos docentes mobilizados no ambito das a¢des do PIBID

« Conhecimento do contexto educativo

+ Identificagdo das limitagdes dos alunos, conhecimento dos diferentes ritmos de
aprendizagens e necessidade de realizar o acompanhamento

«Dialogo e compartilhamento de experiéncias com os colegas e trabalho em equipe

+Selecdo das estratégias de ensino e recursos a serem utilizados no desenvolvimento de
suas atividades docentes

*Reflexdo, reavaliacdo e reelaboracéo do seu planejamento

» Desenvolvimento de um novo olhar sobre o uso das tecnologias digitais em sala de aula

« Desenvolvimento de conhecimento do contelido

*Ressignificacio dos conhecimentos adquiridos

Fonte: dados da pesquisa.
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Diante do exposto e tendo como referéncia a Figura 58, a qual apresenta um esquema
que indica quais 0s conhecimentos necessarios a acao docente e ao desenvolvimento de uma
postura investigativa sdo mobilizados ou constituidos no processo de planejamento de agdes
pedagdgicas para o ensino da Matematica no ambito do projeto PIBID, apresenta-se, a seguir,

cada uma dessas acOes, seguidas de evidéncias que as caracterizam.

a) Conhecimento do contexto educativo

A vivéncia nos diferentes espacos, promovida pela articulacdo entre a universidade e a
escola levou os académicos A, F, J, T, D e M a refletirem e a entenderem a importancia de
promover uma aula que ndo seja realizada de forma exclusiva por meio de explicacdes do
contelldo e a resolucdo de exercicios. Tais evidéncias estdo presentes no planejamento
apresentado pelos académicos, os quais envolvem uma tematica selecionada a partir de
situacOes vivenciadas em sala de aula durante as atividades de monitoria como bolsista do
PIBID (académica A); a elaboracdo de situacdes de aprendizagens que envolvam situacoes
contextualizadas (académicos F, J, T, D e M); e a necessidade e a importancia de utilizar e

explorar diferentes recursos e estratégias com os alunos.

b) ldentificacdo das limitagdes dos alunos, conhecimento dos diferentes ritmos de

aprendizagens e necessidade de realizar o acompanhamento

Vivenciar e interagir no contexto da sala de aula levou a académica A a identificacdo
das limitacGes dos estudantes com relacdo a utilizacdo da planilha Excel. Para tanto, prop6s
atividades que poderdo permitir aos alunos, de acordo com essa limitacdo, desenvolver
conhecimento matematico, bem como atingir os seus demais objetivos. Os académicos J, T, D
e M elaboraram um tutorial para os alunos utilizarem no desenvolvimento de suas atividades
com o software GeoGebra e o GeoGebra 3D. Em termos gerais todos académicos
manifestaram posicionamento critico e consciente, bem como significativa preocupacdo com
0 acompanhamento, a sistematizacdo e a correcdo das atividades propostas,
independentemente do recurso ou do ambiente onde serdo realizadas as atividades.
Reestruturar as atividades propostas e reavaliar a carga horaria, associadas as atividades
desenvolvidas no contexto das escolas, corresponde a uma acao realizada por todos o0s
bolsistas.

c) Dialogo e compartilhamento de experiéncias com os colegas e trabalho em equipe
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As atividades reflexivas realizadas com o grupo de bolsistas os instigou a avaliar, de

forma critica, o planejamento elaborado por cada colega. Como resultado, o grupo indicou as

seguintes sugestdes para cada um dos académicos:

para a académica A, reavaliar e reestruturar as atividades que pretendia desenvolver,
fazendo uso da planilha Excel, bem como refletir sobre o objetivo que envolveria o
calculo de éareas;

para 0 académico F, a realizacdo da construcdo de uma sintese das atividades o que o
levaram a reestruturar 0s seus objetivos e, consequentemente, as suas atividades
propostas;

para 0 académico J, o trabalho desenvolvido no coletivo com os demais colegas do grupo
o fizeram repensar as atividades que pretendia realizar, fazendo uso do software
GeoGebra. Como sugestdo, o grupo indicou oferecer um tutorial para os alunos utilizarem
no desenvolvimento das atividades nesse software;

a académica T, incentivada pelos encontros realizados com o grupo na segunda etapa do
processo formativo, substituiu a construcdo da maquete pelo uso de material manipulativo
e do software GeoGebra para o estudo e revisdo de conceitos da Geometria Plana;

as académicas D e M foram instigadas a refletir se o uso de material manipulavel
corresponde a uma forma de auxiliar no processo de ensino e aprendizagem, fazendo com
que os alunos participem mais das aulas, que facam perguntas e tentem resolver as
atividades propostas. Também, as auxiliou a buscarem compreender a necessidade de o
professor realizar essa articulagdo para estimular a curiosidade dos alunos pela

apropriacdo dos conteudos.

d) Selecdo das estratégias de ensino e recursos a serem utilizados no desenvolvimento de

suas atividades docentes

Os académicos selecionaram estratégias e elaboraram situacdes de aprendizagem

compreensiveis e bem organizadas, cujo conhecimento do contetdo tornou-se capaz de ser

ensinado e aprendido pelos estudantes. Desse modo, destacam-se as seguintes tomadas de

decisdes com relacdo a selecdo de estratégias e recursos que foram realizadas, resultantes do

desenvolvimento da segunda etapa do processo formativo:
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0 planejamento reelaborado pela académica A passou a apresentar objetivos novos e
reelaborados, contendo atividades que de fato podem vir a conduzir os alunos ao estudo de
conceitos de Estatistica. Identificou-se, também, que o objetivo de calcular area como
estava proposto na versdo A passou a apresentar direcionamento diferenciado ao
apresentado em suas versdes B e C. Nessa perspectiva, elaborar atividades de modo a
envolver o estudo da Estatistica com o processo de confeccdo de uma camiseta
corresponde a uma atividade que foi retomada, discutida e teve a sua estrutura reavaliada,
passando a envolver a andlise e a estimativa do custo da confeccdo de camisetas;

a versdo B do planejamento apresentado pelo académico F passou a apresentar objetivos
reelaborados com relacdo aos apresentados na versdao A. O objetivo de trabalhar com a
conta de energia elétrica, entretanto, foi substituido de forma a priorizar e ampliar as
atividades que envolvem o estudo da Fungdo do Primeiro Grau;

no caso do académico J destaca-se que a atividade que pretendia fazer uso de uma
bicicleta para o estudo e aprendizagem de conceitos que envolvem o estudo da
Trigonometria, em sua versdo B foi substituida por atividades no software GeoGebra.
Devido a mudanca de estratégia, o académico realizou a reestruturacdo em seus objetivos,
atividades e também na carga horéria;

a versdo B do planejamento reestruturado pelas académicas T, D e M apresentou
alteracbes em sua estrutura (objetivos, carga horaria, estratégias, atividades), sendo a
construcdo da maquete substituida por atividades que utilizaram um recurso tecnolégico,

nesse caso, o software GeoGebra e 0 GeoGebra 3D.

e) Reflexao, reavaliacéo e reelaboracéo do seu planejamento

Realizar o processo reflexivo, permeado por discussées com o grupo, levou os

académicos a compreender e identificar limitagdes do seu planejamento, bem como tomar

novas decisdes sobre o seu planejamento, os quais indicaram 0s seguintes novos rumos:

a reelaboracdo do planejamento realizado pela académica A a fez compreender que
realizar e desenvolver atividades permeadas por um processo investigativo exige a
elaboracdo de atividades que permitam atingir esse objetivo. Nessa perspectiva, realizar
um processo de reflexdo mostrou-se como uma possibilidade de articular suas proprias
compreensdes, de encoraja-la a elaborar e propor acdes que possam contribuir para o

ensino e a aprendizagem da Matematica dos estudantes, bem como desenvolver o
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pensamento reflexivo dos alunos por meio de atividades que tenham um carater
investigativo, cujo interesse foi manifestado desde o inicio das atividades;

a reestruturacdo dos objetivos e das atividades propostas pelo académico F o levaram a
compreender que resolver as situacdes-problema, sejam elas contextualizadas ou
relacionadas ao cotidiano dos alunos, exige que o professor proporcione condi¢fes para
que os alunos interpretem, criem estratégias e compreendam a situacdo proposta para
entdo apresentar a sua solucdo. Diante desse reconhecimento, 0 académico reestruturou 0s
seus objetivos e, consequentemente, organizou atividades que além de integrar situaces
do cotidiano, auxiliam no desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico dos seus
alunos, aqui representado pela questdo de reducdo do consumo e gasto de agua;

para 0 académico J, reavaliar o planejamento elaborado o auxiliou a aprofundar
conhecimentos matematicos e ampliar os conhecimentos tecnoldgicos. O processo
reflexivo também o levou ao reconhecimento de que seria necessario oferecer um tutorial
para os alunos utilizarem no desenvolvimento das atividades no software GeoGebra.
Diante desse reconhecimento, o académico também organizou atividades que levassem 0s
alunos, ao resolverem as situacdes propostas, a ndo indicarem apenas a resposta final, e
sim o procedimento utilizado;

a académica T passou a apresentar uma descricdo mais detalhada das suas atividades, bem
como substituir a construcdo da maquete pela utilizacdo de material manipulativo e do
software GeoGebra. Isso caracteriza o reconhecimento de que o modo como pretendia
desenvolver as suas atividades poderia ndo propor a constru¢cdo de conhecimentos
matematicos, bem como poderia ndo vir atender as suas expectativas (versao A), ou seja,
de que os estudantes, ao construirem algo concreto, poderiam ndo compreender 0s
conceitos matematicos envolvidos, assim como ela pretendia. Desse modo, a sua versao B
passou a apresentar uma estrutura que mostra possibilidades e uma sequéncia que podera
permitir que os alunos realizem conjecturas por meio da visualizacdo e construcdes
sugeridas, o que reforca a necessidade e a importancia do trabalho desenvolvido no
coletivo;

no caso das académicas D e M, propor a resolucdo de problemas passou a ser visto como
um ponto de partida para a construcdo de conhecimentos matematicos pelos alunos, onde
0 professor € um dos responsaveis pelo processo. Desse modo, passam a distanciar-se da

ideia manifestada na versdo A, que propunha um ambiente de aprendizagem diferenciado,
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e onde a busca de dados externos, como no caso a maquete, fossem 0s elementos

indicadores para que a aprendizagem dos conhecimentos matematicos viesse a ocorrer.

f) Desenvolvimento de um novo olhar sobre 0 uso das tecnologias digitais em sala de aula

Reelaborar e reestruturar as atividades pelos académicos os auxiliou a compreender e
reconhecer que utilizar recursos tecnolégicos no ensino de conceitos da Matematica requer
um programa adequado, sendo, nesse caso, 0 software GeoGebra e GeoGebra 3D, a planilha
Excel e também o uso de videos, as indicagdes pertinentes. Tais praticas os auxiliaram a
reconhecer que realizar atividades com o uso de tecnologias exige uma sequéncia de
atividades em consonancia com 0s propositos apresentados. As atividades a serem
desenvolvidas, além de potencializar aprendizagens, podem possibilitar e instigar a criacao de
novas formas de pensar e agir pelos estudantes e, consequentemente, a construgédo de
conhecimentos matematicos. Desse modo, observou-se que os recursos tecnoldgicos e a
maneira como pretendem inseri-los em suas atividades, mostram-se que 0S mesmos Serao
utilizadas como uma ferramenta em busca de construir conhecimentos e ndo como apenas um

recurso para chamar atencéo dos estudantes.

g) Desenvolvimento de conhecimento do contetdo

O processo reflexivo e colaborativo auxiliou a todos os académicos participantes desta
investigacdo a reconhecer a necessidade de ampliar os seus conhecimentos de contetdo. A
académica A elaborou e propbs atividades envolvendo o estudo de conceitos de Estatistica,
que de forma diferenciada ndo havia apresentado nenhuma atividade na versdo A do seu
planejamento. Os demais académicos F, J, T, D e M também perceberam a necessidade de
ampliar os seus conhecimentos dos contetudos de Fungdes, Trigonometria, Geometria Plana e
a Geometria Espacial a partir da reestruturacdo das situacOes de aprendizagens por eles

propostos.

h) Ressignificagéo dos conhecimentos adquiridos

A académica A elaborou situagGes de aprendizagem que buscam desenvolver o
pensamento critico e reflexivo dos alunos por meio do desenvolvimento de situacdes de

aprendizagens com carater investigativo. Os académicos F, J, T, D e M, buscando
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desenvolver o pensamento reflexivo dos alunos, elaboraram situagOes de aprendizagem

envolvendo situagdes do cotidiano dos alunos.

Diante dos conhecimentos da docéncia elencados, os quais foram identificados por
meio desta investigacdo, compreende-se que o PIBID permite aos académicos e bolsistas
envolvidos neste programa vivenciar situacdes da realidade escolar. Associado ao trabalho
desenvolvido em conjunto com a universidade, este contribui para a promoc¢do de um ensino
inovador e significativo, que busca a superacdo dos desafios experienciados. Reitera-se que
as atividades no PIBID também se mostram como oportunidades para o desenvolvimento de
experiéncias enriquecedoras, as quais possibilitaram a ressignificacdo dos conhecimentos
adquiridos e o confronto com o0s seus entendimentos sobre a docéncia e com as suas
conviccdes. Diante disso, cabe reconhecer e considerar a pratica e a vivéncia da sala de aula,
bem como o trabalho colaborativo com os colegas, como fontes geradoras de conhecimento.

Destaca-se e retoma-se a ideia ja apresentada de que mudancas e aquisicdo de novos
conhecimentos sdo processos lentos e complexos que exigem tempo para adaptacdes e para a
interiorizacdo, bem como necessitam da realizacdo de experimentacGes, constituidas de
situacdes préaticas e reais. Nessa perspectiva, destaca-se que participar e desenvolver as aces
propostas pelo PIBID, como a vivéncia e interagdes com os alunos na escola, a troca e 0
compartilhamento de experiéncias, a leitura e analise da realidade da sala de aula, além de se
mostrar como uma iniciativa relevante de serem desenvolvidas pelos futuros docentes, séo
acles gue tém oportunizado a producdo de conhecimentos sobre a docéncia aos envolvidos e
para o desenvolvimento de uma postura investigativa.

As acdes desenvolvidas no PIBID proporcionam aos licenciandos a possibilidade de
realizar a articulacdo entre teoria e pratica. Da mesma forma, tem proporcionado
possibilidades para que os envolvidos possam refletir criticamente, ser capazes de fazer
inferéncias e transformar a sua realidade. Realizar a aproximacao da realidade no exercicio da
docéncia, por meio da observacdo e convivéncia no contexto escolar, possibilita que os
licenciandos realizem confrontacbes com o0s conhecimentos especificos do curso e a sua
recontextualizacdo. Permite, também, avaliar os seus conhecimentos, testar as suas crencas e
encoraja-los ao desenvolvimento de suas proprias estratégias de ensino, consequentemente,
também se mostra como uma oportunidade para conhecer e vivenciar o real oficio de ser

professor.
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A estrutura do PIBID, com seus objetivos e propositos, também proporcionou que
cada licenciando no seu tempo, e de acordo com a sua capacidade de adaptacdo, com auxilio
das praticas vivenciadas nesse Programa, tenha a oportunidade de desenvolver conhecimentos
essenciais a sua profissdo, tais como cooperacdo, comunicacdo, tomada de decisbes e
autonomia. A sua estrutura permite e oferece oportunidades para que os licenciandos venham
a desenvolver o protagonismo, de forma a vislumbrar novas formas de entender a sua
profissdo, conhecer o funcionamento da escola, suas rotinas e as necessidades dos alunos e,
diante disso, planejar as suas a¢Oes docentes, buscando a cooperacdo, a participacdo dos
alunos e o desenvolvimento de conhecimentos matematicos. Logo, compreende-se que 0
processo de formacdo docente precisa priorizar 0s processos coletivos, valorizar 0s espagos
que possibilitam a construcdo de conhecimento compartilhados, de forma que tais acdes
atendam a todos os licenciandos em formagcéo.

Desse modo, entende-se que toda a experiéncia e conhecimentos gerados pelo
desenvolvimento de a¢des do PIBID n&o podem ser desconsiderados, mesmo que o0 programa
assuma outras direcdes. Considera-se, portanto, que é preciso integrar os propdsitos desse
Programa as propostas curriculares dos cursos de formacao inicial em Matematica, de forma a
atender os demais licenciandos que néo integram o Programa.

Integrar os propdsitos desse Programa é possibilitar que os demais licenciandos nao
integrantes ou mesmo de outra modalidade, também tenham a possibilidade de desenvolver
conhecimentos sobre a docéncia e do desenvolvimento de uma postura investigativa, numa
perspectiva como a apresentada nesta investigacdo, ou possam buscar resultados que auxiliem
no processo formativo de seus licenciandos. Expandir essas possibilidades €, também,
possibilitar condi¢cdes para que sejam promovidas superacdes dos modelos tradicionais de
ensino, com vistas a elaboracdo de uma pratica pedagdgica que vise atender as necessidades
da contemporaneidade, bem como contribuir para o redimensionamento dos processos
formativos de professores de Matematica no Brasil.

Destaca-se, por fim, que as agdes formativas a serem desenvolvidas no processo de
formacdo dos licenciandos devem contribuir para proporcionar a ampliacdo das
potencialidades dos licenciandos, bem como possibilitar que os envolvidos venham a se
tornar mais confiantes no desenvolvimento de suas atividades futuras. Realizar a reelaboracgéo
do planejamento por meio de um processo reflexivo com os licenciandos, cuja participacdo

ocorreu de forma colaborativa e cooperativa, mostrou-se aqui favoravel e com potencial,
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revelando um caminho para alcancar um ensino de qualidade, o qual pode se reverter numa
aprendizagem significativa para os estudantes.

Diante do exposto, e embora ndo tenham sido exploradas todas as potencialidades
oferecidas pelo trabalho colaborativo e cooperativo entre os licenciandos, acredita-se que as
evidéncias apresentadas sejam suficientes para afirmar que esse tipo de trabalho, que
envolveu professores em exercicio, em formacao e a interacdo entre a universidade e a escola,
seja um trabalho importante que venha a ser discutido tanto nos cursos de formacao inicial
quanto nos programas de formacdo continuada de docentes. Trabalhar de forma colaborativa
mostrou-se como possibilidade de desenvolver a autonomia dos futuros docentes e de propor
subsidios para habilita-los a utilizarem o posicionamento critico ao longo de sua vida

profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar este estudo é preciso retomar o objetivo da investigacdo, que foi
“Investigar ac6es do projeto PIBID na constituicdo dos conhecimentos necessarios a acao
docente e para o desenvolvimento de uma postura investigativa de académicos da
Licenciatura em Matematica, no &mbito da formacéo inicial de professores”. Para atingi-lo,
partiu-se de um processo formativo realizado em duas etapas, que envolveu os participantes
da investigacdo, resultando na elaboracdo de um planejamento de acGes docentes para O
ensino da Matemética. Na primeira etapa foram realizadas leituras, discussdes e analise de
textos, atividades no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle e elaboracdo de um
planejamento a ser desenvolvido nas escolas de Ensino Médio de atuacdo do PIBID. A
segunda etapa contou com analises, discussdes, reflexfes e sucessivas reelaboragcdes do
planejamento realizado na etapa anterior, igualmente a ser desenvolvido nas escolas de
atuacdo do PIBID.

O trabalho realizado nesta segunda etapa ocorreu de forma individualizada com cada
licenciando e de forma colaborativa com o grupo de bolsistas no ambito da universidade. Os
resultados advindos do desenvolvimento do processo formativo, em termos gerais; das
interacdes entre licenciandos e professora/pesquisadora, quer seja de modo individualizado ou
em grupo; e das producgdes dos estudantes no seu planejamento, foram analisados a partir da
apresentacdo do que se estd denominando de “Episddios”, 0S quais estdo diretamente
relacionados com os objetivos especificos do estudo.

Buscando evidéncias com relacdo ao primeiro objetivo especifico proposto, que tem
como propoésito “Investigar o processo de elaboracdo do planejamento e as trajetérias
metodoldgicas estabelecidas pelos académicos para abordagem em sala de aula”, realizou-se
duas atividades (primeiro e 15° encontro), as quais estdo apresentadas no Episodio I. Essas
atividades permitiram identificar, por meio das manifestacdes dos licenciandos, visfes e
entendimentos sobre o ensino e aprendizagem, organizagdo, estratégias de ensino e recursos
utilizados no desenvolvimento das aulas de Matematica. Diante das manifestactes
identificadas, constatou-se que as agdes realizadas no ambito do PIBID contribuiram no
processo de formacao docente dos bolsistas ao realizarem um planejamento de a¢Oes docentes
para o ensino da Matematica.

Os dados analisados permitiram perceber e estabelecer compreensdes a partir da

primeira etapa do processo formativo desenvolvido, com destaque para as seguintes reflexdes,
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tomadas de decisOes: elaborar e desenvolver atividades contextualizadas; langar um olhar para
a rotina da sala de aula; identificar as dificuldades dos alunos; reconhecer a importancia do
uso do livro didatico e suas limitacbes de uso; elaborar um planejamento que vise o
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos; e perceber as dividas e incertezas
presentes no contexto da sala de aula.

No que se refere ao objetivo especifico “Investigar a presenca de processos reflexivos
ao longo das atividades de formacdo académica”, apresenta-se, no Episodio I, o processo de
elaboracdo da primeira versdo (versdo A) do planejamento elaborado pelos licenciandos e a
sistematizacdo da atividade realizada no 14° encontro da primeira etapa do processo
formativo. Por meio dessas atividades identificou-se possiveis influéncias das acGes
desenvolvidas pelo processo formativo, dificuldades e limitagdes encontradas diante das
problematizac6es das vivéncias realizadas no ambito do PIBID, o caminho metodoldgico a ser
utilizado pelos licenciandos, as estratégias de ensino e os recursos utilizados no planejamento
de suas agdes docentes.

Quanto ao processo de elaboracdo de um planejamento para o ensino da Matematica,
os dados analisados permitem constatar que as acdes desenvolvidas no PIBID tém cumprido o
seu papel, influenciando os licenciandos nos seguintes aspectos: definir tematicas
considerando o contedo a ser desenvolvido com vistas a atender os interesses dos alunos das
escolas em que realizam as suas atividades como bolsistas; pesquisar, selecionar, criar e
organizar atividades, de modo que sejam potencialmente significativas para os alunos; tomar
decisOes; selecionar procedimentos e recursos para serem utilizados; identificar e vivenciar
distintas propostas e perspectivas metodoldgicas a serem desenvolvidas nas escolas; elaborar
e propor atividades que sejam diferenciadas daquelas identificadas como “tradicionais”, COMOo
a aula expositiva e resolucdo de exercicios.

Com relagdo ao objetivo especifico “Investigar a presenca de trabalho colaborativo/
cooperativo no contexto formativo do PIBID”, o Episédio 11l apresenta e discute o trabalho
colaborativo/cooperativo desenvolvido entre os bolsistas a partir das interagdes, bem como os
conhecimentos da pratica desenvolvidos ao longo de todo o processo do planejamento
elaborado. Desse modo, analisou-se a versdo do planejamento reelaborado pelos licenciandos,
buscando identificar se nessa versao ha presenca de influéncias das discussdes ocorridas nas
interacBes grupais no &mbito da universidade, e de que forma a relagdo universidade-escola
contribuiu para a formacao dos participantes quanto ao desenvolvimento do conhecimento da

pratica.
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Os dados analisados no Episodio Ill indicam que a realizacdo da elaboragdo e
reelaboragdo do planejamento proporcionou aos licenciandos A, F, J, T, D e M, além de
vivenciar situacOes inerentes a sua profissao docente, a realizagdo da negociacdo de novos
significados relativos a aprendizagem docente e ao trabalho colaborativo com os professores
em exercicio nas escolas parceiras do Programa, com os colegas bolsistas e com a
pesquisadora. Ademais, proporcionou a realizacdo de um processo reflexivo e colaborativo
pelos licenciandos, ou seja, uma possibilidade que, além de articular as suas proprias
compreensdes, também o0s encorajou a elaborar e propor acGes que pudessem contribuir com
0 ensino e a aprendizagem da Matemaética e a realizacdo das seguintes articulagfes: criar
espaco de producdo de conhecimentos da docéncia pelos licenciandos; propor subsidios para
habilitar os futuros professores a utilizarem o posicionamento critico ao longo de sua vida
profissional, por meio da participacdo em discussdes e da possibilidade de expor a sua opinido
e criticas sobre o trabalho dos colegas; reconhecer e considerar a pratica e a vivéncia da sala
de aula como um recurso importante na geracdo de conhecimento aos licenciandos em
formacdo; reavaliar a estrutura do planejamento e a tomada de novas decisGes; proporcionar o
desenvolvimento de aprendizagens compartilhadas; possibilitar a negociacdo de novos
significados e a ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos; trabalhar de forma
colaborativa com os professores em exercicio, com os colegas bolsistas e com a pesquisadora;
vivenciar situacdes inerentes a profissdo docente; fazer com que se sintam mais seguros e
confiantes no processo de elaboracdo do seu planejamento.

Quanto ao problema que norteou esta investigacdo — “Quais conhecimentos
necessarios a acao docente e para o desenvolvimento de uma postura investigativa sédo
mobilizados ou constituidos no processo de planejamento de acfes pedagogicas para o
ensino da Matematica no ambito do projeto PIBID?”, pode-se afirmar, de acordo com 0s
objetivos e a questdo de investigacdo, que as interacdes e as interlocucdes entre os diferentes
espacgos, professores e licenciandos, proporcionaram um ambiente de aprendizagem que
permitiu o desenvolvimento dos seguintes conhecimentos da docéncia: a) Conhecimento do
contexto educativo; b) Identificacdo das limitacGes dos alunos, conhecimento dos diferentes
ritmos de aprendizagens e necessidade de realizar o acompanhamento; c) Dialogo e
compartilnamento de experiéncias com os colegas e trabalho em equipe; d) Selecdo das
estratégias de ensino e recursos a serem utilizados no desenvolvimento de suas atividades

docentes; e) Reflexdo, reavaliacéo e reelaboracéo do seu planejamento; f) Desenvolvimento
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de um novo olhar sobre o uso das tecnologias digitais em sala de aula; g) Desenvolvimento
de conhecimento do conteudo; h) Ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos.

Diante dos conhecimentos da docéncia identificados por meio desta investigacao, 0s
quais tém como referéncia o trabalho de Cochran-Smith e Lyttle (1999), compreende-se que 0
PIBID permite aos licenciandos e bolsistas envolvidos no Programa, a vivéncia de situagdes
da realidade escolar, associadas ao trabalho desenvolvido em conjunto com a universidade.
Destarte, o PIBID contribui para a promog¢éo de um ensino inovador, significativo e que busca
a superacdo dos desafios experienciados. Reitera-se que as suas atividades tambem se
mostram como oportunidades para o desenvolvimento de experiéncias enriquecedoras, as
quais possibilitam a ressignificacdo dos conhecimentos adquiridos e o confronto com 0s seus
entendimentos sobre a docéncia e com as suas convicgdes. Diante disso, reconhecer e
considerar a pratica e a vivéncia da sala de aula, bem como o trabalho colaborativo com os
colegas como fonte geradora de conhecimentos, de acordo com Cochran-Smith e Lytle
(1999), pode auxiliar na constituicdo do conhecimento da docéncia.

Destaca-se e retoma-se a ideia ja apresentada, de que mudancas ou a aquisi¢do de
novos conhecimentos sdo processos lentos e complexos, que exigem tempo para adaptacoes e
interiorizacdo, bem como necessitam da realizacdo de experimentacdes, constituidas de
situacBes préaticas e reais. Nessa perspectiva, destaca-se que participar e desenvolver as aces
propostas pelo PIBID, como a vivéncia e as interagdes com os alunos na escola, a troca e o
compartilhamento de experiéncias, a leitura e analise da realidade da sala de aula, além de ser
uma iniciativa relevante para ser desenvolvida pelos futuros docentes, sdo acGes que tém
oportunizado aos envolvidos a producdo de conhecimentos sobre a docéncia. Entende-se que
toda a experiéncia e conhecimentos gerados pelo desenvolvimento do PIBID ndo podem ser
desconsiderados, mesmo que o Programa assuma outras direc6es. Para tanto, considera-se que
@ preciso integrar os propésitos desse programa as propostas curriculares dos cursos de
formacao inicial em Matematica, de forma a atender os demais licenciandos que ndo integram
o Programa.

Destaca-se, por fim, que a realizacdo desta investigacdo possibilitou depreender que
outras possibilidades e resultados poderiam ser obtidos, tais como a exploracdo de diferentes
possibilidades que o trabalho colaborativo e cooperativo oferece, aqui representado pelo
maior envolvimento dos professores em exercicio nas escolas de atuacdo do programa, e a
analise do desenvolvimento do planejamento elaborado, o que pode ser explorado em

trabalhos futuros, tendo em vista que ndo foi contemplado nesta tese. Destaca-se, também, a
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necessidade de investigar possibilidades de promover e oportunizar aos licenciandos, por
meio de acOes e projetos de extensdo universitaria, a integracéo entre a universidade, a escola
e a formacéo docente, que visem o desenvolvimento de conhecimentos da docéncia de futuros
professores de Matematica na Educacéo Basica.

Nessa perspectiva, embora ndo tenham sido exploradas todas as potencialidades
oferecidas pelo trabalho colaborativo/cooperativo entre os académicos, acredita-se que as
evidéncias apresentadas sejam suficientes para afirmar que esse tipo de trabalho, que
envolveu professores em exercicio, em formacéo e a interacdo entre a universidade e a escola
é um trabalho importante e que também deve ser discutido tanto nos cursos de formacao
inicial quanto nos programas de formacdo continuada de docentes. Trabalhar de forma
colaborativa/ cooperativa também se mostrou como possibilidade de desenvolver a autonomia
dos futuros docentes, propor subsidios para habilitar os futuros docentes a utilizarem o
posicionamento critico, refletindo e demonstrando uma postura investigativa sobre o seu
planejamento ao longo de sua vida profissional, contribuindo para o seu desenvolvimento

profissional.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar da pesquisa:
POSSILBILIDADES E DESAFIOS DO PROCESSO DE FORMACAO PEDAGOGICA
COM LICENCIANDOS EM MATEMATICA INTEGRANTES DO PIBID.

A JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID (CAPES, 2018d)
€ um programa que tem como objetivo incentivar, aperfeicoar e valorizar a formacdo de
professores para a educacdo basica. Esse programa concede bolsas aos licenciandos de
licenciatura que ingressarem nesse projeto, bem como aos professores supervisores das
escolas participantes. A sua proposta consiste em inserir os licenciandos no contexto escolar
desde o inicio da sua formacdo em busca de que desenvolvam atividades didatico-
pedagogicas, as quais sdo elaboradas sob a orientacdo de um docente da licenciatura e um
professor da escola. Neste contexto, tornam-se promissoras investigacdes e a realizagdo de
analises critica acerca das potencialidades do PIBID frente ao processo de formacdo de
professores de matematica. Desta forma, justifica-se a realizacdo desta pesquisa, dada a
relevancia do tema para o campo da Educacdo Matematica, pois, a mesma, busca
contribuicGes para docentes em formacéo inicial, integrantes ou ndo do PIBID. E, é com esse
movimento, que pretendemos construir a tese, na qual, se apresenta na sequéncia, a sua
estrutura até aqui pensada e elaborada. Para tanto, o objetivo dessa pesquisa ¢: “Investigar o
processo de planejamento de acbes pedagdgicas para o ensino da matematica a ser
realizado por académicos integrantes do PIBID, frente as distintas propostas
metodoldgicas de ensino trabalhadas em atividades de formacao académica”. O contexto
da investigacdo sera constituido por um grupo composto pela pesquisadora e 22 académicos
bolsistas do PIBID, subprojeto da Matematica da Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes (URI), no campus de Santo Angelo/RS. Para tanto, serdo
desenvolvidas atividades com os sujeitos de pesquisa para coleta de dados que estdo
estruturadas da seguinte maneira: (a) Apresentacdo da proposta e cronograma de atividades
aos bolsistas. A proposta de trabalho e o cronograma serdo disponibilizados via plataforma
Moodle; (b) Desenvolvimento de atividades que compreendem planejar aulas de matematica a
partir da proposta de apresentada em um curso de formacdo académica, as quais ocorrerdo de
acordo com a proposta a ser apresentada em um cronograma aos sujeitos da pesquisa. A

utilizacdo da plataforma Moodle, possibilitard o registro em suas ferramentas das atividades
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de ensino propostas e as desenvolvidas; o diadlogo entre os participantes; além de buscar
possibilitar o compartilnamento das atividades entre os participantes; (c) Fase de analise dos
dados produzidos, na qual pretendemos selecionar episodios do trabalho desenvolvido que
possam contemplar a questdo central de investigacdo. Como instrumentos de coleta de dados

serdo utilizados a camera de video, registros escritos e presentes na plataforma Moodle.

DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS
Os licenciandos serdo beneficiados com a realizacdo do trabalho, pois terdo a
oportunidade de participar de atividades direcionadas para a sua formacdo docente.

Considera-se que desconfortos e riscos sdo0 minimos para os participantes.

FORMA DE ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA

Os alunos serdo acompanhados diretamente pela pesquisadora durante 0s encontros
presenciais que serdo realizados no Laboratério de Ensino da Matematica e de forma virtual
pela plataforma Moodle, que sera utilizada para o registro das atividades de ensino propostas e
as desenvolvidas; o diadlogo entre os participantes; além de possibilitar o compartilhamento

das atividades entre os participantes, davidas e esclarecimentos.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO:

Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualguer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios.

O(s) pesquisador(es) ira(do) tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo. Os resultados da pesquisa serdo enviados para vocé, caso desejar. Seu nome ou 0
material que indique a sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissao. VVocé ndo sera
identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma cépia deste
consentimento informado sera arquivada no Curso de Matematica da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — Campus de Santo Angelo e outra sera fornecida a
VOCE.

CUSTOS DA PARTICIPAQAO, RESSARCIMENTO E INDENIZAC}AO POR
EVENTUAIS DANOS
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A participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e ndo serd disponivel

nenhuma compensagdo financeira adicional.

DECLARACAO DA PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELA
PARTICIPANTE

Eu, fui informada(o) dos objetivos da

pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que em qualquer
momento poderei solicitar novas informacdes e mudar minha deciséo se assim o desejar. A
professora Rosangela Ferreira Prestes certificou-me de que todos os dados pessoais seréo
confidenciais.

Também sei que caso existam gastos adicionais, estes serdo absorvidos pelo orcamento da
pesquisa. Em caso de davidas poderei chamar o professor Doutor RODRIGO DALLA
VECCHIA (51) 3477-9278 e a professora Rosangela Ferreira Prestes no telefone (55)
96451933. - Contato com o Comité de Etica em Pesquisa (Rua Universidade das Missdes,
393, Santo Angelo — RS. CEP: 98.802-470 — Fone: (55) 3313-7917).

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas
davidas.

Os dados coletados ficardo sob a responsabilidade do autor dessa pesquisa, Rosangela Ferreira

Prestes, por um tempo de 05 anos, de acordo com a resolucédo 466/12.

Nome Assinatura do Participante Data
Nome Assinatura do Pesquisador Data
Nome Assinatura da Testemunha Data

Nome Assinatura da Testemunha Data
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DECLARACAO DA(S) INSTITUICAO(OES) COPARTICIPANTE(S)

“Declaro ter lido e concordar com o parecer ético emitido pelo CEP da institui¢ao
proponente, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolucio
CNS 466/12. Esta instituicdo estad ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo
coparticipante do presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da
seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura

necessaria para a garantia de tal seguranca e bem estar.”

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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APENDICE B - ATIVIDADE DE LEITURA E INTERPRETACAO DE IMAGENS

Atividade 2: A partir da imagem que vocé recebeu, observe-a e ap0s descreva de acordo com
a sua opinido, 0 que a imagem representa, bem como indique se a imagem por vocé analisada
apresenta alguma cena ou episédio vivenciado na escola enquanto bolsista, académico ou
entdo aluno da educacdo bésica, e também descreva a sua opinido sobre a forma de
organizacdo e a postura do professor para o desenvolvimento de sua aula, presente na imagem
(as imagens disponibilizadas aos licenciandos).

Fonte: Disponivel em: http:/www.sosprofessor.com.br/blog/indisciplina-na-sala-

de-aula-os-5-erros-que-os-professores-cometem-e-como-evita-los/

Fonte: Disponivel em: http:/autoresepedagogos.blogspot.com.br/2012/04/antoni-
zabala.html
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www estudioferre blogspot.com

Fonte:
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Fonte: Disponivel em: http://ntepvh.blogspot.com.br/2013/04/educacao-e-
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http://educador.brasilescola.com/estrategias-

-matematicos-sala-aula.htm.

(S11H

Disponivel

ensino/aplicando-jogos

Fonte:

Fonte: Disponivel em: http:/blogs.odiario.com/fernandarossi/2014/01/31/pais-

escola-alunos/.
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Fonte: Disponivel em: www.clictribuna.com.br
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APENDICE C - ATIVIDADE DE LEITURA E INTERPRETACAO A PARTIR DA
SELECAO DE TRES IMAGENS

Atividade 3: A partir do conjunto de imagens que vocé recebeu, selecione e indique trés das imagens
apresentadas no quadro abaixo. Para a sele¢do das imagens, utilize como critério identificar-se com trés
dessas imagens, bem como, considerar que as mesmas proporcionam um ambiente de aprendizagem
adequado para os alunos e vocé considera que as mesmas poderdo vir a ser integradas no planejamento de
acoes para o ensino da Matematica que sera elaborado.

(conjunto de imagens disponibilizadas aos académicos)

Figura 1: Figura 2: Figura 3:

c
Fonte: Disponivel em: htp: auteresepedagogos blogspet.com br/ 2012 04 'antoai
abaiain
Fomte: Disponivel e bitgp: /ntepy bl b 201304 educacao-e-
Figura 5: Figura 6:

escolahmoy’
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APENDICE D - QUESTOES PROPOSTAS NO FORUM DE DISCUSSOES DO TEXTO 01

1. Vocé desenvolveria a atividade com o jornal da mesma forma que o professor do texto 01
realizou? Em caso afirmativo ou ndo, justifique sua resposta. Apds, indique sugestdes ao
professor, ou seja: Que atividades com o jornal vocé faria no lugar do professor (texto
01)?

2. Quais os desafios e contribuicdes para o professor e os alunos ao ser desenvolvido um
trabalho em sala de aula baseado na proposta de construcdo de vistas privilegiadas, como

propdem os autores do texto 01?



1)

2)
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APENDICE E - QUESTOES PROPOSTAS NO FORUM DE DISCUSSOES DO TEXTO 02

Em que situacBes podemos afirmar que as praticas de sala de aula que desenvolvem um
trabalho com atividades que visam contemplar as caracteristicas de Cenario para Investigacdo

SKOVSMOSE (2000) se diferenciam das aulas baseadas no paradigma do exercicio?

“Qualquer cendrio para investigagao coloca desafios para o professor” (SKOVSMOSE, 2000,
p. 18). De acordo com o seu ponto de vista, de que maneira 0s cenarios para investigacdo
podem contribuir de forma a desenvolver o pensamento matematico, as capacidades
matematicas fazendo uso de tecnologias como elemento estruturante para o ensino da

Matematica?
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APENDICE F - QUESTOES PROPOSTAS NO FORUM DE DISCUSSOES DO TEXTO 03

Descreva qual é a concepcdo de Modelagem apresentada pelo autor do texto 03?

Do ponto de vista de Barbosa, as situagdes ficticias elaboradas artificialmente — chamadas por
Skovsmose (2000) de semirrealidade — podem atender aos propdsitos do ensino de

Matematica? Justifique a sua resposta.

Identifique os exemplos citados por Barbosa que do ponto de vista podem ser trabalhados em
sala de aula e os quais buscam atender aos propdésitos do ensino de matematica? Vocé
desenvolveria/trabalharia com alguns destes em sala de aula, de que forma?



APENDICE G - ORIENTACOES PARA A CONSTRUCAO DO PLANEJAMENTO DE

ACOES DOCENTES
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SANTO ANGEL )

Orientages para a elaboragao
do Planejamento

K .,
3 t
A &

HISTORIA DO PLANEJAMENTO

"0 planejar € uma realidade que acompanhou a (rajetoria
historica da humanidade. O homem sempre sonhou, pensou e
imaginou algo na sua vida." (MENGOLLA, SAN'TANNA, 2001, p.15).

"No inidio da historia da humanidade, o planejamento era utilizado
Sem que as pessoas percebessem sua importancia, porém com a
evolugdo da vida humana, principalmente no setor industrial e
comercial, houve a necessidade adaptd-lo para os diversos setores.
Nas escolas ele também era muito utilizado; a principio, o
planejamento era uma maneira de controlar a acéo dos professores de
modo a ndo interferir no regime politico da época. Hoje o
planejamento ja ndo tem a funcéo reguladora dentro das escolas, ele
serve como uma ferramenta importantissima para organizar e
subsidiar o trabalho do professor, assunto este que sera abordado
mais detalhadamente nos proximos capitulos desta pesquisa”
(CASTRO, TUCUNDUVA, ARNS, 2008, p. 03).

Tipos e Niveis de Planejamento (Professora Sigridi Alves)

"Néo se pretende, aqui, explorar e esgotar todos os tipos e niveis de
planejamento, mesmo porque, como aponta Gandin (2001, p. 83), &
impossivel enumerar todos tipos e niveis de planejamento necessarios
a atividade humana. Vamos nos deter, entdo, nos que sao essenciais
para a educagao”;

Planejamento:

“F um instrumento direcional de todo o processo educacional,
pois estabelece e determina as grandes urgénedas, indica as
prioridades basicas, ordena e determina todos os recursos
¢ meios necessarios para a consecugdo de grandes finali-
dades, metas e objetivos da educagio.” (MENEGOLLA &
SANT’ANNA, 2001, p40)
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Plano Nacional de Educagdo:

“Nele se reflete a politica educacional de um povo, num deter-
minado momento historico do pais. E o de maior abrangéncia
porque interfere nos planejamentos feitos no nivel nactonal,
estadual e municipal.” (MEC, 2006, p. 31)

Projeto Politico Pedagdgico:

“Fo planejamento geral que envolve o processo de reflexdo,
de decisoes sobre a organizagdo, o funcionamento e a proposta
pedagogica da istituigio. Eum processo de organizagio e
coordenacio da agio dos professores. Ele articula a atividade
escolar ¢ o contexto social da escola. E o planejamento que
define os fins do trabalho pedagogico.” (MEC, 2006, p42)

Planejamento Escolar ou Planejamento da Escola

"Atividade que envolve o processo de reflexdo, de decisoes sobre a
organizagdo, o funcionamento e a proposta pedagdgica da instituigio.
"E um processo de racionalizacdo, organizagdo e coordenacdo da agdo
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto
social.” (LIBANEO, 1992, p. 221).

Envolve: 8. 0 sistema de acompanhamento e
aconsehamento dos alunos e o

1. as diretrizes quanto  organizago U/2balio com os pais,

& & administracéo da escala, 9. as mefas da escola e os passos que

2. nomas gerais de fundonamento da Precisam ser dados, durante o ano,

escola, para ating-las,

3. atividades coletivas do corpo 10. os projetos realizados no ano

docente, anteriof, _

4.0 calendério escolar, 11. os novos projetos que serdo

5. 0 periodo de avaliagdies, desenvolvidos durante oang,

6.0 conseho de classe, 12. ostemas transversais que serdo

7. as atividades extradasse, trabahados e distribui-los nos meses,
13. revisar o PP,

3/02 tipos-e- e 3adheis- de-plangjamento.pd

Plano de Curso:

*0 plano de curso ¢ a sistematizagdo da proposta geral de
{rabalho do professor naquela determinada disciplina ou drea
de estudo, numa dada realidade. Pode ser amual ou semestral,
dependendo da modalidade em que a disciplina é oferecida.”
(VASCONCELLOS, 1993, p.117 in Padilha, 2003, pA1)

Plano de Ensino:

“Eaprevisio dos objetvosetarefas do trbalho docente para
m ano ou uim semestre; é um documento mais elaborado, no
(ual aparecem objetivos especificos, contetidos e desenvolvi-
mento metodoldgico.” (LIBANEO, 1994, p222)

Plano de Aula:

“F a sequéncia de tudo o que vai ser desenvolvido em um
dia etivo, (.. F a sistematizago de todas as atividades que
se desenvolvem no periodo de tempo em que o professor e o
aluno interagem, numa dindmica de ensino-aprendizagem.”
(PILETTL, 2001, p.73)
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Planejamento de Aula

PROFESSOR X PLANO DE AULA

"A educagdo, a escola e 0 ensino sdo 0s grandes meios que o
homem busca para poder realizar o seu projeto de vida.
Portanto, cabe a escola e aos professores o dever de planejar
a sua acdo educativa para construir o seu bem viver.
(MENEGOLLA & SANT'ANNA, 2001, p.11)

Para Moretto (2007, p.100) "Ha, ainda, quem pense que sua
experiéncia como professor seja suficiente para ministrar
suas aulas com competéncia.”

. B

Menegolla & Sant’Anna (2001, p. 45) explicam que o
planejamento também serve para desenvolver tanto nos
professores como nos alunos uma acdo eficaz de ensino e
aprendizagem, uma vez que ambos sdo atuantes em sala
de aula.

"0 preparo das aulas é uma das atividades mais
importantes do trabalho do profissional de educagdo
escolar. Nada substitui a tarefa de preparacdo da aula em
si. (...) faz parte da competéncia tedrica do professor, e dos
compromissos com a democratizacdo do ensino, a tarefa
cotidiana de preparar suas aulas (...)" (FUSARI, 2008, p.47)

Moretto (2007, p. 101) acredita que o professor,
a0 elaborar o plano de aula, deve considerar
alguns componentes fundamentais, tais como:
conhecer a sua personalidade enquanto professor,
conhecer seus alunos (caracteristicas psicossociais
e cognitivas), conhecer a epistemologia e a
metodologia mais adequada as caracteristicas das
disciplinas, conhecer o contexto social de seus
alunos.
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Alguns autores sugerem que o plangjamento tenha
algumas etapas principais, pois serdo estas etapas que
dardo uma visdo do que é necessario e conveniente ao
professor e aos alunos. Sdo elas:

Objetivos:

"0s objetivos indicam aquilo que 0 aluno deverd ser capaz
como consequéncia de seu desempenho em atividades de
uma determinada escola, série, disciplina ou mesmo uma
aula." MASETTO (1997 in Macetto, Costa, Barros, 2008, p.
3)

Contelido:

"E um conjunto de assuntos que serdo
estudados durante 0 curso em cada disciplina.
Assuntos que fazem parte do acervo cultural da
humanidade traduzida em linguagem escolar
para facilitar sua apropriacéo pelos estudantes.
Estes assuntos sdo selecionados e organizados a
partir da definicio dos objetivos, sendo assim
meios para que os alunos atinjam os objetivos
de ensino.” (MACETTO, COSTA, BARROS, 2008,

p.3)

Metodologia:

"Tratam-se de atividades, procedimentos, métodos,
técnicas & modalidades de ensino, selecionados
com o propdsito de facilitar a aprendizagem. Séo,
propriamente, os diversos modos de organizar as
condicdes externas mais adequadas a promogéo da
aprendizagem.” (MENEGOLLA & SANT'ANNA, 2001,
p.90)

Avaliacao:

"Na verdade, a avaliacdo acompanha todo o processo de
aprendizagem e ndo s6 um momento privilegiado (o de
prova ou teste) pois € um instrumento de feedback continuo
para 0 educando e para todos os participantes. Nesse
sentido, fala da consecucdo ou ndo dos objetivos da
aprendizagem. (...) O processo de avaliagéo se coloca como
uma situacdo frequentemente carregada de ameaga,
pressdao ou terror” (MASETTO, 1997, p. 98 in Macetto,
Costa, Barros, 2008, p. 4)
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ALGUNS ASPECTOS PARA REFLETIR

Planejamento

A sequir apresentam-se alguns aspectos que o educador precisa
considerar em seu planejamento,

Objetivos:

0s objetivos da educacdo sao sempre de longo prazo - 0 que o aluno
aprende na escola deve servir sempre ou para aprender mais ou
para aplicar em situages novas, no futuro proximo ou remoto. Cada
aula & um passo para atingir os objetivos de longo prazo e o que
ocorre em cada aula deve ser consistente com isso.

Pre-requisitos

Pré-requisito refere-se a algo aprendido anteriormente e que integra
uma nova aprendizagem. Essa nova aprendizagem ndo pode ocorrer
sem que o pré-requisito tenha sido apreendido e esteja disponivel na
memoaria ativa do aluno.

br/blog/ plano-de-aulz-&i ia-do-bomrplang para-a

0 PLANEJAMENTO ELABORADO DEVERA CONTER:

1) Objetivos

2) Contedos

3) Carga horaria/duracdo da atividade

4) Desenvolvimento metodoldgico - contendo
procedimentos didéticos, estratégias de ensino
abordagens metodoldgicas e recursos.

5) Avaliacdo

6) Bibliografia.

Estratégias de ensino
Alguns exemplos:

*Aulas exposifivas dialogadas;

*Trabalhos e/ou semindrios em grupos temticos;
*Leituras orientadas e dirigidas;

*Debates de textos previamente indicados;
*Anélises ¢ problematizaio de videos;
+Resenhas de textos;

+Anlise textual de materiais pedagogicos do cumriculo escolar;
*Atividades extra-classe dirigidas e condicionadas a0 programa da
disciptina: viagens ¢ visitas;

*Realizaho de avaliagio individual e Posterior discusséoem classe.

trategias-didaticas/
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Abordagens metodologicas

Sugestao de leitura:

RESOLUGAO DE
PROBLEMAS

ALTERNATIVAS METODOLOGICAS PARA O ENSINO DE ...

www.conferencias.ulbra.br/index.php/ciem/vi/paper/view/1015/11
5

metodologicas na perspectiva da Educacdo Matematica:
Etnomatematica, ... Nesse cenario, analisamos a proposta de
alguns autores no que diz respeito a.

RECURSOS
"
Aimagdes ,Q Imagens 0Temat:
Fimes da animagdo parao " heassoa Histiico de temas ahals &
rabalho em sala de aula w7 relacionadas & discipina de interiscipinates
Geografla
’ O
Artigos S Inogrificos Portado Professor
Atigos, teses, disseragbes ¢ @ Acesse infogrdfcos h Pégina do MEC com recursos
monografias para consuta felacionados 3 Geografia R (313 0 professor
Audios -8 Jogos Onne , ’wmgmmznomna
Dersos sons relacionados Acesse ogos oning \ [ Acesso s produhes dos
adisciplna de Geografla * relacionados 3 Geografa ~- - professores paicipantes
s
Cademos Pedagdgicos z Jomais Simuladores e Animagdes
Waterial diddtco-pedagdgico Acesse fomals do Parand e A Conteido interatvo para
produzido pela SEED demals estados brasileiros acessar oning
3
Cinema Links Interessantes : f.‘ Trechos de filmes
Umespago sobre asétima ) Seegiode Wodstes i Relaconados 3 discpina do
e " relacionados 3 Geografia Geografia

Escola; Disciplina: Data;

Serie: Professor:

Unidade diditica

Objetivos especificos | Contetidos | N.deaulas | Desenvolvimento metodologico

- Introduggo do assunto:

- Desenvolvinento ¢ estudo ativo do
assunto:

- Sistematizagho ¢ aplicagio

- Tarefas para casa:

Avaliagio:
Referencial tedrico:

LIBANEQ (1991, p. 221-241),

Assunto:
Necessidade:
Objetivo:
Conteiido:
Metodologia:
Tempo:
Recursos:
Avaliagio:
Tarefa
Observagdes:

Sugestoes de modelos

VASCONCELOS (1999, p. 148-151)

Sugestdes de leituras

FUSARI, José Cerchi. O planejamento do trabalho pedaggica: algumas indagaqdes
¢ tentativas de respostas. Disponivel em: http:/ /www.crmariocovas.sp.gov.
br/pdf/ideias_08_p044-053_c.pdf.

GANDIN, D. A pratica do planejamento participativo. 2.ed. Petrdpolis: Vozes, 1994

b Planjamento como prética educativa. 7.ed. Sdo Paulo: Loyola, 1994.
LIBANED, |. C. Organizaco e gestdo escolar: teoria e prética. Coidnia: Alternativa, 1993,
LIBANED, José Carlos. Didatica 21° Sio Paulo: Cortez, 1994.

+ MACETTO, COSTA, BARROS. Planej de ensit k liculad
» da relagio da prati dgica: pra ial. Disponivel em: http:/
» www.aparecida.pro.br/alunos textos/planejamento htm

VASCONCELLOS, C. 5. Planej plano de ensino-aprendizagem e projeto educativo. Sdo Paulo:
Libertad, 1995. VASCONCELLOS, Celso dos . Construgéo do conhecimento em sala de aula. 17. Ed. S0
Paule: Libertad, 2008.

v I ue files wordpre
ebeto.orq.br/blog/plano-de-aula-a-importa

Anastasiou & Alves, Processos de Ensinagem na universidade, 2003;
- Bordenave & Pereira, Estrateqias de Ensino Aprendizagem, 2010 &
2010,

didaticas no ensino superior. Revista educagdo 2012. v.15, n.19.
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APENDICE H - ENTREVISTAS INDIVIDUAIS COM OS LICENCIANDOS

1. Tema selecionado.
2. Por que vocé (ou grupo) escolheu este tema/contetdo?

3. Quais as suas expectativas com relagdo ao trabalho que sera desenvolvido por meio desse
planejamento?

4. Vocé(s) considera(m) que a proposta elaborada podera contribuir em que aspectos com 0s
estudantes?

5. Quais sdo 0s objetivos pedagdgicos que a proposta elaborada apresenta? Por que vocé eles
foram pensados desta forma?

6. A proposta vai atingir os objetivos pedagdgicos propostos? De que forma?

7. Na construcdo da proposta de trabalho, vocés procuraram fazer algo diferenciado do
vivenciado? De que forma?

8. Os textos discutidos contribuiram para o planejamento? Em que aspectos? Quais deles
foram utilizados?

9. Quais as dificuldades encontradas durante o planejamento?
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APENDICE | - ESTUDO E ANALISE DE UMA UNIDADE DO LIVRO DIDATICO
UTILIZADO NAS ESCOLAS EM QUE OS LICENCIANDOS DESENVOLVEM SUAS
ATIVIDADES COMO BOLSISTAS DO PIBID

1. Com base no livro analisado responda:
— Titulo:
— Autor:
— Conteudo/unidade:

2. Descreva como este conteudo estd sendo apresentado no livro, quais abordagens
metodoldgicas estdo presentes.

3. Tipo de atividades apresentadas.

4. O capitulo/unidade apresenta conexdes com outras areas do conhecimento? De que
forma?

5. Incentiva a utilizacdo das tecnologias e ou outros recursos? De que forma? Em que
momento?

6. Registre com imagens suas observagdes/consideragdes realizadas.
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP: 1.021.05

UNIVERSIDADE REGIONAL
INTEGRADA DO ALTO DO Q%‘."Wm S
URUGUAI E DAS MISSOES -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: POSSILBILIDADES E DESAFIOS DO PROCESSO DE FORMACAO PEDAGOGICA
COM LICENCIANDOS EM MATEMATICA INTEGRANTES DO PIBID

Pesquisador: ROSANGELA FERREIRA PRESTES

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 41828815.8.0000.5354

Instituicao Proponente: FUNDACAO REGIONAL INTEGRADA
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.021.055
Data da Relatoria: 13/04/2015

Apresentagao do Projeto:

O Programa Institucional de Bolsas a Iniciacdo a Docéncia (PIBID) € um programa que tem como objetivo
incentivar, aperfeicoar e valorizar a formacdo de professores para a educacéo basica. Esse programa
concede bolsas aos académicos de licenciatura que ingressarem nesse projeto, bem como aos professores
supervisores das escolas participantes. A sua proposta consiste em inserir os académicos no contexto
escolar desde o inicio da sua formacao em busca de que desenvolvam atividades didatico-pedagogicas, as
quais sao elaboradas sob a orientacao de um docente da licenciatura e um professor da escola. Neste
contexto, tornam-se promissoras investigacdes e a realizacdo de analises critica acerca das potencialidades
do PIBID frente ao processo de formac&o de professores de matematica. Desta forma, justifica-se a
realizacao desta pesquisa, dada a relevancia do tema para o campo da Educacao Matematica, pois, a
mesma, busca contribui¢cdes para docentes em formacao inicial, integrantes ou ndo do PIBID. E & com esse
movimento que pretendemos construir a tese, na qual, se apresenta na sequéncia, a sua estrutura até aqui
pensada e elaborada. Para tanto, o objetivo dessa pesquisa é: “Investigar o processo de planejamento de
acOes pedagogicas para o ensino da matematica a ser realizado por académicos integrantes do PIBID,
frente as distintas propostas metodolédgicas de ensino trabalhadas em atividades de formac&o académica’.
O contexto da investigacdo sera constituido por um grupo

Endereco: Rua Universidade das MissGes 464

Bairro: Universitario CEP: 98.802-470

UF: RS Municipio: SANTO ANGELO

Telefone: (55)3313-7900 Fax: (55)3313-7902 E-mail: lizeted@urisan.tche br
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Continuac&o do Parecer: 1.021.055

composto pela pesquisadora e 22 académicos bolsistas do PIBID, subprojeto da Matematica da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missées (URI), no campus de Santo Angelo/RS.
Para tanto, serdo desenvolvidas atividades com os sujeitos de pesquisa para coleta de dados que estdo
estruturadas da seguinte maneira: (a) Apresentac&o da proposta e cronograma de atividades aos bolsistas.
A proposta de trabalho e o cronograma seréo disponibilizados via plataforma Moodle. (b) Desenvolvimento
de atividades que compreendem planejar aulas de matematica a partir da proposta de apresentada em um
curso de formacao académica, as quais ocorrerdo de acordo com a proposta a ser apresentada em um
cronograma aos sujeitos da pesquisa. (c)Fase de analise dos dados produzidos, na qual pretendemos
selecionar episodios do trabalho desenvolvido que possam contemplar a questao central de investigacao.
Como instrumentos de coleta de dados serédo utilizados a camera de video, registros escritos e presentes na
plataforma Moodle.

Objetivo da Pesquisa:

OBJETIVO GERAL: Investigar o processo de planejamento de acdes pedagdgicas para o ensino da
matematica a ser realizado por académicos integrantes do PIBID, frente as distintas propostas
metodologicas de ensino trabalhadas em atividades de formac&o académica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

« ldentificar como as propostas metodolégicas para o ensino da matemaética (ja presentes na literatura) se
manifestam nas praticas dos académicos integrantes do PIBID;

« |Identificar potencialidades proporcionadas aos académicos do PIBID, ao vivenciar/desenvolver um
conjunto de atividades para sua formacao pedagodgica, a luz do referencial tedrico apresentado.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

O projeto apresenta os riscos como minimos, sem especificar em que consistem. Quanto aos beneficios,
apresenta os ganhos dos participantes na formacao profissional.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é relevante, atual e bem estruturada.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacio obrigatéria:
As adequacdes solicitadas pelo CEP foram atendidas.

Recomendagoes:
O CEP recomenda substituir a expresséo "copia” do TCLE, por "via", evidenciando que os participantes da
pesquisa recebem um documento de igual valor que a pesquisadora.

Endere¢o: Rua Universidade das Missbes 464

Bairro: Universitario CEP: 98.802-470
UF: RS Municipio: SANTO ANGELO
Telefone: (55)3313-7900 Fax: (55)3313-7902 E-mail: lizeted@urisan.tche.br
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UNIVERSIDADE REGIONAL
INTEGRADA DO ALTO DO Q@WM ——
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Continuacéo do Parecer: 1.021.055

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Atendidas as solicitacdes do CEP, o projeto pode agora ser aprovado.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

N&o

Consideragdes Finais a critério do CEP:
O CEP acata o parecer.

SANTO ANGELO, 13 de Abril de 2015

Assinado por:
Lizete Dieguez Piber

(Coordenador)
Enderego: Rua Universidade das Missdes 464
Bairro: Universitario CEP: 98.802-470
UF: RS Municipio: SANTO ANGELO
Telefone: (55)3313-7900 Fax: (55)3313-7902 E-mail: lizeted@urisan.tche.br
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