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0 LABORATORIO DE EDUCACAO MATEMATICA E 0 PROGRAMA INSTITUCIONAL DE
BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA NO IF GOIANO: UM ESTUDO DE CASO COM ALUNOS
DA LICENCIATURA EM MATEMATICA

RESUMO

O presente estudo surge da pratica pedagbgica vivenciada pela pesquisadora no Curso de
Licenciatura em Matematica, no Laboratério de Educacdo Matematica (LEM) e no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). No periodo de 2011 a 2015, a equipe do
PIBID, era a que mais explorava o LEM. A movimentacdo deste grupo no LEM me fez perceber que os
bolsistas de ID sempre precisavam construir o material pedagogico para executarem as atividades, o
gue me inspirou a ideia de obter informacdes mais detalhadas sobre este espaco para esse fim. Surgiu-
me as seguintes proposicées: O que poderia ser feito para melhorar o uso daquele lugar e do seu
acervo? O que poderia ser mantido? Portanto, o objetivo da tese foi o de compreender a influéncia das
experiéncias vivenciadas no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) com o
recurso do Laboratorio de Educacdo Matematica (LEM) para a formacao dos bolsistas de Iniciacdo a
Docéncia (ID).

Trés questdes de investigacdo nortearam esta pesquisa: Q1. Quais as contribuicdes e
limitacbes do LEM proporcionadas pelas experiéncias do PIBID? Q2. Em que contextos, de atividades
académicas e profissionais, os bolsistas reconheceram a influéncia das experiéncias vivenciadas no
PIBID e no LEM? Q3. Os bolsistas identificaram influéncias das praticas pedagogicas desenvolvidas no
PIBID e elaboradas com o auxilio do LEM para a dinamica da escola? A pesquisa se caracterizou como
qualitativa e interpretativa e foi realizada em 2015, com a contribuicdo de 13 bolsistas de ID, do Curso
de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal Goiano.

Foram realizadas observacdes no LEM, entrevistas e analises de documentos. Observou-se que
o LEM propicia o contato dos bolsistas com uma variedade de recursos pedagdgicos e seu acervo
motiva a pratica de metodologias alternativas. O LEM enriquece as experiéncias didatico-pedagogicas e
inspira a pratica pedagogica futura e as producdes de iniciacdo a pesquisa.

Contudo o LEM apresentou algumas limitagdes, como: insuficiéncia na quantidade de
exemplares do acervo e estrutura fisica inadequada. Além do mais, 0 acervo nao estava identificado,
catalogado e classificado. A pesquisa ratificou que a integracdo entre PIBID e LEM é extremamente
positiva, pois melhora a qualidade da formacéo inicial ofertada aos estudantes.

Palavras-chave: Laboratdrio de Educacdo Matematica; Licenciatura em Matematica; PIBID.



THE MATHEMATICS EDUCATION LABORATORY AND THE INSTITUTIONAL TEACHING
INITIATION GRANT PROGRAMME AT THE IF GOIANO: A CASE STUDY WITH STUDENTS OF
THE MATHEMATICS DEGREE

ABSTRACT

The present study arises from the pedagogical practice experienced by the researcher in the
Undergraduate Course in Mathematics, in the Mathematics Education Laboratory (LEM) and in the
Institutional Program of Scholarships for Initiation to Teaching (PIBID). In the period from 2011 to
2015, the PIBID team was the group that most explored the LEM. The movement of this group in the
LEM, made me realize that the ID scholars always needed to build the pedagogical material to execute
the activities, which inspired me the idea of obtaining more detailed information about this space for
this purpose. | came up with the following propositions: What could be done to improve the use of that
place and its collection? What could be maintained? Therefore, the objective of this thesis is to
understand the influence of the experiences lived in the Institutional Program for Scholarship Initiation
to Teaching (PIBID) with the resource of the Mathematics Education Laboratory (LEM) for the formation
of the Initiation to Teaching (ID) scholarship students.

Three research questions guided this research: Q1. What are the contributions and limitations
of the LEM provided by the PIBID experiences? Q2. In what contexts, of academic and professional
activities, did the fellows recognize the influence of the experiences in PIBID and in the LEM? Q3. Did
the fellows identify the influence of the pedagogical practices developed in PIBID and developed with the
help of the LEM for the school dynamics? The research, which took place in 2015, is qualitative and
interpretative and was carried out with 13 ID fellows of the Degree Course in Mathematics of the
Federal Institute of Goiano.

Observations were made in the LEM, interviews and document analysis. It was observed that
the LEM provides the fellows contact with a variety of pedagogical resources and its collection motivates
the practice of alternative methodologies. The LEM enriches didactic-pedagogical experiences and
inspires future pedagogical practice and research initiation productions.

However, the LEM presented some limitations, such as: insufficient quantity of copies in the
collection and inadequate physical structure. Moreover, the collection was not identified, cataloged, and
classified. The research ratified that the integration between PIBID and LEM is extremely positive, as it
improves the quality of the initial training offered to students.

Keywords: Degree in Mathematics; Instituto Federal Goiano; Laboratory of Mathematics Education;
PIBID.
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CAPITULO 1

CONTEXTUALIZACAO E APRESENTAGAO DO ESTUDO

1.1. Introducao

Em 2015, com motivacdes intrinsecas a minha atuacéo no PIBID e no LEM em um curso de
formacao de professores de Matematica, os primeiros passos foram dados para a concretizacdo deste
estudo. Isto implica em dizer que a escolha do tema em estudo surgiu de experiéncias vivenciadas por
mim tanto no PIBID quanto na implantacao e atuacdo no LEM.

Com a delimitacdo do tema, “a influéncia do LEM na formacéo inicial dos bolsistas de ID”,
tracei os objetivos e as questdes de investigacao.

No processo natural de uma investigacao cientifica, as etapas seguintes foram se construindo
(metodologia, analise dos dados e discussao dos resultados) e pude, enfim, abstrair a relevancia deste

estudo.

1.2.Motivacao para o estudo

Como coordenadora de area do Subprojeto do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID/Matematica), do Curso de Licenciatura em Matematica, do Instituto Federal Goiano
Campus Urutai (IFGoiano/Urutai), como professora das disciplinas de Didatica da Matematica I, Il e llI
e coordenadora do Laboratério de Educacdo Matematica, senti-me em condicdes favoraveis para
desenvolver a investigacao aqui proposta.

Desempenhar o papel de coordenadora do LEM neste contexto, fez-me perceber a
responsabilidade de o tornar um espaco de referéncia para os alunos e docentes. A existéncia do LEM
hoje, com uma boa estrutura fisica e pedagogica, deveu-se a um trabalho de equipe. O apoio da
coordenacao do curso e da gestdo da instituicdo foi primordial para que esse espaco se tornasse
realidade. Mas, antes, foi percorrido um longo caminho, desde 2011, de muito esforco e dedicacéao,
que, até hoje, o vem mantendo em funcionamento.

Na primeira oportunidade, ja com a estrutura fisica e pedagdgica estruturada minimamente,
iniciei as aulas de Didatica da Matematica no LEM. Nesse mesmo periodo, tornei-me coordenadora de
area do Subprojeto Matematica do PIBID, entdo passei a utilizar o espaco do LEM também para as

reunides e planejamento das atividades do PIBID.



Os bolsistas do PIBID/Matematica em contato frequente com o LEM comecaram a frequenta-lo
para estudar e desenvolver diferentes projetos. Com o passar do tempo, outros professores (poucos) do
curso e a coordenacao do laboratorio passaram a usa-lo também para diversos fins.

A meu ver, o LEM, antes mesmo dos resultados dessa pesquisa, no ambito do Instituto Federal
Goiano, Campus Urutai, teve e tem um papel fundamental no processo de realizacao das producdes
pedagogicas inerentes ao PIBID e a disciplina de didatica do curso. A rotina de trabalho me fez
observar e perceber a importancia dele para o curso e, em especifico, para os académicos que
compunham a equipe do PIBID.

Portanto a motivacdo que me fez investigar sobre a tematica do LEM na formacao inicial de
professores veio da necessidade de compreender melhor a relacdo dos estudantes com o espaco,
buscando entender como se sentiam neste ambiente. Também se buscou identificar as contribuicoes e
limitacOes deste lugar, sobretudo ao que diz respeito ao seu acervo, através de observacdes da relacao

do LEM com o PIBID e com o Curso de Licenciatura em Matematica.

1.3.Problematizacao, objetivo e questdes de investigacao

No ano de 2011, o LEM e o PIBID foram implantados no Curso de Licenciatura em Matematica
do IF Goiano Campus Urutai. No periodo de 2011 a 2015, a equipe do PIBID era o grupo que mais
explorava o LEM. Por conta dessa movimentacdo do grupo, percebi que os bolsistas de ID sempre
precisavam construir o material pedagogico para executarem as atividades e me ocorreu a ideia de
obter informacdes mais detalhadas sobre este espaco. O que poderia ser feito para melhorar o uso
daquele lugar e do seu acervo? O que poderia ser mantido? Para alcar as respostas, percebi que os
alunos do curso mais aptos a contribuirem com as informacdes seriam os bolsistas do PIBID e as
experiéncias vivenciadas por eles durante o desenvolvimento das atividades do PIBID dariam as
respostas para as minhas perguntas. Deste anseio, surgiu o objetivo deste estudo.

O objetivo da pesquisa foi o compreender a influéncia das experiéncias vivenciadas no
PIBID/Matematica com o recurso do LEM para a formacdo dos bolsistas de ID. O proposito de
investigar apenas os bolsistas de ID veio da constatacao de que os académicos que estavam envolvidos
nesse programa faziam mais uso do LEM, portanto suas experiéncias com o espaco poderiam trazer
para esta pesquisa aspectos que apenas eles estariam mais aptos a relatar.

As questdes que nortearam esta pesquisa foram importantes para concretizar o objetivo
proposto, quais sejam: Q1. Quais as contribuicdes e limitacdes do LEM proporcionadas pelas
experiéncias do PIBID?; Q2. Em que contextos, de atividades académicas e profissionais, os bolsistas

reconheceram a influéncia das experiéncias vivenciadas no PIBID e no LEM?; e Q3. Os bolsistas



identificaram influéncia das praticas pedagdgicas desenvolvidas no PIBID e elaboradas com o auxilio do

LEM para a dinamica da escola?

1.4.Metodologia da pesquisa

Esta pesquisa ocorreu no ano de 2015 com 13 bolsistas do PIBID Subprojeto Matematica. Os
bolsistas de ID foram entrevistados e observados nos momentos de encontros (reunides) entre eles e a
coordenadora de area.

Documentos legais e resumos apresentados em eventos pelos bolsistas de ID foram analisados
para a triangulacao dos dados. Portanto essa pesquisa caracterizou como descritiva e interpretativa e,
sobretudo, um estudo de caso. O capitulo 4 descreve de forma abrangente e detalhada a metodologia

desta pesquisa.

1.5.Relevancia da pesquisa

Este estudo se mostrou relevante sobre varios aspectos, a saber: para o Curso de Licenciatura
em Matematica do IF Goiano Campus Urutai, e demais licenciaturas em matematica, para a formacéo
pessoal, e para o meio cientifico, social e politico.

Este estudo foi importante, ainda, para o Curso de Licenciatura em Matematica do IF Goiano,
Campus Urutal, pois apresenta aspectos que contribui para a melhoria da qualidade da formacéo
ofertada. O LEM propicia a ressignificacao da formacao inicial de professores de Matematica, uma vez
que esta integrado as praticas metodologicas propostas pela Educacao Matematica e as disciplinas de
Didaticas da Matematica ofertadas pelo curso. O PIBID é o elemento fundamental, articulador desta
integracao. Este programa também propicia a ressignificacao da formacao ofertada, ja que as praticas
realizadas estdo de acordo com as teorias educacionais aqui abordadas.

O PIBID e o LEM juntos se mostraram fortes articuladores que viabilizam ao curso reforcar
suas caracteristicas de formadora de professores de Matematica (licenciatura). Isso se deve ao fato de
os estudantes poderem ingressar ao PIBID ja no primeiro periodo do curso, o que fez do LEM um
espaco natural para o desenvolvimento de suas atividades. O que se pode perceber também é que os
estudantes que n&o participam do PIBID so tiveram contato com o LEM a partir do 4° periodo
(semestre) do curso, quando iniciaram as disciplinas pedagogicas especificas para o0 ensino da
matematica.

A experiéncia positiva descrita nesse estudo advinda da integracdo entre PIBID e LEM,

proporcionada ao Curso de Licenciatura em Matematica do IF Goiano, Campus Urutai, pode servir de



exemplo para aqueles cursos que ainda nao implantaram o LEM e até mesmo para a implantacao do
Laboratorio de Matematica em escolas de ensino basico.

Este estudo se mostra relevante também quando revela a importancia da existéncia do LEM
nao somente para formacao inicial de professores, mas para a formacao pessoal dos licenciandos
(membros do PIBID/Matematica). Contudo, ressalta-se também o quao importante é que o LEM se
mantenha sempre atualizado e flexivel as mudancas.

Esta pesquisa amplia a construcao do conhecimento para o meio cientifico que se dedica a
formacao de professores. Foi possivel perceber que é preciso avancar em pesquisas com tematicas
envolvendo o LEM, pois ainda ha muito a ser pesquisado sobre este espaco e programas
governamentais para a formacao de professores, sobre a influéncia do PIBID/Matematica no ensino
basico, os impactos de ambos (LEM e PIBID) na formacao de professores de Matematica e a influéncia
na pratica pedagdgica de egressos que estao atuando como docentes.

A relevancia deste estudo se amplia para a sociedade, pois estou falando de formacao de
professores de Matematica, que, por sua vez, esta presente fortemente em situacdes cotidianas e atua
como suporte para outras areas cientificas. Ter dominio e habilidades logico-matematicas & importante
para o individuo conviver e sobreviver em sociedade e a escola tém a sua parcela de contribuicao
nesse desenvolvimento de habilidades légico-matematicas no individuo. Portanto o desenvolvimento
dessas habilidades perpassa pelo o ensino do professor de Matematica, que, por seu turno, precisa ter
uma formacao de qualidade em curso de Licenciatura em Matematica. Este estudo revelou que a
parceria entre PIBID e LEM melhora a qualidade da formacao ofertada no Curso de Licenciatura em
Matematica, do IF Goiano, Campus Urutai, que, consequentemente, podera melhorar a pratica
pedagogica do futuro professor, que contribuira para o desenvolvimento das habilidades légico-
matematicas em seus alunos. Dessarte, observa-se que o estudo tem sua relevancia social.

Por fim, ha a relevancia politica desse estudo. O PIBID é um programa gerido e financiado pelo
governo, por isso os resultados advindos desse estudo interessam a ele também. A valorizacdo da
formacao de professores perpassa por investimentos e programas como o PIBID, por exemplo. A sua
manutencao e continuidade se faz necessario como observado nos resultados obtidos neste estudo.

O LEM para sua implantacdo e manutencao também precisa de investimentos tanto para
aquisicao e confeccdo de materiais quanto para a sua estrutura fisica, dentre outros. Este estudo revela
a importancia das Licenciaturas em Matematica terem em suas dependéncias um LEM que seja
acessivel, com condicdes minimas de conforto, com um acervo diversificado e com quantidades

suficientes para se trabalhar com uma turma do ensino basico.



1.6.Estruturacao da tese
A tese foi estruturada em 06 (seis) capitulos:
e Capitulo 1: Introducéo.
e (Capitulo 2: PIBID na Formacéao de Professores.
e (Capitulo 3: O Laboratorio de Educacao Matematica na Formacao de Professores.
e (Capitulo 4: Caminhos da investigacao.
e (Capitulo b: Apresentacao dos resultados.

e (Capitulo 6: Conclusoes.

O capitulo 1 apresenta os aspectos motivacionais, objetivos e questdes de investigacao, bem
como a relevancia da pesquisa e sua estruturacao.

Os capitulos 2 e 3 tratam dos aspectos tedricos que fundamentaram este estudo. De inicio,
sao apresentadas as propostas de Novoa (2009) consideradas como principios para a melhoria da
qualidade dos cursos de licenciaturas ofertadas pelas universidades. Em seguida, a construcao tedrica
versa sobre a “pratica reflexiva” na formacao de professores, fundamentada em Zeichner (2008), e
sobre os “saberes necessarios a docéncia”, fundamentada em Tardif (2014). Por fim, buscou-se
conhecer a formacdo de professores no Brasil partindo de sua crise e apresentando as politicas
educacionais adotadas pelo Estado para resolvé-las. Assim, chegou-se a implantacao dos IFs e do
PIBID.

Resumidamente é apresentada a politica de criacao dos IFs e a estrutura do PIBID, buscando
direcionar a fundamentacao para a tematica de investigacdo. Em seguida, abordou-se a formacao de
professores para o ensino da Matematica apresentando os saberes necessarios para se formar o
professor de Matematica, a relevancia das disciplinas de didatica e brevemente as tendéncias
metodoldgicas da Educacao Matematica. E neste contexto que as Licenciaturas em Matematica podem
implantar o LEM como suporte pedagogico para a formacao de professores.

O capitulo 3 apresenta o LEM. Esse capitulo foi construido pensando em dar respostas as
seguintes perguntas: O que é o LEM? Quais os tipos de LEM? O que deve conter o LEM? Para que
implantar o LEM num curso de Licenciatura em Matematica? Quais as limitacdes do LEM? Como
organizar o acervo didatico do LEM?

O capitulo 4 descreve o percurso metodolégico detalhado da investigacdo, onde foi
caracterizada a pesquisa, o contexto e os sujeitos investigados. Apresenta-se e se justifica os

instrumentos de coletas de dados escolhidos e o tratamento analitico realizado.



O capitulo 5 corresponde a apresentacao dos resultados, que buscou, por meio das categorias
de analises, responder as questdes norteadoras dessa pesquisa.

O Capitulo 6 encerra a tese apresentando as conclusoes.



CAPITULO 2

PIBID na Formacao de Professores

A discussao sobre a formacdo de professores é o tema central deste capitulo. A
fundamentacao se inicia com uma abordagem no seu aspecto geral, apresentando as necessidades de
investimentos em programas de formacédo de professores, de aproximacao entre as licenciaturas e
escolas, de propostas para as licenciaturas e de saberes para a formacao docente e o professor
reflexivo. Em seguida, a fundamentacdo foi direcionada para uma discussédo sobre a formacao de
professores no Brasil e nos Institutos Federais, com destaque para o programa PIBID. Por fim, versou-

se sobre a formacao inicial de professores na area da Matematica.

2.1. Aspectos Relevantes da Formacao de Professores

A formacao de professores é uma tematica que, apesar de haver uma quantidade e variedade
consideravel de publicacdes, esta em constantes debates. Ao longo das secdes estdo apresentadas
algumas recomendacdes para a formacao de professores, sob a perspectiva de um novo olhar para a
profissao docente.

Segundo Nunes e Oliveira (2016), as mudancas que vém ocorrendo na sociedade nas ultimas
décadas, sobretudo as que envolvem o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, tém impulsionado
transformacdes consideraveis na economia mundial. As instituicdes formadoras de professores nao
tém conseguido acompanhar as transformacoes sociais que estao intimamente relacionadas com as
transformacdes econdmicas e politicas.

Ainda segundo os autores, existe um descompasso entre a formacao inicial para os professores
e as necessidades diarias do trabalho escolar. A dimensdo social e politica da pratica educativa
somadas ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico exigem uma revisdo dos curriculos desde a
formacdo académica de criancas e jovens até a formacado de professores, que contemplem as
demandas atuais, principalmente a de “acesso e inclusdo de pessoas com diferentes caracteristicas
fisicas, sociais, intelectuais e as mudancas mais amplas ocorridas no plano internacional” (Nunes &
Oliveira, 2016, p. ).

Para preparar os futuros professores para as novas demandas da sociedade é preciso de
investimento em politicas publicas educacionais. Segundo Barbosa e Fernandes (2017, p. 16), ha a

“necessidade de garantir a qualidade dos cursos de formacédo de professores, rompendo assim as



dicotomias entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, escola e universidade e, principalmente,
conhecimento cientifico e didatico”.

A busca pela qualidade da educacao e pela formacao de professores nao se limita apenas ao
ensino-aprendizagem, uma vez que a responsabilidade pela qualidade educacional vai do Estado a
escola, depois ao professor e, por fim, ao educando. A fonte dos problemas educacionais nao esta
apenas na relacao entre professor e aluno, mas também no ensino-aprendizagem (Barboza, 2015).

Segundo Novoa (1999), assiste-se a uma estagnacao no investimento em programas de
formacéo de professores e, consequentemente, uma pobreza com as praticas pedagogicas. As
universidades estao demasiadamente presas aos aspectos tedrico-cientificos, o que nao tem
contribuido para atender a pratica pedagogica, as necessidades das escolas e aos problemas
enfrentados nesta sociedade pés-moderna (Novoa, 1999).

Esse problema da formacao tedrica dos professores nao é recente. Paulo Freire, quando
Secretario de Educacao do Estado de Sao Paulo (1989 a 1992), percebeu que era preciso uma
formacao permanente que abrangesse multiplas modalidades, e a principal delas seria um “grupo de
formacao” visando a acao-reflexdao-acdo. Para ele, os “cursos de férias”, “cursos de 30 horas”,
“treinamentos”, “capacitacoes” e “reciclagens” traziam resultados insatisfatorios, “muito teéricos” e
“desvinculados das necessidades do dia a dia” (Saul & Saul, 2016).

No “grupo de formacao”, por sua vez, “os educadores se reuniam, por adesdo, em encontros
periodicos e planejados, para discutir seu trabalho, expressar e aprofundar pressupostos tedricos
decorrentes de necessidades advindas do fazer, com a intencdo de recriar a pratica e a teoria e
desenvolver a consciéncia critica” (p. 26). O programa teve a parceria da universidade que
complementou a formacao do grupo de professores através de palestras, congressos e atividades
culturais em diferentes espacos.

Nessa logica de formacao, de uma experiéncia positiva de Paulo Freire, uma proposta de
aproximacao entre as universidades e as escolas seria a criacao de um “grupo de estudos” envolvendo
professores e alunos das licenciaturas e professores das escolas do ensino basico.

O professor Antdnio Novoa da Universidade de Lisboa (Portugal) realizou um estudo e publicou
0 ensaio “Para uma formacao de professores construida dentro da profissdo”, em 2009, onde se
discute os principios a serem adotados na formacao de professores. Tais principios “raramente se
concretizam nos programas de formacao de professores. Por qué?” (p. 1). Segundo Névoa, “ha um
excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa pobreza de praticas’ (p. 2).
Portanto, uma das respostas esta no distanciamento entre formacado de professores e a profissao

docente e entre as rotinas e culturas profissionais. Diante disso, Novoa (2009) sugere cinco propostas



(principios) de trabalho para as IES de formac&o inicial de professores: (1) assumir uma forte
componente pratica, (2) passar para “dentro” da profissao, (3) dedicar uma atencdo especial as
dimensdes pessoais da profissao docente, (4) valorizar o trabalho em equipe e (5) exercicio coletivo da
profissao, que se caracterizam por um principio de responsabilidade social.

Quanto a assumir um forte componente pratico, é importante que a IES esteja centrada na
aprendizagem dos alunos e em casos concretos, tendo sempre como referéncia o trabalho escolar.
Assumir uma forte componente pratica nao significa excluir os aspectos teoricos, diferentemente do
que vem acontecendo atualmente, que é a predominancia dos aspectos teéricos em detrimento da
pratica na formacao inicial de professores.

Estes casos sdo «praticos», mas s6 podem ser resolvidos através de uma analise que,
partindo deles, mobiliza conhecimentos tedricos. A formacéo de professores ganharia
muito se se organizasse, preferentemente, em torno de situacdes concretas, de
insucesso escolar, de problemas escolares ou de programas de acédo educativa. E se
inspirasse junto dos futuros professores a mesma obstinacdo e persisténcia que os
médicos revelam na procura das melhores solucdes para cada caso. (Novoa, 2009, p.

5)

Gatti e André (2014) concordam com Novoa (2009) ao dizer que o licenciando precisa
perceber a relacao da teoria com a pratica e da pratica com a teoria, além de contar que a escola é um
espaco de formacdo que também contribui para construcao do conhecimento. Acompanhar o trabalho
do professor, como ele lida com os alunos e as situacdes adversas que surgem na sua rotina, auxiliam
na formacao docente.

Nesses moldes, os cursos de formacao inicial de professores precisam se aproximar das
escolas de ensino basico, para estabelecer uma relacdo dialégica em que universidade e escola se
fortalecam harmoniosamente, trazendo contribuicées tanto para a formacéo dos licenciandos guanto
para a pratica do professor da escola.

A formacdo baseada na aquisicdo de uma cultura profissional consiste em passar para
«dentro» da profissdo, proporcionando aos professores mais experientes um papel relevante na
formacado dos mais jovens. Este principio pressupde um dialogo entre professores formadores das IES
com os professores do ensino basico para uma formacao alicercada na teoria e na pratica. Aos
professores formadores cabe a formacao tedrico-metodologico e aos professores do ensino basico cabe

a formacéo pratica e vivencial. Portanto, ambos se completariam.



O principio que defende que a formacédo de professores deve dedicar uma atencdo especial as
dimensbes pessoais da profissao docente, pois trabalhar essa capacidade de relacdo e de
comunicacao define o tacto pedagogico. Segundo Noévoa (2009), as dimensdes pessoais e profissionais
estdo interligadas. Ao longo da formacao inicial de professores é importa que haja uma atencéo
particular com a autorreflexao, a autoanalise e a autoformacao.

A formacdo de professores deve valorizar o trabalho em equijpe e o exercicio coletivo da
profissgo para a colaboracao no desenvolvimento de projetos educativos da escola. As praticas devem
ser analisadas e compartilhadas conjuntamente nas licenciaturas, pois as experiéncias coletivas
quando partilhadas podem se transformar em conhecimento profissional e ético, favorecendo o
desenvolvimento de projetos educacionais nas escolas. Gatti e André (2014) também sublinham a
importancia do trabalho em equipe e as contribuicoes da integracao entre licenciatura e escola.

Desenvolver atividades compartilhadas, trabalho em equipe com troca de experiéncias
e aprendizagens coletivas, ver a escola como espaco de formacdo e construcao de
conhecimentos e conhecer melhor como um professor trabalha e como lidar com os

alunos em sala de aula (p. 49).

A formacao de professores deve assumir o compromisso social, preocupada com a inclusao
social, os valores e a diversidade cultural. Esses principios aproximam a formacao de professores da
realidade escolar. Portanto, as propostas de Paulo Freire e Névoa se completam.

Estda no contexto escolar o fundamento da pratica docente, uma das referéncias para os
saberes a serem ensinados nas licenciaturas. “O reforco de praticas pedagogicas inovadoras,
construidas pelos professores a partir de uma reflexdo sobre a experiéncia, parece ser a unica saida
possivel” (Novoa, 1999, p. 12). Nisso, Novoa concorda com Paulo Freire e propde a formacado de
professores da pratica para a pratica.

Nessa mesma vertente, Zeichner (2008) é outro educador que aborda a pratica reflexiva na
formacao de professores. Apesar de no inicio de sua carreira aborda-la num contexto da psicologia
comportamentalista, o contato com as primeiras pesquisas sobre saberes docentes, a influéncia que
teve da psicologia educacional e a aceitacdo da pesquisa qualitativa na educacédo o levou a mudanca
de concepcao acerca da pratica reflexiva para a formacao de professores.

Um dos resultados de nossas pesquisas foi que muitos dos nossos estudantes, apesar
de tecnicamente competentes em sala de aula, eram demasiadamente preocupados
com passar o conteutdo de uma maneira mais tranquila e organizada. Eles néo

pensavam muito sobre o porqué de fazerem aquilo que faziam, se aquilo que
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ensinavam representava uma selecao de um universo muito mais amplo de
possibilidades e como os contextos em que ensinavam facilitavam ou nao certos tipos

de pratica. (p. 537)

Os estudos de Zeichner estdo intimamente relacionados com sua pratica pedagogica na
formacao docente. Foi observando a atuacao dos seus alunos da licenciatura (preocupados apenas
com a técnica de ensino) que ele percebeu a necessidade de uma formacao reflexiva.

Apesar do termo “pratica reflexiva” ter sua origem bem antes com Schon (1983), Névoa
(1999) e Zeichner (2008), as discussoes iniciais sobre ela & algo mais recente, da década de 70, com
Jurgen Habermas (Europa) e Paulo Freire (Brasil). Zeichner (2008), contudo, fez uma discussao atual,
buscando, na formacao inicial, mostrar o papel ativo que o professor exerce na formulacdo dos
propositos e das finalidades.

Zeichner quer que os futuros professores sejam capazes de exercer influéncia nas reformas
escolares e que tenham papel importante na estruturacado curricular das universidades, uma vez que a
experiéncia também gera teorias de praticas de ensino. “Da perspectiva do professor, isso significa que
0 processo de compreensao e de melhoria de seu proprio ensino deve comecar pela reflexdo sobre sua
propria experiéncia e que o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas é
insuficiente” (Zeichner, 2008, p. 539).

A reflexdo “também significa que, independentemente do que fazemos em nossos programas
de formacao de professores, e do qudo bem o fazemos, nés podemos apenas, € quando muito,
preparar professores para se iniciarem na profissao” (Zeichner, 2008, p. 539). Ha o compromisso do
formador em ajudar os licenciandos a internalizar a habilidade de refletir sobre as suas experiéncias e
aprender, a partir delas, a melhorar sua pratica ao longo da carreira. André (2018) ao questionar o que
seria “refletir criticamente”, chegou a seguinte conclusao:

[...] significa se debrucar sobre o proprio trabalho para poder entender aquilo que esta
sendo feito, ponderar sobre o que é bom, sobre os acertos e o que € preciso mudar
para obter melhores resultados. Essa reflexao critica implica, portanto, planejar e rever
a nossa acdo e registrar nosso trabalho com base em leituras fundamentadas em
discussoes coletivas, em praticas compartilhadas e, amparados nessas ponderacoes,

fazer as mudancas necessarias. (p. 14)

Amparando-se em Novoa, Zeichner, Gatti e André, entende-se que a formacao inicial de

professores precisa propiciar momentos coletivos, em que os licenciandos planejem suas acdes
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fundamentadas teoricamente, executem na escola e, posteriormente, possam discutir sobre os
resultados (erros e acertos de suas praticas), cuja regulacao esta na aprendizagem dos alunos da
escola basica, além de poderem definir se ha mudancas necessarias.
Outra proposta para a formacao inicial de professores é que o futuro professor seja um
professor-pesquisador.
A pesquisa é constituinte desse professor que tem papel determinante na escola, no contexto
dos cursos de formacao de formadores, na formacéao inicial e na formacao continuada. Nessa
contextura, a investigacao-acao é uma modalidade propositiva que pode apoiar 0 processo
dindmico do pesquisar porque apresenta uma maxima clara, a qual se centra na investigacao
como reflexao que parte sempre do fazer concreto e que é realizada pelo préprio professor.

(Andreis, 2014, p. 12)

Assim, o futuro professor enquanto pesquisador de sua pratica, de sua turma e de outros
contextos de sua escola estara apto a identificar o problema e construir propostas de solucéo
fundamentadas na literatura € em sua experiéncia, para em seguida colocar em pratica as acoes
alternativas planejadas acompanhando e analisando os resultados obtidos, sempre assinalando as
correcOes de resultados insatisfatorios (Santos, 2011).

Uma das dificuldades que podem surgir dessa proposicao investigatdria de sua propria
pratica docente esta na formulacao das questdes que implicam na compreensao e atitudes concretas,
na metodologia para encaminhamentos na resolucao de problemas surgidos nas vivéncias (Andreis,
2014).

Diante das propostas apresentadas para a formacdo de professores, resta-nos questionar
sobre 0 saber ou o curriculo para a formacéao inicial de professores.

Segundo Libaneo e Alves (2017), a reflexdo sobre a pratica ndo é tudo. E preciso mais para a
formacao inicial de professores: primeiro, & preciso que o futuro professor tenha dominio do
conhecimento especifico; segundo, € importante a apropriacdo de metodologias de ensino e de formas
de agir, habilidades especificas fundamentadas em conhecimentos pedagogicos do conteudo advindos
da didatica e didaticas disciplinares; terceiro, a formacao de professores deve se preocupar com a
valorizacao dos conhecimentos socioculturais dos alunos, pois 0 “conhecer o aluno” ajuda o docente a
analisar os conteudos e organizar seu planejamento; e quarto, & preciso estar atento as praticas
socioculturais e institucionais onde os alunos estao inseridos.

Tardif (2014) também pensa na qualidade da formacao de professores sob a perspectiva dos

saberes, pois, segundo ele, ha um movimento internacional de reformas na formacao de professores,
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que buscam articular os conhecimentos produzidos nas universidades em relacao ao ensino com o0s
saberes desenvolvidos pelos profissionais da educacao na pratica escolar. Até entdo, os cursos de
licenciaturas tém ignorado os saberes dos professores em exercicio e trabalhado numa abordagem
disciplinar sem conexdo com a realidade escolar, cujo conhecimento académico é orientado a ser
aplicado no estagio supervisionado.

Tardif (2014), com fundamento em outros teoricos citados em seu texto, ratifica a informacéao
supra, isto &, a que de fato ha o distanciamento entre universidades e as escolas. Ter conhecimento
sobre 0s saberes que 0s professores no exercicio do magistério mobilizam é importante para os cursos
de licenciatura, porque eles sao mobilizados diante de situacoes imprevistas. Infelizmente, os cursos de
formacao de professores dificilmente conseguem trazer a complexidade da escola para o curso. E
quais sao esses saberes? Tardif (2014) revela que os saberes que os professores mobilizam s&o
“saberes disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da
pedagogia) e experienciais” (Tardif, 2014, p. 21).

Entende-se por saberes disciplinares, curriculares e profissionais as teorias advindas dos
cursos de formacao de professores (inicial e continuada). Tardif (2014) observou que os pesquisadores
e tedricos das ciéncias da educacédo raramente sdo professores que atuam no meio escolar ou que
estdo em contato com os professores dessas instituicoes. Tém-se de um lado aqueles que produzem
0s saberes (pesquisadores) e do outro agueles que executam (técnicos/professores).

Tais saberes, produzidos pelos pesquisadores, sao incorporadas as disciplinas dos cursos de
formacao de professores, o0 que atribuiu seu carater cientifico, no entanto é preciso também incorporar
no curriculo de formacédo de professores as situacdes adversas por que passam as escolas. Desta
forma, a teoria tera um significado importante para o futuro professor, que podera mobiliza-la na sua
pratica pedagdgica, pelo fato de o curso ter exemplificado um relacionamento da teoria com as
situacOes adversas que ocorrem nas escolas.

Em suas pesquisas, Tardif (2014) observou que, na escola, os professores tém mobilizado os
saberes experienciais, advindos da pratica, em detrimento dos demais. Esses saberes surgem da
interpretacdo e da compreensao que orientam a profissdo docente e sua pratica diaria. E no dia-a-dia,
exercendo sua funcao, que o professor se depara com situacdes concretas, que ndo sado passiveis de
definicoes, onde o professor precisa improvisar, ter habilidades e capacidades de contornar situacoes
mais ou menos contraditorias e variaveis.

O saber ser e 0 saber fazer pessoais e profissionais sdo validados pelo proprio trabalho do
professor no dia a dia, portanto, s@o os saberes experienciais que dao certezas relativas a sua pratica

pedagdgica. Observa-se, que o professor em exercicio, ao vivenciar situacdes adversas com formacao
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tedrica “desencontrada” da complexidade do ambiente escolar, mobiliza outro tipo de conhecimento,
0s conhecimentos pessoais. Se o resultado for positivo, torna-se um saber a ser usado para situacoes
semelhantes que possam surgir, caso ocorra um resultado insatisfatorio, o professor buscara outro tipo
de conhecimento.
Os saberes produzidos pela experiéncia deverdo ser partilhados com seus pares, segundo
Tardif (2014). Esses saberes experienciais, ainda segundo o autor, sdo influenciados pelos saberes
provenientes da historia de vida e da trajetdria profissional, ou seja, as experiéncias familiares e
escolares contribuem para a orientacdo da pratica docente mesmo depois de passar pela formacéo
inicial de professores.
Por fim, a formacdo inicial de professores deve inserir o licenciando no ambito do
conhecimento investigativo.
Logo, se faz necessario uma organizacao curricular em que disciplinas e atividades sejam
articuladas coletivamente, com o objetivo de desenvolver habilidades e atitudes investigativas
nos futuros professores. Um ponto importante seria unir as pesquisas que retratem o
cotidiano escolar, levando os futuros professores a estarem mais proximos desta realidade.

(Pio, Franca & Domingues, 2017, p. 109)

As propostas apresentadas para a melhoria da qualidade da formacéao inicial de professores

sao importantes para o desenvolvimento deste estudo.

2.2. Formacao de Professores no Brasil: da crise as intervencoes do Estado
A escola brasileira tem vivido tempos dificeis. O numero de professores tem reduzido com o
passar dos anos.
Na lista das profissdes mais procuradas a Licenciatura ocupa o 37.° lugar. Em sao
Paulo, a cada dia cinco professores abandonam a profissdo e em Minas, sdo trés
profissionais por dia que se afastam das salas de aula. Ha uma preocupacdo das
autoridades governamentais Federais e Estaduais sobre a escassez eminente de
professores no Brasil, 0 que ja é uma realidade em algumas areas como Fisica,

Quimica e outras. (Santos, 2015, p. 350)

Para complicar a situacdo, as vagas ofertadas em cursos de licenciaturas (Biologia, Ciéncias,

Fisica, Matematica, Quimica) ndo tém sido preenchidas, segundo um estudo realizado no periodo de

2007 a 2011, por Ramos e Amaral (2016).
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Sera que a carreira docente ndo ¢ suficientemente atrativa? O que tem levado a escassez de
professores nas escolas? A formacado de professores ndo tem sido atrativa? O que tem feito o Estado
para amenizar essa problematica? Responder a essas perguntas ajudara na compreensao dos fatores
que tém contribuido para esse contexto e no levantamento das medidas e programas que afetam

nacionalmente a formacao de professores e 0s seus resultados.

2.2.1. Por que a formacao de professores esta em crise?

Uma das preocupacOes atuais que atinge a formacao de professores no Brasil é a baixa
procura dos jovens pela profissao docente. Para piorar esse cenario, a situacao é mais critica nas
disciplinas de Fisica, Matematica, Quimica e Biologia.

Considera-se a dificuldade para o preenchimento das vagas existentes como um
indicador do problema quantitativo da atratividade da carreira docente. Isso é sentido
em muitos paises, cujo numero de novos professores nao tem sido suficiente para
substituir os que saem e 0s novos que ingressam devido a expansdo do sistema.

(Bauer, Cassettari & Oliveira, 2017, p. 945)

Acresce-se a isso 0 agravante, igualmente preocupante, do perfil dos jovens que tém aderido a
carreira docente, que em sua maioria sao das classes C e D, frequentaram a rede publica de ensino e
apresentam dificuldades com a lingua, leitura, escrita e compreensao de texto, além de baixo
desempenho nas avaliacdes externas (Gatti, Tartuce, Nunes & Almeida, 2010).

Alguns estudos tém mostrado que, mesmo com a ampliacdo do nimero de vagas em
cursos de formacao de professores, tanto na modalidade presencial e, principalmente,
em cursos a distancia, o percentual de formados que atuardo como professores €

inferior ao contingente necessario (Bauer, Cassettari & Oliveira, 2017, p. 946).

Conclusdes realizadas por alguns pesquisadores revelam que a area de formacao de
professores esta em crise, como apontam alguns fatores apresentados por Gatti (2010) e Grabowski
(2013), que foram classificados segundo aspectos: sociais, politicos, internos a universidade e as
condicdes internas as instituicdes escolares.

Quanto ao aspectfo social, destaca-se a desvalorizacdo histoérica da educacdo dada pela
sociedade, pelo estado e pela elite dirigente. Nos discursos, a educacao é prioridade, todavia na pratica

0 que se vé é uma desvalorizacdo da educacdo, da escola e dos profissionais que nesse contexto
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atuam. Grabowski (2013) e Gatti, Tartuce, Nunes e Almeida (2010) concluem que o sfafus da profissao
docente, a feminizacao do magistério e as transformacoes sociais afastam o jovem desta carreira.

Quanto aos aspectos politicos, tm-se a desvalorizacao salarial e a falta de condicdes de
trabalho. E o salario mais baixo dentre os profissionais com formaco superior e, para piorar, 0s
profissionais que atuam contam com escassos recursos para trabalhar (falta de laboratorios, /nternet,
estrutura das salas etc.), além de ministrarem aulas em salas superlotadas. A falta de concurso publico
para efetivar o quadro docente, que na maioria sao contratos temporarios, nao dao seguranca para a
carreira. Ha, ainda, a valorizacao de outras profissdes vinculadas ao mercado financeiramente mais
vantajosas.

Existe um tratamento desigual dentro da carreira docente, praticado tanto pela esfera
governamental quanto pelas préprias instituicdes de ensino superior. Existe uma diferenca nos planos
de carreira e salariais de professores com a mesma formacao, competéncia e experiéncia entre a rede
federal, estadual e municipal.

Outros aspectos politicos envolvidos sao a massificacdo do ensino, as condicdes de trabalho,
as politicas de formacao, a precarizacao e flexibilizacao do trabalho docente, a violéncia nas escolas, a
emergéncia de outros tipos de trabalho com horarios parciais e 0 aumento das exigéncias em relacao a
atividade docente, cuja responsabilidade é cada vez maior (Gatti, Tartuce, Nunes & Almeida, 2010).

Outra situacao recorrente € que nao ha um processo de selecdo com perfil para a docéncia.
Por conta disso, existem professores exercendo a docéncia sem formacao especifica ou preparacao
profissional, ou com preparacao precaria, ou com formacao em outra area de atuacao. Outro aspecto
levantado ¢ o abandono da carreira por professores em exercicios. Usa-se dessa profissdo para
alcancar outra, ou seja, o jovem se sustenta com o salario de professor enquanto se prepara para outra
profissdo. Com base nestas consideracoes, conclui-se que faltam investimentos por parte do governo
para atrair os jovens para a carreira docente.

Os fatores infernos a universidade também potencializam a crise da carreira docente. O
tratamento que as universidades publicas dao as licenciaturas é diferente do tratamento dado a outros
cursos. Estas instituicoes oferecem poucos cursos de formacao de professores e, consequentemente,
formam menos professores. Curiosamente, formam-se mais professores nas instituicoes privadas que
nas instituicdes publicas.

Quanto as condicdes infernas as instituicées escolares, além do professor ter que se dedicar ao
ensino, precisa lidar com a indisciplina, a violéncia, a falta de interesse dos alunos, as salas de aulas
lotadas, saber atender a diversidade, além da experiéncia do proprio jovem enquanto aluno de

considerar a escola “chata” e desestimulante (Gatti, Tartuce, Nunes & Almeida, 2010).
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A atratividade para a carreira docente envolve fatores intrinsecos e extrinsecos. Como fatores
intrinsecos, ha a “identificacao, autoconceito, interesses, habilidades, maturidade, valores, tracos de
personalidade e expectativas em relacao ao futuro”, e como fatores extrinsecos, ha “empregabilidade,

renda, taxa de retorno, status associado a carreira” (Gatti, Tartuce, Nunes & Almeida, 2010, p. 144).

2.2.2. Politicas Educacionais Brasileiras frente a crise da formacao e tentativas de
valorizacdo docente com seus éxitos e fracassos
Esta subseccao se dedica as medidas politicas educacionais adotadas pelo governo e seus
reflexos na formacao inicial de professores e na carreira docente.
0 tempo presente, em que as decisdes sobre a politica educacional sdo pressionadas e
condicionadas por critérios de crescimento econdmico, em varios paises da Europa e
das Ameéricas, favorece a tendéncia pela procura de solucbes pragmatistas e
individualistas para enfrentar problemas da educacdo e uma agenda de

desregulamentacéo da formacao docente. (Saul & Saul, 2016, p. 22)

Foi dito no inicio da subsecdo 2.2.1. que um dos problemas enfrentados pela a educacéo
brasileira é a falta de professores para atender o ensino basico. O problema é nacional € nao pontual.
O governo brasileiro tem adotado medidas ao nivel da formacao inicial de professores e ao nivel da
carreira docente.

Em nivel da formacao inicial de professores, o governo brasileiro lancou um conjunto de
programas que mesmo, alguns deles, nao tendo sido pensados exclusivamente para as licenciaturas,
contribui para a discussdo: Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais (REUNI); Programa Universidade para Todos (PROUNI); Universidade Aberta do
Brasil (UAB); Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica (PARFOR); Programa
Observatério da Educacao (OBEDUC); Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID);
Programa Residéncia Pedagogica (PRP); e a expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnologica (RFEPT), que resultou na criacao e ampliacdo dos Institutos Federais (IFs). Ressalta-se que
cada um desses programas foi constituido com um objetivo.

O objetivo do REUNI* é o de “ampliar 0 acesso e a permanéncia na educacao superior” (MEC,
2017). Essa acdo nao é especifica para a formacao de professores, porém as licenciaturas se inserem
nesse programa. Maués e Camargo (2014) apontam que a expansdo da oferta de cursos de formacéo

de professores ndo tem atraido os jovens para a docéncia. Isso significa que para a formacao inicial de

*In: http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni. Retirado a 05 de maio de 2017.
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professores, essa estratégia governamental foi ineficaz e gerou custos desnecessarios. Além do mais,
para aqueles que concluem a licenciatura, nao ha garantias de que atuarao como professores.

O PROUNI> pretende alargar o acesso a Universidade para um leque maior de jovens
brasileiros, concedendo bolsas de estudos integrais e parciais de 50% em diferentes instituicdes
privadas de ensino superior, possibilitando que eles frequentem cursos de graduacdo e cursos
sequenciais de formacao especifica. O PROUNI também nao € um programa especifico para a
formacao de professores, porém as licenciaturas estao inseridas nele. Nao é possivel precisar o
impacto desse programa para a formacao de professores, pois o SISPROUNI (Sistema online do
programa) nao especifica o numero de vagas preenchidas por curso e nem se ha uma reducao no
indice de evasao.

O programa UAB: (implementado em 2005) tem por objetivo “ampliar e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacéo superior, por meio da educacao a distancia”. E possivel perceber que
esse programa também nao é exclusivo para a formacado de professores, porém a licenciatura é
prioridade. Segundo Costa, Silva e Vecchia (2014), a UAB foi eficaz ao atingir o objetivo proposto, pois
conseguiu e esta ainda em processo de expansao, abrangendo todo o territério nacional.

Entretanto o programa revela algumas fragilidades de ordem interna, como a qualidade da
formacdo (mediacdo de tutoria, apoio descentralizado completo, aluno como centro pedagogico,
computadores com acesso a /nternet, salas para encontros presenciais, espacos pedagogicos entre
outros). Para avaliar esse aspecto com mais exatidao, é preciso, ainda, levar em consideracao a
organizacao curricular, o material didatico, a infraestrutura, a equipe multidisciplinar e a avaliacao.
Contudo, ndo ha estudos realizados que avaliem profundamente o impacto desse programa na
qualidade da formacao e o suprimento da demanda pela profisséo docente.

Para adequacdo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira (LDB) n. 9394/96,
dois outros programas foram criados visando a permanéncia dos professores que ja estdo em servico,
quais foram: o Pro-licenciatura® e PARFORs, que sédo exclusivos para a formacao docente. Todavia
enquadram aqueles professores cuja formacdo inicial ndo estd condizente com sua atuacao
profissional.

A diferenca basica entre eles é que o primeiro é ofertado na modalidade a distancia e o

segundo na modalidade presencial. Eles interferem nos casos em que o professor é formado em uma

2 |n: http://siteprouni.mec.gov.br/. Retirado a 05 de maio de 2017.

:In: https://www.capes.gov.br/uab/o-que-e-uab. Retirado a 05 de maio de 2017.

“In: http://portal.mec.gov.br/pro-licenciatura. Retirado a 07 de junho de 2017.

’In: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor. Retirado a 07 de junho de 2017.
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area e atua na escola em outra area ou que nao tenham nenhuma formacdo superior. O PARFOR
também tem uma preocupacao com a formacao de professores intérpretes de libras.

A questao é: Como esses dois programas impactam na atratividade dos jovens para a carreira
docente? Apesar dos dois programas terem como objetivos a melhoria da qualidade da educacao, na
verdade eles evitam um “mal maior” no sentido de: (i) ndo deixarem aqueles que ja estdo em servico
abandonarem a profissado, (ii) além de cooperar para que professores que nao estejam enquadrados
nas exigéncias da LDB - atuando na area de formacao - sejam regularizados. Em ambos os casos,
evita-se 0 aumento do nimero de vagas ociosas.

O Programa Observatorio da Educacéos tem por objetivo “estimular o crescimento da producao
académica e a formacdo de recursos humanos pés-graduados, nos niveis de mestrado e doutorado,
por meio de financiamento especifico”, instituido em 08 de junho de 2006, pelo Decreto n° 5.803,
prevendo o desenvolvimento de estudos e pesquisas em Educacao com bases em dados estatisticos
publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
articulando a pos-graduacao, as licenciaturas e as escolas da Educacdo Basica. Para potencializar a
adesdo das IEs, o OBEDUC ofertava bolsas aos coordenadores, licenciandos, pos-graduandos e
professores das escolas. Com isso, em dez anos de existéncia, o OBEDUC apoiou a producéo de 243
projetos por meio de cindo editais, até o ultimo edital ocorrido em 2012. Aparentemente este programa
contribuiu para elevar as notas dos Programas de Pds-graduacdes no Brasil. (Hanita & Nakayama,
2019).

O PIBID” é um programa voltado para as licenciaturas, cuja preocupacdo € a qualidade da
formacao docente que sera refletida na pratica docente. Sendo assim, é um programa que estabelece
uma parceria entre as universidades e as escolas da educacdo basica. Ele também oferta bolsas
remuneradas aos professores que coordenam o programa nas licenciaturas, aos estudantes e aos
professores da escola basica. A subsecao 2.4 apresenta o PIBID detalhadamente.

O Programa residéncia Pedagogica: é exclusivo para a formacao inicial de professores e foi
instituido em 2018, pela Portaria n° 38 de 28 de fevereiro de 2018. Segundo a portaria, a finalidade
deste programa ¢é “apoiar as Instituicdes de Ensino Superior na implementacao de projetos inovadores
que estimulem a articulacao entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos em parceria

com as redes publicas de educacéo basica”. Como no PIBID, o PRP oferta bolsas remuneradas aos

6 In: http://inep.gov.br/observatorio-da-educacao. Retirado a 20 de julho de 2021.

’In: http://portal.mec.gov.br/pibid. Retirado a 07 de junho de 2017.
¢In: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica. Retirado a 19 de julho
de 2021.
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professores do ensino basico e das licenciaturas e aos licenciandos. A diferenca entre ambos € que, a
partir de 2018, os licenciandos poderiam se inserir e permanecer no PIBID em qualquer periodo do
curso enquanto estivessem matriculados, contudo, com a implantacdo do PRP, o PIBID passou a ser
ofertado na primeira metade do curso e o PRP na segunda metade do curso.

Assim como o Pro-licenciatura e o PARFOR, o PIBID e a PRP podem contribuir para a
permanéncia dos estudantes que ja ingressaram no curso, evitando a evasao e aumentando a
demanda, porém ele nao garante que apos a conclusao do curso o egresso va atuar como professor.
Infelizmente ndo ha estudos, de ambito nacional, que revelem os impactos desse programa na
educacao basica, principalmente se o egresso esta atuando na profissao docente ou a influéncia do
PIBID na pratica docente daqueles que estao em servico.

Por fim, em 2008, institui-se a expansao da Rede Federal de Educacédo Profissional e
Tecnolégica (RFEPT), denominada por Institutos Federais (IFs), que entre seus objetivos esta a funcao
de ministrar em nivel de educacéo superior “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formacao pedagodgica, com vistas na formacao de professores para a educacao basica, sobretudo nas
areas de ciéncias e matematica, e para a educacao profissional” (Brasil, s.p, 2008).

Observa-se que foi exigido aos IFs a inclusédo da oferta de cursos de licenciaturas em seu
ambito, principalmente nas areas criticas, como Ciéncias Biologicas, Quimica, Fisica e Matematica.
Essa exigéncia se revelou importante, porque os IFs estdo presentes em todo o territério nacional,
portanto sua abrangéncia atinge essa caréncia de demanda de professores em todas as regides do
Brasil.

Aumentou-se a oferta de vagas na formacao de professores visando diminuir a escassez desses
profissionais. O ponto positivo desta medida ¢ o fato das licenciaturas se inserirem no interior do Brasil,
facilitando o acesso de um maior nimero de jovens a esses cursos. A pergunta que fica é: tal medida
esta sendo suficientemente eficaz?

Queiroz (2014) fez um levantamento sobre a oferta e ingressantes em 2011 e 2012 nos
cursos de licenciaturas (Fisica, Matematica e Quimica) em territério nacional e, especificamente, nos
IFs. O autor concluiu que 55% e 51,6% das vagas, respectivamente, em 2011 e 2012, ficaram ociosas
no Brasil. Deste total, 10% e 17,8% das vagas em 2011 e 2012, respectivamente, sdo vagas ociosas
dos IFs.

Com as vagas ndo preenchidas, o problema da escassez de professores ndo é a falta de vagas
nos cursos de licenciaturas, quando se pensa especificadamente nos cursos de Fisica, Matematica e

Quimica. Se existe a possibilidade de frequéncia do curso e se as vagas continuam por preencher, dois
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problemas podem estar acontecendo: o desinteresse dos jovens pela carreira docente e/ou a falta de
preparacao dos jovens para ingressar em um desses cursos.

Segundo Silva, Amauro, Souza e Filho (2017), o “acesso” a universidade ou aos institutos
federais € 0 mesmo que “ingressar”, porém seu sentido € mais amplo, pois esta relacionado com
“permanéncia” do estudante nessas instituicoes. Atualmente o ingresso acontece ou por meio do
processo seletivo interno (promovido pela prépria universidade ou instituto federal) ou por meio Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) via Sistema de Selecao Unificada® (SISU).

O SISU “é o sistema informatizado do Ministério da Educacado e Cultura (MEC) por meio das
quais instituicbes publicas de ensino superior oferecem vagas a candidatos participantes do Enem”
(MEC, 2018). Podem passar por esses exames seletivos as pessoas que tenham concluido ou estejam
cursando o ultimo ano do ensino médio. Os processos seletivos internos das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) ou os Institutos Federais possuem critérios e regras proprias especificadas em editais.

As medidas em nivel da carreira docente buscam a valorizacdo da profissdo, para isso foi
criado o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e Valorizacdo dos Profissionais
da Educacao* (FUNDEB) e o “piso” salarial nacional.

O FUNDEB foi criado em 2007 com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo e a
remuneracdo salarial dos profissionais da Educacdo (MEC, 2017). Caracterizou-se como estratégia
adotada pelo Governo que se encontra expressa na lei 11.738 de 2008 (Brasil, 2008) e que institui a
“lei do piso” nacional, ou seja, a remuneracao salarial minima, que corrigida anualmente determina
que os profissionais da educacao basica deverdo receber no més conforme sua titulacao.

No entanto, nem todos os estados cumprem integralmente o dispositivo legal. Essa mesma lei
também recomenda a elaboracao ou a adequacao do Plano de Carreira e Remuneracéo do Magistério
com prazo para até 2009 para estar pronto e em vigor. No que tange a atratividade para essa carreira,
apesar desse marco regulatorio, o salario estipulado esta longe do ideal quando comparado com outras
profissoes.

[...] apesar do piso se constituir em um valor proclamado, instituido por forca de lei, a
sua efetividade em termos de valorizacdo salarial da categoria docente fica ainda muito
aguém da realidade salarial de outras profissbes com visibilidade social, o que
evidencia, em numeros e argumentos, a necessidade de uma intervencao direta por
parte do Estado — maior empregador da classe docente no Brasil — no que diz respeito

a valorizac&o salarial do professorado brasileiro. (Nunes & Pires, 2014, p. 626)

sIn:http://sisu.mec.gov.br/. Retirado a 21 de janeiro de 2018.
'%n: http://portal. mec.gov.br/fundeb-sp-1090794249. Retirado a 14 de junho de 2017.
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Na tentativa de direcionar os jovens do ensino médio da rede publica para a carreira docente,
em 2013, o MEC anunciou o programa “Quero ser professor, quero ser cientista”'. O edital seria
lancado no referido ano, para iniciar em 2014, porém nenhum edital foi lancado e muito menos
publicado, com isso o programa estacionou, ou seja, 0 MEC nao deu prosseguimento ao programa.

O respetivo edital financiaria bolsas (nesse referido ano seria 40 mil bolsas) no valor de R$
150,00 (cento e cinquenta reais) para os jovens executarem atividades de monitoria, pesquisa
cientifica e tecnoldgica. Estava na programacao visitas as universidades para que o estudantes
pudessem conhecer laboratorios e pesquisas. As areas criticas que teriam como foco de monitoria,
visitas a laboratorios e desenvolvimento de pesquisas seriam as de fisica, quimica, matematica e
biologia, no objetivo de desenvolver talentos e estimular a vocacao docente. As universidades e os
Institutos federais ficariam responsaveis por desenvolver esse programa apés adesao via edital. Foi um
programa pensado, planejado, anunciado, mas nem chegou a sair do papel, portanto nao foi publicado.

Diante de todas as estratégias adotadas pelo estado, nota-se que faltam estudos que
apresentem os impactos que refletem na atratividade da carreira docente, como no caso do PROUNI,
UAB, Pro-licenciatura, PARFOR e PIBID. Algumas medidas se revelam insuficientes, como é o caso do
REUNI, RFEPT, “Lei do Piso”.

Maués e Camargo (2014), entre 2003 e 2012, realizaram um estudo onde analisaram as
orientacdes da Oficina Regional de Educacdo para a Ameérica Latina e o Caribe (OREALC) e as
orientacdes da Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), isto
¢, desenvolveram uma pesquisa que envolveu toda a América Latina e o Caribe.

Em suas analises, Maués e Camargo (2014) destacaram a necessidade de uma politica para a
carreira docente que atraia os jovens, fazendo com que aqueles que ingressaram na carreira tenham
interesse em permanecer nela, através de uma politica de crescimento profissional acompanhado de
aumento salarial. Os autores perceberam que € preciso rever as condi¢cdes de trabalho, especialmente
ao que diz respeito a valorizar a progressao na carreira ndo sé pelo tempo de servico, mas também
pelo desempenho profissional dos docentes. Com isso, a remuneracao e os incentivos deverao estar
articulados para estimular o trabalho do professor.

Outra questdo recomendada pelos autores € que as politicas docentes sejam uma prioridade
do governo, contanto com a participacao dos atores na sua elaboracao. Para que esse impacto seja

mais consistente, é preciso ainda repensar a carreira docente ao nivel nacional. O salario precisa ser

i In: http://portal.mec.gov.br/component/content/21 1-noticias/218175739/19081-novo-programa-pretende-estimular-vocacoes-de-professor-e-cientista.
Acesso: 14/06/2017.
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compativel com a média salarial de profissdes socialmente prestigiadas e as condicdes de trabalho
necessitam ser melhoradas, como bem colocado por Grabowski (2013). Sabendo do impacto das
intervencdes estatais, tornou-se necessario aprofundar em duas delas: o IF e o PIBID, pois o contexto

dessa pesquisa perpassa esse assunto.

2.3. A Formacao de Professores nos Institutos Federais

Em 2009, por meio da lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, no segundo mandato do
entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva, os Centros Federais de Educacao Tecnolégica (CEFETS) -
instituicdes que ofertavam o ensino agrario e industrial — transformaram-se em IFs, aproveitando a
potencialidade das instalacdes. Especificamente o Estado de Goias ficou com dois Institutos: o Instituto
Federal de Goias e o Instituto Federal Goiano, sendo este ultimo a centralidade desse estudo.

O documento “Um novo modelo de educacédo profissional e tecnologica: concepcdes e
diretrizes”, elaborado pela Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), conceitua os IFs
e traca os principios norteadores da implantacdo e implementacao deles no pais. Segundo esse
documento, os IFs s&o instituicbes que articulam “a educacao superior, basica e profissional,
pluricurricular € mulficampi, especializada na oferta de educacao profissional e tecnoldgica em
diferentes niveis e modalidades de ensino” (Brasil, 2010, p. 18).

Para compreender a dimensdo conceitual dos IFs é interessante buscar a significacao de
alguns de seus termos, quais sejam: educacao superior, educacdo basica, educacao profissional, o
termo pluricurricular e o termo multicampi.

Segundo o dicionario Priberam, a palavra pluri tem origem latina p/us, pluris cujo significado é
mais ou maior, ou seja, “exprime a nocao de muitos, varios”. O termo pluricurricular, portanto,
exprime uma gama ou diversidade de curriculos e “[...] incorporar uma gama de formacdes
profissionais e tecnologicas” nao significa “formacdo ampla e politécnica® para o trabalho”, apenas
indica o “objetivo de ofertar um leque diversificado de cursos profissionalizantes” (Ribeiro, 2012, p.
24). Segundo Pacheco (2011, p. 67):

“Nao ha Instituto Federal com um s6 campus, sua estrutura é multicampi, ou seja,
constituida por um conjunto de unidades. Cada campus, independentemente do
endereco ou data de criacdo da instituicao que Ihe deu origem, possui as mesmas

atribuicbes e prerrogativas, condicdo que nao pode servir a uma atuacdo nao

= |n: Priberam. http://www.priberam.pt/DLPO/pluri-. Retirado & 17 de setembro de 2014.
sPolitecnia, na concepcdo de Demerval Saviani (apud Ribeiro, 2012, p. 24) “diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno”.
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sistémica. Ao contrario, a medida do trabalho da instituicao — ou o cumprimento de

objetivos e metas - é o resultado do todo.”

Portanto “sédo 38 IFs presentes em todos os estados, oferecendo ensino médio integrado,
cursos superiores de tecnologia e licenciaturas. Também integram os institutos as novas escolas que
estdo sendo entregues dentro do plano de expansao da rede federal”* (BRASIL, 2014). Nao ha limites
de unidades por Campus, o que vai limitar a quantidade é a demanda regional.

Lima (2013) se reporta a um estudo que realizou em 2012 sobre o perfil da oferta dos cursos
de formacao docente pelos IFs e detectou que em todos eles sdo ofertados cursos de licenciaturas,
num total de 329 (trezentos e vinte e nove), com variacao de 31 (trinta e um) cursos diferentes. Os
cursos mais ofertados sé@o os de licenciaturas em quimica (presente em 31 IFs), matematica (presente
em 29 IFs), ciéncias biologicas (presente em 26 IFs) e fisica (presente em 25 IFs).

Juntos correspondem a 72% (setenta e dois por cento) de todos os cursos de formacéo
docente ofertados em ambito nacional. Em particular, 22% representa o curso de licenciatura em
matematica (que se destaca em relacdo aos demais exceto em relacdo ao curso de quimica), em
segundo esta o curso de licenciatura em quimica com 21% de oferta, ficando em terceiro o curso de
fisica com 15% e por fim ciéncias biologicas com 14%.

A predominancia da modalidade ofertada é a presencial (96%) e o turno é o noturno (59,5%).
Enquanto as instituicoes de ensino superior ofertam apenas cursos de graduacdo e pos-graduacao
(especializacdes, mestrados, doutorados e pos-doutorados), os IFs ofertam cursos técnicos, ensino
medio, tecnolégicos, graduacdes e pos-graduacoes.

A oferta de cursos de licenciatura nos IFs é bastante expressiva, principalmente para algumas
regides brasileiras. Historicamente, a configuracdo escolar anterior a criacado dos IFs (2008) era a
formacao técnica, especificamente na area agricola e industrial. Isso estda mudando com a lei
11.892/2008, que em seu art. 8.°, obriga os IFs a ofertarem no minimo 20% (vinte por cento) das
vagas da instituicao para os cursos de licenciatura, bem como para programas especiais de formacao
pedagogica, em especifico para as areas das ciéncias, matematica e educacao profissional.

A formacao de professores no Brasil se tornou uma situacdo problematica emergencial em
algumas areas, como as de fisica, biologia, matematica e quimica, devido a caréncia de profissionais

especificos atuando no ensino basico. Essa caréncia € histdrica e tem levado o governo federal a

i In: Expansao da rede federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica. Disponivel em:
http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=56&Itemid=27. Retirado a 12 de janeiro de 2014.
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improvisar solucdes que poucas contribuicdes trouxeram para a melhoria da qualidade da formacao
desses profissionais (Araujo & Viana, 2011).

Nesse sentido, o governo federal investiu na ampliacdo da oferta desses cursos, através da
Educacao a Distancia (EaD) e presencial. A formacao presencial foi concretizada nos Institutos Federais
a partir de 2009, cuja criacdo aconteceu em 2008. Para compreender o panorama de ofertas de vagas
nos cursos de licenciaturas, Araujo e Vianna (2011) realizaram um estudo que revelou que de 2000 a
2007 a oferta de vagas nos cursos de licenciatura em matematica na modalidade presencial caiu 0,2%,
porém na modalidade EaD houve um crescimento de 102% em relacao a oferta presencial.

Os demais cursos de licenciaturas na modalidade presencial apresentaram: biologia uma
reducao de 0,03% na oferta de vagas, fisica um aumento de 0,11% e quimica um aumento de 0,04%.
Na modalidade EaD houve uma oferta significativa nos cursos de biologia, fisica e quimica, de 65%,
63% e 257% respectivamente, quando comparado a modalidade presencial. Um dado preocupante
depreendido dessa numeracao foi que 35% das vagas ofertadas ficaram ociosas.

Mesmo ampliando o numero de vagas nos cursos de licenciaturas em ciéncias e matematica,
principalmente na modalidade EaD, observa-se que a questdo preocupante nao é o numero de vagas,
mas o preenchimento delas. As vagas nao preenchidas nas universidades estdo nos cursos de
licenciaturas, pois 0s jovens ndo querem seguir a carreira docente por conta da sua desvalorizacao
(Barboza, 2015). Para resolver esse problema, ndo basta investimento somente na ampliacao da
oferta, & preciso enfrentar outros fatores que tém potencializado a baixa procura pela licenciatura,
como ja apresentado nas subsecdes anteriores.

Se o estado, representado principalmente por aqueles que legislam sobre a educacao
escolar, nao agir com respeito, ética e responsabilidade perante uma gestédo
democratica participativa em todas as estancias educacionais, ndo proporcionar
autonomia aos seus agentes e, consequentemente, ndo valorizar o profissional da
educacdo, o futuro reservara problemas ainda maiores para a educacao. Inclui-se
como parte desses problemas a falta de professores, como ja ocorre hoje em dia nas

sobras de vagas nos cursos de licenciaturas (Barboza, 2015, p. 73).

Barboza além de falar sobre o problema de vagas ociosas nos cursos de licenciaturas,

responsabiliza parte do problema ao estado.
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2.4. 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID)

Foi dito anteriormente que o Estado brasileiro tem realizado algumas acdes no sentido de
melhorar a qualidade da formacao de professores e, principalmente, torna-la atrativa aos jovens.
Dessas acdes, uma é a insercao de programas educacionais nos cursos de licenciaturas.

No caso deste estudo, interessa o PIBID, primeiramente pela sua abrangéncia nacional e
segundo pelo seu impacto gerado na formacao de professores, nas IES e nas escolas da educacéo
basica.

O PIBID foi instituido em 2007 pelo Edital MEC/CAPES/FNDE Pibid 2007*. Novos editais
foram publicados em 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2016, 2018 e 2020. Os Institutos Federais
entraram no programa pelo Edital n° 001 de 2011, quando teve o processo seletivo dos projetos
iniciado em janeiro e finalizado em abril, dando inicio ao programa em agosto de 2011.

O PIBID é um programa de politicas publicas educacionais do governo brasileiro, cuja acao
esta vinculada a Coordenacao de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Conforme o documento intitulado
Relatério de Gestdo da CAPES (2013, p. 27), o PIBID é “um programa de incentivo e valorizacao do
magistério e de aprimoramento do processo de formacao de docentes para a educacao basica”.

Observa-se que na definicdo da CAPES aparece a palavra “incentivo”, o que demonstra a
necessidade de aumentar o niumero de jovens formados em magistério, o que mostra implicitamente o
reconhecimento da desvalorizacao da carreira docente.

Em 2007, a CAPES buscou atacar as areas criticas que apresentavam déficit de professores,
portanto os primeiros cursos de licenciatura beneficiados com o PIBID foram a Fisica, a Quimica, a
Biologia e a Matematica para o ensino médio. Com o sucesso do programa, passou pelo processo de
expansao em 2009 visando atingir a Educacdo Basica, incluindo educacdo de jovens e adultos,
indigenas, campo e quilombolas (Relatério de Gestdo da Capes, 2013).

Como o PIBID visa melhorar a formacao do futuro professor para a educacao basica, o
programa concede

bolsas para que alunos de licenciatura exercam atividades pedagogicas em escolas
publicas de educacao basica, contribuindo para a integracdo entre teoria e pratica,
para a aproximacao entre universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da
educacado brasileira. Para assegurar os resultados educacionais, os bolsistas sao
orientados por coordenadores de area — docentes das licenciaturas - e por supervisores
- docentes das escolas publicas onde exercem suas atividades. O dialogo e a interacéo

entre licenciandos, coordenadores e supervisores geram um movimento dinamico e
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virtuoso de formacao reciproca e crescimento continuo. (Relatorio de Gestdo da Capes,

2013, p. 27).

0O esquema apresentado na Figura 1 mostra a dindmica dessa relacao entre bolsistas e as

instituicdes educacionais envolvidas no PIBID.

Coordenador

Institucional

17

Instituicdes -
Formadoras b
Licenciando Lipicas
Coordenadores .
Supervisores

de area

Figura 1: Relacdo entre os bolsistas do PIBID
Fonte: Relatorio de Gestdo da CAPES, 2013, p. 27.

Na figura 1, as instituicdes formadoras representam as universidades e os IFs que ofertam
cursos de formacado de professores e participam do programa. Cabe a cada uma delas nomear o
coordenador institucional (Cl) do PIBID e os coordenadores de area (CA). O Cl é um professor da
licenciatura (de qualquer area) da IES com titulacdo de mestrado ou doutorado responsavel pela
elaboracdo do projeto institucional (composto pelos subprojetos de cada curso de licenciatura) e pela
parte burocratica do programa, como a inclusao e exclusao de bolsistas, suspensdo de bolsas,
prestacao de contas, dentre outros.

O CA ¢ o professor da licenciatura na qual atua, nomeado para elaborar o subprojeto de sua
area e coordenar os alunos bolsistas, os supervisores (SU) e as atividades propostas no subprojeto. O
licenciando é o bolsista de Iniciacdo a Docéncia (ID), que sob a orientacdo e coordenacéo do professor
de area, planeja e executa as atividades pedagogicas propostas no subprojeto. Estas atividades sao

executadas nas escolas publicas, onde ha um professor selecionado para ser o supervisor do
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subprojeto, responsavel pela frequéncia, auxilio e acompanhamento das atividades pedagogicas
planejadas pelos bolsistas de ID na escola (PORTARIA n. 96, 2013)=. O numero de vagas para cada

curso de licenciatura é limitado, conforme disposto na figura 2.

Quantidade de bolsas concedidas
Iniciagdo a L~ Coordenaga
PR Supervisao i
docéncia o de area

5a20 1a4 1
21a40 4a8 2
41 a 60 8a12 3
61a80 12a16 4

Figura 2: Bolsas disponibilizadas para o PIBID por subprojeto
Fonte: Portaria 096/2013, p. 24.

Observe que ha uma média de 05 bolsistas de ID por supervisor e 20 por coordenador de
area. Tanto os bolsistas de ID quanto os professores supervisores sdo selecionados por meio de
processo seletivo divulgado em edital. As coordenacdes institucionais e de gestdo sao indicadas pelo
reitor e as coordenacdes de area sdo indicadas pelos diretores das instituicdes de ensino (IFs e
universidades).

Mais que uma politica de formacao inicial de professores, o PIBID proporciona
formacao continuada para os professores das escolas publicas e para os professores
das instituicdes de ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades
de estudo, pesquisa e extensao. A acao dos licenciandos e de seus orientadores tem o
potencial de elevar a qualidade do trabalho nas escolas publicas e nas instituicdes

formadoras. (Gatti, André, Gimenes & Ferragut, 2014, p. 5)

Isso acontece pela dindmica das relacdes entre a universidade e a escola publica. Os desafios
reais que ocorrem nas escolas publicas chegam a universidade por intermédio dos bolsistas de ID.
Nesse periodo ainda curto de sua existéncia, o PIBID ja vem sendo reconhecido como
uma politica publica de alto impacto na qualidade da formacédo de professores. A
CAPES acompanha o programa por meio de analise de relatorios anuais, visitas

técnicas, encontros nacionais de coordenadores, participacao nos inumeros eventos

s|n: https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096_18jul13 AprovaRegulamentoPIBID.pdf. Retirado a 12 de janeiro de
2014,
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promovidos pelas instituicoes, envio de formularios por meio de ambiente virtual,
sempre buscando avaliar os resultados alcancados pelo programa, aperfeicoar sua
gestdo e induzir novos patamares de alcance de objetivos educacionais. (Gatti, Andre,

Gimenes & Ferragut, 2014, p. 5)

Com toda essa importancia na formacao de professores, o PIBID é um programa fragil, pois as
portarias que o regulamentam podem ser substituidas a qualquer momento, que podem alterar toda a
sua estrutura comprometendo a sua qualidade. Esse fator constitui uma preocupacdo do MEC, que
sentiu a necessidade de institucionaliza-lo para garantir a sua consolidacdo e continuidade na agenda
das politicas publicas educacionais. Diante disso, em 2013, o PIBID foi incluso na LDB 9394/96 pela
lei 12796/2013, tornando-o uma politica publica. No entanto, isso ndao o impede que haja uma
modificacao em sua estrutura e, principalmente, nas bolsas.

Com os problemas politicos e econémicos enfrentados pelo pais desde 2015, a CAPES
publicou a Portaria n°® 46, de 11 de abril de 2016, com a nova reconfiguracao do PIBID, que nao foi
bem aceita pela comunidade académica. Entédo, no dia 15 de junho de 2016, a CAPES, por meio da
Portaria n° 84, de 14 de junho de 2016, revogou a Portaria n° 46, reduzindo o nimero de bolsas de
académicos, supervisores e coordenadores. Houve uma ampla movimentacdo nacional dos
participantes do programa em defesa do PIBID. Mesmo com a reducdo financeira para custear as
atividades, o programa ainda se manteve nos moldes iniciais. “Em fevereiro de 2016, por exemplo, 45
mil bolsas do PIBID foram cortadas, gerando protestos em todo o territdrio nacional” (Martins, 2017, p.
1), que protestavam contra

as tentativas de desmonte de acdes, corte de verbas e redefinicdo de propostas que
envolvem as politicas educacionais, por parte do governo, o0 que coloca sob ameaca as
dindmicas de formacao docente. Merece destaque o Movimento Fica Pibid, que surgiu
em 2016, quando, apds a saida de Dilma Roussef, o entdo presidente Michel Temer
propds o corte de 50% nas bolsas. Um dos atores importantes nesse processo de
mobilizacao e que se levanta contra os ataques a continuidade do programa e aos
consecutivos redirecionamentos é o Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais
do Pibid (Forpibid), criado inicialmente com o objetivo de estabelecer uma interlocucéo
permanente entre 0s projetos institucionais apoiados pelo Pibid €, por outro lado, a

Capes. (Souza; Bosco & Oliveira, 2020, p. 136)
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O PIBID, entdo, permaneceu com a mesma configuracdo até 2018 quando a CAPES lancou o
Programa de Residéncia Pedagdgica. O Edital CAPES n°7/2018 mudou a estrutura organizacional
anterior do PIBID, extinguindo a funcao de coordenacdo de gestdo de processos educacionais. A
existéncia dessa coordenacao era condicionada a quantidade de bolsistas de ID no somatério dos
subprojetos, que funcionava da seguinte maneira: de 0 a 200 bolsistas de ID era liberado uma vaga
para a coordenacao de gestao de processos educacionais do PIBID, de 201 a 300 bolsistas de ID eram
liberados duas vagas, de 301 a 400 eram liberadas trés vagas e assim por diante (Portaria 096/2013).
Outra mudanca ocorrida foi quanto ao tempo de participacao dos bolsistas de ID no programa, que
antes permitia o licenciando permanecer nele desde o seu ingresso até ao final do curso, mas a partir
do Edital n.° 07/2018, reduziu para 18 meses com restricao, ainda, para apenas os licenciandos que
nao cumpriram 60% da carga horaria do curso. Dessa forma, as licenciaturas teriam o PIBID para
ofertar na primeira metade do curso e o PRP para ofertar na segunda metade do curso. Como
condicao para a oferta do PIBID no curso, o minimo de licenciandos deveria ser de 24 bolsistas. Com o
problema do nao preenchimento de vagas nas licenciaturas, esse quantitativo de licenciandos exigido
pelo Edital n°® 07/2018 é uma forma de nao ofertar o PIBID e reduzir os gastos do estado. O nimero
de bolsas para a coordenacao de area também foi afetado pelo edital de 2020.

No ambito do PIBID é importante estabelecer as convergéncias e divergéncias com o estagio
supervisionado, pois a relacdo entre eles tem surgido nos relatorios da CAPES e tem gerado varias
criticas, sugestdes e reflexdes sobre o papel de um e de outro. Afinal de contas, PIBID também pode
ser considerado estagio? Segundo o Relatorio de Gestdo da CAPES (2013), ha uma diferenca entre
ambos:

O PIBID se diferencia do estagio supervisionado por ser uma proposta extracurricular,
com carga horaria maior que a estabelecida pelo Conselho Nacional de Educacéo -
CNE para o estagio e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre letivo, se assim
definirem as IES em seu projeto. A insercao no cotidiano das escolas deve ser organica
e nao de carater de observacdo, como muitas vezes acontece no estagio. A vivéncia de

multiplos aspectos pedagogicos das escolas é essencial ao bolsista. (p. 28)

Pode-se dizer que a forma de atuacao dos licenciandos de ID do PIBID na escola publica é a
esséncia dessa diferenciacao. Enquanto no estagio os licenciandos tém a pratica voltada para as
observacdes em sala de aula, no PIBID a pratica é dinamica e abrange varios ambientes da escola e

nado exclusivamente a sala de aula. Segundo o estudo de Gatti e André (2014):
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Os licenciandos consideram as aprendizagens no PIBID de longe melhores do que no
estagio (permanéncia de mais tempo na escola, oportunidade de conhecer a escola
toda e sua dinamica, de planejar atividades, de experimentar a docéncia, de conhecer
ou criar materiais didaticos, orientados e apoiados pelos Supervisores e Coordenador
de Area), e os que avaliam que o PIBID prepara para melhor aproveitamento do estagio
obrigatorio. Ha depoimentos que deixam claro quao restritas sao as orientacdes no
estagio, quando nao ausentes, e 0 pouco tempo que permanecem na escola, sempre

como observadores passivos. (p. 63)

0 estagio € um componente curricular obrigatorio nos cursos de licenciaturas, quando todos os
licenciandos, para integralizar o curso, precisam cumprir no minimo 400 horas de estagio (Brasil,
2015). No caso do PIBID, ele nao é obrigatorio e exige um processo seletivo com vagas limitadas para
que os licenciandos se inscrevam e concorram a uma vaga (Portaria 096, 2013).

O que ha de comum entre o PIBID e o estagio entdo? Ha uma semelhanca na estruturacao de
ambos. Na universidade ha o professor que orienta o estagio que se assemelha ao papel do
coordenador de area do PIBID, porém, para assumir a coordenacao de area do PIBID, a portaria que o
instituiu exige que ele tenha formacdo na area do subprojeto. Outra semelhanca é a presenca do
professor da escola basica que se relaciona com o estagiario, que no caso do PIBID se configura no
supervisor que da todo o amparo e o acompanha durante a presenca do bolsista de ID na escola.
Outra expressiva semelhanca é que os dois sao desenvolvidos na escola.

Estagio e PIBID sdo desenvolvidos na escola de ensino basico, inclusive pode haver alunos que
estdo estagiando e ao mesmo tempo participando do PIBID, isto é, estdo realizando os dois
(separadamente) na mesma escola com a supervisdo do mesmo professor da escola.

Verifica-se que os dois programas buscam articular teoria e pratica. Por conta disso, o PIBID
provocou uma reflexdo sobre o estagio supervisionado. Pode-se considerar que o PIBID é uma nova
modalidade de estagio, entretanto com algumas diferenciacées dos moldes do estagio de hoje.

Ao buscar uma relacao do estagio com os principios pedagdgicos propostos por Novoa para a
formacao de professores, observa-se que ele atende aos primeiros trés principios. No entanto ndo se
enquadra no quarto principio, na medida em que o estagio supervisionado & um trabalho solitario e nao
preconiza o trabalho em equipe. Pensando neste aspecto, o PIBID e o estagio supervisionado
apresentam pontos de convergéncia, 0 que gera a questdo: seria possivel integrar as caracteristicas

especificas de ambos formando uma tnica modalidade de estagio?
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Uma reestruturacdo nos moldes do estagio atual possibilitaria ao estudante além dos
momentos de observaces em sala, apreender mais sobre o conhecimento da realidade escolar como
um todo e realizar em maior quantidade e impacto regéncias de aulas e outras atividades e/ou
intervencdes nos diversos espacos da escola com o auxilio de um professor da escola (analogo ao
supervisor do PIBID). Talvez seja interessante essa integracao entre o estagio supervisionado e PIBID,
contudo é preciso se preocupar com a questao do suporte financeiro que mantém o PIBID em
funcionamento.

Esse financiamento teria que ser ampliado para todos os licenciandos, pois hoje ha um
numero de vagas limitado no PIBID, além disso, a partir do 1° periodo do curso, o licenciando pode
ingressar nesse programa. O estagio como componente obrigatorio se estende a todos os licenciandos,
porém nao ha remuneracao e ele acontece somente a partir do 5° periodo (semestre) do curso. O fato
€ que hoje o PIBID tem se sobressaido em relacao ao estagio, devido a politica de valorizacao do
primeiro e a falta de politica de valorizacao do segundo.

Em suas pesquisas, André (2018) revela que a parceria entre a universidade e a escola por
intermédio do PIBID tem sido positiva para ambas. Ha cursos de licenciaturas que estao reformulando
seus curriculos e ha professores do ensino basico que tém revisto suas praticas de ensino.

Cada instituicao de formacdo de professores tem a liberdade de elaborar o seu projeto
institucional do PIBID, o que garante o respeito a regionalidade e ao atendimento de situacdes
especificas de cada localidade e escola.

A exemplo da PUC/SP, seu projeto institucional de 2010 estava pautado em uma “[...]
concepcao de formacdo para a educacdao como uma pratica pedagdgica social, histérica e politica que
deve considerar as reais necessidades da escola e tendo como principio a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao [...]" (Noffs & Feldmann, 2013, p. 9). Desta forma, os subprojetos
ressignificaram as ideias e as praticas que ja estavam sendo utilizadas na formacao do licenciando,
como a “utilizacdo de jogos, brincadeiras, implementacdo de rodas de conversa diferenciada e
momento coletivo de leitura, aulas investigativas, ensino por investigacao por meio da resolucao de
problemas e projetos, insercao de atividades experimentais, jogos e softwares computacionais” (p. 19).

No ambito do ensino, pesquisa e extensao, o PIBID/PUC-SP desenvolveu acbes de: formacao
pessoal e profissional (ensino), por meio de saberes especificos e pedagogicos, intervencdes na escola,
estudos de caso, debates, workshops, dentre outros; formacado continuada dos professores
supervisores com atualizacdes cientificas e didaticas (extensao); elaboracdo de etapas/metas para a
atuacéo do PIBID, como o conhecimento da escola; e elaboracao de projetos de intervencao, avaliacéo

do programa, divulgacao e elaboracao de relatorios e prestacoes de contas. A pesquisa, neste ambito

32



de projeto, entra na fase de conhecimento da escola, realizacdo e participacao de seminarios regionais
e divulgacao dos resultados em eventos cientificos.

O PIBID/PUC-SP ¢é um otimo exemplo de como o programa pode se articular conforme as
especificidades e demandas locais e regionais integradas ao projeto pedagogico da licenciatura.

Deste momento em diante, fez-se necessario fazer um recorte tedrico para direcionar a
fundamentacao para a formacao inicial do professor de Matematica, que foi a esséncia desse estudo.
Se as discussdes das Uultimas décadas contribuem para os cursos de formacao de professores
repensarem sua atuacdo, quais saberes profissionais especificos sdo necessarios para se formar o

professor de Matematica? A préxima subsecao foi dedicada a essa tematica.

2.5. Formacao inicial de professores para o ensino da Matematica

Repensar a formacao inicial dos professores de Matematica & urgente, pois a Matematica ¢
uma das disciplinas do ensino basico que mais reprova e provoca medo e repulsa nos estudantes.

Esta subsecao se dedica a tematica da formacao inicial do professor de Matematica, buscando
elementos que contribuem para a qualidade da formacao e, consequentemente, para o ensino da
Matematica nas escolas. Repensar a formacdo de professores de Matematica é repensar as
problematicas para a partir delas vislumbrar as possibilidades de mudancas reais.

Leivas (2002) levanta um problema recorrente em grande parte das universidades que
ofertam o curso de licenciatura em matematica e bacharelados em areas afins.
Ha uma tendéncia em se continuar a ter futuros professores cursando Calculo,
Geometria Analitica, Fisica, dentre outros cursos, juntamente com estudantes de
Engenharia e Arquitetura, por exemplo. Também é comum nossos futuros professores

estarem estudando a psicologia ou a didatica em grupos de diferentes cursos (p. 29).

Leivas (2002) coloca a importancia de desvincular o curso de licenciatura em matematica do
bacharelado em matematica e de outros cursos afins. Um curso de licenciatura precisa ter sua
identidade preservada, portanto seu projeto pedagogico deve se voltar para atender a esse perfil de
aluno e ndo a universidade toda. Outra questdo investigada por Leivas (2002) foi a resisténcia dos
professores formadores as mudancas, como a do professor universitario que atua da mesma forma
nos cursos de licenciatura e nos demais cursos de bacharelado.

Por exemplo, as caracteristicas de um curso de calculo para a engenharia tém e
devem ter caracteristicas diferentes de um curso para a area da biologia. E 0 que

vemos? Um mesmo curso, até porque os professores de tais areas especificas, por
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limitacOes proprias, acabam nao utilizando a ferramenta que nos pedem para ensinar.
Entendo que nos Cursos de Formacdo de Professores este prejuizo € ainda mais
acentuado, uma vez que o futuro professor tem o dever de conhecer o contetdo, suas

aplicacoes, a evolucao dos conceitos e sua histéria. (p. 29).

Adotar a metodologia para a formacao de professores que € usado para bacharelados é
oferecer uma formacao incompleta. Para Leivas (2002), o corpo docente do curso de formacao de
professores de Matematica deve estar comprometido com o curso, inclusive deve colaborar com a
elaboracao do projeto pedagdgico. Outro aspecto levantado por esse autor é que o professor formador
deve se aproximar dos fundamentos filosoficos e sociologicos da educacao, bem como da historia da
Ciéncia e ndo apenas da Histéria da Matematica. A respeito da disciplina de didatica, deve estar
sempre atualizada,

vinculada com os conteudos matematicos, as metodologias e a reflexdo sobre o
ensinar e o aprender, ou seja, a construcao do conhecimento nao pode ser fraca
dentro de um curso. E essencial que a didatica seja trabalhada por professores que
compreendam e desenvolvam processos multidisciplinares no desenvolvimento da

pratica docente. (Leivas, 2002, p. 31)

A didatica da matematica é uma das ferramentas teoricas para a pratica pedagogica, portanto
¢ fundamental no curso de Licenciatura em Matematica. Leivas aponta a falta de conexado entre os
contelidos matematicos trabalhados na graduacao com aqueles trabalhados nas escolas, além da falta
de aplicacdo e relevancia dos contelidos para os licenciandos. E importante que os professores
formadores deem significado aos conteudos trabalhados e, principalmente, na medida do possivel,
relacionem com aqueles trabalhados nas escolas. Leivas (2002) valoriza a iniciacdo cientifica na
formacdo de professores, pois “o professor de Matematica de hoje deve ser aquele que é um
pesquisador de sua sala de aula” (p. 31). Pela pesquisa, pode-se conhecer as problematicas e
possibilidades de praticas pedagogicas que favorecam a aprendizagem da Matematica. As licenciaturas
sao criticadas em relacdo aos curriculos,

[...] sobretudo as disciplinas especificas, as metodologias de ensino das aulas, ao
distanciamento ou desconexao entre as praticas de formacéo e as praticas de ensinar
e aprender na escola basica, a falta de dialogo ou inter-relacao entre as disciplinas
especificas e as de formacao didatico-pedagogica, ao isolamento do estagio, entre

outras. (Fiorentini & Oliveira, 2013, p. 919).
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Para esse estudo, foi relevante aprofundar no conhecimento das metodologias de ensino para
a formacao de professores de Matematica, pois elas refletem as praticas pedagoégicas do professor de
Matematica que, por sua vez, refletem as concepcdes que os docentes tém de ensino-aprendizagem.
Fiorentini e Oliveira (2013) apontam trés perspectivas de concepcoes: a Matematica como esséncia do
ensinar a aprender, a pratica pedagogica como aplicacao da teoria académica e a pratica social como
a esséncia da pratica pedagogica.

A primeira perspectiva tem o conhecimento matematico como esséncia do ensinar e aprender,
a pratica pedagogica vem da prdpria pratica, ou seja, € ensinando que se aprende a ensinar. A
formacao teorica das relacbes entre o saber, ensino e aprendizagem nao €& necessaria nessa
perspectiva. A metodologia de ensino é o paradigma do exercicio, voltado para o conhecimento
matematico classico, e as disciplinas didatico-pedagogicas (ciéncias da educacao) ficam em segundo
plano.

Na segunda perspectiva, a prética pedagogica é a aplicacdo da teoria académica. “O processo
formativo enfatiza mais a dimensédo técnica e didatica (relacdes entre professor-aluno-contetdo e
meétodos de ensino) do que a pedagdgica (0 sentido, a relevancia e as consequéncias do que
ensinamos)” (Fiorentini & Oliveira, 2013, p. 921).

A terceira perspectiva considera a pratica social como a esséncia da prética pedagogica, que
sdo “constituidas de saberes e relacbes complexas que necessitam ser estudadas, analisadas,
problematizadas, compreendidas e continuamente transformadas. Isso requer uma pratica formativa
que tenha como eixo principal de estudo e problematizacdo das multiplas atividades profissionais do
educador matematico” (Fiorentini & Oliveira, 2013, p. 921).

Nesta ultima perspectiva, a formacéo de professores de Matematica prepara os licenciandos
para 0s mais diversos contextos de atuacao.

Ele pode atuar como professor de matematica na escola basica ou no ensino superior.
Pode atuar como formador de professores que ensinam matematica, tanto na
formacao inicial como na continuada. Pode desenvolver pesquisas relacionadas, direta
ou indiretamente, ao ensino e a aprendizagem matematica em diferentes contextos e
praticas. Pode, também, atuar como autor ou editor de manuais didaticos ou
paradidaticos para o ensino da matematica. Pode ser produtor de softwares, jogos ou
materiais manipulativos para uso no ensino de matematica. Pode ser monitor ou tutor
de ensino a distancia, envolvendo atividades de aprendizagem matematica. Pode atuar
como professor particular de matematica, dando suporte aos alunos com dificuldades

de aprendizagem matematica nas escolas. Pode, ainda, atuar na educacao informal,
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em ONGs ou cursinhos alternativos, entre outras possibilidades. (Fiorentini & Oliveira,

2013, p. 921)

Mesmo esses contextos sendo diversos e indiretamente relacionados ao ambiente da sala de
aula, eles estao direta e indiretamente relacionados com a Matematica, que, por sua vez, relaciona-se
com outros saberes e campos disciplinares, dai ndo fazer sentido falar em uma unica Matematica, mas
das Matematicas, uma vez que elas sao multiplas dependendo do contexto da pratica social (Fiorentini
& Oliveira, 2013). “Para perceber e compreender essa Matematica enquanto saber de relacéo ou
situada nos processos interativos de aprendizagem, os futuros professores poderiam, ainda na
licenciatura, aprender a partir da analise de praticas de sala de aula ou praticas narradas por
professores” (Fiorentini & Oliveira, 2013, p. 922).

Nessa perspectiva, as aulas de Matematica se tornam mais significativas para os alunos, que
poderao estabelecer relacdes entre a Matematica praticada do seu dia a dia com aquela produzida
historicamente pela humanidade. Segundo esses autores, nao se trata apenas de mudancas de
ementas ou curriculos, pois os conteudos de Matematica nas licenciaturas sao importantes. O que
precisa acontecer ¢ que tais conteudos estejam integrados numa perspectiva multirrelacional,
epistemologica e historico-cultural, isto &, mais proximos das escolas.

O curso de formacao de professores de Matematica pode, por meio das disciplinas de didatica
da matematica, inserir teorias e praticas que possibilitem os futuros professores trabalharem em sala
de aula com propostas do campo da Educacdo Matematica. Dentre essas propostas, tem-se a
resolucdo de problemas, a etnomatematica, as novas tecnologias, a historia da matematica, a
modelagem matematica critica, a matematica critica e os jogos/materiais manuseaveis.

A resolucdo de problemas foi considerada como uma metodologia de ensino a partir de Polya
(1887), considerado o “pai” da resolucao de problemas. O seu livro “A arte de resolver problemas”
demonstra a preocupacado em nortear tanto estudantes quanto professores, propondo estratégias para
a resolucdo de problemas. Segundo Onuchic e Allevato (2001), a resolucao de problemas teve
momentos de altos e baixos, como a metodologia de ensino que ganhou forca em 1980 com o
documento An Agenda for Action. Recommendations for School Mathematics in the 1980’s publicado
pela National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), que recomendou a resolucao de problemas
como foco do ensino escolar. Seus fundamentos se apoiaram no construtivismo e na teoria
sociocultural de Vygotsky, onde o pensamento matematico e a aprendizagem se dao por meio de

descobertas.
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Iniciou-se, entdo, a pratica dessa proposta, mas pela incoeréncia e falta de clareza quanto aos
resultados positivos dessa metodologia, pela falta de concordancia quanto a resolucao de problemas
ser o foco do processo ensino-aprendizagem (ensinar sobre resolucdo de problemas, ensinar a
Matematica para resolver problemas ou ensinar Matematica através da resolucao de problemas?) e
pela falta de demonstracdo em como seria sua abordagem, essa metodologia foi repensada e, no ano
de 2000, fundamentado no standards2000 (outro documento proposto pelo NCTM), foi proposto que a
aprendizagem ocorreria através da resolucao de problemas. Nesta proposta, que perdura até hoje,
ficou decidido que o problema seria 0 ponto de partida para a construcao de novos conceitos
matematicos, cabendo ao professor o papel de conduzir o processo e ao aluno o papel de ser o co-
construtor de sua aprendizagem (Onuchic & Allevato, 2011).

Onuchic e Allevato (2011) propéem a metodologia ensino-aprendizagem-avaliacao através da
resolucdo de problemas, cujo ponto de partida € um problema escolhido pelo professor e apropriado
para trabalhar o conteido que se pretende construir, isto €, o aluno se responsabiliza com sua
aprendizagem atendendo a proposta do professor. Para que o professor possa trabalhar com essa
perspectiva, a formacédo dele precisa preparalo nao somente por meio das propostas atuais das
disciplinas pedagogicas especificas do curso, ou seja, 0s professores que as ministram precisarao
aplicar suas aulas na abordagem metodologica conforme a resolucao de problemas se propde Isso
seria um grande desafio na formacao inicial de professores, uma vez que a propria formacado dos
formadores universitarios vem de uma perspectiva centrada na racionalidade técnica.

A metodologia da resolucdo de problemas se relaciona com a metodologia da modelagem
matematica critica que tem como objetivo

fornecer as ferramentas adequadas para que os alunos, enquanto cidaddos em
formacao, possam agir, modificar, alterar e transformar o0 mundo. Assim, a modelagem
matematica possui um papel importante na educacao critica para a cidadania, pois
pode auxiliar os alunos a entenderem e moldarem a sociedade de acordo com as

préprias necessidades. (Rosa, Reis & Orey, 2012, p. 162)

Dessa forma, a modelagem matematica esta a servico da formacao escolar e da sociedade e o
problema é retirado da realidade dos alunos, ou seja, o problema matematico surge do contexto real
(ambiental, social, econdmico, etc) e a investigacdo leva a sua solucdo como um beneficio para a
sociedade. No processo de investigacdo da modelagem, o aluno precisara descrever, analisar e
interpretar o fendbmeno, o que possibilita a discussédo e a reflexao critica dos modelos que serao

gerados pela turma, levando a construcao do conhecimento matematico.
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Para que a Matematica seja trabalhada pelos professores nas escolas sob a perspectiva da
Para que a Matematica seja trabalhada pelos professores nas escolas sob a perspectiva da modelagem
matematica critica € preciso inicia-los ainda na formacao de professores. Segundo Rosa, Reis e Orey
(2012, p. 168), a formacao de professores de Matematica deve acontecer numa perspectiva
sociocritica “que utiliza o conhecimento reflexivo para analisar o papel da Matematica na sociedade”.

E necessario propor vivéncias de modelagem matematica critica aos futuros professores de
Matematica no decorrer de sua formacao inicial, porém a modelagem matematica critica deve estar
inserida em disciplinas dos cursos de licenciaturas em matematica. Para Barbosa (2001), a
modelagem matematica ndo pode ficar restrita a uma unica disciplina do curso de Licenciatura em
Matematica, mas deve estar presente nas diversas disciplinas oferecidas. A modelagem matematica
critica esta intimamente relacionada com as metodologias da resolucdo de problemas, a
etnomatematica e a matematica critica.

Desenvolvida por Ubiratan D'Ambrésio, a etnomatematica mesmo sendo um programa de
pesquisa pode ser uma metodologia de ensino, cujo objetivo é reconhecer e valorizar a Matematica
praticada por diferentes grupos sociais e étnicos. Cabe aos cursos de formacao de professores de
Matematica promover investigacoes de ideias e praticas locais e reconhecerem e valorizarem as
experiéncias e os saberes cotidianos dos proprios licenciandos (Gerdes, 1996).

Ha quatro momentos fundamentais propostos por Bello (2004) para iniciar a formacao de
professores na perspectiva metodologica da etnomatematica, sendo: (1) /nfencdo, que consiste na
conscientizacdo dos futuros professores sobre a importancia e as razbes da insercdo das praticas
matematicas locais no curriculo escolar; (2) descricdo, que visa (re)interpretar e analisar os saberes
matematicos relevantes e locais fundamentados na perspectiva tedrica da etnomatematica; (3)
atividades e componentes curriculares, que permite a formacdo de professores relacionadas os
saberes locais com os saberes académicos, definindo estratégias para novas praticas e novos
conhecimentos; e (4) conceitos, avaliacdo e continuidade, que busca analisar as producdes, divulga-las
e dar continuidade ao trabalho nessa perspectiva.

Os defensores da Aistdria da matematica como metodologia de ensino propdem sua utilizacdo
nas aulas de Matematica por alguns dos seguintes motivos: conhecimento da origem de determinado
saber; exposicao dos problemas praticos que deram origem aos conceitos matematicos; demonstracao
das dificuldades que surgiram; e as solucdes encontradas para supera-las, tudo contextualizando o
saber matematico. A esséncia dessa metodologia de ensino seria a investigacao “através do
levantamento e da testagem de suas hipoteses acerca de alguns problemas histéricos investigados e

de atividades manipulativas extraidas da histéria da matematica” (Mendes, 2009, p 91).
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A proposta de inserir a histéria da matematica como componente curricular nos cursos de
formacédo de professores de Matematica surgiu no terceiro Congresso Internacional de Matematica
(IMC), ocorrido em Heidelberg, na Alemanha. Entretanto, alguns fatores tém dificultado sua insercao
nos cursos de licenciatura em matematica, segundo Balestri e Cyrino (2010).

O fato de a histdria nao ser contemplada na formacao dos professores formadores cria
um empecilho para que esses incorporem a histéria as disciplinas que ministram. [...]
aqueles que possuem conhecimentos acerca da histéria da matematica, em sua

maioria estudaram ou estudam historia por iniciativa prépria. (p. 114)

Como se v&, um dos fatores esta relacionado com a formacdo dos formadores. Balestri e
Cyrino (2010) apontam outros fatores, com destaque para 0 acesso aos materiais didaticos
adequados. Os autores concordam que existem livros, revistas, documentos originais, textos
disponibilizados na J/nfernet e outros tipos de materiais que podem auxiliar os professores formadores,
contudo a acessibilidade a esses materiais nao é simples, por iniUmeros motivos, como a escassez de
materiais historicos sobre a matematica, que poderiam auxiliar na tomada de decisoes.

Outro fator apontado é a organizacao curricular dos cursos de formacao inicial de professores
de Matematica, pois ha uma indecisdo de como coloca-la em pratica curricular, ou seja, se ¢ melhor
distribuir a histéria da matematica nas disciplinas ofertadas ou criar a disciplina de histéria da
matematica. Caso seja uma disciplina, ela poderia ser optativa ou substituir outra que tenha correlacao
com ela. Ha, ainda, a opcao de ela ser ofertada apenas uma vez ou mais de uma vez no decorrer do
curso. Portanto, ¢ necessario repensar a carga horaria para a histéria da matematica. A falta de
consenso atravanca a insercao da historia da matematica nas licenciaturas em matematica.

Outra possibilidade metodologica para a pratica docente é o uso das fecnologias educacionars.
O fato de que a tecnologia ganhou espaco em todos os contextos sociais e econdmicos é incontestavel,
€ um caminho sem volta. Sabendo disso, quais sdo suas implicaces no ensino? e Como a formacao
de professores de Matematica pode preparar o licenciando para o uso das tecnologias no ensino da
Matematica?

As novas tecnologias ndo sdo algo incomum nas salas de aula, pois cada vez mais professores
tém usado recursos, como datashow, aplicativos, internet e até mesmo as redes sociais para
diversificar as suas aulas, buscando motivar os alunos para a aprendizagem. Apesar desses aspectos
positivo, existe ainda uma parcela de professores que nao a domina e, consequentemente, nao a usa.
Existe, ainda, os casos em que as escolas quem nao possuem condicdes estruturais de suporte

tecnoldgico para que o professor possa fazer uso desses recursos.
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Como a tecnologia estd em constante evolucdo, a escola e os professores precisam se
manterem atualizados, pois a sociedade se adapta rapidamente a elas. Até mesmo na universidade, os
graduandos de hoje vém de uma geracao que vivenciaram e acompanharam toda essa evolucéo
tecnoldgica. Esse fato tras contribuicbes para a formacéao inicial de professores de Matematica, pois a
énfase pode ser dada ao aspecto pedagogico e menos na parte técnica do manuseio.

O curso de formacao de professores de Matematica deve articular teoria e pratica ao longo do
curso permeado pelas tecnologias, tendo o cuidado de adota-las numa perspectiva onde os
licenciandos assumem uma posicdo de construtores de seus conhecimentos. As Licenciaturas em
Matematica devem propiciar aos futuros professores reflexdes sobre as potencialidades e limitacdes
desse recurso metodologico nas aulas de Matematica (Flirkotter & Morelatti, 2008).

Por fim, o professor de Matematica pode utilizar a metodologia de jogos e materiais
manipuldvels em suas aulas, que

guando bem planejado e orientado, auxilia o desenvolvimento de habilidades como
observacao, analise, levantamento de hipdteses, busca de suposicoes, reflexao,
tomada de decisdo, argumentacdo e organizacdo, as quais estdo estreitamente
relacionadas ao assim chamado raciocinio ldgico [...] favorece o desenvolvimento da
linguagem, diferentes processos de raciocinio e de interacdo entre os alunos [...].

(Smole, Diniz & Milani, 2007, p. 9)

Com todas essas potencialidades, os jogos e materiais manipulaveis se tornam boas opcdes
para o ensino-aprendizagem da Matematica, ao mesmo tempo que tornam as aulas dinamicas e
atrativas aos alunos. Alguns cuidados sdo necessarios ao se trabalhar com a metodologia dos jogos,
como tomar o cuidado para ndo propor 0s jogos sem relacionar com os conceitos matematicos, fazer o
uso de jogos como passatempo, escolher um jogo incompativel com o nivel da turma, nao utilizar um
jogo como fixacdo de conteudos matematicos ou nao utiliza-lo para introducdo de conceitos
matematicos. O que se pretende é chamar a atencao sobre a necessidade de se conhecer o jogo e até
mesmo joga-lo antes de aplica-lo.

Pelo fato dos jogos estarem intimamente relacionados com a resolucdo de problemas, a
formacao de professores de Matematica deve propor reflexdes sobre o cuidado com a escolha dos
jogos, com os aspectos cognitivos, com a relacao dos jogos com os contelidos matematicos, com a
aplicacao e intervencdes no momento do jogo, com as atividades matematicas relacionadas com o jogo
e com a sistematizacao dos conteudos. Apenas depois de se ater a esses cuidados é que os

licenciandos poderao coloca-los em pratica no planejamento das sequéncias didaticas.
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Quanto aos materiais manipulativos, sugere-se que sejam trabalhados em pequenos grupos,
em atividades que o proprio aluno desenvolva em sala de aula, uma vez que “Essas atividades tém
uma estrutura matematica a ser redescoberta pelo aluno que, assim, se torna um agente ativo na
construcao do seu proprio conhecimento matematico” (Mendes, 2009, p. 25). Isso significa que

esses materiais devem ser tocados, sentidos, manipulados e movimentados pelos
alunos. Podem ser extraidos das aplicacoes do dia-a-dia, como balanca, trena, fita
meétrica, fio de prumo, entre outros, ou podem ser confeccionados com a finalidade de
representar ideias matematicas, como o quadrante, o abaco, o astrolabio plano, blocos
logicos, entre outros. Ha materiais que apresentam como caracteristica principal a
representacao de modelos em miniatura de alguns dispositivos e objetos matematicos,
como piramides, cones, esferas, paralelepipedos, prismas variados e geoplano. (Reys,

1971 como citado em Mendes, 2009, p. 25)

Assim, a formacado de professores de Matematica deve propiciar situacdes em que 0s
licenciandos tenham contato com esses recursos, para que 0s explorem, manipulem e incorporem a
sua futura pratica docente. As propostas metodolégicas para a formacao de professores devem ser
abordadas de forma relacional, o que contribuird para novas experiéncias e vivéncias que podem
melhorar tanto a qualidade do ensino da Matematica quanto a qualidade dos futuros professores que
atuarao nas escolas.

Nesse contexto, o Laboratorio de Educacao Matematica (LEM) pode ser um ambiente que
contribui para a formacao de professores de Matematica e permite aos professores formadores
colocarem em pratica essas possibilidades metodolégicas, melhorando a qualidade da formacéao

docente em Matematica. O proximo capitulo foi dedicado ao LEM.
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CAPITULO 3

0 Laboratoério de Educacao Matematica para a Formacao de Professores

Construir esse capitulo nao foi tarefa facil, pois falar de um espaco, no caso o LEM, que
influencia diretamente na formacao inicial de professores no sentido de uma pratica voltada para o uso
de recursos pedagogicos que extrapolem quadro-giz, mobilizou um levantamento tedrico extenso.
Grande parte das producdes sao pontuais e parte delas descrevem apenas relatos de experiéncias,
portanto ainda ha poucas producdes tedricas e pesquisas sobre esse espaco. Mesmo assim, foi
importante buscar respostas aos seguintes questionamentos: o que é o LEM? o que deve conter o
LEM? quais os tipos de LEM? para que implantar o LEM num curso de Licenciatura em Matematica?
quais as limitacdes do LEM? como organizar o acervo didatico do LEM?

A principio, o LEM é um espaco que pode fazer parte tanto do contexto académico para a
formacao de professores de Matematica quanto no contexto escolar (laboratorio de matematica) para
dar suporte a pratica pedagogica do professor de Matematica. Contudo as concepcdes abordadas
abaixo estdo concentradas predominantemente para a discussdo que envolve o contexto académico,

com algumas pequenas sugestoes para o contexto escolar.

3.1. Que espaco é esse?

Nao ha um consenso sobre o LEM, assim as concepcbes apresentadas a seguir tentam se
completar.

O LEM para a formacado de professores de Matematica ¢ “[...] uma sala-ambiente para
estruturar, organizar, planejar e fazer acontecer o pensamento matematico, € um espaco para facilitar,
tanto ao aluno como ao professor, questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar e concluir,
enfim, aprender e principalmente aprender a aprender” (Lorenzato, 2006, p. 7).

Para Turrioni (2004, p. 62), o LEM é “[...] um centro para discussao e desenvolvimento de
novos conhecimentos dentro de um curso de licenciatura em Matematica, contribuindo tanto para o
desenvolvimento profissional dos futuros professores como para sua iniciacdo em atividades de
pesquisa”.

Percebe-se que a definicao de Lorenzato é abrangente, podendo ser compreendido como um
espaco que atende tanto a licenciatura quanto a escola, enquanto que definicdo de Turrioni remete a

uma concepcao de laboratorio exclusivo para a licenciatura. Apesar dessa diferenca, ambos remetem a
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reflexdo sobre como deveria ser o espaco do laboratorio. Se as disciplinas ofertadas nos cursos de
licenciatura em matematica buscam justamente formar o licenciando para “discutir, estruturar,
organizar, planejar, questionar, conjecturar, procurar, experimentar”, entdo isso deveria estar
acontecendo na sala de aula e nao precisaria de um LEM para essas finalidades.

Todavia a realidade dos cursos de formacao de professores de Matematica € que o espaco da
sala de aula é usado para passar o conteudo no quadro, explicar e pedir para os académicos
realizarem uma lista de exercicios. Portanto o LEM surge justamente para favorecer a pratica da teoria
transmitida pelos professores formadores e se transformar em sala de aula ou vice-versa, ou seja em
um ambiente de ensino-aprendizagem que pode ser usado tanto pelos professores quanto pelos
alunos.

Para Silva e Sa (2017, p. 98), os LEM

Sao espacos disponiveis nas universidades e escolas, que reunem materiais didaticos
e ludicos, como jogos, brincadeiras, material dourado, audio de musicas com
conteudos matematicos, livros didaticos, softwares, etc. Neles, os educadores e 0s
futuros professores podem aplicar e (re)pensar o ensino na perspectiva de contribuir

para uma aprendizagem em que o aluno aplique ao dia a dia os conceitos estudados.

Contudo o LEM nao é o fim em si, segundo Ewbank (1977, p. 214) como citado por Turrioni
(2004), que explica que o LEM é uma expressao

utilizada para representar um lugar, um processo, um procedimento. Com o sentido de

lugar, € uma sala estruturada para experimentos matematicos e atividades praticas. O

termo também é utilizado para caracterizar uma abordagem utilizada em sala de aula

onde os alunos trabalham de uma maneira informal, se movimentam, discutem,

escolhem seus materiais e métodos e geralmente fazem e descobrem a Matematica

por si proprios. (p. 60)

A definicdo anterior traz uma concepcdo mais detalhada e passa a imagem de um lugar
interativo, descontraido e de liberdade para realizar os estudos. Demonstra a importancia da pratica e
de um conhecimento construido e intermediado pelo LEM. “Nao se pode negar que o laboratorio surgiu
para complementar a teoria ou dar sentido a mesma e que a teoria nao pode estar distante da pratica,
precisa haver uma unido entre as duas” (Aguiar, 1999, p. 55).

O licenciando em Matematica precisa vivenciar situacdes em que possa diversificar a

abordagem dada aos conteudos matematicos e, principalmente, acreditar numa proposta de ensino-
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aprendizagem onde o uso do LEM contribua para a compreensao de como 0s conceitos foram sendo
desenvolvidos entre outros pontos relacionados com o ensino.

O LEM é um espaco bastante versatil que pode ser usado em diversos momentos além das
aulas, porém sempre com o objetivo de contribuir para a aprendizagem Matematica dos licenciandos.
Ele deve estar aberto durante todo o periodo de funcionamento escolar, assim como acontece com a
biblioteca e com as secretarias das escolas. Acima de tudo, o LEM deve ser um local bastante usado
pelo professor.

Nao basta existir o LEM, é necessario que o professor proponha e desenvolva atividades
matematicas e pedagogicas com os licenciandos nesse espaco, que deve ser aproxima ainda durante a
sua formacéao inicial para que tenha autonomia e iniciativa de explorar esse ambiente, caso esteja
disponivel na escola em que for atuar. Também ¢ interessante que os licenciandos se sintam
motivados a implantar um laboratério de matematica na escola de ensino basico.

Turrioni e Perez (2006) fazem uma observacao importante sobre a implantacao de um LEM, ao
dizerem que para se chegar a essa concepcao sobre a importancia deste laboratério foi preciso o
reconhecimento, pelas universidades e pelas escolas, de que esse espaco é relevante para o processo
de ensino e de aprendizagem da Matematica.

Sendo assim, €& necessario uma conscientizacdo continua, em nivel de escola e de
universidade, para que se perpetue a efetivacdo do laboratdrio de matematica, que, como dito, é de
extrema relevancia tanto para o professor de Matematica da escola como para os professores
formadores das IEs. E preciso salientar ainda que caso a gestdo da instituicdo de ensino, basica ou
superior, desconheca a relevancia desse espaco, € necessario que o professor conhecedor desse

espaco conscientize a gestao para sua porvindoura implantacao.

3.2. Os tipos de LEM

Rodrigues e Gazire (2015) realizaram um estudo bibliografico que resultou na classificacdo do
LEM em 07 (sete) tipos: Laboratdrio/Deposito-arquivo, Laboratério/Sala de aula,
Laboratorio/Disciplina, Laboratério/Laboratério de Tecnologia, Laboratorio/ Tradicional - Laboratorio de
Matematica, Laboratorio/Sala Ambiente - Laboratério de Ensino de Matematica, Laboratério/Agente de
formacao - Laboratério de Educacao Matematica.

A concepcao do Laboratorio/Depdsito-arquivo é a de um espaco fisico destinado para deposito
de materiais, cujo objetivo é dar suporte, especialmente para o professor, para desenvolver atividades

praticas fora desse espaco.
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O Laboratorio/Sala de aula é concebido como sendo o proprio espaco da sala de aula. Nao sdo
os materiais didaticos ou sua quantidade que define o laboratorio, mas as experiéncias individuais de
cada aluno com a matematica de uma maneira informal, por meio de atividades praticas com
materiais manipulaveis ou por meio de outras metodologias do professor.

O Laboratorio/Disciplina é concebido como uma componente curricular (disciplina) de alguns
Cursos de Licenciatura em Matematica com o objetivo de torna-lo conhecido pelo licenciando que o
usara tanto para o processo ensino-aprendizagem quanto para a pesquisa. Enquanto disciplina, os
contelidos sao voltados para oficinas, manipulacéo e confeccao de materiais didaticos e jogos para
relacionar com a Matematica e a pesquisa.

Laboratdrio/Laboratorio de Tecnologia é entendido como “Laboratorio de Informatica”, ou seja,
uma sala com computadores para 0s alunos acessarem 0s sites e realizarem pesquisas. Porém pode
ser entendido também como um meio de explorar os conceitos matematicos através de soffwares com
mediacao do professor.

Num contexto mais complexo, o laboratorio de tecnologia ¢ concebido como um espaco fisico
com estrutura adequada para producao de midias a serem disponibilizadas para a educacado a
distancia. Ha, ainda, uma terceira concepcao que considera tal laboratério como um espaco de
formacao que instrumentaliza o licenciando para uma abordagem didatico-metodoldgico para o uso das
tecnologias onde o professor formador sera o mediador.

O Laboratorio/Tradicional - Laboratdrio de Matematica é assim denominado pela estreita
relacdo com o empirismo € com a manipulacdo de materiais por parte do aluno. Os conceitos
matematicos sao construidos por essa manipulacéo, tornando o material como um fim em si. Nessa
concepcao, os experimentos realizados no laboratério reconstituem fendmenos, demonstram leis e
verificam propriedades a partir do material concreto que estao ali.

Ha um roteiro elaborado pelo professor que o licenciando deve seguir, o que limita a atuacéo
do licenciando, o pensar e o testar novas estratégias. Cabe ao professor supervisionar, auxiliar os
alunos na realizacao dos experimentos e estabelecer os passos que deverao ser seguidos para se
chegar no resultado desejado.

O Laboraforio/Sala Ambiente - Laboratorio de Ensino de Matemdatica é concebido como um
lugar para realizacdo de atividades de ensino, cujo processo € a esséncia para a construcdo do
conhecimento matematico, e os materiais didaticos-pedagogicos sao 0s meios que vao auxiliar nesse
processo. Nesse ambiente, o professor € o mediador entre o licenciando e o conhecimento, que aguca

a curiosidade dos estudantes, propde atividades experimentais, investigacoes, problematizacoes,
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discussoes e reflexdes. Neste espaco, 0 aluno é autdbnomo, pois pode experimentar novas estratégias e
usarem sua criatividade.

A esséncia do Laboratdrio Agente de formacéo - Laboratdrio de Educacdo Matematica esta no
ensino e vivéncia da construcdo do conhecimento matematico. E o lugar de “agucar a curiosidade dos
alunos, promover discussoes, reflexdes, realizar atividades experimentais e investigacdes, bem como
problematizar situacdes e conceitos, em busca de uma aprendizagem significativa” (Aguiar, 1999,
como citado em Rodrigues & Gazire, 2015, p. 123). Nele ocorre a mediacao entre o professor, o
conhecimento matematico e o licenciando e os materiais didaticos dinamizam e enriquecem as
atividades, o que proporciona a autonomia de pensamento, de observacao, de reflexdo, de
questionamento por si mesmo e a vivéncia de metodologias alternativas para o ensino e aprendizagem

da Matematica.

3.3. 0 que deve conter no LEM?

Cada curso de licenciatura pode definir o que é importante para compor o acervo do LEM e
juntamente com a gestdo da universidade verificar a viabilidade de aquisicdo. Conforme surge a
necessidade diante dos conceitos matematicos e pedagogicos a serem trabalhados, esse acervo pode
ser ampliado e/ou reformulado, contudo o ideal € que os professores da licenciatura facam parte da
escolha dos materiais e instrumentos, que, por sua vez, podem ser adquiridos de empresas ou
confeccionados pelos alunos e/ou professores do curso.

materiais manipulaveis. O LEM deve ser adaptado ao académico em que esta inserido, porém
alguns constituintes podem ser basicos, como: livros didaticos, paradidaticos e sobre temas
matematicos; artigos de jornais e revistas, problemas interessantes, questdes de vestibulares, registros
de episddios da histéria da matematica; ilusdes de ética, falacias, sofismas e paradoxos; jogos, quebra-
cabecas, figuras, solidos, modelos estaticos ou dinamicos, quadro murais ou pdsteres, materiais
didaticos industrializados, materiais didaticos produzidos pelos alunos e professores e instrumentos de
medida; transparéncias, fitas, filmes e soffwares, calculadoras, computadores, materiais e
instrumentos necessarios a producao de materiais didaticos (Lorenzato, 2006).

Os licenciandos podem incrementar o acervo com materiais recolhidos em casa, ou seja,

materiais reciclaveis.
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3.4. Para que implantar um LEM no Curso de Licenciatura em Matematica?

O objetivo do LEM ¢é servir de suporte ao processo de ensino e de aprendizagem de futuros
professores de Matematica e estimular uma diversidade de acdes educativas tanto por parte dos
professores formadores quanto dos alunos.

E importante destacar que a iniciativa e a implantacdo de um laboratorio de ensino de
Matematica independente do lugar que oferta cursos de Licenciatura em Matematica, o que demonstra
0 valor que esse espaco tem para essas instituicoes e o comprometimento com a pratica educativa do
futuro professor. Aliar teoria e pratica na formacao do professor de Matematica, com o auxilio do LEM,
¢ proporcionar “[...] aos futuros professores e aos professores formadores um conjunto de exploracdes
e investigacdes matematicas com o propdsito de descobrir alguns principios matematicos, padroes e
regularidades” (Passos, 2006, p. 90). Estas experiéncias podem influenciar a pratica futura do
licenciando na escola de ensino basico.

O LEM revela muito sobre os perfis dos professores formadores das areas pedagogicas. O
laboratdrio com uma variedade significativa de recursos pedagogicos ndo combina com métodos
classicos de aula, isto ¢, de um método so teorizado. Inclusive, as aulas das disciplinas pedagogicas
podem ser realizadas nesse espaco, porém nao se pode fazer generalizacdes porque a presenca de um
LEM na universidade nao significa que ele deva ser usado frequentemente se tornando, por vezes, um
espaco 0cioso na instituicao.

Por isso & importante realizar estudos sobre a eficacia desses laboratorios, sobre o quéo
engajados estdo os professores no uso desses espacos e, principalmente, como eles tém contribuido
para a pratica docente dos egressos em trabalho docente. Outra sugestao de estudo esta relacionada
aos fatores que dificultam ou impedem a implantacdo de um LEM.

A implantacdo de um LEM no curso de licenciatura em Matematica pode trazer contribuicoes
para o ensino da Matematica, pois, segundo Turrioni (2004), ele contribui com o desenvolvimento do
licenciando em matematica na atitude de indagar, buscar o conhecimento, aprender a aprender,
aprender a cooperar e desenvolver a consciéncia critica.

Ainda segundo o autor, o LEM contribui, também, para integrar as disciplinas pedagogicas com
as disciplinas especificas, promover a aplicacao dos fundamentos tedricos, aproximar o licenciando das
pesquisas e auxiliar na ampliacao e consolidacdo dos conhecimentos matematico académicos. O autor
traz sugestdes de atividades que podem ser trabalhadas no LEM com os licenciandos em Matematica

(figura 3).
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Figura 3: Atividade dos licenciandos dentro do LEM
Fonte: Turrioni, 2004, p. 47.

De forma geral, as sugestdes de Turrioni (2004), descritas no esquema, estabelecem relacdes
entre ensino, pesquisa e extensdo, intermediadas pelo LEM. Ao sugerir que o licenciando desenvolva
um material e o apliqgue em sala de aula & importante que a experiéncia vivida seja compartilhada nas
disciplinas de didatica da matematica e discutida com o professor e colegas, levando-os a uma reflexao
da eficacia do método e do uso de tal material, o que promovera novas intervencdes. Essa forma de
trabalhar esta dentro das propostas de Novoa, Pimenta e Tardif, explicitada nas subsecdes anteriores.

O LEM possibilita desenvolver atividades didatico-pedagdgicas propostas pela Educacao
Matematica explicitadas no capitulo anterior. “As estratégias de ‘Resolucao de problemas’, do ‘Uso de
jogos’, da ‘Modelagem Matematica’ e mesmo a que recomenda a “Utilizacdo de Novas Tecnologias’
adaptam-se muito bem aos pressupostos piagetianos” (Nogueira, 2007, p. 90). Nos pressupostos
piagetianos, o conhecimento é construido continuamente, desde o nascimento do individuo. Assim, o
ensino da Matematica deve ser voltado para a criacao de condicdes de aprendizagem num processo

ativo de participacao do aluno.
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O professor ndo é transmissor de conhecimentos, mas, orientador e questionador. A
modelagem matematica também se insere nos pressupostos da Teoria das Inteligéncias Multiplas do
norte americano Howard Gardner, que apresenta como caracteristica a funcao de integrar varias areas
do conhecimento para resolver problemas reais. Assim o ensino da matematica acontecera numa
perspectiva interdisciplinar, mobilizando as varias inteligéncias especificadas por Gardner.

A etnomatematica também se insere nos pressupostos de Vygotsky, cuja preocupacao é a
contextualizacao do ensino, estreitando a relacdo entre o contetido escolar e o conhecimento fora dela.
Como a interacao social é importante nessa perspectiva, o professor de Matematica deve propor
estudos em grupos.

Uma forma de contextualizar é determinar situacdes didaticas por meio da “Resolucdo de
problemas” e “Jogos”, que, posteriormente, pode proporcionar discussdes interessantes (Nogueira,
2007).

Portanto, no LEM, o licenciando participa do seu proprio processo de aprendizagem, além de
possibilitar 0 desenvolvimento critico e reflexivo sobre as diferentes maneiras de ensinar. E na
formacao inicial que os licenciandos deverao ter o seu primeiro contato com a pratica pedagdgica, que
pode ser proporcionado pelo LEM. Claro que a exploracao desse ambiente depende muito da formacéo
do professor formador e da concepcao que ele adota sobre o ensino, mas se pode dizer é que o LEM
apresenta diversas possibilidades, pois

pode ser um espaco especialmente dedicado a criacdo de situacdes pedagogicas
desafiadoras e para auxiliar no equacionamento de situacdes previstas pelo professor
em seu planejamento, mas imprevistas na pratica, devido aos questionamentos dos
alunos durante as aulas. Nesse caso o professor pode precisar de diferentes materiais
com facil acesso. Enfim, o LEM, nessa concepcado, é uma sala ambiente para
estruturar, organizar, planejar e fazer acontecer o pensar matematico, € um espaco
para facilitar, tanto ao aluno como ao professor, questionar, conjecturar, procurar,
experimentar, analisar e concluir, enfim, aprender e principalmente aprender a

aprender. (Lorenzato, 2006, p. 7)

Desta forma, tais colocacoes sdo aspectos essenciais para se formar um professor de
Matematica e, acima de tudo, o professor formador das disciplinas didaticas, encontrando o apoio que
precisa no LEM. Porém,

mais que importante do que ter acesso aos materiais & saber utiliza-los corretamente,

entdo nao ha argumentos que justifigue a auséncia do LEM nas instituices
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responsaveis pela formacao de professores, pois & nelas que os professores devem
aprender a utilizar os materiais de ensino; é inconcebivel um bom curso de formacéao
de professores de matematica sem LEM. Afinal, o material deve estar, sempre que
necessario, presente no estudo didatico-metodologico de cada assunto do programa,
de metodologia ou didatica do ensino da matematica, pois conteudo e seu ensino
devem ser planejados e ensinados de modo simultaneo e integrado. (Lorenzato, 2006,

p. 10)

Lorenzato ainda reforca a importancia das disciplinas pedagogicas, especificamente as de
didaticas da Matematica que pode ser explorada no LEM. E importante dizer que as disciplinas
especificas do curso também podem usar o laboratorio para o trabalho com modelagem matematica
critica, para a resolucdo de problemas e para o uso das tecnologias, além de usar os materiais ali
disponiveis. Assim, havera um dialogo entre as disciplinas pedagogica com as disciplinas especificas.

Com este espaco os professores de matematica, através destes recursos, podem
dinamizar seus trabalhos e enriquecer as atividades de ensino-aprendizagem desta
ciéncia, tornando esse processo mais prazeroso e eficaz, além de dar mais vazao a

criatividade dos alunos. (Goncalves, 2003, p. 1)

E uma forma de tornar as aulas mais significativas, atraindo o interesse dos licenciandos. Num
contexto em que a carreira docente nao é atrativa aos jovens, para aqueles que aceitam o desafio e
ingressam no curso de Licenciatura em Matematica, o LEM se bem usado e explorado pelos
professores formadores pode contribuir para a melhoria da qualidade da educacao desses jovens e,
consequentemente, interferir no ensino basico de maneira positiva. O licenciando em Matematica
precisa compreender que o LEM oferece inumeras possibilidades que vao além de um deposito de
materiais, por isso € que propondo vivéncias diferenciadas nesse espaco durante sua formacao inicial

que possibilitara trabalhar de forma diferenciada na escola.

3.5. Limitacoes do LEM

Qualquer metodologia a ser adotada pelo professor tem sua limitacdo, e com o LEM n&o é
diferente. Lorenzato (2016) aponta alguns fatores limitantes, tanto para implantacdo quanto para a
manutencdo e uso do LEM, como o custo, a formacdo do professor, as classes numerosas e as

dificuldades em usar o LEM.
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O custo para a implantacdo do LEM pode ser alto, a comecar pela estrutura fisica, ou seja, é
preciso de uma sala disponivel para implantar o laboratdrio e é preciso adquirir materiais didaticos-
pedagogicos e equipamentos. Lorenzato (2016) sugere a participacdo dos alunos na construcao do
LEM, através do recolhimento de materiais reciclaveis que ajudariam a diminuir os custos.

A formacdo do professor deve apresentar uma boa preparacao para ele possa utilizar com
eficiencia o LEM. Sem formacao adequada, o espaco pode se tornar um espaco inutilizavel. Para
Lorenzato, uma sala com até 30 alunos permite desenvolver atividades no LEM, caso a turma seja
organizada em grupos e esteja estudando o mesmo tema, fazendo uso do mesmo material. Caso seja
uma sala numerosa, a atividade pode ficar comprometida, pois dificultaria a manipulacdo dos materiais
pelos grupos.

O movimento intenso dos alunos no LEM em estudo e as suas atividades exigem do professor
habilidades para conduzir o trabalho, por isso o professor precisa trabalhar com diversas metodologias
de ensino. E preciso ressaltar que, em alguns momentos, pode acontecer de o professor ter

dificuldades em orientar os alunos quanto ao uso do LEM.

3.6. Organizacao do acervo didatico do LEM

Qualquer que seja a limitacdo estrutural do espaco onde o acervo se encontra disponivel é
importante manter uma organizacao para o bom andamento das atividades. Mas como se realiza essa
organizacao?

E importante fazer uma relacdo do material didatico e separar de acordo com algum critério,
podendo ser por tipos de jogos pedagdgicos, materiais manipulaveis (concretos), bibliografico,
problemoteca, videoteca, dentre outros. Para cada uma dessas categorias podera se fazer uma
classificacao, por exemplo por faixa etaria, por conteudo, por série, etc.

Os jogos pedagogicos poderao ser separados por conteldo, estratégia, quebra-cabecas etc. O
proximo passo € acomodar todo o acervo, seja em prateleiras, armarios, mesas, bancadas, etc.,
mantendo classificacdes para facilitar a localizacao dos tipos de materiais. Por fim, é preciso identificar
e criar uma ficha catalografica para cada material pedagdgico.

Silva (2008) criou o projeto Clube de Matematica desenvolvido pelos proprios estudantes do
ensino fundamental Il, cujo objetivo é elaborar ou adaptar jogos aos conteidos matematicos para
serem desenvolvidos no horario do recreio nas escolas municipais. Todo o trabalho e experiéncia de
anos nesse projeto possibilitou uma organizacao interna, dentre elas esta a forma de identificar cada

jogo.
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Nesse projeto, cada jogo possui sua ficha catalografica contendo o nome, a foto, o material
necessario para construi-lo, o material alternativo que podera ser usado na confeccao, as regras e as
variacoes do jogo e sua aplicacdo em outras disciplinas. Com todo o acervo do LEM organizado ¢
preciso elaborar estratégias para o seu uso.

A implantacao de um sistema de organizacao em um acervo demanda o planejamento
de uma série de acdes, entre elas: o preparo do grupo técnico, que vai atuar, controle
de empréstimos e sua devolucao, elaboracao de fichas de controle, manutencao do
acervo, higienizacao e reposicao dos materiais, identificacdo dos objetos de acordo
com os codigos de classificacdo do novo sistema. (Kobayashi, Kishimoto & Santos,

2009, p. 11)

O grupo técnico pode ser formado pelos préprios licenciandos selecionados para manter o
controle de acesso ao acervo. Para facilitar o acesso, o arquivo pode estar registrado em um sistema
informatizado (software gratuito) com todas as informacées do material, empréstimos e devolucdes. E

importante que esse grupo conheca cada material e sua localizacao.
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CAPITULO 4

Caminhos da Investigacao

4.1. Caracterizacao da pesquisa

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, descritiva e interpretativa, recorrendo ao estudo
de caso.

A descricdo de um fendmeno permite “‘desenhar um quadro’ de uma situacdo, pessoa ou
evento, ou mostrar como as coisas estdo relacionadas entre si” (Gray, 2012, p. 36). Para finalizar o
ciclo, ¢ interpretado o fendémeno no sentido de “explorar as experiéncias das pessoas e suas visoes e
perspectivas sobre essas experiéncias” (Gray, 2012, p. 36).

Como o estudo foi realizado com um grupo de licenciandos, ele se caracterizou como estudo
de caso. O “caso” pode ser considerado um “[...] “sistema delimitado”, algo como uma instituicdo, um
curriculo, um grupo, uma pessoa, cada qual tratado como uma entidade Unica, singular.” (André,
1984, p. 51).

Como metodologia de pesquisa, o estudo de caso possui caracteristicas proprias: preocupa-se
com fendmenos contemporaneos bem detalhados do mundo real, lida com muitas variaveis e multiplas
fontes de evidéncias e as questdes de investigacdo orientam a coleta de dados (Yin, 2002). Além disso,
busca a descoberta, a interpretacdo em contexto, traz diferentes e/ou conflitantes pontos de vista
presentes numa situacdo social, utiliza uma variedade de fontes de informacao (triangulacao) coletados
em momentos diversos e situacdes variadas e permite generalizacdes naturalisticas como um processo
subjetivo e ndo como um ato de inferéncia logica ou estatistica (André, 1984).

E importante dizer que a pesquisa a partir de um estudo de caso “nao equivale a simplismo,
antes exige enquadramento tedrico adequado, dominio de instrumentos e disponibilidade de tempo”
(Duarte, 2008, p. 114).

Segundo Stake (como citado em Duarte, 2008, p. 115), “o estudo de caso permite prestar
atencao aos problemas concretos das nossas escolas, [...] captar a complexidade de um “sistema”, na
sua atividade”, distribuidos em trés tipos: o intrinseco, o instrumental e o coletivo. O contexto desta
pesquisa foi do tipo intrinseco de caso, que é um estudo “semelhante, na obra de Yin, ao estudo
singular de caso ou estudo holistico que implica uma particular e profunda atencao de modo a captar
as caracteristicas holisticas e significativas de um caso” (Duarte, 2008, p. 115). No que diz respeito a

Educacao Matematica, os estudos de caso tém sido usados para investigar questdes

de aprendizagem dos alunos bem como do conhecimento e das praticas profissionais
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de professores, programas de formacéao inicial e continua de professores, projectos de

inovacao curricular, novos curriculos, etc. (Ponte, 2006, p. 3).

Por se tratar de uma pesquisa educacional, o estudo de caso desta investigacéo foi de uma
equipe composta por 13 (treze) alunos bolsistas de ID do PIBID/Subprojeto Matematica, do Instituto
Federal Goiano, Campus Urutai. Interessou-se a relacao, a experiéncia e a visao que estes bolsistas
tém com e sobre o LEM.

Tendo definido o caso a ser estudado, revela-se necessario apresentar as questdes que
nortearam esta investigacao, uma vez que “De nada adianta contar com um bom método e muito
entusiasmo se nao soubermos o que pesquisar. Na verdade, formular o problema nio é nada mais do
que aprimorar e estruturar mais formalmente a ideia da pesquisa |[...]" (Sampieri, Collado, & Lucio,
2013, p. 61), por isso os questionamentos auxiliam bastante no desenvolvimento da pesquisa. As
questdes de investigacao, no estudo de caso, tém caracteristicas proprias, com perguntas que indicam

” b n “

“quem”, “o que”,

”ou

onde” “como” e “por que” (Yin, 2015). As questdes de investigacao que nortearam
a pesquisa foram:

Q1. Quais as contribuicdes e limitacdes do LEM proporcionadas pelas experiéncias do PIBID?

Q2. Em que contextos, de atividades académicas e profissionais, os bolsistas reconheceram a
influéncia das experiéncias vivenciadas no PIBID e no LEM?

Q3. Os bolsistas identificaram influéncia das praticas pedagogicas desenvolvidas no PIBID e
elaboradas com o auxilio do LEM para a dinamica da escola?

Para que a pesquisa pudesse prosseguir conforme os padrdes académicos e éticos, o projeto

de pesquisa foi encaminhado ao Comité de Etica do Instituto Federal Goiano, sob o protocolo n°

029/2014.

4.2. Contexto e sujeitos da pesquisa

A atividade humana, como um dos aspectos investigados nesse estudo, esta relacionada com
a pratica dos bolsistas de ID do Laboratério de Educacdo Matematica, do Instituto Federal Goiano,
Campus Urutai. Por isso, a seguir, apresenta-se sucintamente o contexto desta investigacao: o IF

Goiano/Urutai, mais precisamente o Curso de Licenciatura em Matematica, o LEM e o PIBID.

4.2.1. 0 Instituto Federal Goiano — IF Goiano/Urutai

O IF Goiano, Campus Urutai, compde a rede do IF Goiano, composta ao todo por 05 (cinco)

campus em funcionamento, localizados nos municipios goianos de Ceres, Ipora, Morrinhos, Urutai e
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Rio Verde, e por 03 (trés) campus que estdo em fase de construcdo (desde de 2011) nas cidades de
Trindade, Campos Belos e Posse. Outras 04 (quatro) unidades, também em funcionamento, foram
integradas ao IF Goiano em 2014, sendo Catalado, Cristalina, Hidrolandia e Ipameri, o que justifica o
nao aparecimento na figura 4. A reitoria do IFGoiano esta localizada na capital do estado, Goiania. Veja

a distribuicao apresentado pela figura 4:

Campus Ceres Campus Trindade Campus Campos Belos
Ciéncias Bioldgicas | em fase de construcao em fase de construgao
Quimica

Reitoria (Goiania)

Campus lpora
Quimica

Campus Rio Verde _
Ciéncias Bioldgicas
Quimica

Campus Posse
em fase de construcao

__Campus Urutai

Campus Mateiat

Morrinhos C? Mg ga[‘ ;

Quimica Ie'nCISS lotogicas
Quimica

Figura 4: Distribuicdo Geografica dos campi e reitoria do Instituto Federal Goiano (IF Goiano).
Fonte: www.ifgoiano.edu.br

Até 2018, 04 cursos de licenciaturas do IF Goiano estavam em funcionamento (Ciéncias

Biologicas, Quimica, Matematica e Pedagogia), como se observa na distribuicao ilustrada no quadro 1.

Quadro 1: Cursos de Licenciaturas ofertadas por Campus no IF Goiano

Campus Cursos de Licenciaturas Ofertados

Ceres ClenC|as’B|‘oIog|cas
Quimica

Rio Verde ClenC|as’B|‘oIog|cas
Quimica

Ciéncias Biologicas
Urutai Quimica

Matematica

v As unidades sao extensdes de um Campus em outras localidades (cidades).
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Morrinhos Qumcg
Pedagogia
Ipora Quimica

O Curso de Licenciatura em Matematica & ofertado apenas pelo Campus Urutai, locus de
trabalho da pesquisadora”, que se encontra situado no municipio de Urutai, estado de Goias, Brasil, a
3 km da cidade, na zona rural. A instituicao atende das cidades vizinhas e até mesmo de outros

estados brasileiros.

4.2.2. 0 Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal Goiano Campus
Urutai

Esta subsecdo foi escrita fundamentada no Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Matematica, reformulado em 2015 para vigorar a partir de 2016.

O Curso de Licenciatura em Matematica teve seu inicio de funcionamento em 2009 amparado
pela Resolucdo n° 007, de 29 de maio de 2008. As disciplinas sdo cursadas semestralmente, porém o
ingresso ocorre anualmente. O tempo minimo de conclusdo do curso é de 4 anos e 0 maximo de 7
anos. Seu funcionamento é apenas no periodo noturno. O candidato pode ingressar no curso pelo
Sistema de Selecdo Unificada (SISU/ENEM):, pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)®, por
transferéncias, por reingresso e por aproveitamento de curso.

O objetivo geral do curso pretende “formar profissional capaz de compreender o processo de
ensino e aprendizagem, com solida formacao tedrica na sua area de atuacado, preparando ndo sé para
0 ensino, mas para a pesquisa e extensdo, além de outras perspectivas profissionais” (Projeto
Pedagdgico do Curso, 2015, p. 17).

Apds a formacao no curso de Licenciatura em Matematica, o egresso estara apto, legalmente,
para lecionar na segunda fase do Ensino Fundamental, no Ensino Médio, na Educacédo de Jovens e
Adultos e em areas correlatas.

O curso possui parcerias com o Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) e
com o Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade Federal de Goias (UFG). Participa de
programas, como: PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), Programa

Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) e desenvolve projetos de extensdo. No caso do

7 |n: Instituto Federal Goiano. http://www.ifgoiano.edu.br/?page_id=354. Retirado a 12 de janeiro de 2014.

= SISU “é um sistema informatizado do Ministério da Educacao por meio do qual instituicdes publicas de ensino superior oferecem vagas a candidatos
participantes do ENEM”. Retirado a 23 de maio de 2019 de http://www.sisu.mec.gov.br/.

sENEM é uma prova realizada pelos estudantes concluintes do Ensino Médio. “Cerca de 500 universidades ja usam o resultado do exame como critério de
selecdo para o ingresso no ensino superior, seja complementando ou substituindo o vestibular”. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/enem-sp-
2094708791. Retirado a 23 de maio de 2019.

56



PIBID, ele ¢ considerado um programa de ensino e extensao. Disponibiliza também monitorias para o
atendimento aos alunos de todos os cursos que ofertam a disciplina de Matematica.

De 2009 a 2016, o nucleo de Matematica estava situado em um prédio adaptado que
pertencia ao nucleo das ciéncias agrarias. Nesse espaco, os professores dividiam salas e havia uma
em especifico que era utilizada para as reunides, atendimento aos demais estudantes de outras areas
(monitorias) e estudos dos académicos. Contudo, o LEM se encontrava desvinculado do prédio do
nucleo de Matematica, pois estava localizado em outro prédio dentro da instituicao.

Em 2017 foi disponibilizado para o nucleo de Matematica um prédio projetado e construido
especificamente para atender os professores e alunos do curso. Neste novo espaco, o LEM, que estava
desvinculado do prédio do curso, agora, encontra-se integrado.

Na préxima subsecao foi detalhado o espaco do LEM.

4.2.3. O LEM do Curso de Licenciatura em Matematica do IF Goiano Campus Urutai

O LEM do curso de Licenciatura em Matematica, do IF Goiano, Campus Urutai, foi implantado
em 2011 numa sala bem arejada e com amplas janelas em um dos lados da sala. Era preciso mobiliar
esse espaco e como a burocracia torna o processo moroso, 0 LEM foi sendo mobiliado com os
recursos disponiveis da propria instituicdo. As mesas foram reaproveitadas, vindas do refeitério da
instituicao, que foram reformadas e levadas para o LEM. O excedente de banquetas de aluminio de um
outro laboratdrio foi disponibilizado para o espaco, num total 18 banquetas. Dessa forma foi possivel
iniciar as atividades nesse espaco.

No LEM, as mesas estao enfileiradas, unidas e dispostas ao centro da sala, que possui duas
bancadas de pedra em duas das laterais das paredes, banquetas e cadeiras (excedentes) de outras
salas de aula, ar condicionado, um computador interligado a uma tela interativa, um /home teacher e
em uma das paredes ha armarios para armazenamento dos materiais (figura 5). Além desses suportes
pedagogicos, ha ainda no laboratorio datashow (projetor), livros, jogos, materiais manipulativos, papeis

diversos, tesouras, colas, giz, dentre outros.
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Figura 5: Mapa do Espaco Fisico do LEM
Fonte: préprio pesquisador.

No inicio de 2011, o LEM tinha apenas o espaco (sala) e alguns jogos, quebra-cabecas e
materiais manipulativos. Aos poucos, nos anos posteriores, foram instalados armarios, recursos
audiovisuais, computador e acrescentados outros materiais pedagogicos.

Nesse espaco decorrem as aulas das disciplinas de Didatica da Matematica, reunides da
equipe do PIBID, reunides de estagio, defesas de monografias e eventos do curso. Os recursos
disponiveis auxiliam os alunos do estagio, do PIBID e alunos que desenvolvem monitoria, pesquisa e
extensdo. Para este estudo, interessou-se o estudo com os licenciandos que fazem parte da equipe do
PIBID.

Entende-se, portanto, que partir de 2011, o LEM comecou a ser usado por outros professores
(aulas, defesas de Trabalhos de Cursos, eventos, reunides) e alunos (estudos, pesquisa, estagio),
mesmo periodo que o PIBID/subprojeto Matematica também iniciou suas atividades nesse espaco.

Desta forma, a realidade investigada ocorreu em seu contexto real, ou seja, em seu ambiente
natural (Yin, 2002, p. 13). Por se tratar de um Laboratorio de Educacdo Matematica, procurou
“interpretar a realidade, e para tal recolheu-se o maximo de informacdes para a categorizacdo dos
dados”. Foi no Laboratorio de Educacao Matematica, do Instituto Federal Goiano, Campus Urutai, onde

foram observadas as reunides dos membros do PIBID.
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4.2.4. PIBID/Subprojeto Matematica do IF Goiano Campus Urutai

Do periodo de 2011 a 2019, o subprojeto de matematica foi implantado e reelaborado por trés
vezes. O primeiro em 2011, com a implantacao do PIBID no IF Goiano (edital n.001/2011)~», o
segundo em 2013 (edital n.061/2013)> e o terceiro em 2018 (edital n.07/2018)=. Este ultimo teve
vigéncia até dezembro de 2019. O documento usado como fundamentacao tedrica para essa subsecao
foi o Projeto Institucional do PIBID composto por todos os subprojetos da edicdo de 2013, que foi
regido pelo edital n° 061/2013.

O subprojeto/matematica iniciou suas atividades com 10 (dez) bolsistas de ID, em julho de
2011. Em 2013, com o edital de ampliacao de bolsas, o subprojeto/ matematica passou a ofertar 15
bolsas. Pelo ultimo, com o edital do ano de 2018, este quantitativo foi alterado para 24 bolsas,
contudo apenas para 0s académicos que estdo matriculados na primeira metade do curso,
diferentemente do periodo anterior quando ndo havia essa exigéncia.

Um dos objetivos do subprojeto matematica é que os bolsistas de ID adquiram experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes inovadoras e interdisciplinares. Entre as suas acoes,
prevé-se 0 contato com as escolas para apresentacdo e adesado ao PIBID, o processo seletivo de
professores supervisores e académicos do curso, a orientacdo e preparacao dos bolsistas para sua
insercao na escola, o conhecimento e analise da realidade escolar (diagnostico), o planejamento, a
execucao e avaliacdo de intervencdes na escola com base no diagnostico e as reunides periddicas com
0s membros do subprojeto.

O plano de acdo do subprojeto propde desenvolver atividades dindmicas e inovadoras nas
escolas publicas de ensino basico da regiao (ensino fundamental Il e ensino médio) e pretende articular
teoria e pratica na formacao docente.

Quanto ao planejamento, execucdo e avaliacdo das intervencées na escola, o subprojeto
propde elaboracao de projetos de intervencéo, criacdo e/ou elaboracao de materiais didaticos, por
meio da utilizacao de laboratorios de informatica (soffwares matematicos), seminarios, oficinas de
matematica (dentro das tendéncias da Educacdo Matematica), atividades didatico-cientificas
(experimentacao, exibicao de videos, feira do conhecimento/ciéncias, textos didaticos, paradidaticos,
livros, revistas, dentre outros) e projetos propostos pela escola. Propde, inclusive, projetos para atender
aos alunos com necessidades especificas. Apds a execucao, sugere o exercicio da reflexdo dos

resultados e novas propostas e/ou adaptacoes.

%|n: hitps://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes. Retirado & 12 de janeiro de 2014.
aln: https://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes. Retirado a 12 de janeiro de 2014.
2|n: hitps://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/editais-e-selecoes. Retirado a 12 de janeiro de 2014.
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0 acompanhamento das acdes e avaliacdo dos bolsistas participantes do programa se
dara por meio dos relatdrios parciais e final, contendo as descricdes das acbes
desenvolvidas e em andamento, bem como por meio das observacdes do trabalho
realizado na escola e dos encontros com os professores envolvidos no trabalho.

(Subprojeto/ Matematica, 2013, p. 3)

O LEM é o espaco usado pela equipe do PIBID/Matematica para realizar as reunides
periodicas, planejamento, construcao e elaboracao de materiais.

A equipe do PIBID/Matematica é composta pela coordenacéo de area (professora do Curso de
Licenciatura em Matematica) e pelas supervisoras de duas escolas do ensino basico (trés professoras

de matematica). O quadro 2 sintetiza a composicdo do PIBID/Matematica:

Quadro 2: Composicdo do PIBID subprojeto Matematica do IF Goiano Campus Urutai
Membros Pibid/Matematica Quantidade

Coordenadora de area 1
Supervisores 3
Bolsistas de ID 14

Fonte: Relatorio Anual do Pibid 2015.

0 ingresso do licenciando no programa se da por meio de sua aprovacdo no processo seletivo
publicado em edital pela CA do subprojeto. Conforme os alunos vao se desligando do PIBID, publica-se
um novo edital para preenchimento das vagas, independentemente do periodo do ano.

A portaria n° 96/2013 da Capes, em seu art. 31, delimita a quantidade de bolsistas por SU
(professor que recebe esses bolsistas na escola de ensino basico), que tem a funcdo de acompanhar
no minimo 05 (cinco) e no maximo 10 (dez) bolsistas de ID na escola. Devido a essa normativa, o
subprojeto/Matematica, por possuir até o moment, 14 bolsistas de ID, contava com 03 (irés)
professoras SU. Tal portaria deixa a critério da CA o processo seletivo desses SU, podendo ser de uma
mesma escola ou de escolas diferentes.

O subprojeto/Matematica diante dessa flexibilizacdo optou por realizar parcerias com duas
escolas diferentes de ensino basico para diversificar as experiéncias dos bolsistas de ID. Uma das
escolas esta situada na cidade de Pires do Rio/GO e oferta o ensino médio e a outra escola esta

situada na cidade de Urutai/GO e oferta a segunda fase do ensino fundamental e o ensino médio.
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Os sujeitos da pesquisa foram os bolsistas de ID. A subsecdo a seguir, descreve

detalhadamente sobre eles.

4.2.5. Os sujeitos da pesquisa

O grupo de bolsistas de ID participantes da pesquisa ¢ composta por 84,61% de mulheres e
15,39% por homens. Todos eles sdo familiares a pesquisadora, pois foram alunos em disciplinas por
ela ministradas no Curso de Licenciatura em Matematica. E bom dizer que a pesquisadora faz parte do
corpo docente desse curso, o que permitiu trazer para esse momento nao somente os dados advindos
dos instrumentos de coleta de dados, como também o seu conhecimento sobre cada um deles. O
contato e a relacdo entre a professora-pesquisadora e esses académicos no decorrer do curso
contribuiram para que o perfil de cada um fosse detalhado.

Dos 14 estudantes, apenas 13 participaram da pesquisa, pois um deles havia ingressado ao
PIBID no més em que a pesquisadora iniciou a coleta de dados e ele justificou sua inaptidao na
participacdo da pesquisa por nao ter experiéncia no PIBID.

Para resguardar a identidade dos bolsistas de ID, eles foram denominados por nomes ficticios,
sdo eles: Carol, Brenda, Mila, Lipe, Gleyce, Isa, Léia, Lidia, Luiza, Lisa, Mara, Nuno, Ronys, Taty.
Destes, Ronys é 0 académico que nao participou da pesquisa. Mesmo nao sendo sujeito da pesquisa, a
professora do Curso de Licenciatura em Matematica que coordenada o PIBID/Matematica foi
denominada por CA e as supervisoras por SU.

A seguir esta apresentado a relacao dos bolsistas de ID e os periodos em que eles cursavam a

Licenciatura em Matematica no primeiro semestre de 2015, conforme o quadro 3.

Quadro 3: Relacéo de bolsistas de ID, o0 ano de ingresso no PIBID/Matematica e o semestre

em que cursavam a Licenciatura em Matematica no primeiro semestre de 2015

Bolsistas de ID ﬁ?;lge Ingress’o.no Semestre em que se
/Matematica encontravam no curso
Ronys 2015 12
Gleyce 2014
Isa 2014
Lipe 2014 3¢
Nuno 2014
Luiza 2014
Lidia 2014 52
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Taty 2014
Carol 2012
Brenda 2012
Mila 2012
72
Mara 2013
Léia 2012
Lisa 2014

Pelo quadro acima, observa-se que todos os semestres do curso sao contemplados no
PIBID/Matematica e que 57,14% se encontravam na segunda metade do curso (com duracédo de 4
anos), pois a CAPES (agéncia que fomenta o PIBID), por meio da Portaria n°® 96 de julho de 2013 (que
normatiza o programa), exige que 0 académico esteja “regularmente matriculado no curso de
licenciatura nas areas abrangidas pelo PIBID” (Brasil, 2013, p. 13), ou seja, ndo importa o periodo em
que o licenciando esteja cursando, ele pode ingressar a qualquer momento no programa.

O projeto de pesquisa que originou esta tese foi submetido ao Comité de ética do IF Goiano em
04/09/2014, que apds o cumprimento das exigéncias legais, teve o parecer favoravel em
12/02/2015, sob o numero de protocolo 029/2014.

Antes do inicio da coleta de dados, os bolsistas de ID e a CA foram convidados para
participarem da pesquisa, apds esclarecimentos da pesquisadora. Posteriormente foi entregue o TCLE
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido), um documento onde os participantes se

comprometeram a participar liviemente e voluntariamente da pesquisa (Apéndice A).

4.3. Instrumentos de recolha de dados

Coletar os dados é parte essencial do trabalho do pesquisador qualquer que seja a area
cientifica. Em geral “os dados sdo coletados de livros, revistas, jornais, internet etc. ou mesmo
utilizando-se de instrumentos como, entrevistas e questionarios, que podem também ser ligada a
observacao” (Lopes, 2006, p. 69). Para responder as questdes de investigacdo foram utilizados os
seguintes instrumentos para a coleta de dados: observacéo participante, entrevista individual e
documentos.

Todos os dados coletados, sejam por meio de gravacdes ou documentos, estao sob a protecao
da pesquisadora desde 2015 e ficarao sob sua guarda até ao ano de 2025, para, entdo, serem

descartados (apagados do computador). Esse periodo € uma seguranca caso a pesquisadora necessite
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recorrer a esses instrumentos novamente. Abaixo esta o detalhamento da pratica da coleta de dados
deste estudo.

Utilizou-se a técnica de triangulacao, que se refere ao uso de mais de um instrumento para
coletar dados. Segundo Alves-Mazzotti (2002), uma forma de aumentar a credibilidade de uma
pesquisa de abordagem qualitativa € triangular os dados, salientando a importancia de diferentes
procedimentos para a obtencao de dados. A credibilidade é um fator determinante para que a pesquisa

tenha valor, e a triangulacao aparece como tendo um papel fundamental para validar a pesquisa.

4.3.1. Observagao participante

Observar é uma das atividades inerentes ao ser humano nos mais diversos ambientes e
contextos. A observacdo cientifica procura “coletar dados que sejam validos e confiaveis” (Vianna,
2007, p. 9). Na busca pelo rigor e validade desse estudo, optou-se como um dos instrumentos de
coleta de dados, a observacao participante pela estreita relacao da pesquisadora com os licenciandos.

A observacdo é uma das mais importantes fontes de informacdes em pesquisas
gualitativas em educacdo. Sem acurada observacdo, ndo ha ciéncia. Anotacdes
cuidadosas e detalhadas vao constituir os dados brutos das observacdes, cuja
qualidade vai depender, em grande parte, da maior ou menor habilidade do observador
e também da sua capacidade de observar, sendo ambas as caracteristicas
desenvolvidas, predominantemente, por intermédio de intensa formacdo. (Vianna,

2007, p. 12)

Na observacao participante, o “observador é parte da atividade objeto da pesquisa, procurando
ser membro do grupo” (Vianna, 2007, p. 18). Nesse estudo, a pesquisadora ja conhecia a equipe e
participou dos momentos das reunides dos membros do PIBID/Matematica. Ela esteve presente no
laboratdrio em 07 (sete) reunides que foram denominadas nestes trabalho por R1, R2, R3 e assim por

diante, conforme detalhado no quadro 4.

Quadro 4: Data das reunides e frequéncia dos bolsistas de ID

Reunides Data bolistas de 1D
R1 12/03/2015 14
R? 19/03/2015 14
R3 26/03/2015 11
R4 09/04/2015 12
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R5 16/04/2015 14
R6 21/05/2015 14
R7 28/05/2015 14

A R1 foi a primeira reuniao ocorrida naquele ano e a R7 foi a ultima reuniao ocorrida antes dos
bolsistas de ID irem para a escola. Portanto, naquele periodo, os bolsistas de ID nao tiveram contato
com a escola. A coleta de dados, na observacdo participante, é realizada junto aos comportamentos
naturais das pessoas quando estdo conversando, ouvindo, trabalhando e estudando em classe
(Fiorentini & Lorenzato, 2007). O grupo, durante as reunides, agiu naturalmente, conforme a conducao
da CA. As gravacoes (filmagens) para as coletas de dados nao influenciaram no comportamento da
turma. Além da filmagem, a pesquisadora realizou anotacdes em seu caderno pessoal.

Esse caderno serviu para auxiliar a pesquisadora em alguns aspectos, como a sequenciacao
das datas das gravacdes, a sequenciacao das atividades, a duracao da reunidao e a quantidade de
bolsistas de ID presentes em cada reunido. Por meio da observacao participante, buscou-se
compreender a dindmica de atuacado do PIBID/Matematica e a sua forma de organizacao, desde o
aspecto da formacao académica até a atuacdo na escola de ensino basico, bem como a influéncia do
LEM na formacao dos bolsistas de ID e de suas acoes.

As observacdes nao se limitaram ao LEM, mas também ao Seminario Institucional do PIBID
ocorrido de 04 a 06 de novembro de 2015, onde foi utilizado o recurso da gravacao audiovisual para
auxiliar nas analises dos dados. O objetivo de acompanhar os bolsistas nesse evento foi o de observar
a continuidade das atividades do PIBID/Matematica apds o periodo de observacdes realizadas no LEM.

Na descricdo e analise das observacdes, além de observar a atuacdo dos bolsistas de ID, a CA

também foi citada, pois suas acdes implicaram nas reacoes dos bolsistas.

4.3.2. Entrevista

Esta pesquisa teve como objeto de estudo os bolsistas de ID do PIBID/Matematica, por isso,
para compreender a dindmica do processo formativo desse grupo intermediado pelo Laboratério de
Educacao Matematica, foi necessario ouvi-los. Dai a importancia de mais um instrumento de coleta de
dados, a entrevista, que & o “encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informacdes a respeito de determinado assunto, mediante a conversacao de natureza profissional”
(Marconi & Lakatos, 2007, p. 92). Nesta investigacdo, a conversacdo tem natureza cientifica.

Segundo Stake (2007, p. 63), “a entrevista é o principal canal para atingir as multiplas

realidades”. Mesmo as perguntas sendo as mesmas para todos os bolsistas de ID, a experiéncia e a
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subjetividade de cada um determinaram a realidade vivenciada ao longo de sua formacao académica e
sao essas multiplas realidades que mostraram a influéncia do Laboratério de Educacao Matematica na
formacao desses futuros professores.

Para realizar a entrevista foi preciso alguns cuidados. Um deles foi que o entrevistador, antes
do encontro com a pessoa que seria entrevistada, elaborasse um roteiro ou guido de perguntas. O
entrevistador pdde acrescentar algumas perguntas que nao estavam no guiao no momento da
entrevista para nao limitar a recolha dos dados. Esse tipo de entrevista é denominado de
semiestruturada, visto que é um instrumento elaborado com predominancia de “perguntas abertas,
feita oralmente em ordem prévia, mas na qual o entrevistador pode acrescentar questdes de
esclarecimento ou instigar as respostas do entrevistado” (Silva & Silveira, 2007, p. 158).

Houve momentos que foram necessarios esclarecimentos sobre determinada questdo para
facilitar a compreensao. Todos os bolsistas de ID aceitaram a realizacdo das gravacoes das entrevistas.

Foi agendado previamente com os bolsistas de ID o dia e hora que seria possivel para a
realizacdo da entrevista com cada um, que ocorreram na sala da pesquisadora (prédio localizado no
Instituto Federal Goiano, Campus Urutai) nos meses de maio e junho de 2015, conforme detalhado no

quadro 5.

Quadro 5: Periodo de realizacao das entrevistas com os bolsistas de ID
Data da entrevista
realizada

Bolsistas de ID

Carol
Mila
28/05/2015 Mara
Gleyce
Luiza
Brenda
Léia
Isa
Lidia
Lipe
Nuno
Taty

Lisa

11/06/2015

18/06/2015

As entrevistas foram transcritas integralmente, porém as falas que apresentaram
consideravelmente erros de concordancia foram corrigidas, tendo o cuidado de manter a narrativa do
bolsista de ID como tal. O processo de transcricdo foi moroso, lido e relido varias vezes. As proprias
gravacOes, em alguns momentos, necessitaram serem executadas mais de uma vez para que houvesse

a melhor compreensao dos fatos.
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Resumidamente, o roteiro ou guido da entrevista apresentou 21 (vinte e uma) perguntas (Anexo
2) que contemplam questdes de contexto, como o ano de ingresso no PIBID/Matematica e o periodo
(semestre) em que os bolsistas de ID se encontravam no curso no 1° semestre de 2015, questdes que
pudessem levar a compreensao da organizacao da equipe do PIBID/Matematica e questdes que
envolveram o Laboratério de Educacdo Matematica. As perguntas foram elaboradas buscando
estabelecer a relacao com os questionamentos de investigacdo. A ultima arguicao do roteiro deixava o

bolsista de ID livre para falar ou acrescentar algo que quisesse dizer sobre a tematica do estudo.

4.3.3. Pesquisa documental
A pesquisa documental se constitui em uma “técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema” (Ludke & André, 1986, p. 38). Entende-se por documento:
Qualquer registro que possa ser usado como fonte de informacdo, por meio de
investigacao, que engloba: observacao (critica dos dados da obra); leitura (critica da
garantia, da interpretacéo e do valor interno da obra); reflexdo (critica do processo e do
conteudo da obra); critica (juizo fundamentado sobre o valor do material utilizavel para

o trabalho cientifico). (Prodanov & Freitas, 2013, p. 56)

Foram analisados durante a pesquisa, documentos oficiais do Ministério de Educacao sobre o
PIBID e alguns outros tipos de documentos, como: Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013, o
Relatério Anual de Atividades do PIBID/IFGoiano encaminhado para a CAPES, os resumos simples e
expandidos apresentados pelos bolsistas de ID em eventos e no Seminario Institucional do PIBID e o
site do PIBID/Matematica (http://ifgoianopibid.wixsite.com).

O objetivo de recorrer aos documentos para a coleta de dados nesta pesquisa foi o de
complementar os dados obtidos por meio da observacao participante e da entrevista. Isso permitiu
acompanhar a atuacdo dos bolsistas de ID apos o 1° semestre de 2015, pois o contato da
pesquisadora com essa equipe ficou limitada a esse semestre, o que, por outro lado, permitiu cobrir
todo 0 ano de 2015. Nao houve um dia certo para obter os documentos, eles foram recolhidos no
decorrer do ano conforme acontecimentos e escrita da tese.

Por meio dos documentos, foi possivel observar que as acdes desenvolvidas na escola e nas
entrelinhas tiveram o LEM como um suporte para tais acoes.

A Portaria n° 096, de julho de 2013, é um documento publicado pela CAPES cujo objetivo é

regulamentar o PIBID, que se encontra disponivel no sife www.capes.gov.br. Esse documento
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contribuiu para a compreensao da dinamica do PIBID (definicao, objetivos, caracteristicas, selecao de
projetos, requisitos para ingresso, atribuicdes das instituicdes envolvidas, financiamento, bolsas,
vedacoes, deveres dos bolsistas, implementacao do PIBID, acompanhamento e prestacao de contas) e
para a estruturacao do PIBID/Matematica do IF Goiano, Campus Urutai.

Esta portaria deu origem ao Projeto Institucional do PIBID, composto pelos subprojetos
elaborados pelos CA de cada licenciatura, do IF Goiano em cada Campus. O Projeto Institucional do
PIBID, do IF Goiano, encontra-se disponivel no site sicapes.capes.gov.br. Ele ¢ o documento que
apresenta os campi participantes, os coordenadores de area com seus respectivos subprojetos na area
da licenciatura em que oferecem, o coordenador institucional (que é o elo entre o IF Goiano e a Capes,
responsavel pela prestacdo de contas e por passar as informacdes e solicitacdes aos demais
coordenadores) e os coordenadores de Gestdo e Processos Educacionais (responsaveis pelo
acompanhamento dos subprojetos nos campi)), por fim, & nesse documento que estdo detalhadas
também as acOes de cada subprojeto. No caso desse estudo, interessou-se o subprojeto do Curso de
Licenciatura em Matematica, do IF Goiano, Campus Urutai (PIBID/Matematica).

O Projeto Institucional do PIBID nao contempla os objetivos dos subprojetos, a forma de
acompanhamento dos bolsistas de ID, dentre outros, por esse motivo foi analisado o documento
especifico do subprojeto matematica elaborado em 2013 que comecou a vigorar a partir de 2014, que
esta disponivel na coordenacao do curso.

Para acompanhar as atividades do PIBID/Matematica apds a observacdo participante e as
entrevistas, foi preciso analisar os trabalhos apresentados em eventos pelos bolsistas de ID
(educacionais e do PIBID) e no Seminario Institucional do PIBID do IF Goiano. Vale destacar que foram
analisados trabalhos apresentados que tinham relacdo exclusiva com as atividades do
PIBID/Matematica. Com o levantamento concluido, foi observado que houve bolsistas que
apresentaram trabalhos que nao possuiam relacdes com o PIBID/Matematica, por isso alguns deles
foram excluidos das analises.

A seguir esta apresentado, por meio do quadro 6, os eventos, as modalidades e os bolsistas
responsaveis pelo trabalho no decorrer de 2015. Nao foi apresentado o titulo do trabalho para manter
0 sigilo do nome do bolsista. Para ter acesso a esses documentos, foi pesquisado na internet os
eventos oferecidos no ano de 2015 e os trabalhos aprovados e apresentados pelos bolsistas de ID do

PIBID/Matematica.
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Quadro 6: Eventos com participacao dos bolsistas de ID do PIBID/Matematica, modalidades de
apresentacado de trabalho e o bolsista de ID responsavel pelo trabalho

Eventos com participacao dos bolsistas de :n:::;::lt:d;i?ii Bolsista de ID responsavel pelo
ID do PIBID/Matematica P ¢ trabalho
trabalho
- Taty/Gleyce/Luiza
- Lipe/Nuno
. - Luiza
Il Seminario Institucional do Pibid e Férum de Poster - Mila
Educacéo Inclusiva - Lidia/Nuno
(4 a 6 de novembro de 2015) - Carol/Lisa
L - Lipe/Nuno
Cornunicagao Ora - Luiza/Gleyce/Taty/Ronys
4.° Coloquio de Matematica da regido centro-oeste Poster i L_ulllzjé cl)sa
(16 a 20 de novembro de 2015) )
- Luiza/Gleyce
- - . - Mara
Encontro de Matematica e Educacdo Matematica . .
. Poster - Gleyce/Luiza
do IF Goiano
- Carol/Nuno

Fonte: sites de eventos consultados pela pesquisadora

Por fim, o outro documento analisado foi o Relatorio Anual do PIBID do IF Goiano encaminhado
no inicio do ano de 2016 a CAPES, referente ao ano de 2015, pelo coordenador institucional. Ele foi
disponibilizado a pesquisadora pela coordenadora de Gestao de Processos Educacionais. Este relatorio
contempla as atividades desenvolvidas por cada subprojeto de cada Campus no decorrer do ano, néo
s6 as atividades desenvolvidas na escola basica como participacao em eventos, organizacao de eventos
cientificos, culturais e esportivos, reunides e todo tipo de anexo (fotos, midias, documentos diversos).
Esse relatorio contribuiu para complementar os demais documentos e preencher aqueles aspectos que
0s demais documentos nao conseguiram contemplar, uma vez que ele é escrito pela CA no final do

ano.

4.3.4. Tratamento analitico dos dados

Entende-se por analise de dados a “[...] interpretacao de dados pertinentes ao problema da
pesquisa. Devera ser realizada em varios estagios da investigacao e somente ao final do coletado e
analisado sera obtido o resultado” (Lopes, 2006, p. 37).

Apods a recolha dos dados deste estudo, eles foram selecionados e classificados tendo como
referéncia as questdes de investigacao para tratamento analitico interpretativo.

Segundo Bauer e Gaskell (2017), os tratamentos analiticos dos dados podem ocorrer através
da analise de conteudo, a analise retorica, a analise de discurso e a analise estatistica. Eles afirmam

que essas dimensdes analiticas sdo relativamente independentes. Sdo os tipos de pesquisa e
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instrumentos de recolha de dados quem vao determinar quais tratamentos analiticos deverdo ser

usados pelo pesquisador. Portanto, este estudo qualitativo ocorreu através da analise de conteudo na

leitura e interpretacao das transcricdes das entrevistas, dos registros documentais e das gravacoes

audiovisuais das reunides ocorridas no Laboratério de Educacdo Matematica, do IF Goiano Campus

Urutai.

Segundo Oliveira, Teodora, Andrade e Muss (2003, p. 5) a analise de conteudo

& um conjunto de técnicas de exploracdo de documentos, que procura identificar os
principais conceitos ou os principais temas abordados em um determinado texto. Ela
comeca, geralmente, por uma leitura flutuante por meio da qual o pesquisador, num
trabalho gradual de apropriacdao do texto, estabelece varias idas e vindas entre o
documento analisado e as suas proprias anotacdes, até que comecem a emergir 0s
contornos de suas primeiras unidades de sentido. Estas unidades de sentido — palavra,
conjunto de palavras formando uma locucéo ou temas - sado definidas passo-a-passo e

guiam o pesquisador na busca das informacdes contidas no texto.

Revisitando constantemente as observacdes ocorridas /i /dcus no LEM, as entrevistas
realizadas e os documentos analisados, optou-se por seguir essa ordem na estrutura analitica dos
dados. Inicialmente esta apresentado brevemente os bolsistas de ID e como eles se organizaram para
o desenvolvimento do PIBID. Depois houve a preocupacdo de apresentar os dados segundo o
enquadramento tedrico desse estudo, ficando, assim, determinadas as categorias de analises: 1.
Encontros, momentos formativos e a pratica dos bolsistas de ID; 2. Contribuicdes e limitacdes da
estrutura fisica e acervo do LEM do IF Goiano Campus Urutai; 3. O LEM e a formacao didatico-
pedagogica dos bolsistas de ID do PIBID/Matematica; 4. O LEM como elo entre as disciplinas de
Didatica da Matematica e o PIBID/Matematica; a 5. Influéncia do PIBID e do LEM em outros contextos

das atividades académicas e profissionais dos bolsistas de ID.
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CAPITULO 5

Apresentacao dos Resultados

A estrutura deste capitulo foi delineada buscando responder as questdes norteadoras dessa
pesquisa. Contudo, antes das analises, foi tracado um breve perfil de cada bolsista de ID do
PIBID/Matematica.

A seguir, buscou-se compreender a dinamica de atuacédo do PIBID/Matematica e sua forma de
organizacao, desde o aspecto da formacdo académica até a atuacdo na escola de ensino basico,
procurando identificar como o uso do LEM influencia na formacdo deles. Apds retratar esse aspecto, a
pesquisadora analisou os saberes teoricos e praticos proporcionados pelo PIBID com o suporte do
LEM.

O capitulo segue trazendo as contribuicdes e limitacées do uso do LEM do IF Goiano, Campus
Urutai, enquanto estrutura fisica e acervo disponivel. Buscou-se, ainda, observar a relacdo entre a
universidade e a escola, a influéncia do uso do LEM e na pratica dos bolsistas de ID em outros
contextos das atividades académicas e profissionais.

A pesquisadora participou de 07 (sete) encontros e/ou reunides ocorridas durante a coleta de
dados, no periodo de marco (inicio do subprojeto) a maio de 2015 (encerramento da preparacao dos
bolsistas de ID antes de irem para a escola). Cada encontro aconteceu uma vez por semana, quando
ocorreram os estudos sobre recursos pedagogicos para o ensino da Matematica, oportunizados pela
coordenadora de area, e a preparacao das atividades a serem executadas no segundo semestre de

2015.

5.1. Os Licenciandos do PIBID/Matematica do IF Goiano Campus Urutai

Esta apresentado, a seguir, cada um dos bolsistas de ID por ordem crescente do periodo
(semestre) em que esta cursando, ou seja, primeiramente os bolsistas que cursavam o 3° periodo,
depois o 5° periodo e, por fim, o 7.° periodo.

No 3° periodo estavam cursando cinco bolsistas de ID, sendo eles: a Gleyce, a Isa, o Lipe, o
Nuno e a Luiza. Nuno ingressou no PIBID/Matematica no primeiro semestre de 2014 e os restantes no
final do mesmo ano. Todos estavam nas suas primeiras experiéncias no PIBID.

Gleyce, de 24 anos, € uma aluna que estava cursando sua segunda licenciatura, pois ja havia

concluido a primeira em Letras. Até aquele momento, havia cursado as seguintes disciplinas
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pedagdgicas: Fundamentos Filosoficos da Educacdo, Fundamentos Sécio-historicos da Educacéo,
Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da Aprendizagem e Didatica da Matematica |. Apesar de sua
pouca experiéncia no PIBID, Gleyce demonstrava compreensao dos aspectos teoricos e pedagogicos
aprendidos nas disciplinas. Como caracteristicas pessoais, Gleyce se mostrava responsavel, dindmica e
participativa.

Isa, de 19 anos, havia cursado trés disciplinas pedagogicas gerais (Fundamentos Filosoficos da
Educacao, Fundamentos socio historicos da Educacao e Psicologia do Desenvolvimento) e nenhuma
disciplina pedagogica especifica do curso. Era uma académica compromissada com sua formacao,
focada, participativa e um pouco timida.

Lipe, 21 anos, é bem-humorado, critico e apaixonado pela danca. Os colegas contam com ele
para auxiliar na organizacao de eventos, devido sua a habilidade e criatividade. Havia cursado trés
disciplinas pedagogicas gerais (Fundamentos Filosoficos da Educacdo, Fundamentos socio historicos
da Educacdo e Psicologia do Desenvolvimento), mas nenhuma disciplina pedagdgica especifica do
Curso.

Nuno, 19 anos, também havia cursado trés disciplinas pedagogicas (Fundamentos Filosoficos
da Educacdo, Fundamentos sdcio histéricos da Educacdo e Psicologia do Desenvolvimento). E um
académico observador, questionador, responsavel, participativo, com dificuldades na escrita, porém
muito ativo na organizacdo de eventos e no auxilio da gestado do curso.

Luiza, 18 anos, também havia cursado Fundamentos Filoséficos da Educacao, Fundamentos
sdcio historicos da Educacao e Psicologia do Desenvolvimento. E uma aluna, timida, calada, centrada e
muito responsavel. Demonstra uma certa dificuldade em conduzir uma atividade devido a sua timidez e
nao interage com a turma toda.

A formacéo tedrica pedagodgica de Isa, Lipe, Nuno e Luiza eram insuficientes para auxilia-los no
PIBID, principalmente por ndo terem cursado as disciplinas pedagogicas especificas do curso, como as
de didatica da matematica e pratica de ensino orientada.

As bolsistas de ID que cursavam o 5° periodo do curso eram Lidia e Taty. Lidia tem 29 anos,
ingressou no curso em 2012, mas somente em 2014, no final do segundo semestre, que ingressou no
PIBID/Matematica. Até 2015, Lidia havia cursado as disciplinas Fundamentos Filosoficos da Educacao,
Fundamentos socio historicos da Educacado, Psicologia do Desenvolvimento, Psicologia da
Aprendizagem e Didatica da Matematica |. E uma aluna bastante ansiosa e insegura, porém
persistente, dedicada e comprometida com a sua formacéao.

Taty tem 20 anos, ingressou em 2013 no curso e no PIBID/Matematica no final de 2014. Até

2015 havia cursado as disciplinas Fundamentos Filosoficos da Educacdo, Fundamentos sécio
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historicos da Educacao e Psicologia do Desenvolvimento. Apesar de estar ha dois anos no curso, as
disciplinas pedagogicas cursadas ainda eram insuficientes para a pratica no PIBID/Matematica. Taty é
uma aluna questionadora, participa bem das discussdes, no entanto é descompromissada com sua
formacao.

No 7° periodo do curso estavam 06 (seis) bolsistas, a saber: Mila, Carol, Brenda, Mara, Leia e
Lisa. Dentre essas bolsistas, Mila apesar de matriculada no 8° periodo, foi enquadrada no 7° periodo
pela ndo oferta do 8.° periodo no primeiro semestre de 2015. Todas ingressaram no
PIBID/Matematica pelo edital 001/2011 que permitia a permanéncia delas até a conclusao do curso.

Mila aos 22 anos ingressou no curso, em 2011. E a bolsista com mais tempo no PIBID. Havia
cursado todas as disciplinas, inclusive as pedagdgicas gerais e especificas. Ainda faltava concluir o
estagio e o trabalho de curso. Mila tinha uma boa experiéncia no PIBID e, por isso, contribuia muito
com sua experiéncia (elaboracao de projetos, planejamento, ideias e discussoes). Era considerada
pelos colegas como uma “nerd” (muito inteligente), devido a sua facilidade na aprendizagem da
Matematica. Conseguia ler um texto ou artigo e entender todo processo € o que ndo compreendia
buscava se informar. Sua maior dificuldade era organizar suas ideias para escrever, isso ficou evidente
no estagio e no trabalho de curso que a fizeram ficar mais tempo no curso.

Carol, 20 anos, ingressou em 2012 no Curso de Licenciatura em Matematica e no
PIBID/Matematica no segundo semestre de 2012. Até 2015 ja havia cursado todas as disciplinas
pedagogicas gerais e especificas do curso. Carol € uma aluna com boas ideias, tem iniciativa, segura e
gosta de inovacdes. Quando compreende bem a teoria, consegue coloca-la em pratica. Também
participa bem das reflexdes em grupo e contribui consideravelmente com suas experiéncias. Carol em
2015 atuava como professora regente em uma escola publica em sua cidade e as problematicas
apresentadas por ela nas reunides tinha relacdo com sua vivéncia nesta escola.

Brenda, 21 anos, também ingressou em 2012 no curso e no segundo semestre desse mesmo
ano no PIBID/Matematica. Brenda e Carol sao bastante amigas e desenvolvem varias atividades juntas.
Brenda, assim como a Carol, até 2015 havia cursado todas as disciplinas pedagégicas do curso. E
muito comprometida com sua formacao, participativa nas discussdes e conseguia estabelecer relacao
entre teoria e pratica pedagogica.

Mara, 22 anos, ingressou em 2012 no curso e no PIBID/Matematica em 2013. Até 2015 havia
cursado todas as disciplinas pedagogicas. Muito timida e insegura, mas responsavel e comprometida
com sua formacao. Apesar destas caracteristicas, tem iniciativa e teve a oportunidade de trabalhar
num programa educacional do governo estadual numa das escolas da regidao denominado por

Programa Mais Educacao.
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Léia, 21 anos, ingressou em 2012 no curso e no PIBID/Matematica no segundo semestre
desse mesmo ano. Cursou todas as disciplinas pedagogicas até 2015. Léia é um pouco insegura e
calada, mas comprometida com sua formacéo. Dificilmente faz comentarios ou participa nas
discussoes do grupo.

Lisa, 20 anos, ingressou em 2012 no curso e no PIBID/Matematica em 2013 como voluntaria,
portanto so6 ingressou no PIBID como bolsista em 2014. Apesar de no primeiro semestre de 2015 ter
cursado todas as disciplinas pedagogicas, sua experiéncia no PIBID era de um ano. E uma aluna
segura, que transmite tranquilidade em sua fala, € muito responsavel e comprometida com sua
formacao.

Conhecer esses perfis dos bolsistas de ID que compdem a equipe do PIBID/Matematica
contribui para compreender o maior € menor grau de envolvimento dos bolsistas, tanto no PIBID

quanto nessa pesquisa, a comecar pelas disciplinas cursadas pelos bolsistas de ID.

5.2. A organizacao do PIBID/Matematica: Trabalho em equipe

A coordenadora de area e os bolsistas de ID se reuniam no minimo uma vez por semana
(exigéncia da Portaria n° 096, de 18 de julho de 2013) no LEM, do IF Goiano Campus Urutai. Cada
bolsista de ID, obrigatoriamente, precisava se dedicar no minimo oito horas semanais ao PIBID. Sendo
assim, quatro horas (no minimo) eram cumpridas no IF por meio das reunides semanais e as outras
quatro horas (no minimo) eram cumpridas na escola.

Nos primeiros meses (marco a junho), as oito horas foram cumpridas em reunides para
estudos relacionados com o uso de recursos didaticos para o ensino da Matematica, propostas gerais
de atividades para serem executadas naquele ano, elaboracao de projetos e simulacdes de oficinas. A
CA agrupou os bolsistas de ID em duplas, que tiveram que escolher um conteudo matematico,
preparar uma oficina e realizar a simulacdo dela com os seus colegas.

Como o PIBID é um programa continuo em que nao ha lugar a férias, para o cumprimento da
carga horaria do PIBID, nos meses de férias académicas e escolares (janeiro e julho), os bolsistas de ID
realizam leituras de livros, fichamentos e resenhas. Os coordenadores e supervisores ficavam
imputados por redigir o relatorio parcial das atividades realizadas.

Meses antes de ir para as escolas, nas cidades de Pires do Rio e Urutai, a equipe se dividiu em
dois grupos para planejar as ac¢des. O critério dessa divisdo é a residéncia dos bolsistas de ID. Aqueles
que residem na cidade Pires do Rio ou cidade vizinha mais préxima a ela, atuam na escola desta
cidade. Os alunos que residem no IF campus Urutai (internato), na cidade de Urutai ou na cidade

vizinha mais proxima a ela, atuam na escola desta cidade.
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O grupo estava organizado da seguinte forma: o grupo maior, composto por nove bolsistas,
ficou com a escola situada na cidade de Urutai, e o grupo menor, composto por cinco bolsistas, ficou
com a escola situada em Pires do Rio. Essa divisdo respeitou a composicao exigida pela Portaria n°
096 de no minimo cinco e no maximo dez bolsistas de ID por supervisor, lembrando que na escola de
Urutai ha duas SU e na cidade de Pires do Rio ha uma supervisora do PIBID/Matematica.

Conforme o documento sobre o PIBID/Matematica, as acdes do PIBID/Matematica sao
desenvolvidas em etapas: planejamento, execucao e analise do diagnostico escolar; planejamento das
atividades de intervencéo; pratica pedagogica das atividades planejadas; e avaliacdo das acbes de
intervencdes (atividades) realizadas.

Na etapa de planejamento, execucdo e analise do diagnostico da realidade escolar, a equipe se
prepara teoricamente para o levantamento de informacdes sobre a escola, e, posteriormente, vao para
as escolas, onde coletam os dados e os analisam. Carol confirma esse fato ao dizer:

Primeiro a gente vai nas escolas conveniadas, faz um levantamento dos dados, das
necessidades do Colégio ai volta discute entre os bolsistas, propde atividades para
serem desenvolvidas, conversa com as CA e o SU do Colégio para ver se tem a
viabilidade e depois divide a turma em grupos e vai aplicar a atividade se for viavel.
Depois que aplica a gente volta e analisa 0o que deu, o que ndo deu certo, o que

precisa melhorar, o que pode tirar. (Carol, Entrevista)

Carol relata a experiéncia dos anos anteriores, pois no ano de 2015 n&o foi necessario realizar
o levantamento de dados, pelo fato de ja ter sido realizado no ano anterior. A coleta de dados na escola
acontece com o acompanhamento da supervisora do PIBID. A fala de Carol pressupde que desde o
levantamento dos dados até a execucao das atividades e sua avaliacao envolve o trabalho em equipe.

A etapa seguinte & planejar atividades de infervencdo diante das necessidades da escola
(observadas nos dados do diagnostico escolar). Os planejamentos sao apresentados a supervisora e ela
faz as adequacdes necessarias. Percebeu-se que ha toda uma preparacao do grupo antes de intervir na
escola, que ocorre a partir do momento em que se conhecem a realidade escolar por meio dos dados
coletados com o apoio da SU. Importa lembrar aqui que diferentemente do estagio, esta fase inicial da
atuacao dos bolsistas de ID ndo envolve a observacdo de turmas, mas o conhecimento mais amplo da
escola por meio de uma pesquisa em l6cus de suas necessidades.

Na etapa das prdticas pedagdgicas das atividades planejadas, se forem atividades envolvendo
0s alunos das escolas, elas sao desenvolvidas por meio de oficinas. Mas se a necessidade da escola

em determinadas circunstancias for outra (extraclasse), entdo os bolsistas de ID se organizam para
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desenvolvé-las. Um exemplo é auxiliar na organizacao de eventos, como as datas comemorativas; outro
¢ auxiliar na aplicacao de provas governamentais e Olimpiadas da Matematica. Portanto, a atuacao dos
bolsistas de ID é diversificada, podendo acontecer em diferentes espacos da escola, com ou sem
alunos envolvidos.

A ultima etapa é a avaliacdo das acoes de intervencoes realizadas nas escolas, quando o grupo
discute os resultados obtidos das acdes executadas na escola, como a exposicao e discussao dos
aspectos positivos, negativos e dificuldades, o que deve ser melhorado e as proximas acdes de
intervencoes.

Brenda relata em detalhe todas as etapas descritas anteriormente.

Com a CA, conversamos sobre os colégios conveniados e comecamos a pensar 0S
projetos para serem executados. Analisamos as propostas do projeto politico
pedagogico do colégio e planejamos nossas atividades pautadas nele. Como sao dois
colégios conveniados, o grupo se divide e cada turma atende uma escola. Os projetos
sao planejados individualmente ou em pequenos grupos e socializados com os demais
pibidianos. Em seguida apresentamos para as SU e estudamos a viabilidade de
execucdo. Apos executar as atividades planejadas socializamos em grupo para apontar

erros e acertos e planejamos as proximas atividades. (Brenda, Entrevista)

Brenda se refere ao grupo como “pibidianos”, como uma nomeacao que os bolsistas de ID se
identificam. Brenda relata que o grupo planeja ora individualmente ora em pequenos grupos, contudo a
socializacao dos projetos planejados é feita com todos os bolsistas de ID reunidos.

Para atender as duas escolas, o grupo se dividiu em dois. Cada um pdde se organizar em
pequenos grupos ou individualmente para planejar as acoes de intervencdo. Ha uma flexibilizacéo na
organizacao do grupo determinada pelo tipo de projeto. Um outro aspecto interessante ¢ que cada
pequeno grupo cria um projeto, mas antes de coloca-lo em pratica ele é socializado com os demais
bolsistas para conhecimento de todos, ficando disponivel para possiveis sugestdes e mudancas.

A divisdo dos grupos depende dos projetos. Tem projetos que precisam de todos os
bolsistas, tem projetos que dividem os bolsistas para organizar e na hora de aplicar
estdo todos juntos, as vezes sdo divididos, cada um traz a sua ideia, faz sozinho e
depois compartilha com o grupo para o grupo aplicar. Entdo, sempre estdo em grupo,
as vezes 2, depende. As vezes, atividades como monitoria que é recorrente e [que se]

aplica nas duas escolas, divide o grupo em dois, (...) numa escola e (...) na outra. Ai

75



guando ¢ atividade de amplo alcance junta todos os bolsistas e marca dias diferentes

para estar todo mundo em cada escola. (Mila, Entrevista)

Ha uma flexibilidade na organizacdo dos dois grupos no que se refere ao planejamento e
execucdo dos projetos, ora ocorrendo individualmente ora coletivamente. E possivel perceber, na fala
de Mila, mais duas invariantes na organizacao do grupo, que sao a socializacao do planejamento e dos
resultados da pratica (avaliacao). Apds os grupos realizarem o planejamento do projeto, cada um os
apresenta aos demais (socializacéo).

Nesse momento, os demais grupos puderam sugerir modificacdes ou aprovar o plano como
esta. E nesta etapa que aqueles bolsistas que estdo ha pouco tempo no PIBID comecam a entender a
importancia do planejamento e, principalmente, em como fazé-lo. E nesse momento também que pode
haver modificacbes na composicao do grupo para a execucao do projeto, que vai demandar uma
quantidade de bolsistas diferente para a sua execucao.

Ha projetos (nem todos) que sdo executados nas duas escolas, como é o caso da monitoria,
porém nem sempre os projetos sdo comuns as duas escolas. Apos a socializacdo, os bolsistas
preparam o material, marcam o dia e o horario com as SUs e vao para as escolas para a execucao do
que foi planejado no projeto. Concomitantemente, as reunides semanais (com dia da semana e horario
fixado pela coordenadora de area) vao acontecendo e os bolsistas vao relatando os acontecimentos. Os
projetos sdo avaliados observando a necessidade de modificacdes ou nao.

A pesquisadora observou durante as reunides que a coordenadora pede aos bolsistas de ID
para realizarem a simulacao das oficinas que compdem o projeto para os ajustes finais. Observando as
simulacdes das oficinas, foi constatado o trabalho em equipe, conforme proposto por Névoa (quarto
principio) como um aspecto importante para a formacao inicial de professores e observado por Gatti
em suas pesquisas sobre o PIBID. As simulacdes das oficinas foram ministradas em duplas, exceto
Mila que apresentou como tabulou os dados sobre o diagnostico escolar.

Como estava no inicio do ano letivo de 2015, o grupo (com bolsistas novatos e bolsistas com
mais tempo no PIBID) ndo havia feito a divisdo de quem iria para qual escola. Brenda aponta um
aspecto que nao foi dito por Carol que € a integracao dos projetos do PIBID ao projeto escolar (Projeto
Politico Pedagdgico), porém ambas disseram que ha o dialogo e tomadas de decisdes entre bolsistas
de ID, CA e SU, além de destacarem a questdo de intervir, analisar e, se necessario, intervir novamente
na escola apds aplicacao dos projetos.

Uma duvida gerada é quanto a preparacao dos bolsistas que ingressam no subprojeto apos

meses em andamento. Eles nao participaram do processo de diagnéstico da realidade escolar que ¢é a
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primeira acao desenvolvida pela equipe, que é quando os bolsistas de ID vao a escola para levantar
informacdes que os ajudarao em planejamentos futuros.

Foi observado que ao serem incorporados nos grupos, os bolsistas que passaram pelo
processo de diagndstico juntamente com a CA apresentam aos ingressantes os dados coletados e as
necessidades das escolas, e € a partir dai que os bolsistas passam a atuar, ou seja, eles participam na
preparacao teorica para as intervencdes na escola. Contudo, o conhecimento sobre como realizar o
diagndstico da escola e a analise dos dados coletados sé ira acontecer novamente se no decorrer das
acoes houver necessidade.

Por meio das falas de Carol e Brenda, verifica-se que as supervisoras do PIBID podem mudar o
projeto planejado pelos bolsistas, o0 que, consequentemente e indiretamente, pode afetar na
organizacao do grupo. Isso acontece quando os projetos elaborados pelos bolsistas de ID sao
apresentados as supervisoras que ao analisalos optam por ajustdlos ou determinam serem
executados em um outro momento. Essa relacdo entre os bolsistas de ID e as SUs da escola é
fundamental para o sucesso do programa, por isso é importante os bolsistas conhecerem o Projeto
Politico-Pedagogico da escola, pois evita esforcos desnecessarios em projetos que podem ser
considerados inviaveis para aquele momento.

A formacao didatico-pedagogica dos bolsistas de ID ¢é fortalecida pelo trabalho coletivo
pedagogico. Isso foi dito na fundamentacao tedrica, quando Novoa (2009) expds ser um principio
importante na formacao do professor o trabalho coletivo pedagogico. Nesse sentido, a bolsista Mara
falou sobre a importancia do laboratério em sua formacao, destacando o trabalho em equipe:

“0 trabalho em grupo ajuda muito, eu acho que a maior contribuicdo é o trabalho em
grupo. Eu era muito timida e ainda tenho muitos probleminhas com essas coisas, mas,
foi o trabalho em grupo, as conversas, tomadas de decisdes, que me ajudaram muito”

(Mara, Entrevista).

Observa-se que mais que a formacao pedagogica, o trabalho coletivo contribui para a formacao
pessoal, como é o caso da Mara. Durante as observacoes foi possivel perceber a harmonia entre o
grupo e a liberdade que eles tém uns com os outros para pedir ajuda, isto &, para colaborar sempre
uns com os outros.

Em outubro de 2015, um dos colégios (o de Pires do Rio) foi desvinculado ao
PIBID/Matematica por ofertar apenas o ensino médio e o programa foi transferido para outro colégio

(também em Pires do Rio), por ofertar o ensino fundamental Il e o ensino médio. E importante que os
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bolsistas conhecam essas duas modalidades de ensino, pois o curso de Licenciatura em Matematica

0s habilita para atuarem nelas.

5.3. LEM e PIBID/Matematica: Saberes e praticas

Nesta subsecao foi abordado os saberes teoricos e praticos referenciados pelos bolsistas de ID
durante as entrevistas, isto &, aqueles observados pela pesquisadora em reunides, bem como aqueles
extraidos dos documentos. Estes saberes e praticas foram analisados entre os referenciais tedricos
desta pesquisa, como Leivas (2002), Novoa (2009), Libaneo e Alves (2017) e Fiorentini e Oliveira
(2013) e pelos pressupostos metodologicos propostos pela Educacdo Matematica. Pretendeu-se
compreender a relacao entre o uso do LEM e o PIBID para a formacao tedrica (saberes) e como ela se
reflete na pratica dos bolsistas de ID.

As entrevistas revelaram saberes teoricos e praticos proporcionados pelo PIBID/Matematica
anteriores ao ano de 2015. As observacoes revelaram os saberes teéricos proporcionados pelos
encontros, observados no primeiro semestre do ano de 2015, e os documentos analisados revelaram

0s saberes teoricos e praticos, ocorridos no segundo semestre do ano de 2015.

5.3.1. O LEM, a disciplina de Diditica da Matematica e o PIBID

O Curso de Licenciatura em Matematica, do IF Goiano Campus Urutai, oferta trés disciplinas
pedagogicas relacionadas a didatica: Didatica da Matematica |, ofertada no 4° periodo do curso,
Didatica da Matematica Il ofertada no 5° periodo do curso e a Didatica da Matematica Il ofertada no 6°
periodo do curso (Projeto Pedagdgico do Curso, 2012).

Cinco bolsistas relacionaram o uso do LEM com tais disciplinas pedagogicas. Vale relembrar
que cinco bolsistas ndo haviam cursado nenhuma das Didaticas da Matematica ofertadas (Isa, Lipe,
Nuno, Taty e Luiza), duas cursaram Didatica da Matematica | (Gleyce e Lidia) e seis bolsistas ja haviam
cursado as trés disciplinas de Didatica da Matematica (Léia, Mila, Carol, Brenda, Mara e Lisa). As
disciplinas de Didaticas da Matematica sdo ministradas pelo mesmo professor no LEM. Os bolsistas de
ID relataram suas experiéncias desde o ingresso no PIBID.

A bolsista Mara destaca que o trabalho desenvolvido no LEM deve ser continuo: “ter sempre
aquilo ali, ndo so para o PIBID, mas para todo o curso, para as aulas de Didatica, a gente nao pensa
nas aulas de Didatica sem essa sala. Ali é diferente” (Mara, Entrevista). Ela percebeu que esse
ambiente nao deveria ficar restrito apenas as atividades do PIBID ou as disciplinas pedagogicas, mas

que fosse mais usado pelos demais colegas que nao compdem a equipe do PIBID.
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Lisa revela a articulacdo entre a teoria estudada nas disciplinas didaticas do curso com a
pratica pedagogica intermediada pelo o uso do LEM.
Nas aulas de didatica é possivel desenvolver atividades relacionadas com o contetudo
gue esta sendo abordado. Como por exemplo, a importancia da utilizacao de jogos nas
aulas de Matematica, assim os conhecimentos de diferentes jogos so foram possiveis
devido a sua existéncia no Laboratorio de Educacao Matematica e também a utilizacéo
deles para chegar a melhor forma de utiliza-lo em uma aula de Matematica. (Lisa,

Entrevista)

Lisa fez a relacao da teoria sobre os jogos matematicos com o contato deles para o
desenvolvimento das atividades. Os jogos presentes no LEM auxiliam na compreensao da teoria
quando o professor da disciplina de Didatica da Matematica estabelece essa relacao.

Mila, em um dos encontros observados pela pesquisadora, apresentou para 0 grupo um jogo
confeccionado por ela, com materiais alternativos, como uma atividade da disciplina de Didatica da
Matematica e aconselhou os colegas a confecciona-lo com os alunos da escola. Mila estava replicando
uma experiéncia que aconteceu com ela no desenvolvimento da disciplina do curso.

Percebe-se que o uso do LEM contribui para as discussdes das disciplinas pedagdgicas de
Didatica da Matematica do curso, enriquecendo as aulas com casos reais. Ha uma relacao entre os
contelidos dessas disciplinas com os materiais dispostos no laboratério. Com isso, entende-se que a
inexisténcia do LEM levaria a formacao dos futuros professores de Matematica a se centrarem apenas
nos aspectos tedricos das disciplinas de Didatica.

Antes de gente desenvolver as atividades tem um estudo tedrico em volta daquilo que
a gente vai desenvolver e essa teoria ajuda muito a gente [...] e vincula as disciplinas
didaticas. A gente usa a didatica no PIBID depois a gente pega as experiéncias do

PIBID, discute nas didaticas. (Carol, Entrevista)

Pela fala da Carol, observa-se que ha um dialogo entre as disciplinas de Didatica da
Matematica e o PIBID, que orientam a pratica dos bolsistas e a pratica realizada no PIBID, o que
enriguece as aulas das disciplinas de Didatica.

O PIBID estad muito ligado as disciplinas de Didatica da Matematica, s que de uma
forma mais pratica. As vezes a gente vé mais coisas na pratica do que na tedrica, as

vezes 0s alunos nao ligam uma coisa com a outra. Eu por estar no PIBID e ja conclui
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as disciplinas de Didatica, eu ligava. Eu falava para os meninos: Oh! eu fiz isso no

PIBID, ou estava no PIBID e falava, ah! a professora falou sobre isso. (Mara, Entrevista)

E perceptivel a importancia da Disciplina de Didatica para o PIBID e o quanto a falta dela
dificulta a pratica pedagogica daqueles que ainda ndo a cursaram, porém se observa a limitacao das
disciplinas em fundamentar toda a pratica vivenciada por eles na escola. Isso revela a complexidade
das situacdes ocorridas no contexto escolar e a importancia das disciplinas do curso se aproximarem
das realidades vivenciadas pelos professores, para, assim, proporcionar uma formacdo contextualizada.

Segundo a bolsista Léia, “durante as aulas de didatica sdo explicados como atuar em sala de
aula e o PIBID vem complementando, pois nos insere na realidade escolar” (Léia, Entrevista). A
bolsista Brenda também fala algo no mesmo sentido, ao expor que: “nas didaticas aprendemos varias
metodologias diferentes e a importancia de incentivar o aluno a expor suas ideias e participar
ativamente no processo de ensino aprendizado e no PIBID tentamos colocar tudo isso em pratica”
(Brenda, Entrevista).

Essa relacao entre as disciplinas de Didaticas da Matematica como suportes tedricos para a
pratica pedagogica dos licenciandos ¢ uma proposta exposta em Leivas (2002) e Libaneo e Alves
(2017). No curso de Licenciatura em Matematica, do IFGoiano, Campus Urutai, esta relacdo acontece
por intermédio do PIBID. Esta relacao entre teoria e pratica atende o primeiro principio para a formacao
de professores proposto por Novoa (2009), quando explica que a pratica esta centrada em casos reais,
quando os bolsistas vao para a escola e desenvolvem as atividades com os alunos do ensino basico.

Nas falas das bolsistas, percebe-se que as didaticas tém um papel importante em possibilitar
ao académico o contato com varias metodologias de ensino e o PIBID a oportunidade a pratica delas
na escola.

Fiorentini e Oliveira (2013) falam sobre a questado de o curriculo dos cursos de Licenciatura em
Matematica estarem mais préximos da escola. Os licenciandos precisam ter contato com as
problematicas vivenciadas pelos professores nas escolas. O PIBID traz esta oportunidade real. Essa
relacao dialogica entre o PIBID e as Didaticas da Matematica intermediada pelo o uso do LEM precisa

continuar sendo estabelecido, pois se observa melhora na qualidade da formacao docente.
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5.3.2. Saberes teoricos proporcionados pelo PIBID ao longo do primeiro semestre de
2015

Ha saberes proporcionados aos bolsistas de ID advindos das reunides (encontros semanais) e
por meio de palestras, oficinas e minicursos preparados pela CA. Estes saberes estao classificados
(pela pesquisadora) em saberes especificos da Matematica e saberes didaticos-pedagogicos e
metodologicos. Tais saberes serao apresentados seguindo cronologicamente, em concordancia com a
recolha dos dados: encontros (primeiro semestre de 2015) e analise dos documentos (segundo

semestre de 2015).

5.3.2.1. Saberes especificos da Matematica
Os saberes especificos da Matematica sao aqueles que envolvem os contetidos matematicos,
que, segundo Libaneo e Alves (2017), devem ser dominados pelo professor. Os conteudos matematicos

estudados pelos bolsistas de ID nos encontros estdo apresentados no quadro 7.

Quadro 7: Saberes Especificos da Matematica estudados nos encontros

Encontros Conteiidos Matematicos
Primeiro Encontro Leitura e interpretacao do grafico de uma reportagem (histograma)
Segundo Encontro Calculo de area da base e volume dos prismas de base triangular, quadrada e
hexagonal
Terceiro Encontro Funcdes do 1.° e 2.° graus
Quarto Encontro Expressdes numéricas e Equacdes do 1.° grau
Quinto Encontro Tabuada
Sexto Encontro Nenhum
Sétimo Encontro Nenhum

As perguntas relacionadas aos dados matematicos envolvidos na reportagem (Anexo 4) foram
feitas aos bolsistas de ID pela CA. Entdo, os bolsistas de ID resolveram as questdes 1, 2, 3 e 4, que
comparavam os dados presentes no grafico (histograma). Os aluno levaram alguns minutos para
responderem e discutirem os resultados entre si. Lipe foi ao quadro para registrar os calculos.

Enquanto Lipe resolvia a questdo no quadro, Brenda e Carol acompanhavam e discutiam com
ele o processo de resolucao, enquanto os demais bolsistas acompanharam a discussao e a resolucéao
da questao silenciosamente. Houve um tempo consideravel de discussao sobre situacdes que poderiam
ocorrer com os alunos no desenvolvimento destas questdes. Tais discussdes estdo detalhadas nos
saberes didaticos-pedagdgicos e metodoldgicos (na seccdo 5.3.2.2.).

Ao se depararem com a questdo 4, que envolvia aproximacao (entre a dos estados Roraima,

Acre e Sergipe com o estado do Maranh&o), Nuno explicou oralmente esta questdo e a CA pediu que ele
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fosse ao quadro-giz para registrar o seu raciocinio e explicar aos colegas. Nuno registrou as operacoes e
suas resolucbes no quadro, enquanto a pesquisadora fez uma pergunta aos demais: Vocés tém
sugestdes de mais perguntas, ou seja, vocés explorando o mapa dos estados,  vocés  conseguiriam
elaborar mais alguma questao diferente do que esta proposto aqui?.

Taty: Eu tenho uma. S6 que eu acho que nao é Matematica.

Pesquisadora: O qué por exemplo?

Taty: Por exemplo, por que desses estrangeiros, a maioria procura o estado de S&o Paulo? E o

estado que tem mais estrangeiros.

A pesquisadora sugeriu que colocasse essa curiosidade como uma atividade de pesquisa para

os estudantes. Em seguida, Nuno concluiu as operacdes no quadro e fez uma analise da questao 4.
Nuno: Ele pede o valor aproximado. Quando vamos contextualizar, como ele esta falando de
populacéo, aqui a aproximacao fica facil. Quando vocé soma os estados (Roraima, Acre e
Sergipe) da 3.572 e vocé subtrai da quantidade que tem Maranhao da 898 da populacéo,
s6 que quando vocé pega outro exemplo [...] pode ser que o resultado ndo seja tao

proximo assim. O numero 898 é numero bem grande para aproximacao.

Nuno quis mostrar que a aproximacao, dependendo do contexto, pode ser considerada ou n&o.
Para ele, a diferenca entre os trés estados juntos e o Maranhdo foi alta para ser considerada
aproximada. Os colegas concordaram com ele.

CA: Muito interessante sua colocacdo [...], essa aproximacao estda na casa centesimal,
geralmente trabalhamos com aproximacdes em decimais. Centesimal é muito estranho
trabalhar com aproximacoes.

Isa: A nao ser que o numero seja muito grande.

CA: E. Geralmente, quando a gente trabalha com um nimero muito grande, eles nem colocam
por inteiro no jornal, eles colocam por exemplo, 1,2 milhdes ou 1,5 trilhdes. Entao, o
aluno tem a impressdo de que o milhdo é 1,2 e ndo aquele tanto de zeros que compdem

0 numero e, depois, para transcrevé-lo fica um pouco complicado.
Observa-se nesta discussdo, apos a afirmacao de Isa, que a aproximacao se tornou relativa, ou

seja, para numeros muito grandes a diferenca centesimal é aceitavel. Depois desta discussao, foram

para a proxima questao da atividade.
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Segundo Encontro: Video “Matematica e Arte”

A formacao teorica desse encontro iniciou com um video (26 minutos) cujo tema foi
“Matematica e Arte”. O video abordou os padrées na Matematica (padrdes praticados pelas tribos
indigenas nas construcdes e pinturas e padroes das abelhas), no comportamento, na sociedade, na
escultura, na pintura, na poesia; € a ordem no caos (regularidade, padroes na contagem e na
natureza).

O conteudo matematico envolvido no video € o calculo de area e volume. A CA pausou o video
por diversas vezes para que os bolsistas de ID pudessem realizar os calculos conforme o video
prosseguia. Assim que realizavam os calculos, a CA liberava o video.

Uma das tematicas apresentadas no video foi a producdo de mel das abelhas. O video
apresentava brevemente o comportamento das abelhas e a partir dai se inicia o conteido matematico.

Ao abordar os padrdes usados pelas abelhas no armazenamento do mel (alvéolos formados
por prismas hexagonais germinados), a apresentadora no video dizia que existia apenas trés prismas
regulares cujos lados se encaixam perfeitamente: os prismas triangulares, os quadrangulares e os
hexagonais. Para justificar a escolha das abelhas, a apresentadora no video propds a construcao dos
trés prismas citados usando como referéncia o retangulo 12cm x 6¢cm para cada prisma.

Com esta informacao, a CA pausou o video e sugeriu que os bolsistas de ID desenhassem o
retangulo 12x6 numa folha, que, depois, foram cortados, divididos em 3 partes iguais (destacando com
o0 lapis as partes) e dobrados para que fosse construido um prisma de base triangular. Em seguida,
eles calcularam o volume do prisma. O mesmo procedimento foi seguido para a confeccdo do prisma
de base quadrangular e para o prisma de base hexagonal. Apds o calculo dos volumes, os bolsistas de
ID justificaram a escolha das abelhas pelo prisma de base hexagonal.

No procedimento para a construcdo do prisma triangular, o retangulo 12cm x 6¢cm foi dividido
em 3 partes iguais, para a construcao do prisma quadrangular o retangulo 12cm x 6¢cm foi dividido em
4 retangulos e para a construcao do prisma hexagonal (que representa os alvéolos de armazenamento
do mel das abelhas), a divisdo foi de 6 retangulos. As figuras 6 e 7 mostram os bolsistas

desenvolvendo essa parte da atividade pedida pela CA.
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Figura 6: Bolsistas de ID desenhando o retangulo 12x6
Fonte: acervo pessoal.

Fizeram os trés retangulos com as particées pedidas, recortaram, realizaram as dobraduras e
construiram os trés prismas solicitados pela CA. E possivel observar na figura 6 a tela ao fundo da sala,
0 video pausado e 0s bolsistas desenhando o retangulo 12cm x 6¢cm para a construcdo do prisma. O
video mostrou o passo a passo, desde o desenho do retangulo até o calculo dos prismas. Contudo a
CA liberou o video somente apds os bolsistas terem realizado os calculos dos volumes dos trés
prismas. Assim, foi possivel conferir os resultados obtidos com os resultados apresentados no video.

Na figura 7, uma das bolsistas ja havia recortado o retangulo e estava riscando as particées no

retangulo.

Figura 7: Bolsista de ID riscando as particdes em um dos retangulos 12x6
Fonte: acervo pessoal.
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Na figura 8, os bolsistas estavam realizando a dobradura no retangulo e construindo um dos

prismas.

Figura 8: Bolsistas de ID realizando a dobradura de um dos prismas com um retangulo 12x6.
Fonte: acervo pessoal.

Apos a conclusao da construcado dos prismas, a CA propds os calculos.

CA: Se vocé calcular a area desse retangulo [...] da quanto?

Brenda: Seis vezes doze.

Carol: Setenta e dois. Seis vezes dez da sessenta mais doze da setenta e dois.
CA: Da setenta e dois, 0 qué?

Carol: Unidade de area.

Brenda: Centimetro quadrado, noés usamos centimetro.

Carol: Ah, ¢! Centimetro quadrado.

CA: Alguém poderia dizer como nos fariamos para calcular o volume desses trés prismas?
Brenda: Area da base vezes a altura.

CA: Entéo, quando fazemos area da base vezes altura calculamos o qué?

Brenda: E o volume.

A CA foi ao quadro e registrou a férmula da area e do volume.

CA: Area da base é base vezes altura [...], agora eu quero que vocés facam o calculo do
volume de cada um desses prismas.

Taty: Mas, base vezes altura ja é o volume, ndo é nao?

Brenda: E a area da base.

CA: Se vocé faz base vezes altura é o volume? (direcionando a pergunta para Taty). E a area da

base.
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Observa-se que houve uma confusdo demonstrada por Taty quando o termo “base” foi usado
para duas situacoes diferentes, uma para a base do prisma (o triangulo) e a outra para a base do
triangulo (um dos lados do triangulo). Taty estava considerando o calculo de area do triangulo como o
volume do prisma. Para que ela compreendesse o volume, a CA prosseguiu com alguns
questionamentos, acompanhando a légica da explicacao da CA, para que a aula conseguisse observar
a diferenca entre a area e o volume.

CA: Como eu calculo a area da base?

Taty: A area da base é (foi interrompida pela CA).

CA: Qual ¢é a base que vocé tem nessa figura ai? (a CA se referia a base do prisma hexagonal).

Brenda: Hexagonal.

Taty: A area da base, a senhora pega a base da figura e multiplica pela altura. No tridangulo, por

exemplo, a senhora pega a base, a base da base (risos) e multiplica pela altura.

Taty demonstra confusdo no calculo de area do triangulo, que é base vezes altura dividido por
2. Ela usava o raciocinio de “base multiplica pela altura”, esquecendo que deveria realizar uma divisao.
Fato que passou despercebido pela CA e pelos colegas, que nao se manifestaram.

CA: Entao, calcula para mim, a area da base da primeira figura, como ficaria?

Nuno: Triangulo (falou em tom baixinho).

Brenda: A area da primeira figura € o triangulo?

CA: E. Essa figura é um prisma o qué?

Brenda e Lisa juntas: Triangular.

CA: Com base triangular.

Neste instante, os bolsistas de ID iniciaram um didlogo entre eles buscando encontrar as
medidas das arestas do prisma para calcular o volume. Brenda, por exemplo, pegou o prisma,
observou-o e falou com Lisa:

Brenda: Aqui é 3 (apontando para a base do triangulo), aaah nao, é 4! Qual é a altura?

O prisma de base triangular se originou de um retangulo de comprimento 12 cm que foi
dividido em trés partes iguais. Isso significa que cada parte ficou com o comprimento de 4 cm, pois 12
dividido por 3 ¢ igual a 4 cm. Brenda concluiu corretamente que a base do triangulo tem medida de 4
cm. Ela continuou observando a base do prisma, buscando determinar a altura do triangulo e disse:

Brenda: Se eu partir vai dar um triangulo retangulo (figura 9).
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Figura 9: Bolsista Brenda analisando a altura do triangulo da base do prisma
Fonte: acervo pessoal.

A figura 9 mostra Brenda analisando a altura do triangulo (base do prisma), que percebeu a
relacdo da altura com um dos lados do triangulo retangulo formado na base do prisma. Lisa, sentada
ao seu lado, estava acompanhando a analise de Brenda.

Lisa: Aqui vai ser 2.

Lisa se referia a metade da base (lado) do tridngulo ao perceber que a sua altura dividiu o lado
em duas partes congruentes.

Neste momento a CA indagou para a turma: Qual é a area de um triangulo?

Brenda: Base vezes altura dividido por dois.

Brenda continuou olhando para o triangulo, virou-se para Lisa e disse:

Brenda: A altura é 4, olha aqui [...] (entao, ela dobrou o prisma juntando dois lados do

tridangulo da base para chegar a esta conclusao).

Lisa: Aqui é 2, aqui é 4.

Lisa mostrou corretamente para Brenda as medidas no prisma em suas maos, fazendo-a
perceber que se o lado é 4, entdo a altura nao poderia ser 4. Brenda pegou a régua, mediu a altura e
concluiu:

Brenda: Ah! Entendi.

Concomitante ao dialogo entre Brenda e Lisa, a CA continuou conversando com a turma.

CA: Nos queremos saber o quanto de mel cabe em cada um desses prismas. Por que a abelha

escolheu fazer o mel no prisma hexagonal ao invés de fazer em outro tipo de prisma?
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(siléncio e ninguém respondeu, entdo a CA continuou). Estamos analisando a opcdo da

abelha.

Alguns bolsistas olharam uns para os outros (denotando duvidas), enquanto outros estavam
calculando no papel. Neste instante, Brenda, no impasse para determinar a altura do triangulo,
resolveu realizar o calculo por escrito.

Como dito anteriormente, o pedido da CA para determinar o volume dos prismas motivou o
didlogo entre os bolsistas. Foi citado o exemplo da Bruna e Lisa, mas Taty também se virou para Lipe e
perguntou:

Taty: Qual é a altura?

Lipe nao soube responder para Taty. Entao, ela se virou para o caderno para realizar o calculo.
A partir dai, observou-se que todos se envolveram no calculo escrito e silenciosamente. De repente,
Brenda fez uma pergunta, apos a realizacao de alguns calculos.

Brenda: Qual é a raiz de 12?

Ninguém respondeu, entdo, ela pegou a calculadora para determinar a raiz de 12 e nesse
instante Lisa comentou:

Lisa: A hipotenusa (siléncio)

Brenda: A hipotenusa é 4

Neste breve dialogo, observa-se que ambas perceberam que para determinar a altura do
triangulo, precisariam usar o Teorema de Pitagoras no triangulo retangulo, determinado pela altura. A
conclusao de Brenda estava correta. Nesse instante, Taty fez outra pergunta, novamente olhando para
Lipe.

Taty: A V2 é a raiz da base do triangulo?

CA: E. E um triangulo. Que tipo de triangulo é esse Taty?

Taty: Equilatero.

CA: Quanto deu a area da base do prisma?

Taty: Deu 4v/12

Apesar das duvidas, ou mesmo inseguranca de Taty no calculo da area do tridngulo equilatero,
ela conseguiu encontrar uma solucdo, porém o resultado estava incorreto e isso foi observado pela

Brenda que ja estava concluindo o calculo da area.
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Brenda: 4v/12 ?

Taty: Nao é a base vezes a altura? A altura dele da raiz de 12.

Brenda: E.

Taty: Entdo, a base é 4 entdo a area e 4 V12.

Brenda: Dividido por 2. A area do triangulo é base vezes altura dividido por 2.

Taty: Aaaah, é verdade. E dividido por 2. Entdo da 2v/12.

Neste didlogo, a CA nao interferiu e os demais bolsistas apenas acompanharam as falas de
Brenda e Taty. Para formalizar o raciocinio de Brenda e Taty, a CA foi ao quadro-giz e iniciou a
resolucdo do calculo da area da base do prisma triangular. Para que todos os bolsistas de ID se
envolvessem na resolucdo, a CA foi questionando-os. A supervisora também desenhou o tridngulo

equilatero no quadro e colocou em todos os lados o valor 4, conforme figura 10.

Figura 10 Registro do triangulo equilatero no quadro pela CA
Fonte: acervo pessoal.

Depois, fez a seguinte pergunta para determinar a area do triangulo (figura 9):

CA: Dai eu multiplico quatro por quatro?

Brenda: Nao. Tem que achar a altura.

CA: Tem que achar a altura, ndo tem altura. Quando eu dividir aqui, eu fico com quanto? (A CA
se referia a base do tridngulo dividida pela altura no ponto médio).

Brenda e Lipe juntos: Dois.

CA: Segmento dois, segmento dois, total dos segmentos continua sendo quatro. Para mim

descobrir essa area, como eu faco?
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Nesse instante Carol e Lisa ja havia percebido que precisariam usar o Teorema de Pitagoras,

pois disseram em voz alta:

Carol: Dezesseis mais quatro [...] raiz quadrada de dezesseis mais quatro.
Lisa: Dezesseis menos quatro. Nao?

Carol: E, menos quatro.

Mas ambas nao disseram que usaram o Teorema de Pitagoras, entao Lipe disse:

Lipe: Pitagoras.

CA: Temos um triangulo retangulo, pois tem um angulo de 90. Temos dois catetos e a
hipotenusa que é oposto ao angulo de 90°. (Fez o desenho no quadro do triangulo
retangulo no quadro). Qual é a formula do Teorema de Pitagoras?

Lipe: a ao quadrado € igual a b ao quadrado mais ¢ ao quadrado.

CA: A gente quer encontrar o qué?

Lipe: A altura. Quatro ao quadrado que é igual a altura ao quadrado mais dois ao quadrado.

A CA realizou os calculos no quadro e chegou ao resultado de raiz quadrada de doze.

Lipe: Raiz de doze €&?

CA: Para mim encontrar a raiz de doze o que eu preciso fazer?

Lipe: Usar a calculadora.

CA: Dificilmente usamos a calculadora.

Brenda: Fatora o doze.

CA: Faco o qué?

Lipe: Fatora.

CA: Eu tiro o minimo? (Ela estava se referindo ao minimo multiplo comum).

Lipe: Nao.

CA: Nao. O aluno tem a concepcao que eu vou tirar o minimo, mas nao tiramos o minimo.
Fatorar o numero é transformar ele num produto.

Brenda: Aaaah! E por que para tirar o minimo precisa fatorar os nimeros.

CA: Nessa associacao, eles generalizam. O problema ndo é associar, mas generalizar. [...]
entado, como vai ficar a raiz Lipe?

Lipe: Dois raiz de trés.
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CA: Ja encontramos a area da base? (Se referindo a area do triangulo da base do prisma).
Lipe: Sim, chegamos.
Nuno e Brenda juntos: Nao.

Brenda: Temos que multiplicar pela altura.

A resolucao do problema estava correto até encontrarem a altura do tridngulo retangulo que
correspondia a altura do triangulo equilatero (base do prisma), porém faltava determinar a sua area. Os
bolsistas perderam o foco que era determinar a area e depois o volume do prisma. E possivel perceber

AL

que desfocaram do calculo da area quando a CA perguntou se “dois raiz de trés” era o valor da area e
todos responderam que sim, enquanto que, na verdade, encontraram a altura do triangulo da base do
prisma. Pela resposta de Brenda, percebe-se que ela falava do volume. Portanto, faltava calcular o
volume, pois disse que precisaria multiplicar pela altura. Ela continuou com o erro, mas logo o
percebeu.

Brenda: Aaahh, a area da base?

Lipe: Calma ai.

CA: Chegamos na area da base ou nao?

Brenda: Chegou, vocé s6 esqueceu de tirar a raiz. (Apontou o dedo para quadro). [...] naaado,

achou a altura, agora tem que multiplicar pelo lado.

Lipe: liiiisso.

CA: Eu cheguei “na altura”. Para que me serve essa altura?

Brenda: Multiplica pela base do triangulo e divide por dois.

CA: Entao, vamos calcular.

Lisa: Quatro vezes dois raiz de trés sobre dois.

CA: Simplifico ou faco a multiplicacao?

Brenda: Simplifica. E mais facil.

CA: Para o aluno é mais facil simplificar ou multiplicar?

Brenda: Multiplicar, porque eles nao entendem que dois dividido por dois vai dar um.

CA: Exatamente.

Enquanto a CA concluia o calculo da area, Brenda disse que é comum alguns alunos do ensino
basico, ao se deparar com 24/3, realizar a multiplicacdo do 4 pelo 3. A CA reafirmou esse fato e o
calculo do volume do prisma triangular. Depois disso ela pediu para que os bolsistas realizassem o

calculo do volume dos outros dois prismas (quadrangular e hexagonal).
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Esta atividade foi importante para os bolsistas de ID se familiarizarem com o calculo de area e
decomposicao do triangulo equilatero em dois tridngulos retangulos, essenciais para determinar a
altura que foi a incognita do problema para se chegar ao resultado da area da base do prisma
triangular. Tiveram que concluir que s6 conseguiriam encontrar a solucao usando o Teorema de
Pitagoras. Houve erros e acertos, mas o dialogo e as perguntas da CA foram fundamentais para sanar
as duvidas e corrigir 0s erros.

Pdde-se observar que a CA o tempo todo indaga os bolsistas naquilo que estao fazendo, nos
calculos que estao realizando. Ela ndo da a resposta pronta, mas constrdi com eles a resolucéo.
Portanto, a resolucéo do calculo do volume do primeiro prisma (prisma de base triangular) pela CA
com seus questionamentos foi importante para que os bolsistas de ID conseguissem determinar o
volume dos outros dois prismas.

Observa-se que o video foi usado como recurso para aproximar a Matematica da Arte e para a
resolucdo de problemas que teve como fator motivador os alvéolos das abelhas. Como no encontro
anterior, os bolsistas foram colocados para vivenciar as atividades, que, por sua vez, sao possiveis de
serem colocadas em pratica na escola.

Mais importante que saber planejar uma aula com metodologia ativa € dominar o contetido do
ensino basico no qual ministrara enquanto professor. Outro aspecto interessante foi as bolsistas terem
antecipado os erros que os alunos do ensino basico podem cometer numa atividade como aquela,
porém faltou discutir as intervencdes necessarias para minimizar os possiveis erros.

Antes que os bolsistas de ID concluissem a resolucdo do calculo do volume do prisma de base
quadrada e do prisma de base hexagonal, a CA fez a seguinte pergunta direcionada a Luiza:

CA: Olhando as trés figuras Luiza, qual vocé acha que comporta mais mel?

Luiza olhou para as figuras e disse:

Luiza: No olho?

CA: Sim, no olho.

Luiza: A do hexagono.

CA: Entao vamos ver.

Luiza demonstrou inseguranca na resposta e de forma timida e sorrindo, pegou o prisma de
base triangular e olhou para Mila, que, por sua vez, percebeu a duvida de Luiza e adiantou-se para
ajuda-la.

Mila: A de base quadrada € bem maior que a de base triangular.

A CA pediu para Mila resolver o problema no quadro. Mila ndo quis e disse.

92



Mila: Da 54. Trés vezes trés da nove vezes seis da b4.

Mila foi a primeira a concluir o calculo do volume do prisma de base quadrada, entéo, ela ja
sabia que o volume dele era maior que do prisma de base triangular. De forma simples e rapida, Mila
expds oralmente o calculo realizado por ela, que estava correto.

Para confeccionar o prisma de base quadrada, os bolsistas tiveram que dividir o retangulo de
12 cm em quatro partes iguais de 6 cm. Neste caso, 12 dividido por 4 da 3. Entao, a base do prisma
(quadrado) tem lado medindo 3 cm.

A CA pediu, novamente, que Mila fosse ao quadro para registrar o calculo. Desta vez ela foi, fez
0s calculos e depois explicou para os colegas.

Mila: A gente tem o prisma, a base dele é quadrada, trés por trés. A area da base é base vezes

altura. Trés vezes trés, nove. O volume é base vezes altura. Encontramos area nove, vezes

a altura do prisma, da cinquenta e quatro.

Ha bolsistas que ndo se expressam, nao dialogam no grupo ou dialogam o minimo possivel,
uma delas é Luiza. Postura como esta da CA buscam inserir esses bolsistas na participacdo e no
dialogo envolvendo as atividades. Permite também a CA perceber a compreensao do bolsista quanto ao
conteudo, por exemplo, por meio da Luiza, a bolsista Mila, que até entdo mantinha-se em siléncio,
mostrou compreensao do conteudo e levou sua contribuicdo para o grupo.

No calculo do volume do prisma hexagonal, a CA pediu que um dos bolsistas fosse ao quadro-
giz para resolvé-lo. Taty se prontificou a essa tarefa. Desenhou o hexagono e disse “[...] temos dois,
dois, dois, dois, dois e dois”. Colocou o valor 2 em cada lado do hexagono e continuou “como ele é de
base regular, a gente pode dizer”. Neste instante, ela desenhou um tridngulo dentro do hexagono e
Brenda interferiu. Até, entao, ela ndo sabia como encontrar a area da base.

Brenda: Aaaah, tém seis triangulos ali.

Taty: Entdo, podemos dizer, que neste triangulo o lado vale dois e dois. Tracando a altura

desse triangulo (e fez o desenho da altura), que é o que a gente quer descobrir, para

encontrar a area dessa base, entdo aqui vai ser um, um.

Ao tracar a altura, ela decompds o triangulo equilatero em dois triangulos retangulos, cuja
resolucdo para determinar a area do triangulo equilatero € analogo ao calculo do triangulo do prisma
de base triangular.

Taty: Entdo, eu vou ter dois ao quadrado (a CA interrompeu e pediu para Taty colocar a

formula). Aqui a gente vai usar Pitagoras para encontrar a altura desse triangulo, que é
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um dos triangulos que forma a base hexagonal. Entdo a gente tem que a hipotenusa vale
dois, dois ao quadrado que é igual a h ao quadrado mais um ao quadrado. Entao, a gente

tem quatro igual a h ao quadrado mais um.

Taty concluiu a resolucao do Teorema de Pitagoras corretamente, sem interferéncias da CA ou
dos colegas. O resultado encontrado foi raiz quadrada de trés. Depois disso, Taty continuou sua
explicacao para determinar a area do hexagono.

Taty: Entao, nos temos, seis triangulos iguais a esse. Entao area dessa minha base vai ser seis

raiz de trés pelo fato de ter seis triangulos.

Brenda: Nao. Vocé descobriu a altura, vocé nao fez a area do triangulo!

Taty: Nossa, € mesmo. [...] a area do triangulo é igual a base vezes a altura divido por dois.

Dois vezes raiz de trés dividido por dois. Vocé vai simplificar e vai ser igual a raiz de trés.

Brenda: Coincidentemente deu a mesma coisa (comparou o resultado da area com o valor da

altura).

Taty: [...] para encontrar o volume, vocé vai multiplicar essa base (referindo-se a area do

triangulo determinado, ou seja, raiz de trés).

Brenda: tem que multiplicar pelos seis triangulos.

Lipe: E. Raiz de trés vezes seis.

Taty: Com isso, a gente tem a area da base, entdo o volume do prisma vai ser seis raiz de trés

vezes que multiplica a altura que é seis. Entdo o volume do prisma ¢ igual a trinta e seis

raiz de trés.

Taty errou ao calcular a area de um dos triangulos que compdem o hexagono tomando a altura
dele como a area, contudo, coincidentemente, os dois tém o mesmo valor. Nao percebeu que a area
do hexagono é a multiplicacao da area encontrada por seis. Sua colega Brenda, atenta e comunicativa,
estava acompanhando sua resolucdo e percebeu os erros. A intervencao de Brenda foi importante para
auxiliar Taty a alcar o resultado correto. Taty, por sua vez, sabia o que deveria fazer, tanto que
decompds o triangulo equilatero, usou o Teorema de Pitagoras e demonstrou que precisaria calcular a
area da base para depois calcular o volume, porém, no processo, perdeu a logica da resolucao.

Observando a turma, alguns bolsistas nao haviam conseguido calcular o volume desse prisma,
pois registraram em suas anotacdes, o calculo realizado pela Taty. Foi preciso destinar uns minutos a
mais para que copiassem do quadro a resolucdo. Depois disso, a CA comparou os resultados dos

prismas e todos puderam concluir que o prisma de base hexagonal apresentam maior volume.
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A pesquisadora pediu a palavra para a CA, na qual foi concedida, que fez a seguinte pergunta:

Pesquisadora: Por que as abelhas escolheram o prisma hexagonal e nao escolheram o cilindro
para 0 armazenamento do mel?

Lipe: Porque se elas fizessem cilindros, eles nao iriam se encaixar perfeitamente, ficaria um

espaco vago. Iria ficar maior, mas teria menos compartimentos.

Lipe demonstrou a légica das abelhas. Respondeu corretamente. Depois dessa explicacao dada
por Lipe, a CA liberou o video, que, por sua vez, comprovou as resolucdes realizadas pelos bolsistas.

O conteudo de Geometria Espacial ¢ trabalhado no ensino médio. O que se pode perceber
depois da atividade realizada é que apesar de “terem estudado” este contetudo no ensino médio, os
bolsistas de ID nao demostraram estar tao familiarizados com o contetdo. Apresentaram dificuldades
com a determinacao da altura do prisma de base triangular, houve confusao da altura com a area e
dificuldades em determinar a area e o volume do hexagono (a maioria copiou a resolucéo do quadro).

Por outro lado, compreendiam a decomposicdo de uma figura plana, o Teorema de Pitagoras,
como determinar a raiz ndo exata (por meio da fatoracédo) e a férmula para calcular area da base e
volume. Nao se pode dizer que isto aconteceu com todos, pois nao foram todos que se manifestaram,
questionaram ou tiraram duvidas. A observacéo realizada da turma e a participacdo da minoria foi

quem permitiu tais conclusoes.

Terceiro Encontro: Oficina “ Software Geogebra”

Neste encontro, o contetdo de funcbes do 1° e 2° graus foram trabalhados por meio do
software Geogebra. Um aluno do Curso de Licenciatura em Matematica se predispds a ministrar a
oficina. Este aluno (oficineiro) nao faz parte da equipe do PIBID/Matematica. No Geogebra, os bolsistas
plotaram os graficos das duas funcdes e analisaram o comportamento das constantes a e b da funcao
do 1° grau e ainda a, b, ¢ da funcao do 2° grau. O oficineiro foi ditando os comandos e explicando o
que estava acontecendo no grafico e a turma foi executando. A figura 11 mostra uma das bolsistas

analisando o grafico da funcdo do 1° grau.
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Figura 11: Bolsista analisando o comportamento da fun¢éo do 1.° grau no software Geogebra
Fonte: acervo pessoal.

As duvidas surgidas tinham relacao com os comandos.

Quarto Encontro: Bingo das equacdes e Calc Plus

0 Bingo das equacoes ¢ um jogo semelhante ao jogo convencional, cujo objetivo € marcar os
numeros na cartela apos o sorteio deles, mas, no caso do bingo das equacdes, os alunos resolvem a
equacao sorteada pelo professor e o resultado é marcado na cartela, se houver. O ganhador é aquele
que primeiro preencher a cartela em uma fila vertical, horizontal ou diagonal ou, ainda, a cartela toda
(que corresponde a 24 numeros), sabendo que a cartela € composta por 05 filas numéricas na
horizontal e ainda na vertical. Os numeros a serem sorteados iniciam em 1 e terminam em 69, mas
apenas 24 numeros compdem a cartela. No centro da cartela ndo ha numeracao.

Este jogo foi proposto por Lisa, Brenda e Carol e desenvolvido om os seus colegas bolsistas no
LEM. Ele revisa o conteudo de equacdes do 1° e do 2° grau. As equacdes elaboradas por elas, num
total de 69, envolveram desde equacdes mais simples (do tipo x + 2 = 6) até aquelas mais elaboradas,
com fracdes e numeros inteiros. Nao teve equacdes com x dos dois lados da equacdo e nem
envolvendo parénteses. Um exemplo foi a equacéo sorteada x/34 + 2 = 4 e outro exemplo foi a
equacao x + 5 =-50.

Houve poucas duvidas, porém os bolsistas ao se depararem com a equacdo x/2 + 8 = 40,
apresentaram uma.

Nuno: Deu dezesseis.

Taty: Dezesseis dividido por dois da oito, mais oito, nao da quarenta.
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Para ter resultado 16 como disse Nuno, o calculo realizado foi 40 — 8 = 32, entdo 32 : 2 = 16.
O que nao estava correto, pois 0 2 do denominador deve multiplicar o 32 que esta depois da igualdade
resultando em 64. Taty usou o resultado obtido por Nuno para tirar a prova real e concluiu que ele
havia feito o calculo errado. Nuno concordou com ela. Como teve outras questdes anteriores
semelhantes a esta, Lipe, que estava sentado ao lado de Nuno e de frente para Taty, disse:

Lipe: Noooossa, entédo as outras estao erradas.

Nuno: Ndo. Sé uma.

Isto significa que nado foi o primeiro erro. Noutra questao anterior envolvendo fracao, eles
cometeram o mesmo erro. Contudo, apds a intervencao de Taty, tiveram tempo para fazer a correcéo e
prosseguir no bingo. Minutos depois, Carol ditou a seguinte equacao:

Carol: x/2 -6 =20

Taty: Eu acho que esses ai, estou errando todas.

Lipe: Que tem fracao? Vocé esta tirando o minimo?

Taty: Tem que tirar o minimo.

Carol: Nao.

Taty: Nao!? (se mostrando surpresa). Eu fiz de trés jeitos diferentes e deu trés valores

diferentes.

Carol, ao ouvir a conversa de Lipe e Taty, percebeu a dificuldade de Taty em resolver a
equacao envolvendo fracdo. Para ajuda-la, foi ao quadro e resolveu uma equacao semelhante a ditada.

Nao foi possivel perceber se algum outro bolsista estava cometendo o mesmo erro de Taty,
pois eles nao se expressaram, nao fizeram perguntas e raramente conferiam as respostas com o
colega. Essa atividade foi importante, porque foi possivel perceber que mesmo alguns bolsistas
cursando a graduacao, apresentaram dificuldades em calculos simples e basicos do ensino
fundamental. Foi praticamente um momento de estudo que ajudou a sanar a dificuldade de Taty e
talvez de outros bolsistas que nao demonstraram. A préxima equacdo sorteada novamente apresentou
uma fracdo, no mesmo estilo da anterior. A equacao foi x/2 - 30 = 0. Nenhum comentario sobre esta
questao, nem mesmo de Taty.

O jogo Calc Plus aplicado por Mila contribui na elaboracdo e resolucdo de expressdes
numeéricas. Mila separou a turma em duplas e explicou calmamente as regras do jogo. As duvidas
surgidas tiveram relacdo com as regras em si do jogo e nao propriamente com as expressoes

numéricas. Os proprios alunos elaboram a expressdao com os trés numeros determinados por trés
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dados que sao lancados simultaneamente, de onde puderam escolher duas operacdes matematicas
iguais ou diferentes. Apds a compreensao do jogo, Mila caminhou pela sala visitando as duplas e
observando as jogadas. Nao houve uma discussao sobre as possiveis dificuldades que poderiam surgir
ao aplicar aquele jogo numa turma do ensino basico, nem mesmo sobre situacoes do jogo. O tempo foi

insuficiente para a conclus@o do jogo e possiveis discussoes.

Quinto Encontro: Mosaico da Tabuada

O conteudo especifico deste encontro foi a multiplicacao. Nao houve uma discussao especifica
sobre a operacao de multiplicacao. Esta oficina foi uma proposta de atividade para as turmas que
apresentam dificuldades com a tabuada da multiplicacao.

Para a confeccao do mosaico da tabuada sdo necessarias uma malha quadriculada impressa,
lapis preto e lapis coloridos. No caso desta oficina, a malha quadriculada distribuida para os bolsistas

de ID tinham as dimensdes de 10cm x 10cm. Padronizaram-se as quadriculas, por exemplo, a

quadricula representa um numero ndao multiplo e representa um numero multiplo. Este
padrao pode ser usado para qualquer multiplicacdo da tabuada. O aluno escolhe um dos cantos para
iniciar a multiplicacdo da tabuada e na sequéncia vai riscando as quadriculas conforme o resultado da
multiplicacdo seja um numero multiplo ou ndo multiplo da tabuada escolhida por ele. Ao concluir o
preenchimento da malha, o aluno podera colorir seu mosaico.

Esta atividade contribui para a memorizacao da tabuada da multiplicacdo e para o aluno

perceber o padrao gerado pela multiplicacao escolhida por ele.

5.3.2.2. Saberes didaticos-pedagdgicos e metodolégicos

Os saberes didaticos-pedagogicos e metodoldgicos sdo aqueles relacionados com as tematicas
diversas da Educacdo Matematica e, em especifico, com as metodologias para o0 ensino da
Matematica. Esses saberes tém um espaco importante no PIBID/Matematica. Percebe-se que faz parte
da preparacao dos bolsistas de ID antes da pratica na escola. Durante os encontros, os saberes
tedricos didaticos-pedagogicos e metodoldgicos estiveram aliados a algum conhecimento especifico da
Matematica, como exposto no quadro 8, que apresenta os recursos metodologicos abordados nos

encontros.
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Quadro 8: Saberes teodricos metodolégicos abordados nos encontros

Encontros Recursos Metodolégicos
Primeiro Encontro A reportagem como recurso para ensino da Matematica
Segundo Encontro 0 video como recurso para o ensino da Matematica
Terceiro Encontro Software Geogebra
Quarto Encontro Simulacéo das oficinas “Bingo das equacdes” e “Calc plus”

Jogos africanos e soroban

Quinto Encontro Simulacéo da oficina “Mosaico da tabuada”

Informes gerais e sobre a escola Vasco dos Reis

Sexto Encontro Propostas de projetos e discussao

Sétimo Encontro Apresentacao dos projetos propostos e elaborados pelos bolsistas de ID

Percebe-se, pelo quadro 8, que o PIBID/Matematica, por intermediacdo da CA, tem instigado
os bolsistas de ID a adotarem metodologias que vao ao encontro de algumas tendéncias metodoldgicas
para o ensino da Matematica, como o uso de tecnologias, jogos e materiais manipulativos.

A dinamica da abordagem dos saberes tedricos metodologicos apresentados no quadro 9 estédo
detalhados por encontro.

Primeiro Encontro

Este encontro se centrou no uso de uma reportagem como proposta metodologica para o
ensino da Matematica. O histograma presente na reportagem foi o elemento motivador para
desencadear a sequéncia didatica que envolvesse nao apenas conhecimentos matematicos
estatisticos, mas também conhecimentos pedagogicos envolvendo geometria, nimeros e operacoes.

A coordenacao de area do PIBID/Matematica entregou aos bolsistas de ID a reportagem
impressa, cuja tematica era o numero de imigrantes (boom de estrangeiros) no Brasil (Anexo 4). A CA
apresentou a reportagem: “essa é uma reportagem do jornal estado de Minas Gerais, publicada no dia

|u

31 de julho [...]". E fez a leitura oral “a cada hora, 15 estrangeiros decidem ficar no pais. Quase 1
milhdo de pessoas de outras nacionalidades vivem nos nossos 5.564 municipios”. Depois disto, a CA
apresentou 0 mapa que veio logo apos o texto e continuou a leitura:
Eles colocaram na reportagem este mapa “O Boom de estrangeiros”. No mapa estdo
as capitais, os estados e a quantidade de estrangeiros que tém em cada estado. E os
estados sdo Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Parana e Rio Grande do Sul que concentra
mais de 80% dos imigrantes. Capitais e cidades de fronteiras sdo os destinos mais

certos. Atraem também, os estrangeiros, os municipios como Lauro de Freitas/Bahia,

Calcaria/Ceara, Vila Velha/Espirito Santo, Anapolis/Goias, Uberlandia/Minas Gerais e
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Teresopolis/Rio de Janeiro. Entao, esta dizendo onde é que se concentra. Vocés estao
pegando uma informacdo de um jornal e vendo o quanto de numeros que a

reportagem traz.

Os instantes seguintes foram destinados a identificacdo de possibilidades a serem exploradas
com aquela reportagem, relacionando-as com 0s eixos curriculares (Geometria, Espaco e Forma,
Grandezas e Medidas, Numeros e Operacdes e Tratamento da Informacao), que conduziu a dinamica
da atividade por meio de perguntas aos bolsistas de ID.

CA: Olhando para esta reportagem, quais eixos podemos trabalhar? Nos temos quantos eixos,

de acordo com os PCNs? Eixos na Matematica? Quatro. Quais sao eles?

Carol: Geometria.

Brenda: Grandezas e Medidas.

Carol: Numeros e Operacdes.

Fez-se breve siléncio.
CA: E o que nos estamos vendo aqui? O que é fundamental, que é o qué?

Mila: Tratamento da informacao.

Observa-se que as alunas que responderam as perguntas feitas pela CA foram as bolsistas de
ID que estavam a mais tempo no PIBID e no curso. A CA buscou relacionar o contelido matematico
com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Os PCNs foram elaborado pelo MEC em 1998, e
propdem que o0s conteldos matematicos sejam organizados em os blocos (denominados por “eixos”
pela CA). As suas orientacoes sao voltadas para o ensino fundamental, onde constam as tendéncias
metodologicas para o ensino da Matematica, que foram apresentadas na subsecao 2.5.

Os blocos sao constituidos por Numeros e Operacoes; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas;
e Tratamento da Informacao (MEC, 1998). No bloco Numeros e Operacdes, o “trabalho a ser realizado
se concentrara na compreensao dos diferentes significados de cada uma delas, nas relacdes existentes
entre elas e no estudo do calculo, contemplando diferentes tipos — exato e aproximado, mental e
escrito” (MEC, 1998, p. 50).

A proposta de se trabalhar com a reportagem em questdo esta voltada para o ensino
fundamental.

CA: Entdo, quando a gente pega uma reportagem, a gente vé 0s eixos e como a gente pode

adequada [...] para articular com o conhecimento matematico. Entao, dentro de espaco e
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forma, vocé tem alguma sugestdo de como trabalhar com ele Mara e Léia? Poderia
elencar um objetivo dentro de espaco e forma? Enquanto elas pensam, Nuno e Lipe

pensam no eixo Numeros e operacdes. Tratamento da informacao para Taty e Gleyce.

Os bolsistas de ID conversaram entre si, em tom baixo.

Brenda: Interdisciplinaridade.

CA: A questao da Brenda foi interessante, a questdo da interdisciplinaridade. Um texto desse,
da para trabalhar com geografia. Propor ao professor de geografia um trabalho em
conjunto [...].

Carol: Professora? Posso falar uma ideia sobre tratamento da informacao?

CA: Pode, claro.

Carol: Ver quantos estrangeiros tem no total e fazer um grafico de “pizza” e quantos porcento
representa em cada estado.

CA: Qual ¢ o objetivo de fazer o percentual?

Carol: Depende da turma poderia revisar a porcentagem ou poderia introduzir o grafico de
“pizza”. (Siléncio). No espaco e forma da para trabalhar figuras geométricas, como por
exemplo, pega Matogrosso, Parana e Sao Paulo que formam trés pontos e juntos formam
um triangulo. No 6.° ano da para trabalhar a classificacdo dos trés angulos. Da para

formar outros retangulos, poligonos.

Carol pensou em varias possibilidades para explorar os eixos curriculares naquela reportagem,
demonstrando compreensao dos eixos quando citou as possibilidades matematicas envolvidas no
material.

A CA entregou aos bolsistas de ID outra folha impressa contendo uma proposta de sequéncia
didatica, os objetivos a serem atingidos e algumas sugestoes de atividades com os eixos Espaco e
Forma, Numeros e Operacdes e com o eixo Tratamento da Informacao envolvendo a reportagem
(Anexo 5). CA pediu a Carol que realizasse a leitura do texto. Apos a leitura do texto, a CA iniciou a
discussao.

CA: Entado, antes de comecar a reportagem, ou qualquer atividade Matematica, é bom
conversar com 0s alunos sobre o texto em si, porque o texto € uma informacao colocada
no jornal [...] dai € importante ver o que o aluno ja sabe em relacao a informacéao, a esse
tipo de informacdo. Os alunos podem até falar o que estd no jornal, mas que nao ¢

Matematica. Isto ndo é visto como Matematica. E visto como niimeros que estdo postos
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no jornal, de forma aleatdria [...]. Dificilmente a gente trabalha com jornal e revista e se
vocé assiste jornal, dez minutos vocé tem uma “aula” de Matematica, alias, a gente até
cansa de tanta Matematica. E o preco da gasolina, o percentual de alcool na gasolina [...],
agora vamos ter o imposto de renda, que passa uma tabela todo dia. Vocé abre um jornal

€ na primeira pagina “s6 vé” numeros, na segunda pagina “s6” numeros, dai, 0 aluno
chega na sala de aula e o aluno pergunta: onde esta a Matematica? Para que serve a
Matematica? E a Matematica eu a vejo em todo lugar e o aluno nado esta vendo a
Matematica. Esta forma de apresentacao da Matematica nés nao a valorizamos em sala
de aula e, por isso, 0os alunos pensam que so6 ¢ Matematica aquelas continhas que a

gente passa no quadro [...]. Para eles, aquilo que estd no dia-a-dia deixa de ser

Matematica. Que o que aparece no dia a dia deixa de ser Matematica.

Percebe-se a intencdo da CA em motivar os bolsistas de ID para a importancia de usar
informacdes que fazem parte do contexto real, o que vai em acordo com a proposta da etnomatematica,
que é a valorizacao da Matematica pertencente ao contexto dos alunos. A reportagem pode ser vista
como um meio de relacionar a Matematica com o contexto real vivenciado pelos alunos.

Neste encontro, apos a abordagem dos blocos (eixos) surgiu a discussao sobre a
contextualizacao no ensino da Matematica.

Pesquisadora;: E interessante observar os dados da reportagem, porque esses dados s&o o que
eu chamo de verdadeira contextualizacao, que é de fato trazer o dia a dia. Quando a gente
observa o0s livros, a gente vé tanta informacao que foi criada pelo autor e que é ficticia e os
nossos alunos ja estdo tao acostumados com os dados tao “redondinhos”, que quando
vocé traz uma informacao deste tipo e comeca a trabalhar os dados e dar numeros com
virgulas, para eles tém alguma coisa errada. Isso € natural, porque a maioria dos livros
didaticos trazem os resultados quase sempre exatos e sabemos que nem sempre € assim.
Quando vamos para a realidade, a coisa é outra. Numa reportagem como esta, os dados
nao foram inventados, mas foram coletados, isto é, vem de algum lugar. Alguém teve o
trabalho de pesquisar, coletar os dados para trazer neste formato aqui para gente.

CA: Quando voce traz esses dados para a sala de aula, o aluno vé que aquilo esta no cotidiano.

Carol: No livro de estatistica do terceiro ano, tinha uma pesquisa para montar uma tabela de
frequéncia simples sobre a idade dos alunos de uma sala. O numero ia do 18 ao 69. Que

sala é essa que tem alunos de 18 ao 697 Esta fora de contexto.
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CA: Na EJA= tem. Na sala [...] tinha, por exemplo, um aluno que veio da india (a CA se referia
a uma experiéncia vivenciada por ela), indiano, e tinha 85 anos.

Carol: Entdo, ndo esta tao fora de contexto assim.

CA: O indiano e sua familia estavam ali aprendendo a lingua portuguesa e os outros estavam
se alfabetizando [...].

Pesquisadora: Com esses dados, vocé faz varias perguntas, claro que cabe ao professor estar
levando alguns questionamentos em relacao a atividade. Muitas perguntas vao surgindo,
e, por vezes, passam despercebidas. Quando vocé faz uma interpretacdo de um texto,
como esse vocé comeca a pensar até no seu proprio local, onde vocé mora, como esta
nossa cidade [..], isso é importante porque € isso que a gente quer: formar um cidadao
critico, [..] quanto mais proximo da realidade vocé puder trazer para dentro da
Matematica, para dentro da sala de aula, vamos ajudar a desmistificar um pouco a
questdo do aluno ndo gostar da Matematica. Aquilo que esta distante faz com que os
alunos nao gostem da Matematica, tem a ver com aplicabilidade. Por que eu estou vendo

isso? Vou usar isso onde?

Esta discussao sobre a contextualizacdo segue a perspectiva de Libaneo e Alves (2017), que
mostra a formacdo de professores se preocupando com a valorizacdo dos conhecimentos
socioculturais dos alunos. A contextualizacao pode ajudar a responder perguntas sobre a utilidade da
Matematica e mostrar aos alunos que a Matematica escolar é importante para resolver situacdes do
dia a dia.

Foi uma discussao importante para a formacédo dos bolsistas, visto que possibilitou refletir
sobre a aproximacao da Matematica com a realidade, sobre o livro didatico como mais um recurso e
nao como o Unico, sobre a contextualizacdo como forma de trabalhar varios tipos de dados numéricos
(exatos e nao-exatos) e sobre a contextualizacdo de nao contar uma “estoria” com dados matematicos,
mas mostrando a relacdo com contextos reais. Trabalhar a Matematica contextualizada, por meio de
noticias, pode ajudar a ver a Matematica de forma mais abrangente, ndo se restringindo a que
habitualmente presenciam nas aulas.

A CA pediu aos bolsistas para resolverem as questoes 1, 2, 3 e 4 (Anexo 4). Ao se depararem

com a questdo 3, Nuno a resolveu usando o papel e Carol disse a ele:

» EJA: Educacdo de Jovens e Adultos
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Carol: Ai ndo vale. Tem que ser calculo mental. S6 na cabecinha (apontando o dedo para a
cabeca).

Brenda (sentada ao lado de Carol): Mas, calculo mental pode usar papel.

Carol: Mas, ai deixa de ser calculo mental. (risos).

Brenda: Nao! Mas, vocé esta fazendo o calculo aonde?

Carol: dedos.

Brenda: O que é calculo mental?

Carol: Raciocinio?

Brenda: Entao, vocé esta usando o papel, mas vocé esta usando o raciocinio. [...] o papel &€ um

auxilio para voce.

Mais uma vez, a atividade estava conduzindo a outra discussao, desta vez ao calculo mental.
Brenda demonstrou ter uma compreensao mais abrangente sobre o calculo mental, enquanto Carol
limitou sua compreensao apenas a questdo. Nenhum outro bolsista se envolveu no dialogo. Lipe foi ao
quadro registrar os calculos das questoes solicitadas pela CA. Ao chegar a questdo 3.a, novamente
outra discussao, desta vez, sobre qual operacao a ser usada.

Carol: Quer saber quanto tem “a mais” no Para. E mais ou menos? (Todos os olhares se

voltaram para Lipe).

Lipe: E subtracio.

CA: Mas, ndo esta falando “a mais"?

Lipe: Mas, vocé precisa tirar os de Piaui para saber quanto tem “a mais” no Para.

Carol: Entdo, vocé nao vai usar “mais"?

Lipe: Vocé esta me “zoando” (risos na sala).

Carol: Mas isso € sala de aula! (risos).

Lipe: Nao! Nao vou usar.

CA: Quando os alunos véem a palavra “mais” eles acham que é de “mais”.

Chegaram a conclusdo que mesmo que a questao dizendo a expressao “a mais”, a operacao a
ser realizada seria de subtracdo. Carol provocou Lipe simulando uma situacao em que o aluno ao invés
de usar a operacao de subtracao usaria a operacao de adicao pelo fato de aparecer a palavra “a mais”
na pergunta. Lisa leu a questdo 3.b (quantos estrangeiros o estado do Para tem “a menos” do que o
estado do Ceara?).

CA: Como vocé propde esta conta Taty?
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Taty: Subtracéo.

CA: As duas sao subtracoes?

Taty: Sim, as duas sao subtracdes.

CA: Mas, a linguagem em uma esta falando “a mais” e a outra esta falando “a menos”.

Taty: Entdo, a outra esta falando “a mais”, entdo eu tenho que tirar o tanto que eu tenho de
igualdade de um, por exemplo, no Para eu tenho 8.865, entao dentro dos 8.865 eu tenho
0s 728, entao eu tenho que tirar o que eu tenho de dentro do 8.865, quer dizer que tenho
que fazer a conta de subtracdo. No outro ele esta perguntando o que eu tenho “a menos”
em relacdo ao Ceara, entdao quer dizer que € a mesma operacao. O Ceara eu tenho “a
mais”, entdo eu vou tirar o tanto de igualdade do estado do Ceara, entdo as duas, no

caso, teriam que ser subtracao.

Toda a explicacao légica da Taty foi aparentemente acompanhada pelos colegas que diante das

argumentacdes dela ndo se manifestaram.

CA: A questao na Prova Brasil e as questdes do SAEGO vém com essa linguagem. Os alunos
nao estdo acostumados com essa linguagem. Quando eles Iéem “a mais” eles somam. O
aluno introjetou que todas as vezes que tiver a palavra “mais” significa adicao e tiver
“menos” significa subtracao. Eles ndo fazem a analise do problema em si. Eles s6 véem a
palavra e equacionam a partir da palavra, levando ao baixo indice no diagnéstico e na
Prova Brasil. Eles pensam que nao sabem Matematica, mas eles ndo sabem é ler a
Matematica.

Carol: Geralmente, ou vocé trabalha com a soma ou com a subtracdo. O professor ndo deixa
claro que pode usar as duas no mesmo problema.

CA: E isso ai. Quando vocé fala “a mais” vai ter que fazer a diferenca para descobrir o quanto
que é esse “a mais” que esta passando.

Taty: Como eu poderia colocar isso para o aluno entender?

CA: [...] vocé tem que trabalhar com problemas ligados a linguagem para ele ir lendo e se
familiarizando com a linguagem, utilizando-a nas contas. Se vocé explicar isso para ele
teoricamente nao vai adiantar nada. Ele tem que ler e vocé apresentar varios exercicios
para ele. Por isto, estou trazendo aqui. Para vocés levarem a sequéncia didatica, [..] para
observarem a linguagem. Se vocés colocarem isso, levar para a escola esse problema,
tenho certeza que a maioria erra.

Carol: I1sso ¢ um tipo de coisa que ndo adianta ensinar para eles.
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Taty: Ele tem que praticar.

Carol: Ele tem que identificar. Quando ele identificar, ele aprende.

Taty: Entdo, desde o comeco das aulas, por exemplo, antes da Prova Brasil, que usa essa
linguagem (pausa)

CA: Essa linguagem é Matematica, [..] s6 que nao é usada em sua totalidade. Para facilitar
para o0 aluno e professor, ele usa s6 menos e mais.

Taty: E 0 que eu estou falando. E procurar trabalhar com o aluno desde o comeco, quando a
gente for iniciar a matéria a usar essas linguagens dentro da sala de aula para que no dia
que eles pegarem essa prova, eles saberem identificar.

CA: Exatamente isso.

Carol: Todo conteudo precisa ser trabalhado desse jeito. Dentro de todo o contetdo se vocé

propor resolucao de problemas assim, eles vao ficando preparados para a prova.

Observa-se em sua fala que Taty esta questionando sobre a metodologia de ensino. Esta foi um
momento que oportunizou uma reflexao sobre a resolucdo de problemas matematicos. Taty percebeu
que para o aluno conseguir resolver os problemas interpretando as possibilidades operatérias
envolvidas neles deveria ser um trabalho iniciado no ensino fundamental |, pois é nesta fase do ensino
que sdo introduzidas as quatro operacdes matematicas nas escolas.

No didlogo que foi estabelecido & possivel identificar uma reflexdo sobre o ensino das
operacdes matematicas. Os bolsistas consideram que os professores, por vezes, ensinam as operacoes
de forma isolada e ndo envolvem os alunos do ensino basico na resolucao de problemas, nas quais
operacdes matematicas podem estar integradas.

Uma das atividades seguintes pedia para o professor trabalhar a composicao e decomposicéo
dos numeros presentes na reportagem usando o material dourado. Apesar de haver exemplares desse
material no LEM, ninguém teve a curiosidade em conhecé-lo, ou ja o conheciam. Mila ja o conhecia e
emitiu sua opiniao.

Mila: Eu acho ele confuso dependendo da série.

CA: Para amenizar essa confusao, o professor pode realizar o trabalho em grupos para que um

possa auxiliar o outro.
Mila quis dizer que ha turmas que apresentam dificuldades na manipulacdo do material

dourado. Para dizer isso, provavelmente deve té-lo usado em alguma turma. A discussao sobre esse

recurso nao se prolongou.
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Apos a conclusdo da atividade proposta pela CA, houve uma discussdo entorno dos alunos
desinteressados nas aulas. A discussao teve inicio com Carol.

Carol: Agora, eu acho dificil trabalhar com os alunos que nao querem nada com nada.

Carol se referia aqueles alunos que vao para a escola e nao se interessam pelas aulas e nao
desenvolvem as tarefas. Aparentemente se mostrou angustiada e impotente revelando ter passado por
essa situacdo na escola. A CA sugeriu sempre estar levando atividades desafiadoras e verificando o
resultado delas. Carol falou da importancia do PIBID e das aulas de Didatica na sua formacao, porque
ela assumiu uma sala de aula como professora regente e as experiéncias tanto no PIBID quanto as
aulas de Didatica a tém ajudado bastante em sua pratica docente.

Carol tem levado para a discussado dentro do PIBID fatos vivenciados por ela, o que enriquece a
formacéao tanto dela quanto dos demais. A sala de aula se tornou uma oportunidade de buscar ainda

uma formacao suporte para a sua pratica.

Segundo Encontro

Neste encontro, a CA prop6s o uso do video como recurso para o ensino da Matematica. Antes
de iniciar o video, a CA informou o Sife para que os bolsistas de ID tivessem acesso.

[...] no sife, onde estd o video, vocé precisa se cadastrar, [...]. No site da TV Escola [...] é

simples de vocé encontra-lo. Os videos estdo misturados, juntos com outras areas. Eu fui

selecionando até encontrar este aqui.

Depois desta fala, a CA abriu 0s armarios do LEM e pegou réguas, papéis, lapis e tesouras e os
distribuiu entre os bolsistas de ID. Fez alguns avisos sobre uma das escolas (turmas e numeros de
alunos por turno) e apresentou as apostilas com questdes do ENEM e as doou para o acervo do LEM e,
logo em seguida, liberou o video.

0O video abordou a relacao entre a Matematica e a Arte, em especifico, a Geometria. Como no
encontro anterior, a reportagem contextualizou a Matematica, o video apresentado também teve sua
contribuicdo para a contextualizacdo da Matematica. Profissionais de varias areas citaram a
importancia da Matematica para determinado contexto, como para a natureza, para a arte, para a
historia, para a cultura, para a engenharia e outros.

A CA aliou o video com a producdo e manipulacdo do material para o calculo do volume dos
prismas de base triangular, quadrada e hexagonal. Contudo para a determinacdo do volume dos

prismas, o tema problematizador foi os alvéolos das abelhas. O proposito da atividade era comprovar,
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comparando o volume dos trés prismas, a escolha das abelhas pelo prisma de base hexagonal por ter a
maior capacidade para armazenamento do mel.

Foi observado que 0 uso do video proporcionou a contextualizacao, producao e manipulacéao de
materiais e a problematizacao e a experimentacéao.

A contextualizacao aconteceu na relacao entre a Matematica e os varios contextos citados pelos
apresentadores do video. A principal delas foi a contextualizacao da Matematica com a natureza, em
especifico, 0 caso das abelhas. O video fez uma apresentacdo do padrdo hexagonal adotado pelas
abelhas. A CA falou da relacdo da Matematica com os varios contextos.

CA: [...] vocés perceberam varias pessoas falando do mesmo assunto [...]. O primeiro foi o

professor da USP, depois? Quem veio falando sobre os padroes [...]?

Brenda: Uma antropdloga.

CA: Antropologia. Depois?

Brenda: Engenheiro.

CA: E antes do engenheiro?

Lipe: O bioquimico.

CA: [...] fala dos padroes que compdem a natureza [...]. Existe um padrao e este padrao vai-se

repetindo. O matematico vai modelando o problema até chegar numa formula. O quimico

s conhece a férmula, o matematico vai modelando até chegar nessa férmula [...].

Por este breve didlogo, percebe-se a CA questionando sobre o video, retomando a
apresentacdo de cada profissional para mostrar que a Matematica esta presente em varias situacoes e
contextos.

[...] vocé pode usar o video para introducao. Ele comeca com a etnomatematica. A Matematica

esta presente na nossa cultura, faz parte da nossa histéria, das nossas vivéncias, no nosso dia

adia, [...].

Como forma de wivenciar e experimentar a contextualizacao, a CA propde o calculo do volume
dos prismas. A vivéncia neste caso tem relacdo com os bolsistas de ID de passar pela situacao de
estudar ou investigar a escolha das abelhas. Sentir as dificuldades que os alunos poderiam sentir com
aquele conteudo. A experimentacdo esta relacionada com a execucao da atividade, de produzir o
material e, a partir dele, realizar os calculos. O material confeccionado, os trés prismas, contribuiu para

a realizacao dos calculos.
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Pesquisadora: Vocés tiveram a oportunidade de manusear o material, foram acompanhando o
video e manipulando o material. Como foi para vocés ir acompanhando e fazendo? [...]
visualmente tirou duvidas? Como foi a pratica de fazer e usar o material para calcular as
medidas da area e do volume?

Brenda: Foi mais facil de visualizar.

Lisa: Mais facil do que o desenho.

Taty concordou com as colegas.

As atividades propostas a partir do video levaram os bolsistas de ID a problematizarem
situacdes relacionadas ao conteudo de Geometria Espacial. Uma destas situacoes foi a determinacéo
da altura do triangulo equilatero. Como fazer? Dialogaram até perceber que teriam que decompor o
triangulo equilatero em dois triangulos retangulos para, por meio do Teorema de Pitagoras, determinar
a altura necessaria. Outra situacao foi a determinacdo a medida da area do hexagono, quando,
novamente, tiveram que fazer a decomposicdo do hexagono para a sua determinacao.

Portanto, ao invés do estudo tedrico sobre o uso do video, os bolsistas de ID puderam vivenciar
a metodologia na pratica. Outros aspectos didaticos-metodologicos foram citados pela CA no decorrer
do desenvolvimento da atividade. Observando, por exemplo, a rapidez e a forma direta com que Mila
explicou oralmente o calculo do volume do prisma de base quadrada, chamou a atencao dos bolsistas
quanto a forma direta do professor resolver os calculos no quadro, ao dizer que: “[...] as vezes, a gente
aprende a fazer as coisas simplificadas e quando chega na sala de aula, vocé tem que fazer as coisas
bem detalhadas”. Esta observacdo foi importante, porque a ndo compreensdo de algum calculo
matematico pode ter relacdo com a forma direta com que o professor faz na sala de aula, por isso a
importancia de realizar os calculos detalhadamente, mostrando o passo a passo, ou seja, escrever no
quadro todas as operacdes envolvidas. A CA finalizou a atividade do video, falando da postura de Taty e
Mila perante o quadro.

CA: [...] vocés estavam dando aula para vocés, [...], € como se vocé estivesse resolvendo o
problema para vocé, [...] eu sei que vocés sabem o conteudo, o aluno também vai
perceber que vocé sabe o conteudo, dai, vai ter aquela notacao classica de que o professor
sabe o contetido mas nao sabe?

Taty: Passar.

Brenda: Transmitir.

CA: O processo didatico.

Taty: Eu nao tive didatica. (Risos).
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Pesquisadora: Mas, o PIBID ja esta adiantando este lado. (Risos).

CA: [...] quando a gente vai planejar uma aula, [...] a gente precisa ler, reler e ver como a gente
vai estar articulando com esse conteudo. [...] as vezes, alguma coisa que é muito facil para
vocé resolver, pode ser muito dificil para vocé ensinar. [...] vocé vé aquilo, sabe a resposta
e as vezes vocé esquece do aluno, [...] quanto mais exercicios a gente vai resolvendo,
quando a gente da aula em muitas salas, a gente ja sabe a resposta de cor. Temos que ter
cuidado quando a gente vai dar a ultima aula porque senéo, a gente ndo deixa o aluno
pensar porque a gente ja sabe de tudo [...].

Pesquisadora: Por isso, devemos ter o compromisso com a transposicao didatica. La na
Didatica I, lembram? [...] envolve essa relacao de vocé pegar um conhecimento cientifico e
transforma-lo numa linguagem acessivel, que é o conhecimento escolar e aquele
conhecimento que de fato vocé transforma. Dizemos que existe o conhecimento cientifico,
0 conhecimento trazido nos livros didaticos que é o mesmo que 0s matematicos
desenvolvem, mas em outra linguagem, mais acessivel ao aluno e o professor pega esse
conhecimento do livro e faz a transposicao daquele conteudo [...]. Esse passar; a forma
como isso é transferido, passado de um conhecimento para o outro é o que a CA esta

falando com vocés quando vocés foram ao quadro.

Foi uma atividade interessante, que permitiu os bolsistas de ID experimentarem a metodologia
empregada por meio do video e confeccdo dos prismas para analise. Lembrando que esta situacéo
surgiu contextualizada pela a opcao das abelhas pelo prisma hexagonal para o armazenamento do mel.

Quase no término do encontro, a CA juntamente com os bolsistas de ID, acessaram a /nfernet
(pelo notebook da CA) e pesquisaram por varios videos. Lipe citou o filme “Lucy” e falou brevemente
sobre ele. CA fez suas consideracoes.

CA: Se vocé estiver numa sala de ensino médio [...] e colocar seus alunos para assistir “Lucy”,
eles vao perguntar, como um professor de Matematica a vai levar o aluno para assistir um
filme? [...] esta querendo enrolar.

Lipe: Isso é verdade.

CA: Como “Lucy” tem a ver com Matematica? O problema das pessoas é ver a Matematica em
diversos contextos.

Gleyce: A Matematica ela é vista somente como numeros [...], por exemplo, tem a forma de

trabalhar com jogos, mas muitas pessoas nao véem os jogos junto com a Matematica.
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Carol indicou outro video, “O hotel Hilbert”, e disse: “estou pensando em usar ele no ensino
médio, eu achei ele muito interessante”. O video fala do infinito. Nuno indicou o video “Isto é
Matematica”, de Portugal. Acessou o video e passou para os colegas assistirem. Importa dizer que este

video ¢ de livre acesso, disponivel no sife https://www.spm.pt/istoematematica/ .

Terceiro Encontro

A CA convidou um aluno do Curso de Licenciatura em Matematica para ministrar uma oficina
sobre “Funcdo Linear e Quadratica no Geogebra”, devido ao seu conhecimento sobre o software
Geogebra. Esse encontro nao aconteceu no LEM, mas no Laboratério de Informatica, do IF Goiano

Campus Urutai. A presenca e participacao dos bolsistas de ID foram unanimes.

Figura 12: Terceiro encontro - Oficina Geogebra
Fonte: acervo pessoal.

Figura 13 Terceiro encontro — Oficina Geogebra
Fonte: acervo pessoal.
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As figuras 12 e 13 mostram a estrutura do Laboratorio de Informatica, que contém 22
computadores com o software Geogebra instalado. Cada bolsista pdde usar individualmente o
computador. Quando um bolsista apresentava dificuldades na manipulacao do soffware, o condutor da
oficina se deslocava até ao computador para esclarecer as suas duvidas.

Para auxiliar na compreensao do software Geogebra, o condutor da oficina usou o datashow
para mostrar os comandos, enquanto a turma acompanhava a explicacao praticando no Geogebra pelo
computador.

Observa-se que a CA planejou para a formacao tedrica dos bolsistas de ID uma oficina
relacionada com o uso da tecnologia, para tanto aproveitou o conhecimento de um aluno do curso para
ministrar tal oficina. O uso da tecnologia para o ensino da Matematica esta dentro de uma das
tendéncias metodoldgicas propostas tanto pelos PCNs quanto pela Educacao Matematica. Contudo néo
houve discussdes sobre o uso dessa tecnologia como metodologia de ensino, pois este encontro foi
destinado apenas para aprendizagem no manuseio do software Geogebra.

No final da oficina, a CA pediu aos bolsistas de ID que se dividissem em duplas e preparassem

uma oficina para serem aplicados aos colegas nos proximos encontros.

Quarto Encontro:

Ocorreram neste encontro a simulacdo de duas oficinas, uma aplicada pelas bolsistas Lisa,
Brenda e Carol, sobre o jogo “Bingo de Equacdes”, e a outra pela bolsista Mila sobre o jogo, “Calc
Plus”. Estas oficinas foram classificadas dentro dos saberes didaticos pedagogicos e metodologicos por

envolverem a pratica metodologica por meio dos jogos.

Simulacdo da Oficina “Bingo de Equacdes”

Brenda iniciou apresentando o objetivo do bingo. Carol comentou que uma das habilidades a
serem trabalhadas com o aluno seria a escrita Matematica: “as equacdes vao ser ditadas, entao, o
aluno tem que ter nocao, por exemplo, x sobre 2 ou 2 sobre x, entdo, o aluno precisa ter essas nocoes
de escrita formal da Matematica”, disse ainda que o bingo ajudaria na “resolucao de equacao”. Em
seguida, Lisa fez a seguinte recomendacao: “todas as equacdes devem ser resolvidas numa folha,
depois a gente vai pegar ela”. Carol auxiliou Lisa dizendo que “escreve a equacao e a resolucao,
porgue na hora de conferir quem ganhou o bingo, se tiver errada a gente encontra o erro”.

Distribuiram as cartelas (daquelas vendidas em papelarias), um para cada bolsista presente. A
cartela foi uma pequena folha composta por 24 numeros dispostos em 05 linhas e 05 colunas,

localizados no centro do papel. Carol comentou que a cartela ndo ¢ um material caro para comprar.

112



Brenda pediu que todos registrassem numa folha a resolucao das equacdes que seriam ditadas e
completou dizendo, “nds vamos sortear a equacao e o resultado da equacao vocé vai marcar na sua
cartela, por exemplo, a equacéo x menos 3 igual a zero, qual & o resultado? Qual & o valor de x? [...]
nesse caso € 3 [...] se vocé tiver o 3 em sua cartela vocé marca”. Carol completou a explicacdo de
Brenda: “o bingo vai de 1 ao 69, nds elaboramos uma lista de equacdes que tem resultados até o 69,
do 1 ao 69, entao tem possibilidade de todo mundo ganhar [...]".

Observa-se que Lisa, Brenda e Carol estavam preparadas para a aplicacdo do jogo,
primeiramente porque além de explicar sobre ele também falaram da habilidade e do conceito a ser
aprendido pelos alunos e tiveram o cuidado de escolher as equacdes cujos resultados coincidissem
com o0s valores registrados nas cartelas. Todas demonstraram dominio na conducdo da oficina.
Preparar um jogo matematico e aplica-lo, mesmo que seja para os colegas ali presentes, possibilita a
nocao do tempo da atividade e a nocéo sobre o papel do professor no planejamento de uma aula.

Carol, enquanto sorteava uma ficha, explicou “em sala de aula, eu aconselho que a primeira
equacao seja escrita no quadro e resolvida com os alunos [...]". Ela propds esse procedimento para
que os alunos relembrem a resolucao de equacdes. Taty perguntou:

Taty: Se o aluno tiver duvidas, vocé pode intervir? Corrigir no quadro?

Lisa: E um bingo né, no final vocé confere.

Carol: Depois, so6 na hora da correcédo. Por exemplo, vocé ganhou, entdo eu vou conferir suas

resolucdes [...].

Lipe: Legal.

Carol: Primeira, menos x mais sete igual a menos dez.
E assim, deu-se inicio ao jogo. Os demais bolsistas demonstraram ter compreendido o jogo,

pois nao houve mais perguntas. Enquanto Carol ditava as equacdes, Brenda foi registrando-as no

quadro.
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Figura 14: Momento formativo no quarto encontro
Fonte: acervo pessoal.

A figura 14 mostra uma das bolsistas sorteando a equacao, a outra bolsista a registrando no
quadro e os demais bolsistas (sentados) a resolvendo.

Brenda resolveu a primeira equacao com os bolsistas e disse “ganha quem marcar mais
pontos”. Carol completou, “vocé pode fazer cartela cheia ou a quina, depende do seu tempo de aula.
Se for a quina ganha se marcar na horizontal ou na vertical ou na diagonal. Se for a cartela cheia é a
cartela toda [...] 0 nosso é a quina”.

Na elaboracdo das questdes tiveram o cuidado de preparar equacdes que envolvessem 0S
numeros racionais (conforme exemplificado na subsecdo 5.3.2.1). Nao houve comentarios sobre esse
aspecto.

Enquanto os bolsistas resolviam as equacdes, Carol relatou sua experiéncia com a aplicacao
desse jogo com uma turma do ensino basico. Ela disse: “Pelo menos onde eu apliquei, a turma fez
siléncio porque eu nao repito, falo uma vez e nao ouviu eu nao repito e ndo deixo o0s colegas repetirem,
entao o siléncio na turma reina”.

Pesquisadora: Vocé aplicou esse bingo em alguma turma?

Carol: Apliquei o de multiplicacdo que é no sexto ano [..]. Apliquei um de resolucdo de

problemas também.

Pesquisadora: E como foi o resultado?

Carol: Eu gostei, a questao da disciplina na sala controla. [...] se passar 69 problemas para

eles resolverem eles ficariam doidos, mas se for jogando, em trés aulas eles resolvem os

69 problemas tranquilamente [...].
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Observe que a Carol encontrou um meio de fazer com que os alunos resolvessem varias
multiplicacbes usando o jogo para esse fim. Embora Carol tenha usado o termo “problemas”, na
verdade este jogo corresponde a um conjunto de exercicios para os alunos resolverem sobre um
determinado conteudo ministrado. Percebe-se que este jogo é para relembrar e memorizar o conteudo
ministrado. Como foi algo que ela propds e atingiu os objetivos pretendidos, ela estava ali
compartilhando a experiéncia, inclusive com a Brenda e a Lisa que estavam ali para a auxiliar. Carol
sorteou mais uma equacao. Enquanto os colegas resolviam, a pesquisadora perguntou:

Pesquisadora: Esse foi 0 Unico jogo que vocé aplicou ou vocé aplicou outros?

Carol: [...] eu apliquei o Calc Plus no sexto e no nono ano.

Pesquisadora: E o que vocé achou?

Carol: Muito bom, apenas em uma turma que eu nao gostei, porque eles nao sabiam nada de

tabuada [...] ndo sabiam fazer conta de dividir.

Brenda: Quando Lisa estava dando aulas na regéncia [...], quando é do tipo menos seis mais

oito eles multiplicavam o sinal e depois somavam.

O jogo “Clac Plus” ¢ um jogo de tabuleiro confeccionado em madeira disponivel no LEM
daquela instituicao. O contato de Carol com esse jogo aconteceu ali, no LEM. Portanto, sua fala revela
uma contribuicdo daguele ambiente para a sua pratica docente e os desafios que ela enfrenta com os
alunos que apresentam dificuldades com as operacdes matematicas. Fato também vivenciado por Lisa
no estagio, que neste caso envolveu as operacdes com 0s numeros inteiros. O jogo Calc Plus trabalha
apenas o conjunto dos nimeros naturais.

Brenda revela que os alunos possuem dificuldades nas operacdes com os numeros inteiros.
Carol citou outros tipos de atividades trabalhadas por ela em suas turmas.

Carol: No nono ano de manha, deu super certo, eles empolgaram [...]. Agora, no sexto ano é
bom demais, eles sdao muito competitivos, eles querem ganhar mesmo. Teve um outro
jogo que eu apliguei também, mas eu nao gostei do jogo. Esqueci o nome. Nao gostei.
Trabalhei também outras coisas que nao sao jogos, por exemplo, quando eu iniciei a
resolucdo de problemas, eu entreguei uma fichinha para cada um com bdnus. Num
sorteio, cada um ganhou um boénus. E entreguei panfletos de lojas. Eles tinham que achar
alguma coisa que eles queriam comprar e ver se o dinheiro deu, ou se nao deu, esta
faltando quanto, sobrou quanto.

Pesquisadora: pela sua experiéncia como professora regente [..], essas metodologias

funcionam?
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Carol: Eu acho. [...] eu dava o reforco, eu ndo tinha muito contetido a cumprir no reforco, entdo
era melhor porque eu tinha mais tempo para trabalhar coisas diferenciadas. Agora, se for
para aplicar numa sala de aula, tem que ser so de vez em quando. Nao da para fazer
muita coisa, ndo. E um perder tempo, € ndo & um perder tempo porque € um
compreender que é diferente. Eles aprendem diferente do que vocé ir la no quadro passar

um problema e pedir para eles resolverem, mas tem que cumprir com o conteudo.

Carol demonstra gostar de trabalhar com varios recursos metodolégicos. Considera-os eficazes,
mas, ao mesmo tempo deixou claro que ndo é possivel fazer assim em todas as aulas, mas somente
em uma aula ou outra. Esse fato demonstra que Carol, mesmo passando pela experiéncia de realizar
atividades com metodologia ativa em suas turmas e os resultados sendo positivos, se vé na
impossibilidade de continuar realizando atividades desse tipo. Sua justificativa esta no tempo e no
conteudo extenso. Neste didlogo entre Carol e a pesquisadora, os demais bolsistas nao se
manifestaram. Logo a seguir, Carol ditou mais uma equacdo para os bolsistas, que estavam
concentrados nas resolucoes. Ditou e voltou ao assunto.

Carol: Um que da para fazer também, que eu iria trazer hoje, mas, nao deu tempo de
editar a lista & para zero da funcéo. Da a funcao e pede para calcular o zero da funcao, do
primeiro grau, que eu ia trazer, para trabalhar com o primeiro ano. E facil de fazer, porque
€ a mesma coisa de organizar uma equacao s6 que iguala a zero né e pode usar tanto a

formula, menos b sobre a, quanto a equacéo também.

Carol se mostra muito segura no que faz e no que diz, pois demonstra dominio e seriedade,
conduz a oficina como se fosse o professor da turma e mostra que estd preparada para assumir a
funcdo de professora regente. Neste aspecto, ela se destaca de suas colegas.

Quanto aos bolsistas que participavam da oficina, eles discutiram a resolucado entre si,
demonstraram poucas duvidas, pois todos estavam comprometidos com o jogo. Brenda caminhou pela
sala olhando as resolucdes de cada um dos colegas. Uma dificuldade surgida na turma foi com a
resolucdo de uma equacao envolvendo fracdes. Percebendo isto, Carol interveio. Passou um exemplo
no quadro, semelhante a equacao ditada, resolveu-a e explicou o procedimento, esclarecendo as
duvidas dos colegas. Por este episodio, observa-se que alguns alunos ingressam na graduacao com
dificuldades nas operacdes envolvendo o conjunto dos racionais. Esta interacdo entre os bolsistas
contribuiu para amenizar tais dificuldades. Taty disse para o Nuno: “descobri onde eu estava errando”.

Outro fato observado é que ha uma harmonia entre o grupo que permite que eles tenham liberdade em
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pedir auxilio uns aos outros. Importa dizer que, para o jogo prosseguir, Carol teve que intervir para
ajudar os alunos a resolverem as equacdes que envolviam fracoes.

Mila foi a vencedora. Assim que Carol conferiu a cartela de Mila e verificou a sua vitoria, disse
para a turma:

Carol: Na sala de aula, o bingo acabou e sobrou tempo e ai, agora vamos guardar o material?

Taty: Nao, vamos fazer outro jogo.

Carol: Continua. Até dar a cartela cheia.

Observa-se que Carol nao so6 aplicou o jogo, mas, no final dele, alertou para uma situacao que
pode acontecer em sala de aula na aplicacdo do bingo, que é sobre o tempo. Pode acontecer de faltar
ou sobrar tempo, mas ela alertou somente para a situacdo de quando sobra o tempo e como estratégia
para cumprir o tempo da aula sugeriu a continuidade do bingo até o vencedor preencher toda a cartela.
Contudo, as bolsistas nao fizeram as correcdes das equacdes, nem mesmo deixaram as questoes
resolvidas para que os colegas pudessem comparar com suas resolucoes. Apenas leram os resultados
das equacdes segundo a sequéncia do sorteio. Aproveitando-se do término da aplicacéo do bingo, a
pesquisadora questionou algumas situacoes que poderiam ocorrer em sala de aula com os alunos do
ensino basico.

Pesquisadora: E se o aluno nao conseguisse resolver alguma das equacdes durante o bingo?
Principalmente quando envolve fracdes, a dificuldade ¢ maior e se la no momento o aluno
disser “nao dou conta”?

Carol: Uma das solucdes que eu faria em sala de aula seria coloca-lo em dupla com um aluno
que consegue e que tenha paciéncia para poder explicar para ele, sem dar a resposta final
[...]

Pesquisadora: outra questéo é o erro. Como controlar a questao do erro? Por exemplo, o aluno
comecou errando uma fracdo [...], se ele errou a primeira, como ele vai conseguir todas
as outras? [...] como trabalhar o erro?

Carol: Vocé identifica mesmo o erro, s6 quando o aluno fala mesmo, ah! Deu tanto professora?
Ai o outro fala assim, o meu ndo deu isso ndo. Ai ele mesmo vai la e vé se esta errado,
mas controlar o erro na hora do jogo nao. Por exemplo, se depois que terminar, pegar 0s
rascunhos ai da para analisar.

Pesquisadora: O jogo ¢ bom por um lado, mas, por exemplo, se ele errar o primeiro e com este
tanto de fracao, ele vai fixar talvez mais o erro do que o acerto né, por isso, devemos estar

atentos com esta questado do erro para nao reforca-lo mais ainda.
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Taty (dirigindo-se a Carol): Vocé iniciou dando um exemplo de uma equacéo né, vocé poderia
ter colocado um exemplo de fracao também.

Carol: E porque foi a primeira que saiu no sorteio. [...] vocé nao vai chegar 4 [...] e dar o bingo,
vocé ja vai estar trabalhando isso, entéo, o aluno ja vai ter uma nocéao [...]

Taty: [...] se for o professor na sala de aula, sim. Agora, se a gente pegar como uma oficina na
sala de aula, ai é diferente.

Carol: E 0 tempo tem que ser maior. Eu aconselho revisar essas coisas antes.

Mila: Quando a gente aplicou no Vasco, a gente aplicou um bingo, s6 que da multiplicacao. Ai,
a gente ensinou antes de comecar o bingo, algumas técnicas para fazer a multiplicacao
mais rapido, por exemplo, usando os dedos.

Pesquisadora: Quero perguntar para a turma. Qual foi a impressao do jogo? Vocés jogando
acham que o jogo contribui para a resolucao das equacoes?

Taty: Achei bom. Faz a gente trabalhar uma coisa que ndo estamos acostumados.

Lisa: Calculo mental também ajuda bastante.

Taty: Principalmente sem calculadora, esse fato de a gente ter que usar a fracao.

Pesquisadora: E em pouco tempo né. Se vocé demora a resolver a equacao, a proxima ja esta
vindo. Entao, se vocé ficar preso a calculadora, vocé perde a prdxima equacao.

Carol: Se vocé identifica que a turma no geral que vocé vai aplicar, tem dificuldades com
fracdo, entdo, vocé nao coloca fracao, coloca s6 as outras. Se for uma coisa que vai

atrapalhar o jogo, trabalha ela de outra forma.

Os questionamentos ajudaram a refletir sobre as dificuldades que podem surgir quanto ao
contelido durante a aplicacao do bingo, sobre o erro, as intervencdes possiveis para ameniza-los e as
impressdes sobre o bingo das equacdes. Foi uma discussao interessante, pois diante das provocacdes
da pesquisadora, as bolsistas apresentaram estratégias para intervencées, apesar de nao terem sido
necessarias fazé-las ali naquele contexto. Contudo explicaram uma das equacdes antes de iniciar o
bingo, que foi uma das sugestdes propostas.

Esta claro que este jogo é para reforcar o contetdo, tanto que Carol destaca que o professor
vai estar trabalhando este conteudo em sala. Levantaram outros aspectos positivos do jogo, como o
calculo mental e a rapidez na resolucdo. Mencionaram o fator tempo, pois se sobrar € preciso
preenché-lo.

Por ser uma simulacdo, as bolsistas poderiam ter proposto, ali na pratica, logo apos o

encerramento do bingo, uma estratégia para correcao das equacdes, seja perguntando aos bolsistas ou
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pedindo para cada aluno resolver uma equacao no quadro, ou explicando como ele resolveu, dentre
outros. Acredita-se que assim o0 jogo teria 0 objetivo mais didatico do comeco ao fim e nao apenas para
reforcar o contetido ou memorizar a técnica da resolucao das equacdes, nao deixando de ser uma aula
de consolidacao.

Um fato observado neste encontro é que os bolsistas com mais experiéncia no PIBID e com
mais tempo no curso conseguem refletir e dialogar melhor sobre os questionamentos, 0s menos

experientes apenas observam e nao se manifestam.

Simulacéo da Oficina com o Jogo “Calc Plus”

Outro jogo apresentado nesse dia foi o Calc Plus (figura 14), pela bolsista Mila. Ela utilizou os
tabuleiros disponiveis no LEM. Organizou os bolsistas em duplas, entregou o material e explicou as
regras. No decorrer do jogo, Mila acompanhou as jogadas das duplas e esclareceu as duvidas que
surgiram.

0 jogo Calc Plus ¢ um tabuleiro com 61 sulcos numerados, cujos numeros variam entre 1 a
216 que juntos formam um hexagono (figura 15). Suas pecas sao cilindricas, sendo 30 pecas azuis e

30 amarelas. Sao necessarios 03 dados para as jogadas.

s

Figura 15: Tabuleiro do jogo Calc Plus
Fonte: www.matemoteca.com.br
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A numeracao entre 1 e 216 é a mesma para qualquer tabuleiro, pois 0 menor valor que se
pode obter nas operacdo com os trés dados é o 1 e 0 maior valor é 0 216 (resultado da multiplicacdo
6x6x6).

O jogo Calc Plus pode ser jogado com até seis pessoas. O objetivo pedagdgico deste jogo é o
aluno elaborar uma expressao numérica com os numeros determinados nos trés dados. Para isso, ele
podera usar as quatro operacdes convenientemente a seu favor e podera repetir a operacao, mas nao
podera repetir os numeros determinados no lancamento dos dados, a ndo ser que 0S numeros
especificados nos dados sejam os mesmos numeros. E obrigatorio utilizar os nimeros determinados
pelos trés dados.

Neste jogo, vence aquele que obtiver o maior numero de trios, isto é, maior numero de
sequéncia de trés pecas consecutivas de mesma cor, nao importando a direcao. Outra variacao do jogo
€ propor que a sequéncia seja formada por cinco pecas consecutivas da mesma cor. Aquele que

conseguir formar esta sequéncia primeiro é o vencedor.

Figura 16: Quarto encontro — Oficina Calc Plus
Fonte: acervo Pessoal.

Na figura 16, Mila sana as duvidas de uma bolsista em relacdo ao jogo Calc Plus.

Mila estava com o planejamento da oficina impresso e 0 apresentou para os colegas. Disse que
esse jogo poderia ser trabalhado com mais de duas pessoas, porém sugeriu trabalhar em duplas. Mila
disse aos colegas que além das quatro operacbes basicas, pode acrescentar os conteudos de
potenciacao e radiciacao.

Novamente, a turma participou e compreendeu o jogo. Mila se mostrou bastante organizada,
com dominio sobre a oficina e bem interativa com os colegas, que, por sua vez, também foram

receptivos. Apesar de Mila ter solicitado aos bolsistas que registrassem as expressdes criadas por eles,
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tais expressoes nao foram retomadas para verificacdo dos erros e para as intervencdes devidas caso
fossem necessarias. Nao houve discussdes ou problemas que poderiam surgir durante a aplicacao
deste jogo com os alunos do ensino basico.

Depois da aplicacao do jogo Calc Plus, aconteceu uma discussao sobre algumas problematicas

relacionadas com o ensino da Matematica.

8
Carol foi ao quadro e escreveu as seguintes formas de representacao da divisdo: 8/2, 8:2, o

8 |2. Iniciou-se um dialogo.

Carol: Por que nao se vincula isso daqui? (referindo-se a representacdo 8/2 com a
representacdo 8 |2). Se isso aqui também significa divisao? (referindo-se a 8/2). “[...]
quando ele vai aprender fracao, ele ndo identifica que 8/2 é 8 |2. O que a senhora acha
que impede? A senhora tem uma opiniao sobre isso?”

CA: A questdo é que ndo é ensinado. SO é mostrado para o aluno essas formas de
representacdes da divisao. Nao trabalha com essa relacéo.

Pesquisadora: A divisao é trabalhada em qual série?

CA: Segundo ano.

Pesquisadora: E as fracdes sdo trabalhadas no quinto ano?

CA: E.

Pesquisadora: Eu acredito que eles deixam para colocar essa notacao quando estao iniciando o
trabalho com as fracdes, pois € no ultimo ano da primeira fase do ensino fundamental,
por isso nao trazem no livro dessa forma (se referindo a representacdo por barra).

Carol: O aluno n&o identifica aquilo ali como uma divisao (estava falando da fracdo 8/2). Para
ele a divisdo sdo aquelas trés primeiras (citando a os trés primeiros exemplos que colocou
no quadro).

Pesquisadora: Acho que nem o primeiro. O livro traz a forma do primeiro exemplo? QOito barra
dois?

Carol: A barra? A barra o livro traz. Quando chega na fracdo o aluno ndo reconhece. Tem um
livro que apresenta a barra.

CA: A barra quase ndo se usa porque é uma representacdo mais abstrata.

Pesquisadora: Mas a primeira ¢ a mesma da ultima (referindo-se a terceira) que vocé colocou

no quadro.

CA: Mas a forma como é colocada para o aluno nao é da mesma forma.
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Carol: Dai quando chega la nas fracdes ele ndo percebe que isso daqui é divisdo. (Carol foi ao

2
quadro e apontou para a fracdo 2).

3
CA: Ele nao faz a relacao da primeira (8/2) com a ultima (2).

Carol: No trabalho coletivo, a gente teve um curso s6 para os professores de Matematica e la
discutimos porque o nivel de aprendizagem do aluno cai demais do quinto ano para

frente. E uma das questdes levantadas foi essa.

Percebe-se que Carol expds sua inquietacao para o grupo, devido as situacdées em sala de aula
ocorridas com ela. Estava ali naquele instante buscando respostas ou orientacbes para compreender o
porqué de acontecerem aqueles fatos. Ela teve a oportunidade de discutir essa questdo junto com os
professores de Matematica onde trabalha, que perceberam que as varias formas de representacédo das
fracdes, a falta de relacdo entre elas e a divisdo contribuem para as dificuldades dos alunos na
compreensao do significado das fracdes. Portanto sua pergunta tem relacdo com algo que foi discutido
anteriormente e que talvez ali junto a CA pudesse encontrar a resposta. Carol falou de outra situacéo
que ocorre no ensino da Matematica. Foi ao quadro novamente e colocou a seguinte operacdo: 321 -
313.

Carol: Um menos trés? (se dirigindo ao grupo). Nao tem jeito. Um menos trés pode? Nao pode.

L& no primario é desse jeito.

CA: Por que ele fala que nao pode?

Carol: Porque é menor.

CA: Nao. E porque ele ndo tem a nocao de decomposicao.

Carol: Ai chega no ensino fundamental, segunda fase, ele descobre que um menos trés é igual

a menos dois (1 — 3 =-2). Ele vai aceitar isso? Nao vai.
CA: [...] nao trabalham com a decomposicao, trabalham apenas com o ‘tomar emprestado’.
Carol: Como ele aprende a ‘pegar emprestado’ ja é uma evolucao né, mas ainda assim ele nao
tem um menos trés (1 - 3), ele tem onze menos trés (11 - 3).

CA: O mesmo erro ocorre no nono ano, quando dizem que nao existe resolucao da equacao do

segundo grau... (foi interrompida)

Brenda: Raiz negativa.

Carol: Quando o delta da negativo né.

CA: Nao existe no conjunto dos reais. Ai o aluno fala que nao existe.

Carol: Depois ele vai aceitar que existe? Nao vai. Ele aprendeu a vida inteira que néo existe.
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CA: Quando vocé chegar no terceiro ano e falar do conjunto dos complexos ¢ ‘desmontar' esse

aluno e ‘reconstruir’ ele de novo, matematicamente falando, porque para ele nao existe.

Por este dialogo, percebe-se mais duas problematicas ocorridas no ensino da Matematica, uma
relacionada com a passagem do conjunto dos numeros naturais para o conjunto dos nimeros inteiros
e a outra num nivel mais avancado que é a resolucéo das equacdes do segundo grau e o conjunto dos
numeros complexos.

A problematica na primeira situacao esta na subtracao de dois numeros dentro do conjunto
dos naturais. Na primeira fase do ensino fundamental (primeiro ao quinto ano) os professores
trabalham apenas com este conjunto numérico e pela discussao ocorrida anteriormente se percebe
que os professores desse nivel de ensino tém dificultado a compreensao pelos alunos, por exemplo, a
de dois numeros naturais cujo resultado seja um numero negativo (conjunto dos inteiros). Na primeira
fase, os professores falam que ndo pode fazer, por exemplo, 1 — 3, mas quando o aluno chega na
segunda fase, o professor diz que pode sim fazer esta conta. Por outro lado, 0 mesmo acontece na
segunda fase do ensino fundamental, quando se aprende a resolucédo das equacdes do segundo grau.

La o professor diz que nao existe raiz quadrada de um numero negativo e quanto o aluno
chega no ensino médio, o professor fala que existe ao apresentar o conjunto dos niumeros complexos.
S&o contradicdes que, segundo Carol (mediante discussdes realizadas com seus pares, professores da
escola onde trabalha), tem contribuido para reducao no rendimento escolar dos alunos na disciplina de
Matematica.

Tais discussdes sé vieram a tona devido a experiéncia de Carol. Ela estava compartilhando

suas inquietacdes e, a0 mesmo tempo, os colegas estavam ali aprendendo pela experiéncia de Carol.

Quinto Encontro

A CA pediu que a turma se organizasse em duplas para desenvolverem a atividade proposta
para aquele encontro. As duplas deveriam pesquisar sobre um determinado jogo da cultura africana
dentre aqueles sugeridos pela CA, sendo: mancala, shisima, oware, [gba-jpa, tsoroy ematu e yote.
Prop6s ainda que uma dupla pesquisasse sobre o soroban de origem japonesa. A CA anotou os nomes
das duplas formadas e os jogos que ficaram sob a responsabilidade de cada dupla.

Taty ficou curiosa para saber mais sobre 0s jogos.

Taty: E sobre o qué esse jogo?

CA: [...] sdo jogos de tabuleiro e que podem trabalhar com a Matematica, da cultura africana.
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Dentre os jogos propostos pela CA, um esta disponivel no LEM, o jogo mancala (conhecido
também por owur)). Nuno e Lipe, responsaveis pelo soroban, disseram que confeccionariam um.
Brenda: Professora, esse jogo é para qué? Para ser apresentado onde?
CA: Eu quero que vocés pesquisem sobre o jogo, joguem e entendam as regras. O nosso
projeto do PIBID esta que a gente tem que trabalhar com a cultura africana. E para
trabalhar com a cultura africana vamos trabalhar com os jogos [..], que da para trabalhar

com a geometria [...].

A fala da CA foi interrompida por Lipe, que naquele instante ja havia pesquisado na /nfernet
algumas informacdes sobre o soroban.

Lipe: [...] o soroban & um abaco japonés. Ele ndo é africano nao, é japonés.

CA: Sim, o soroban é um abaco japonés que trabalha com a questéo da inclusao.

Brenda: Soroban é para cegos né professora?

CA: Para cegos. A forma como eles aprende as operacdes é através do soroban.

Ha uma preocupacdo da CA em atender os objetivos do PIBID, dentre eles a abordagem da
cultura africana e a inclusao (educacao inclusiva). Como forma de relacionar essas abordagens com a
Matematica, ela propds os jogos africanos e, para a inclusao, propds a manipulacao do soroban.

Observa-se que tais jogos propostos e 0 soroban nao sao conhecidos por todos os bolsistas.

CA: QOutra coisa que eu gostaria que vocés pesquisassem & sobre 0s jogos ou atividades ludicas
que permearam a infancia das pessoas mais velhas, dos avos. Uma pesquisa para vocés
descobrirem, do que os avos de vocés brincavam, por que essa é a nossa cultura.

Taty: Sim, mas relacionado a qué?

CA: A qualquer brincadeira. Vocé vai ver como a brincadeira envolve ou ndo a Matematica.

Taty: O que é ludico professora?

CA: Ludico é o que envolve a brincadeira [...], o ludico envolve o lado emocional, o lado de
brincar, de jogar por jogar. [..] essa € uma pesquisa que cada um vai fazer para depois a

gente ver o que € em comum [...].

Esse dialogo foi interessante por dois motivos: a ethomatematica e a ludicidade. A proposta de
pesquisa a ser realizada com 0s avos sobre as brincadeiras de infancia se relaciona com a tendéncia da
etnomatematica, pois valoriza as raizes culturais dos avos dos bolsistas de ID e o resultado pode auxiliar

com 0 processo ensino e aprendizagem da Matematica. Além de conhecerem esta cultura, os bolsistas
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experimentarao esta abordagem se munindo de mais uma pratica pedagodgica metodologica. No

instante seguinte, Gleyce e Luiza apresentaram sua oficina.

Simulacdo da Oficina Mosaico da Tabuada
Para essa oficina, as bolsistas usaram os materiais disponiveis no LEM (lapis de cor, papel
milimetrado, régua). Luiza iniciou a apresentacdo do mosaico da tabuada, que estava acompanhando o
planejamento escrito, que havia impresso.
Luiza: Nos vamos trabalhar com o mosaico de tabuada. Pode ser trabalhado o conteudo da
tabuada, dos multiplos, da divisibilidade e também da simetria.
Gleyce: Aqui com vocés nds vamos trabalhar menos tabuadas, mas na escola a gente vai
trabalhar a tabuada do dois, [...] e depois a gente vai dividir eles em cinco grupos, onde
cada um vai trabalhar com uma determinada tabuada para que todos nao trabalhem a
mesma tabuada. Entdo cada grupo vai trabalhar uma tabuada diferente formando um
mosaico diferente. A gente fez alguns mosaicos, [...], alguém tenta identificar qual tabuada
€ essa.

CA: Qual é o padrao né!?

Apesar de Luiza dizer alguns conteudos que poderiam ser explorados com aquele material, ali,
naquela oficina, trabalhariam apenas com a tabuada. Percebe-se pela fala de Gleyce que aquela oficina
foi pensada para ser trabalhada na escola, pois ja estava determinado como organizaria a turma.
Tiveram o cuidado de levar alguns mosaicos prontos para que 0s seus colegas pudessem, por meio do
mosaico, determinar a tabuada usada para aquele padrao. Gleyce distribuiu os mosaicos para os seus
colegas (figuras 17, 18 e 19) e pediu para eles descobrirem, observando o padrao, qual era a tabuada

por tras daqueles mosaicos.

Figura 17: Mosaicos da tabuada do 6 (esquerda) e do 4 (direita)
Fonte: acervo pessoal.

125



Para identificar a tabuada do 6 (figura 17 a esquerda), observe a primeira coluna, de cima para
baixo. Nesta coluna, o padrao é o mesmo formado pelos cinco primeiros triangulos e o padrdo muda
no sexto triangulo. Esse padrao de cinco tridngulos iguais e um triangulo contrario, nessa ordem,
repete-se consecutivamente. Entao, 6 x 1 ¢ igual a 6, portanto, o sexto triangulo tem sentido contrario
dos demais. Assim, 6 x 2 ¢ igual a 12, entdo o décimo segundo tridngulo (segunda coluna de cima
para baixo) também esta desenhado no sentido contrario e assim sucessivamente. Na figura 16, na
imagem da direita, o padrdo se inicia na décima coluna de cima para baixo. Os trés primeiros
triangulos estdo no mesmo sentido e o quarto triangulo esta no sentido diferente.

Seguindo a sequéncia, os proximos trés triangulos estdo no mesmo sentido e o oitavo tridngulo
esta no sentido diferente e assim sucessivamente. Este padrao permite a conclusdo da tabuada do 4
ao relacionarmos a tabuada com o padrao do mosaico, ou seja, 4 x 1 da 4, entdo o quarto triangulo
deve estar diferente dos anteriores; 4 x 2 é igual a 8, portanto o oitavo tridangulo deve estar na posicao
diferente dos trés triangulos anteriores. E isto que esta acontecendo nesta imagem da direita (figura

17).

Figura 18: Mosaicos da tabuada -do 5 (esquerda e direita)
Fonte: acervo pessoal.

Na figura 18, tanto a imagem da esquerda quanto a imagem da direita representam o mosaico
da tabuada do 5. Para identificar a tabuada do 5 na imagem da esquerda, basta observar a primeira ou
a ultima linha da esquerda para a direita. O padrdo dos triangulos é o mesmo até na quarta posicao,
na quinta posicao o padrao muda e depois disso volta ao padrao inicial. A sequéncia é mantida desta
forma, possibilitando identificar a tabuada do 5.

Na imagem da direita, desconsidere as cores. O numero ndo multiplo é representado pelo

quadradinho com a diagonal nessa posicao B e o numero multiplo esta representado pelo quadradinho

E. Ao iniciar a sequéncia da primeira linha, da esquerda para a direita, o quadradinho de nao
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multiplo (&) se repete até a quarta posicdo e a quinta posicdo ja esta representado pelo quadradinho
de valor multiplo (E). A sequéncia se mantém nesse padrao, podendo, assim, identificar a tabuada do

5.

Figura 19: Mosaicos da tabuada do 2 (esquerda), do 3 (meio e direita)
Fonte: acervo pessoal.

Na figura 19 (imagem da esquerda), o quadradinho com este padrao . significa o numero
nao multiplo e o quadradinho . significa 0 numero multiplo. Observando a primeira linha, da
esquerda para a direita, o primeiro quadradinho é ndo multiplo, o segundo quadradinho é multiplo, o
terceiro € ndo multiplo e o quarto é multiplo e, assim, segue sucessivamente, caracterizando a tabuada
do 2. Na figura 19 (imagem do meio), o quadradinho U significa 0 nimero ndo multiplo e o

quadradinho ! significa 0 numero multiplo. Observando a décima linha da direita para a esquerda, o
numero é multiplo em 3, 6 e 9 que sdo multiplos de 3. Na figura 19 (imagem a direita), a parte pintada
em verde significa 0 numero ndo multiplo e a cor lilas representa o numero multiplo. Observando a
primeira coluna, debaixo para cima, tem-se a sequéncia de ndo multiplo, ndo multiplo e multiplo
(terceira posicao), o proximo multiplo sera o 6, depois 0 9 e, assim, sucessivamente, o que nos permite
identificar a tabuada do 3.

Depois de distribuir os mosaicos (figuras 17, 18 e 19) aos colegas, Gleyce chamou a atencéo
que cada um dos mosaicos corresponde a uma tabuada diferente. Nuno e Lipe estavam analisando o

mosaico quando a CA perguntou a eles qual era a tabuada envolvida em um deles (figura 20).
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Figura 20 Bolsista a tentar decifrar a que tabuada corresponde o mosaico
Fonte: acervo pessoal.

CA: Qual tabuada ¢ essa ai?
Lipe pensou e respondeu.
Lipe: Quatro?
Ficaram na duvida. Nuno nao soube dizer. A CA também nao respondeu. Enquanto isso,
Gleyce nao esperou os bolsistas concluirem a analise dos mosaicos e adiantou a atividade.
Gleyce: A gente distribuiu para vocés o papel quadriculado. O que vocés vao fazer? Vocés vao
desenhar uma malha de 10 por 10.

Taty: 10 por 10 quadradinho ou 10 por 10 quadradao?

O papel quadriculado distribuido por Gleyce e Luiza tem linhas finas, médias e mais grossas.
Entre uma linha mais fina e outra fina esta representado o milimetro. Entre as linhas médias estao
representados 5 milimetros e entre as linhas mais grossas (mais escuras de todas) estao
representadas 1 centimetro. Portanto ha quadradinhos na de 1mm?, 5mm?2 e 1 cm? de medida de area.
0 “quadraddo” a que Taty se referia era o quadrado de 1cmz Essa pergunta parece desnecessaria,
mas o erro na marcacao do quadrado 10 por 10 poderia influenciar no resultado do mosaico. O didlogo
prosseguiu.

Gleyce: Quadradinho.

Brenda: Nao! Quadradao.

CA: [...] Gleyce! A dificuldade de a gente gerar o mosaico & que vocé nao consegue determinar

0 inicio.
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A CA se mostrou em duvida com relacdo ao mosaico que estava nas maos de Lipe e Nuno
(figura 20). Ela o pegou para analisar, mas ficou em duvida por onde iniciaria o padrao da tabuada.
Entdo Gleyce foi até ela e posicionou 0 mosaico na forma em que ela deveria observar a sequéncia.

Em paralelo, Brenda e Taty discutiam como desenhariam o quadrado 10 por 10 solicitado por
Gleyce. Brenda se virou para Taty e apontou no papel milimetrado qual era o quadrado a ser
considerado. Taty concordou e disse: “é o maior”.

Um dialogo se iniciou entre Lipe e Gleyce.

Lipe: Essa ¢ a de qual? De quatro? (se referindo ao mosaico nas maos da CA)

Gleyce: Cinco.

Lipe: Cinco?

Gleyce: Isso.

Lipe: Ah! No quinto ela muda.

Gleyce: Isso. Em todos os multiplos vocé faz o desenho diferente.

Lipe: Interessante.

Os bolsistas e a CA estavam com dificuldades em analisar o padrdo por ndo saberem onde
iniciar a analise. Enquanto isso, Luiza escreveu no quadro um padrao que todos deveriam seguir na

construcao do mosaico.

Figura 21: Grupo participando da oficina do mosaico da tabuada
Fonte: acervo pessoal.

A figura 21 mostra Luiza registrando o padrao dos mosaicos no quadro para 0s colegas
construirem o mosaico na folha quadriculada. A polémica da construcdo do quadrado 10 por 10

prosseguiu. Enquanto Gleyce dialogava com Lipe e enquanto Luiza estava no quadro, Brenda mostrou
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que ainda estava confusa. Mila na intencdo de ajuda-la, pegou seu lapis e explicou representando na
folha de Brenda os quadrados.

Mila: Tem trés tamanhos. O pequenininho, o médio e o grande.

Brenda: Ah! O grande é esses quatros aqui?

Mila: E.

O quadrado que Mila determinou de “grande” era o quadrado de lcmz Dentro dele ha a
divisdo de quatro quadrados de 5 milimetros por 5 milimetros, que Mila denominou de médio. Sua
explicacao ajudou a Brenda a compreender os quadrados ali presentes.

Foi observado que Luiza, aparentemente timida, ndo circulava pela sala, Mesmo observando
que os colegas estavam com duvidas na construcao do quadrado 10 por 10, nao os ajudou. Ja Gleyce
caminhava pela sala e ajudava os colegas a compreender a atividade.

A CA pediu que Gleyce apresentasse para a turma um mosaico pronto e explicasse o padrao
de uma determinada tabuada para saberem determina-lo e identificar a tabuada.

Gleyce pegou 0 mosaico que estava nas maos da CA foi a frente do quadro e explicou, por

meio daquele mosaico, como analisar o padrao e descobrir a tabuada (figura 22).

— - ——

Figura 22: Gleyce explicandocomo descobir 0 padrao na imagem
Fonte: acervo pessoal

Gleyce (figura 22) explicou o padrdo daguele mosaico.

Gleyce: Gente! Presta atencdo aqui um pouquinho. lgual este aqui. Ela é a tabuada de cinco.
S6 que se vocés pegarem ela aleatdria assim, nao da para identificar exatamente qual é o
padrao, entdo, tem que ter sempre marcado o inicio para que se identifique realmente
qual é o padrdo que foi seguido, porque aqui, o inicio foi aqui (mostrou um dos cantos do

mosaico), no cinco ele ja mudou. Agora se eu der ele para vocé assim (Gleyce virou a
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imagem do mosaico) vocé nao vai conseguir identificar qual foi o padrdo a ser seguido.
Entdo, esse aqui, ele é assim (mostrando a forma correta de analisar o mosaico e
descobrir o padrdo) [...]. Se eu der para vocés apenas o desenho e pedir para vocés
colorirem de forma aleatoria, ja ndo vai seguir o mesmo padrdo. Cada mosaico vai ficar
diferente um do outro.

CA: Olha I3 (apontou o inicio do mosaico e contou), esta um, dois, trés, quatro.

A CA mostrou que da forma como estava rotacionado o mosaico nas maos de Gleyce néo era
possivel identificar a tabuada do cinco, pois na contagem do um ao cinco, o quinto quadradinho nao
mudava o padrao.

Nao houve perguntas, mas foi possivel constatar que ao entregar o mosaico para os alunos
determinarem o padrao e identificar a tabuada é preciso acontecer uma explicacao prévia. Como
Gleyce e Léia nao explicaram, a tarefa no inicio confundiu os bolsistas e CA, que no decorrer da
atividade pediu para que elas explicassem um dos mosaicos. Isto facilitou a compreensdo de todos,
inclusive para que cada um construisse 0 mosaico da tabuada de trés.

Gleyce: Entao, ndo da para identificar o padrao a ser seguido.

CA: Dai nao ¢ a tabuada de cinco.

Taty entregou para Gleyce o mosaico que estava nas maos dela para Gleyce fazer a
comparacao.
Gleyce: Esse aqui (mostrando o outro mosaico) também ¢é a tabuada de cinco sé que foi um
desenho livre, ai ficou a critério.

A figura 23 mostra Gleyce comparando os dois mosaicos da tabuada de cinco.

-
Figura 23: Gleyce comparando os dois mosaicos da tabuada do 5
Fonte: acervo pessoal.
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Gleyce: Olha a diferenca? (figura 23). Esta daqui (mosaico da esquerda) ja nao é possivel
identificar qual foi os multiplos que foram usados e essa aqui € uma malha de doze e nao
a de dez.

CA: Aqui vocé esta trabalhando com a Arte e a Matematica.

Gleyce: Isso.

Os bolsistas se concentraram na construcdo do seu mosaico (figura 24).

L
Figura 24: Bolsistas concentrados na construcdo do mosaico
Fonte: acervo pessoal.

Gleyce e Léia deram um tempo para gque os seus colegas delimitassem a area da malha.

Gleyce: Nessa malha que a gente esta desenhando, a gente vai trabalhar com ela com a
tabuada de trés.

Léia: Usando os quadradinhos que tem nela, observe que essa malha, ela tem um quadrado
maior dividido em quatro pequenos.

Gleyce: Olhem o desenho aqui! (apontando para o padrao colocado no quadro-giz a ser seguido
nos menores quadradinhos) Todos os que sdao multiplos, vocés vao marcar desta maneira.

Léia: Multiplos de trés.

Gleyce: Todos que sao multiplos de trés, vocés vao marcar dessa maneira aqui.
Gleyce teve total dominio da oficina. Léia, muito timida, limitou-se a poucas palavras e ficou

sempre perto do quadro. O fato de estar entre os colegas (conhecidos) e em um espaco conhecido ndo

influenciou numa participacdo mais ativa de Léia. Gleyce, mais dinamica, interagiu com os colegas e
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com a CA, circulando pela sala observando as atividades dos colegas. Nao houve discussdes a respeito
das dificuldades que poderiam acontecer na escola com aquela atividade. Quando todos concluiram a

construcao do mosaico, Gleyce recolheu 0 mosaico de todos e os fixaram numa parede do LEM.

Sexto Encontro

O inicio da reunido aconteceu com a CA informando sobre o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Pediu que os bolsistas ajudassem na divulgacdo do Curso de Licenciatura em Matematica
daquela instituicdo e do ENEM do IF Goiano. No PIBID/Matematica ha bolsistas que residem nos
municipios que circunvizinham o IF Goiano, Campus Urutai, como Ipameri, Urutai, Pires do Rio,
Orizona e Palmelo.

A CA entregou panfletos e cartazes para os bolsistas fixarem nas escolas de suas cidades e,
depois, pediu para eles lerem o material que se tratava da divulgacao do processo seletivo para
ingressar no |IF Goiano, Campus Urutai. Comentaram sobre os cursos ofertados pela instituicao.

O instante seguinte, a CA falou das atividades festivas que as escolas de ensino basico (que
participam do PIBID/Matematica) comemoram no decorrer do ano e sugeriu varios projetos escolares.

CA: Eu coloquei o clube da Matematica [...] nds podemos colocar a monitoria dentro dele e
outras atividades analogas como jogos e outras coisas.

Taty: [...] ndo daria para organizar atividades artisticas ou tem que ser s6 da Matematica?

CA: Nao. [...] por exemplo, o carnaval. O Lipe foi la no Vasco (se referindo a um dos colégios).
O carnaval ele € uma atividade artistica que festeja, [...] tem a festa junina. [...] tem outras
atividades que acontece 14, feira de ciéncias. O clube da Matematica foi eu que coloquei,
expressdes etnoraciais que ja estamos preparando, recursos midiaticos [...].

Taty: O que é isso? (se referindo aos recursos midiaticos).

CA: Softwares, filmes [...] (e continuou propondo os projetos escolares). Producdo de texto
matematico. Isso ja foi feito. Uma grande parte de vocés me enviou pdster e comunicacao
oral para o EMEM [...]. Gincanas e Olimpiadas do conhecimento. Nas duas escolas, no
projeto pedagogico da escola, o PDE, consta a gincana e o Vasco consta Olimpiada do
conhecimento. [...] temos a organizacdo do acervo matematico [...]. Eu coloquei todos
esses itens porque tem que constar no relatorio [...]. Participar de atividade de
coordenacao, gestao e planejamento escolar. Vocés ja estdo agendados, com a SU, para o
dia primeiro de junho, ja esta anotado o nome de quem vai para a escola. Uns vao para o
estagio e os outros vao para o PIBID [...]. No dia dois de junho, anotem ai, Olimpiada da

Matematica, todas as escolas vao participar. [...] vocés vao participar durante a prova,
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participar na correcao da prova, participar da tabulacéo [...], toda a olimpiada é resolucao
de problemas e como nos estudamos a tendéncia de resolucdo de problemas [...]. Temos
a etnomatematica, que eu solicitei para vocés [...]. Eu vou deixar grupos responsaveis
para a elaboracao de projetos, para comecar na escola e agregar aos demais, por
exemplo, Carol e Brenda vai escolher um desses temas, vai elaborar o projeto, vai discutir
com vocés, entao, cada grupo vai elaborar um projeto e vai nas escolas para ver quando
pode ser executado. Monitoria, quem for o responsavel pela monitoria, tem que saber o
que esta acontecendo na escola [...]. E bom monitoria um no CEPIF e um no Vasco [...].

Mara: No Vasco a monitoria € meio complicado, porque ndo tem sala e a questao da turma
nao tem como ir em outro horario. De manha s&o os alunos da fazenda e eles nao podem
ir a tarde. E os alunos que estudam a tarde para ir de manha nao tém sala.

CA: Quando desenvolvemos |a o projeto de xadrez, [...] os alunos gostaram muito [...]. Temos
que conhecer a escola para elaborar o projeto [...]. Temos que organizar 0s grupos que
organizem, nao quer dizer que vai executar nao. Vocé vai marcar com a escola, vocé vai
estar olhando o PDE para ver quando pode acontecer [...]. A gincana, por exemplo, vai ser
tranquilo de organizar no Vasco com as SUs porque elas tem experiéncia nessa atividade,
ja no CEPIF eu nao sei, |a vamos ter que ver a questdo da monitoria, porque ela falou que
ia levar os alunos a tarde, entdao vamos ver a condicdo que ela tem de relacdo com os

alunos.

As primeiras horas deste encontro foram direcionadas para a organizacao do grupo que seriam
responsaveis pela elaboracao de projetos escolares, tendo como ponto de partida o conhecimento da
escola, em especifico, o0 PDE (o Plano de Desenvolvimento da Escola), dito pela CA. Nele esta o
planejamento anual de atividades e eventos que serao realizadas na escola. A CA quer que os projetos
escolares elaborados pelos bolsistas de ID estejam alinhados com o PDE da escola.

A CA propbs varias atividades, a OBMEP, por exemplo, é realizada nacionalmente, neste caso
nao teriam que elaborar o projeto, mas ajudar a escola na aplicacao das provas. Dentre as propostas, €
possivel observar algumas das tendéncias sendo abordadas como o uso de tecnologias (recursos
midiaticos), jogos e materiais manuseaveis (Clube da Matematica), resolucdo de problemas (gincanas e
olimpiadas do conhecimento) e etnomatematica (proposta no encontro anterior). Contudo ha atividades
nao relacionadas diretamente com a sala de aula, que é participar das acdes de gestéo e planejamento

escolar.

134



A CA esclareceu como devera ser a organizacdo do grupo, onde eles deverao elaborar o projeto
escolar e socializar com 0s colegas para que possam executar juntos (na sua escola). Ela colocou um
aspecto importante que é conhecer a escola para depois elaborar o projeto. Na monitoria, por exemplo,
Mara citou a inviabilidade de ser executado, ou seja, ela ja conhece as limitacdes da escola.

No instante seguinte aconteceram as divisdes dos grupos e as possibilidades de execucéo
observando horarios, 0 més, os eventos internos e a escola. A conversa prosseguiu por varios minutos.
Entdo, a CA, reiterou sobre os nomes das SUs das duas escolas. Nesse momento, houve um
“desabafo” de uma bolsista, que reclamou de uma das SUs (lembrando que sao trés SUs). Ela disse
que a esta SU em especifico nao dava “crédito” ao trabalho que eles desenvolvem na escola e que,
“na opiniao dela, o pensamento dela é que a gente nao tem planejamento, que a gente chega la e
aplica o que quer aplicar. A Taty perguntou para ela se poderia levar uma lista de exercicios para o
reforco, ai ela disse: primeiro passa pelas minhas maos”.

Esta mesma bolsista falou da repulsa da supervisora por jogos através do comentario: “jogos?
Eu nunca vi uma pessoa tao adversa a jogos”. Outra colega completou a fala da bolsista dizendo que a
SU é adversa a tudo. Continuaram falando das atitudes da professora supervisora, que disse aos
bolsistas que ndo gosta de “aula enfeitada”, que ela queria “aula normal”. A bolsista relatou que a CA
perguntou a essa SU qual era a maior dificuldade dos alunos dela e ela respondeu que era a falta de
interesse.

E essa bolsista critica a atitude da professora dizendo: “ah! E a falta de interesse resolve dando
aula normal!” e continua: “no reforco ela garante a presenca dos alunos, mas ela ndo da nota” e

IH

questiona: “garante como? O menino nao vai deixar de trabalhar para ir ao reforco!”. Essa bolsista
questionou a atitude da SU: “garante sem nota? Porque a gente foi desenvolver um projeto sem nota,
que era o0 “Prevestmat” e nao deu aluno, deu inscricdo, mais nao deu aluno”.

Nesse momento, a CA relatou outro fato ocorrido na escola, de que os alunos dessa instituicao
procuraram a diretoria solicitando monitoria. Entdo, o PIBID/Matematica organizou a monitoria e os
bolsistas conversaram com os alunos do colégio. Houve 40 (quarenta) alunos inscritos. No dia
programado para a monitoria compareceram apenas oito alunos e no segundo encontro ja nao
apareceu mais ninguém.

Observa-se que a monitoria foi um projeto escolar inviavel, pois os alunos da escola nao foram
incentivados a participar dele. Percebe-se que ha uma divergéncia entre as propostas do
PIBID/Matematica e a atuacao da professora SU. Agora, os bolsistas de ID se véem numa situacdo de

terem que elaborar projetos escolares, por isso Carol se sentia desestimulada. Por conta das

experiéncias vivenciadas com a SU, a bolsista acreditava que n&o teria o apoio dela.
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A pesquisadora, que até o momento apenas observava a discussao do grupo, sugeriu que a
“tal” SU fosse convocada para as proximas reunides do PIBID/Matematica para que ela pudesse
presenciar o planejamento dos bolsistas e participar da elaboracdo dos projetos. A bolsista continuou a
relatar a atitude da professora SU dizendo que se eles pedissem uma aula dela para desenvolver
alguma atividade ela consideraria que seria “perder aula”. Disse, inclusive, que a supervisora nao
queria que fosse trabalhado graficos, porque este contetido o Geogebra fazia.

A pesquisadora participou novamente do dialogo sugerindo que os bolsistas apresentassem os
planejamentos escritos para a supervisora e deixassem bem claro para ela que o trabalho deles nao é
somente com as turmas dela, mas com a escola em geral. Quanto as outras duas SUs, os bolsistas
nada relataram.

Por estes fatos ocorridos, o estudo revela que a relacdo entre escola e a universidade nem
sempre acontece de forma harmoniosa. Pode ocorrer conflitos nesta relacao e o objetivo de o professor
da escola ser um professor (co)formador de licenciandos pode nao ser atingido. E importa dizer que as
atitudes dos bolsistas e da CA tém relacao direta com as propostas do PIBID. Todos tém a
responsabilidade de fazer com que o programa seja bem executado, pois no final tém de prestar
contas a CAPES (Portaria 096, 2013).

O PIBID tem que ser bem acolhido tanto por parte da IES quanto por parte da escola e, em
especifico, pela SU que estara em contato direto com os bolsistas de ID. Esta é a premissa primeira
para o sucesso do programa. Percebe-se que a CA, ouvindo as reclamacdes de Carol, ficou preocupada
com o desenvolvimento das atividades, uma vez que nao sentiu o apoio da SU.

Apos os relatos de Carol, a CA retomou a discussao sobre o planejamento atividades. Falaram
da participacéo de alguns bolsistas no projeto de extensao da Olimpiada Brasileira de Matematica que
acontece anualmente no IF Goiano, Campus Urutai. A olimpiada envolve apenas resolucdo de
problemas e participa dele os estudantes do Ensino Fundamental e Médio. O projeto de extensao
executado na instituicdo era para os alunos do ensino médio. Os bolsistas da graduacdo que fazem
parte do projeto se reunem semanalmente com estudantes para resolver problemas de olimpiadas
passadas.

Mara, que fez parte do projeto, comentou que “é muito bom ver eles resolvendo os problemas,
perguntando e interagindo”. Ela disse que é possivel trabalhar dentro de sala de aula da forma como
eles desenvolvem no projeto. Léia, que também fazia parte do projeto, disse que antes os académicos
se reuniam com o professor do Curso de Licenciatura em Matematica e com o coordenador do projeto,
para planejarem as aulas e depois se reuniam com os estudantes no horario de almoco (das 12h as

13h) para determinarem quem ficaria responsavel por resolver um problema, isso dava um tempo para
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eles resolverem. Ela disse que “o ruim é a quantidade de estudantes participando, iniciou com 40
alunos e estava com 06 alunos participando”. Léia disse que essa experiéncia com resolucao de
problemas é muito boa.

A CA pediu que apos a realizacao da olimpiada pelos estudantes, que as bolsistas fizessem a
tabulacao e a analise dos resultados, inclusive os demais bolsistas deveriam fazer a tabulacdo e a
analise dos resultados da olimpiada das escolas que participaram do PIBID/Matematica. Logo depois,

a CA retomou a organizacao e o planejamento das atividades.

Sétimo Encontro

O encontro desse dia foi preparado para a discussao das propostas das atividades (projetos
escolares), que foram divididas para cada dupla no encontro da semana anterior. No quadro 9 ¢

possivel ver 0s projetos propostos.

Quadro 9: Propostas de projetos pelos bolsistas de ID para 2015

. Bolsi ID avei |
Projetos Propostos olsistas de respt-)nsavels pela
elaboracao
OBMEP Mila
Eventos Culturais Lipe e Nuno
Monitoria Taty
Aulas diferenciadas
implantacdo de uma sala de jogos
L - Ronys
pedagogicos, levantamento da evasao escolar
Atividades interdisciplinares
Jogo Mancala Léia e Mara
Acervo Matematico Carol, Brenda e Lisa
Nao apresentaram propostas Lidia, Gleyce, Isa, Luiza

Dentre as propostas escolhidas pelos grupos, destacou-se 0s jogos e os materiais
manipulativos (jogo mancala, acervo matematico e sala de jogos). Cada dupla responsavel por planejar
uma atividade (projeto escolar) expds suas ideias e como executa-las e o grupo juntamente com a CA
foi estudando as possibilidades. Varias ideias foram surgindo.

0 assunto relacionado sobre a postura (repudiada pelos bolsistas) de uma das SUs surgiu, pois
quando pensavam o projeto para ser executado na escola onde ela lecionava, os bolsistas se

mostraram preocupados. Para amenizar essa tensao, a CA disse que estaria junto com eles na escola.
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A bolsista Mila iniciou as apresentacoes, em s/ides mostrou o seu planejamento sobre a
correcao das provas e tabulacdo dos resultados da OBMEP. Mostrou como foram realizadas as
correcOes e a tabulacéo do ano anterior. Disse o que deu certo, as informacdes desnecessarias e 0 que
tabulou (turmas, acertos, erros e conteudos). Mila disse que “além da correcao e tabulacao, pretendo
aplicar um questionario aos alunos com o objetivo de analisar o envolvimento deles na OBMEP, as
dificuldades, os interesses e outras coisas, além de observa-los no momento da resolucao das
questdes”. A CA pediu para Mila elaborar o questionario e levar para a proxima reuniao para discussao.

Posteriormente, Lipe e Nuno falaram de suas propostas (mas sem um planejamento escrito).
Eles ficaram responsaveis por organizar eventos culturais e por pensarem na organizacao de uma
quadrilha (festa junina), no evento MatFest (para o dia das bruxas premiando as fantasias), para isso
eles sugeriram a quinta-feira cultural. Ndo estabeleceram uma relacdo desses eventos com a
Matematica, porém o PIBID tem essa caracteristica de atuacoes diversas.

Taty ficou responsavel por planejar a monitoria. Carol sugeriu que antes deles elaborarem os
projetos que fossem para as escolas, que conversassem com 0s professores para saberem sobre o0s
contelidos que estavam trabalhando e como estavam trabalhando. Observa-se a iniciativa de dialogar
com os professores da escola para um planejamento mais proximo da atuacao deles.

O bolsista Ronys (bolsista do 1.° periodo), a principio, propds trés atividades para o grupo
trabalhar nas escolas: as “aulas diferenciadas” no contra turno (a CA deixou claro que essas aulas
serao as oficinas planejadas), a implantacdo de uma sala de jogos pedagogicos e o levantamento da
evasao escolar (a CA esclareceu que essa questdo estava no projeto pedagogico da escola).

Houve uma discussdo sobre 0s turnos em que mais acontece a evasao e alguns casos que eles
haviam presenciados na escola. A CA pediu a Ronys para estruturar essas ideias em forma de projeto,
com justificativa, objetivos, metodologias e cronograma. Ronys apresentou mais uma proposta que
consistia em realizar atividades interdisciplinares relacionando a Matematica com o meio ambiente,
artes e educacao fisica. Lipe interferiu e sugeriu a construcdo de uma horta geométrica (discussao
sobre a possibilidade de execucao) e ficou em aberto essa proposta.

Outra proposta de Ronys corresponde ao trabalho com questées do ENEM voltadas para os
alunos do 3° ano do ensino médio (momento de discussdo sobre o sentimento dos alunos na resolucéo
de problemas, como evitar a evasao dos alunos nesses projetos de resolucao de problemas), chegaram
a conclusdo que seria necessario evitar a classificacdo (notas) e observar o nivel de conhecimento dos
alunos. A CA disse que seria preciso refletir bem na hora de formalizar a organizacéo e estruturacdo

pratica das atividades, evitando acdes que excluissem os estudantes.
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Em seguida, Léia e Mara apresentaram as suas propostas de atividades. Pensaram em
aproveitar o jogo africano rmancala para elaborar um projeto, desde sua confeccao com materiais
alternativos até a execucao do jogo (momento de discussao no grupo sobre a confeccao da mancala).

Carol e Brenda apresentaram o projeto digitado por meio do datashow (figura 25).

Figura 25: Sétimo encontro: apresentacdo do projeto pelas bolsistas Carol, Brenda e Lisa
Fonte: acervo pessoal.

Carol, Lisa e Brenda ficaram responsaveis pelo acervo matematico e pensaram em
confeccionar jogos, materiais manipulativos e uma videoteca que ficaria disponivel na escola. A ideia
era que os alunos da escola estivesse envolvidos na construcdo desse acervo. Eles estariam
preparados teoricamente para a confeccdo de cada jogo ou material manipulativo. Depois de prontos,
caberia aos estudantes testar o jogo criado. Brenda disse que elas pensaram em jogos mais rapidos
para serem utilizados nos intervalos (recreio).

Quanto aos jogos e materiais manipulativos, pensaram no geoplano, no Contig 60, na torre de
Hanoi, no ouri (jogo africano) e no jogo fecha a caixa. A intencdo era confecciona-los com materiais
reciclaveis. Taty disse que em uma das escolas ja tinha alguns jogos disponiveis e que as bolsistas
poderiam aproveita-los, como o bingo da tabuada, o boliche da tabuada e a tabuada contada. Carol
gostou da sugestao.

Todos 0s jogos e materiais propostos para confeccao na escola com os estudantes estao
disponiveis no LEM. O conhecimento prévio da equipe sobre esses materiais influenciou na escolha
deles. Lisa disse que “para a confeccao dos jogos serao mobilizados conceitos matematicos, por
exemplo, ao pedir aos alunos que construam o disco da torre de hanoi com raio x, cada jogo envolvera

uma situacao”. Lisa se referia aos conteludos matematicos que cada atividade exigiria do aluno na
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confeccdo do jogo. Carol esclareceu que esse projeto seria executado no “contra turno, uma tarde por
semana para a confeccdo de um jogo”.

Chegaram a conclusao de que precisariam saber qual a quantidade de alunos que gostariam
de participar desse projeto. Sé assim teriam as informacdes quantitativas de materiais que precisariam
para a confeccdo. Em seguida, Mila apresentou um jogo de tabuleiro que ela confeccionou com
material alternativo para a disciplina de Didatica da Matematica (ela usou embalagem hexagonal de
pizza e tampinhas de garrafas para a confeccéo desse jogo). Mila disse que tem o projeto desse jogo e
que depois disponibilizaria aos bolsistas.

Depois disso, Carol disse que as regras dos jogos “seriam impressas, plastificadas e
disponibilizadas na escola assim como é feito no LEM”. O projeto apresentado continha objetivos,
metodologia e cronograma. Esse momento foi importante, porque os bolsistas novatos se inteiraram
sobre a estrutura de um projeto escrito.

A CA pediu aos bolsistas que nao haviam elaborado os projetos escolares formalmente que os
fizessem conforme os colegas haviam apresentados. Brenda perguntou a CA se esses projetos
escolares seriam socializados com as SUs. A pesquisadora sugeriu que 0 projeto institucional do
PIBID/Matematica fosse apresentado as SUs para que elas tivessem a dimensdo da atuacdo dos
bolsistas nas escolas e verificassem a viabilidade de execucao dos projetos. A CA achou que seria
interessante ter esse momento com as SUs nos encontros do PIBID/Matematica e ficou de agendar
esse momento.

A CA encerrou a reunido alertando os bolsistas para que organizassem a vida deles no sentido
de conseguirem desenvolver as atividades do PIBID e ao mesmo tempo conciliarem com as atividades
do curso.

Enfim, encerraram-se os encontros daquele semestre. Nas semanas seguintes, os bolsistas
estariam na escola para verificar a viabilidade da execucdo dos projetos e colaborarem com as
atividades da escola.

Libaneo e Alves (2017) falam da importancia dos licenciandos se apropriarem de metodologias
de ensino. Esta perspectiva dos autores corrobora com a perspectiva da CAPES para o PIBID. A
Portaria, 096 de 2013 artigo 6°, inciso VIl diz que o PIBID deve abranger o “desenvolvimento,
testagem, execucado e avaliacao de estratégias didatico pedagogicas e instrumentos educacionais,
incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos” (p. 3).

Diante das observacdes realizadas nos encontros, os saberes metodologicos se destacaram
em relacao aos saberes especificos da Matematica, em especial sobre 0os usos de jogos e recursos

tecnoldgicos. Para acompanhar as atividades do PIBID na escola, no segundo semestre de 2015, os
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documentos analisados foram o relatorio anual do PIBID (entregue pela CA a Coordenacao Institucional
do PIBID no final do ano com todas as atividades realizadas na escola) e os anais de eventos com

publicacdes de trabalhos pelos bolsistas de ID. Abaixo, estao as analises dos documentos.

5.3.3. Formacao e prdticas dos bolsistas de ID no segundo semestre de 2015

As observacOes realizadas pela pesquisadora nos momentos de encontros entre a CA e os
bolsistas de ID aconteceram no primeiro semestre de 2015, portanto os documentos analisados para
acompanhamento da formacao tedrica e a pratica vivenciada pelos bolsistas de ID, no segundo
semestre de 2015, foram os resumos apresentados em eventos e o Relatdrio de Atividades Anual do
PIBID de 2015. Ainda foram realizadas consultas ao site do PIBID/Matematica.

O Relatério de Atividades Anual do PIBID é a compilacao dos relatdrios redigidos pelos
coordenadores de area do PIBID e entregues a coordenacao de gestdo de processos educacionais.
Apds a sua compilacdo, o Relatorio de Atividades é enviado ao coordenador institucional que o
encaminha para a CAPES. Neste caso, foi entregue em marco de 2016. O relatdrio de cada
coordenador de area deve estar acompanhado de comprovacdes de execucOes das atividades, por
exemplo, por meio de fotos, documentos, /inks de sife, midias, etc.

O objetivo de analisar o relatorio anual do PIBID 2015 é o de acompanhar a formacéo e a
pratica dos bolsistas de ID do PIBID/Matematica apds as observacoes realizadas no LEM. Dessa forma
¢ possivel analisar as contribuicdes desse espaco nas atividades realizadas pelos bolsistas. O Relatorio
Anual de Atividades do PIBID cita palestras, oficinas e minicursos ofertados aos bolsistas de ID e
realizados no LEM. Apesar do Relatério ndo descrever com detalhe cada uma dessas atividades, foram
elencados os aspectos que se destacaram.

Segundo o Relatério de Atividades Anual do PIBID (2015), aconteceu uma palestra com o tema
“Arte-Matematica: despertando a leitura midiatica”, por uma professora especialista convidada pela CA
do PIBID/Matematica. Um professor do Curso de Licenciatura em Matematica ministrou a oficina
“Excel como ferramenta para estudos de graficos da funcdo quadratica”. Outro ministrou a oficina
“Origami e Matematica”. Observa-se que CA de area buscou parcerias com outros professores para
enriquecer a formacao tedrica dos bolsistas de ID.

Neste relatério ndo ha detalhes sobre cada um desses eventos, por isso ndo se pode afirmar
que tais eventos foram direcionados para a formacao de saberes especificos da Matematica ou se para
a formacéo de saberes metodoldgicos para o ensino da Matematica.

No segundo semestre de 2015, os bolsistas apresentaram trabalhos em eventos e organizaram

eventos na escola e no IF Goiano Campus Urutai. Nem todos os trabalhos apresentados ou eventos

141



organizados tém relacdo com o LEM, mas tem relacdo com as perspectivas do PIBID em ambito geral.

Assim sendo, foram descritos a seguir.

Apresentacao de trabalhos em eventos
Todos os eventos que os bolsistas de ID participaram com apresentacao de trabalhos estdo no
quadro 10, em ordem cronolégica, onde se encontram aqueles que direta ou indiretamente se

relacionam com o LEM e/ou com as acdes do PIBID.

Quadro 10: Trabalhos apresentados em eventos de 2015

Eventos Trabalhos
Il Seminario Institucional do PIBID do IF Goiano Oficina “Soroban”
4° Coloquio de Matematica da Regido Centro-Oeste 1. Fractais

2. OBMEP 2015
3. Osjogos Matematicos na aprendizagem das
criancas

A oficina sobre o Soroban foi ministrada por Nuno e Lipe no evento Il Seminario Institucional do
PIBID, do IF Goiano, realizado nos dias 04 a 06 de novembro de 2015 na cidade de Ceres (GO). Nao
ha nenhum documento detalhando a oficina no sife do evento e nem no sife do PIBID/Matematica
(http://ifgoianopibid.wixsite.com/seminario2015), contudo a pagina inicial do evento informa que a
oficina seria desenvolvida pelo PIBID/Matematica. A pesquisadora esteve presente nesta oficina e
registrou com fotos e anotacdes. A seguir, a é descrito suscintamente sobre a oficina.

Nuno e Lipe nao tinham o material concreto do Soroban para manipulacao de todos os
inscritos na oficina, entdo usaram um soffware do soroban para que todos ali presentes pudessem
acompanhar a oficina. Para isso fizeram a projecdo do soffware por meio do projetor Datashow,
demonstrando o dominio na compreensao da manipulacao do Soroban.

Os bolsistas Nuno e Lipe ndo chegaram a desenvolver a oficina na escola e nao deixaram claro
se iriam desenvolvé-la, contudo, no quinto encontro formativo da CA com os bolsistas de ID, eles
ficaram responsaveis pela elaboracdo de um projeto com a manipulacado do soroban. O que se pode
constatar & que Nuno e Lipe estudaram sobre esse recurso e estavam ali ensinando como fazer a sua
manipulacéo e propondo atividades envolvendo as quatro operacoes.

O evento - 4° Coloquio de Matematica da Regido Centro-Oeste - promovido pela Universidade

Federal de Goias, em Catalao (GO), foi realizado em 16 a 20 de novembro de 2015. Pelo anais
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publicado*, & possivel acompanhar os trabalhos apresentados pelos bolsistas do PIBID/Matematica.
Trés deles foram apresentados:
1. Fractais: um método de ensino da geometria no Ensino Médio, apresentado pela bolsista
Luiza e lsa.
2. OBMEP 2015: relato de experiéncia sobre a aplicacao da primeira etapa numa escola
publica estadual, apresentado por Nuno.
3. Os jogos matematicos na aprendizagem das criancas, apresentado por Luiza e Gleyce.

Observando o caderno de resumos, o trabalho sobre os Fractais (Caderno de Resumos, p. 31,
2015), trata-se de uma oficina que foi aplicada no 1° ano do ensino médio quando foi explorado a
geometria nao euclidiana. As bolsistas propuseram a confeccdo de um cartao fractal por meio de
recortes e dobraduras para a turma. No Caderno de Resumos, Luiza e lsa nao escreveram
explicitamente quais os conceitos geométricos que foram explorados nessa oficina. No entanto, tendo
em conta que trabalharam com a proposta de recortes e dobraduras, varios foram 0s conceitos
presentes, como: Simetria, diagonal, mediatriz, dentre outros.

Atenta-se que no decorrer das observacdes ocorridas no LEM, este projeto nao foi proposto por
nenhum dos bolsistas. No entanto é possivel observar que houve influéncia das oficinas simuladas nos
encontros pelo fato de se trabalhar com materiais manipulativos. Nao ha a descricao dos aspectos
positivos ou negativos decorridos da execucao desta oficina no trabalho publicado no Caderno de
Resumos.

No trabalho referente a OBMEP 2015 (2015, p. 63), observa-se que Nuno participou
ativamente dessa atividade na escola. De forma geral, os bolsistas ajudaram as escolas na aplicacéo
das provas da OBMEP, Nuno, em especifico, atuou na escola Vasco em Urutai. Segundo ele, “o papel
dos alunos bolsistas do PIBID, na primeira fase da OBMEP, consistiu na organizacdo da sala,
distribuicao das provas, observacao e controle das turmas. Dessa forma foi possivel observar os alunos
realizando a prova, ou seja, 0 seu comportamento, o interesse e dificuldades” (Caderno de Resumos,
2015, p. 64). Nuno apresenta uma analise do trabalho realizado tanto nos aspectos positivos quanto
negativos.

Como aspecto positivo, ressalto a concentracao inicial dos alunos na realizacdo das questoes e

o fato de ninguém [se] “recusar” a fazer a prova, ou seja, todos pegaram a prova para resolvé-

la. Como aspecto negativo trago o desinteresse dos alunos apoés algum tempo de realizacao da

prova. Acredito que o nivel da prova foi superior ao nivel em que se encontrava a maioria dos

** hitps://www.sbm.org.br/ coloquio-centro-oeste-4/wp-content/ uploads/ sites/2/2016,/01/caderno_resumos_atual.pdf
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alunos da turma, sendo isso um fator desestimulante e causando impaciéncia, pois de certa
forma em sua maioria, 0s alunos se mostraram indiferentes, ora... se viam atrapalhados com
as questdes. Nao é possivel afirmar que tal indiferenca também seja reforcada pelo gosto ou
nao da disciplina de Matematica, pois s6 um estudo mais aprofundado com esses alunos
indicaria essa possibilidade. O fato é que a OBMEP precisa ser melhor trabalhada nessa escola
para que ela tenha o seu devido lugar e importancia na formacao desses alunos. (Caderno de

Resumos, 2015, p. 64)

Esta acdo em si nao tem relacdo com o LEM, mas tem com as acdes do PIBID, por isso foi
executada para atender a uma necessidade da escola, o que atende a perspectiva do programa, visto
que o licenciando precisa vivenciar a realidade escolar.

0 trabalho apresentado por Luiza e Gleyce, intitulado “ Os Jogos Matemadticos na Aprendizagem
das Criancas’ ¢ um resumo bibliografico. Nao teve aplicacdo pratica ou desenvolvimento de uma
oficina na escola, mas, pelo titulo do trabalho, observa-se o interesse destas bolsistas pelos jogos.

Diante dos trabalhos apresentados no coléquio, observa-se que os dois primeiros relatam duas
praticas realizadas conforme os planejamentos propostos nas reunides ocorridas no primeiro semestre

de 2015.

Participacdo e organizacao de eventos

Segundo o Relatorio Anual de Atividades do PIBID/Matematica 2015, no dia 03 de agosto de
2015, os bolsistas participaram da semana pedagogica (trabalho coletivo) do Colégio Vasco e no dia 20
de outubro participaram no CEPIF. No relatério apenas sao citados os eventos que tiveram auxilio da
equipe, que foram registrados também com fotos.

Os bolsistas auxiliaram na organizacdo dos seguintes eventos: o dia do Folclore (ocorrido no
dia 21 de agosto de 2015), Mostra das Profissdes que ocorreu no IF Goiano, Campus Urutai (no dia 28
de outubro de 2015), Mostra de Ciéncia do IF — Goiano Campus Urutai, onde organizaram com o
Ensino Médio a Jogoteca, a Matematica e as transformacdes tecnoldgicas; e o projeto Medida Certa (no
dia 05 de dezembro de 2015). No entanto ndo ¢é apresentada qualquer descricdo desses eventos no
Relatorio Anual do PIBID ou no sife do PIBID/Matematica.

A figura 26 mostra, segundo o site do PIBID/Matematica, a organizacdo da estrutura fisica
para o evento do folclore na escola, que teve a contribuicdo dos bolsistas. E interessante observar que

a atuacao dos bolsistas nao se resume apenas ao contexto da sala de aula na escola, como é o caso
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da organizacdo de eventos. Sendo assim, os bolsistas interagem com as atividades diversas que vao

acontecendo durante o ano na escola.

Figura 26: Organizacao da estrutura fisica para o evento do Folclore pelo PIBID/Matematicaz
Acesso: 19/01/2018.

Outro evento organizado pelos bolsistas de ID foi a feira das profissoes (figura 27). Apesar dela
nao acontecer na escola, mas no IF Goiano, Campus Urutai, os bolsistas também se envolvem com
algumas atividades do Campus. Cada curso ofertado pela instituicdo tem um espaco para divulga-lo a
comunidade externa. Acontece num unico dia e varias escolas das cidades vizinhas levam os alunos
para conhecerem a instituicdo e as profissoes ofertadas. O Curso de Licenciatura em Matematica, no

ano de 2015, teve o auxilio dos bolsistas de ID para a organizacao da divulgacao do curso (figura 27).

Figura 27: Participacao na Feira das profissdesz.
Acesso: 19/01/2018.

= Fonte: http://pibidifgoiano.wixsite.com/pibidmatematica/ pibid-2015?lightbox=image_ 1qw0
= Fonte: http://pibidifgoiano.wixsite.com/ pibidmatematica/ pibid-2015?lightbox=dataltem-il9odjeh
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Para a feira das profissdes, os bolsistas de ID montaram um labirinto matematico (figura 27)
que somente seria avancado caso os alunos visitantes resolvessem um problema, isto &, resolvessem
um desafio a cada etapa. Decoraram o chao do labirinto com simbolos usados na Matematica (alfa, pi,
delta, raiz quadrada, dentre outros), as paredes com tecido preto e no teto fixaram sélidos geométricos
feitos de dobraduras.

Outro evento que teve a participacao dos bolsistas de ID foi a “aplicacao da Avaliacéo
Diagnéstica da Aprendizagem do Estado de Goias”, ocorrido nas escolas. Os bolsistas colaboraram
corrigindo as provas e tabulando os erros e acertos para o levantamento dos conteudos que os alunos
apresentaram mais dificuldades (Relatorio Anual de Atividades do PIBID, 2015, p. 96). Apesar dessa
acao nao ter relacao com LEM, faz parte das atividades dos bolsistas de ID o envolvimento em acdes

desenvolvidas pela escola, neste caso a aplicacao, correcao das provas e tabulacao dos erros e acertos.

Oficinas desenvolvidas na escola

Em relacao as atividades desenvolvidas em 2015, no Relatério Anual de Atividades do PIBID

2015 consta que os bolsistas desenvolveram varias oficinas (praticas) apresentadas no quadro 11.

Quadro 11: Oficinas realizadas em 2015 pelos bolsistas de ID

Data Oficina
17/08/2015 Bingo da Potenciacao
24/08/2015 Jogo da velha: propriedades da radiciacdo
10/09/2015 Resolucao de Problemas do ENEM

No relatdrio, os bolsistas descrevem a reflexdo que fizeram sobre uma das oficinas aplicadas.
Discutiu-se sobre a aplicacao da oficina, expondo as dificuldades dos alunos e a falta de disciplina. Em
uma das turmas, a minoria dos alunos resolvia as operacbes propostas. Uma turma tinha catorze
alunos e outra dezoito. Chegamos a conclusao de que o tempo de aplicacdo para esta oficina deve ser
menor. Foi observada a dificuldade de alguns alunos em operacdes de adicdo e subtracao.

Em seguida, falou-se sobre o planejamento da oficina da proxima semana, qual a tarefa de
cada uma na confeccao do jogo. Percebeu-se que o resultado desta oficina foi negativo, por isso a
consideraram como uma nao boa sugestao para outros momentos. A organizacao dos jogos entre os
pibidianos ndo deu certo e isso fez com que no momento da aplicacao ficasse um pouco
desorganizado. Em relacédo ao jogo, viu-se que nao houve aprendizagem por parte dos alunos, pois eles

estavam jogando o jogo pelo jogo. (Relatdrio de Atividades Anual do PIBID, 2015, p. 35)
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O relatorio nao cita a oficina e os bolsistas que a desenvolveram, contudo a reflexdo que fizeram
entorno dos resultados obtidos foi importante, porque perceberam que nem sempre atividades
envolvendo jogos implicam em interesse, participacao e aprendizagem por parte dos alunos. O sucesso
desse método depende, muitas das vezes, da caracteristica da turma.

Essa experiéncia os fizeram repensar o planejamento, pois, agora, eles conheciam a turma e
um novo desafio estava posto, ou seja, planejar outros tipos de atividades diferentes dos jogos. Os
bolsistas perceberam quais as operacdes matematicas em que os alunos tém mais dificuldades e,
principalmente, a importancia deles se organizarem para o desenvolvimento da oficina. Como referiram
0s bolsistas, “talvez a falta de organizacdo do grupo tenha contribuido para o resultado negativo da
oficina” (Relatorio Anual de Atividades, s.p, 2015).

Os bolsistas de ID também planejaram e aplicaram a oficina “Resolucdo de problemas do
ENEM"” aos alunos do ensino médio, realizada no dia 10 de setembro de 2015, das 14h as 16h, com
aulas preparatérias para o ENEM. A avaliacao e planejamento das aulas ocorriam antes de cada aula,
na biblioteca da escola, com a presenca da CA do PIBID e da supervisora local. A estratégia utilizada foi
a resolucao de problemas, método de Polya (Relatdrio de Atividades Anual do PIBID, 2015, p. 74)

Nao esta detalhado no Relatorio Anual o PIBID os resultados dessas aulas preparatorias, nem
0s bolsistas que as realizaram, nem como realizaram as atividades e, consequente, nem a descricédo
das suas contribuicoes para a formacao docente. Percebe-se que o relatdrio ndo permite uma analise

mais detalhada das acdes desenvolvidas pelos bolsistas.

5.4. LEM: Contribuicoes para a pratica dos bolsistas de ID

Através das entrevistas realizadas foi possivel acompanhar a pratica dos bolsistas de ID nos
anos anteriores a 2015 e a sua relacdo com o LEM. Nesta relacado, o estudo revela as contribuicoes do
LEM para o PIBID/Matematica. Primeiramente foi feito uma abordagem em relacao ao aspecto fisico e
ao acervo do LEM, posteriormente foi descrita as contribuicdes do LEM como espaco de planejamento
e producdo, espaco de discussao e reflexao, espaco de inspiracdo e espaco para a pratica pedagogica
de todos os licenciandos.

A aproximacao dos bolsistas de ID com o LEM é enriquecedora para a formacédo académica.
Cada bolsista tem suas impressoes sobre LEM. Em relacdo ao aspecto fisico, os bolsistas de ID
abordaram o LEM quanto ao ambiente, a propriedade e a disponibilidade.

Em se tratando do ambiente, o espaco do LEM esta situado numa sala de aula com a mesma
estrutura e dimensdo das demais salas de aula da instituicdo. O que o torna diferente ¢ o tipo de

moveis e sua disposicao na sala e todo o acervo que contém nele. No espaco existem cinco mesas
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retangulares que se juntam e ocupam todo o centro da sala (figura 27). A disposicdo das mesas e as
cadeiras (banquetas) no LEM favorecem uma melhor comunicacao dos bolsistas durante as reunides e
planejamentos entre a equipe do PIBID.

Segundo Brenda, ela ndo mudaria a disposicdo das mesas porque gostava “bastante de como
elas estao dispostas e assim todos ficam sentados juntos e a conversa flui muito bem, além de serem
otimas para criar novos materiais” (Brenda, Entrevista). As mesas agrupadas viabilizam e facilitam a
producao de recursos pedagogicos, pois perceberam que otimizava o espaco.

As poucas carteiras que estdo no LEM eram em volta da mesa e nao existia uma mesa
especifica para o professor, que se sentava ao lado dos alunos. Na figura 28 é possivel ver uma mesa

Unica coberta por um tecido, formada por uma composicao de cinco mesas emparelhadas.

Figura 28: Disposicao das mesas do Laboratério de Educacdo Matematica
Fonte: acervo pessoal.

Esta forma de organizacao do espaco contribui para as relacdes dialogicas entre os estudantes
e entre o professor no decorrer das reunides e planejamentos (escrita de um projeto, elaboracdes de
atividades, socializacdo dos projetos, visualizacdo de slides, discussdes, elaboracdo e confeccdo de
materiais pedagogicos).

Isa fala que o LEM “é um lugar aconchegante, especifico da Educacdo Matematica, onde da o
total suporte para que todas as atividades sejam desenvolvidas (Isa, Entrevista). Observa-se que o LEM
€ um espaco que agrada os bolsistas, pois eles se sentem a vontade e seguros para desenvolverem

suas atividades ali. Sua contribuicdo estd no suporte as acdes dos bolsistas, ou seja, eles podem
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“contar” com o acervo disponivel. Para Brenda, o LEM “é um lugar agraddvel/ e aconchegante.
Desenvolver as atividades |a ¢ muito bom, o fermpo passa e a gente nem vé' (Brenda, Entrevista).

Os bolsistas falam do LEM com carinho e com intimidade, portanto o ambiente contribuiu para
que o bolsista quisesse estar naquele lugar. Taty considera o LEM “um ambiente muito acolhedor e
calmo” (Taty, Entrevista). O termo calmo sugere que ali os bolsistas realizam seus trabalhos cada um
no seu tempo, sem interrupcdes e com envolvimento. Luiza também reconhece a importancia da
existéncia do LEM e expde que: “me sinto bemn, realizamos atividades e trocamos experiéncias que
vivenciamos nas escolas” (Luiza, Entrevista).

Quanto ao aspecto da propriedade, O LEM ¢é visto como um ambiente intimo do grupo. Para
Mila, o LEM “bendizer & o unico lugar que a gente tem no curso, entédo la é acolhedor [...] vocé tem
aquele lugar que vocé se sente a vontade para desenvolver o trabalho” (Mila, Entrevista). Mila que esta
na fase final do curso fala com propriedade e conhecimento sobre a estrutura do Campus. Reconhece
aquele espaco como unico e incorporado apenas ao curso de Licenciatura em Matematica, uma vez
que o LEM nao é dividido com outros nucleos do Campus ou outras areas (cursos). Carol disse que o
LEM "é um espaco que a gente pode ficar mais franquilo, € um espaco S0 10sso e a gente pode ficar
mais a vontade para pensar, discutir em grupo em torno daquela atividade" (Carol, Entrevista).

O LEM é considerado um ambiente disponive/ para uso do grupo. Nuno expressa a “/iberdade
que os alunos bolsistas tém em relacdo a wiilizar os materiais’ (Nuno, Entrevista). Sentir-se bem no
LEM, isto é, ter liberdade e acessibilidade a esse espaco, sado fatores muito importantes que
contribuem para a manipulacdo, testagem, novas possibilidades metodolégicas, criatividade,
investigacao, discussoes, reflexdes, dentre outros.

Quanto ao acervo, o LEM possui uma variedade de recursos pedagogicos que atendem as
necessidades do PIBID/Matematica e estdo acessiveis aos bolsistas de ID, que, por sua vez, sao muito
bem explorados pelo grupo.

Quanto a variedade de recursos pedagogicos, Brenda (Entrevista) relata que no LEM
“encontramos tudo o que precisamos livros, jogos, materiais para confeccdo de coisas novas”. Taty
(Entrevista) também destaca a variedade de recursos ao dizer “possuimos muitas ferramentas e
tranquilidade para desenvolver o trabalho”. Lisa (Entrevista) fala em detalhe sobre alguns dos materiais
que estao a disposicao, como “tesouras, réguas, calculadoras, diversos papéis para desenvolver os
projetos do PIBID".

Lidia fala da acessibilidade ao LEM ao dizer “tudo que precisamos temos acesso” (Lidia,
Entrevista). Observa-se que o acervo existente no LEM satisfaz as necessidades dos bolsistas para

desenvolverem as atividades do PIBID e revela a acessibilidade deles aos materiais. A acessibilidade ao
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LEM contribui para que os recursos e 0 acervo sejam bem explorados pelos bolsistas de ID para o
desenvolvimento das atividades do PIBID/Matematica. Algumas experiéncias relatadas pelos bolsistas
de ID revelam o uso desses recursos e acervo.
Brenda disse que:
A maioria das atividades do PIBID é executada com os materiais do laboratério.
Utilizamos muitos jogos e matérias manuseaveis. Alguns jogos ja utilizados foram:
domino de fracdes, corrida do resto, fecha a caixa da soma e da multiplicacao, dentre
outros. Materiais manuseaveis, utilizamos muito o tangram e algumas vezes os blocos

l6gicos (Brenda, Entrevista).

Veja que o acervo do LEM é composto por materiais pedagogicos prontos que o bolsista pode
pegar e usar para a aplicacdo das oficinas na escola (jogos e materiais manipulativos). Também ¢é
composto por materiais que podem ser usados para confeccao de outras propostas diferentes.

Mila relata alguns dos recursos do LEM que foram usados nas atividades do PIBID.

Tem os dominds de tabuada que a gente usou muito recentemente, tem o tangram
também que foi de amplo uso, poliedros, poligonos, figuras geomeétricas [...]. E teve
também o uso de tabuleiros, de jogos como o Contig que a gente carregou para
escola, tirou do laboratorio levou para escola e trouxe de volta para o laboratério (Mila,

Entrevista).

Foram desenvolvidas algumas oficinas nas escolas, como o dominé de fracdes com o objetivo
de fazer com que os alunos identificassem os numeros fracionarios e desenvolvesse o raciocinio logico;
a construcao dos fractais; o bingo das radiciacoes; a oficina com o geoplano; o jogo contig 60; a oficina
com jogos africanos e o Calc Plus.

O Calc Plus, a gente desenvolveu uma oficina e levou para os meninos jogarem. Eles
jogaram, depois, a gente trabalhou algumas atividades em cima do Calc Plus tipo: se
tirassemos tanto nos dados como seria a jogada? Era para eles elaborarem as jogadas
e escreverem para gente, fazer tipo projecéo de jogadas, eles faziam as projecoes das
jogadas, como jogavam e a gente levou os tabuleiros, mostrou, depois eles jogaram e
depois a gente desenhou no quadro para eles fazerem tipo assim marquei esse lugar,
voceé tirou tanto, qual seria a projecdo? Quais as possibilidades que teriam para marcar

no jogo? (Mila, Entrevista)

150



0 Calc Plus, exemplificado por Mila, ¢ um jogo de tabuleiro confeccionado em madeira que faz
parte do acervo do LEM onde existem cinco exemplares. A oficina foi planejada dentro daquilo que
estava disponivel no LEM. Mais que propor jogos para os alunos, a bolsista Mila deixa transparecer
como o jogo foi explorado, como eles intervieram nas jogadas dos alunos e a importancia da oficina
nao se limitar apenas ao jogo por si s6, mas a importancia do jogo como instrumento para o
desenvolvimento légico-matematico e outras habilidades, como previsao, desenvolvimento de
estratégias e resolucao de problemas. Percebe-se, implicitamente, o planejamento da bolsista e sua
aprendizagem em relacao a essa metodologia de ensino.

Taty também relatou sua experiéncia com o uso de materiais do LEM.

Apliquei uma oficina de construcdo geométrica utilizando régua, compasso e
transferidor do laboratério. Foi uma oficina aplicada nas turmas de primeiro ano do
colégio [...], utilizei duas aulas, onde expliquei conceitos de semelhanca de triangulos e
[depois] construimos um triangulo semelhante ao outro utilizando os materiais. (Taty,

Entrevista)

A bolsista Taty usou materiais manipulativos. A disciplina “Desenho Geométrico”, a alguns
anos, fez parte do curriculo das escolas brasileiras, porém, com as mudancas curriculares, ela foi
extinta. Pode-se dizer que praticamente nao se trabalha com as construcdes geométricas no ensino da
Matematica no ensino basico. Essa oficina foi um resgate as construcdes geométricas, aliando o
aspecto tedrico com a pratica por meio de régua, compasso e transferidor. Esse tipo de oficina exige
que a bolsista esteja preparada para usar tais instrumentos. O fato destes materiais estarem
disponiveis no laboratério possibilitou a execucao de atividades como a aplicada pela Taty.

Como exemplo, Lisa falou do uso dos solidos geométricos em uma oficina aplicada. Segundo
ela:

O uso dos solidos foi a partir de uma oficina de poliedros aplicada no CEPIF pelos
pibidianos. A oficina foi aplicada para alunos do primeiro ano do ensino médio e teve
como objetivo levar os alunos a compreender os elementos, conceitos e propriedades
dos objetos em terceira dimensao. A oficina foi dividida em trés aulas. Na primeira aula
foi explicado alguns conceitos de poliedros: vértice, aresta, face, poliedro convexo e
cdncavo, regular e irregular, e a classificacdo quanto ao nimero de faces e a relacéo
de Euler. Para isso foi usado os sélidos geométricos, facilitando a visualizacao para os
alunos. Na segunda aula foi abordado os conceitos de altura e apétema de um poliedro

e para fixar os conceitos foi proposto a construcao de alguns solidos a partir de palitos
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de churrasco e feixes de borracha. Ja na terceira e ultima aula foi proposta uma lista
de atividades que envolviam os conceitos que foram trabalhados nos dias anteriores.
Através dessa experiéncia que o PIBID me proporcionou, pude perceber o quanto os
alunos demonstram interesse por atividades diferenciadas facilitando a compreensao

do contetdo para eles. (Lisa, Entrevista)

A fala de Lisa mostra uma pratica pedagogica que procurou ser bem estruturada. Lisa deixou
claro o objetivo da atividade, a sequéncia das aulas bem planejadas, a forma como confeccionou e
explorou os sélidos com materiais alternativos e, acima de tudo, como avaliou o resultado do trabalho.
A bolsista Luiza trabalhou potenciacao e radiciacao por meio de dois jogos: Bingo de Poténcias
e jogo da Velha de Radiciacao. Estes jogos nao estao disponiveis no LEM, portanto Luiza teve que
confecciona-los. Apesar da bolsista ndo deixar claro que usou materiais do LEM para a confeccéao,
entende-se que isto aconteceu pela relacdo da resposta da bolsista com a pergunta feita na entrevista
(questao 3, Anexo 2).
Produzimos o jogo Bingo de Poténcias e jogo da velha de Radiciacao. Primeiramente a
ideia surgiu, pois estdvamos realizando oficinas com os alunos do 1° ano do Cepif de
Pires do Rio, e a SU nos informou que os alunos tinham certa dificuldade com esses
conteudos, e que também era um conteudo que ela estava trabalhando com eles.
Dessa forma, confeccionamos o bingo da forma em que eram sorteadas poténcias
onde o resultado era marcado na tabela. Ja o jogo da velha, tem diferentes tabelas de
jogo da velha, onde cada espaco tem uma determinada radiciacdo, e que as fichas
também tém radiciacdes, onde o aluno deve visualizar as propriedades da radiciacao

comparando a tabela e a ficha, e fazer o seu jogo. (Luiza, Entrevista)

Neste caso, 0s jogos tiveram como objetivo o reforco de um conteudo trabalhado pela
professora da turma (que nesse caso era a prépria SU do PIBID/Matematica). Observa-se que foi
apenas uma aplicacao sem planejamento de intervencdes pedagogicas, pois elas se faziam presentes
na propria estrutura do jogo.

Carol e Brenda relatam sobre um trabalho desenvolvido com um aluno considerado “especial”,
ou seja, que tem alguma “deficiéncia”. Inicialmente as bolsistas Carol e Brenda fizeram um
levantamento na escola sobre os alunos com “necessidades educacionais especificas”. Aplicaram uma
avaliacdo diagnostica (pré-teste) com estes alunos, analisaram a avaliagdo e como resultado

descobriram que um dos alunos ndo dominava as operacdes basicas da Matematica. Com os
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resultados da avaliacao, as bolsistas planejaram, construiram os materiais manuseaveis e usaram

alguns jogos do LEM.

[...] @ maioria das atividades do PIBID sao executadas com os materiais do laboratorio,
porém teve uma especial. No ano de 2014, eu juntamente com a bolsista Carol,
desenvolvemos um trabalho com um aluno com necessidades educacionais especiais
[...]. Em todas as atividades desenvolvidas com esse aluno, utilizamos materiais do
Laboratério de Matematica. Alguns materiais utilizados foram: os blocos logicos, bingo
da adicao, arvore de macas. No final desse projeto o aluno ja conseguia fazer contas
utilizando as quatro operacdes. Foi uma honra para nos termos ajudado um aluno

especial. (Brenda, Entrevista)

Carol também relata sua experiéncia com esse aluno.

Quando a gente trabalhou com um aluno “especial”’, a gente usou os materiais
manuseaveis e alguns jogos do laboratorio. [...]. Trabalhamos de maneira diferenciada
com o material manuseavel, alguns jogos e resolucao de problemas. Foi trabalhado
com ele as 4 operacdes basicas, mais a soma e a subtracao. O aluno estudava no
Colégio Ivan Ferreira, em Pires do Rio, no segundo ano do ensino médio. No pré-teste
a gente identificou que ele nao sabia resolucdo de problemas envolvendo nenhuma
operacao e, principalmente, a soma e a subtracao no teste que a gente fez, resolucao

de problema entao nada. (Carol, Entrevista)

As bolsistas Carol e Brenda relacionaram a teoria da Didatica da Matematica para realizar este

trabalho.

Com respeito @ Matematica, esse aluno s6 sabia reconhecer os numeros, nao sabia
fazer nenhuma operacéo. O trabalho que desenvolvemos com ele foi utilizando a teoria
dos campos conceituais de Vergnaud, campo aditivo (adicdo e subtracdo) e o campo

multiplicativo (multiplicacdo e divisdo). (Brenda, Entrevista)

Veja que o LEM teve uma contribuicdo relevante para esse trabalho, pois foi 0 suporte para a

investigacao, planejamento, elaboracao das avaliacdes, das sequéncias didaticas e das reflexdes.

Foi possivel identificar, nas expressoes ditas, nos relatos de experiéncias e nas consideracoes

dos bolsistas de ID, os aspetos relevantes do LEM enquanto espaco de planejamento e producéao,
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espaco de discussao e reflexdo, espaco de inspiracao e espaco para a pratica pedagdgica de todos os
licenciandos.

O LEM contribui para o uso de recursos tecnologicos para o ensino da Matematica,
principalmente para a preparacao de atividades no computador (word, excel, power poini), pesquisas
na internet o uso do datashow, a calculadora, os videos e os softwares.

Como espaco de planejamento e producdo, os bolsistas disseram “desenvolver trabalho”, “um
lugar diferente para a gente produzir”, “casa onde a gente trabalha”, “desenvolver alguma coisa” e
“local de trabalho”. Quando disseram que o laboratério “é um lugar diferente”, possivelmente fizeram
uma analogia desse espaco com uma sala de aula tradicional e as atividades que ali eram
desenvolvidas (em sua maioria em forma de oficinas). O LEM ¢ associado a um ambiente de trabalho,
formacéao e obrigacoes.

E perceptivel que quando os bolsistas de ID necessitam planejar, confeccionar, escolher algum
material, eles recorrem ao LEM. Lidia, por exemplo, disse que se sente “a vontade trabalhando no
laboratorio”. Segundo ela, “E prazeroso desenvolver atividades no LEM, pois é muito bom ter um lugar
reservado s para a Matematica, onde as reunides podem ser feitas tranquilamente” (Lisa, Entrevista).

Brenda disse sobre o LEM que “na hora de planejar ele é fundamental. As vezes estamos sem
ideias e quando abrimos 0s armarios encontramos varios materiais disponiveis” (Brenda, Entrevista).
Trata-se de um espaco em que existem materiais disponiveis e ambiente para a utilizacao.

A bolsista Mila também relata sua experiéncia no mesmo sentido que Brenda ao dizer que o
LEM ¢ imprescindivel “na construcdo de materiais, planejamento de materiais, tarefas diferenciadas.
Um motivo de a gente planejar essas coisas & porque tem um lugar para guardar também, para ficar”
(Mila, Entrevista).

Observa-se que o acervo do LEM influencia na escolha metodolégica para o desenvolvimento
das atividades. Segundo Isa, o LEM fez com que ela se sentisse “mais préxima da Educacao
Matematica, devido aos recursos que ele possui” (Isa, Entrevista).

O fato de os bolsistas poderem explorar e usar os materiais do LEM os faziam planejar
atividades diversificadas. A liberdade para planejar e colocar em pratica esse planejamento ¢ um fator
importante na formacado do professor, pois permite a auto avaliacdo, a reflexdo sobre a pratica e
oportuniza o refazer e aprimorar da experiéncia do futuro docente.

Como espaco de discusséo e reflexdo, os bolsistas de ID usaram termos como “pensar,
discutir em grupo em torno daquela atividade” e “é onde eu tenho que desenvolver, pensar, eu tenho
minhas obrigacbes”.

Segundo Luiza:
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Usamos mais o laboratdrio para reunides, planejamentos, organizar e expor nossas
atividades, nossas opinides e o que podemos fazer para melhorar em certas atividades
em sala de aula. Também, quando temos que confeccionar jogos, ou organizar alguma

atividade utilizamos o espaco. (Luiza, Entrevista)

Observa-se que o espaco do LEM nao se limita apenas aos aspectos de producao e uso de
materiais, pois ele pode e deve ser usado também como espaco de acao-reflexdo-acdo. O
PIBID/Matematica faz esse “movimento” de planejar oficinas, discutir, refletir e avaliar sobre elas.

Como espaco de inspiracdo, o LEM é uma sugestdo de modelo a ser seguido para a
implantacao de um Laboratério de Matematica nas escolas de ensino basico, pois € um diferencial na
formacao inicial de professores de matematica. As atividades desenvolvidas no PIBID, com o apoio do
LEM, & um exemplo a ser seguido para praticas futuras dos bolsistas de ID.

Antes de iniciar o curso de graduacdo, nunca havia conhecido um Laboratorio de
Educacao Matematica e o quanto ele é importante para instituicdes de ensino, tanto
superior quando basico. A partir da vivéncia no laboratorio vejo a necessidade da
existéncia dele em todas as escolas, ter um espaco reservado para jogos matematicos,
materiais manuseaveis, aulas diferenciadas, recursos tecnolégicos, tudo voltado para a
Matematica pode transformar a visao de uma disciplina “chata”, “dificil” que a maioria
dos alunos tem. Essa visao que adquiri sobre a necessidade da implantacao de um
laboratério de Matematica nas instituicdes sé veio a partir da vivéncia e experiéncias

que adquiri nele. (Lisa, Entrevista)

Observa-se que o LEM é um espaco desconhecido para os ingressantes no Curso de
Licenciatura em Matematica, o que o revela como inovador no curso de formacao inicial de professores
de matematica. Caso fosse implantado um Laboratério de Matematica nas escolas de ensino basico,
muito provavelmente também seria considerado inovador, visto que nao é comum ter um espaco deste
pensado para a disciplina de matematica.

Lisa comenta que um Laboratdrio de Matematica nas escolas de ensino basico pode ser um
diferencial na formacao deles. Claro que o espacgo por si s6 nao é capaz de fazer essa diferenca na
aprendizagem dos alunos, mas a iniciativa do professor em desenvolver atividades nesse espaco pode,
sim, melhorar a qualidade do ensino da Matematica na educacao basica. Mara também falou sobre a

importancia das escolas construirem esse espaco.
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Como docente, [quando] eu estiver dando aulas, queria ter um laboratorio assim, para
trabalhar com meus alunos, porque sai da sala de aula e os alunos vé a Matematica de
forma diferente. Quando eu estudava |a na escola publica se eu tivesse um local assim
eu veria a Matematica de forma diferente porque para mim, a Matematica era so6
conta, eu nao via em forma de jogo, a Matematica no jogo. Ali ajuda muito, por isso
guando os meninos falam em trazer os alunos para ca eu sempre apoio. Sobre 0s
jogos, eu nao via os jogos como Matematica, eu nem pensava que tinha Matematica

naquilo. (Mara, Entrevista)

Mila revela a importancia do uso do LEM para a formacao inicial dos bolsistas. Ela disse que

nao seria possivel desenvolver o trabalho igual ao que gente desenvolve, pois o local oportuniza que o
professor desenvolva atividades, guarde material e discuta assuntos relevantes para a area.

Sem ele eu acho que nao fariamos um trabalho tdo diferenciado porque o trabalho,

desde que entrei no PIBID, nunca se repetiu sempre foi diferenciado. As propostas, as

ideias, as iniciativas por mais que sejam as mesmas de anos anteriores, a gente

desenvolve de forma diferente. Eu acho que sem o laboratdrio nao teriamos essa gama

de coisas. Na minha opinido ele “abre a cabeca” da gente para novas modalidades,

como diversas atividades diferenciadas. Para o ensino vocé tem varias oportunidades

de trabalhar aquela “coisa”, aquele contetdo, entdo o laboratorio para mim fez muito.

(Mila, Entrevista)

O LEM revela ser um diferencial no Curso de Licenciatura em Matematica. A bolsista Brenda
disse que passou a conhecer uma Matematica que nao conhecia ainda: a Matematica ludica.
Quando eu cursava o ensino médio a Matematica era so6 contas e algoritmos. Assim
que entrei na graduacao, as contas s6 complicaram, sé quando comecei com o PIBID
que pude conhecer um lado legal da Matematica. As atividades que fiz e presenciei no
laboratério contribuiram muito para minha formacao, pois hoje tenho uma visao
diferente sobre Matematica. Quando eu entrar em uma sala de aula como professora
terei mais ferramentas para trabalhar com meus alunos além do livro didatico (Brenda,

Entrevista).

O LEM inspira os bolsistas de ID a repensarem suas praticas futuras, pois perceberam outras

possibilidades metodoldgicas para além do uso apenas do livro didatico. O interessante na fala de
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Brenda é a relacao que ela faz da sua formacao basica com a formacao docente e a sua postura
enquanto futura professora de Matematica. Esta implicito, em sua narrativa, a metodologia que o
professor usava e talvez ainda use nas aulas de Matematica, que ela mesmo experimentou enquanto
aluna do ensino basico. Observa-se na fala de Brenda que as suas experiéncias enquanto aluna néo
foram muito diversificadas e Brenda nao pretende atuar desta forma, pois percebe que é possivel
realizar atividades extra livro didatico.

O planejamento de atividades diversificadas proporciona aos bolsistas outra forma de se
trabalhar e nao adotar somente um tipo de metodologia. Brenda compara o tipo de atividades que
desenvolvem nas escolas com o ensino tradicional.

O ensino tradicional para mim é aquele onde o professor € o unico que detém o
conhecimento, o0 aluno ¢ um ser passivo no processo de ensino aprendizado e utiliza
somente livro didatico para ensinar. Entao, as nossas atividades nao se encaixam no
ensino tradicional, pois buscamos sempre desenvolver o senso critico dos alunos e

utilizar materiais diversos para a aprendizagem. (Brenda, Entrevista)

Brenda revela a sua concepcao sobre o ensino tradicional e ao fazé-lo consegue relacionar todo
o trabalho desenvolvido no PIBID com o que é feito nas escolas por alguns professores.

Ainda nesse contexto, a bolsista Mara aborda duas questdes: uma relacionada ao trabalho do
PIBID enquanto atividades desvinculadas da metodologia tradicional e uma segunda que corresponde
ao fato de constatar que o uso de recursos tecnologicos nao implica na desvinculacdo da metodologia
tradicional.

O fato & que oportunizar aos bolsistas o contato com o LEM contribui para o conhecimento do
acervo, producao de atividades e outros tipos de materiais pedagdgicos, o que contribui para novas
ideias e reflexdes, para a pratica pedagogica diversificada na escola e, consequentemente, para a
vivéncia de novas situacoes de ensino e aprendizagem.

O ambiente do Laboratorio de Educacdo Matematica favorece a elaboracdo das
atividades que futuramente ajudara quando for exercer a minha futura profissdo como
professora. As atividades que ja desenvolvi, poderei desenvolver com meus futuros

alunos (Lisa, Entrevista).

Observa-se a importancia do LEM no curso de formacdo de professores e sua possivel

influéncia em praticas futuras.

157



O LEM como espaco para a prédtica pedagogica de todos os licenciandos precisa atrair 0s
académicos que nao estao inseridos no PIBID/Matematica, é o que revela este estudo.

Brenda ainda afirma que “ha diferenca na formacdo dos alunos que estdo sempre no
laboratdrio e dos que quase nunca vao la, pois os materiais que tém la enriquecem bastante nosso
conhecimento” (Brenda, Entrevista).

Por esta fala de Brenda, observa-se que o LEM nao é um espaco usado frequentemente por
todos os académicos do curso. Ha uma parcela de licenciandos que nao exploram este espaco.

Taty também fala do contato dos alunos do curso com o LEM.

Poucos alunos do curso de licenciatura tém a oportunidade de estar téo proximo de
um ambiente pedagdgico, o PIBID assim como o laboratdrio nos proporciona essa
proximidade. Através do laboratorio podemos conhecer varios recursos que podemos
utilizar em sala de aula quanto professor, o que acrescenta muito em nossa formacao.

(Taty, Entrevista)

Analisando a fala da bolsista Taty, observa-se que apesar da existéncia do LEM e da sua
utilizacao nas disciplinas de Didaticas da Matematica ainda ha académicos que estao distantes desse
espaco.

Nao é possivel identificar nas falas dos bolsistas de ID fatores que impedem a oportunidade de
acesso a esse ambiente pedagogico, porém aqueles académicos que participam do PIBID tém maiores
oportunidades de explorar o espaco.

Diante das falas dos bolsistas de |ID, pdde-se apreender que o LEM do IF Goiano, Campus
Urutai, pode ser considerado como Laboratério/Agente de formacdo - Laboratorio de Educacéo
Matematica. Nessa concepcao, o LEM ¢ um lugar para realizacao de atividades de ensino cujo
processo € a esséncia para a construcao do conhecimento matematico e os materiais didaticos-
pedagdgicos sao 0s meios que vao auxiliar nesse processo.

Nesse ambiente, o professor ¢ o mediador entre o aluno e o conhecimento, pois ele aguca a
curiosidade dos estudantes, propde atividades experimentais, investigacdes, problematizacoes,
discussdes e reflexdes. O aluno é autbnomo, uma vez que pode experimentar novas estratégias e usar
sua criatividade. E um lugar interativo, descontraido e de liberdade para os bolsistas de ID realizarem
os estudos, investigacdes e trabalhos. O LEM possui um acervo variado e acessivel, o que permite a
aproximacao dos licenciandos com o LEM, especialmente através do planejamento e elaboracao das
oficinas, da realizacao das reunides e planejamentos entre a equipe do PIBID e do uso de recursos

tecnoldgicos para o ensino da Matematica.
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5.5. Limitacoes da estrutura fisica e acervo do LEM do IF Goiano Campus Urutai

O LEM ¢é um espaco usado tanto pelos professores formadores quanto pelos licenciandos,
contudo ha um fluxo maior nesse espaco dos que fazem parte do PIBID/Matematica, talvez pela
propria caracteristica do programa que é de aproximar os licenciandos do contexto escolar e
proporcionar a relacao teoria e pratica com uma carga horaria fixa mensalmente para o
desenvolvimento de atividades na escola. Analisar as limitacdes do uso LEM sob a perspectiva dos
bolsistas de ID proporcionou a reflexao sobre o aprimoramento deste espaco, que, por sua vez, pode
cooperar para a elevacao da qualidade do PIBID e, consequentemente, da formacéo inicial de
professores de Matematica.

Os bolsistas de ID revelaram que apesar do LEM ter uma variedade de recursos pedagogicos
disponiveis, a guantidade de exemplares de alguns jogos e materiais manuseaveis é insuficiente para
realizar atividades com uma turma maior. Segundo Luiza, “os materiais nele presentes, tem muitos,
mas também nao tem quantidades suficientes para todos” (Luiza, Entrevista).

Para resolver esse problema, os bolsistas de ID confeccionam a quantidade de exemplares que
precisam, inclusive elaborando novos jogos e materiais manipulativos. Isto é revelado por Luiza, ao
dizer que: “usamos também de materiais presente no laboratério para a confeccdo de jogos, como o
bingo de poténcias, doming, cartas, e que depois de executados permanecem no laboratério para que
todos possam ter acesso”. Mila complementa dizendo que usam a “maioria dos instrumentos do
laboratdrio” e que sao desenvolvidas oficinas “em cima deles, as vezes o PIBID também aumenta esse
quantitativo de materiais do laboratério, [...]. O dominé a gente usou como modelo e fez outro porque
precisavamos de muitos, entdo a gente fez impresso. Agora, os poligonos e poliedros também ja
levamos para mostrar [...]" (Mila, Entrevista).

Observa-se que para o desenvolvimento das oficinas, primeiramente os bolsistas observam os
materiais existentes no LEM e quando a quantidade de exemplares é insuficiente, eles confeccionam a
quantidade que precisam, mas o material produzido retorna para o LEM depois de usado na escola.
Outras vezes, os bolsistas organizam a turma em grupos para manusear o mesmo material ou
complementam o acervo do LEM com materiais doados por eles. Na impossibilidade de confeccionar o
recurso pedagogico que precisam, os bolsistas de ID levam para a escola a quantidade de exemplares
disponiveis apenas para demonstracao.

A dimenséao da sala foi apontada como um limitador, como foi apontada por dez dos bolsistas
de ID. Isa disse que “se o espaco fosse maior, facilitaria a organizacao dos recursos e facilitaria o
trabalho, pois as vezes existem materiais que desconhecemos devido a falta de espaco para a

organizacao” (Isa, Entrevista). Essa limitacao foi perceptivel no decorrer das observacdes para a coleta
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de dados desse estudo, o que compromete a organizacao e acesso dos bolsistas ao acervo. A
organizacao do acervo num espaco maior o tornaria mais visivel aos bolsistas.

Para Lisa, “talvez fosse necessario um espaco maior para que pudesse ampliar as mesas e
cadeiras € mais armarios para guardar os materiais ja existentes e outros materiais confeccionados
pelos bolsistas e académicos” (Lisa, Entrevista). Ela v& a necessidade de um espaco que possa
acomodar mais pessoas e armarios para organizacao do acervo.

Observe que nao ha lugar para todos os exemplares do acervo, o que dificulta a separacao e
classificacao dos tipos de jogos e outros tipos de materiais de apoio. Em varios lugares, ha um mesmo
tipo de material, pois ndo ha espaco suficiente para acomoda-los.

A dimensao do LEM também dificulta a realizacao de atividades nesse espaco com turmas do
ensino basico. Segundo Luiza, “levar alunos para conhecer o laboratorio, e ofertar oficina nele, nao
suportaria a quantidade de alunos” (Luiza, Entrevista). Percebe-se que em algum momento, os
bolsistas pensaram em realizar atividades com os alunos da escola naquele ambiente, contudo a sua
estrutura inviabilizou a acao. Esta fala de Luiza revela a importancia daquele ambiente para ela, além
de mostrar que estava ciente de que o espaco também poderia ser proficuo para os alunos. Como o
espaco do laboratorio acomoda de 15 a 18 pessoas, torna-se inviavel levar uma turma com mais de 18
(dezoito) alunos.

As condicdes logisticas sao apontadas por varios bolsistas. Mila sugere a troca das cadeiras,
pois o laboratdrio fazia uso de banquetas sem encosto, o que tornava desconfortavel o trabalho. Outra
sugestdao de Mila é em relacdo ao computador e a /nfernet, que segundo ela “ poderia ter um
computador fixo do laboratério, porque, toda vez que precisa a gente tem que levar. Acho que seria
muito importante /nfernet para a gente desenvolver nossas pesquisas” (Mila, Entrevista).

Havia apenas um computador no LEM, o que exigia que eles levassem os seus proprios
notebooks, entretanto nem todos possuiam este recurso. Entdo, o grupo se dividia em pequenos
grupos para planejarem as atividades no rnofebook do colega. A propria /nfernet nao funcionava
adequadamente. E bom esclarecer que a oficina sobre o Geogebra foi realizada em outro laboratorio da
instituicao.

Enquanto pesquisadora, presente nas reunides ocorridas no primeiro semestre de 2015, no
ambiente do LEM pbdde ser observado que todo o acervo estava disposto em armarios, caixas e
bancadas sem nenhum critério de separacao e organizacao explicito, o que dificultava a localizacao de
algum material em especifico. Nao havia nenhum tipo de registro de quantidade e identificacdo dos
materiais. Como o LEM ¢é utilizado para diferentes projetos escolares pelos bolsistas de ID, cada grupo

guardava o material utilizado em um local diferente.
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Outros aspectos que merecem atencédo e que interferem na qualidade do trabalho desenvolvido
pelos bolsistas de ID é (a) a quantidade de exemplares dos recursos, que sao insuficientes, (b) o
espaco fisico que limita a acomodacéo de todo 0 acervo e (c) a incapacidade de levar turmas com mais

de 18 alunos.

5.6. PIBID/Matematica e LEM: Relacao entre Universidade e Escola

Para falar da relacao entre universidade e escola é preciso observar como o PIBID/Matematica
a propicia. Esta relacéo implica em conhecimentos tedricos da licenciatura em dialogo com os saberes
desenvolvidos pelos profissionais da educacao do ensino basico. A relacao dialdgica entre universidade
e a escola & uma proposta de Tardif (2014). O PIBID favorece esta relacao por sua propria estrutura
organizacional, especialmente viés o supervisor do PIBID, que é o elo que a torna possivel.

A Portaria 093 de 2013 traz como um dos objetivos do PIBID “incentivar escolas publicas de
educacao basica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-
as protagonistas nos processos de formacao inicial para o0 magistério” (p. 3). Este objetivo mobiliza os
professores do ensino basico a compartilharem os seus saberes com o0s bolsistas de ID. Gatti (2014)
aponta o PIBID como uma oportunidade de formacao continuada para os professores das escolas
publicas. Percebe-se que o programa pode proporcionar aos bolsistas de |ID saberes advindos da
pratica dos professores das escolas, que, por sua vez, pode proporcionar aos professores das escolas
saberes produzidos pela universidade, ou seja, ha uma troca mutua.

A adesao da escola ao PIBID implica em aceitar os bolsistas de ID em seus diversos espacos,
seja em sala de aula, laboratdrios, secretaria, bibliotecas, entre outros. Mara fala de suas impressoes
sobre a escola onde desenvolveu as atividades do PIBID/Matematica.

A gente tem uma recepcdo muito boa na escola, mas os professores nao levam isso
para as salas de aulas deles. Nos ja trabalhamos com quadro-giz, teorias, mas so da
gente levar a lista de exercicios para os alunos e tentar trabalhar diferente,
conversando e pedindo a opinido deles, a interacdo com o professor é totalmente
diferente. A gente vé a diferenca. Eu nunca tive uma aula assim. Nenhum professor
tentou fazer uma aula diferenciada, as vezes, tinha uns slides, datashow, mas era
aquela coisa assim, passa, passa, passa e nao colocava nada assim que fazia alguma

diferenca. (Mara, Entrevista)

Pelo ponto de vista de Mara, a escola onde ela atua é receptiva as atividades dos bolsistas de

ID, contudo o PIBID nao tem influenciado na pratica dos professores. Mara relembra sua formacao e
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relaciona com a pratica vivenciada por ela no curso de formacédo de professores. A pratica dela na
escola, do seu ponto de vista, ¢ diferente da pratica de seus professores quando ela era estudante do
ensino basico.

Ha uma relacao de confianca entre os bolsistas de ID e SUs que transmitem seguranca para a
pratica no desenvolvimento das atividades na escola. Os bolsistas de ID percebem que tém o apoio dos
SUs. Segundo Léia, “com a insercao dos pibidianos nas escolas conveniadas, o professor confia no
trabalho e sempre os procuram para que possam desenvolver oficinas, pois assim os alunos se
interessam mais” (Léia, Entrevista).

Este SU referenciado por Léia acompanha a pratica dos bolsistas na escola, e percebe a
relevancia das oficinas desenvolvidas e a importancia delas para a motivacao e interesse dos alunos da
escola. Segundo Brenda (Entrevista), “as professoras sempre nos pedem opinides e sugestdes para
modificar um pouco a aula e sair do método tradicional. Elas veem o quanto o ludico é bom e a
influéncia do mesmo no ensino e aprendizado” (Brenda, Entrevista). Se pedem, é porque existe uma
preocupacao com a mudanca.

Segundos os bolsistas de ID, os alunos da escola pedem por aulas com metodologias
diversificadas.

Através das aulas diferenciadas, pude notar que o professor de Matematica da escola
vé realmente o quanto faz diferenca aulas praticas e como a aprendizagem do aluno se
torna mais significativa. Apos a aplicacao das oficinas, o professor comenta que alguns
alunos sugerem durante suas aulas de Matematica, que haja algumas aulas

diferenciadas, como as que nds pibidianos aplicamos. (Lisa, Entrevista)

Este retorno da SU sobre a impressdo dos alunos em relacdo as atividades desenvolvidas é
relevante, pois, mesmo nao sendo uma avaliacdo formal, revela a aceitacao dos alunos e valoriza o
trabalho dos bolsistas de ID.

Luiza relata sua relacdo com a professora SU:

No ano passado a professora supervisora que estava com a gente gostava muito das
nossas atividades, pois levava aos seus alunos uma nova maneira de ensinar, onde a
novidade desperta curiosidade e faz com que eles tenham um melhor desenvolvimento
e aprendizagem. E ela teve que se mudar para Goiania, e disse que levaria essas
novas metodologias para nao deixar a aula cansativa e melhorar o aprendizado dos

alunos. (Luiza, Entrevista)
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Luiza se refere a ex-supervisora do PIBID/Matematica que, segundo os bolsistas, era flexivel e
aberta as abordagens metodoldgicas diversas.
Segundo Mila:
Houve muitas oficinas que realizamos nas escolas que as professoras ficaram
surpresas com os resultados. Elas acharam produtivo o resultado, os alunos ficaram
interessados, claro que elas nao faziam tanto em sala de aula, mas elas estavam

abertas a mais oportunidades de aulas diferenciadas. (Mila, Entrevista)

Novamente, o relato de Mila reforca a disponibilidade e aceitacdo das professoras SUs as
atividades propostas.
A gente comecou um projeto juntamente com o professor SU. Modificamos o projeto
que o professor ja tinha e depois ele passou a atuar como o pessoal do PIBID atuava,
ele passou a ver diferente o projeto de reforco. O professor trabalhava assim, ele levava
alguns exercicios para a sala, passava a lista de exercicios para os alunos e corrigia no
guadro no contra turno e o PIBID ent&o levou as atividades, as vezes levava exercicios
também, menos exercicios, mas que deixava os alunos, eles mesmos, resolverem
primeiro, tentarem, tirarem duvidas e depois corrigia no quadro e trabalhamos com
algumas oficinas, alguns minicursos com jogos ou materiais manuseaveis e ai a
professora percebeu que os alunos aprendiam e gostavam mais do nosso método.

(Carol, Entrevista)

A fala de Carol confirma o fato da SU aceitar o desenvolvimento do planejamento dos bolsistas
de ID. Por isso, o professor SU que executava o projeto de reforco escolar o transferiu para os bolsistas
de ID, com o seu acompanhamento. O mais importante foi a liberdade que o SU deu aos bolsistas para
executar o projeto conforme o planejamento deles.

A bolsista Mara fala do desejo das professoras SU do PIBID em possuir um laboratorio de
Matematica na escola delas.

Eu sei que com a SU, ela falava que queria ter um laboratorio assim na escola, um
laboratério de Matematica, porque o povo s6 pensa no laboratério de quimica, de
fisica, de biologia e ndo pensa num laboratério de Matematica e é preciso. Quem disse
foi a professora SU de Matematica do PIBID do Estadual. E a professora SU daqui do
Vasco, ela também ja comentou sobre esse espaco, que queria ter um espaco

parecido até para o PIBID ir 1a e atuar la. Tendo um laboratdrio de Matematica poderia
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desenvolver as coisas la, pensam nas outras disciplinas porque eles pensam que o
laboratdrio é s6 para quimica, fisica, biologia e nao se lembram da Matematica. (Mara,

Entrevista)

A manifestacdo do desejo dos SUs em possuir um laboratorio de Matematica na escola nao
revela que houve uma mudanca na pratica docente influenciada pelo PIBID nem traduz qual o uso que
lhe seria dado, no entanto revela que houve abertura as propostas do PIBID/Matematica. Portanto,
observa-se que os SUs reconhecem que o LEM é um espaco importante.

Pela percepcdo dos bolsistas, ndo se pode concluir que haja influéncia das atividades dos
bolsistas sobre a pratica docente do professor da escola parceira. O que se pode concluir é que os
professores SUs das escolas observam a atuacao dos bolsistas, apoiam, auxiliam, sugerem, percebem
que as atividades do PIBID causam interesse nos alunos, veem que sao produtivas e ém vontade de
ter um laboratorio de Matematica na escola.

Percebe-se que a recepcao e acolhida dos bolsistas pelo SU é muito importante para o
desenvolvimento dos projetos escolares, pois quando o supervisor € receptivo, ele coopera para o
aprimoramento da pratica docente desses bolsistas. Pode-se dizer, entdo, que acontece a
(co)formacao, além do didlogo e aproximacao entre o curso de formacao de professores e a escola de
ensino basico. A motivacao dos bolsistas nesse contexto os leva a continuarem na elaboracéo de novos
projetos. Numa situacdo contraria, quando o SU nao valoriza o trabalho deles, o planejamento e
esforco do grupo pode desencadear um certo desinteresse pela escola e pelo desenvolvimento de
projetos nesse contexto. Isso ficou bem evidenciado em uma das discussdes do grupo durante uma
reuniao, quando falaram do problema de relacionamento com uma das SUs.

As entrevistas nao revelaram saberes aprendidos pelos bolsistas de ID por intermédio das Sus,
contudo revelaram que a pratica com metodologia diferenciada motiva os alunos para a aprendizagem
e motiva os bolsistas para a realizacdo das oficinas.

Os saberes advindos da pratica e da experimentacdo de um contexto real escolar s6 foram
possiveis porque o PIBID intermédia essa relacao entre teoria e pratica, entre universidade e escola e,
acima de tudo, pelo fato da escola ser receptiva ao PIBID/Matematica.

Este estudo também buscou compreender a relacdo entre universidade e escola nao somente
pela perspectiva dos SUs, mas também pela perspectiva dos alunos da escola. Ao serem questionados
sobre a aceitacao dos alunos da escola sobre as atividades propostas quando utilizam os materiais do
LEM, ou produzidos por eles, os bolsistas de ID foram unanimes em afirmar que os alunos participam

e se envolvem.
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O envolvimento dos alunos da escola nas atividades foi percebido pelos bolsistas de ID,
especialmente quando relacionado com a metodologia de ensino que é realizada por meio de oficinas.
A bolsista Brenda sinaliza algo desse tipo ao dizer que os “alunos gostam bastante das atividades
porgue sempre que vamos ao colégio procuramos levar algo diferente que contribua para o
aprendizado e a0 mesmo tempo ¢é agradavel de se fazer” (Brenda, Entrevista). Esse algo diferente e
agradavel &, na visao de Brenda, o diferencial da participacao dos alunos.

A bolsista Taty também fala da participacao dos alunos da escola nas atividades propostas e
afirma que eles “sdao muito participativos e acolhedores, sempre participam de nossas oficinas, e
acham interessantes os materiais que levamos para eles” (Taty, Entrevista).

Luiza fala que as atividades estimulam a curiosidade e facilitam a compreensao dos contetdos.
Segundo ela, ha uma boa aceitacdo das atividades, “porque sao atividades diferenciadas e que
despertam curiosidade, e a partir do momento que eles entram em contato com os jogos, por exemplo,
que sdo a maioria, eles fazem o uso dos conteudos com maior facilidade” (Luiza, Entrevista).

Mila confirma a fala de Lorena: “No Vasco eles adoram. Eles sdo muito curiosos, entao a gente
leva uma coisa assim, eles ficam todos animados. Quando nos levamos os dominds eles queriam fazer
para levar para casa. Sao receptivos em sua maioria” (Mila, Entrevista).

A fala da Carol revela uma ansiedade por parte dos alunos na espera dos bolsistas com novas
atividades.

Eles sdo bastante receptivos sim, tinha até aluno que ficava perguntando a professora
gue dia que a gente iria voltar. Eles gostam, porque trabalha o contetido, mas trabalha
de uma forma diferenciada, entao, as vezes, ele resolve a mesma coisa que resolve
com a professora, mas resolve brincando, estuda a tabuada jogando, entdo se torna
menos chato, se torna interessante e o aprendizado continua o mesmo, as vezes até
melhor porque esta fazendo uma coisa que para ele se tornou significativo, tem sentido

fazer aquilo. (Carol, Entrevista)

Diante das falas dos bolsistas de ID nao foi possivel perceber o processo de aprendizagem dos
alunos da escola mediante a realizacdo das oficinas e dos jogos aplicados por eles, por isso a analise
ficou restrita apenas a descricdo sobre a participacdo e interesse das turmas nos projetos

desenvolvidos no PIBID.
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5.7. LEM e PIBID: Relacao entre Ensino, Pesquisa e Extensao

Os dados coletados pelas observacdes, entrevistas e documentos revelam que a formacao dos
bolsistas de ID nao so abrangem os aspectos relacionados ao ensino (saberes), mas também da
formacao para a pesquisa e extensao. Nesta relacao, observa-se que o PIBID/Matematica tem seguido
a mesma direcao do PIBID/PUC-SP.

O PIBID/Matematica desenvolveu acdes de formacao pessoal e profissional (ensino) por meio
de saberes especificos da Matematica, saberes didatico-pedagogicos e metodologicos, intervencdes nas
escolas e oficinas para os bolsistas, que estdo analisados nas subsecdes anteriores. Os bolsistas
também desenvolveram producdes académicas cientificas (pesquisa) e auxiliaram na organizacao de
eventos (extensao). A este respeito, sobre pesquisa e a extensao, estao descritas e analisadas com mais

detalhes nas proximas subsecoes.

5.7.1. Pesquisa

Leivas (2002) fala da importancia da iniciacdo dos licenciandos na pratica da pesquisa no
decorrer do curso. O PIBID/Matematica tem contribuido para esta iniciacao a pesquisa.

E natural que saberes, sejam eles tedricos ou praticos, vivenciados no ambito académico se
tornem producdes de iniciacdo cientifica. O trabalho constante realizado pelos bolsistas do
PIBID/Matematica, com o apoio do LEM, tem ajudado os bolsistas em outros contextos dentro do
curso de licenciatura. E o caso da bolsista Isa, pois segundo ela, “houve o planejamento de uma
oficina: construindo fractais, que os resultados se transformaram em um artigo para a disciplina de
metodologia cientifica” (Isa, Entrevista).

Observa-se a importancia que as leituras e discussdes realizadas no ambito do
PIBID/Matematica tém para a escrita do trabalho de curso (TC). “A leitura de livros que a gente discute
no laboratorio e socializa ja ajudou em outras disciplinas do curso, até mesmo no TC, que a gente usa
uma citacao de algum livro que um pibidiano leu & no laboratério” (Carol, Entrevista). Vale esclarecer
que o TC é uma atividade complementar obrigatéria para a conclusao do curso de licenciatura, ou seja,
uma monografia. Essa producao académica pode ser originada de experiéncias de estagio, PIBID,
extensdo ou pesquisa que tenham sido realizados durante a formacdo. Para a Mara, o PIBID
intermediado pelo LEM, também a ajudou no TC, pois, em suas palavras, “O TC é voltado para esse
trabalho que a gente fez no PIBID que ¢ planejar, desenvolver uma oficina e trazer os dados que a
gente trabalhou. Meu TC é sobre mosaicos, entao, ele é todo voltado para os trabalhos que tém no

PIBID" (Mara, Entrevista).
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Carol também relata as contribuicdes da formacao tedrica para as producdes académicas:
“Antes da gente desenvolver as atividades, tem um estudo tedrico em volta daquilo que a gente vai
desenvolver e essa teoria ajuda muito a gente no TC, no estagio e vincula as disciplinas didaticas”.
Essa experiéncia também foi divulgada por meio de um artigo cientifico publicado em 2014.

Os bolsistas de ID tém apresentado suas experiéncias em varios eventos cientificos (subsecéo
5.3.3), além de socializarem suas producdes no Seminario Institucional do PIBID do IF Goiano, que
acontece anualmente e esta previsto no Projeto Institucional. Seus trabalhos tém acontecido tanto na
modalidade pdster quanto na modalidade comunicacdes orais.

Em 2015, para ajuda-los na escrita de trabalhos para eventos cientificos, a CA convidou um
professor para prepara-los. Aconteceu, no dia 18 de junho, um workshop sobre “A escrita de textos
académicos”, ministrado pelo professor de Lingua Portuguesa para os bolsistas de ID.

No contexto de publicacdes académicas, foi apresentado a forma de se trabalhar, escrever e o

contexto que usamos para publicacdes de trabalhos. Como se faz um resumo, o que deve se

usar. Também os principios e normas para elaborar um artigo cientifico, artigo de divulgacao,
artigo de revisao e relatos de experiéncias. Introduzimos os elementos de um artigo, tais como:
pré-textuais, introducao, desenvolvimento, conclusdes e pos-textuais. (Relatério de Atividades

Anual do PIBID, 2015, p. 71)

Teorias sobre a lingua portuguesa ¢ uma das exigéncias da Capes. A Portaria n. 096, de 18 de
julho de 2013, artigo 7°, inciso IV, estabelece que o PIBID deve contemplar “a ampliacdo e ao
aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como
elementos centrais da formacao dos professores”. Nesse caso, a formacao foi direcionada para a
escrita de trabalhos académicos. Os bolsistas participam de eventos e para apresentarem trabalhos
deles precisam ter contato com as normas e as formalidades textuais que eles exigem.

Indiretamente, a pesquisa esta associada ao ensino quando os bolsistas, ao elaborarem seus
projetos escolares, precisam coletar informacdes junto a escola para viabilidade de execucao.

Em entrevista, foi possivel perceber um exemplo da pesquisa sendo realizada para o
desenvolvimento do projeto escolar. Foi o caso de Carol:

Para desenvolver o projeto com o aluno a gente usou os materiais manuseaveis e
alguns jogos do laboratério. A gente identificou que tinha alguns alunos com
necessidades educacionais especiais. A gente levou um teste para eles fazerem para
ver quem realmente tinha dificuldades e quais eram. E ai, dos alunos que a escola

indicou como especiais e dos que a gente fez a prova, somente dois quiseram
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participar do projeto que a gente propds [...]. Aplicamos um pré-teste para ele baseado
no teste inicial que foram para todos. A gente elaborou o pré-teste para ele e as
dificuldades que a gente encontrou no pré-teste a gente trabalhou com ele dois meses,

uma vez por semana. Depois a gente aplicou o pos-teste (Carol, Entrevista).

Carol, primeiramente, buscou informacdes sobre alunos com necessidades educacionais
especiais. Com o levantamento dos dados, realizou o pré-teste para identificar as dificuldades dos
alunos. Posteriormente, implementou as intervencoes pedagogicas e concluiu com o poés-teste. Nas
intervencdes pedagodgicas, Carol usou recursos do LEM como jogos e materiais manipulativos. Esta
sequéncia de acdes organizadas para o levantamento de dados que interviram nas dificuldades dos
alunos fazem parte da pesquisa, incluindo a determinacédo da eficacia das intervencdes pedagogicas,
por isso a necessidade do pos-teste.

Outra situacao relatada por Carol ¢ a fase de aproximacdo com a escola. Segundo ela,
“primeiro a gente vai nas escolas conveniadas, faz um levantamento dos dados, das necessidades do
Colégio ai volta discute entre os bolsistas” (Carol, Entrevista). Apesar de ndo detalhar a forma como é
feito este levantamento, observa-se que antes de desenvolverem qualquer atividade na escola,

primeiramente vao em busca de informacdes sobre ela, o que nao deixa de ser pesquisa.

5.7.2. Extensdo

A equipe do PIBID/Matematica tem contribuido com atividades de extensao do IF Goiano. Em
outubro de 2015, ajudaram na organizacdo da Mostra das Profissoes que ocorreu no IF Goiano,
Campus Urutai. Nesta mostra, cada curso ofertado pelo campus organiza a sua apresentacdo e
divulgacao para a comunidade externa no dia e horario programado. No caso do PIBID/Matematica, a
equipe organizou a apresentacao do Curso de Licenciatura em Matematica.

Em novembro de 2015, aconteceu a Mostra de Ciéncia do IF — Goiano Campus Urutai, onde
organizaram com o Ensino Médio a Jogoteca, a Matematica e as transformacdes tecnologicas. Na
Mostra de Ciéncias, os estudantes das escolas publicas da regiao foram convidados para visitacao.

Nuno e Lipe apresentaram a Oficina sobre 0 Soroban no evento Il Seminario Institucional do

PIBID, do IF Goiano, realizado nos dias 04 a 06 de novembro de 2015, na cidade de Ceres (GO).
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5.8. Influéncia do LEM e do PIBID em outros contextos das atividades académicas e
profissionais dos Bolsistas de ID
Por meio das entrevistas, observou-se que os trabalhos pedagogicos desenvolvidos no ambito
do LEM pelos bolsistas de ID influenciaram nos outros trabalhos ou atividades nao vinculadas ao PIBID.
Os bolsistas de ID consideram imprescindivel a existéncia do LEM no Curso de Licenciatura em
Matematica e importante que as instituicoes de ensino superior que ofertam esta licenciatura
implantem esse espaco. Léia expde sobre isso ao dizer:
O uso do laboratorio prepara o aluno para o desenvolvimento da pratica docente. No
curso em si, o contato com o laboratorio acontece mais para frente quando séo
ofertadas as matérias de didatica, ja com o PIBID é permitido esse contato mais
[cedo]. Eu, por exemplo, uso esse espaco desde meu primeiro ano de faculdade. (Léia,

Entrevista)

Mais importante do que ter um LEM no curso de licenciatura é sua exploracao ja acontecer no
inicio do curso, conforme a fala da bolsista Léia. Esta claro que os académicos que participam do
PIBID tém contato com esse espaco bem antes de cursarem as disciplinas de didatica e aqueles que
nao participam desse programa so terdo contato com o laboratorio no periodo em que cursardo as
disciplinas de didaticas.

Como observado nas reunides, no PIBID ha uma professora do curso de licenciatura que
coordena o programa e orienta os bolsistas no IF e o professor da escola que supervisiona e orienta na
escola, somado a isso ha os bolsistas mais experientes que atuam como (co)formadores daqueles que
estdo iniciando o curso e ingressam no PIBID. Todos esses fatores amenizam os efeitos da formacéo
tedrica nao desenvolvida nesses ingressantes.

Mila fala da necessidade de se ter esse espaco no curso e justifica dizendo que é “um
ambiente que pode possibilitar aos alunos do curso “abrir a mente” para o ensino nao tradicional, que
pode ter varios tipos de atividades diferenciadas” (Mila, Entrevista). A bolsista Taty também justifica sua
existéncia na formacao de professores dizendo que quando o futuro professor nao tem contato “com a
pratica ou com recursos pedagogicos o curso fica “cru”, pois precisamos ter contato para compreender
0 que vemos na teoria” (Taty, Entrevista).

A bolsista Mara teve a oportunidade de atuar num programa do governo federal denominado
Mais Educacdo, que contrata professores ou licenciandos, denominados de tutores ou monitores, para
desenvolverem projetos nas escolas de ensino basico. Nesse contexto, a experiéncia da bolsista Mara

na realizacao de oficinas no PIBID a ajudou no desenvolvimento das atividades desse programa.
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As atividades sédo planejadas e executadas pelo tutor ou monitor, ou seja, ndo ha um roteiro
enviado pelo governo a ser seguido. Os tutores ou monitores tém a liberdade para elaborarem as
atividades que podem ser aplicadas em uma turma especifica ou para alunos de turmas diferentes
numa mesma sala. A necessidade da escola é quem vai orientar as acdes dos tutores ou monitores.
Segundo Mara, no programa Mais Educacdo, o planejamento dos jogos que ela levava “era do PIBID,
era do laboratorio, dos jogos que tinham no laboratério” (Mara, Entrevista).

Um outro contexto relevante das contribuices das atividades desenvolvidas no PIBID com o
apoio do LEM esta na atuacdo daqueles bolsistas que ministram aulas como professores regentes nas
escolas estaduais e municipais. Vé-se o reflexo da formacao na escola onde esses bolsistas trabalham
e que nao sdo parceiras do PIBID. E o caso da Carol, que apesar de ndo ter concluido o curso de
licenciatura, ja atuava como professora regente.

O PIBID me proporcionou muitas experiéncias, para comecar, com um aluno especial.
A gente ja tem uma base de como planejar uma atividade para esse aluno e em sala
de aula, enquanto professora regente, eu tive alunos especiais. A maneira diferenciada
que da para ligar o contetdo e uma maneira diferenciada nao precisa ser sempre as
mesmas aulas, nas minhas aulas ja levei muitos jogos, muitos materiais que eu
aprendi a usar no PIBID. Ministrei aulas para o sexto ano, primeiro, segundo e terceiro
ano do ensino médio, nono ano. Por exemplo, no ensino médio a gente teve analisando
funcdes do primeiro grau em uma turma e funcdes do segundo grau em outra. Nas
duas turmas eu trabalhei uma oficina que a gente desenvolveu no PIBID com graficos
no geogebra, as funcdes dos termos no grafico, por exemplo, a funcdo do a na funcéo
do segundo grau, do termo b, o que ele faz na funcdo. Para mim, achei que foi de
grande valia, senti os alunos interessados e entendendo um pouco mais do que aquele
que fica tao distante no papel e até para mim enquanto professora mesmo, eu nunca
tinha visto na pratica como é que se formava o grafico, aumentou 0 meu conhecimento
e 0 conhecimento dos alunos. Eles se sentiram mais proximos da funcdo, entendendo
mais um pouco, o que aquilo faz, ai ja dava para entender quando um grafico esta
certo quando é que um grafico esta errado s de olhar numa funcéo. Ja olha na funcao

e imagina o qué que é aquele grafico. Senti eles receptivos. (Carol, Entrevista)

Vé-se que enquanto professora regente, Carol levou a sua experiéncia de bolsista do PIBID para
as suas aulas, Notou-se também a influéncia do uso do LEM, quando ela disse que utilizou os jogos e

materiais além do uso da tecnologia. Sua fala revela outros conhecimentos importantes que incorporou
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na sua pratica pedagogica, por exemplo o planejamento. Ela pensou em atividades diversificadas para
alunos com necessidades educacionais especificas, percebeu que é possivel trabalhar com jogos e
tecnologia estabelecendo relacdo com o conteido e como a atuacdo do professor pode motivar os
alunos positivamente ou nao.

Outro contexto relatado por Carol foi 0 aspecto pessoal, pois, segundo ela, “[...] o PIBID tem
ajudado em minha vida pessoal. No PIBID a gente leu a LDB, os livros do Progestao e no concurso que
eu vou fazer agora, de trés provas que eu ja vi, caiu questdo que estudei no PIBID e que eu lembrei”
(Carol, Entrevista).

A fala da Carol revela uma importante contribuicado que extrapolou o meio académico, pois

influenciou na escolha do concurso ao qual ela se inscreveu e considerava como “vida pessoal”.

5.9. LEM, PIBID e Estagio Supervisionado
0 enquadramento tedrico desta pesquisa aborda as convergéncias e divergéncias entre o PIBID
e 0 estagio supervisionado, por isso, nesta subsecdo, buscou-se, sob o ponto de vista dos bolsistas de
ID, perceber tais aspectos vivenciados por aqueles bolsistas que estavam estagiando ou que haviam
concluido o estagio, com o suporte do LEM.
As atividades do PIBID planejadas no laboratério me ajudaram bastante no estagio
obrigatorio. Nao tive dificuldades em planejar as atividades e oficinas para aplicar para
os alunos. E como o laboratorio sempre esteve de portas abertas para os estudantes
de Matematica ajudou mais ainda, pois utilizamos materiais de |a para desenvolver

atividades no estagio. (Brenda, Entrevista)

Observa-se que aqueles licenciados que participavam do PIBID realizaram as etapas do
estagio sem maiores dificuldades, especialmente na etapa do planejamento, que € uma constante no
PIBID.

Oficinas desenvolvidas no PIBID também s&o praticadas no estagio, pois, segundo Lisa, “uma
oficina do tangram foi elaborada por alguns bolsistas para serem aplicadas no CEPIF e a partir disso,
tive a ideia de aplicala em uma oficina de estagio, que so foi possivel com a utilizacao dos jogos
disponibilizados pelo Laboratério de Educacdo Matematica” (Lisa, Entrevista).

O planejamento e aplicacdo de oficinas no PIBID também auxiliou a Carol no estagio
supervisionado.

No estagio me ajudou na elaboracao das atividades, na elaboracao de um plano de

aula, no pensamento de desenvolver as atividades. Se nao tivesse o PIBID eu nao
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saberia nem por onde comecar, que atividade propor, que oficina propor, baseado em

gué, como é que eu ia fazer citacao teorica. (Carol, Entrevista)

Mara também considera importante a contribuicao do PIBID para o estagio.

Quando eu chego no estagio, eu quero desenvolver as coisas que a gente fez no PIBID,
entdo eu penso muito em oficinas, fazer os alunos trabalhar ali, ter a interacéo
professor-aluno por que a gente tem isso no PIBID, a gente ndo trabalha no PIBID

[com] o professor l& no quadro passa o conteudo e pronto e acabou (Mara, Entrevista).

Para Mila, o PIBID também influenciou em seu estagio: “Tirei muita coisa do PIBID para o meu
estagio, teve oficinas, materiais que a gente desenvolveu no PIBID que eu usei para desenvolver
oficinas de estagio e, também, para pesquisa” (Mila, Entrevista).

No meio académico ha uma discussao conflituosa entre PIBID e Estagio Supervisionado.
Apesar de nao ser a esséncia da analise desse trabalho, essa tematica é apresentada brevemente sob
0 ponto de vista de quem vivenciou o PIBID e o estagio supervisionado. Por que conflituosa? Como
resposta, pode-se dizer que PIBID também ¢é estagio? PIBID é complementacao do estagio? Pois se o &,
também é estagio. O que o faz ser diferente do estagio? Para tentar entender isso na pratica, os
bolsistas relataram as diferencas e semelhancas entre ambos baseados em suas experiéncias.

Segundo Léia:

O PIBID nos da suporte e conhecimento de como é a realidade escolar, e nos
proporciona momentos que refletirdo no meu futuro, como professora. No estagio, ¢
algo mais direto. Ter contato com o PIBID antes do estagio para mim é fundamental,
prepara 0 aluno para desenvolver sua pratica docente verdadeiramente educadora

(Léia, Entrevista).

Para o bolsista que passou pela experiéncia do PIBID e estagio, como o caso de Léia, ratifica-
se a importancia dos alunos do curso vivenciarem o PIBID antes do estagio. Contudo, a CAPES limita a
quantidade de licenciandos por curso, o que faz com que grande parte dos licenciandos do curso
fiquem de fora do programa.

Os bolsistas veem mais diferencas do que semelhancas entre PIBID e o estagio. Quanto as
diferencas, citaram: PIBID como apoio ao estagio, PIBID como meio para o conhecimento da realidade

escolar, PIBID como propiciador do primeiro contato com a escola, PIBID como desenvolvedor de
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projetos escolares e o PIBID como executor de atividades com metodologias diversificadas,
organizacao, atuacao e participacao dos alunos da escola.

O PIBID como apoio ao estigio da seguranca na pratica pedagogica dos bolsistas no
desenvolvimento do estagio supervisionado é resultado da possibilidade de poderem ingressar no
PIBID antes do estagio, o que o torna o suporte, modelo a ser seguido quando o aluno inicia o seu
estagio. Diferentemente do académico que nao é e nem foi membro do PIBID, ao iniciar o estagio, ele
nao tem uma referéncias de atuacao e usara apenas o suporte tedrico e a orientacao da professora de
estagio para planejar suas aulas.

O PIBID permite conhecer melhor a realidade escolar que o estagio, uma vez que os bolsistas
frequentam mais para as escolas enquanto participam do PIBID do que quando cursam o estagio. Ao
irem a escolas mais vezes, os bolsistas transitam por varios ambientes, ndo se limitando somente no
contexto da sala de aula, como comumente acontece durante o estagio. Segundo Lisa:

No PIBID o bolsista tem mais contato com a escola e com os alunos e esse contato é
feito desde a entrada no projeto. Ja no estagio, o contato € mais demorado, pois
acontece nos ultimos anos do curso de licenciatura e sao poucas horas se comparando
com o PIBID. Entdo, para mim, foi importante a minha entrada no PIBID que
aconteceu no segundo ano de curso, pois assim, ja me senti preparada para o estagio.

(Lisa, Entrevista)

A fala de Lisa reforca a compreensao de que o PIBID é referéncia para o estagio, além de dar
seguranca ao académico no momento de estagiar.
No PIBID, o primeiro contato com a escola pode acontecer em qualquer periodo do curso, ja
no estagio isso ocorre apenas a partir do 5° periodo do curso. No PIBID, os bolsistas sao obrigados a
cumprir no minimo 8 horas semanais, que corresponde a 384 horas anuais. No estagio, os alunos séo
obrigados a cumprirem 400 horas, num periodo de dois anos, intercalando teoria e pratica. Para Mila:
O PIBID é mais “aberto”, mais amplo para os projetos. O estagio é mais fixo, mas tem
muita relacao, porque, no estagio tem que desenvolver oficinas, vocé tem que estar em
sala de aula, desenvolver trabalhos diferenciados e o PIBID ajuda, vocé ja tem uma
nocao disso para estagiar, vocé nao chega no estagio assustado, no que vai ser, o que

eu vou fazer, porque o PIBID ja te d4 uma nocéo. (Mila, Entrevista)

O contato prévio com a escola e as atividades realizadas no PIBID prepara o bolsista para o

estagio supervisionado. No momento de estagiar, o bolsista ja sabe o que fazer e como fazer.
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No PIBID, a elaboracdo e desenvolvimento de projefos escolares sao mais intensos e
diversificados que no estagio supervisionado. Os projetos escolares podem ocorrer no contra turno,
podem ser desenvolvidos em grupos, podem acontecer fora da sala de aula, podem estar voltados para
objetivos que nao sejam as aulas do professor regente (por exemplo, olimpiadas da matematica, Enem
e gincanas) e podem ser direcionados para um grupo especifico de alunos, no caso os alunos
especiais. Ja o estagio ocorre exclusivamente dentro de sala de aula e é realizado individualmente, por
meio da aplicacdo de uma oficina que acontece no horario de aula normal, apés um periodo de
observacao de uma turma em sala de aula. Segundo Carol:

Eu vejo que no PIBID a gente tem mais autonomia, mais autonomia para criar, para
aplicar. No estagio ¢ mais supervisionado. Eu acho que no PIBID a gente ganha mais
experiéncia, porque a gente planeja, v& se deu certo ou nao, aplica de novo, usa
alguma coisa, agora no estagio as atividades que a gente desenvolve tem mais opiniao
da orientadora do que o PIBID que vocé tem mais autonomia. Acho que o PIBID
contribuiu mais que o estagio. Nao sei se é porque ele veio primeiro que o estagio, no

estagio eu ja sabia, no PIBID eu cresco mais que no estagio. (Carol, Entrevista)

Observando a fala de Carol, pode-se dizer que a awtonomia no PIBID é maior do que no estagio
supervisionado, devido ao fato do acompanhamento na escola ser feito pela supervisora do PIBID e nédo
pela coordenadora de area. Essa € a proposta do PIBID, que faz parte de sua principal caracteristica: a
autonomia. Diferentemente do estagio, o supervisor (professor da graduacao) deve ir a escola junto
com o estagiario para acompanha-lo e avalia-lo.

Enquanto no PIBID sao desenvolvidas atividades com metodologias diversificadas, o estagio
esta mais voltado para uma unica metodologia. Apesar de alguns bolsistas dizerem que aproveitam as
oficinas do PIBID no estagio, ha uma predominancia da metodologia tradicional no estagio. Segundo
Mila, no seu estagio ela ministrou mais aulas expositivas, “para uma turma de dependéncia e no PIBID
deu menos aulas tradicionais, teve algumas, mas bem menos. O estagio te da aquela sensacao de
rotina e no PIBID a gente nao tem essa sensacdo de rotina” (Carol, Entrevista).

Mara cita também essa relacao entre aulas apenas expositivas e aquelas com atividades
diversificadas.

Eu tento levar uma aula diferenciada para o estagio. O olhar do aluno muda quando
vocé esta como estagiario, que é aula tradicional e quando a gente entra com o PIBID.
Agora, o PIBID ajuda no estagio. No estagio fica muito naquela aula quadro-giz porque

vocé estd no horario da professora. Até hoje, no estagio, fiz mais observacdes, mas o
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pouco que eu peguei das aulas e observacdes ficam naquelas aulas tipo quadro-giz,
passa uma atividade, corrige e pronto. Ja do PIBID, a gente trabalha diferente, ai tem a
interacao dos alunos que & o que ndo acontece no estagio, onde os alunos nao
prestam muita atencado. Vocé tenta explicar e eles ficam até te olhando, mas na
verdade nao estdo prestando atencao. No PIBID nao. Ai eles querem discutir sobre o
assunto. Eles querem que a gente leve coisas diferentes, na visdo dos alunos. No caso,
a gente fica mais preso, porque estou no horario do professor, como que eu vou levar

alguma coisa diferente? (Mara, Entrevista)

Percebe-se também que no estagio, por envolver a aula do professor, a metodologia sempre se
da por meio de aula expositiva. Outro aspecto observado por Mara é que ao trabalhar com atividades
alternativas ha um envolvimento maior da turma. Mara reforca o fato de acontecerem mais aulas
expositivas no estagio do que no PIBID. Ela também diz que o PIBID foi um suporte para o estagio, pois
cooperou com o desenvolvimento de sua dinamicidade, isto €, de sua atuacdo enquanto docente.

A organizacdo e atuacdo dos bolsistas do PIBID sao diferentes quando se compara com o
estagio. Enquanto no PIBID os bolsistas planejam, colocam em pratica, discutem os resultados em
grupo e voltam a escola com uma nova proposta; no estagio essa dinamica ¢ diferente, pois o
académico observa, planeja aulas, as colocam em pratica, recebe uma supervisdo da professora de
estagio em cada etapa, planeja uma oficina e a executa, tudo elaborado individualmente, o que
caracteriza o caracteriza como uma atividade sem coletividade, isto &, sem discussdo e reflexdo
coletiva.

Os bolsistas também relataram ter uma diferenca no que se refere a participacéo dos alunos
da escola, tanto no PIBID quanto no estagio. Como se pdde observar na fala de Mara, o fato de no
estagio ocorrerem essencialmente aulas expositivas, os alunos, consequentemente, respondem de
forma indiferentes e apaticos as propostas do professor, enquanto que no PIBID ha uma interacao
maior dos alunos com os bolsistas de ID, por conta da variedade metodologica utilizada nas aulas.

Ha bolsistas, como a Lidia, que ndo percebem tantas diferencas entre PIBID e o estagio
supervisionado: “Em minha opinido as diferencas sao poucas, pois 0 que aprendemos no PIBID, de
uma forma ou outra acaba ajudando-nos como estagiarias” (Lidia, Entrevista). Entretanto ela reconhece
que o PIBID influencia em sua atuacao no estagio. Percebeu-se pela fala da Lidia também que apesar
de ter dito que ha poucas diferencas, ela ndo conseguiu explicita-las.

Em relacao as semelhancas, os bolsistas destacaram as seguintes: o ambiente escolar e as

oficinas. O ambiente escolar tanto no estagio quanto no PIBID sdo os mesmos e ambos sdo
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desenvolvidos nas mesmas escolas de ensino basico. “A semelhanca € o contato com a escola e
alunos no geral” (Lisa, Entrevista). As oficinas também fazem parte tanto do PIBID quanto do estagio.
Em alguns momentos do estagio, os licenciandos podem nao sd ministrarem aulas expositivas, como
também podem fazer uso oficinas como metodologias diversificadas no ensino basico, como acontece
corriqueiramente no PIBID.

Apesar das diferencas e semelhancas do PIBID e do estagio supervisionado, € preciso
reconhecer que ambos potencializam um ao outro, pois nos dois ha uma relacao entre a universidade

e escola de ensino basico.
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CAPITULO 6

Conclusoes

Este trabalho surgiu de uma preocupacdo com a minha pratica docente relacionada ao LEM e
ao PIBID do Curso de Licenciatura em Matematica, do IF Goiano, Campus Urutai, cujo objetivo foi o de
compreender a influéncia das experiéncias vivenciadas no PIBID/Matematica com o recurso do LEM
para a formacao dos bolsistas de ID.

O meu envolvimento com o Curso de Licenciatura em Matematica, com o LEM e com o PIBID
do IF Goiano, Campus Urutai, deu origem a tematica desse estudo.

Esta pesquisa, envolvendo o LEM e o PIBID, contribuiu para o conhecimento deste espaco do
“ponto de vista” dos alunos do curso, que estavam em funcionando a aproximadamente ha quatro
anos. A escolha dos bolsistas do PIBID como sujeitos da pesquisa foi a melhor opcéo, pelo fato de ser
0 grupo de alunos que mais exploravam esse espaco.

Para conhecer esse espaco, identificando a sua importancia para o curso, de modo a
identificar possiveis melhorias para nele, a melhor opcao foi por meio de uma investigacao. Para tanto,
foram observadas as reunides no primeiro semestre de 2015, depois os bolsistas foram ouvidos
através da entrevista que arguiram sobre as acoes realizadas por eles no segundo semestre de 2015 e,
por fim, foram analisadas as suas producdes académicas, especialmente as apresentacoes e
publicacdes de trabalhos em eventos cientificos, o relatorio anual do PIBID e as divulgacdes do site do
programa. Também foram consultados os documentos emitidos pela CAPES.

Para nortear o objetivo da pesquisa, trés questdes foram formuladas: Q1. Quais as
contribuicdes e limitacdes do LEM proporcionadas pelas experiéncias do PIBID?; Q2. Em que contextos,
de atividades académicas e profissionais, os bolsistas reconheceram a influéncia das experiéncias
vivenciadas no PIBID e no LEM?; Q3. Os bolsistas identificaram influéncias das praticas pedagogicas
desenvolvidas no PIBID e elaboradas com o auxilio do LEM para a dindmica da escola?

Respondé-las demandou continuamente pesquisas por referenciais teoricos que dessem
sustentacdes as analises e que envolvessem discussdes sobre a formacao de professores.

A construcao tedrica desta tese partiu de um aspecto abrangente da formacao de professores
apontando as problematicas e propostas fundamentadas em Névoa (2009), Nunes e Oliveira (2016),
Saul e Saul (2016), Zeichner (2008), Libaneo e Alves (2017), Tardif (2014), Gatti (2014) e André
(2018).
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Posteriormente, foi apresentado a problematica da formacéo de professores no Brasil e as
politicas de intervencao governamental voltadas para estimularem os jovens a ingressarem nos cursos
de formacao de professores no Brasil.

Dentre as varias medidas de politicas publicas educacionais adotadas pelo estado, duas tém
relacao direta com o objeto de estudo, quais sejam: a implantacdo de cursos de licenciaturas nos IFs
(2008) e o PIBID (2009). O objetivo do governo em estimular a formacao de professores no Brasil é
devido a baixa procura dos jovens pela carreira docente.

Nos capitulos seguintes, a abordagem envolveu os saberes especificos necessarios para a
formacdo do professor de Matematica, para, a partir dai, demonstrar o LEM como um espaco
importante de suporte para essa formacao. Aqui, autores como Leivas (2002), Fiorentini e Oliveira
(2013), Onuchic e Allevato (2011), Rosa; Reis e Orey (2012), Bello (2004), Balestri e Cyrino (2010),
Flrkotter e Morelatti (2008), Reys (1971 como citado em Mendes, 2009), Lorenzato (2006), Aguiar
(1999), Rodrigues e Gazire (2015), Passos (2006) e Turrioni (2004) foram importantes para a
construcao teorica especifica sobre a formacao de professores de Matematica.

Buscou-se aqui, nas consideracOes finais, responder as questdes de investigacdo que estédo
detalhadas nas subsecOes a seguir, contudo, antes, inicio apontando a aproximacdo que o

PIBID/Matematica oportuniza entre universidade e a escola.

6.1. Quais as contribuicoes e limitacoes do LEM proporcionadas pelas experiéncias do
PIBID?

O PIBID é um importante programa que intensificou o uso do LEM no Curso de Licenciatura
em Matematica por um grupo de alunos que compde o0 programa.

As observacdes e as entrevistas realizadas com os bolsistas de ID possibilitaram extrair
informacdes importantes acerca do LEM, do PIBID e da relacao entre eles. Os bolsistas que cursavam
0 7° periodo do curso eram os com mais tempo de PIBID. Eles contribuiram para esta pesquisa
relatando experiéncias significativas, sobretudo durante as discussdes das reunides, demonstrando
maturidade quanto aos aspectos pedagogicos e didaticos da profissao.

As acdes do PIBID/Matematica foram desenvolvidas em etapas: (a) planejamento, execucado e
analise do diagnostico escolar; (b) planejamento das atividades de intervencao na universidade; (c)
pratica pedagdgica das atividades planejadas na escola; e (d) avaliacdo das acdes de intervencdes
(atividades) realizadas. Para o planejamento, execucdo e avaliacdo, os bolsistas de ID utilizaram o
espaco e o acervo do LEM, que os oportunizaram aliar teoria e pratica. Como defendem Barboza e

Fernandes (2017), vivenciar situacdes em contextos reais no ensino da matematica (Fiorentini &
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Oliveira, 2017), os permitiram testar novas metodologias de ensino da Matematica (Libaneo & Alves,
2017) e realizar a autorreflexao, autoanalise e autoformarao (Novoa, 1999) no processo de acao-
reflexdo-acdo (Saul & Saul, 2016). Nao obstante, o PIBID estimulou o trabalho em equipe (No6voa,
1999).

Durante as observacdes foi possivel perceber a harmonia entre o grupo e a liberdade que eles
tém uns com os outros para pedir ajuda, sempre colaborando uns com os outros. Para o cumprimento
de todas as etapas, os bolsistas de ID contaram com o apoio do LEM.

O uso do LEM pela equipe do PIBID o torna um local imprescindivel para o programa, pois é
nele que coordenacao e os bolsistas questionam, conjecturam, procuram, experimentam, analisam e
tiram suas conclusoes.

Os bolsistas de ID gostam de estar no LEM e falam com intimidades sobre este espaco, o
descrevendo como aconchegante, agradavel e acessivel. O LEM foi considerado como um ambiente
importante para planejamento e producao de materiais e para as discussoes e reflexdes, além de ter
sido fonte de inspiracao.

A CA e os bolsistas de ID usaram os materiais didaticos e recursos disponiveis no LEM. A CA,
por exemplo, usou o video projetado em dafashow para relacionar a Matematica com a Arte e
disponibilizou materiais diversos para os bolsistas (papel quadriculado, réguas, datasfiow e jogos). Mila
usou o jogo de tabuleiro “Calc Plus” (acervo do LEM) para a testagem de sua oficina. Para os bolsistas
iniciantes, era o seu primeiro contato com aquele jogos. Gleyce e Luiza usaram materiais do LEM.
Observe que o LEM possibilitou o desenvolvimento de grande parte das oficinas vivenciadas e relatadas
pelos bolsistas de ID, desde o planejamento, a preparacéo do material, a execucao até a avaliacao.

0 acervo do LEM é extremamente importante para o desenvolvimento das atividades com os
alunos da escola. Por exemplo, ele ajudou Brenda no desenvolvimento de suas oficinas e emprestou a
Mila o “dominé da tabuada” e os solidos geométricos. O jogo “Calc Plus”, disponivel em seu acervo,
aplicado na escola por Mila, foi uma experiéncia significativa para trabalhar com o conteudo de
probabilidade. Taty, como outro exemplo, aplicou a oficina sobre construcdes geométricas, onde
usaram o transferidor, o0 compasso e a régua, também disponiveis no acervo do laboratorio. A
experiéncia vivenciada por Brenda e Carol no desenvolvimento de atividades com um aluno com
necessidades educacionais especificas teve o suporte do LEM. Lisa utilizou os sélidos geométricos para
explorar com os alunos os diferentes elementos que os compdem (vértices, faces e arestas),
permitindo que eles descubram a formula de Euler.

O PIBID/Matematica tem se preocupado com a formacdo dos bolsistas voltada para o

desenvolvimento de atividades com metodologias diversificadas (Libdneo e Alves, 2017). O
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PIBID/Matematica com o auxilio do LEM tem oportunizado a pratica pedagdgica aliada as disciplinas
de Didatica da Matematica, conforme proposto por Leivas (2002). Destaca-se também o uso de jogos e
materiais manipulativos, como foi observado na divisdo dos grupos para pesquisa e estudo (quinto
encontro), quando foi solicitado pela coordenadora (soroban, jogos africanos), durante o planejamento
e durante as testagens das oficinas (quinto e sétimo encontro).

O PIBID/Matematica incentiva, ainda, a utilizacao da tecnologia no ensino de Matematica,
apesar da escassa variedade desses materiais nao presentes no LEM. Para a aprendizagem de um
software, por exemplo, o PIBID/Matematica precisa ainda recorrer a outro laboratdrio da instituicao
(Laboratdrio de Informatica). Portanto, a experiéncia dos bolsistas de ID revelam que o LEM deveria ter
mais recursos tecnolégicos que atendam, de pronta e diversificada, as necessidades do programa.
Felizmente, o LEM favoreceu, até aquele periodo, o uso do dafashiow, como foi no caso das atividades
da Mila, Carol e Brenda.

A Resolucao de Problemas esteve presente ao longo das sessbes, apresentada como uma

metodologia de trabalho a aplicar com os alunos. No primeiro encontro, a CA do PIBID/Matematica
propds algumas atividades para reflexdo e discussdo, que caminharam para a resolucao de problemas
envolvendo adicao e subtracao.
As vivéncias metodologicas, como o uso de jogos e materiais manuseaveis, o uso de tecnologias e a
resolucdo de problemas, seguem as propostas da Educacdo Matematica. Podemos verificar alguns
desses métodos nas atividades desenvolvidas pelos alunos, quando avaliamos o Relatério de Atividades
Anual do PIBID/Matematica (2015), onde consta, por exemplo, que foi desenvolvido no més de
setembro algumas aulas preparatorias com resolucao de questdes para o ENEM, seguindo o método
de Polya. As entrevistas também ratificam essas contribuicbes metodologicas, por exemplo, quando
Carol e Brenda relatam que trabalharam com o aluno com necessidades especificas, por meio da
resolucao de problemas.

O PIBID/Matematica estimula o trabalho em equipe, pois todas as atividades desenvolvidas na
escola foram realizadas em grupo. Ha uma flexibilidade no momento da divisdo dos grupos para
planejamento e execucao dos projetos na escola. Durante as observacdes em campo, foi constatada a
divisdo da equipe em pequenos grupos para planejamento (sexto encontro) e as testagens de oficinas
foram ministradas em duplas, com excecao de Mila que desenvolveu uma oficina sozinha.

O PIBID/Matematica, portanto, tem a preocupacao desde o planejamento até o momento de
execucao das atividades na escola em como ira organizar os grupos para o desenvolvimento do projeto.
Ha uma dindmica propria € nao fixa no agrupamento dos bolsistas para cada momento, ou seja, o

planejamento de um grupo pode na pratica ser desenvolvido por todos ou por grupos menores em
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tempos diferentes e nao necessariamente nas duas escolas, uma vez que é o contexto e a necessidade
da escola que ira determinar a organizacao do grupo.

Aléem das contribuicdes do LEM, este estudo também revelou algumas limitacdes, que
surgiram das minhas leituras e reflexdes sobre as falas dos bolsistas, das minhas as observacoes

realizadas em campo e das minhas interpretacées dos documentos analisados.

6.1.1. Contribuicoes
O LEM do Curso de Licenciatura em Matematica, do IF Goiano, Campus Urutai, revelou ser um

espaco que traz contribuicdes nas dimensdes fisica, pedagogica, cientifica, pessoais e de grupo.

Dimensao Fisica:

O LEM é um espaco s6 do Curso de Licenciatura em Matematica, talvez, por isso, foi
considerado um lugar “agradavel”, “calmo”, “aconchegante” pelos bolsistas, o que contribuiu para que
0s pesquisadores quisessem sempre estar neste espaco. A disposicdo das mesas e das cadeiras
também ajudam para a comunicacao, planejamento e producao de materiais.

Sua estrutura fisica atende as necessidades do grupo, pois nele todos os bolsistas ficam
acomodados, além de terem acesso ao acervo disponivel (jogos, materiais diversos, livros) e datashow,
com liberdade para usa-los. A disponibilidade e acessibilidade ao LEM estimulam a manipulacéo,
testagem, novas possibilidades metodologicas, criatividade, investigacao, discussoes, reflexdes, dentre
tantas outras contribuicoes.

Na perspectiva dos bolsistas, o LEM contribuiu para que tivessem acesso a uma variedade de
recursos didatico-pedagogicos para o ensino da Matematica. A variedade de materiais e o fato deles
estarem disponiveis estimularam a criatividade e favoreceram o uso constante do seu acervo. Este
contato com o acervo contribui para o desenvolvimento do bolsista de ID, no que diz respeito
principalmente na atitude de indagar, buscar o conhecimento, aprender a aprender, aprender a
cooperar e desenvolver a consciéncia critica conforme proposta de Turrioni (2004).

Outra contribuicdo esta na possibilidade de manipulacédo de materiais como jogos e materiais
manipulativos, 0 que permitiu a experimentacao, a planificacao de atividades para propor em contexto
escolar e o proprio conhecimento de novos materiais e suas potencialidades.

O acervo contribuiu para a relacao teoria e pratica pedagbgica, inspirando a elaboracdo de
projetos, oportunizando a socializacao, a testagem e as reflexdes sobre os materiais. O LEM contribuiu,

ainda, para o enriguecimento das reunides e das oficinas pela acessibilidade aos recursos.
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Ao planejarem as oficinas fazendo uso do acervo do LEM e os utilizando nas escolas com os
alunos do ensino basico, fica evidente a contribuicdo do espaco para a dinamizacdo das aulas.
Verificou-se também um 6nus dos bolsistas de ID para com o LEM, pois quando os bolsistas
necessitavam de recursos ou materiais que nao estavam disponiveis no acervo do laboratdrio, ou
mesmo precisassem de mais exemplares do que os disponibilizados, os proprios diversificavam e
ampliavam o acervo do LEM através da producdo de novos materiais didaticos, que, posteriormente,

ficavam alocados no acervo do laboratorio.

Dimenséao Pedagdgica e Cientifica.

O LEM contribuiu para as discussoes relacionadas as atividades do PIBID/Matematica, para a
producao de novos conhecimentos e para o Curso de Licenciatura em Matematica. Portanto, o LEM do
IF Goiano, Campus Urutai, esta em acordo com a definicao de Turrioni (2004), pois as discussoes
presenciadas nos encontros oportunizaram que os conhecimentos tedricos planejados pela CA e
proporcionados aos bolsistas fossem os mais variados, que contemplaram alguns conteudos
matematicos e os conhecimentos didatico-pedagogicos da Educacao Matematica e outros.

A pesquisa revelou contribuicdes metodologicas também proporcionadas pelo o uso LEM,
como foi exposto na discussao sobre tendéncias da Educacdo Matematica abordadas na sessédo de
fundamentacao teorica. O LEM contribuiu significadamente para a pratica de “Jogos e Materiais
Manipulaveis”, para o uso de “Tecnologias” e para a “Resolucédo de Problemas”.

As experiéncias dos bolsistas de ID com o suporte do LEM também mostraram que o os
ajudaram com o desenvolvimento de outras pesquisa e do Trabalho de Curso.

Por fim, o LEM ajudou a integrar as disciplinas pedagogicas com as disciplinas especificas do
curso, promovendo a aplicacdo dos fundamentos tedricos, aproximando o licenciando da pesquisa e
auxiliando na ampliacao e consolidacao de conhecimentos matematicos académicos.

Nao poderia deixar de mencionar também que o LEM contribuiu substancialmente com o
auxilio nas etapas de planejamento e de desenvolvimento de atividades com os bolsistas que
apresentaram algumas necessidades educacionais especificas.

As experiéncias adquiridas no ambito do PIBID utilizando os recursos do LEM favoreceram as
discussoes realizadas nas disciplinas de Didatica da Matematica, ofertadas no curso, que, por sua vez,
auxiliaram na pratica pedagogica dos bolsistas. Pdde-se concluir que as disciplinas de Didatica da
Matematica orientam a pratica dos bolsistas e a pratica realizada no PIBID enriquece as aulas das

disciplinas de Didatica.
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A acessibilidade aos recursos do LEM intensifica a sua utilizacao ndo somente nas atividades
do PIBID, mas em outras situacdes, como no estagio e nas producdes de iniciacao cientifica.

O fato é que diante de todo esse contexto de formacdao pedagogica teorica, o
PIBID/Matematica juntamente com o LEM contribuiram para a qualidade da formacao oferecida aos
bolsistas de ID.

A pesquisa revelou que outras abordagens da formacao pedagogicas metodolégicas ndo foram
exploradas e que poderiam ter contribuicbes com LEM, como a etnomatematica, a modelagem
matematica critica e a historia da matematica.

Apesar das limitacdes (subsecdo 6.1.3), os bolsistas valorizaram o LEM e o consideraram
agradavel e aconchegante, o que os fizeram gostarem de estar nesse espaco. Isso cooperou para a
manipulacéo e testagem de novas possibilidades metodolégicas, para a criatividade, a investigacao, as
discussodes e reflexdes, conforme observado nas reunides. Possibilitou aos bolsistas de ID uma maior
aproximacao da relacao teoria e pratica pedagogica, especialmente com o uso de jogos pedagogicos e
materiais manuseaveis como metodologia alternativa, o que aproximou a disciplina de Didatica da
Matematica com a pratica dos bolsistas, como aconteceu, por exemplo, durante o preparo para o
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especificas.

Quanto mais o LEM ¢é explorado, mais ele é valorizado no curso € 0 Seu acervo vai se

ampliando com as contribuicdes dos bolsistas de ID.

6.1.2. Limitacées

Os fatores limitantes do LEM tém relacdo com sua estrutura fisica e com a quantidade do
acenvo.

Os bolsistas de ID relataram que as dimensdes da estrutura fisica do LEM impossibilitaram a
realizacdo de trabalhos com turmas superiores a 18 alunos. As instalacoes fisicas sdo antigas, o que
inviabilizava o uso do computador. Além do mais, os acentos eram desconfortaveis (banquetas sem
encosto) e a /nternet falhava constantemente.

Em relacdo ao acervo, os bolsistas referiram que a quantidade de exemplares & insuficiente
para se trabalhar com uma turma numerosa.

Embora nao tenha sido apontado pelos bolsistas, no decorrer das observacdes das reunides,
verificou-se que o acervo nao esta catalogado e nem todo o material esta organizado e colocado de

forma a ser visivel pelos bolsistas, o que dificulta a sua utilizacao.
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6.2. Em que contextos, de atividades académicas e profissionais, os bolsistas
reconheceram a influéncia das experiéncias vivenciadas no PIBID e no LEM?

Nesta subsecao, busquei em minhas consideracdes descrever o alcance do LEM e do PIBID
em outros espacos ou situacoes académicas.

Relatos revelaram que o LEM e o PIBID tém influenciado nas acdes dos bolsistas em outros
contextos que nao tém relacdo direta com esse programa. Apesar de alguns dos bolsistas de ID
realizarem acOes semelhantes aquelas desenvolvidas no PIBID, sua realizacdo se deu na
individualidade de cada um, sem o suporte dos colegas. Cito como exemplos, o programa “Mais
Educacao” desenvolvido por Mara, as aulas de uma bolsista atuando como professora regente, o
estagio e as producdes cientificas.

Todos os bolsistas que estagiaram ou estavam estagiando falaram da importancia do LEM para
0 planejamento e execucao do estagio. As experiéncias advindas do PIBID facilitaram ainda mais os
planejamentos das regéncias de estagio.

Em relacao as producdes cientificas, alguns bolsistas de ID tém apresentado suas experiéncias

no PIBID em eventos cientificos e os transformados em trabalhos de conclusédo de curso.

6.3. Os bolsistas identificaram influéncia das praticas pedagégicas desenvolvidas no
PIBID e elaboradas com o auxilio do LEM para a dinamica da escola?

A dinamica organizacional do PIBID resolve o problema do descompasso entre a formacéo
inicial de professores e as necessidades diarias do trabalho escolar (Barbosa e Fernandes, 2017). O
estudo aqui apresentado revelou que o PIBID/Matematica possibilitou a aproximacao entre a
licenciatura e a escola de ensino basico, oportunizando aos bolsistas a vivéncia de situacdes em
contextos reais (Novoa, 1999).

O contato dos bolsistas de ID com a realidade escolar propiciou ainda a autorreflexao,
autoanalise e autoformarao (Noévoa, 999). O PIBID/Matematica realizou testagem (simulacdo de
oficinas antes de aplica-las na escola), desenvolvendo projetos escolares e avaliando as experiéncias
didatico-pedagogicas.

A composicdo do PIBID foi ampla, pois contou com a participacdo de um professor da
universidade coordenando o subprojeto, os licenciandos e o professor da escola que os supervisiona e
0s acompanha. Busquei, sob a otica dos bolsistas de ID, elementos que revelassem a influéncia das
acdes do PIBID/Matematica na pratica pedagdgica das SUs ou acdes da escola.

Pode-se afirmar que os SUs possuem papel importante na formacdo dos bolsistas de ID,

contudo a pesquisa revelou que a relacdo entre bolsistas de ID e SU nem sempre ocorre
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satisfatoriamente com todos. De forma geral, as supervisoras reconhecem e valorizam o trabalho dos
bolsistas de ID.

Dentre os sete encontros ocorridos no primeiro semestre, apenas no sexto encontro os
bolsistas relataram sobre a postura de uma das professoras Sus, que se caracterizou mais como um
“desabafo”. Conclui pela discussao do grupo que para esta SU, em particular, as acoes realizadas na
escola pelos bolsistas de ID nao tiveram influéncia em sua pratica, mas ao contrario, suas
interferéncias estavam desmotivando o planejamento dos bolsistas supervisionados por ela.

Relatos dos demais bolsistas entrevistados revelaram superficialmente essa influéncia. Léia
disse que o professor supervisor sempre procurava os bolsistas para desenvolverem oficinas com os
alunos da escola. Luiza disse que as SUs gostavam das atividades desenvolvidas por eles. Brenda
relata que a professora sempre pede sugestdes ou opinides de atividades. Percebe-se que ha uma boa
receptividade dos SUs as praticas dos bolsistas de ID, portanto as SUs valorizam o trabalho dos
bolsistas. Elas oportunizam espacos para os bolsistas para experimentarem e se evolverem em
atividades com os alunos. Contudo as atividades do PIBIC nao implicam na influéncia sobre a pratica
pedagogica destas Sus, isto é, nao se pode afirmar, que na pratica, a professora tem realizado
atividades dentro da perspectiva do PIBID.

Apesar dos documentos analisados citarem os eventos organizados pelos bolsistas na escola
(Projeto Medida Certa e Folclore), nada esta descrito sobre eles. Sendo assim nao é possivel concluir
que o PIBID tem contribuido para a dinamizacao das acdes da escola (extra sala de aula), mas pode-se
afirmar que dinamizam as aulas de Matematica da escola. Os alunos demonstram interesse por
atividades diferenciadas, ja que sempre pedem esse tipo de atividades e gostam bastante das que sao
desenvolvidas. Percebeu-se que os alunos sdo acolhedores e participativos das oficinas, pois elas
despertam a curiosidade dos alunos. Portanto, quando se olha para dentro da escola, sob a
perspectiva dos bolsistas, o PIBID tem sua maior contribuicao entre os alunos.

Importa dizer que os bolsistas tém uma atuacao efetiva nos eventos do campus e do Curso de

Licenciatura em Matematica.

6.4. Consideracades finais

A construcao desta tese passou por percalcos que culminou no atraso de sua entrega. Desde o
inicio até o seu fim, encontrava-me na situacao de conciliar a investigacdo com o trabalho docente. Os
periodos esporadicos livres para dedicacao a pesquisa eram reduzidos. A diferenca de fuso horario

entre Brasil e Portugal foi outro fator que dificultou as orientacdes entre mim e a orientadora, pois
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tivemos que conciliar os horarios livres do trabalho para que as reunides realizadas por
videoconferéncia acontecessem.

As atividades profissionais me impediram de acompanhar os bolsistas nas escolas no decorrer
do segundo semestre de 2015, por isso optei por acompanha-los por meio de suas publicacoes e
relatorios. Outro agravante foi o fato de uma das escolas nao pertencer ao municipio de Urutai. Neste
caso, eu precisaria me descolar para a cidade vizinha em horario de trabalho na instituicdo. Como os
bolsistas de ID atuavam em duas escolas, nao era possivel também acompanha-los simultaneamente
no mesmo dia e horario. Contudo, a palavra “desistir” nunca foi a opcéo e o resultado é este, fruto da
minha persisténcia.

Faco as ultimas consideracdes para o fechamento da tese num intuito de contribuir para a
formacao de professores de matematica. Nao tenho a pretensdo e nem posso falar em nome de todos
0s Cursos de Licenciaturas em Matematica e nem dos Subprojetos de Matematica do PIBID
espalhados pelo Brasil, mas posso falar de um contexto particular e singular em um “pontinho” do
Brasil. E partindo deste contexto que pretendo colaborar para a producdo de novos conhecimentos
cientificos. Ainda ha muito a ser pesquisado sobre o LEM e sobre a influéncia do PIBID/Matematica no
ensino basico, sobre os impactos de ambos na formacédo de professores de matematica e sobre as
suas influéncias na pratica pedagogica de egressos que estdo atuando como docentes.

Espero que os resultados desse estudo possam valorizar ainda mais o Laboratdrio de
Educacao Matematica nos Cursos de Licenciatura em Matematica. Considero essencial a implantacéo
de um LEM nos cursos de formacao inicial de professores de Matematica, como um espaco de livre
acesso e uso para a realizacdo de trabalhos e producdo de materiais.

Sempre acreditei que o LEM pudesse fazer a diferenca no curso. A sua utilizacdo no nosso
comecou de uma forma lenta e foi tomando uma dimensdo que nunca imaginei que tomaria, no bom
sentido. Mas reconheco que ele ainda tem alguns caminhos a percorrer para que se torne um espaco
cada vez melhor.

As contribuicoes resultantes deste estudo reafirmam a importancia do investimento do estado
na formacao inicial de professores, conforme proposto por Barboza (2015) e Névoa (1999). O PIBID é
um exemplo de politicas publicas educacionais relevante para as licenciaturas, que se integrado ao
LEM e a Didatica da Matematica, pode fazer com que a formacado do professor de Matematica melhore
consideravelmente no quesito qualidade, nos mais diversos niveis.

Foi possivel extrair e compreender algumas implicacdes educacionais relevantes para a
formacao do professor de Matematica, com destaque para o dialogo entre o professor da Didatica da

Matematica com a coordenacao de area do PIBID e com o responsavel pelo LEM, que buscaram juntos
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estratégias para melhorar a integracdo entre eles. Arrisco-me a dizer ainda, com base no que foi
apresentado na tese, que a coordenacao de area do PIBID como o ministrador da disciplina e pratica
de Didatica da Matematica seria uma acao muito proficua no quesito formacao de professor, pois a
teoria e a pratica estariam todas dentro do contexto proposto pela Educacdo e pela Educacao
Matematica.

Outra implicacao educacional de importancia observadas nesta pesquisa que ratifica a sua
proficuidade é o fato do PIBID proporcionar aos licenciandos estudos de casos e a pratica de
intervencdes reais fundamentadas nas teorias educacionais que sao apreendidas no decorrer do curso.
A testagem também de metodologias ativas, durante o planejamento, antes de colocadas em pratica na
escola mostrou que da mais seguranca ao licenciando.

A reestruturacédo curricular do curso seria outra implicacdo de destaque, com a criacao de
disciplinas que valorizem a iniciacdo a docéncia e o uso do LEM desde o primeiro semestre da
licenciatura. Para o curso de licenciatura que tenha um LEM num espaco préprio € importante que as
aulas de Didatica da Matematica e as atividades do PIBID sejam realizadas nele, pois isto colaboraria
para a relacao teoria e pratica, para a contextualizacao da formacao académica e criaria no licenciando
um sentimento de pertencimento e valorizacao com aquele espaco.

Para o curso de licenciatura que ndo tenha ainda um espaco proprio para a implantacdo do
LEM, a sala de aula poderia se tornar um. Os licenciandos poderiam contribuir com a producao de
materiais e, 0 mais importante, poderiam experienciar os aspectos didaticos-pedagdgicos.

Espero que as contribuicoes e limitacdes do LEM apontados nesse estudo possam motivar a
implantacao dele em Cursos de Licenciatura em Matematica que ainda nao o tem. Contudo, ressalva-
se que ele s6 tera valor se de fato for bem explorado para as mais variadas atividades, sejam elas de
ensino, pesquisa e/ou extensado. Neste espaco cabe a criatividade, a invencao, a simulacéo, o erro, a
reflexdo, o questionamento, o conflito, a inovacao, a coragem, a disposicdo, o respeito, a amizade e,
enfim, a aprendizagem. O LEM e o PIBID sdao um importante elo entre o curso de formacao de
professores e as escolas de ensino basico. Este elo interrompe a dicotomia apontada por Barbosa e
Fernandes (2017) entre escola e universidade, pois os bolsistas do PIBID tém a oportunidade de
vivenciar a realidade escolar ainda no processo de formacao profissional.

Aponto que o contato dos licenciandos com o LEM aconteca desde o primeiro periodo do
curso, pois para o aluno que esta ingressando no curso € importante que o laboratorio se torne para
ele um lugar de trabalho. E necessario pensar num espaco com dimens&o para 25 ou 30 alunos e se

preocupar com os tipos de moveis que compordo 0 espaco, sempre pensando em facilitar a
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comunicacao, a producdo de materiais e o conforto de todos. O LEM precisa ser um espaco unico do
Curso de Licenciatura em Matematica, acessivel aos docentes e discentes.

Buscando dinamizar o uso do LEM, trago como sugestédo a insercao de um aluno monitor no
LEM para a acessibilidade ao espaco e ao acervo por académicos e professores do curso para
desenvolvimento de aulas, programas e projetos. O monitor poderia auxiliar no controle da reserva do
espaco, no empréstimo de materiais € na organizacao do acervo. Em relacao a este ultimo, sugiro que
0 LEM fosse transferido para um espaco maior ou que fossem instalados armarios ou prateleiras
embaixo das bancadas. Hd um computador no LEM, onde poderia ser instalado um software gratuito
para o controle do acervo e empréstimos. Outra sugestdo € a aquisicao e instalacdo de mais
computadores com /nternet de qualidade.

Trago ainda como sugestdao a ampliacdo do acervo, com a aquisicdo de novos materiais e
com as producdes dos proprios licenciandos. Esta atitude valorizaria o trabalho dos discentes.

Posso dizer que o LEM do IF Goiano, Campus Urutai, € mais que um espaco para armazenar e
proteger materiais e recursos pedagogicos, € um lugar interativo, descontraido, de liberdade para
realizar estudos, de atividades praticas, de aplicacdo de teorias, de testagem de metodologias
alternativas de ensino, de contextualizacao da Matematica, de planejamento, de reunides, de aulas das
disciplinas de Didatica da Matematica, de questionamentos, de reflexdes, de discussdes (inclusive de
tematicas variadas como aquelas voltadas para a inclusdo, programas de avaliacdes nacionais,
desinteresse dos alunos nas aulas), de troca de experiéncias, de trabalho em equipe e de aproximacéo
com os diversos recursos pedagdgicos.

Hoje, ap6s sua implantacao e reestruturacédo, o LEM é uma realidade incorporada ao curso de
tal forma que é explorado diariamente tanto por académicos quanto pelos professores do curso e de
outros departamentos da instituicao (departamento de extenséo, por exemplo). A demanda aumentou a
tal ponto, que o sistema informatizado da instituicdo o incluiu entre as possibilidades de reserva dos
professores da instituicdo em geral.

Diante do estudo realizado, proponho para investigacdes futuras estudos focados: no
supervisor, buscando compreender a sua formacao continuada mediante sua atuacdo no PIBID; na
influéncia do LEM e do PIBID na atuacédo dos egressos em sala de aula; e no LEM envolvendo o curso
como um todo. Foi prazeroso realizar um estudo onde eu, como pesquisadora, que estava, e
permaneco, imersa nesse contexto. Sendo assim, apresento nesta tese a minha contribuicdo para a
definicdo do LEM, do Instituto Federal Goiano, Campus Urutai.

O LEM do Curso de Licenciatura em Matematica, do IF Goiano, Campus Urutai, € um

ambiente tomado como propriedade dos licenciandos, portanto o LEM é um local agradavel,
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aconchegante, acolhedor e calmo, onde os licenciandos querem estar, disponibilizando recursos de um
acervo variado e acessivel. E um local onde os licenciandos podem ficar a vontade para pensar,
discutir, refletir e planejar as atividades pedagogicas. Um ambiente que estimula a criatividade, a
producado de materiais e as metodologias diferenciadas. O LEM é inspiracao para praticas pedagogicas
futuras e para a implantacdo de um Laboratdrio de Matematica nas escolas, além de estar sendo um
importante apoio aos programas governamentais voltadas para o ensino da Matematica.

Diante deste estudo, defino o LEM como um local, quer seja um espaco especifico do curso de
Licenciatura em Matematica ou a propria sala de aula, que intermedia a relacdo teoria e pratica,
possibilitando o contato com os varios recursos pedagogicos que estimulam o planejamento e a pratica
de metodologias diferenciadas propostas pelo campo da Educacdo Matematica, contribuindo para a
integracao entre as disciplinas pedagogicas e 0s programas educacionais, estimulando a producéo de
novos materiais pedagodgicos, favorecendo a acao-reflexdo-acao e iniciando os licenciandos nas
producdes cientificas. Mais que um espaco fisico, o LEM é uma concepcao de ensino e aprendizagem

comprometida com uma formacao inicial em que o licenciando é o centro desse processo.
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ANEXOS

ANEXO 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
OBS: 0 presente termo se baseia na resolucao 466/2012.

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa: O Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia no IF Goiano com o recurso ao Laboratério de
Educacao Matematica: um estudo de caso com os alunos da Licenciatura em Matematica. Apos
receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
responsavel, Eliane Fonseca Campos Mota, no telefone: (64) 3465 — 1909. Em casos de duvidas sobre os
seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em

Pesquisa do IF Goiano, no telefone: (64) 3465-1900.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA

Justificativa, Objetivos, Procedimentos utilizados na pesquisa

A pesquisa justifica-se pelo papel fundamental do Laboratério de Educacao Matematica no processo
de realizacao das producoes pedagdgicas inerentes ao PIBID do curso de Licenciatura em Matematica do IF
Goiano - Campus Urutai.

Esta investigacdo tem como objetivo contribuir para a reflexdo sobre as contribuicdes do uso e a
influéncia do Laboratorio de Ensino da Matematica do Instituto Federal Goiano Campus Urutai na formacao dos
bolsistas de ID, bem como a concepcdo dos mesmos sobre o laboratério e o efeito de seu uso na escola
conveniada ao PIBID. Dessa forma, com a finalidade de atingir o objetivo da investigacdo, os seguintes
instrumentos para a coleta dos dados serao necessarios: observacao participante, entrevista individual e coletiva
e a pesquisa documental. A pesquisadora do presente projeto se compromete a preservar a privacidade dos
sujeitos cujos dados serdo coletados através de observacdes e entrevistas. Concorda, igualmente, que estas
informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informacoes
somente poderao ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas em posse da pesquisadora, armazenados
os dados em disco rigido por um periodo de 5 anos sob a responsabilidade da Sra. Eliane Fonseca Campos

Mota. Apds este periodo, os dados serdo destruidos.
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Desconfortos Riscos e Beneficios

O estudo ndo se ausenta dos desconfortos e riscos, nesse caso, alguma pergunta, bem como as
gravacoes audiovisuais poderao gerar stress e ansiedade, bem como, o sentimento de invasao de privacidade.
Os beneficios vao além de uma reestruturacéo local do laboratério, pois, pode trazer contribuicdes para outras

universidades na implantacao de um laboratério de ensino da matematica, caso ainda nao o tenham.

Forma de Acompanhamento e Assisténcia
Caso vocé possua alguma duvida ao tentar resolver os problemas, os responsaveis pelo estudo estardo

prontos a sanar suas duvidas a qualquer momento.

Garantia de Esclarecimento, Liberdade de Recusa e Garantia de Sigilo

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé ¢é livre para recusar-
se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacao a qualquer momento. A sua participacao
¢ voluntaria e a recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade. A pesquisadora ira tratar a sua
identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa serdo enviados para vocé, caso
queira, e permanecerao confidenciais. Seu nome ou o material que indique a sua participacado nao sera liberado
sem a sua permissao. Vocé nao sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo.

Uma cdpia deste consentimento informado sera arquivada e outra sera fornecida a vocé.

Custos da Participacao, Ressarcimento e indenizacao por Eventuais Danos

Para participar deste estudo vocé nao tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira.
No caso se vocé sofrer algum constrangimento, dano, decorrente dessa pesquisa procurar o pesquisador
responsavel para devidas providéncias, contudo nao esta previsto danos fisicos bem como ndo existe seguro
algum ou compensacao por danos. Vocé sera esclarecido(a) sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e
estara livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara

qualquer penalidade ou modificacao na forma em que ¢ atendido pelo pesquisador.

Contato do Pesquisador: (64) 3465-1909 ou e-mail: ane2828@hotmail.com

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, estou de acordo em participar desta

pesquisa, assinando este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Urutai , de de 20___

198



Assinatura do responsavel pela pesquisa:

Assinatura dos participantes da pesquisa:

Local e data:

A Sy

Nome

oA 7

2 M ;;’ 5, -
s o i J eV Py
OLlane Femeea Hormpas 77t6to-

Assinatura do Responsavel

Nome
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ANEXO 2: GUIAO DA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE DO MINHO
PROGRAMA DE DOUTORAMENTO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: ELIANE FONSECA CAMPOS
ORIENTADORA: MARIA HELENA MARTINHO

ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS ALUNOS DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

DO IFGOIANO — CAMPUS URUTAI

O objetivo dessa entrevista é coletar informacdes que irdo auxiliar a pesquisadora na

compreensao do laboratério como espaco de formacao de professores, em especifico, para aqueles

que desenvolvem o Programa de Iniciacao a Docéncia.

10.
11.
12.

13.

Ha quanto tempo faz vocé parte do Pibid?

Em qual periodo do curso se encontra?

Vocés utilizam os materiais didaticos do laboratério para o desenvolvimento de atividades do pibid?
Cite alguns.

No geral, que atividades desenvolveram e desenvolvem no laboratério de Educacao Matematica?
Como se sente no laboratério de Educacao Matematica enquanto desenvolve as atividades do
pibid?

Em sua opinido, desenvolver as atividades do pibid no laboratorio de Educacao Matematica faz a
diferenca na sua formacao? Quais as contribuicdes do laboratorio para a sua formacao?

Houve atividades do pibid planejadas no laboratorio que, em algum momento, o ajudou em
outras situacdes académicas que nao estavam vinculadas ao pibid? Conte sua experiéncia.

Os recursos do laboratério sao suficientes para o desenvolvimento das acoes do pibid?

Em sua opiniao, o que mudaria no laboratério?

Em sua opiniao, o que ndo mudaria no laboratério?

Em sua opinido, em que momentos, o laboratdrio é imprescindivel?

Houve casos, em que as atividades do pibid planejadas no laboratério tenham influenciada a
pratica do professor da escola conveniada?

Em sua opinido, os alunos da escola conveniada ao pibid, aceitam positivamente as atividades

propostas pelos licenciandos bolsistas quando utilizam os materiais do laboratério? Por qué?
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14. As atividades do pibid planejadas no laboratério, em sua opiniao, desvinculam do ensino
tradicional? Por qué?

15. O laboratédrio, durante o desenvolvimento das atividades do pibid, possibilita articular a teoria e a
pratica com as disciplinas didaticas ofertadas na licenciatura?

16. O laboratério de Educacao Matematica é um espaco importante no curso de Licenciatura? Por
que?

17. Ha algo que gostaria de acrescentar e que nao foi falado?

Obrigada por sua participacao.
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ANEXO 3: MODELO DO RELATORIO ANUAL DO PIBID/CAPES

Ministério da Educacao
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Setor Bancario Norte, Quadra 2, Bloco L, Lote 6.
CEP: 70.040-020 Brasilia/DF

CAPES

Brasil

RELATORIO DE ATIVIDADES

ANO BASE 2015

PARCIAL/FINAL

IES

COORDENADOR

PROGRAMA DEB

LOCAL E DATA
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Anexo 4

Relatorio de Atividades ( ) Parcial ( ) Final

1. DADOS DA INSTITUICAO

Nome e Sigla:

Endereco:

Telefones:

CNPJ:

Responsavel legal da IES:

2. DADOS DA EQUIPE

2.1) Coordenador Institucional

Coordenador institucional:

CPF:

Endereco:

Endereco eletrbnico:

Telefones de contato:

Unidade Académica:

Link para Curriculum Lattes.

2.2) Professores Participantes

Nome Instituicao Funcao

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Professor n

2.3) Professores da Educacéo Bésica Participantes do Projefo

Nome Instituicao Funcao

Professor 1

Professor 2

Professor 3

Professor n
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3. DADOS DO PROJETO

3.1) Dados Gerais
Titulo:

Convénio ou AUXPE n.°: (quando couber)

Duracao do projeto

Data de Inicio: ‘ Data de Término:
Numero de meses de vigéncia do projeto:

Apresentacao - Resumo executivo do projeto (até 500 palavras)

Inserir neste campo um desctritivo geral e sucinto do projeto, seus objetivos, as acdes desenvolvidas para seu cumprimento e alguns
resultados alcancados e impactos produzidos, bem como producdes geradas.

Palavras chave (até seis)

3.2) Licenciaturas/subprojetos/Programas de Pds-Graduacdo envolvidos

Licenciatura (nome) Numero de alunos participantes

3.3) Escolas Participantes

Nome da escola IDEB Numero de alunos | Numero de alunos envolvidos
na escola no projeto

3.4) Outros colaboradores do projeto (além dos bolsistas)

Nome Funcéo no projeto
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4. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS E RESULTADOS ALCANCADOS

Indicador da Objetivo da | Descricao sucinta da atividade | Resultados alcancados
atividade atividade (inserir inicio e periodo de
realizacao)

1.

2.

3.

4,

5.
Orientacées Gerais
1 Descrever sucintamente os objetivos, atividades e resultados alcancados. ]
2. Demonstrar a relacdo entre as atividades desenvolvidas e os resultados alcancados. E importante explicitar, com
clareza, a articulacdo entre atividades e resultados, de modo a explicitar o cumprimento do objefo a que se destina o
programa.

3. Os resultados devem apontar para a formacdo do professor, o trabalho coletivo desenvolvido, as aprendizagens possivers,
a apresentacdo de trabalho em eventos, a manipulacdo de instrumentos para a docéncia e a investigacdo educacional, a
producdo de conhecimentos e saberes sobre a docéncia e a escola, dentre outros. As producdes, a serem apresentadas
baixo, materizalizam-se em artigos publicados, portfdlios e didrios de bordo, material didatico produzido (midias, jogos,
dindmicas, etc), estratégias didaticas, relatdrios de avaliacdo dos resulados, dentre outras).

5. DESCRICAO DA PRODUGAO EDUCACIONAL GERADA

Obs. 1: As producdes deverdo ser apresentadas individualmente em cada tabela e em ordem alfabética. Insira
novas linhas para o mesmo tipo de produto. Ao final, a tabela devera apresentar a quantidade total da producao.
Obs. 2: Os produtos devern ser apresentados em ANEXOS numerados, em formato digital (CD ou DVD) e,
quando possivel, disponibilizado na website da IES. O link deve ser informado no campo apropriado.

Obs. 3. O anexo, presente na midia digital, devera trazer com maiores detalhes a producéo gerada.

O0bs.4: Os produtos estdo relacionados as atividades desenvolvidas. Portanto, para cada tipo de produto, deverd
ser apresentado o indicador da atividade correspondente (ver quadro 4).

5.1) PRODUCOES DIDATICO-PEDAGOGICAS

Neste grupo enquadram-se produtos do tipo: banners e cartazes pedagogicos produzidos, criacdo de banco de
imagens, ctiacdo de banco de sons, criacdo de Blogs, criacdo de kits de experimentacdo, estratégias e
sequéncias didaticas, folders, mapas conceituais, midias e materiais eletronicos, planos de aula, Plataforma
Moodle e outras, (Wikipédia), preparacdo de aulas e estratégias didaticas, preparacdo de estratégias e
sequéncias diddticas para o Portal do Professor, preparacdo de minicursos, producdo de cadernos didaticos,
producdo de objefos de aprendizagem, producdo de roteiros experimentais, producdo de softwares, projetos
educacionais realizados, sinteses e analises didaticas,; outros.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)
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Quantidade total

2) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricado do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

5.2. PRODUCOES BIBLIOGRAFICAS

Na producao bibliogréfica destacam-se: artigo técnico-cientifico publicado, dissertacdo de mestrado em
andamento ou concluida, edicdo, organizacao e/ou coordenacdo de livros ou colecoes, publicacdo de jornais na
escola, publicacao de livro; publicacdo de capitulo de livro; publicacdo de resumo técnico-cientifico, publicacao
de trabalho completo, publicacdo individual de critica e resenha cilentifico-educacional ou prefacio de obras
especializadas ou espetaculos; fese de doutforado em andamento ou concluida; trabalho de concluséo de curso
em andamento ou concluida, traducdo de capitulo de livro; traducdo de pecas teatrais, de dperas encenadas e
livros; outros.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricado do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

5.3) PRODUCOES ARTISTICO-CULTURAIS

Este grupo engloba todos os resultados artistico-culturais desenvolvidos no programa, tais como. adaptacdo de
pecas teatrails; atividades de grafitagem, atividades de leitura dramaética ou e peca radiofdnica; atividades de
restauracdo de obras artisticas,; autoria de pecas teatrais, rofeiros, dperas, concertos, composicoes musicars,
trilha sonora, cenografia, figurino, iluminacdo e/ou coreografia integrais apresentadas ou gravadas nas IES e
escolas participantes; criacdo de espelaculos de danca; criacdo de filmes e atividades cénicas, criacdo de grupos
musicais, criacdo de radio escolar; desenho e pintura; exposicdo artistico-educacional; exposicdo de fotos e
imagens; festivais de danca na escola; festivais de musica, maquetes, transcricdo e/ou arranjos de obras
musicais; participacao de alunos em concertos, recitais ou gravacoes, participacdo de alunos em pecas teatrals,
sarau escolar, vernissage, dentre outros.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricado do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total
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5.4) PRODUCOES DESPORTIVAS E LUDICAS

As atividades de carater ludico e esportivo, como. criacdo de times de modalidades esportivas (basquete, volel,
futebol, efc), competicdes esportivas, criacdo de materiais para recreacdo; criacdo de rodas de capoeira;
desenvolvimento de novas modalidades esportivas na escola, gincanas escolares; jogos para recreacio e
socializacdo; jogos inter-classes, desenvolvimento de jogos especiais para inclusao (goalball, futebol de 7, futebol
ae 5, voleibol sentado, natacdo, bocha, outros), jogos populares; jogos dos povos indigenas (arco e flecha, cabo
de forca, corrida de fora, natacdo em dguas abertas, hipip, ako, insistro, kagot, peikran, corrida de fundo,
outros), atividades lidicas para recrefos e intervalos escolares, desenvolvimento de brincadeiras, bringuedos e
brinquedotecas,; maratonas escolares; olimpiadas esportivas, dentre outros.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total

5.5) PRODUCOES TECNICAS, MANUTENCAO DE INFRAESTRUTURA E OUTRAS

Neste campo destacam-se. atualizacdo de acervo da biblioteca escolar, criacdo de foruns de licenciatura e
formacao docente; criacdo de laboratorios portdteis para o ensino de ciéncias, desenvolvimento de projetos
sociais; manutencdo de atelié para atividades artisticas na escola, plano de melhoramento para laboratorios de
ciéncias; revitalizacao de laboratorios de informatica;, modificacdao de projetos pedagdgicos da licenciatura;
criacdo de novas modalidades de licenciatura; criacdo de licenciaturas indigenas e do campo, criacdo de
licenciaturas interculturais,; outros produtos.

1) Tipo do produto: Indicador atividade:

a) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

b) Descricao do produto gerado (Max. 100 palavras):

(Anexo XXXX em midia digital e ou hiperlink)

Quantidade total|

6. DESCRICAO DE IMPACTOS DAS ACOES/ATIVIDADES DO PROJETO NA: FORMAGAO DE
PROFESSORES; LICENCIATURAS ENVOLVIDAS; EDUCAGAO BASICA; POS-GRADUACAO e
ESCOLAS PARTICIPANTES

Por impacto, entende-se os efeitos produzidos pelo projefo que tenham gerado modificacoes em algum aspecto da seu
campo de atuacdo. Trata-se de identificar, compreender e explicar as mudancas ocorridas nesse campo.
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7. CONTRIBUICOES PARA AS LICENCIATURAS DA IES

Descrever as contribuicdes do projeto para o aprimoramento dos cursos de licenciatura nao participantes do
programa (Até 500 palavras)

8. BENS PATRIMONIAVEIS ADQUIRIDOS

Caso o edital tenha previsto recurso de capital, liste todos os equipamentos patrimoniaveis adquiridos no projeto,
com descricdo de marca, modelo, série, acessorios, outros.

Tipo:

Modelo: Marca:

Quantidade Modelo

9. DIFICULDADES ENCONTRADAS E JUSTIFICATIVAS DE ATIVIDADES PREVISTAS E NAO
REALIZADAS

Apresentacdo das dificuldades e possiveis solucdes encontradas em todas as fases de desenvolvimento do projetfo. (Max. de 1
lauda)

10. CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS

Consideracoes sobre o alcance dos objetivos do projefo, indicadores de avaliacdo criados, criticas e sugestoes de

melhoramento do programa na IES e na CAPES. Destacar a necessidade de continuidade, aprimoramento, expansao oif
término do projeto na IES. (Max. 1 lauda)

Local e data

(Nome e assinatura)

Responsavel pelo projeto (coordenador Pré-Reitor de Graduacdo (PIBID, Novos Talentos, PRODOCENCIA) ou de Pés
institucional) Graduacao e Pesquisa (Observatério da Educacéo)
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ANEXO 4 - REPORTAGEM “0O SONHO DE SER BRASILEIRO: BOOM DE ESTRANGEIROS”

O sonho de ser brasileiro

A_cafia hora, 15 estrangeiros decidem ficar no pais. Quase
1 milhdo de ipessoas de outras nacionalidades vivem nos nossos 5 564

municipios. [...]
BOOM DE ESTRANGERIOS
2 635 3
\map —
Rorama Y40 N 0 220
N 2 365 ] 728 4
Ab) Rio Grande do
Amazonas R VY4 5.468 Jatul
O 554 JN 2.539 &
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TN 3543
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Sho Paulo, Rio de Janewo, Parand ( M
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:.-n!:v_motmm_“u‘ —_—
U como wov:vir:;
S Anspois (G0).” Ubertkncia ESTADO DE MINAS, 31/07/2011
(MG), Terestpols (RJ)

Atividades de trabalho sistemdtico
Professor(a), faca a leitura, a interpretagdo oral e coletiva da reportagem
valorizando o comentdrio de cada aluno.
Ex.:
* Qual é o titulo dessa reportagem?
* Onde esta reportagem estava escrita? (Qual o suporte?)
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e Qual jornal que publicou a reportagem?

e O que vocés leram corresponde ao que vocés imaginaram sobre a
reportagem?

e Existe uma caracteristica neste texto, diferente de outros. Qual serd?
(Professor(a), levar os alunos a observarem os valores numéricos na
reportagem)

Providenciar cépias da reportagem para cada dupla de alunos com as seguintes
perguntas:
1. Qual é o estado brasileiro onde hd mais estrangeiros?
2. Qual é o estado brasileiro onde hd menos estrangeiros?
3. Quantos estrangeiros o estado do Pard tem:
e a mais do que o Piaui?
e a menos do que o Ceard?
4. E correto afirmar que, juntos, o estado de Roraima, Acre e Sergipe
possuem, aproximadamente, a mesma quantidade de estrangeiros que o
estado do Maranhdo? Explique como vocés chegaram a essa conclusdo.

Proponha a troca de pares para que todos comparem e justifiquem as
respostas. Evite dar a resposta certa de imediato. O ideal € que as criangas
discutam entre elas e comparem em discussdes coletivas os critérios
utilizados para decidir as respostas.

Distribua fichas para os alunos e pe¢a que copiem da reportagem os Estados e
seus respectivos nlimeros de estrangeiros (cada um numa ficha). Pega que
ordenem os nimeros do menor para o maior e comparem com suas respostas
anteriores.

Proponha ao grupo que observem a sequéncia que fizeram e complete:

1. Nome de dois estados cujo nimero de estrangeiros que abrigam estd
entre 7500 e 9000:

2. O nome de dois estados que tenham uma diferenga aproximada de 3 mil
no nimero de estrangeiros:

3. Preencha o quadro com o nimero de estrangeiros nos estados indicados
e escreva como se leem esses nimeros.
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( Usando

algarismos Como deve ser lido

Bahia

Distrito
Federal

Santa
Catarina

Parana

Rio Grande
do Sul

Trabalhe com os alunos a composigdo e decomposigdo dos nimeros da
reportagem com o Material Dourado.

Sugestdo: crie um Kit de fichas contendo: 9 fichas com as unidades de 1a 9;
9 fichas com as dezenas de 10 a 90; 9 fichas com as centenas de 100 a 900; 9
fichas com as unidades de milhar de 1000 a 9000; oriente os alunos a colocar
as fichas do maior para o menor, umas sobre as outras, alinhadas a direita
formando o nimero.

Exemplo: 635=| 600 | *| 30| *|5| —> |4 35

Entregue para as duplas de alunos os seguintes desafios:

Com base nas dicas sobre o nimero de estrangeiros, descubra de que estado
estamos falando:
« E menor do que uma unidade de milhar. Possui um algarismo 7 valendo 700
e um algarismo 2 valendo 20. A soma de seus algarismos é 17.

e Possui 5 algarismos. O algarismo 3 estd nas ordens de maior e menor
valor. Possui um algarismo 4 valendo 40. A ordem da unidade de milhar e
a ordem das centenas possuem o mesmo algarismo e a soma destes dois
algarismos € 18.

e Esse nimero equivale a 1 unidade de milhar, 9 centenas, 43 unidades.
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ANEXO 5: SEQUENCIA DIDATICA

Sequéncia Diddtica

EIXO ESPACO E FORMA
-Identificar pontos de referéncia para situar e deslocar pessoas/objetos no

espago.

EIXO NUMERO E OPERACOES / ALGEBRA E FUNGOES

- Reconhecer e utilizar nimeros naturais e racionais no contexto didrio.

- Reconhecer o agrupamento em base 10 e sua relagdo com o Sistema de
Numerag¢do Decimal: ordens, classes e valor posicional.

- Escrever, comparar e ordenar nimeros naturais de qualquer grandeza.

- Resolver situagdes-problema envolvendo adigdes, subtragdes, multiplicagées
e divisdes com ndmeros naturais, por meio de estratégias pessoais e do uso de
técnicas operatdrias convencionais.

EIXO TRATAMENTO DA INFORMACAO

- Elaborar, em situagées-problema e por meio de apresentacdo de dados,
tabelas e grdficos.

- Transformar listas e tabelas em grdficos pictéricos, de barra ou de colunas
e vice-versa.

Desenvolvimento
Atividades de introduzir: Trabalho com a reportagem em cartaz.
* Apresentacdo da reportagem e conversa com os alunos sobre esse género
textual:
 caracteristicas
» formatagdo
e origem
* utilidade social

Interpretagdo oral da reportagem:
Antecipagdo

* O nome dessa reportagem é?
Pelo nome podemos imaginar de que trata essa reportagem?
E pela ilustragdo, podemos imaginar de que essa reportagem trata?
Vocés sabem o que quer dizer a expressdo Boom de estrangeiros?
Onde foi publicada essa reportagem? Em que data?
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