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RESUMO

A formacdo de professores de Matematica configura-se como um processo
complexo e multifacetado com diferentes dimensdes, tais como: saberes docente,
profissionalidade do professor, pratica docente, parceria professor/escola,
desenvolvimento profissional, entre outros. Diante disso, neste trabalho,
investigamos algumas dimensdes do processo de formagdo de professores de
Matematica envolvidos em uma parceria entre Universidade e Escola, sob a
perspectiva da Comunidade de Pratica como um contexto formativo. Esta parceria
acontece por meio do “Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID”, com subprojeto “Licenciatura em Matematica”, o qual envolve licenciandos
em Matematica, professores da Rede Estadual de Ensino e pesquisadores da
Universidade, vinculados a UNESP (Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho), campus Rio Claro/SP. Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa
que possui como foco o processo de formagcdo dos alunos bolsistas do PIBID,
campus Rio Claro. A coleta dos dados aconteceu em dois momentos inter-
relacionados: acompanhamento dos encontros presenciais € virtuais com 0s
participantes do grupo/comunidade PIBID, com etapas de Observacao Participante e
Entrevista, com reconhecimento das caracteristicas individuais e coletivas, e; a
realizacdo de um Curso semipresencial via plataforma Moodle, envolvendo o
software de Geometria Espacial Cabri 3D, no qual fizemos uma descricdo das
Filmagens e uma Andlise Documental do material produzido pelos sujeitos
pesquisados. Para tanto, tomamos a seguinte questao norteadora para a pesquisa:
Como se manifestam dimensées como colaboracido, participacdo, reflexdo e a
ressignificacdo de conceitos e conhecimentos da pratica docente em processos de
formacdo de professores de Matematica no contexto do programa PIBID? Foram
realizados estudos sobre o processo de formagdo de professores, inicial e
continuada, em ambientes virtuais e presenciais, evidenciando-se dimensdes que
aproximam do conceito de comunidades de pratica. A analise dos dados aconteceu
de acordo com a Analise de Conteudo (BARDIN, 1979), e a partir de um
refinamento, elencamos trés categorias que constituiram as unidades significativas
para a analise da pesquisa, sao elas: Aprendizagem no processo de formacao
inicial; Processo de constituicdo da profissdo docente e; Aproximacdo as Atividades
Docentes. Essas categorias apontam algumas dimensdes da formacao docente,
imersas no contexto desta pesquisa, e a0 mesmo tempo, levanta indicios da
presenca de elementos de uma possivel aproximagcdo a conceitos de uma
Comunidade de Pratica.

Palavras-chave: Formacgao Inicial. PIBID. Comunidade de Pratica. Educacao
Matematica.



ABSTRACT

The teachers education Mathematics configures as a complex and multifaceted
process with different dimensions, such as: teaching knowledge, teacher
professionalism, teaching practice, partnership teacher-school, professional
development, among others. In this work, we investigated some dimensions of the
process teachers education of Mathematics involved in a partnership between
University and School, from the perspective in the Community of Practice, as a
formative context. This partnering happens through the "Institutional Scholarship
Program Initiation into Teaching — PIBID", with subproject "mathematic", which
involves undergraduates in mathematics, teachers of State schools and researchers
at the University, UNESP, campus Rio Claro, Sdo Paulo State. We develop a
qualitative research that has focused on the process of teachers education initial of
the PIBID, Rio Claro campus. The data collection occurred in two interrelated
moments: follow-up of meetings and the participants in the virtual community group
PIBID, with steps of Observation and Interview, with recognition of individual and
collective features, and; the carry out of a course did via Moodle platform, involving
the software Spatial Geometry Cabri 3D , in which we made a description of the
Footage and a Documentary Analysis of the material produced by the subjects
researched. To this end, we take the following guiding issue for research: How does
it manifest dimensions like collaboration, participation, reflection and the new
meanings of concepts and teaching practice knowledge, in processes of teachers
education in the context of the PIBID program? Studies on the process of teachers
education, initial and continued, in face-to-face and virtual environments, showed
dimensions that approach of the concept communities of practice. Data analysis
happened according to the Analysis of Content (BARDIN, 1979),, and from a
refinement below three categories, which were significant for the analysis units of the
survey, they are: Learning in the process of initial teachers education; Process of
Constitution of the teaching profession; Approach to Teaching Activities. These
categories suggest some dimensions of teachers education, immersed in this
research context, and at the same time, evidence of the elements presence of a
possible approach to the concepts of the Community of Practice.

Keywords: Teachers Education. PIBID. Communities of Practice. Mathematics
Education.
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INTRODUCAO

A mente que se abre a uma nova ideia,
jamais voltara ao seu tamanho original.
Albert Einstein

Trajetoria da pesquisadora e a aproximacao com o tema

O interesse em se trabalhar com este tema perpassa minha Graduacao, pois
durante este periodo, pude vivenciar experiéncias em cursos e disciplinas que
enfocam o processo de Formacado Inicial e Continuada de Professores. Ap6s o
término da Graduacgao, recém-formada ministrei aulas na rede estadual de ensino,
como professora substituta e, neste momento, comecei a compreender o papel do
professor, juntamente com seus obstaculos, mas com o olhar de quem ensina, pois
até entdo minha experiéncia em sala de aula tinha sido como aluna. No mesmo ano,
ministrei aulas para professores do Ensino Fundamental (EF), em um curso de
formacao continuada, que possibilitou enxergar as muitas dificuldades do contexto
educacional atual, e a realidade do processo de formacao continuada.

Além dessas experiéncias, durante o ano de 2009, obtive os primeiros
contatos com a professora Rosana Giaretta Sguerra Miskulin, a qual me oportunizou
participar dos encontros quinzenais do Grupo de Pesquisa da Unesp/Rio Claro,
“Grupo de Pesquisa em Processo de Formacao e Trabalho Docente dos Professores
de Matematica”, podendo assim estreitar 0 meu interesse entre Formacgdo de
Professores e Tecnologia. Desde entdo, tenho acompanhado este grupo.

Dessa forma, minhas experiéncias foram me conduzindo a esta tematica e
envolvendo-me em um universo de possibilidades. No ano de 2009, atuei como
colaboradora junto ao projeto: “O Laboratério de Ensino e Pesquisa em Educacéo
Matematica: Reflexdes Tedrico-metodolégicas no Contexto da Formacao de
Professores”, do Laboratério de Ensino de Matematica — Departamento de
Matematica/IGCE/UNESP/Rio Claro, cujo objetivo consistia em oferecer subsidios

tedrico-metodolbgicos, para a conscientizacdo e a utilizacdo do Laboratério de

! Informagdes deste grupo disponivel em www.rc.unesp.br/igce/pgem/afp/.
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Ensino de Matemética (LEM), como um espaco formativo para professores e futuros
professores que ensinam e pesquisam Matematica®.

Juntamente com minhas experiéncias pessoais, pude ter acesso a varios
estudos e pesquisas que enfocam o processo de formacéo inicial e continuada de
professores de Matematica, apontando desafios e possibilidades, metodologias de
ensino, praticas pedagdgicas, saberes docentes, entre outros. Porém, durante uma
busca, a priori, foram encontradas poucas pesquisas na vertente da formacéo inicial,
via projeto PIBID, em 2010, por se tratar de um Programa recente. Entdo, este
modelo de formacdo atraiu minha atencao, ao pensar que o processo de formacgéao
inicial, imerso em uma parceria Universidade-Escola, poderia estar caminhando para
um novo modelo de formacao.

Diante desta iniciativa, apresentamos as ideias principais que nos guiaram
para o desenvolvimento deste trabalho.

Apresentacao da Pesquisa

O presente trabalho tem como foco o processo de formacao inicial de
professores de Matematica, no contexto de um Projeto de parceria entre
Universidade e Escola. Entendemos por formagéo inicial aquela que acontece
durante o periodo de Graduacao, com o aprendizado de metodologias de ensino, € 0
inicio de uma pratica pedagogica. Porém, a formacéo inicial ndo deve gerar
“produtos acabados”, mas, sim, deve ser encarada como a primeira fase de um
longo processo de desenvolvimento profissional (PEREZ, 2005, p.261). Este
processo inicial, incluindo os primeiros anos de docéncia, € marcado por tensdes,
desafios, inseguranca, e descobertas, tanto profissional como pessoal. A esse
respeito, Gama (2009) alerta que para “avancar na qualidade do ensino-
aprendizagem e nos resultados escolares dos alunos ha de se conhecer e repensar
principios necessarios para o desenvolvimento profissional” (p. 102).

Esta preocupacdo também acontece com professores ja experientes, em
educacgao continuada, pois muitas sdo as novidades no ambito da Educacao, as
pesquisas sao crescentes, e estas facilmente se sobrepdem aquelas vivenciadas no

periodo de graduacao do professor.

2 Informacdes sobre este projeto obtido em http://www.rc.unesp.br/igce/pgem/gfp/lem/index.html.
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Neste sentido, buscamos o contexto de formacdo que se estabelece na
parceria entre a Universidade e Escola, para que este ir-e-vir constante da formacao
docente seja vivido em um lago estreito entre teoria e pratica.

Muitas sé@o as iniciativas e as agdes das politicas publicas para a formacao de
professores, assim, encontramos no subprojeto “Licenciatura em Matematica”, do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia — PIBID®, um caminho a ser
percorrido, afinal o licenciando tera oportunidade de familiarizar-se com o ambiente
escolar.

Para Pérez Gomez (2001), o conhecimento profissional é o produto de um
longo processo de adaptacao na escola, e requer uma imersao na cultura da escola,
na qual o futuro docente se socializa dentro da instituicdo, aceitando a cultura
profissional herdada e os papéis profissionais correspondentes. Ainda de acordo
com este autor, este processo serd ainda mais eficaz mediante praticas
colaborativas entre os participantes, pois “o isolamento impede o estimulo a
criatividade, a busca por alternativas originais, € impede a colaboracdo e
enriquecimento mutuo dos docentes” (p.169).

Desta forma, observamos uma proximidade com nosso contexto de pesquisa,
pois o projeto PIBID é desenvolvido em um ambiente de colaboragdo marcado pelo
trabalho coletivo. Isto € muito importante neste processo de formagéo, pois
percebemos que no contexto escolar ainda permeia uma cultura individualizada, na
qual cada professor exerce sua fungcdo, sem dialogar ou discutir ideias com o0s
colegas de trabalho. Num ambiente colaborativo € possivel refletir sobre o trabalho
que esta sendo desenvolvido, e ampliar o desenvolvimento profissional, como afirma
Pérez Gémez (2001),

[...] a colaboragdo transporta o desenvolvimento profissional dos docentes
mais além dos reduzidos e locais horizontes do individualismo e isolamento,
da dependéncia dos especialistas externos, para um cenario em que os
docentes podem aprender uns dos outros ao compartilhar suas
experiéncias, temores, propésitos e pensamentos (p. 171).

A colaboracao é um conceito abordado por Hargreaves (1998, apud Santos,
2000), quando se trata de estudar processos de formacéo de professores. Este autor

aponta algumas caracteristicas presentes na cultura de colaboracgao, sao elas:

(i) ser espontanea, parte da vontade dos professores, enquanto grupo
social; (ii) voluntaria, resultante do reconhecimento pelos préprios do seu

® Este projeto tem por objetivo aprimorar a formagdo docente através da insercdo do licenciando no
cotidiano escolar, e ao mesmo tempo, contribuir para elevagdo do padrdo de qualidade da educacgéo
basica. Sera explicitado mais adiante.
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valor; (iii) orientada para o desenvolvimento, onde sédo definidas as tarefas e
as finalidades do trabalho a desenvolver; (iv) difundida no espago e no
tempo, desenvolvendo-se de acordo com a vida profissional dos
professores na escola; e (v) imprevisivel, dada a incerteza e dificuldade de
prever 0s seus resultados (p.84).

Entdo, propomos a reflexdo compartiihada de futuros professores de
Matematica, imersos numa Comunidade de Pratica (CoP), termo definido por
Wenger (2001), como sendo, praticas realizadas em um grupo/comunidade, por
pessoas engajadas num processo conjunto de aprendizagem, na qual os individuos
participantes possuem 0s mesmos objetivos, mas partem de experiéncias e
expectativas individuais e, interagindo com os membros vao construindo e
compartilhando os conhecimentos. Assim, uma Comunidade de Pratica requer
envolvimento dos participantes, num processo de interacdo, no qual aprender é um
ato social e, por isso, as pessoas devem buscar juntas formas de solucionar e
entender um determinado problema, um fato, um conceito ou um ato, em acoes
compartilhadas.

A vivéncia de situacdes colaborativas podera acontecer num ambiente virtual
de interatividade, na qual esta proporciona o envolvimento dos participantes na
atividade de interesse, de forma a confrontar os pontos de vistas diferentes,
ampliando as perspectivas de atuacdo docente. Em Miskulin et al (2006), podemos
encontrar uma experiéncia com comunidades de pratica, na qual os autores afirmam
que

[...] foi possivel constituir uma comunidade de pratica em um ambiente
computacional no processo de formagdo continuada de professores de
Matemética, fornecendo subsidios para a compreensdao de como as
histérias compartilhadas pelos professores, por meio de repertérios comuns,
criados na comunidade, possibilitaram a re-significacdo da pratica docente,
concebida como um processo social e interativo, no qual as pessoas
interagem, fazem coisas juntas, negociam novos significados e aprendem
uns com os outros, por meio dos processos de participacado e de reificagao

(p- 10).

Ainda, em Miskulin et al (2011), as autoras evidenciam o papel da

colaboragdo em ambientes virtuais,

[...] a colaboragéo contribui com resultados mais efetivos na aprendizagem
conjunta e reduz o potencial de isolamento do aluno, que pode ocorrer em
ambientes virtuais. Ao aprender juntos em uma comunidade virtual, os
alunos tém a oportunidade de transpor e aprofundar suas experiéncias de
aprendizagem, vivenciar novas ideias, compartilhando-as com o grupo, e
receber retorno critico e construtivo (p.178).

Sendo assim, aliar o universo virtual, inserido no Projeto PIBID formado por

uma comunidade de colaboragdo, a qual em alguns momentos apresentam
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caracteristicas de uma Comunidade de Pratica, acaba sendo um diferencial na
formacao de professores e objeto desta pesquisa.

Objetivo da Pesquisa

A partir das reflexdes realizadas acerca da formagéo inicial de professores de
Matematica, imersos na parceria existente via projeto PIBID, no contexto da
Comunidade de Pratica, delineamos a questdo de investigacdo e os objetivos a
serem alcangados.

Desta maneira, a presente pesquisa objetiva compreender dimensdes teorico-
metodoldgicas que podem emergir de processos de formacao inicial de professores
de Matematica numa parceria entre Universidade e Escola. Compreender as
dimensdes do processo de formacdo significa explicitar como as possiveis inter-
relagbes entre professores e futuros professores estdo acontecendo nesta
comunidade. Desta forma, olharemos para dois contextos de formacgao inter-
relacionados:

1. A participagédo desses licenciandos, bolsistas do PIBID, em atividades que
os aproximam da realidade escolar, assim como, nas reunides realizadas na
Universidade.

2. A participacao dos bolsistas no Curso semipresencial, que foi oferecido via
plataforma virtual Moodle, no qual abordamos as potencialidades didatico-
pedagogicas do software de Geometria Dindmica Cabri 3D, para o processo de
formacao de professores de Matematica.

Além de atingir o objetivo determinado, espera-se ainda que este trabalho se
configure como um referencial importante dentro das pesquisas em Educacéao
Matematica.

Questao Norteadora

Buscando atender o objetivo da pesquisa, esta investigacdo assumiu como
eixo norteador a seguinte questdo: Como se manifestam dimensées como
colaboracdo, participacdo, reflexdo e a ressignificacdo de conceitos e
conhecimentos da pratica docente em processos de formacdo de professores de
Matematica no contexto do programa PIBID?
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A colaboracao, a participacao e a reflexdo sao dimensdes que podem estar
contidas na ressignificacdo de conceitos e conhecimentos da pratica, de acordo com
Wenger (2001), pois, se o individuo nao refletir e compartilhar agdes, néo
possibilitard a ressignificacao.

Entendemos aqui por dimensao, os diversos planos, elementos ou fatores que
podem constituir a profissdo docente. Segundo Abbagnano (1998) entende-se por
dimenséo todo plano, grau ou direcédo, no qual se possa efetuar uma investigacao ou

realizar uma acao.

Relevancia da Pesquisa

As demandas sociais da sociedade da informacdo e comunicacdo apontam a
necessidade da formacao diferenciada dos alunos de hoje, e essa formacao
diferenciada nos remete a uma nova postura de professor, na qual considera o
estudante como peca central no processo educacional. Este novo professor precisa
experienciar e vivenciar novos modelos de formacao, diferente daqueles obtidos
através da educacao tradicional. Desta forma, vemos a necessidade e importancia
em aliar o contexto da formacao, imersa neste programa de iniciagcdo a docéncia,
com o ambiente virtual.

Sendo assim, o objeto de estudo a ser explorado apresenta dimensdes a
serem desveladas, pois podera ser proposto um novo olhar para a formacao de
professores, buscando aprimorar a formacéao do futuro professor através da insercao
deste licenciando na escola, e aliando este contexto ao ambiente virtual de
colaboragéao. O que se espera é que esta pesquisa possa contribuir e aprofundar as
reflexdes ja existentes a cerca da formacgéao inicial de professores de matematica.
Caminhos ja foram abertos, e o interesse serd em aprofundar e ampliar as

contribuicoes.
Estrutura da Dissertacao
Para estabelecermos uma organizagcdo entre as ideias que serao

apresentadas para compor a pesquisa, foi pensado em uma estrutura da
Dissertacao, a qual sera apresentada abaixo.
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Num primeiro momento, descrevemos a Introducdo da pesquisa. Neste
capitulo esta apresentada a trajetéria da pesquisadora, bem como, a aproximacao
com o tema da pesquisa, o0 objetivo da pesquisa, a questdo norteadora e a
relevancia da pesquisa. De maneira sucinta explicitamos como aconteceu a
motivacao para o trabalho.

Posteriormente, apresentamos um Panorama da Literatura, como suporte e
embasamento tedrico da pesquisa, a qual estara dividida em trés secoes. A primeira
secdo, Formacdao Inicial de Professores de Matematica, tem por objetivo investigar
algumas concepgdes sobre a Formacao Inicial, presentes em trabalhos, artigos e
publicacbes, para assim situar o contexto de formacao que desejamos focar. Sao
apresentados alguns modelos de formagdo, que se baseiam em processos
colaborativos e que faz a articulacao entre a teoria e a pratica. Comentamos também
sobre a utilizagdo das Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TIC), bem como,
ambientes virtuais de aprendizagem que podem favorecer a aprendizagem
compartilhada e/ou colaborativa. A segunda sec¢éo, Politicas Publicas de Formacéo,
tem por objetivo elencar as politicas do governo federal e estadual frente a
formacao de professores. Para tanto, pesquisamos em documentos disponibilizados
pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Sao Paulo (SEE/SP), as recentes propostas, a fim de delinear um panorama geral
sobre essas politicas. Foi dada uma énfase ao PIBID, por ser objeto de pesquisa. A
terceira e ultima secado, Comunidades de Pratica (Wenger, 2001), apresenta-se
como o referencial tedrico, pois partimos da ideia de que o Grupo/Comunidade a ser
estudado, em alguns momentos, se aproxima a este conceito. Por conta disto,
investigamos algumas pesquisas que tratam deste tema, para levantar possiveis
inter-relacbes, caracteristicas, definicbes e conceitos, sobre o0 objeto de
investigacao.

Em seguida, apresentamos o capitulo Design Metodoldgico: caminhos
percorridos e acgoées realizadas, que traz a abordagem qualitativa da pesquisa. Por
conta disso, apresentamos o paradigma da pesquisa qualitativa no campo de
investigagdo da Educacdo Matematica. Além disso, expomos o0 contexto da
pesquisa, 0os procedimentos para a coleta de dados, bem como a forma de analise
da pesquisa, baseado em Bardin (1979).

Com este caminho, num momento posterior, fazemos a Descricdo dos Dados:

organizacao e apresentacdo, de maneira simples, apresentando de maneira clara os
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dados coletados. Em seguida, trazemos a Analise e Discussao dos Dados: sentidos
da pesquisa, juntamente com as categorias de analise, e num movimento de dialogo
com a literatura abordada nesta pesquisa. Este ultimo capitulo se apresenta como o
ponto forte da pesquisa, pois € nele que sao apresentados os resultados da
pesquisa.

Para concluir, sdo apresentadas as Consideracées Finais: para além das
dimensées, que propdem uma reflexdo sobre a pesquisa para o campo educacional
e de formacdo de professores, e na sequéncia, as Referéncias adotadas no

desenvolvimento da Dissertagéo.



26

CAPITULO 1
PANORAMA DA LITERATURA

Qualquer ideia que te agrade, por isso mesmo, é tua.
O autor nada mais fez que vestir a verdade.
Que dentro em ti se achava inteiramente nua.

Mario Quintana

Neste capitulo, apresentamos uma breve revisdo da literatura, a qual,
achamos pertinentes para compor o referencial teérico do trabalho. Em um primeiro
momento, apresentamos algumas dimensdes da profissdo docente que podem estar
presentes no processo de formacao inicial de professores de Matematica, e também,
especificamente, na relagdo com o contexto das tecnologias. Esta formacao sera
abordada sob o olhar de contextos praticos, no qual € possivel observar, inclusive
em ambientes virtuais, a aprendizagem compartiihada. Em seguida, trazemos
algumas consideracoes sobre as Politicas Publicas para a Formacéao de Professores
que estao vigentes, num movimento de tentar entender quais tipos de agdes estdo
acontecendo nesta diregcdo, na qual a énfase estd nos processos formativos,
olhando especificamente para o PIBID. E, no final do capitulo, trazemos nossa
concepcdo de Comunidade de Pratica, em uma tentativa de investigar o
Grupo/Comunidade de trabalho e a sua conexao com os processos de formacéo de
professores de Matematica, ressaltando algumas similaridades com algumas

caracteristicas da Comunidade de Pratica.
1.1. Formacao Inicial de Professores de Matematica

O processo de formacéao de professores tem sido foco de diversas pesquisas,
e sobre diferentes perspectivas, inclusive na Educacao Matematica. Muitos sdo as
problematicas que envolvem este processo, tais como, os desafios e perspectivas
da formacédo, o modelo de curriculo das instituicbes formadoras, as praticas
pedagdgicas e diferentes metodologias de ensino, o papel do professor frente as
tecnologias e, além disso, o potencial formador e transformador do educador, entre
outros.
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Antes de tudo, devemos considerar que a profissdo professor esta distante
das crencas de que € uma vocacao. A docéncia € uma profissdo complexa e, tal
como as demais profissdes, é aprendida (MIZUKAMI, 2013, p.23). Devemos ter
clareza de que ser professor consiste na constituicAdo de um profissional da
Educacdo, que precisa ter uma sélida formagdo para desempenhar sua fungéo,
como podemos perceber nas palavras de Roldao (2007, apud Benites, 2012),

[...] ndo € um dom, embora alguns o tenham; ndo é uma técnica, embora
requeira uma excelente operacionalizagao técnico-estratégica; ndo é uma
vocacao, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional de ensino,
legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo (p.47).

O conhecimento exigente e complexo, apontado pela autora varia desde o
conhecimento teérico e técnico até um conhecimento especifico, na qual busca
dialogar com uma pratica, que muitas vezes nao é satisfatéria.

O processo de formacao docente foi marcado por propostas, concepcoes e
paradigmas, que mudaram o modo de conceber o ensino e a aprendizagem, € 0s
modelos de formagéo, alterando-se assim a forma de se entender os conhecimentos
necessarios para que o individuo se constitua um professor. Isto pode ser observado
nos trabalhos publicados por Fiorentini (1998), Ponte (1999), Nunes (2001), entre
outros, em Educacédo Matematica no Brasil.

Nas décadas de 70 e 80 vivenciamos um modelo de formacao baseado na
transmissdo do conhecimento, considerado como transmissivo, no qual o professor
era visto como um produto social, técnico e usuario, em que iria transmitir o
conhecimento produzido por agentes externos a escola.

A partir de 1990, existe um aumento de pesquisas sobre os saberes
docentes, os quais tomam como foco o pensamento do professor. Este passa a ser
visto como um produtor de conhecimento, com crengas, valores, experiéncias e
saberes proprios. Nesta época, existe um forte apelo pelo saber da experiéncia, o
qual Tardif (2002) define como um saber necessario a formacéao docente, pois €
originario de sua prépria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola. Este
saber é potencializado pela pratica do trabalho e pela socializacdo profissional,
oriundas também da interagdo com os pares.

Apés este periodo, as atencdes se concentram nos modelos de formacgéo que
articulam a teoria e a pratica, nos quais é possivel construir socialmente o

conhecimento através da interacao e colaboracdo com os pares.
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Além das concepcbes apresentadas, durante os anos, encontramos varios
trabalhos sobre o conhecimento profissional do professor, que também foram se
ampliando de acordo com os paradigmas da época. Bairral (2003) faz um
levantamento de autores que, ao longo da histéria, dedicaram-se em estudar este
conhecimento juntamente com seus componentes, aspectos e dominios, e, uma
analise parcial deste estudo revela que é possivel identificar quatro eixos, sobre os

quais se devem fundamentar a atividade profissional,

(a) a atengdo na/sobre a acao/experiéncia docente, (b) ao potencial pratico-
pessoal dos profissionais, (¢) aos problemas da préatica e a investigacéo
como integradores epistemoldgicos e, (d) a atengcdo a cognicao situada, a
cognigao distribuida e a comunidade profissional de discurso (p.4).

Tratando-se das facetas que compde a pratica do professor de Matematica
Curi (2011) elenca uma lista de conhecimentos considerados essenciais para
ensinar Matematica, tais como: conhecimentos dos objetos de ensino; articulacao de
conteudos matematicos com outros conhecimentos; tratamento adequado ao
conteudo e a série em que sera ensinado; conhecimento de diferentes
representacbes de um objeto matematico e de transformacdo dessas
representacdes. Para atender esta gama de conhecimentos propostos € preciso um
cuidado especial ao modelo de formagéo adotado.

Nesta direcao, Cochran-Smith e Lytle (1999), apresentam trés concepc¢des
sobre o modo como os professores aprendem e utilizam o conhecimento. A primeira
concepcao é a do “conhecimento para a pratica”, na qual se entende que o professor
utilizara informacdes de pesquisadores, e teorias reconhecidas como formais, para
melhorar sua pratica profissional. Este modelo é baseado na racionalidade técnica,
que separa a teoria da pratica, a reflexdo da acao, o ensino da pesquisa. De acordo
com Fiorentini (2011, apud Schén, 1992), assumir a perspectiva da racionalidade
técnica € reconhecer que “a comunidade académica tem a funcdo exclusiva de
produzir conhecimentos, de formar os profissionais do ensino e de desenvolver
propostas curriculares PARA serem aplicadas pelos professores da Escola Basica”
(p. 3). Zeichner e Diniz-Pereira (2005) afirmam que a formag¢ao docente concentra-
se em cursos de preparacao inicial baseados em modelos da racionalidade técnica.

Ja a segunda concepcgao, “conhecimento na pratica”, envolve a ideia do
conhecimento gerado a partir da pratica profissional e de suas reflexées sobre ela. E
a terceira, e Ultima, concepcdo € a de “conhecimento da pratica” que alia o
conhecimento tedrico e pratico, e concebe que o conhecimento que os professores
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precisam para ensinar bem é gerado quando eles “consideram suas préprias salas
de aula locais propicios a uma investigacao intencional, ao mesmo tempo em que
consideram o conhecimento e a teoria produzidos por outros, como uma fonte
gerador de distintas interpretacbes e questionamentos” (COCHRAN-SMITH e
LYTLE, 1999, p. 250).

Esta concepcao de “conhecimento da pratica” é fundamental, pois pode ser
um ponto chave no processo de formacado inicial, afinal, pesquisadores como
Fiorentini et al (2002) apontam para a dificuldade em articular a teoria e a pratica, a
formacao especifica e pedagogica, e a formacdo e a realidade escolar. Sendo
assim, compreende-se que este tipo de acdo minimiza o choque de realidade* vivido
pelos professores recém-formados. Kelchtermans (1993, apud Guimaraes, 2004)
traduz este sentimento como vulnerabilidade, na qual o professor lida com os riscos,
duvidas, incertezas e preocupacdo. Pérez Gdmez (2001) afirma que somente no
contato e na colaboracdo com os colegas num clima de atencéo e solidariedade, ele
pode procurar 0 apoio que precisa para sua inseguranca. Para as autoras Cochran-
Smith e Lytle (1999), o conhecimento que os professores necessitam para ensinar é
construido coletivamente dentro de comunidades locais e mais amplas. O
conhecimento da pratica na formacéo inicial sera objeto de investigacdo no PIBID,
por ser um processo longo e continuo, fortalecido pela colaboragéo e interacao dos
participantes, e que necessitam de condicbes materiais e tempo livre para o
engajamento nesta atividade.

O estudo apresentado por Rocha e Fiorentini (2009) com professores
iniciantes, aponta os desafios encontrados no inicio da carreira e a forma com estes
foram enfrentados. Concluem o estudo com uma reflexado que devemos ter quanto a
formacgéao inicial e continuada de professores. Estes autores indicam um “repensar
para a formacdo inicial numa perspectiva de formagdo continua, tendo como
contextos de formacdo praticas colaborativas e investigativas desenvolvidas
conjuntamente com professores experientes” (p.144). As praticas colaborativas nao
necessariamente estdo relacionadas a uma pratica pedagogica, mas podem ser
entendidas como ac¢des desenvolvidas conjuntamente. Isto ainda nos remete a uma
valorizacdo dos programas de formacgdo continuada e as politicas publicas que

apoiem e estimulem as instituicbes formadoras a desenvolver iniciativas dessa

* Termo usado em Rocha (2005, apud Rocha e Fiorentini, 2009).
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natureza. Na préxima secdo, abordaremos especificamente as politicas publicas
vigentes, e apontaremos quais caminham nesta direcao.

Na Educacao Matematica, podemos verificar as acdes positivas em relagao a
esta questdo, como é o caso do trabalho de Groenwald (2011), que apds o
desenvolvimento de atividades com alunos da educacao bésica, realizado pelos
licenciandos em Matematica juntamente com professores da rede, puderam

constatar que

Estas atividades permitem uma participacdo mais significativa dos
professores, indo além dos encontros destinados a ensinar o professor a
fazer ou vivenciar algo que se julga necessario e importante. E necessario
discutir a prética a partir de uma reflexao teérica ampliando, assim, as
condigbes para superar a tendéncia a aplicacdo de modelos e possibilitar
uma recriagao dos conteidos e métodos (p.72).

Percebemos entdo a necessidade de aprender a ensinar ensinando, para
além dos discursos tedricos provindos das instituicdes. O professor egresso de um
curso de Licenciatura em Matematica deve ter uma sélida formacao em Matematica,
mas também uma formacao pedagdgica que vise a pratica e suas diversas facetas.
Pensa-se muito em modelos de formacédo e reformas que venham ao encontro da
inovacdo da pratica docente e do desenvolvimento profissional, mas que na
realidade continuam a fortalecer uma formacédo que nao privilegia a relacéo entre a
teoria e a pratica (CARNEIRO, 2009).

Estamos entendendo neste trabalho a formacao inicial como aquela que
acontece durante o periodo de Graduacdo, com o aprendizado de metodologias de
ensino, e o inicio de uma pratica pedagdgica, e também durante os primeiros anos
de docéncia. Este processo € marcado por tensdes, desafios, inseguranca, e
descobertas, tanto profissional como pessoal, porém € neste momento que se cria a
base para o profissional exercer a atividade educativa. Porém, “a formacéo inicial
nao deve gerar produtos acabados, mas, sim, deve ser encarada como a primeira
fase de um longo processo de desenvolvimento profissional” (PEREZ, 2005, p.261).
Alias, podemos neste momento pensar que a necessidade de uma formacéao
permanente esta associada a propria caréncia da formacao inicial (GONCALVES e
LEDOUX, 2011).

Por isso é que nao basta o professor conhecer os contetudos especificos de
sua disciplina, € necessario saber articular esses conhecimentos a situacdes

concretas do ensino, competéncia que deve ser desenvolvida durante os cursos de
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formacao inicial ou continuada, bem como ao longo de sua carreira profissional
(BISOGNIN e BISOGNIN, 2012).

O modelo proposto por Zeichner (2010), a partir do descompasso observado
entre os componentes curriculares académicos e a parcela da formacao docente,
que acontece nas escolas, vai ao encontro desta ideia aqui levantada. O autor
propée um modelo hibrido de formacao, baseado na ideia do terceiro espaco, em
que rejeitam aspectos duais tais como o conhecimento pratico profissional e o
conhecimento académico, envolvendo a integracdo de novas formas de aperfeigoar

0 conhecimento.

[...] o conceito de terceiro espaco diz respeito a criagao de espacos hibridos
nos programas de formagao inicial de professores que relinem professores
da Educagdao Basica e do Ensino Superior, e conhecimento pratico
profissional e académico em novas formas para aprimorar a aprendizagem
dos futuros professores. [...] 0os terceiros espagos relinem o conhecimento
pratico ao académico de modos menos hierarquicos, tendo em vista a
criagdo de novas oportunidades de aprendizagem para professores em
formagao (p. 487).

Este autor comenta que com a emergéncia de uma formagao de professores
focada na escola, modelos de residéncia docente tém surgido nos Estados Unidos,
com foco nas experiéncias praticas, o que revela que os processos de formacao
estado sendo repensados. No Brasil, estamos assistindo a uma tentativa de mudanca
nesta direcdo, que mostraremos mais adiante.

Observamos que é necessaria, uma parceria entre as instituicoes formadoras
e a escola, para que se propicie um ambiente hibrido. O que ocorre nas escolas €
um equivoco, pois vemos professores trabalhando num ambiente isolado, em que
parte do seu desenvolvimento profissional ndo é compartiihado com os demais,
portanto ocorrem praticas independentes. Os futuros professores, ao imergirem no
contexto sociocultural da escola, sofrerdo com este isolamento e com a
colegialidade artificial, com o sufocamento de tarefas, entre outros fatores, dos quais
nao conseguirdo se desvencilhar (CARNEIRO, 2009). Para Hargreaves (1998, apud
Miskulin et al, 2005), a colegialidade artificial € a “colaboracédo nao espontanea e
nem voluntaria, mas compulséria, regulada administrativamente e orientada para
objetivos estabelecidos em instancias de poder, sendo previsivel e fixa no tempo e
espacgo” (p.211-212).

Parte desta formacao poderia ser desenvolvida nas disciplinas de “Pratica de
Ensino” e “Estagio Supervisionado”, ditas integradoras. O trabalho de Nonato (2011),

sobre as contribuicées da disciplina de “Estagio Supervisionado” na formacao de
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professores de Matematica, traz algumas reflexdes sobre a importancia da insercao
dos alunos na escola, sobre o reconhecimento, por parte dos alunos, das
problematicas que envolvem o contexto escolar, além das dificuldades em se montar
uma aula inovadora ou que busque reflexdes mais profundas sobre o conhecimento

matematico. Para Carneiro (2009),

No curso de Licenciatura Plena de Matematica, na UNESP/RC, a disciplina
de Pratica de Ensino sob a forma de Estagio Supervisionado é uma das
disciplinas pedagogicas voltadas a formagédo do professor de Matematica.
Nos espacos intersticiais dessa disciplina, nas dialogos bilaterais ocorridas
com professores da disciplina, percebemos, entre muitos aspectos, o
processo de transicdo dos alunos a professores, fatores e aspectos
inerentes a esse processo e que este se efetiva ao longo do conhecimento
da pratica na realidade escolar, por meio do impacto com esta e da
interacdo que se estabelece entre futuro professor e ambiente escolar

(p-82).

Percebemos que a experiéncia € muito satisfatoria, quando o professor
supervisor da escola acompanha de perto o desenvolvimento dos licenciandos. Mas,
€ preciso quebrar o paradigma de que o “Estagio” esta associado a parte pratica,
contrapondo a parte teérica dos cursos de formacdo, e assumindo uma postura
fragmentada do conhecimento, tais como a divisdo entre o saber e o fazer.

Em relacdo a essas disciplinas, estamos vivenciando algumas mudancas,
como é o caso da ampliagcdo das horas de estagio curricular supervisionado nos
curriculos dos cursos de Licenciatura, o que antes era de 300 horas, na resolugcéao
de 2002 passou para 400 horas de estagio curricular supervisionado. Além disso,
ocorreu a implantagdo das 400 horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso (BRASIL, 2002). Sobre isso, Moreira e David (2004)
expbem a necessidade de que se aprofunde o debate sobre as formas de se
conceber teoricamente e de se implementar institucionalmente, a articulacao entre a
teoria e a pratica. E ainda, no caso da Educacdao Matematica, a articulagcdo do
processo de formacgdo na licenciatura com a pratica escolar €, entdo, concebida
como uma tarefa a ser executada essencialmente fora do espaco da formacéo
Matematica (MOREIRA e DAVID, 2004, p.15), indicando que a abordagem formal-
l6gica-dedutiva, em termos da Matematica cientifica, é insuficiente e inadequada
para a sistematizacao da Matematica escolar.

A pesquisa realizada por Marcatto (2012), na qual analisou a insercdo da
Pratica como Componente Curricular através trinta projetos pedagogicos de Cursos

em funcionamento, de instituicobes do estado de Sao Paulo traduz o nosso
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sentimento de insatisfacdo perante aos modos como a pratica é abordada nos

cursos de formacéo.

Pode-se inferir que o modo de insercdo da pratica como componente
curricular € sempre através de disciplinas, com ementas definidas que nao
fogem ao espago académico, visando teorizar a pratica. O programa das
ementas converge para: abordagens metodolégicas de ensino, simulagdes
de situacdes de sala de aula e andlise de materiais didaticos destinados a
Educacdo Basica. Sendo assim prevalecem, nos projetos analisados
caracteristicas de hierarquia da teoria sobre a pratica (MARCATTO, 2012,
p. 134-135).

Desta forma, ndo basta apenas implantar disciplinas e horas de estagio se
continuamos a ver grades curriculares e ementas incompativeis com uma formacéao
satisfatoria. O estudo apresentado por Gatti e Nunes (2009), realizado com 94
propostas curriculares de cursos de Licenciatura em Letras, Matematica e Ciéncias
Bioldgicas, revela que: existe uma dissonancia entre os Projetos Pedagdgicos
obtidos e a estrutura do conjunto de disciplinas e suas ementas; raras instituicoes
especificam em que consistem os estagios e sob que forma de orientacdo sao
realizados; nao foi observada uma articulacdo entre as disciplinas de formagao
especificas (conteldos da area disciplinar) e a formacao pedagdgica (conteudos da
docéncia); e saberes relacionados a tecnologias no ensino estdo praticamente
ausentes.

O que pode ocorrer também é uma inversdo dos objetivos das disciplinas
propostas na grade curricular pelos seus executores, afinal as disciplinas podem até
estar garantindo as condi¢cdes necessdarias de formacao, porém o modo como Sao
abordadas € que deixa a desejar. A formacdo do professor deve se apoiar em
conhecimentos voltados para a realidade escolar, para as relacées estabelecidas
nesse ambiente e no desenvolvimento da reflexao para a elaboracao de estratégias
e intervencdes de ensino, mediante as imprevisibilidades e os dilemas que surgem
na escola.

Podemos refletir, a partir das consideracdes apresentadas, que o tipo de
formagao que esta sendo oferecido nos cursos de graduacao em Licenciatura nao
favorece a integracao da teoria e a pratica, visto que a formacéo inicial deveria criar
uma base para o profissional exercer a atividade educativa, do professor de
Matematica. Para Prado e Valente (2003),

O melhor é quando os conhecimentos técnicos e pedagdgicos crescem
juntos, simultaneamente, um demandando novas ideias do outro. O dominio
das técnicas acontece por necessidades e exigéncias do pedagdgico e as
novas possibilidades técnicas criam novas aberturas para o pedagdgico,
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constituindo uma verdadeira espiral ascendente na sua complexidade
técnica e pedagogica (p. 22).

Assim, defendemos nesta Dissertacdo, a ideia do trabalho colaborativo, entre
Universidade-Escola, em um movimento de constante (trans)formacao, em que os
futuros professores podem minimizar parte de suas insegurancgas perante o trabalho
docente. E nesta direcdo, que apresentaremos a proxima secdo, numa perspectiva
de aprendizagem compartilhada em contextos formativos, presenciais e/ou virtuais,
mediados pelas tecnologias.

Serdo expostas algumas reflexdes sobre a utilizacdo das tecnologias em
espacos formativos, a partir de duas vertentes que estdo associadas ao
desenvolvimento profissional do professor e ao modo como ele aprende. A primeira
vertente é a utilizacdo das TIC por parte dos futuros professores, que esta
diretamente relaciona ao modo como o professor aprende e utiliza essas
ferramentas na sala de aula. Isto é, parte dos conhecimentos que o professor
precisa ter para se constituir, visto que o papel do professor na sociedade da
informacao e comunicagdo é completamente diferente do modelo da racionalidade
técnica, citada anteriormente. A outra vertente diz respeito a ambientes virtuais que
podem favorecer uma aprendizagem compartilhada, na qual aspectos como a
colaboracéao estarao presentes.

1.1.1. A Utilizacao das Tecnologias em Espacos Formativos

Frente as mudancas educacionais ocorridas pelo fato da cultura tecnolégica
adentrar-se no espaco escolar, houve uma grande busca pelos docentes por
metodologias diversificadas que favorecessem o desenvolvimento de alunos ativos e
criativos, para que esses possam “aprender a aprender”’, transcendendo o0s
paradigmas do ensino tradicional.

Em 1989, Beatriz D’Ambrésio ja alertava que a visdo de alunos e professores
quanto a Matematica escolar devia ser modificada, pois ainda acreditavam que
apenas através de regras e algoritmos era possivel encontrar solucao para 0s
problemas. Esta postura favorece a visao limitada do aluno perante a resolucéo de
um problema da vida real, deixando de lado o seu lado criativo de se interpretar a
Matematica. E por isso que esta autora aponta propostas de ensino na qual o aluno

seja o centro do processo educacional, como um ser ativo e pensante, e o professor
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como mediador e orientador das atividades desenvolvidas. Dentre as propostas
encontramos o uso de computadores, como ambientes de investigacéo e exploracao
(D’AMBROSIO, 1989).

Nesta direcdo, inUmeras mudangas ocorreram principalmente no que diz
respeito a forma como o conhecimento é produzido e internalizado, e estas se
apresentam como elemento a contribuir para esta formacédo do aluno. Trabalhos
como o de Miskulin (1999), e de Borba e Penteado (2001), defendem a implantacéo
das TIC no processo educacional, e trata-se de estudiosos que se dedicam a esta

tematica e apresentam publicagdes relevantes na area.

O desenvolvimento tecnoldgico proporciona uma nova dimensao ao
processo educacional, a qual transcende os paradigmas ultrapassados do
ensino tradicional, pontuado pela instrugdo programada, transmissédo de
informacdes e “treinamento” do pensamento algoritmico e mecanico. Essa
nova dimensdo prioriza um novo conhecimento que considera o
desenvolvimento do pensamento criativo como uma dimensao fundamental
da cogni¢do humana (MISKULIN, 2006, p. 154).

Além desses, um estudo realizado por Falcade, Laborde e Mariotti (2007),
com alunos da Franca e ltalia, apontam que o estudo de Funcgdes através do
software Cabri foi bem sucedido, uma vez que os alunos envolvidos puderam
internalizar os conceitos perante a mediacdo semidtica® das ferramentas do
software, e juntamente com os colegas conseguiram chegar a uma definicdo de
Funcéo.

Isto mostra, que o ensino torna-se significativo e produtivo para o aluno com a
insercao da tecnologia, porém nao é algo trivial para o professor, e demanda um
tempo para a sua incorporacao dentro das aulas. O estudo realizado por Sacristan et
al (2009) aponta algumas consideracdes interessantes quanto ao uso de tecnologias
digitais em sala de aula por professores no México. Esta pesquisa foi realizada
durante trés anos, com professores em exercicio e 0s mesmos puderam perceber a
importancia das tecnologias e reconheceram que a tecnologia é uma ferramenta e
nao um fim, e que é necessario ter cuidado na escolha das atividades, bem como
tempo para amadurecimento e confianca no uso da tecnologia nas praticas
cotidianas.

Na pesquisa realizada por Gravina (1996), foi observado que os software de
geometria dindmica constituem ferramentas poderosas na superacao dos obstaculos

inerentes ao aprendizado, pois 0s alunos experimentam, criam estratégias, fazem

® No referido estudo os autores usaram o conceito de mediagao semidtica de Vygotsky.
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conjeturas, argumentam e deduzem propriedades matematicas. A partir de
manipulagdo concreta, “o desenho em movimento”, passam para manipulagao
abstrata atingindo niveis mentais superiores da deducao e rigor, e desta forma
entendem a natureza do raciocinio matematico (p.13).

Neste sentido, entendemos que o0s ambientes computacionais podem
desempenhar um papel importante relacionado aos recursos didatico-pedagogicos
para a exploracdo e compreensdo dos problemas encontrados no ensino, pois,
aspectos como a criatividade, reflexdo e colaboracdo poderdo estar presentes na
construgdo do conhecimento, no contexto das TIC.

Porém, muitos desafios ainda se apresentam frente a utilizagdo das
tecnologias, tais como a falta de estrutura fisica necessaria nas escolas publicas, a
dificuldade de conexdo a Internet, e o despreparo/inseguranca do professor.
Focaremos no processo de formacao do professor para a utilizacdo das tecnologias,
afinal, segundo Penteado (1997),

E preciso que o professor, desde sua formacdo inicial, tanto nas
Licenciaturas quanto nos cursos de Magistério, tenha a possibilidade de
interagir com o computador de forma diversificada e, também, de discutir
criticamente questbes relacionadas com as transformagdes influenciadas
pela Informatica, sobretudo nos estilos de conhecimento e nos padrbes de
interacao social (p. 110).

Os professores precisam de tempo para conceberem 0s recursos
tecnoldgicos integrantes de sua pratica. Além disso, é necessario tempo para o
planejamento, avaliagdo, e experimentacdo, para seu uso em sala. Ou seja, 0
professor precisa discutir a importancia desse tipo de material, saber busca-lo, fazer
aplicacoes para analisar resultados, e consequentemente, estar bem preparado para
0S novos suportes metodoldgicos, pois de acordo com Gaertner et al (2007)

A exploragéo inadequada de um material didatico pode resultar em uma
experiéncia frustrante para professores e alunos. [...] revela muitas vezes o
despreparo pedagdgico seja ele de planejamento ou de execugéao por parte
do professor (p.3).

Com isso as TIC ganham uma nova expressao e trazem consequentemente
um novo desafio para a pratica docente. Para Penteado (2005), o uso de TIC exige
movimento constante, por parte do professor, para areas desconhecidas. E preciso
atuar numa zona de risco, em que a perda de controle é algo que acontece
constantemente (p.384). Ainda nesta direcao, para McFarlane (2001 apud Sacristan
et al, 2009) os professores com pouca experiéncia na utilizacdo da tecnologia digital
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tém dificuldades de dominar o potencial destas tecnologias, implicando a uma falta
de influéncia significativa da tecnologia digital na cultura escolar.

Para muitos professores, a inseguranca e a falta de experiéncia acabam
sendo obstaculos dentro desta metodologia, mas a medida que se instrui e se forma
para esta perspectiva, a tecnologia vai deixando de ser um empecilho, e passa a ser
uma oportunidade didatica. E necessario que o professor saiba delimitar os objetivos
e 0s caminhos a serem percorridos numa atividade, sabendo avaliar as melhores
condicoes e relevancia do contelido, para favorecer uma aprendizagem nos alunos.

Esta preparacdo e reflexdo dos materiais poderdo acontecer durante a
formacao inicial e continuada do professor. Autores como Pires (2007) e Lopes e
Araujo (2007) apontam a existéncia de disciplinas em cursos de graduagado que
utilizam tanto o espaco fisico, quanto do seu acervo, para o desenvolvimento de
atividades especificas. A disciplina “Laboratério de Ensino de Matematica” da
Universidade de Guarulhos trata conteudos da Educacgédo Bésica, em oficinas e em
micro aulas, por meio de pesquisa, de estudo, de manipulacdo e de confeccédo de
materiais didaticos e de jogos, com énfase no tratamento dos porqués matematicos
e na formacdo do educador-pesquisador (PIRES, 2007, p.9). Estas disciplinas
conseguem fazer um link entre a teoria e a pratica, oportunizando aos licenciandos a
criacdo de espacos de experimentacdo, de aprendizado, de contato com novas
metodologias, de desenvolvimento da criatividade para a construcdo de materiais
instrucionais e a reflexdo da sua implantacao na sala de aula de Matematica.

Os pesquisadores Prado e Valente (2003) sugerem que o dominio técnico e o
educacional ndo acontecam de modo estanque, e sim, se constituindo uma espiral
ascendente, na qual o dominio das técnicas acontece por necessidades e
exigéncias do pedagdgico e as novas possibilidades técnicas criam novas aberturas
para o pedagdgico. Além disso, se faz necessario que o professor recontextualize
aquilo que aprendeu no seu contexto de trabalho.

Essa recontextualizacdo implica integrar diferentes ferramentas
computacionais e o0s conteudos disciplinares, possibilitando colocar em
pratica os fundamentos teéricos e recriar dindmicas que permitam lidar, ao
mesmo tempo, com as inovagbes oferecidas pela tecnologia, suas
inten¢des educacionais € os compromissos do sistema de ensino (p. 22).

Neste contexto, o aluno da escola serda o maior beneficiario, pois tera
oportunidade de vivenciar uma aprendizagem mais significativa, assim como tera

uma participacdo mais ativa, levando-o a um olhar critico para a situacao.
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1.1.1.1. O Cabri 3D

No ensino de Matematica, vemos que a Geometria é considerada de grande
importancia para a formacéao intelectual do aluno, mas passa por diversos problemas
que envolvem o processo de ensino-aprendizagem. Tal problematica foi levantada
nas pesquisas de Pavanello (1989, 1995), que indicou a quase exclusdo do ensino
de Geometria do cotidiano escolar, em detrimento aos temas algébricos. Por conta
disso, muitos estudiosos se debrucaram sobre esta problematica, a fim de encontrar
possiveis caminhos, afinal,

Nao se pode negar que a geometria oferece um maior nimero de situagdes
nas quais o aluno pode exercitar sua criatividade ao interagir com as
propriedades dos objetos, ao manipular e construir figuras, ao observar
suas caracteristicas, compara-las, associa-las de diferentes modos, ao
conceber maneiras de representa-las (PAVANELLO, p. 14).

A dificuldade é ainda maior quando trabalhamos especificamente com o
ensino da Geometria Espacial, e isto é apontado por algumas pesquisas elencadas
no trabalho de Salazar (2009). Uma das dificuldades elencadas por Jahn e Salazar
(2007), € quando um objeto tridimensional é representado num suporte
bidimensional, e algumas de suas propriedades e caracteristicas nao sao
conservadas, levando a uma confusdo durante o estudo. Esta mesma dificuldade é
apresentada por Miskulin (1999), pois:

A representagdo das principais propriedades da forma de um objeto, em
uma superficie plana, ndo se constitui em uma tarefa simples, pois o
conceito visual de qualquer objeto que possua volume, somente pode ser
representado em um meio tridimensional. Assim sendo, quando se desenha
um objeto sobre uma superficie plana, o que se obtém é uma “traducao”
deste objeto, ou seja, a representacao por meios bidimensionais de alguns
fatores estruturais, essenciais ou particulares, do conceito visual (p. 273).

Ainda, segundo Gravina (1996), no processo de interiorizacdo e apreensao
intelectual de experiéncias espaciais, a abstragcdo desempenha papel fundamental.

Nesta “matematizagéo’- leitura do mundo através da matematica- os objetos
do mundo fisico passam a ser associados a entes abstratos, que sao
definidos e controlados por um corpo de pressupostos, o sistema de
axiomas da teoria. Na transicdo para este mundo existem dificuldades
inerentes ao processo, provenientes do confronto entre conceitos cientificos
e nao cientificos (p.2).

Para Fischbein (1993), o objeto geométrico possui aspectos conceitual e
figural. O aspecto conceitual expressa propriedades, através da linguagem escrita
ou falada, em maior ou menor nivel de formalismo, € que caracterizam uma classe

de objetos. Ja o aspecto figural corresponde a imagem mental que associamos ao
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conceito. O que pode acontecer, € o aspecto figural interferir no aspecto conceitual,
ou seja, caracteristicas fisicas do desenho sdo confundidas com propriedades
geomeétricas. Este € um dos maiores obstaculos para o aprendizado de Geometria,
pois condicdes figurais (de desenho) escapam do controle conceitual, € impdem a
linha de pensamento, interpretacdes que do ponto de vista de desenho sao
consistentes, mas que nao sao condi¢des conceituais (FISCHBEIN, 1993).

Nesta direcao, algumas pesquisas revelam as contribuicdes do software Cabri
3D para o ensino e aprendizagem de Geometria. Leivas (2012) concluiu, a partir de
atividades envolvendo um conteudo de Geometria Espacial, por meio dos principios
da Resolucao de Problemas, com a utilizacdo do software Cabri 3D, que 0 mesmo é
um facilitador das situagdes de ensino e de aprendizagem.

O software em questdao é um ambiente privado de Geometria Dinamica,
lancado em 2004 pela empresa Cabrilog®. Este ambiente possibilita a representacéo
de figuras tridimensionais, em perspectiva, sendo possivel manipula-las e alterar o
ponto de vista. Permite a construgdo de pontos, retas, curvas, planos, vetores,
poligonos, sélidos geométricos, bem como fazer recortes em poliedros, calcular
volumes e comprimentos, fazer animagdes entre outras fun¢des. Consta ainda, uma
opcao para revisar a construcdo, muito util para professores mostrarem em aula uma
determinada construgdo aos alunos. Concordamos com Carvalho e Civardi (2012),
pois segundo os autores, este software se aproxima muito a utilizacao da régua, do
compasso e do lapis, com o diferencial de movimentar, ajustar e reconstruir os
desenhos geométricos.

As ferramentas de software de Geométrica Dindmica permitem que através
de deslocamentos aplicados aos elementos que compdem o desenho, este se
transforme, mantendo as relacbes geométricas que caracterizam a situacao
(GRAVINA, 1996). Um exemplo desta situagdo é quando arrastamos um dos
vértices de um quadrado, ampliando ou reduzindo a sua area, e observamos que as
propriedades, lados congruentes e angulos internos de 90°, se mantém.

Segundo Salazar e Jahn (2007), ainda possuem outras vantagens, como:
permite ao usuario antecipar as consequéncias de suas a¢des na tela; o usuario nao
€ interrompido em seu trabalho por janelas de dialogo; fornece um ambiente de

simulagéo; pode-se observar e interpretar, em tempo real, os resultados ou efeitos

® Informacdes sobre o software disponivel em: http://www.cabri.com/.
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dessa manipulagdo; pode ser usado pelo professor tanto para preparar seus
exercicios como para ilustrar suas aulas; e pode ser destinado a atividades de auto
formacéao, entre outras.

No trabalho de Cozzolino (2008), realizado com alunos do Ensino Médio
(EM), abordou-se atividades que envolviam imagens em perspectiva, e a partir das
produgdes dos alunos observou-se que a variacdo entre o ambiente papel e lapis
(estatico) e o de Geometria Dinamica Cabri 3D, contribuiu para que eles
mobilizassem seus conhecimentos e articulassem entre o0 objeto e suas
representacoes.

Neste caminho, Rosalves (2006) aponta que tanto os aspectos dindmicos de
manipulacédo, quanto os de construcédo, ampliaram a interpretacdo do desenho por
parte dos alunos. Um exemplo desta facilidade foi um problema envolvendo retas
reversas, nas quais os alunos “viraram” o objeto e verificaram que ndo existe um
ponto de interseccdo entre esse tipo de retas, o que mostra as potencialidades do
software. E ainda, Ferraz (2010) ressalta que o uso do Cabri 3D apresentou grandes
contribuicbes como recurso dinamico e auxiliou no processo de compreensao da
analise das representagdes graficas dos volumes de prismas e piramides.

Desta forma, vemos que o software de Geometria Dindmica Cabri 3D pode
ser uma solucdo para minimizar essas dificuldades, pois podera ser util para as
duvidas enfrentadas na compreensao e apropriagdo dos conceitos de Geometria
Espacial, e a medida que o professor tem dominio sobre a ferramenta, podera
explorar melhor as suas potencialidades.

Encontramos também dificuldades no uso do software, como apresenta a
pesquisa de Souza (2010). Os alunos do Ensino Médio encontraram obstaculos
perante 0 manuseio do software, pois, eles se confundiram no momento da
construcdo de retas paralelas e perpendiculares, e foi necesséria a intervencédo do
pesquisador para indicar o caminho correto.

Por conta disso, o papel do professor, neste contexto, é de fundamental
importancia, pois ele ira conduzir a experiéncia objetivando resultados pré-
determinados.

Neste sentido, entendemos que o professor e o futuro professor devem
vivenciar contextos que envolvam as tecnologias, para que refltam sobre sua
pratica, no processo de formacdo, e sobre as potencialidades das TIC para os

processos de ensinar e aprender. A vivéncia em situacoes deste tipo promoverao a
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experiéncia, que segundo Larrosa (2002), sdo experiéncias que nos tocam, e que
produzem a (re)significacdo de conceitos e conhecimentos.

1.1.2. Ambientes Virtuais de Aprendizagem Compartilhada

Estas experiéncias e vivéncias a partir do contexto das tecnologias poderao
se dar em um ambiente virtual, onde a criatividade, reflexdo e colaboracdo séo
aspectos relevantes. A vivéncia, por parte dos licenciandos, em atividades que
envolvam as tecnologias podera acontecer dentro de grupos de trabalhos coletivos e
com a mediagdo de plataformas virtuais. Como vimos, o avang¢o das tecnologias
trouxeram inUmeras mudancgas, principalmente no que diz respeito a forma como o
conhecimento é produzido e internalizado, além dos locais, em que podera ocorrer a
aprendizagem.

O estudo de Miskulin e Piva Junior (2007) afirma que “o conceito de ambiente
de aprendizagem colaborativa, baseada na tecnologia, implica em ferramentas e
metodologias nas quais a comunicacdo se realiza de forma dindmica entre vérias
pessoas” (p.139). Ainda, afirmam que o objetivo em se trabalhar num ambiente

computacional de aprendizagem colaborativa consiste em

[...] permitir a troca de informagbes e experiéncias entre os professores,
alunos e pesquisadores, visando a construgcdo de um conhecimento
elaborado de maneira conjunta e compartilhada, no qual a interlocugéo e
reflexdo conjunta dos diversos participantes promovem uma aprendizagem
colaborativa (p.139).

Estes ambientes de aprendizagem virtual, também podem ser chamados de

comunidades virtuais de aprendizagem, e Silva (2007) define como sendo “espacos

virtuais’ abertos a participacdo de pessoas interessadas em trocar informacdes
sobre um tema ou area especifica, discutindo, interagindo e construindo
conhecimento de forma cooperativa” (p.19). Para esta autora, a colaboragéo
desempenha papel fundamental na construgdo do conhecimento, que estdo imersos
nesta cultura informatizada, pois engloba a relacdo de significados construidos

socialmente e a producao de novos conhecimentos.

Os processos colaborativos promovem o desenvolvimento da capacidade
de pensar criticamente, uma habilidade que é mais dificil de dominar de
forma individual, habilidades de pensamento critico e didlogo. A
colaboracéao contribui no desenvolvimento de niveis de conhecimentos mais
profundos, pois, em atividades online que buscam uma postura
colaborativa, o objetivo principal é a construgcdo conjunta de significados,
que é ampliado nos trabalhos em grupos, discussdes em féruns entre outros

(p-22).
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No livro, Educacdo em Rede, Gomez (2005) aponta que as comunidades
virtuais representam hoje um grande avango na renovacao dos paradigmas
educativos, na qual qualquer forma de educacdo por internet supde relacéo,
presenca e conectividade, oposto ao paradigma individualista. Este novo modelo é
pautado no construtivismo e interacionismo, na direcdo de uma visdo emancipadora.
Para esta autora, a formacao docente através da educacao digital, requer reflexao e
discussdo sobre o seu uso.

Miskulin et al (2009) alertam que,

Conceber comunidades virtuais como possiveis espagos formativos de
professores que ensinam Matemética pressupbe abordagens tedrico-

metodoldgicas diferenciadas [...] no qual professores desenvolvem,
investigam e ressignificam, socialmente, distintas praticas de sala de aula
(p. 184).

Nessa perspectiva, cada integrante tem o compromisso com o trabalho a ser
desenvolvido, e a figura do professor torna-se essencial como um mediador deste
processo, orientando os alunos em atividades de aprendizagem significativa, e ndo
apenas transmitindo informacdes, propiciando atitudes criativas e versateis
envolvendo os participantes.

Assim, durante esta investigacao, realizamos um Curso semipresencial, que
serd explicitado adiante, com os participantes do PIBID, o qual objetivou produzir
uma aprendizagem compartilhada, que fortalecesse os lagcos entre licenciandos,
professores e pesquisadores, enfocando a formacao inicial e continuada. Além
disso, neste Curso, foram abordadas as potencialidades didatico-pedagodgicas do
software Cabri 3D. Para a comunicagao entre os participantes e desenvolvimento de
atividades assincronas foi utilizada a plataforma virtual Moodle’.

Esta plataforma de ensino a distdncia foi criada com a finalidade de
proporcionar aprendizagem colaborativa em comunidades. Em inglés, a palavra
Moodle é também um verbo que descreve a agdao que, com frequéncia, conduz a
resultados criativos. Moodle é uma plataforma de e-learning, de utilizacao livre e
cédigo fonte aberto, projeto idealizado por Martin Dougiamas, a partir de trabalhos
publicados em seu doutorado. Para Valente et al (2009), o desenvolvimento do
Moodle se origina em uma teoria social-construcionista que se organiza de acordo
com quatro conceitos principais: construtivismo, segundo as quais os individuos

constroem ativamente o seu conhecimento; construcionismo, sustentado na ideia de

’ Mais informagées acessar: http://www.moodle.org/.
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que o individuo aprende efetivamente quando constréi algo para os outros
experimentarem; construtivismo social, cultura de artefatos partilhados com
significados também partilhados; e comportamento conectado e separado, conceito
relacionado com as motivagdes individuais numa discusséao (p.43).

Assim, além de propiciar a aproximacao dos professores com o software
Cabri 3D, propusemos um Curso semipresencial a fim de possibilitar a formacéo do
professor em contextos interativos, por meio do ambiente virtual Moodle, pois
utilizaremos ferramentas desta plataforma para interagir e refletir sobre os aspectos
tedricos e praticos envolvidos na utilizacao do software Cabri 3D. Santos e Araujo
(2009) comentam sobre as potencialidades da ferramenta Glossario, um material
aberto de construgdo coletiva, que esta presente no Moodle, como recurso
interessante para a aprendizagem.

Desta forma, entendemos que este tipo de interagdo, sincrona e/ou
assincrona, mediado por ambientes computacionais, podera favorecer a criacao de
espacos de aprendizagem colaborativa, que se apresentam como elementos da
teoria de Wenger (2001), sobre as Comunidades de Pratica.

Nas préximas secdes, abordaremos as politicas publicas que se relacionam
como o modelo de formacdo apresentado e, em seguida, concepgdes sobre
algumas aproximacoes da pesquisa com as caracteristicas das Comunidades de
Pratica.

1.2. Politicas Publicas de Formacao de Professores

No contexto da globalizagdo, das politicas econdmicas neoliberais e do
acelerado desenvolvimento das TIC, assistimos um processo rapido e de constante
transformacao que influencia diretamente a atividade escolar. A demanda do
mercado de trabalho exige uma nova postura de formacao, afinal espera-se um novo
individuo para atuar no mundo globalizado e informatizado. A escola deixou de ser
um local de apenas transmissdo do conhecimento, e passou a ser um local
dindmico, na qual a fung¢éo do professor também estd sendo transformada, inclusive
a forma como futuros professores e alunos aprendem, como vimos na secao

anterior. Autores, como Miskulin, Rosa e Silva (2009), apontam a necessidade de:

[...] criar comunidades nas quais os alunos possam transformar a
informacado, que estd acessivel pela midia Internet, em conhecimento
critico, que lhes possibilite produzir agdes transformadoras em futuros
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espacos de trabalho, seja a escola ou outro qualquer. Isso podera acontecer
por meio de experiéncias vivenciadas e compartilhadas (p.266).

As politicas de formacao continuada de professores devem caminhar na
direcdo do modelo construtivo indicado por Névoa (1992, apud FIORENTINI, 2008).
Este modelo valoriza a reflexdo interativa e contextualizada sobre as praticas
pedagdgicas, estreita as relacdes entre teoria e pratica, implicando numa parceria
entre formadores e formandos que pode acontecer colaborativamente. Esta relacéao
entre teoria e pratica é também colocada como necessdria nas normatizagdes
politicas que dispdes sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar
na educacado basica, porém, segundo Gatti et al (2011), a proposta nao se
concretiza no cotidiano das diferentes licenciaturas. Esta visdo de formacéao
corrobora com Fiorentini (2008),

[...] se queremos formar professores capazes de produzir e avangar 0s
conhecimentos curriculares e transformar a pratica/cultura escolar, entédo é
preciso que adquiram uma formacao inicial que lhes proporcione uma sélida
base teodrico-cientifica relativa ao seu campo de atuagcdo e que a mesma
seja desenvolvida e apoiada na reflex@o e investigagao sobre a pratica. Isso
requer tempo relativamente longo de estudo e desenvolvimento de uma
pratica de socializac¢édo profissional e iniciacao a docéncia acompanhada de
muita reflexdo e investigacdo, tendo a orientacdo ou supervisdo de
formadores-pesquisadores de qualidade (p.49).

Desta forma, investigamos as politicas publicas educacionais recentes para a
formacao inicial de professores, e como elas estdo sendo desenvolvidas.
Entendemos por politicas publicas educacionais as acdes, programas ou atividades,
lancados pelo governo federal, estadual ou municipal do Brasil, cujo objetivo é
garantir a qualidade e a melhoria da educacdo bésica, bem como, favorecer a
formacao docente. Essas acdes podem estar relacionadas a organizagdes publicas
ou privadas, e correspondem a direitos assegurados constitucionalmente.

No livro publicado por Gatti, Barretto e André (2011), intitulado “Politicas
Docentes no Brasil”, as autoras fazem uma pesquisa, do tipo estado da arte, e
apresentam algumas politicas educacionais do governo federal, e algumas
propostas dos governos estaduais. Esta pesquisa foi realizada em parceria com o
MEC e com a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacao, Ciéncia e
Tecnologia (UNESCO).

Verificamos no referido trabalho, inUmeras agdes e/ou programas que estao
sendo desenvolvido por todo o pais, porém iremos focar nossa atencao as politicas
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publicas educacionais, que estdo sendo destinadas a formacdo inicial de
professores.

Assim, baseado no trabalho de Gatti et al (2011), nas informacdes advindas
do site da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)®
e do site do MEC®, apresentamos um breve panorama das politicas publicas
vigentes que se relacionam com a formacao inicial de professores.

Politicas Publicas Federais

- Pré-Licenciatura, criado em 2005, voltado exclusivamente para a formacéao
inicial a distancia de professores em servico. O Pré-Licenciatura ocorre em parceria
com Instituicées de Ensino Superior (IES) que implementam cursos de licenciatura a
distancia, com duracdo igual ou superior a minima exigida para 0S cursos
presenciais, de forma que o professor-aluno mantenha suas atividades docentes.

- Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR), criado em 2009, é um programa implantado em regime de colaboragéo
com as Secretarias de Educacao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios
e com as IES. Prevé a implantagdo de cursos ou turmas especiais de licenciatura
para professores da rede publica que ndo possuem formacao no nivel exigido pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB). Sao oferecidos cursos de
primeira licenciatura (para docentes em exercicio que nao tenham formacao
superior), cursos de segunda licenciatura (para docentes em exercicio ha pelo
menos trés anos, em area distinta da sua formacao inicial) e formacao pedagogica
(para docentes graduados, nao licenciados, que se encontram em exercicio). Esta
acao pode ser disseminada no contexto da Universidade Aberta do Brasil (UAB)
também.

- Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), teve seu
primeiro edital em 2007. Foi criado com a finalidade de apoiar a iniciagdo a docéncia
de estudantes de licenciatura plena, visando aprimorar a formag¢do dos docentes,
valorizar o magistério e contribuir para a elevacido do padrdao de qualidade da
educacao béasica. Mais adiante, traremos com maiores detalhes este programa.

- Programa de Consolidagdo das Licenciaturas (PRODOCENCIA), foi lancado
em 2010, cujo objetivo é o fomento a inovacao e a elevacao da qualidade dos cursos

de formacao para o magistério da Educacao Basica, na perspectiva de valorizacao

® http://www.capes.gov.br/, acessado em janeiro de 2013.
® http:/portal.mec.gov.br/index.php, acessado em janeiro de 2013.
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da carreira docente. O programa apoia: projetos pedagdgicos que renovem a
estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura; experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador; propostas que integrem a
educacgao superior com a educacao basica, de articulacdo entre teoria e pratica e
cooperacdo entre unidades académicas. As propostas tém carater institucional,
sendo considerada como proponente a Pré-reitoria de Graduagdo ou &rgao
equivalente.

- Programa Novos Talentos, criado em 2010, apoia projetos e proposta de
atividades extracurriculares, para professores e alunos da educacao bésica, que
aproximem o contexto da universidade (graduacao e pds-graduacdo) com a escola.
As atividades devem valorizar espagos inovadores, como dependéncias de
universidades, laboratérios e centros avancados de estudos e pesquisas, museus e
outras instituicbes, inclusive empresas publicas e privadas, visando ao
aprimoramento e a atualizagdo do publico-alvo e a melhoria do ensino de ciéncias
nas escolas publicas do pais.

- Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de Formagdo de
Educadores (Life), de 2012, visa selecionar propostas que tenham por objetivo a
criacdo ou de nucleos interdisciplinares de formacdo de educadores ou
reestruturacdo de laboratérios e outros espacos ja existentes na Instituicdo Publica
de Ensino Superior (IPES) ou em seus campi. Os nucleos constituem espacos de
uso comum das licenciaturas nas dependéncias das IPES, destinados a promover a
interacdo entre diferentes cursos de formacdo de professores, para incentivar o
desenvolvimento de metodologias voltadas para a inovacdo das praticas
pedagdgicas, a elaboracdo de materiais didaticos de carater interdisciplinar, o uso
de tecnologias e a articulagdo entre os programas da CAPES relacionados a
Educacéo Basica.

- Observatério da Educacdo (OBEDUC), criado em 2006, com o objetivo de
financiar pesquisas em educacdo, visando, principalmente, proporcionar a
articulacao entre poés-graduacgao, licenciaturas e escolas de educacao basica, e
estimular a producao académica e a formacao de recursos pés-graduados, em nivel
de mestrado e doutorado.

Politicas Publicas do Estado de Sao Paulo

- Bolsa Formagédo: Escola Publica e Universidade, conhecido como Bolsa

Alfabetizagcédo, foi criado em 2007, com o objetivo de aproximar a Secretaria de
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Estado de Educacdo (SEE) e as IES. E destinado aos alunos de licenciatura que,
com a supervisdo de professores universitarios, atuardo em classes e em horario de
aula da rede estadual de ensino ou em projetos de recuperacdo e apoio a
aprendizagem.

- Residéncia Educacional’®, foi um programa lancado pelo entdo governador
de estado, Geraldo Alckmin e pelo entédo secretario da Educacao, Herman Voorwald,
através do decreto n® 57.978/2012. O objetivo principal deste programa é fortalecer a
formagao dos jovens universitarios, aproximando os alunos das universidades ao
magistério do estado de S&o Paulo, aprendendo a conviver com a realidade de uma
unidade escolar. Os bolsistas fardo seus estagios nas escolas consideradas mais
vulneraveis nos aspectos socioeconémico, de infraestrutura e de aprendizagem.
Ainda, espera-se que o futuro professor, ao concluir a graduacéao, preste concurso e
ingresse como servidor na rede estadual.

Abaixo, os Quadros 1 e 2 resumem 0s programas vigentes apresentados
anteriormente.

Programa Ano de Criacao Objetivo

o ) Oferecer formagédo inicial a distancia de
Pré-licenciatura 2005 )
professores em servigo

OBEDUC 2006 Financiar pesquisas em educacao

Apoiar a iniciacao a docéncia de estudantes
PIBID 2007

de licenciatura plena

Implantar cursos ou turmas especiais de
licenciatura para professores da rede
PARFOR 2009 ) B o
publica que ndo possuem formacao exigida

pela LDB

Fomento a inovagéo e a elevagao da

Federal

PRODOCENCIA 2010 ,
qualidade dos cursos de formacao

Apoiar projetos e proposta de atividades
Novos Talentos 2010 )
extracurriculares

Selecionar propostas de criagdo de nlcleos
interdisciplinares de formagao de
Life 2012 educadores ou reestruturacao de
laboratérios e outros espagos ja existentes
na IPES
Quadro 1 - Relacao das Politicas Publicas Federais e Ac6es

'% Informagbes obtidas em: http:/www.educacao.sp.gov.br/noticias/15-mil-universitarios-farao-estagio-
nas-escolas-da-rede, acesso em janeiro de 2013.
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Programa Ano de Criacao Objetivo

Oferecer aos alunos de licenciatura a

—_
= 9O = oportunidade de atuar em classes da rede
g <=u Bolsa Formagao 2007 estadual de ensino em projetos de
g o recuperacao ou no apoio a aprendizagem
0 lg Residéncia Fortalecer a formacgao dos licenciandos,
w N Educacional 2012 aproximando os alunos das universidades

ao magistério do estado de Sao Paulo
Quadro 2 — Relacao das Politicas Publicas do Estado de Sao Paulo e Acdes

A partir das propostas apresentadas, tornou-se possivel perceber que muitos
sao os esforcos para suprir as lacunas dos processos de formacao docente, afinal, a
estrutura prética, tedrica e curricular das instituicbes formadoras, precisam ser
repensadas. Além disso, existem pesquisas que apontam a baixa qualidade da
educacao basica no Brasil.

A preocupagdo com a formacao de professores avulta-se, cada vez mais, e
sendo assim, a SEE/SP adotou em 2010 uma medida para tentar suprir as
dificuldades dos professores ingressantes na rede estadual de ensino. Esta proposta
foi implantada no concurso para provimento de cargo efetivo de Professor da
Educacéao Basica Il (PEB Il), no qual apds a classificacdo obtida na prova objetiva,
os candidatos a futuros professores da rede estadual fizeram um curso de quatro
meses, denominado: Escola de Formacado e Aperfeicoamento de Professores. O
curso foi realizado a distancia, cada turma tinha um tutor responsavel, e durante o
curso foram discutidos temas relacionados com a formacao geral e especifica. Os
candidatos receberam uma bolsa para realizar este curso. Apds a conclusdo do
curso, foi realizada novamente uma prova objetiva, e se o candidato tivesse éxito,
garantiria a sua classificagdo final no concurso''. Ou seja, foi uma tentativa de
equiparar a formacdo docente dos candidatos, a medida que o governo tem
conhecimento e reconhece as falhas na formacao inicial, e isto ficou bem claro com
esta acao.

E possivel perceber, que a partir do ano de 2004, a quantidade de a¢des sdo
crescentes. Este fato pode ter sido motivado pela promulgacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores (Resolucdo CNE/CP n®
1/2002), de 2002, e/ou pela Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do
Magistério da Educacao Basica (Decreto n® 6755/2009), de 2009, que foram grandes
marcos da politica educacional da formacao docente.

! Maiores informagées: http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosab
er.sp.gov.br/portais/efap, acesso em janeiro de 2013.
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Esta Politica Nacional, acima citada, tem por finalidade organizar, em regime
de colaboracdo entre Unido, Estados, o distrito Federal e Municipios, a formacéao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
Educacao Basica. Um dos objetivos desta acdo € o de promover a integracao da
educacgao basica com a formagéao inicial docente, assim como reforcar a formacéao
continuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e
sociais regionais. Para cumprir tais objetivos, esta prevista a criacdo de Foéruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente.

Nesta direcao, analisando os Quadros 1 e 2, referente a lista de programas
apresentados, podemos observar que alguns deles estdo diretamente relacionados
com a manutencdo e reestruturacdo do ambiente de estudo dos cursos de
Licenciatura nas IES, como é o caso do PRODOCENCIA, e Life. Estes programas
tem foco especificamente na parte estrutural. Outros sdo destinados aos professores
em servico, o que podemos constatar no Pré-licenciatura e PARFOR. Outros
relacionam de maneira direta o licenciando ao contexto escolar, sdo eles: PIBID,
Bolsa Alfabetizacao e a Residéncia Educacional. Ha ainda, um programa que esta
associado as experiéncias extracurriculares, no qual ndo necessariamente o
licenciando tera contato direto com a escola, pois o0 projeto pode ser desenvolvido na
universidade, como no caso do programa Novos Talentos. E existe um programa
relacionado a realizacao de pesquisa na area de educacao, o OBEDUC.

Abaixo, o Quadro 3 esclarece estas relacoes:

Caracteristica Programas
Relacionados a expanséo dos cursos, ao
acesso a graduacao e a manutengéo da PRODOCENCIA e Life
qualidade dos cursos
Para professores em exercicio Pré-licenciatura e PARFOR
Diretamente relacionado a insercéo do PIBID, Bolsa Formacao e Residéncia
licenciando na escola Educacional
Projetos extracurriculares Novos Talentos
Voltados a pesquisa OBEDUC

Quadro 3 - Caracteristicas dos Programas

Assim, quatro programas dos governos estaduais e federais estao

relacionados diretamente com a insercao do licenciando na escola. Dentre esses
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programas, daremos maior destaque ao PIBID, por ser o Unico em termos de politica
publica federal, e por ser parte do contexto desta pesquisa. No préximo item,
abordaremos especificamente este programa, suas implicacées para o ensino e o
subprojeto de Matematica da UNESP Rio Claro/Guaratingueta.

1.2.1. Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia

O PIBID, como mencionado anteriormente, foi criado com a finalidade de
valorizar o magistério e apoiar estudantes de licenciatura plena, das instituicoes
publicas. Esta parceria objetiva aprimorar a formacdo docente, com a inser¢cdo do
licenciando no cotidiano escolar, e contribuir para elevacdo do padrdao de qualidade
da educacao basica'?. Os futuros professores terdo oportunidade de participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar, e que busquem a superacao de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem.

Para desenvolver as atividades, além dos licenciandos que serao os bolsistas,
0 projeto conta com coordenadores institucionais e um professor supervisor. O
coordenador institucional é um professor da instituicio de ensino superior,
responsavel perante a CAPES pelo acompanhamento e desenvolvimento das
atividades. O professor supervisor € um professor da escola que sera parceira no
projeto, e que supervisiona e acompanha as atividades desenvolvidas na escola
pelos bolsistas (GATTI et al, 2011). Todos os envolvidos recebem uma bolsa de
auxilio, fornecida pela CAPES.

Um relatério produzido por uma Comissao Especial, no ambito do Conselho
Nacional de Educacao (CNE) e Camara da Educacao Basica, em conformidade ao
MEC, intitulado “Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e
emergenciais”, por Ruiz, Ramos e Hingel (2007), apresentou dados alarmantes
sobre a caréncia de profissionais, principalmente nas areas das ciéncias exatas,

bem como as condigbes de trabalho. Segundo Ruiz et al (2007),

[...] observa-se que o numero de jovens interessados em ingressar na
carreira do magistério € cada vez menor em decorréncia dos baixos
salarios, das condigcdes inadequadas de ensino, da violéncia nas escolas e
da auséncia de uma perspectiva motivadora de formacédo continuada
associada a um plano de carreira atraente (p. 17).

' Informacdes do PIBID foram obtidas através do site: http://www.capes.gov.br/educacao-

basica/capesPIBID.
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Neste relatério sdo apresentadas algumas propostas, para solucdes
estruturais, que visem a superar o déficit docente no Ensino Médio, € que néao
devem ser medidas isoladas, mas sim complementares. Dentre as propostas
encontramos: instituicdo de programas de incentivo as licenciaturas; criacdo de
bolsas de incentivo a docéncia; integracao da Educacéo Basica e o Ensino Superior;
e incentivo ao professor universitario que se dedica a Educacao Basica.

Diante dos dados deste relatério, o governo federal divulga no mesmo ano o
Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica, e posteriormente,
em dezembro de 2007, a CAPES lanca o primeiro edital do PIBID. Neste mesmo
ano, a CAPES, antes responsavel somente por cursos de pds-graduacdo, passou a
assumir a responsabilidade pela formacao do magistério.

Assim, por meio de uma acdo conjunta do Ministério da Educacgao, por
intermédio da Secretaria de Educacao Superior (SESu), da CAPES e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE), tornaram publica a chamada

que convocam os interessados em apresentar propostas de projetos institucionais

de iniciagdo a docéncia. Objetivos do Programa descritos neste edital'®:

a) incentivar a formagao de professores para a educagdo basica, especialmente para o
ensino médio;

b) valorizar 0 magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira docente;

¢) promover a melhoria da qualidade da educacao basica;

d) promover a articulacéo integrada da educacao superior do sistema federal com a educagao
bésica do sistema publico, em proveito de uma sélida formacao docente inicial;

e) elevar a qualidade das agdes académicas voltadas a formacao inicial de professores nos
cursos de licenciaturas das instituicdes federais de educacao superior;

f) estimular a integracédo da educacgao superior com a educagao basica no ensino fundamental
e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperacdo que elevem a qualidade do ensino nas
escolas da rede publica;

g) fomentar experiéncias metodolégicas e praticas docentes de carater inovador, que utilizem
recursos de tecnologia da informagado e da comunicagao, e que se orientem para a superagdo de
problemas identificados no processo ensino-aprendizagem;

h) valorizagcao do espaco da escola publica como campo de experiéncia para a construgao do
conhecimento na formacéao de professores para a educagao basica;

i) proporcionar aos futuros professores participagcdo em agdes, experiéncias metodologicas e

praticas docentes inovadoras, articuladas com a realidade local da escola.

'3 Informagdes obtidas em: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/Edital PIBID.pdf.
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Desde 2007 é crescente o numero de adesdes pelas instituicoes de ensino
superior, e segundo Gatti et al (2011), isso revela um entusiasmo por essa politica,
visto que sao muitas as exigéncias perante a sua realizacdo. Ja foram abertos seis
editais, de 2007 a 2012. A seguir, o numero de projetos inscritos, baseado em Tinti
(2012):

EDITAL Numero de Projetos
MEC/CAPES/FNDE 2007 43
CAPES 2/2009 89
CAPES/SECAD-MEC 2/2010 — PIBID o1
Diversidade
CAPES 18/2010 31
CAPES 1/2011 104
CAPES 11/2012 N&o se tem dados ainda
TOTAL 288

Quadro 4 - Quantidade de Projetos PIBID.
Fonte: Tinti (2012)

Atualmente, participam do PIBID 195 Instituicbes de Educagdo Superior de
todo o pais que desenvolvem 288 projetos de iniciacio a docéncia em
aproximadamente 4 mil escolas publicas de educacéo basica.

A UNESP teve sua participagdo inicial no ano de 2009. E foi a partir deste
edital que surgiu o interesse dos cursos de licenciatura em Mateméatica da UNESP
campus Rio Claro e Guaratinguetd em participarem deste programa. Entdo, foi
submetida uma proposta de subprojeto de Licenciatura em Matematica'®. Este
subprojeto integra os cursos de licenciatura em Matematica do Instituto de
Geociéncias e Ciéncias Exatas (IGCE), e da Faculdade de Engenharia de
Guaratingueta (FEG), além de escolas da rede estadual de ensino destas duas
cidades. As professoras doutoras Miriam Godoy Penteado e Heloisa da Silva,
atuaram como coordenadoras na Universidade do subprojeto de Licenciatura em
Matematica do IGCE, em momentos diferentes, durante o desenvolvimento da

1 Informacbes deste subprojeto foram obtidas pela plataforma do TelEduc disponivel no site

https://teleduc.rc.unesp.br/~teleduc2/cursos/aplic/index.php?cod curso=354 em acesso restrito.
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pesquisa. Ambas atuaram ativamente no projeto, porém ora como coordenadora e
ora como colaboradora.

O subprojeto conta ainda com a colaboragdo do Programa de Pés-Graduacéao
em Educacdao Matematica (PGEM) e Matematica Universitaria do IGCE e dos
Laboratorios de Ensino do IGCE e da FEG, estreitando as relagdes entre
graduandos e pds-graduandos.

Este subprojeto teve sua prorrogacao automatica no ano de 2011, e continua
realizando atividades na mesma escola parceira. Do ano de 2010, quando iniciaram
as atividades, até final do ano de 2012 houve algumas mudancas em termos de
participantes. Alguns bolsistas foram renovados, por conta que alguns concluiram a
graduacgao ou ingressaram em outro tipo de atividade, e a professora supervisora da
escola parceira também foi substituida por motivos pessoais.

Para atingir o objetivo do programa, professores das escolas parceiras,
alunos da licenciatura e pesquisadores da universidade trabalham em grupo,
organizando as acdes de articulacdo entre a teoria e a pratica em Educacdo
Matematica, no ambito da sala de aula do ensino fundamental ou médio. Desta
maneira, entende que a participagdo num projeto deste tipo dara condicdes para
elevar a qualidade das acgdes voltadas para a formacgdo inicial e aproximara o
contexto da universidade e a escola publica.

O subprojeto iniciou com um mapeamento para identificar os principais
problemas do ensino e aprendizagem em Matematica, para assim, delinear
estratégias de acao. A proposta envolve uso de novas metodologias e praticas no
ensino de Matematica, na qual tem o embasamento tedrico advindo dos grupos de
pesquisa do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica (UNESP/Rio
Claro) envolvido.

Dentre as acdes e resultados pretendidos aos licenciandos, encontra-se a
participacdo em eventos cientificos de Educacdo Matematica, 0 acompanhamento
dos licenciandos as aulas e as reunides semanais de Aula de Trabalho Pedagégico
Coletivo (ATPC), como um fortalecimento do estagio supervisionado, e o
estabelecimento de didlogo entre as disciplinas teéricas e a pratica, visando a
formagdo de professores de Matematica com uma perspectiva mais da cultura
escolar. Para os professores das escolas parceiras, as vantagens se concentram no
fortalecimento para o enfrentamento dos problemas do ensino, e na possibilidade do

uso de metodologias inovadoras, contribuindo para sua formagéo continuada.
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Além das reunides do grupo a comunicagao entre os participantes é facilitada
por meio de email, sala de bate-papo, forum, mural e outras ferramentas do
ambiente virtual TelEduc' que esta disponivel no pélo de informatica da UNESP,
além da utilizacdo de um grupo no Facebook’®. Os materiais atualmente ficam
disponibilizados em uma pasta compartilhada do Dropbox (software online de
gerenciamento de arquivos).

Ja é possivel encontrar na literatura trabalhos que apontam as influéncias do
PIBID no processo de formacao de professores. Os trabalhos de Burchard e Sartori
(2011), Francischett et al (2012) e Lucas et al (2011) e que estdo relacionados
respectivamente as licenciaturas em ciéncias bioldgicas, geografia e pedagogia,

apontam sinais positivos do PIBID. Segundo Burchard e Sartori (2011),

A iniciacdo a docéncia em Ciéncias constitui um processo dinamico, que
permite dar coeréncia ao conhecimento pratico do professor no que se
refere a caracteristica progressiva e continua do desenvolvimento desse
conhecimento. Nesse processo ocorre uma constante tomada de decisdes
por parte do professor, aplicada em situagdes Unicas e em particularidades
de um determinado contexto escolar, o0 que possibilita a construgcéo
permanente de um corpo de conhecimentos e habilidades especificas, ao
longo da sua vida profissional. Portanto, o conhecimento pratico esta
vinculado a acdo, a experiéncia a partir da intervencao, legitimando-se
através da proépria pratica (p.9).

Também encontramos alguns trabalhos relacionados ao PIBID na
Licenciatura em Matematica, como é o caso de Souza (2010), Loureiro e Oliveira
(2011) e Manrique et al (2011), nos quais destacam contribuicbes para a formacgéao
docente, tanto durante o desenvolvimento das atividades na escola, como durante
as reuniées com os coordenadores e preparacao da intervencao.

Para Tinti (2012), uma das contribuicdes do PIBID para a formacao inicial de
professores € a insercdao no ambiente escolar, a vivéncia em projetos colaborativos e
interdisciplinares, o interesse pela docéncia e pela escola publica, a utilizacdo de
diferentes recursos metodolégicos e/ou tecnoldgicos e a vivéncia para além da
teoria. Esta pesquisa traz reflexdes sobre um projeto PIBID que envolve licenciandos
em Matematica e fisica, entdo os bolsistas participaram de uma integracdo com

outras licenciaturas.

> O TelEduc é uma plataforma computacional de educacdo a distancia, na qual pode ser
desenvolvido cursos pela Internet. Est4d sendo desenvolvido por pesquisadores do Nucleo de
Informatica Aplicada a Educag¢do (NIED) da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)
Endereco: http://www.teleduc.org.br/.
'® Rede social: www.facebook.com.
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Neste continuo, o projeto PIBID pode ser um possivel caminho a ser seguido,
para propiciar 0 “conhecimento da pratica” (Cochran-Smith e Lytle, 1999), para
professores e futuros professores em seus processos de formacao. Este projeto
podera possibilitar o estreitamento entre a teoria e a pratica, na medida em que alia
0 contexto da universidade e a escola. As disciplinas frequentadas pelos futuros
professores poderado adquirir sentido, quando inseridos no ambiente escolar.

Olhando para aspectos educacionais percebemos que a vivéncia em
situagbes colaborativas presenciais, e num ambiente virtual de interatividade,
proporciona o envolvimento dos participantes em atividades de interesse, de forma a
confrontar os pontos de vistas diferentes, ampliando as perspectivas de
conhecimento. Assim, devemos prover estratégias educacionais, seja para o ensino
basico como para a formagdo de professores, que sejam adequadas ao tipo de
educacao e finalidades que se esta propondo.

A opgao por um determinado grupo (ou querer constituir um), entretanto, é
influenciada pela sua identificacdo com os integrantes do grupo e pela
possibilidade de compartilhar problemas, experiéncias e objetivos comuns.
Tal identificagdo néo significa a presenca de sujeitos iguais a ele (com os
mesmos conhecimentos ou do mesmo ambiente cultural), mas de pessoas
dispostas a compartilhar espontaneamente algo de interesse comum,
podendo apresentar olhares e entendimentos diferentes sobre os conceitos
matematicos e os saberes didatico-pedagogicos e experiéncias relativos ao
ensino e a aprendizagem da Matematica (FIORENTINI, 2010, p.56).

Por conta disso iremos, a seguir, apresentar nossas concepcdes em relacao a
uma Comunidade de Pratica, a fim de nos apoiar teoricamente para as reflexdes e
andlise desta pesquisa. Buscaremos conceituar o termo de Comunidade de Prética,
bem como compreender as caracteristicas que compdem grupos/comunidades, tais
como, o dominio, a comunidade, a pratica, a negociacdo de significados, entre

outros.
1.3. Comunidade de Pratica

As pessoas vivem constantemente em comunidades, seja na comunidade
familiar, social, religiosa e até mesmo escolar. E normal as pessoas se reunirem em
grupos para realizar atividades da vida diaria, no trabalho e na educacao. Pertencer
a uma comunidade acaba parece uma maneira inevitavel de estar no mundo. Esta
nogao de “pertenga” esta diretamente relacionada com os objetivos e as atividades
de determinado grupo e/ou comunidade, afinal pertencer a uma comunidade requer



56

algum tipo de engajamento. Assim, qualquer grupo seria uma Comunidade de
Pratica?

Utilizaremos nesta pesquisa a seguinte definicado de Abbagnano (1998) para
grupo, “No significado socioldgico, um conjunto de pessoas caracterizadas por uma
atitude comum ou recorrente” (p. 492). E ainda, para este autor, a primeira
interpretacdo de comunidade se baseia em Kant, no qual entendia como qualquer
encontro que envolve troca, o que implicava também na relacdo de comércio.
Porém, a partir dos escritos do Romantismo passou a contemplar a no¢ao de forma
de vida social, mas isso s6 ganhou peso anos depois, principalmente com Durkheim,
que passou a agregar forma de valores, relacdes intrinsecas e a aspiracao de ideias
e status. Desta forma, entendemos por comunidade um conjunto de pessoas que
vivem em comum ou tém os mesmos interesses e ideais politicos, religiosos, e
outros.

Qual sera o tipo de engajamento que uma pessoa deve ter para que ela
pertengca a uma Comunidade? Vamos agora tecer consideragdes sobre o aporte
teorico escolhido nesta pesquisa.

O uso da expressao “Comunidade de Pratica” foi atribuido ao pesquisador
Etienne Wenger e a antropdloga Jean Lave em 1991, os quais idealizaram um
modelo de aprendizagem que pode ocorrer fora das fronteiras de organizacdes
formais. Ou seja, € um conceito que surge de uma teoria de aprendizagem. Seis
anos depois, Wenger publica um dos seus principais trabalhos, o livro “Communities
of practice”, com as caracteristicas, objetivos e especificidades de uma Comunidade
de Pratica, e que posteriormente assume outras versoes. Na vinheta de seu livro,
Wenger (2001) apresenta um exemplo de trabalho numa seguradora, na qual é
possivel verificar que quando participamos ativamente, interagimos com os demais e
com o mundo, e a partir disso, modificamos nossa relagdo com o mundo e, com 0s
demais, nds aprendemos conjuntamente, o que indica caminhos possiveis para uma
Comunidade de Pratica. Esta teoria tem sido usada em diversas areas, como
apontam Barton e Tusting (2005), nas ciéncias sociais, educacionais e de gestao
empresarial. Segundo Mengalli (2006),

As Comunidades de Pratica (CoP) se tornaram importantes no
desenvolvimento organizacional, principalmente para as instituicdes que
reconhecem o conhecimento como um diferencial para o trabalho. O
conhecimento €& construido, compartilhado, organizado, revisto e
disseminado na instituicdo, o que contribui para que o conhecimento seja
introjetado na pratica cotidiana. O subsidio esta na profissionalizagéo dos
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participantes, na “transferéncia” de conhecimento e na institucionalizagao
das praticas desenvolvidas, possibilitando a cultura do compartilhamento no
local de trabalho (p. 77).

O conceito apresentado por Wenger (2001) fica evidente, como sendo a
pratica realizada em um grupo/comunidade, por pessoas engajadas num processo
conjunto de aprendizagem, na qual os individuos participantes possuem os mesmos
objetivos, porém partem de experiéncias e expectativas individuais, e na interacao
dos membros vao construindo saberes, conceitos e conhecimento. Ou seja, as
pessoas que pertencem a esta comunidade partiham de uma preocupacao ou
paixao por algo que fazem e aprendem a fazer cada vez melhor, por meio da
interacdo constante entre os pares. Segundo Silva (2007), apoiada em Barton e
Tusting (2005), o interesse e a capacidade de adquirir e transferir conhecimento de
modo efetivo, mescla com o conhecimento individual e os conhecimentos dos
demais membros, pois, sdo condicbes essenciais de participagcdo numa Comunidade
de Pratica.

Desta forma, uma Comunidade de Pratica requer envolvimento
comprometido dos participantes, num processo de interacdo no qual aprender é um
ato social, e por isso as pessoas devem buscar juntas formas de solucionar ou
entender um determinado problema em ac6es compartilhadas. Isto quer dizer que a
aprendizagem pode ser 0 motivo da participacdo em uma comunidade e a0 mesmo
tempo um resultado da interagdo entre os participantes da comunidade.

Uma Comunidade de Pratica para Wenger (2001) apresenta trés elementos
importantes: o dominio, a comunidade e a pratica.

A primeira caracteristica, o dominio, esté relacionada com os interesses ou
temas especificos em um determinado grupo/comunidade. Entendemos que uma
Comunidade de Pratica possui uma identidade definida por um dominio
compartilhado. Assim, um grupo de trabalho ou mesmo a interacdo de pessoas
através de uma rede social ndo implica em uma Comunidade de Pratica. A pertenca
a esta comunidade implica em um compromisso com o dominio, e também em uma
competéncia partilhada, que distingue os membros de outras pessoas. Este dominio
nao necessita que seja reconhecido como uma especialidade, mas deve ser
valorizado pelos membros do grupo/comunidade, pode ser um conceito, uma

matéria, uma necessidade, um empreendimento, entre outros.
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A comunidade sao as pessoas, e € mantida pelo interesse em seu dominio.
Os membros envolvem-se em atividades conjuntas, compartiliham informacdes,
auxiliam uns aos outros, e estes constroem relacbes, nas quais torna-se possivel
aprender uns com os outros. Um grupo de pessoas que realiza 0 mesmo trabalho
nao € uma Comunidade de Pratica, a menos que os membros interajam e aprendam
juntos. Mas por outro lado, os membros ndo necessariamente precisam trabalhar
juntos diariamente. Podemos entender a partir do exemplo utilizado em Wenger
(2012), no qual comenta que pintores impressionistas se reuniam em cafés ou
estudios para discutir o estilo de pintura que estavam inventando juntos. Essas
interacdes sdo essenciais para torna-los uma Comunidade de Pratica, mesmo que
muitas vezes pintando sozinho (WENGER, 2012, p.2).

E, por fim, a prética. E necessério que os membros de uma comunidade
sejam praticantes. Uma comunidade ndo é apenas uma comunidade de interesse,
como por exemplo, o grupo de pessoas que colecionam carros antigos. E preciso ir
além do interesse em se colecionar carros antigos. O conceito de pratica esta
relacionado com a ideia de “fazer algo”, mas em uma perspectiva histérico e social.
Os membros podem desenvolver um repertorio compartilhado como experiéncias,
histérias, ferramentas, ou maneiras de solucionar um problema recorrente, que é
possivel a partir de uma interacao sustentavel. Por conta disso, a pratica é sempre
uma pratica social e compartilhada.

O desenvolvimento desta pratica pode ndo ser consciente, como € o caso de
um grupo/comunidade de professores que se reunem na hora do intervalo e
discutem sobre as dindmicas de aulas. Estes professores, muitas vezes, ndo tém
consciéncia de que aquele conhecimento estd sendo importante para o seu
desenvolvimento profissional, mas desenvolvem um conjunto de histérias e casos,
que se tornaram um repertério compartilhado de acdes para a sua pratica de ser
professor de Matematica.

Para Wenger et al (2002), a pratica pode ser entendida como acgdes
compartilhadas em um grupo/comunidade, tais como: discutir, decidir, trabalhar as
ferramentas tecnoldgicas, informacdes, estilos, e linguagem, contar histérias, e
registros narrativos. Ela também incorpora certa maneira de comportamento, uma
perspectiva sobre os problemas e ideias, um estilo de pensamento, e mesmo em

muitos casos, uma postura ética.
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A pratica pode ainda estar associada a uma vivéncia de significados, e nesta
experiéncia, estdo presentes a negociacdo de significado, a participacdo e a
reificacdo, que sao algumas dimensdes importantes da pratica apontadas por
Wenger (2001). A interacdo constante, a participacdo e a reificacdo séao
fundamentais, para que a experiéncia humana tenha sentido para a natureza pratica
do ser (MENGALLI, 2006). A pratica é um processo por qual experimentamos o
mundo e nosso compromisso com ele como algo significativo, por isso que a pratica
esta associada ao significado como experiéncia da vida cotidiana.

Para Souza-Silva e Davel (2007) a negociacdo de significados é quando as
pessoas conjuntamente negociam ativamente experiéncias e vivéncias praticadas,
bem como produzem artefatos. Um significado é sempre o produto de sua
negociacdo. E no relacionamento das experiéncias individuais e da competéncia

social que a aprendizagem acontece.

E um processo complexo, pois o que define a comunidade de pratica em
uma dimensao temporal é a questdo do compromisso e do engajamento
mutuo, a fim de que os membros compartilhem fatos, praticas, valores,
crengas, experiéncias, e conhecimentos, podendo desenvolver uma
aprendizagem compartilhada (MISKULIN et al, 2009, p. 260).

Desta forma, os membros da comunidade devem se aperfeicoar num dominio
de conhecimento por meio da negociacdo de significados e da partiiha de
experiéncias multiplas. E neste sentido, que a participacdo e a reificagdo sdo
apresentadas como elementos desta negociacéo de significados.

De acordo com Wenger (2001), a participacdo se refere ao processo de tomar
parte em alguma coisa, no sentido da acédo, e também das relagbes com outras
pessoas que refletem este processo, na interacdo e conexao. Esta participacao pode
ser tanto pessoal como social, e estad relacionada com a possibilidade de um
reconhecimento mutuo. Este € um processo complexo que combina fazer, falar,
pensar, sentir e pertencer. A pessoa é envolvida como um todo, o corpo, a mente, as
emocoes e as relagdes sociais. Vale ressaltar, que a participacdo nao é entendida
aqui como colaboracao, e por conta disso é possivel prever qualquer tipo de relacéo,
conflitantes ou harmoniosas, intimas ou politicas, competitivas ou colaborativas. A
participacao é mais ampla do que o simples compromisso com a pratica.

Nesta direcdo, Mengalli (2006) reforca a ideia quando afirma que a
participacao deve ser efetiva, no sentido de envolvimento e responsabilizacdo, para

que 0s conhecimentos ou as praticas coletivas possam ser adquiridos pelos
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membros (p.78). Assim, o grupo/comunidade partiiha de um corpo basico de
conhecimento que cria uma base comum, permitindo que os membros trabalhem em
conjunto e de maneira eficaz. Porém, existem dois casos possiveis relacionados a
interacdo, entre a participacdo e a nao participacao, a periférica e a marginal. No
caso da participagao periférica, a ndo participacdo esta em direcdo a participacéao
significativa. Enquanto que na participagdo marginal, a ndo participagdo afasta da
participacdo significativa, chegando a definir uma forma limitada de participacao.
(WENGER, 2001, p. 125)

Outro complemento da negociacao de significados é a reificacdao, chamada
também de coisificacdo, na qual significa converter algo em coisa. Ou seja, €
quando um conhecimento adquire forma. Isto pode estar relacionada tanto ao
processo como ao produto, quando transformamos a informag¢ao em conhecimento e
significado. Os produtos da reificacdo nao sao simples objetos concretos, materiais,
mas também sao reflexos dessas praticas, extensdes de significados humanos.
Segundo Miskulin et al (2006),

[...] € uma maneira geral para se referir ao processo de dar forma a
experiéncia, produzindo objetos que moldam essa experiéncia em uma
coisa concreta. Assim, esse termo abraga e amplia uma gama de processos
que incluem fazer, desenhar, representar, nomear, codificar, descrever,
perceber, interpretar, utilizar, reutilizar, decifrar e reestruturar (p.5).

Os trés elementos, o dominio, a comunidade e a pratica, constituem uma
Comunidade de Pratica a medida em que sao cultivados paralelamente. Porém,
Wenger (2001) e alguns autores destacam outras dimensdes importantes, que
perpassam esses elementos, € que estdo presentes em uma Comunidade de
Pratica. Os autores Barton e Tusting (2005), resumem o conceito de Comunidade de

Pratica, apontando algumas outras dimensdées,

Em primeiro lugar, os membros interagem uns com o0s outros de varias
maneiras, o que Wenger se refere ao engajamento mutuo. Em segundo
lugar, eles terdo um objetivo comum, que é referido como empreendimento
conjunto. Em terceiro lugar, eles desenvolvem um repertério compartilhado
de recursos comuns de linguagem, estilos e rotinas por meio do qual eles
expressam suas identidades como membros do grupo. (p. 2, tradugéo
nossa)

O engajamento/compromisso mutuo é apontado por esses autores como 0
primeiro passo para a constituicio da comunidade, na qual os membros desta
comunidade serdo engajados para desenvolver as atividades de maneira ativa. E
preciso que cada integrante seja responsavel em sua participacao, afinal o trabalho
de cada um é importante para o resultado final do grupo/comunidade. Wenger et al
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(2002) ressalta que, “sem um compromisso claro com um dominio do conhecimento,
a comunidade € apenas um grupo de amigos” (p.30).

Desta forma, é necessaria uma participacao efetiva dentro da comunidade,
desenvolvendo as atividades compartilhadas, objetivando contribuir para a geracéao
de conhecimentos para a comunidade. Mas esta aprendizagem nao esta relacionada
a um contexto, em que simplesmente o individuo aprende alguma coisa, mas um
contexto em que eles estejam engajados na pratica. Assim, segundo Miskulin et al
(2006), faz parte da aprendizagem este processo de engajamento, empenho,
participacao e desenvolvimento em uma determinada pratica.

Neste movimento estabelecido pelo compromisso muatuo € possivel
estabelecer o que Wenger (2001) chama de empreendimento conjunto. O
empreendimento conjunto € o resultado de um processo coletivo de negociacao, que
reflete toda a complexidade do compromisso mutuo. Com o tempo, esta atuagéo
para a realizacdo do empreendimento conjunto cria recursos para negociar
significado. Portanto, nesta negociacdo que surge o repertorio compartilhado, que
inclui rotinas, instrumentos, maneiras de fazer, relatos, gestos, simbolos, como
acOes ou conceitos que a comunidade produziu ou adotou durante sua existéncia e
que se tornaram parte de sua pratica.

Desta forma, quando uma comunidade consegue constituir-se em um
repertério compartilhado, a prépria comunidade desenvolve uma identidade. Nesta
experiéncia de mutualidade, a participacdo é uma fonte de identidade, assim como a
ressignificagcdo da pratica. Esta identidade pode ser tanto pessoal, quanto social,
afinal, pela ressignificagcdo da préatica é possivel constituir uma identidade partilhada
e individual.

As dimensdes que compdem uma Comunidade de Pratica adquirem uma
nova roupagem nas palavras de Mengalli (2006). Esta autora ressalta trés
dimensdes. A primeira dimensdo, a institucional, que diz respeito ao modo como a
instituicao € compreendida pelos profissionais, e como 0s membros renegociam
continuamente as praticas cotidianas, a fim de que resolvam os problemas, tomem
decisbes e produzam bens de informacdo para disseminagdo. A segunda, a
funcional, diz respeito ao funcionamento do compartiihamento das praticas
pedagdgicas e administrativas que relacionam os membros a instituicio de modo

social. E a terceira, a dialégica, € a dimensao relacionada ao modo como é
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construido o repertério compartilhado das rotinas, das responsabilizacbes, do
vocabulério, dos estilos e dos recursos tecnoldgicos.

A principal utilizagdo desta teoria em nosso trabalho ndo sera a de
caracterizar ou ndo um grupo como uma comunidade de pratica, mas de se
apropriar de caracteristicas desta teoria, do trabalho em grupo permeado de
colaboragéo, para a formacédo de professores de Matematica. O autor Souza-Silva
(2009) defende a ideia de que as Comunidades de Pratica sdo eficazes para
estruturas sociais de aprendizagem organizacional, pois refinando suas praticas e
habilidades ampliam seus repertérios de experiéncia.

E por conta disso, que Wenger (2012) afirma que este conceito esta sendo
aplicado em diversas areas, tais como organizacdes, em gestdao, na educacao, em
associacbes, no setor social, e outros. Para o autor elas facilitam o
compartilhamento de conhecimento entre individuos e equipes e motivam as
pessoas, dando-lhes a oportunidade de crescimento pessoal e profissional, além de
manté-las atualizadas em suas praticas profissionais (SILVA, 2007).

No campo educacional as primeiras aplicacdes, segundo Miskulin et al (2006),
tém sido em formacdo de professores e gestores, os quais, em comunidades,
desenvolvem atividades profissionais.

Para Mengalli (2006),

Na educacdo as Comunidades de Pratica devem centrar no modo de
aprendizado para a profissionalizagdo dos participantes em conformidade
com o curriculo em rede que propicia o trabalho com as praticas por meio
da historicidade e da cultura escolar (p.82).

Isso diz respeito também a possibilidade de interagdo entre os participantes
num movimento de tentar manifestar atividades criativas e inovadoras.

A pesquisa de Oliveira (2012) mostra o trabalho realizado com uma
comunidade virtual de aprendizagem, a qual se apresentou em alguns momentos
como uma Comunidade de Prética. Esta comunidade utilizava o ambiente Blog para
realizar sua comunicacdo. As principais caracteristicas de uma comunidade virtual
de aprendizagem € a colaboracéao, a interacao e a reflexdo, caracteristicas estas que
se aproximam das dimensdes da Comunidade de Pratica. Segunda a autora, nas
Comunidades de Pratica e nas Comunidades Virtuais de Aprendizagem, “o professor
deixa de ser a unica fonte de informacdao e conhecimento e passa a criar

oportunidades, para que o aluno participe ativamente no processo de aprendizagem”
(p.47).
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Segundo Silva (2007), as comunidades virtuais de aprendizagem sao
“espacos virtuais’ abertos a participacdo de pessoas interessadas em trocar
informacgdes sobre um tema ou area especifica, discutindo, interagindo e construindo
conhecimento de forma cooperativa” (p.19). De acordo com esta autora, séo
caracteristicas que compdéem uma comunidade virtual de aprendizagem: pessoas
(membros do grupo que interagem socialmente); politicas (compromissos e regras
que orientam os participantes); tecnologia (que dao suporte e mediam a interagao);
colaboragao; interagcao e; a pratica reflexiva.

Para Miskulin et al (2006) um dos aspectos fundamentais da comunidade de
pratica baseada na tecnologia, em cursos a distancia, consiste na dimensao
interativa proporcionada pelo ambiente computacional, pela mediacdo do professor,
e pela proposta educacional, “interacdo essa que propicia diversas formas de
comunicacdo e colaboracdo na constituicdo da pratica e do conhecimento
compartilhado” (p.7).

Logo, entendemos que a comunidade virtual de aprendizagem podera ser
uma Comunidade de Pratica, desde que apresente as caracteristicas principais da
comunidade, dominio e a pratica. Assim, “a importancia das comunidades de pratica
nao esta s6 em “fazer circular informacao”, mas em estimular a transformacao desta
informacdo em conhecimento e fomentar sua gestdao” (SILVA, 2007, p. 36). Desta
forma, um grupo pertencente a uma rede social ndo sera uma CoP se nao possuir
os elementos de tal comunidade.

Nesse sentido, o contexto pesquisado aconteceu em um curso semipresencial
e utilizou a tecnologia de comunicacdo Moodle e o software Cabri 3D'". Mas, apesar
de, nesta pesquisa, ter havido momentos desenvolvidos na virtualidade o ambiente
Moodle serviu de apoio ao curso.

Ressaltamos que os conceitos dominio, comunidade e pratica, sao conceitos
trabalhados na presente pesquisa. A comunidade foi constituida pelos sujeitos
pesquisados, o dominio diz respeito a constituicdo do futuro professor, e a pratica se
constituiu  pelo repertério compartihado de acgdes desenvolvidas no
grupo/comunidade, por exemplo, em atividades de exploracdo de conceitos de
Geometria Espacial por meio do Cabri, ou mesmo, em depoimentos no férum das

tematicas sobre formacao de professores e TIC. E ainda, na presente pesquisa as

' Maiores detalhes serdo apresentados no proximo capitulo desta dissertacao.
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possiveis dimensodes presentes nas relacoes entre CoP e PIBID serdo apresentadas
como conceitos que se aproximam dos conceitos trabalhados por Wenger (2001).

Um ponto forte dentro da teoria apresentada diz respeito a forma como os
individuos aprendem. Vale ressaltar, que aprender, dentro desta perspectiva, ndo é
visto como a obtencdo de conhecimento pelos individuos, mas sim como um
processo da participacdo social, atribuicdo de significado e producao de
conhecimento. Nesta teoria, a aprendizagem é contextualizada na pratica, na qual
segundo Souza-Silva e Davel (2007), o processo de conhecer esta vinculado a
pratica. Conhecer € ser capaz de participar de uma pratica socialmente legitimada
por uma comunidade.

No trabalho de Chotto (2010), sdo apresentados algumas pesquisas que
sugerem a formacao de professores imersos numa Comunidade de Pratica, pois é
mais provavel de se obter um resultado positivo, do que no modelo tradicional de
desenvolvimento profissional.

Se olharmos para as Comunidades de Pratica como uma possibilidade de
insercdo nas escolas, prevendo a participacdo de professores, coordenadores e
alunos, vemos que a mudanca na teoria de aprendizagem sera uma transformacao
muito mais profunda, o que levara mais tempo. Para Wenger (2012), a perspectiva
de Comunidades de Pratica afeta praticas educativas ao longo de trés dimensodes:
internamente, externamente e durante o tempo de vida dos alunos. Internamente, no
sentido de organizar experiéncias, em que a aprendizagem ocorra através da
participacdo em comunidades em torno de temas. Externamente, para que os alunos
possam conectar suas experiéncias através de formas de participacao periférica
para além dos muros da escola. E por fim, o tempo de vida dos alunos, afinal, sera
necessario pensar no processo de aprendizagem ao longo da vida dos alunos, ap6s
o periodo de escolarizacdo, em que as Comunidades de Pratica foquem temas de
interesse continuo.

Nessa perspectiva, a escola ndo é o local privilegiado de aprendizagem, em
que os alunos adquirem conhecimentos para utilizar na vida a fora, mas sera uma
parte de um sistema mais amplo de aprendizagem, que envolve: familia, igreja,
comunidades sociais virtuais ou nao.

Para obter um grupo/comunidade de trabalho imerso numa Comunidade de
Pratica precisamos ultrapassar algumas barreiras, a fim de buscar alguns elementos
e dimensbes desta teoria, para que realmente seja interessante o modelo de
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aprendizagem para o grupo/comunidade. Na pesquisa realizada por Souza-Silva
(2009), o autor apresenta os limites e desafios encontrados para a constituicdo de
uma Comunidade de Pratica. O estudo foi realizado em 4 Faculdades, com grupos
de ensino, e 0 autor apresenta um quadro interessante com esses inibidores,

CARENCIA DE VALORES - Concepcao da aprendizagem que acontece eminentemente a partir de mecanis-
E CRENCAS LIGADOS e mos explicito e formal.
Inibidores
A VALORIZAGAO DA interpretativos
APRENDIZAGEM - Concepgao do conhecimento como um patrimonio individual, gerador de pres-
SOCIOPRATICA tigio e poder.
- Caréncia de relacionamento respeitoso e amistoso entre dirigentes e professores.
Inibidores - Carénclia de autonomia na agdo docente.
CARENCIA DE sociolaborais - Caréncia de reconhecimento.
VALORES E CRENCAS - Existéncia de nepotismo.
LIGADOS A VALORIZAGAO
DO ELEMENTO HUMANO RIS - Contrato de trabalho do tipo horista,|
concreto- - Caréncia de remuneracdo e beneficios salariais compativeis com o mercado.
economicos - Caréncia de recursos de suporte a docéncia.

Quadro 5 - Limites e Desafios na Constituicao de uma Comunidade de Pratica.
Fonte: Souza-Silva (2009, p. 182)

O préprio autor ainda completa, que com a caréncia de uma cultura
organizacional marcada por valores e crengas ligados a valorizacdo da
aprendizagem sociopratica e a valorizacdo do elemento humano, as condi¢des
cognitivas e afetivas tdo importantes, para que as pessoas se engajem mutuamente
sdo desfavorecidas, ndo fazendo florescer as comunidades de pratica.

Num trabalho de Moura (2009), também sédo apontadas algumas dificuldades
em se reconhecer como uma Comunidade de Pratica. Tais dificuldades sao:

- a defensividade dos participantes em se exporem a uma reflexdo mais
profunda;

- a falta de interesses comuns e de oportunidade de praticas comuns;

- a competicao entre os integrantes;

- 0 custo de manutencao da estrutura que da suporte a Comunidade de
Pratica;

- as diferengas e os desniveis de formacao e experiéncia entre os integrantes,
o que pode dificultar o dialogo e uma troca verdadeira;

- a falta de paixao.

Neste trabalho, o autor nos alerta para a descaracterizacdo de um grupo
como uma Comunidade de Pratica, devido a falta de reconhecimento dos préprios
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participantes estarem inseridos em uma Comunidade de Pratica. Ou seja, é preciso
que exista um sentimento de pertenca e de compromisso mutuo para se reconhecer
dentro da Comunidade de Pratica.

Desta forma, elencar as caracteristicas principais desta teoria € uma maneira
de levantar possiveis aspectos da formag¢ao docente imersos em uma Comunidade
de Pratica, objetivo deste trabalho. E possivel perceber que algumas dimensdes
aqui apresentadas sdo importantes para um trabalho em grupo/comunidade, tais
como a participacao, a colaboragao, a reflexao e a reificacdo. Além disso, a pratica
do trabalho colaborativo, quando se aproxima da perspectiva da Comunidade de
Pratica, pode trazer beneficios a todos os membros, tais como: encontrar solugbes
para os conflitos e desafios encontrados; sustentar um dominio coletivo; ajudar os
principiantes e novatos a incorporarem-se a comunidade; gerar perspectivas e
objetivos concretos; ampliar as possibilidades de aprendizagem; entre outros.

Mais adiante, utilizaremos algumas destas dimensdes para sustentar a
analise do trabalho. E, no préximo capitulo, apresentamos a metodologia da
pesquisa, juntamente com a descricao e a forma de analise da pesquisa.
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CAPITULO 2
DESIGN METODOLOGICO: CAMINHOS PERCORRIDOS E
ACOES REALIZADAS

Metodologia Cientifica é muito mais do que algumas regras
de como fazer uma pesquisa. Ela auxilia a refletir e propicia
um “novo” olhar sobre 0 mundo:

um olhar cientifico, curioso, indagador e criativo.

Mirian Goldenberg

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos metodoldgicos adotados
nesta pesquisa, a fim de atender ao objetivo principal da investigagédo:
“Compreender algumas dimensdes teodrico-metodoldgicas que podem emergir dos
processos de formacao inicial de professores de Matematica em uma parceria entre
universidade e escola”. Assim, partimos da seguinte questdo norteadora: Como se
manifestam dimensées como colaboracao, participacéo, reflexao e a ressignificacao
de conceitos e conhecimentos da pratica docente em processos de formacao de
professores de Matematica no contexto do programa PIBID?

Compreender tais dimensoes significa penetrar no ambiente pesquisado, e
investigar como as possiveis inter-relacées entre os futuros professores estdo
acontecendo nesta comunidade formada, sob a perspectiva teérica de Comunidade
de Pratica.

Para tanto, optou-se por uma pesquisa de cunho qualitativo, por se tratar de
um fenbmeno social em que o pesquisador tem a oportunidade de interagir com os
dados coletados, objetivando a inferéncia sobre determinadas dimensdes que
possam emergir do contexto pratico da pesquisa. Para entendermos esta
modalidade de pesquisa, a seguir, trazemos algumas consideracoes.

2.1. Pesquisa Qualitativa e a Educacao Matematica

Encontramos na pesquisa qualitativa uma forma adequada para se
compreender as dimensdes que perpassam o processo de formagao de professores.
Afinal, a pergunta da pesquisa e a visdo de conhecimento devem estar em
consonancia com os procedimentos que serdo adotados na pesquisa.
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A partir de leituras realizadas, entendemos por pesquisa qualitativa como
sendo aquela em que o pesquisador busca a compreensao dos fendémenos sociais e
dos significados que as pessoas podem produzir. No trabalho de Goldenberg (2004),
dentro de um breve histérico do surgimento da pesquisa qualitativa, a autora mostra
que a nocao de ciéncia social surge com Durkheim (1858-1917), o qual defende a
ideia dos fatos sociais como coisas, e 0 fendmeno social, quando compreendido
como um fenémeno fisico é independente da consciéncia humana, e verificavel
através da experiéncia dos sentidos e da observacgao.

Perante isto, concordamos com Denzin e Lincoln (2006), quando afirmam
que,

[...] a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa, para mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam
as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os
fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem (p.
17).

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta dos
dados e o0 pesquisador como o seu principal instrumento, e consequentemente
oferece oportunidade de um contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situacdo que estd sendo estudada. Completando esta ideia,
corroborando com Borba (2004), ao mencionar que,

[...] quando falo de pesquisa qualitativa, estou falando de uma forma de
conhecer o mundo que se materializa fundamentalmente através dos
procedimentos conhecidos como qualitativos, que entende que o
conhecimento nao é isento de valores, de intengao e da histéria de vida do
pesquisador, e muito menos das condi¢des sécio-politicas do momento

(p-3).
Ou seja, existem aspectos subjetivos presentes neste tipo de cenario, na qual
dados quantitativos ndo sao suficientes para atingir o objetivo desejado. E isto pode
ser evidenciado em Borba (2004),

[...] pesquisa qualitativa, prioriza procedimentos descritivos a medida em
que sua visdo de conhecimento explicitamente admite a interferéncia
subjetiva, o conhecimento como compreensdo que € sempre contingente,
negociada e nao é verdade rigida. O que é considerado "verdadeiro", dentro
desta concepcéo, é sempre dinamico e passivel de ser mudado (p.2).

A pesquisa qualitativa se mostra interessante ao nosso trabalho por
considerar que nao existem regras ou formas para que os processos formativos
ocorram, e isto é elencado por Goldenberg (2004), quando diz que nao existindo
regras precisas e passos a serem seguidos, o bom resultado da pesquisa depende
da sensibilidade, intuicdo e experiéncia do pesquisador.



69

Porém, existem diversas criticas em relacdo as pesquisas qualitativas, e uma

delas pode ser evidenciada em Goldenberg (2004), nos alertando para o fato que,

Um dos principais problemas a ser enfrentado na pesquisa qualitativa diz
respeito a possivel contaminagdo dos seus resultados em fungdo da
personalidade do pesquisador e de seus valores. O pesquisador interfere
nas respostas do grupo ou individuo que pesquisa (p.55).

Isto nos pareceu pertinente, afinal, a presenca do pesquisador no
grupo/comunidade analisado pode comprometer acdes e resultados, ainda mais
quando o pesquisador se insere por um longo tempo no contexto pesquisado, o que
de fato ocorreu nesta pesquisa. Em outro momento, esta mesma pesquisadora
completa sua ideia,

O olhar que "estranha", em um primeiro momento, passa a "naturalizar" em
seguida e torna-se "cego" para dados valiosos. [...] A melhor maneira de
controlar esta interferéncia é tendo consciéncia de como sua presenca afeta
0 grupo e até que ponto este fato pode ser minimizado ou, inclusive,
analisado como dado da pesquisa (p.55).

Assim, o cuidado redobrado foi necessario perante esta situagcao, a fim de
minimizar a influéncia de sua presenca, tanto para nao interferir nos dados, quanto
para nao neutraliza-los demasiadamente.

Para nos fortalecermos em relacao a metodologia utilizada, buscamos outros
expoentes da pesquisa qualitativa, para aqui sustentar nosso trabalho, como é o
caso de Alves-Mazotti e Gewandsznajder (1998), que apontam em detalhes
conceitos e reflexdes importantes acerca da pesquisa qualitativa,

A confiabilidade e aplicabilidade dos conhecimentos produzidos nas
ciéncias sociais e na educagdo depende da selecdo adequada de
procedimentos e instrumentos, da interpretacdo cuidadosa do material
empirico (ou dos “dados”), de sua organizagao em padrdes significativos, da
comunicagdo precisa dos resultados e conclusdes e da validacdo destes
através do dialogo com a comunidade cientifica (Alves-Mazotti, 1998, p.
146).

Denzin e Lincoln (2006), apontam que existem trés posturas epistemoldgicas
para a investigacdo qualitativa: o interpretativismo, a hermenéutica e o
construcionismo social. Assim, para dialogar com os dados, buscaremos no
paradigma interpretativo, o significado subjetivo de uma acao, porém de maneira
objetiva. Isto pode ser reforcado nas palavras desses autores, “Para encontrar
significado em uma acao, ou para afirmar que se entende o que uma determinada
acao significa, é necessario que se interprete de um modo especifico o que o0s

autores estao fazendo” (p. 196).
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Este tipo de pesquisa, aqui apresentado, se faz presente dentro das diversas
linhas de pesquisa na Educacdo Matematica. Podemos destacar aqui alguns
trabalhos, produzidos dentro do Programa de Po6s Graduacdo em Educacdo
Matematica, da UNESP — Rio Claro, como € o caso da pesquisa de Maltempi et al
(2011), sobre as pesquisas em Educacdao Matematica que possuem relagdo com a
informatica e outras midias, o trabalho de Garnica (2003), dentro da histéria oral,
Bicudo e Paulo (2011), na perspectiva da fenomenologia, Penteado (1997), sobre a
formacao de professores de Matematica no contexto das tecnologias, Miskulin et al
(2011) sobre os processos formativos virtuais, Allevato (2008) sobre o ensino da
Matematica através da Resolucao de Problemas, e outros.

A pesquisa em Educacao Matematica ndao estd inserida no campo de
pesquisa em Educacdo e nem no campo de pesquisa da Matematica, pois se
apresenta como uma regiao prépria de inquérito, assim como associar o professor
de Matematica e um matematico, o que causa certa incoeréncia, pois estes
apresentam praticas profissionais distintas. O primeiro tende a conceber a
Matematica como um meio a formacao intelectual e social dos individuos, enquanto
que o segundo tende a conceber a Matematica como um fim em si mesma
(FIORENTINI e LORENZATO, 2006).

Esta diferenciacao também é assinalada por Bicudo (1999), quando aponta a
diferenga entre Filosofia da Educacdo Matematica, Filosofia da Mateméatica e
Filosofia da Educacao,

[...] embora, distinguindo-se de ambas, a Filosofia da Educagdo Matematica
se nutre dos seus estudos, aprofunda temas especificos que podem ser
detectados na interface que com elas mantém, alimentando-as com suas
proprias pesquisas e reflexdes, ao mesmo tempo em que delas se alimenta

(p-27).

Concordamos com Fiorentini e Lorenzato (2006), quando dizem que a
Educacao Matematica, “caracteriza-se como uma praxis que envolve o dominio do
conteudo especifico (a Matematica) e o dominio das ideias e processos pedagogicos
relativos a transmissao/assimilacdo e/ou a apropriacdo/construgcdo do saber
matematico escolar” (p.5).

Publicagcbes na area se intensificaram na década de 70 e 80, inclusive pelo
Movimento da Matematica Moderna que ocorreu no pais. Em 1979, tivemos em
Campinas-SP, o V Ciaem — Comité Interamericano de Educacdo Matematica, e apds
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quase dez anos, vimos a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica
(SBEM) (D’AMBROSIO, 2008).

O numero de pesquisas no campo da Educacdo Matematica é crescente, o
que pode ser percebido pelo nimero de teses e dissertacao defendidas, e que estdo
disponiveis nas bibliotecas digitais das instituicbes, e também pela criacdo de
programas de pos-graduacdo em Educacdao Mateméatica. Porém, o desenvolvimento
de uma pesquisa em Educacao Matematica deve ser coerente com as concepgcoes
que o pesquisador traz sobre a Educacao, a Matematica e a Educacao Matematica,
bem como suas concepg¢des sobre o conhecimento e a maneira como este
conhecimento é produzido, afinal, estas concepcdes influenciam diretamente os
resultados da pesquisa. (BORBA e ARAUJO, 2010)

Assim, pautados nas discussbes sobre o campo de pesquisa da Educacao
Matematica, expomos a seguir o contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, os
procedimentos utilizados para a coleta de dados, e a forma de analise da parte

pratica da pesquisa, baseada na Analise de Contetudo de Bardin (1979).
2.2. Contexto da Pesquisa

Apresentamos nesta secdo o cenario da pesquisa, juntamente com a
caracterizacao do Grupo/Comunidade pesquisado e de seus participantes, sujeitos
desta pesquisa, que afinal, para compreender as situacbes que ocorrem
cotidianamente, € indispensavel considerar que essas situagdes acontecem num
determinado ambiente e imersos em campos de interacdo pessoal, institucional, e
logicamente social. O Grupo/Comunidade pesquisado € constituido por alunos
bolsistas e ex-bolsistas do projeto PIBID, da Licenciatura em Matematica, do
IGCE/UNESP/Rio Claro, caracterizado como sujeitos desta pesquisa. Como a
Observacao do grupo foi realizada entre 2011 e 2012, vale ressaltar, que os ex-
bolsistas PIBID foram alunos bolsistas que participaram do projeto no ano de 2011,
mas que em 2012 deixaram de participar do projeto, periodo em que foi realizada a
pesquisa.

Para isto, dividimos esta secdo em duas partes: a primeira diz respeito as
Reunides e Atividades do Grupo/Comunidade, que foram acompanhadas pela
pesquisadora e; a segunda parte traz uma breve descricdo do Curso de Extensao
“As Potencialidades Didatico-Pedagdgicas do Software de Geometria Dindmica
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Cabri 3D em uma Comunidade de Aprendizagem/Pratica em Matematica”, que foi
oferecido aos sujeitos da pesquisa, e que trouxe subsidios tedrico-metodolégicos

para este estudo, como mostra a Figura 1, abaixo apresentado.

Contexto da Reunifes e
. > Atividades como —>| CursodeExtensdo
Pesquisa :
Grupo/Comunidade

Figura 1 - Contexto da Pesquisa

2.2.1. Reunides e Atividades com o Grupo/Comunidade

Para poder compreender a dindamica do Grupo/Comunidade, bem como tracar
um perfil dos participantes decidimos que a pesquisadora, autora desta dissertacao,
iia acompanhar as atividades e as reuniées do Grupo PIBID — UNESP/Rio Claro.
Decidimos acompanhar apenas o grupo de Rio Claro — SP devido a viabilidade de
execucao da pesquisa, embora, o projeto PIBID em questdo seja constituido pelos
grupos de Rio Claro — SP e Guaratingueta — SP.

O projeto PIBID, Licenciatura em Matematica da UNESP/Rio Claro, iniciou
suas atividades em 2010, com a inscricdo realizada a partir do edital de 2009.
Porém, a pesquisadora iniciou 0 acompanhamento das reunides e atividades do
Grupo/Comunidade em fevereiro de 2011, e acompanhou o Grupo/Comunidade até
o final do ano de 2012. Ao todo, foram quase dois anos de acompanhamento e
participacdo nas atividades, que envolveram o0s sujeitos da pesquisa, alunos
bolsistas PIBID. No ano de 2011, as reunides eram semanais, e aconteciam as
quintas-feiras, e, a partir de 2012, as reunides passaram a ser quinzenais, as tercas-
feiras e/ou quintas-feiras. Estas reunides aconteceram, em sua maioria, no
Laboratério de Ensino de Matematica (LEM), nas dependéncias do Departamento de
Matematica, da UNESP/Rio Claro. Houve algumas reuniées que foram realizadas na
escola parceira, E.E. Professor Marciano de Toledo Piza, Rio Claro — SP,
juntamente com a participacado da coordenadora pedagogica da escola.

Durante as reunides, além dos sujeitos da pesquisa (integrantes PIBID-
alunos bolsistas), participavam a professora supervisora da escola parceira, a
coordenadora da Universidade, uma professora colaboradora da mesma instituicao,

e a pesquisadora. No final de 2011, uma nova colaboradora comegou a frequentar
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as reunides, aluna de Mestrado da Pés-graduacdo em Educacdo Matematica da
UNESP/Rio Claro.

Os alunos bolsistas, sujeitos da pesquisa, eram graduandos do curso de
Licenciatura em Matematica, UNESP/Rio Claro, e cursam do 2° ao 5° ano. Ao todo
eram dez alunos bolsistas que participavam do projeto, selecionados pela
coordenadora e pela professora colaboradora, através de um processo seletivo
composto por inscricdo, justificativa e entrevista. Houve alteracbes no
Grupo/Comunidade no final de 2011, pois cinco alunos bolsistas concluiram a
Graduacao, e um aluno bolsista preferiu deixar o Projeto por conta das atividades
académicas. Desta forma, no inicio de 2012 seis novos alunos bolsistas entraram
para o Grupo/Comunidade, e ainda no primeiro semestre de 2012, outro aluno
bolsista foi substituido. De julho a outubro de 2012, mais dois alunos bolsistas foram
substituidos, alterando-se novamente a configuracdo do Grupo/Comunidade. Ou
seja, durante o periodo de observacdo, dezenove alunos bolsistas participaram do
PIBID'.

A supervisora da escola parceira era necessariamente professora de
Matematica desta escola'®, e selecionada através de contatos com a coordenadora
da Universidade. No ano de 2011, a professora supervisora lecionava no Ensino
Médio da escola parceira, porém no ano de 2012 foi substituida devido a
compromissos pessoais. A nova professora supervisora, que atuou no ano de 2012,
era professora do Ensino Fundamental e Médio na escola parceira e tinha sido aluna
bolsista do PIBID no ano de 2010 e 2011. Apds sua conclusdo na graduacao, como
recém-formada, a professora supervisora de 2012 ingressou no ensino publico,
como professora de Matematica na escola parceira, e iniciou as atividades
juntamente como o PIBID, mesmo grupo em que havia participado como aluna
bolsista, o que foi muito interessante para a pesquisa. E ainda, a professora em
questdo havia concluido o Ensino Fundamental e Médio nesta mesma escola

parceira®.

'® Para mantermos o sigilo quanto aos nomes dos alunos bolsistas nomeamos os sujeitos da

pesquisa de “Participante X”, na qual Participante 1 a 19 sao alunos que eram bolsistas em 2012 ou

ja foram bolsistas do PIBID em 2011, e Participante 20 a 25 s&o integrantes do Curso de Extenséo,
ue também foram importantes para interagéo e formagéo dos bolsistas.

¥ Nos anos de 2011 e 2012 o grupo Pibid atuou na mesma escola parceira.

Durante os anos de observagdo o grupo teve acompanhamento na Universidade pela
coordenadora Profa. Dra. Miriam Godoy Penteado e posteriormente pela coordenadora Profa. Dra.
Heloisa da Silva. Ambas séo professoras efetivas da instituicdo, lecionam para o curso de
Licenciatura em Matematica e orientam no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo Matematica.
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2.2.2. Curso de Extensao

Na busca por entender os processos formativos, que podem estar
acontecendo, nos diferentes cenarios em que 0s sujeitos da pesquisa estdo
envolvidos, oferecemos um Curso de Extensdo, intitulado “As potencialidades
didatico-pedagégicas do software de Geometria Dindmica Cabri 3D em uma
comunidade de aprendizagem/pratica em Matematica” (Processo: 1374/2011 — Vol.
1 —de 16/09/2011 — referéncia: OF.IGCE/DM n® 158/2011. — PROT.7466).

Este Curso mostrou-se um cenario interessante para a pesquisa, visto que 0s
participantes puderam ter contato com o software de Geometria Dinamica Cabri 3D*
€ ao mesmo tempo, vivenciaram um modelo de comunicagao virtual através da
plataforma Moodle®.

O Curso contou com duas professoras responsaveis®, docentes do
Departamento de Matematica da Universidade Estadual Paulista, Campus de Rio
Claro, e a pesquisadora como monitora do Curso.

A divulgacao do Curso foi realizada via email, através da lista de e-mail da
Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM), da lista de professores de
Matematica do Brasil, da lista de email da Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica

(PGEM) e através de contatos pessoais.

As Potencialidades Didatico-Pedagégicas do Software de Geometria Dindmica Cabri
3D em uma Comunidade de Aprendizagem/Pratica em Matematica

Objetivo do Curso: Compreender as potencialidades didatico-pedagégicas do software de
Geometria Dinamica Cabri 3D, para o processo de ensino e aprendizagem de Matemaética.
Um objetivo mais geral consiste em compreender a interacdo online do ambiente Moodle,
no processo de formacdo inicial e continuada de professores de Matemdtica em uma
comunidade de aprendizagem/pratica apoiada pelas Tecnologias da Informacdo e da
Comunicagao (TIC).

Piablico-Alvo: Licenciandos em Matemadtica e Professores de Matemética do Ensino
Fundamental, Médio ou Superior.

Condicoes para a inscri¢do: Possuir acesso a Internet.

As duas professoras atuaram no PIBID nos anos de 2011 e 2012, porém uma como coordenadora e
a outra como professora colaboradora.

# Informagées sobre o software disponivel em: http:/www.cabri.com/.

2 Ambiente virtual de aprendizagem criado com a finalidade de proporcionar aprendizagem
colaborativa em comunidades. Maiores informagdes em: http://www.moodle.org/.

% Profa. Dra. Rosana Giaretta Sguerra Miskulin e Profa. Dra. Miriam Godoy Penteado.
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Local: Laboratério Didético de Informdtica — Departamento de Matemadtica — Unesp — Rio
Claro. (Curso Presencial)

Periodo de Realizacao: Serdo 9 encontros nos dias: 01/03, 08/03, 15/03, 22/03, 29/03,
05/04, 12/04, 26/04 e 03/05.

Horario: 18:30 as 21:30.
Carga total: 50 horas
Total de Vagas: 25
Curso Gratuito

Responsaveis: Profa. Dra. Rosana Giaretta Sguerra Miskulin, Profa. Dra. Miriam Godoy
Penteado e Profa. Vanessa Cerignoni Benites.

Interessados favor enviar email para vanessa.benites @ gmail.com
Figura 2 - Email de Divulgacao do Curso

A carga horaria total do Curso foi de 50 (cinquenta) horas. Foram 8 (oito)
encontros presenciais de 3,5 (trés horas e meia) horas cada e mais 1 encontro de 4
(quatro) horas, totalizando 32 horas. Além disto, foram 18 (dezoito) horas de
atividades durante as semanas, no ambiente virtual Moodle em momento
assincrono, bem como leituras e atividades extras, e também horas utilizadas para o
planejamento e desenvolvimento do trabalho final do Curso.

O Curso proposto foi realizado nas dependéncias do Departamento de
Matematica da UNESP/Rio Claro, no Laboratério Didatico de Informética, e por
conta do espaco foram oferecidas 25 (vinte e cinco) vagas, para licenciandos em
Matematica da UNESP/Rio Claro e de outras instituicbes, e professores de
Matematica do Ensino Fundamental, Médio ou Superior. Durante os encontros
presenciais, utiizamos um projetor multimidia, conectado ao computador da
pesquisadora, para que todos pudessem visualizar as constru¢cdes ou instrucdes
dadas a respeito das ferramentas do software.

No periodo da inscricdo, tivemos 15 (quinze) alunos inscritos, entre eles,
alunos do curso de Bacharelado e Licenciatura em Matematica, alunos da Pos-
graduacado em Educacdo Matematica, IGCE/UNESP/Rio Claro, e um professor da
rede estadual de ensino da regiao de Rio Claro.

Porém, apenas 10 (dez) participantes concluiram o Curso efetivamente, pois,

para alguns participantes surgiram compromissos e tarefas académicas que os
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impediram de dar continuidade ao Curso. Dos participantes que concluiram o Curso
8 (oito) eram alunos do curso de Licenciatura em Matematica, sendo 6 bolsistas do
PIBID, um aluno do curso de bacharelado em Matemédtica, e um aluno da Poés-
Graduacao em Educacdo Matematica. Apenas um participante, dentre o0s
participantes que concluiram o Curso, nao tinha vinculo com a UNESP/Rio Claro,
visto que era aluno de licenciatura em Matematica de uma instituicao particular da
cidade de Limeira-SP.

Os participantes compuseram um grupo heterogéneo, visto que tinham alunos
do curso de Bacharelado e Licenciatura em Matematica, alunos da pds-graduacao
em Educacdo Matematica, e um professor da rede estadual de ensino. Esta
diversidade foi importante, pois cada um pode contribuir um pouco com suas
experiéncias, propiciando espagos de compartilhamento de conhecimentos.

Abaixo, segue um quadro com o perfil de cada participante. Este perfil foi
obtido em margo de 2012.

Participante Perfil

2 Est& no 4° ano do Curso de Licenciatura em Matematica na Unesp/Rio Claro e

faz parte do PIBID atualmente.

Est& no 5% ano do Curso de Licenciatura em Matematica na Unesp/Rio Claro, e
6 faz parte do PIBID desde o comego (2010). Porém em abril deixara o projeto
PIBID para lecionar em uma escola particular em Leme-SP.
Esta no ultimo semestre do Curso de Licenciatura em Matematica na Unesp/Rio
8 Claro, ira se formar no meio deste ano (2012). Faz parte do PIBID desde o ano
passado (2011), entrou depois da primeira turma.
Participa do PIBID desde 2010, é do 5° ano da Licenciatura em Matematica da

9 Unesp/Rio Claro.

12 Entrou este ano no PIBID, é do 3% ano da Licenciatura em Matematica da
Unesp/Rio Claro.

13 E aluno do 5° ano do curso de Licenciatura em Matematica da Unesp/Rio Claro,
e entrou no PIBID este ano (2012).

14 E aluno do 4° ano de Licenciatura em Matematica, da Unesp/Rio Claro. Entrou
no PIBID este ano (2012).

16 E aluno do 4° ano de Licenciatura em Matematica da Unesp/Rio Claro. Entrou

no PIBID este ano (2012).

E de Minas Gerais, realizou a graduacdo na Universidade Federal de Juiz de

20 Fora (UFJF), concluindo o curso de Licenciatura em Matematica. Veio a Rio
Claro fazer mestrado no Programa de Pés-Graduacdo em Educacao

Matematica, Unesp/Rio Claro, e ja estd em seu segundo ano.

E da cidade de Limeira-SP. Estd no segundo ano de Licenciatura em

21 Matematica, num curso presencial, em uma faculdade particular em Limeira-SP.
29 (E:| aluna do 2% ano do Curso de Bacharelado em Matematica da Unesp/Rio
aro.
23 E aluna do 4° ano de Licenciatura em Matematica da Unesp/Rio Claro.
24 E licenciado em Matematica, e professor a 12 anos na rede estadual de ensino
do estado de Séo Paulo, na cidade de Limeira-SP.
25 Fez Licenciatura em Matematica na Unesp/Rio Claro, e ano passado (2011)

concluiu o mestrado em Educagdo Matematica sob a orientagdo da profa. Dna.
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Lourdes Onuchic (na area de Resolucdo de Problemas). Em 2011 lecionou na
rede estadual de ensino do estado de Sao Paulo, na cidade de Rio Claro, e este
ano (2012) esta como professora substituta na Unesp, junto ao Departamento
de Matematica.

Quadro 6 - Perfil dos Participantes do Curso de Extensao

O objetivo especifico do Curso consistia em compreender as possibilidades
do software de Geometria Dindamica Cabri 3D na exploracdo e construcdo de
conceitos matematicos, para o processo de ensino e aprendizagem de Matematica.
Podemos dizer que este objetivo foi atingido de maneira satisfatéria, pois durante os
encontros e, por meio de discursos dos participantes, percebemos que houve uma
familiarizacdo e apropriagdo com o software. Isto pode ser evidenciado também nas
producdes dos alunos® e a partir das discussdes realizadas.

Foram nove encontros presenciais durante as quintas-feiras no periodo
noturno, na qual realizamos atividades referentes ao conteudo de Geometria
Espacial e também reservamos espago para discutirmos textos referentes a
utilizagdo das tecnologias no ensino de Matematica. O cronograma desenvolvido
durante o Curso consta no “Apéndice A — Cronograma do Curso de Extensao”.

Um objetivo mais geral do Curso consistia em compreender a interacao online
do ambiente Moodle, no processo de formacéo inicial e continuada de professores
de Matematica, em uma comunidade de aprendizagem/pratica apoiada pelas TIC.
Tal objetivo comegou a se evidenciar no decorrer do Curso, conforme o0s
participantes utilizavam as diferentes ferramentas da plataforma Moodle, e também
nas discussdes geradas pelas leituras propostas no Curso.

Como ja citado, para a realizacdo deste Curso de Extensdo contamos com a
plataforma de ensino a distancia Moodle. A utilizacdo deste ambiente se deu
basicamente a necessidade que vimos em promover uma participacao mais efetiva e
interativa entre os participantes do Curso e os responsaveis pelo mesmo. Dessa
forma, utilizamos as ferramentas: Bate-papo, Forum de Discusséo, e-mail e outros
espacos onde eram disponibilizados materiais de apoio aos cursistas (textos,
imagens, animagodes, links), a fim de mantermos o contato, com os patrticipantes,
durante a semana. A plataforma foi importante em varios momentos, visto que
realizamos discussdes tedricas via chat (comunicacdo sincrona) e férum

(comunicacao assincrona). Além disso, utilizamos a ferramenta glossario e outras.

24 O Plano de Aula Final dos alunos constam no CD-ROM complementar, “Material Coleta de Dados”.
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Figura 3 - Interface da Plataforma Moodle

A pesquisadora ja havia participado de cursos sobre a formacao de tutores via

Moodle, e também vivenciado outras experiéncias com plataformas virtuais, como o

TelEduc e o Tidia, entdo nao teve problemas quanto a sua utilizacao.

As atividades que foram trabalhadas, durante os encontros presenciais,

constam no “Apéndice B — Atividades do Curso de Extensdo”, e versam sobre

conteludos da Geometria Espacial: Ponto, Reta, Plano, Sélidos Geométricos,

Poliedros de Platdo, Poliedros Arquimedianos, Vetores, Principio de Cavalieri,

Solidos Nao Poliédricos, e Transformaces Geométricas.




Figura 4 - Tela Principal do Software Cabri 3D

Algumas das atividades propostas no Curso de Extensdo trabalhamos de
maneira exploratoria-investigativa, na qual entendemos como atividades ou
problemas nos quais os cursistas envolvem-se em processo de investigagcdo de
solugdes, buscando estratégias proprias, experimentando conjecturas e hipéteses a
respeito das diversas partes que compdem o problema, discutindo-as com seus
colegas e reelaborando-as no contexto pratico no qual se insere o problema
(MISKULIN, R.G.S., ESCHER, M.A., SILVA, C.R.M., 2007). Outras vezes,
deixdvamos os proprios participantes irem construindo os passos da resolugcédo, sem
nenhuma intervencdo. Essa dinamica foi importante, pois determinadas tarefas
exigiam um pouco mais de esclarecimento em sua resolugdo e, na medida em que
surgiam duvidas, iamos auxiliando e fornecendo dicas para a resolu¢do e concluséo

das mesmas.

2.3. Procedimentos para a Coleta de Dados

Para compreender algumas dimensbes do processo formativo em que o
Grupo/Comunidade estava imerso, realizamos a coleta de dados exatamente no
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local, em que o fenbmeno estava acontecendo, corroborando com o0s ideais da
pesquisa qualitativa.

Este tipo de pesquisa, que estamos levando em consideragao, apresenta o
contexto em uma série de representacoes, através de dados qualitativos, que nao
sao padronizaveis, e por isso cabe ao pesquisador flexibilidade e criatividade no
momento de coleta-los e analisa-los. (GOLDENBERG, 2004)

Desta maneira, na busca em investigar o objetivo da pesquisa, e entender
melhor o contexto, utilizamos o0s seguintes procedimentos metodoldgicos: a
Entrevista, a Observacao, a Analise Documental e a Filmagem. Segundo Denzin &
Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa prevé o uso de diferentes materiais para a
composicao dos dados, tais como entrevista, textos, experiéncia pessoal entre
outros.

Ainda, um trabalho publicado por Belei et al (2008) mostra o uso da
Entrevista, Observacao e Videogravacdao em pesquisa qualitativa. Este estudo revela
que as trés técnicas utilizadas de forma complementar podem nortear o observador
em relacao aos objetivos a serem atendidos.

Assim, utilizamos um conjunto de praticas materiais, técnicas e
interpretativas, para obter a maior fidedignidade possivel aos acontecimentos,
concepgdes e acdes dos participantes, e cada uma destas, serdo explicitadas a

seqguir.

2.3.1. Observacao Participante

Este procedimento metodolégico foi utilizado nesta pesquisa, a fim de
compreender o comportamento do Grupo/Comunidade em questdo durante as
reunides realizadas na universidade. Sobre a Observagdo Participante ou
etnogréfica, nos apoiamos nas concep¢des de Fiorentini e Lorenzato (2006),

A coleta de dados é realizada junto aos comportamentos naturais da
pessoas quando essas estdo conversando, ouvindo, trabalhando,
estudando em classe, brincando, comendo...A denominagao etnografica é
oriunda dos antropélogos; objetiva descrever a cultura de um determinado
grupo étnico. O termo “participante” aqui significa, principalmente,
participagdo com registro das observagées, procurando produzir pouca ou
nenhuma interferéncia no ambiente de estudo (p. 107).

A partir da Observacgao, a pesquisadora produziu um diario de campo, na qual
traz a descricdo e algumas reflexdbes do contexto observado. Este material foi
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produzido através do dialogo e questionamentos que a pesquisadora realizou
perante a realidade.

Para a construcdo deste material a pesquisadora fez um acompanhamento
das reunides do Grupo/Comunidade PIBID?, que aconteceram na UNESP/Rio
Claro, evidenciando principalmente o tipo de interagdo, e os momentos em que foi
possivel verificar indicios de formag&do desta comunidade, que oportunamente
consideramos como elementos que se aproximam dos conceitos de uma
Comunidade de Pratica. Esta acao foi importante, pois conseguimos compreender a
dindmica das reuniées, bem como o perfil dos participantes perante as atividades
propostas.

2.3.2. Entrevista

A utilizacao da Entrevista se justifica pelo fato de estarmos interessados em
informacdes advindas dos sujeitos, a partir da representacdo que eles fazem do
fenbmeno investigado. Ou seja, vemos o significado que os individuos atribuem a
eventos, processos, ou personagens, que fazem parte da vida cotidiana. E ainda,
“toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande
quantidade de informacdes sobre o seu autor”, e este “seleciona 0 que considera
mais importante para “dar o seu recado” (p. 25, FRANCO, 2007).

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), existem trés tipos de entrevista,
a estruturada, a nao estruturada, e uma modalidade que se articula entre essas
duas, a entrevista semiestruturada. Para compor os dados desta pesquisa,
utilizamos a entrevista semiestruturada, na qual compreende como uma entrevista
previamente organizada, mas que pode, de acordo com o desenvolvimento da
entrevista, ser alterado, incluindo novas perguntas que ndo foram previstas ou
mesmo alterando a ordem da organizacao.

Desta forma, realizamos uma entrevista semiestruturada com alunos e ex-
alunos bolsistas do projeto PIBID Matematica/UNESP/IGCE, a fim de identificar
aspectos da formacéo inicial e continuada dos professores envolvidos neste projeto.
A contribuicdo de cada participante foi importante para verificar se aspectos

(elementos) como a colaboragao, participacao, reflexao e ressignificacdo da pratica

% Encontra-se no CD-ROM complementar “Material Coleta de Dados”, o arquivo “Descricdo das
Reunides”, no qual apresenta o diario de campo da pesquisadora.
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do professor, estdo implicitas nos processos formativos deste Grupo/Comunidade,
que a principio estamos considerando como uma Comunidade de Prética.

Utilizamos trés modelos de Entrevista, que constam no “Apéndice E —
Modelos das Entrevistas”. Os trés modelos foram direcionados aos ex-alunos
bolsistas do projeto, que participaram em 2010, 2011 e/ou 2012, mas que nao
participavam mais do projeto em 2012, aos alunos bolsistas do ano de 2012, e a
uma ex-aluna bolsista que em 2012 atuou como professora supervisora dos alunos
bolsistas na escola.

Para isto, foi enviado um email a todos os alunos e ex-alunos bolsistas,

solicitando a participacao deles para a realizacao da entrevista.

Ola meninos e meninas...

Tudo bem com vocés ?

Por conta da minha pesquisa de mestrado estar relacionada com o PIBID Matematica/UNESP,
gostaria de realizar uma entrevista com vocés, sobre como foi participar do projeto, as experiéncias
adquiridas e como o projeto influenciou no inicio da carreira.

Ficaria muito grata se todos pudessem me ajudar.

A entrevista sera realizada via msn, e preciso que vocés me enviem data e horario favoravel para a
realizagéo.

Além disso, me enviem o nome completo para eu providenciar a autorizagéo da entrevista.
Aguardo um retorno,

Abracos e beijos,

Figura 5 - Email para Participacao da Entrevista

As Entrevistas foram previamente agendadas e devido a disponibilidade dos
alunos bolsistas, realizamos a entrevista com 10 participantes, dentre eles 7 ex-
alunos bolsistas e 3 alunos bolsistas do ano de 2012. Alguns participantes
preferiram receber as perguntas anteriormente, e quando solicitado, enviamos aos
participantes as perguntas.

Utilizamos o Windows Live Messenger, conhecido por MSN Messenger, para
realizar as entrevistas, por conta de alguns sujeitos estarem morando distante de
Rio Claro — SP, em que foi realizada a pesquisa. O MSN Messenger era um
programa de comunicacdo instantanea, no qual era preciso estar conectado a
Internet, e a partir de um cadastro prévio as pessoas entram através de senha no

espaco para a comunicagao?®.

% Recentemente a Microsoft, empresa detentora do MSN, comprou o Skype, também plataforma de
comunicacao instantanea, e pela inviabilidade de manter os dois produtos com a mesma finalidade
pela mesma empresa, o MSN foi substituido pelo Skype.
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i1 Windows Live Messenger & L = &J
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Windows Live Messenger
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| | exemplo555@hotmail.com
‘ Senha
‘ ‘ Esqueceu sua senha?
fl L Entrar como: & Disponivel = H

Lembrar minhas ID e senha

Opgées

Mao possui um Windows Live ID? Inscreva-se

Figura 6 - Janela de Acesso ao Windows Live Messenger

O interessante da utilizacdo deste instrumento para a pesquisa qualitativa é
que o dialogo entre as pessoas fica salvo num histérico, no qual é possivel
posteriormente ter acesso a toda a textualizacao da Entrevista na integra. Porém, foi
necessario fazer uma formatagéo da conversa, afinal, o uso de pequenas imagens
pelos participantes ocasionou uma desorganizagdo no texto quando inseridos num
editor de texto. Além disso, alteramos o nome de todos os participantes para
mantermos o sigilo em relacdo aos dados?’.

Os participantes se mostraram bem a vontade perante este recurso, pelo fato
de utilizarem com frequencia este tipo de comunicagéo. Foi possivel perceber o tom
da linguagem informal que alguns participantes utilizaram, devido a natureza da
ferramenta, usando, por exemplo, “rsrsrsrs” quando queriam indicar risos, ou mesmo
“pq” para expressar a palavra “porque”.

A impressdo que nos passa é que estdvamos frente a frente conversando,
inclusive pelo fato do MSN indicar quando alguém esta digitando, para orientar os
envolvidos na conversa. Apenas uma conversa nao foi possivel verificar quando a

pessoa estava digitando, devido a versao do MSN que o participante utilizava.

¥ Este material consta no CD-ROM complementar “Material Coleta de Dados”, no arquivo

“Entrevistas”.
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Figura 7 - Janela de Conversa do MSN

Mesmo assim, vivenciamos algumas dificuldades durante a comunicacéo,
devido a falta de conexdao com a Internet. Durante uma das entrevistas, em que
houve falta de conexao por parte do participante, quando retomamos a conversa, a
resposta dada pelo participante ndo apareceu na janela de comunicacdo. Assim,
precisavamos refazer a pergunta e a resposta foi redigitada pelo participante, o que
gerou certo desconforto ao participante.

2.3.3. Filmagem

Além da Entrevista e da Observacgao, utilizamos a Filmagem para registrar a
interacdo entre os participantes no Curso de Extensao. Este recurso se mostrou
interessante, pelo fato de captar com detalhes o fenébmeno de estudo, o que seria
impossivel a pesquisadora, enquanto monitora do Curso, registrar todos os
momentos.

Para isso, durante os encontros presenciais do Curso, utilizamos trés

cameras, que captaram o audio em trés pontos estratégicos.

Figura 8 - Ponto 1 da Filmagem
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Figura 10 - Ponto 3 da Filmagem

Através das trés cameras captamos videos em imagens Full HD, totalizando
um arquivo de 150 GB, o que se mostrou inviavel para inserir no CD-ROM.

Assim, realizamos a descricdo dos encontros, a partir da filmagem, e este
material consta no CD-ROM complementar?®, “Material Coleta de Dados”, no arquivo
“Descricao dos Encontros Presenciais do Curso de Extensao”.

Como foram vinte e sete horas de filmagem, e com trés cameras, foi

analisado oitenta e uma horas de video.

? Trata-se de um CD-ROM com o material da coleta de dados, que se encontra na Ultima pagina
desta Dissertacéo.
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2.3.4. Analise Documental

E por fim, utilizamos o procedimento de Analise Documental, para compor o0s
dados da pesquisa. Entendemos por Analise Documental, qualquer registro escrito
que possa ser usado como fonte de informacdo, no caso da educacao, livros
didaticos, registros escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de
alunos, etc. (ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 1998)

O material que foi analisado é oriundo da interacéo realizada durante o Curso
de Extensao, através da plataforma Moodle. A partir das tarefas, féruns, chats, e
outros, obtivemos um material rico para utilizarmos na pesquisa. Ao final do Curso
copiamos todos os arquivos disponiveis, no editor de texto Microsoft Word, e estes
se encontram no CD-ROM complementar “Material Coleta de Dados”, nos arquivos
“Plano de Aula Final” e “Material Moodle”. O modelo de autorizacdo para a utilizagao
dessas informacgdes encontra-se no “Apéndice C — Carta de Autorizacao”. Tivemos o
cuidado de trocar todos os nomes dos participantes envolvidos, para mantermos o
sigilo quanto as informagdes.

O arquivo “Plano de Aula Final” foi composto pelos trabalhos finais que os
participantes do Curso produziram. Este trabalho consistiu na elaboracdo de um
Plano de Aula, para uma aula de 50 minutos de duracao, na qual o professor deveria
explorar algum conceito matematico através do software Cabri 3D. Estes trabalhos
foram apresentados no ultimo encontro presencial do Curso.

Ja o arquivo “Material Moodle” foi composto por diversos arquivos. O primeiro
deles é o Chat, que foi realizado no 4° encontro do Curso, com o objetivo de, a partir
da leitura prévia de um texto, discutir os aspectos envolvidos na utilizacdo das
tecnologias para o ensino e aprendizagem de Matematica. O chat foi realizado no
encontro presencial, e todos estavam na mesma sala, porém conversando
virtualmente. O arquivo Fdruns inclui algumas atividades em que foram trabalhadas,
tais como desafios, discussdo de textos e resumo de textos. E interessante explicar
que quando o férum apresenta alguma pergunta e ndo apresenta mais comentarios
isso nado significa que o arquivo esta incompleto, mas que a partir daquele momento
nao houve interacao entre os participantes. O Glossario diz respeito a uma atividade
em que construimos coletivamente verbetes relacionados aos conceitos da
Geometria, e o Espacgo Livre consistia num espaco aberto em que os participantes

poderiam compartilhar material de interesse pessoal. Além desses, constam o
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Questionario de Encerramento do Curso preenchido pelos participantes ao término
do Curso e as Reflexées Diarias do Curso, que sao comentarios dos participantes
em relagédo ao encontro realizado.

Abaixo, segue uma figura com os procedimentos metodoldégicos da pesquisa
utilizados para a coleta de dados:

Observacao

. . e Descricdao das Reunides
Participante

Entrevista * Transcri¢cdo das Entrevistas

e Descrigdo dos Encontros
Presenciais do Curso de Extensdo

Filmagem

Analise e Material obtido no ambiente
Documental Moodle

Figura 11 — Procedimentos Metodoldgicos para a Coleta de Dados

2.4. Pressupostos teérico-metodologicos como balizadores da analise da
pesquisa

O momento de sistematizacdo e analise das informacdes é importante, para
que ocorra o didlogo entre a literatura e os dados coletados. Segundo Ludke e André
(1986), para se realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informacdes sobre determinado assunto e entre o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.

O objetivo principal da analise é compreender os dados coletados, de maneira
que seja possivel verificar ou nao os pressupostos da pesquisa, para tentar
responder a pergunta diretriz, e a0 mesmo tempo ampliar o conhecimento sobre o
assunto pesquisado, convidando o leitor a expandir as reflexdes.

Assim, para realizar a analise de uma pesquisa é preciso multiplas leituras do
material disponivel, tentando nele buscar unidades de significados ou, entéo,
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padrées e regularidades para, depois, agrupa-los em categorias. (FIORENTINI e
LORENZATO, 2006)

Nesta pesquisa, utilizamos o processo de analise e interpretacdo dos dados
constituidos a partir da Analise de Conteldo, cujo objetivo é a busca do sentido ou
dos sentidos de um texto. Para Bardin (1979), a Anélise de Conteudo &,

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (p. 42).

Ou seja, ndo necessariamente precisa ser um texto escrito, como podemos
verificar em Franco (2007), em que considera como o ponto de partida da analise de
conteudo a mensagem, seja ela oral, escrita, gestual ou silenciosa. As mensagens
sao representacdes construidas socialmente, em que o sujeito elabora mentalmente
juntamente com o objeto de conhecimento em questao.

Porém, ainda segundo Franco (2007), existe a necessidade das descobertas
terem uma relevancia teérica, o que implica em comparagdes contextuais, afinal
uma informacao puramente descritiva que nao esta relacionada a outros atributos
nao é de grande valia. Desta forma, “um dado sobre o conteddo de uma mensagem
deve, necessariamente, estar relacionado, no minimo a outro dado” (p. 16).

Assim, “o0 uso de multiplos métodos, ou da triangulagao, reflete uma tentativa
de assegurar uma compreensdao em profundidade do fendmeno em questao”.
(DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 19) A triangulacdo dos dados é a combinacao de
varios métodos de abordagem que ajudam a compreender a realidade. Para estes
autores, mais do que uma triangulacao, seria interessante olhar o fenédmeno através
de um cristal, fazendo uma cristalizacdo dos dados, afinal a imagem do cristal se
compbe entre muitas faces, e ainda refletem externalidades e ao mesmo tempo
refratam-se dentro de si mesmos.

Segundo Bardin (1985), parafraseado por Fiorentini e Lorenzato (2006),

[...] para que o processo de analise de conteldo seja bem-sucedido,
recomenda que o pesquisador faga reiteradas leituras dos registros escritos
(textos), de modo que evidencie os elementos comuns e divergentes
subjacentes aos discursos, os quais permitem estabelecer relagdes e
promover compreensdes acerca do objeto de estudo (p.137).

A analise final desta Dissertagao objetiva que as conclusdes oferecam pistas
e indicacbes das possiveis dimensdes, que podem emergir dos pProcessos

formativos em que os sujeitos desta pesquisa estdo envolvidos. Assim,
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apresentaremos a organizacao de nossa analise, baseada em Bardin (1979). Esta
autora apresenta as diferentes fases dos conceitos, que permeiam a andlise de
conteudo, e esta pautada em trés poélos principais: a pré-analise; a exploracdo do
material, e o tratamento dos resultados.

A pré-analise é a fase de organizacao propriamente dita, pois tém por objetivo
escolher os documentos a serem submetidos a andlise, formular as hipéteses e
objetivos e elaborar indicadores que fundamentam a interpretagao final. Esta fase
contempla, entre outras, a realizacdo de uma leitura flutuante, a fim de estabelecer
um contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se
invadir por impressées e orientacbes (BARDIN, 1979, p. 96), e a preparacdo do
material, incluindo edic¢des, transcricbes e organizacdes de quadros e tabelas, que
facilitem a manipulacdo dos dados para a analise. Além dessas, existem as etapas
de escolha dos documentos e constituicdo do corpus da pesquisa, a formulagcédo de
hipbteses e objetivos, e a elaboracdo de indicadores. Nesta pesquisa, como
apresentado anteriormente, utilizamos a Observacao Participante, a Entrevista, a
Filmagem e a Analise Documental como procedimentos metodolégicos para a
composicao dos dados. A partir desta escolha, fizemos uma organizacao do
material, juntamente com a leitura flutuante proposta por Bardin (1979).

Na fase de Exploracdo do Material encontra-se 0 momento de codificagdo dos
dados da pesquisa. Esta codificacdo, segundo Bardin (1979), podera ser feita
através de unidades de registro e/ou de contexto. A unidade de registro “é a unidade
de significacdo a codificar e corresponde ao segmento de conteudo a considerar
como unidade de base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial” (p. 104).
As unidades de registro podem ser de natureza e de dimensdes distintas, tais como,
a palavra, o tema, o personagem, o documento, o acontecimento, entre outros.
Nesta pesquisa, usamos temas como nossas unidades de registro, que séao
“‘unidades de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura” (p. 105). Os
temas se apresentam como nucleos de sentido das unidades de significacao e que
serdo importantes para a futura categorizagdo. Assim, para cada procedimento
metodoldgico realizamos o levantamento dos temas, que caracterizam nossas
unidades de registro. Os temas foram obtidos a partir da leitura e releitura do
material, e esta dindmica proporcionou a sele¢ao de temas relevantes em relagéo ao

objetivo desta pesquisa.
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Apés o levantamento das unidades de registro, nesta pesquisa evidenciada
por temas, fizemos um refinamento, agrupando os temas iniciais em eixos tematicos.
Este movimento refere-se a terceira e Ultima fase, Tratamento dos Resultados,
segundo Bardin (1979). O refinamento em eixos tematicos foi realizado a partir dos
temas que se aproximavam, ou mesmo que se distanciavam, a fim de compor eixos
mais consistentes teoricamente para a pesquisa®.

Por fim, apdés a composicdo dos eixos tematicos, fizemos novamente um
refinamento, a fim de levantar as categorias de andlise da pesquisa. Nesse
momento, realizamos a categorizacdo dos elementos essenciais que sobressairam
dos dados. Essas categorias se aproximam das dimensdes da formacdao de
professores de matematica que objetivamos nesta pesquisa.

Ainda nesta Uultima fase, de Tratamento dos Resultados, realizamos a
inferéncia e interpretacdo dos dados, onde o resultado bruto é lapidado de maneira a
se tornarem significativos e validos. Esta interpretacdo € realizada perante as
dimensdes tedricas e as categorias elencadas.

Isto nos remeteu a um trabalho de leitura exaustiva e repetida, objetivando as
trés fases apontadas por Bardin (1979). Abaixo, elaboramos um diagrama que
exemplifica cada uma das fases, e que deixa claro ao leitor a organizacao da analise

desta pesquisa.

# Esta acdo sera apresentada na integra no Capitulo 4, onde mostramos todas as unidades de
registro e 0 movimento de composigcao dos eixos tematicos.
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. Contato com os documentos
— Leitura Flutuante - - . ~
(impressdes e orientagdes)
== Escolha dos Documentos Constituicdo de um Corpus

Formulagdo das Hipdteses e

Pré-analise Objetivos

== Elaboragdo de Indicadores

Edigdes realizadas no
=== Preparagdo do Material material para facilitar a
manipulagdo

Organizagdo da Analise

Palavra, Temas, Personagem,
Acontecimento e Outros.

Unidade de Registro

Exploragdo do Material
(Codificagdo)

Unidade de Contexto

Levantamento das Categorias
a partir das Unidades de
Registro

Realizar inferéncias e
interpretagdes

Tratamento dos Resultados
(Categorizagdo)

Figura 12 - Sistematizacdo da Analise da Pesquisa

Como podemos notar a sistematizacao da analise da pesquisa se organizou
como explicitado na Figura 12, porém ressaltamos que nos baseamos na Figura 1,
que apresenta o contexto da pesquisa, e principalmente na Figura 11 que delimita os
procedimentos metodoldgicos utilizados.
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CAPITULO 3
DESCRICAO DOS DADOS: ORGANIZACAOE
APRESENTACAO

A maior recompensa do nosso trabalho ndo é o que nos pagam por ele,
mas aquilo em que ele nos transforma.
John Ruskin

Neste capitulo, fazemos a descricdo dos dados coletados, os quais sao
oriundos da Observacao Participante, Entrevista, Filmagem e Analise Documental, a
partir da participacdo da pesquisadora nas Reunides do PIBID e no Curso de
Extensao, contextos desta pesquisa®.

Em um primeiro momento, realizamos a preparagcdo do material, incluindo
edicdes e organizacdo do material para uma futura analise. Em seguida, fizemos
uma descricdo dos dados coletados, e, a partir de uma leitura flutuante desses
dados, segundo Bardin (1979), elencamos algumas unidades de registro. Para tanto,
foi necesséria a realizacao de releituras do material, a fim de identificar as parte
significativas na pesquisa, coerentemente com o objetivo desejado, e com a questéao
investigada na presente pesquisa. Apds cada secao de descricdo, apresentamos as
unidades de registros em forma de quadros, para que, em um momento posterior
possamos trabalhar com esses dados de forma mais concisa.

3.1. Descricao das Observacoes das Reunides

As reunides observadas®', durante 2011 e 2012, com o Grupo/Comunidade
PIBID, aconteceram semanalmente e/ou quinzenalmente na Universidade e durante
essas reunides participavam os alunos bolsistas do PIBID, a professora
coordenadora, a professora colaboradora, a professora supervisora da escola e a

pesquisadora. Na maioria das vezes, essas reunides aconteceram na Universidade,

% Todo o material coletado foi transcrito, e se encontra no CD-ROM complementar “Material Coleta
de Dados”. Lembrando que, para mantermos o sigilo quanto aos nomes dos participantes envolvidos,
nomeamos 0s sujeitos da pesquisa de “Participante X”, na qual Participante 1 a 19 sdo alunos que
eram bolsistas em 2012 ou j& foram bolsista do PIBID, e Participante 20 a 25 s&o integrantes do
Curso de Extensao, que também foram importantes para interacéo e formagao dos bolsistas.

¥ As descricOes das reunides que acompanhamos se encontram no CD-ROM complementar, no qual
consta todo material da coleta de dados da pesquisa.
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porém presenciamos uma reuniao realizada na escola parceira no inicio de 2012, na
qual estava presente a coordenadora pedagoégica da escola. Esta reunido foi
diferente, pois ouvimos da coordenadora as propostas de atividades de interesse da
escola para os alunos bolsistas desenvolverem ao longo do ano.

A dindmica da reunidao era determinada por uma pauta, cujos itens eram
previamente definidos pela coordenadora da Universidade e complementada pelos
demais participantes. Nesta pauta, existiam em geral trés momentos especificos.
Um primeiro momento dizia respeito a uma experiéncia de formacao, na qual os
alunos bolsistas discutiam algumas leituras ou participavam de alguma atividade de
formacao. No segundo momento eram tratados assuntos de interesse geral,
participacao dos bolsistas em eventos, problemas burocraticos, compra de material,
entre outros. E por fim, cada subgrupo comenta sobre as atividades que estdo sendo
desenvolvidas na escola, para estabelecer um acompanhamento das atividades e
uma possivel reestruracdo das mesmas.

Desta forma, essas reunides possuiam espaco para discussao de atividades
de intervencdo, momentos de formacgédo e também de informagédo. Nas reunides era
possivel saber o que os colegas estavam desenvolvendo bem como, o horéario das
oficinas, e também informacdes gerais, que sdo importantes a todos, tais como,
datas de evento da escola, divulgacdo de congressos, avisos sobre a utilizagcado da
sala de Informatica da escola, entre outros recados. Através dessas reunides, 0S
alunos bolsistas ficavam sabendo, por exemplo, da nova monitora do Laboratério de
Informatica da escola, que estaria disponivel para auxilid-los, e também sobre a
disponibilidade de passes de dnibus para eles irem até a escola.

O Grupo/Comunidade ficou envolvido em inumeras atividades, tanto na
escola parceira, como em atividades de formacdo e na divulgagdo do trabalho
realizado. No inicio do projeto, o Grupo/Comunidade fez um trabalho de
reconhecimento da escola parceira, na qual eles assistiam as aulas de diversas
disciplinas, ndo somente de Matematica, a fim de observar o funcionamento da
escola, juntamente com o posicionamento dos alunos, professores e da direcao da
escola. Nesta época, os alunos bolsistas passaram também um dia juntamente com
a coordenacao, observando o trabalho e analisando quais eram as tomadas de
decisdo e problemas para 0s quais a coordenacdo deveria se posicionar.
Observaram também neste dia o desenvolvimento do trabalho das secretarias e

funcionarios da escola.
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Este periodo foi importante, pois puderam identificar dificuldades dos alunos
da escola, as metodologias utilizadas pelos professores, o cotidiano escolar e as
necessidades da escola. Participaram, nesta primeira fase, de reunides de ATPC,
reunides de pais e de conselhos da escola parceira.

ApoOs esta primeira fase, passaram a levantar ideias para oficinas e atividades
de intervengcdo perante a demanda da escola, de acordo com as observagdes e
também conversando com os professores de Matematica e com a coordenacao.
Assim, levaram as propostas ao Grupo/Comunidade e para coordenadora na
Universidade, e discutiram a viabilidade da realizagdo das atividades. Todo inicio de
ano, a coordenadora na Universidade, a professora supervisora da escolar e 0s
alunos bolsistas, tracam metas para os subgrupos em relagcdo ao desenvolvimento
das atividades.

Os subgrupos sao formados por um grupo de alunos bolsistas que participam
das mesmas intervengdes, trocam experiéncias partilham ideias novas e executam
as atividades. Estes subgrupos de trabalhos foram formados de acordo com o
interesse de cada um e também pela necessidade da escola, na qual os alunos
bolsistas ficaram responsaveis por determinadas atividades. As atividades do
subgrupo foram direcionadas de acordo com as afinidades e interesse de cada
bolsista. Nunca houve problemas nessa divisdo entre os bolsistas.

Desta maneira, conseguiram organizar pequenos grupos para trabalhar na
escola, e com diversas tematicas, em atividades extraclasses, ou mesmo
desenvolvendo atividades em aula, juntamente com professores de Matematica. Os
temas dos subgrupos variam de acordo com as metodologias diversificadas, para
que os bolsistas tenham contato com outras formas de ensinar e aprender. Esses
temas, algumas vezes, foram selecionados por professores de Matematica da
escola, na qual solicitam ajuda dos bolsistas, como foi 0 caso de uma professora
que pediu que os bolsistas elaborassem um jogo para o ensino de poténcias.

A oficina de “Olimpiadas de Matematica” iniciou com o objetivo de oferecer
um estudo diferenciado aos alunos de 92 ano do Ensino Fundamental que haviam
passado para a segunda fase da prova da Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP), no segundo semestre de 2010. Este estudo deu-se por
meio da resolucao de exercicios das edicoes anteriores da prova. A oficina é
oferecida até entdo, de acordo com o calendario das provas da OBMEP, porém em
determinados momentos ela foi caracterizada como “Grupo de Estudos de
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Matematica”, pois havia alunos na escola interessados em trabalhar com outros
conceitos, apos o periodo de prova da OBMEP, inclusive se mostraram interessados
em estudar provas dos exames de escolas técnicas para ingresso no Ensino Médio
(EM).

Um subgrupo trabalhou com a “Resolucao de Problemas e o Enem”. Este era
um grupo que tinha o objetivo de resolver exercicios do Enem (Exame Nacional do
Ensino Médio) através da metodologia da Resolucao de Problemas. Os encontros
aconteciam no periodo contrario ao turno de aula dos alunos do EM. Esta oficina
contou com a colaboracdo de estudantes e professores da Pds-Graduagcdo em
Educacdo Matematica que desenvolvem pesquisas nesta linha, auxiliando
teoricamente os bolsistas no desenvolvimento das atividades. Inicialmente, a ideia
era apenas utilizar a metodologia para resolver problemas, porém nao teve muita
adesdo dos alunos da escola, entdo buscaram juntamente com o
Grupo/Comunidade, outras estratégias, e decidiram incluir a resolugdo das provas
do Enem, o que deu certa visibilidade ao trabalho, e ao mesmo tempo colaborou
com os alunos da escola interessados em realizar a prova do Enem.

Outro grupo de bolsistas desenvolveram atividades de Geometria através do
software Geogebra, a pedido de uma professora da escola parceira, pois o
Laboratério de Informatica era pouco explorado e os alunos da escola tinham
curiosidade em trabalhar de maneira diversificada. Assim, foram desenvolvidas
atividades com alunos do 6° ano do EF, durante as aulas dessa professora. Porém,
como o espaco do laboratério € limitado, foi preciso dividir a turma em dois grupos,
um ficava com a professora em sala e o outro ficava no laborat6rio com os bolsistas
do PIBID. O uso do Laboratério é restrito justamente por ndo comportar uma sala
inteira completa de alunos. O numero de computadores, e 0 espaco fisico também,
sdo insuficientes para uma sala de 35 alunos. Desta forma, os professores evitam o
uso, ou apenas o utiizam quando tém algum acompanhamento deste tipo. As
atividades foram desenvolvidas dentro da perspectiva da Investigacao Matematica, e
estas exploraram as propriedades de algumas figuras planas.

Um aluno bolsista desenvolveu a oficina “Excel e Mateméatica Financeira no
Ensino Médio”, cuja proposta era trabalhar com algumas ferramentas do software
Excel, tais como graficos, tabelas e funcdes, a partir de conceitos da Matematica
financeira. Foram explorados alguns conhecimentos basicos de juros simples e

compostos, as diferentes taxas de juros, sistema de amortizagdo, entre outros,
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tentando, de forma contextualizada, relacionar estes conceitos ao cotidiano do
aluno. Esta oficina foi oferecida em um primeiro momento aos alunos do EM, e
posteriormente, em uma segunda oportunidade, foi oferecida também aos pais dos
alunos, buscando aproximar estes da comunidade escolar. Para o desenvolvimento
destas atividades, o bolsista contou com a ajuda do grupo de pesquisa Grupo de
Pesquisa em Informatica, outras Midias e Educacdo Matematica (GPIMEM), e
especificamente com um aluno da Pés-Graduagao em Educacdo Matematica.

Outras atividades foram desenvolvidas pelos alunos bolsistas, tais como o
“Grupo de Apoio”, desenvolvida com professor de Reforgco, “Grupo do Vestibulinho”,
destinado aos alunos do EM que tenham interesse em ingressar no ensino superior,
“Grupo da Histéria da Matematica”, no qual propunha atividades juntamente com o
professor da sala, o grupo de “Tratamento da Informacéao” que desenvolveu durante
alguns dias, juntamente com a professora de sala, atividade relacionadas a esta
tematica, a “Matemagica”, entre outras.

Todas as atividades que serdo ou foram desenvolvidas na escola eram
expostas durante as reunides, para que o Grupo/Comunidade, a professora
supervisora, a professora colaboradora e a coordenadora, pudessem auxiliar na
construcdo de estratégias e ideias para o desenvolvimento do trabalho. Para as
atividades que envolviam um conhecimento maior em cada uma das metodologias
de ensino, houve colaboracdes externas de professores e alunos do Departamento
de Matematica da UNESP/Rio Claro, de forma a orientar os trabalhos.

A quantidade de alunos que frequentavam as oficinas, organizadas pelos
subgrupos de trabalho, muitas vezes incomodavam os bolsistas, por objetivarem
salas lotadas para a execucdo do trabalho. Porém as coordenadoras da
universidade nunca exigiram que as oficinas tivessem muitos alunos participando.
Sempre diziam que, tendo um aluno, “iremos nos esforcar para fazer o melhor”.
Mesmo assim era sugerido um trabalho individual de tentar buscar alunos para
participar das oficinas, em conversas particulares, além de fazerem maior divulgacao
de cada uma das atividades extraclasse que estavam sendo oferecidas. Houve um
episédio inclusive que os bolsistas incentivaram alguns alunos que estavam na
escola, sem atividade, para participarem da oficina que estava sendo oferecida
naquele momento, e conseguiram mais adesdes, 0 que evidencia o resultado das

estratégias concebidas coletivamente.
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Durante uma das reunides, alguns bolsistas comentaram sobre a postura
indisciplinar de alguns alunos que estavam frequentando a oficina. Este problema foi
posto para todos pensarem juntos em ac¢des que minimizassem esta dificuldade. A
professora supervisora inclusive sugeriu que o Grupo/Comunidade levasse os
nomes dos alunos a coordenagao.

Outra situagdo similar foi que um subgrupo preparou uma atividade para
trabalhar juntamente com a professora supervisora no horario de aula deles. Porém
a atividade nao foi satisfatoria devido a abordagem da atividade. As alunas bolsistas
pensando em aproximar os problemas matematicos com a realidade dos alunos
montaram uma atividade, em que os alunos precisavam utilizar alguns dados obtidos
no meio familiar, porém, muitos deles forjaram os dados, apresentando numeros
incompativeis com a realidade. Por conta disso, a atividade nao atingiu as
expectativas e foi preciso uma nova dindmica para atingir os resultados esperados.
A nova dindmica foi proposta pelo Grupo/Comunidade PIBID, em se trabalhar com
valores fixos, para concluir o desenvolvimento que ja haviam iniciado.

Outros impasses também foram levantados pelos bolsistas durante o periodo
de execucgdo das oficinas. Um deles foi a dificuldade em lidar com um aluno que
apresentou dificuldade para enxergar, ler e copiar, 0 que acabava comprometendo o
desenvolvimento de sua aprendizagem. Outro caso ocorreu na oficina da OBMEP,
que era oferecida a alunos de destaque em Matematica, mas que estava sendo
frequentada por alunas ditas “fracas” e que ndo estavam sabendo lidar com a
situacao.

Durante as reunides existiram momentos em que os licenciandos se
envolviam em atividades direcionadas exclusivamente a sua formacdo, como é o
caso das leituras e discussao de textos e/ou artigos, e também no caso de algum
professor colaborador desenvolver alguma atividade com os bolsistas durante a
reuniao.

Durante o periodo de acompanhamento das reunides, a pesquisadora pode
participar de duas atividades de formacado juntamente aos bolsistas. A primeira
experiéncia foi com uma professora que orienta no Programa de P6s-Graduacao em
Educacdo Matematica — UNESP/Rio Claro, que conversou com o Grupo sobre o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), do qual ja participou durante alguns
anos como parecerista das colecdes de livros de Matematica. Outra experiéncia foi

com um professor da educacao basica e mestrando, o qual realizou uma exposicao
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sobre a Educacdo Estatistica e o Tratamento da Informacdo para o Ensino
Fundamental e Médio. Além dessas atividades, no ano de 2012, a professora
supervisora realizou uma conversa com 0s bolsistas sobre o preenchimento dos
diarios de classe.

Dentre as inumeras atividades dos bolsistas, a pesquisadora teve participacao
direta em algumas delas. No inicio de 2011, a proposta de colaboracdo da
pesquisadora era revitalizar a sala de Matematica da escola parceira. Como a
pesquisadora era, no primeiro semestre de 2011, estagiaria-docente da disciplina
“Laboratério de Ensino de Matematica 1”, e dos dez bolsistas PIBID, nove cursavam
a disciplina, propomos que os trabalhos produzidos durante a disciplina pelos
bolsistas, ficassem disponiveis na escola. A ideia era montar uma caixa com
diversas atividades, para que os professores da escola pudessem utilizar as ideias
para trabalhar em sala. Porém isto ndo se realizou pelo fato da escola nao ter um
local especifico para o desenvolvimento, visto que a sala de estudos, as quais
utilizariam para este fim, estava sendo utilizada como sala da coordenagéao. Porém,
utilizamos algumas das atividades desenvolvidas nesta disciplina para trabalhar no
projeto “Matematico por um dia”, para o qual a pesquisadora, juntamente com o0s
bolsistas, organizaram a vinda dos alunos da escola parceira até a universidade.
Esta atividade vem acontecendo todo semestre, em que sdo convidados alunos do
32 e/ou 2° ano do EM para visitarem a universidade durante o periodo da manha.
Organizam-se a vinda desses alunos até a Universidade, a fim deles conhecerem o
espaco e também terem contato direto com as atividades que sdo desenvolvidas.
Muito dos alunos da escola nunca tinham entrado na Universidade, e acreditavam
que aquilo “ndo era para eles”, porém tentamos mostrar outra realidade, na qual é
possivel sim ingressar em um curso superior de uma instituicao publica.

Neste dia, apresentamos o curso de Matemética (bacharelado e licenciatura),
a divisdo do curriculo em disciplinas, a possibilidade de iniciacao cientifica, as
perspectivas profissionais, 0 ingresso na pés-graduacao, e também as formas de
obtencdo de bolsas de estudos para a graduacado. Neste periodo, desenvolvemos
algumas atividades diversificadas de Mateméatica no LEM, como jogos e atividades
com espelhos. Além disso, os bolsistas organizaram um lanche aos alunos, e
fizeram um passeio pelo campus da UNESP/Rio Claro para que eles conhecessem
outros departamentos e ambientes da Universidade, tais como a biblioteca, o

restaurante universitario, 0 museu da Geologia e o jacarezario.
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Além dessas experiéncias, em dezembro de 2011, a pesquisadora ofereceu
uma oficina com o editor de textos Prezi*® aos alunos bolsistas. Esta oficina
aconteceu no Laboratério Didatico de Informatica, do Departamento de Matematica,
UNESP/Rio Claro, em horario acordado com os bolsistas. Para tanto, a
pesquisadora organizou um tutorial sobre o software, para que 0sS mesmos

acompanhassem a exposi¢ao sobre as ferramentas.

Figura 13 - Oficina Prezi

No ano de 2011, a pesquisadora viajou com o Grupo/Comunidade para a
participacdo em eventos. Um deles, o “| Encontro Regional do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID”, realizado na UNESP, em Araraquara-SP,
e o outro “Il Coléquio de Educacdo Matematica Inclusiva”, realizado na Universidade
Bandeirante de Sao Paulo, em Sao Paulo-SP. Além desses, viajamos para
Guaratingueta-SP, para encontrarmos o grupo da Faculdade de Engenharia de
Guaratingueta — FEG, que também faz parte do subprojeto de Licenciatura em
Matematica do PIBID. Este encontro foi importante para acompanhar o
desenvolvimento do trabalho do grupo, bem como a escola parceira, professoras
supervisoras € as atividades realizadas, buscando junto compartilharmos
experiéncias sobre o PIBID.

No segundo semestre de 2012, a pesquisadora esteve envolvida em um
minicurso de Geometria, intitulado “Revivendo a Geometria Euclidiana”, juntamente
com uma aluna bolsista, com a coordenadora do PIBID e com a professora
colaboradora. O minicurso foi desenvolvido na escola parceira, para alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental (EF). A proposta do minicurso era trabalhar de maneira
dindmica, com os conteudos relativos a area e perimetro. Para isso, utilizamos

materiais manipulativos, jogos, videos e software.

% Informagdes em: www.prezi.com.
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A participagdo nessas atividades foi importante para aproximar a
pesquisadora dos sujeitos da pesquisa, e também para compreender o perfil do
Grupo/Comunidade em atividades coletivas.

Além das atividades dos subgrupos, os alunos bolsistas se empenham em
funcdes coletivas, nas quais todos os bolsistas participaram no planejamento e
execucao, como foi o caso da avaliagdo diagnostica elaborada para aplicar nos 9°
anos do EF, no inicio de 2011. Esta atividade foi solicitada pela coordenadora da
escola, e os alunos bolsistas se organizaram para a sua realizacao.

Outra atividade desta natureza foi a organizacdo da vinda dos alunos da
escola a universidade, com a atividade “Matematico por um dia”, ja comentada
anteriormente. Esta atividade necessitou de empenho de todos os alunos bolsistas.
Foi feita uma agenda com as tarefas de cada um, para que nao sobrecarregasse
apenas alguns participantes. A atividade foi bastante satisfatéria e aconteceu em
2011 e 2012.

Ressaltamos a ag¢do conjunta para a selecao de novos bolsistas no fim de
2011, a discussao sobre o destino da verba do PIBID, a atividade de fechamento na
escola parceira, a aplicacdo da OBMEP na escola, os lanches semanais, e a
palestra sobre Matematica Financeira. Em todas essas atividades, todos os bolsistas
participaram no planejamento, discusséo e execucao.

A discussao sobre o destino da verba recebida pelo programa foi realizada
em conjunto com todos os integrantes do PIBID a fim de levantarem quais materiais
seriam necessarios para o desenvolvimento das atividades. Isto foi importante para
0s bolsistas terem clareza do quanto poderiam receber de auxilio durante todo o
ano, objetivando o gasto com acdes relevantes e importantes, e ndo de maneira
inconsequente.

Em 2012, tivemos a visita do grupo PIBID de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal do ABC (UFABC), que p6de contribuir para os trabalhos que
aqui estdo sendo desenvolvidos, compartilhando as experiéncias com os bolsistas.
Tivemos também, durante outra reunido, a presengca de uma professora
coordenadora do PIBID da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS)
para nos contar sobre como estdo desenvolvendo os projetos.

Neste sentido, além da divulgacao entre os projetos PIBID, foi realizada a
divulgacao do trabalho em eventos e congressos. Esta participacdo contribuiu para

se sentirem valorizados em relacdo ao trabalho que realizam. Os trabalhos foram
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escritos conjuntamente, mas a apresentacdo € feita por um participante. Cada
evento é eleito um aluno bolsista para apresentar o trabalho, por conta da
experiéncia de expor as ideias na frente de um publico. Muito sdo acanhados para
isso, mas acabam se soltando e gostando da atuacéo.

Outra maneira de divulgagéao do trabalho é feita pelo blog “PIBID Matematica
do Brasil”™®, pelo mural da Universidade, pelo mural da escola e recentemente por
uma pagina no Facebook dos alunos da escola parceira. Estes meios sdo mediados
pelos proprios bolsistas.

Conseguimos perceber, perante a participacdo nessas reuniées, algumas
unidades de registro para nossa pesquisa. Estas unidades ainda serdo refinadas,

para compor as tematicas, segundo Bardin (1979).

Unidades de Registro Evidenciadas nas Observacoes das Reunides

Participagdo em atividades de intervengéo na escola

Participagéo e colaboracao em atividades coletivas

Aproximacao com a gestao e ambiente escolar

Valorizag&o da escola parceira

Participacdo em eventos de divulgacao

Compartilhamento de experiéncias com outros grupos PIBID

Aprendizagem compartilhada em atividades de formagéo

Preocupacéao perante os desafios e frustracdes

Quadro 7 - Unidades de Registro Evidenciadas nas Observac6es das Reunides

3.2. Descricao dos Encontros Presenciais do Curso de Extensao

A ideia do Curso de Extensao consistia na possibilidade dos participantes do
PIBID vivenciarem o contexto das TIC, participando de uma comunicacéao
compartilhada, por meio do ambiente virtual Moodle — plataforma de hospedagem de
cursos a distancia — e ainda, tendo uma familiarizacdo com o software Cabri 3D,
realizando reflexdes sobre a utilizacdo das tecnologias nos modos de ensinar e

aprender.

% Endereco: http://PIBIDmatematicabrasil.blogspot.com.br/.
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Assim, durante os encontros presenciais discutiamos algum texto/artigo e
também desenvolviamos as atividades referentes ao Cabri 3D. A dindmica
presencial do Curso era pautada em 2 momentos, inter-relacionados:

- Parte tedrica: Reflexdo acerca da importancia das tecnologias para o ensino
e aprendizagem de Matematica, bem como discussao sobre aspectos da formacéao
inicial e continuada, através de leituras e discussao de textos.

- Parte pratica: Compreensao das potencialidades didatico-pedagogicas do
software Cabri 3D, através das atividades que constam no Apéndice B, como
Atividades do curso de Extenséo.

Desta forma, em relacdo ao primeiro momento, além do trabalho com o
software, semanalmente discutimos textos e publicagdes relacionados com as
possibilidades da utilizagdo das TIC nos processos de ensinar e aprender
Matematica, a formacédo de professores no contexto das tecnologias, a utilizacao da
plataforma Moodle e, ainda, experiéncias com o uso do Cabri 3D. Estes quatro
tépicos de discussdao foram importantes para compor uma base tedrica de
desenvolvimento do Curso.

Fizemos uma divisdo gradual das tematicas a serem estudadas conforme o
desenvolvimento do Curso. Os dois primeiros textos®* trabalhados referiam-se a
utilizagdo da plataforma Moodle como uma plataforma de ensino a distancia, a qual
potencializa a interagdo e colaborag¢ao entre 0s membros, bem como as ferramentas
necessarias para uma comunicacdo a distancia. Precisavamos refletir sobre o
motivo de sua utilizacdo, e as vantagens quanto a opgédo de escolha, além de
compreender o funcionamento de algumas ferramentas. Verificamos durante uma
atividade as potencialidades da ferramenta Glossario.

A Bibliografia indicada para o Curso possibilitou aos participantes refletirem
sobre a insercdo das tecnologias no ensino de Matematica, as possibilidades
didatico-pedagdgicas dos ambientes computacionais, bem como o processo de
formacao de professores para o uso das tecnologias®.

Apoés as leituras referentes a esta tematica, refletimos sobre alguns trabalhos
cujo foco era o uso do software Cabri 3D no ensino, juntamente com a exposicao de
algumas experiéncias e as funcionalidades de suas ferramentas. Em um

determinado artigo o autor colocava as possibilidades em se trabalhar com o

3 A referéncia dos textos se encontram no “Apéndice A — Cronograma do Curso de Extensao”.
% Discussao realizada a partir da pesquisa de Penteado (1997) e Miskulin (2003).
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conceito de Vetores. Por conta disto, no préximo encontro presencial que
realizamos, apos esta leitura, iniciamos as atividades com o Cabri 3D, a partir da
exploracdo das propriedades de vetores, tais como a visualizacdo geométrica da
soma e do produto entre vetores.

A escolha dos textos para as discussdes foram pensadas anteriormente para
fornecer o suporte tedrico as atividades que seriam desenvolvidas, e acreditamos
que estas foram satisfatérias para o Curso. Alguns textos foram discutidos, via férum
e chat, e sua descricdo consta na secao “Descricdo do Material via Moodle”, neste
mesmo capitulo.

Em relacdo ao segundo momento do encontro presencial, o desenvolvimento
das Fichas de Atividades e o software Cabri 3D. As atividades versavam sobre
Conceitos Matematicos: Ponto, Reta, Plano, Soélidos Geométricos, Vetores,

Transformacdes Geométricas e outros.

Figura 14 - Janela do Software e Participante Utilizando o Software

Nas primeiras atividades trabalhamos algumas nocdes gerais do uso do
Cabri, para que os patrticipantes tivessem uma familiarizacdo com o software. Estas
acoes foram muito importantes para o desenvolvimento do Curso, visto que
recorriamos a todo o momento a essas ferramentas basicas.

Nao podemos deixar de comentar que o software se caracteriza como um
ambiente tridimensional, no qual consiste em um cenario dindmico em que as
imagens sao exibidas em tempo real, e que fazem o usuario se sentir imerso neste
ambiente, pelo fato de conseguirem manusear os objetos. O usuario pode
experimentar € manipular como se estivesse no ambiente fisico. Além disso, é
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possivel, manusear, redefinir e/ou alterar algum parametro de um objeto
tridimensional que acarrete mudanga ou ndo de suas propriedades geométricas, o
que caracteriza ele ser um software de geometria dinamica. Porém a representacao
tridimensional é realizada por meio de uma tela em duas dimensdes, que € a tela do
computador.

As atividades propostas davam a oportunidade dos alunos sanarem as
duvidas em relacdo a conteudos da Geometria a partir da visualizagdo no software
Cabri 3D. E na medida em que o software ajudava na constru¢cao do conhecimento
geomeétrico, podiam estabelecer relagdes com o uso das tecnologias para o ensino.

Os participantes do Curso puderam experienciar as possibilidades da
Geometria Dindmica, caracteristica presente no Cabri 3D. Esta caracteristica diz
respeito a modelos de software computacionais, na qual estdo presentes
caracteristicas como movimentos, mudancas e dinamicidade, importantes para o
processo de exploragdo, representacao e visualizagdo nos processos de aprender e

ensinar Geometria.

.

Figura 15 - Atividades com Animacéo

Fato também identificado na atividade “Construir um paralelepipedo a partir
de um segmento que sera sua diagonal”. Para os alunos que construiram o
paralelepipedo por meio de retas paralelas e perpendiculares, foi possivel arrastar
um dos vértices de forma que as propriedades do sélido se mantivessem, mesmo
aumentando e diminuindo o comprimento das arestas.

Neste mesmo problema, e em alguns outros, os participantes obtiveram
solucdes diferentes para um mesmo problema, de acordo com as ferramentas que
utilizaram e também pelas diferentes estratégias, durante o processo de resolugao
das atividades. Apds determinar um segmento qualquer e a partir dele construir o

paralelepipedo, alguns utilizaram o conceito de coordenadas cartesianas para
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determinar o vértice do sélido geométrico, enquanto outros utilizaram retas paralelas
e perpendiculares.

Assim, percebemos que as atividades trabalhadas no software Cabri 3D
foram bem motivadoras, pois os alunos se mostraram interessados em obter as
solugdes, principalmente das construgdes do tipo “Tetraedro regular inscrito no
cubo” ou mesmo as construcbes com animacbes, que foram atividades mais
investigativas, no sentido que provocavam nos participantes a elaboracdo de
conjecturas em seu desenvolvimento.

A motivagao surgiu também a partir de duvidas geradas na resolucdo de uma
atividade, como é o caso da construcao do cone reto. Nessa atividade era preciso
marcar uma circunferéncia e tracar uma reta perpendicular passando pelo seu
centro. Posteriormente iriamos marcar um ponto nesta reta para obter o cone.
Porém alguns participantes fizeram a constru¢do da circunferéncia atraves de trés
pontos, implicando na falta de marcagdo do centro. Ou seja, eles tinha a
circunferéncia, mas nao tinham o centro para construir a reta perpendicular. Um
novo problema foi proposto, Como encontrar o centro de uma circunferéncia
qualquer? Esta resolucao teve bastante discussdo, e gerou muita curiosidade ao
tentarem solucionar o problema. A imagem abaixo revela 0 momento em que

estavamos fazendo a construcao juntos.

Figura 16 - Encontrando o Centro da Circunferéncia
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Aposs encontrarem o centro da circunferéncia, e tragarem a reta perpendicular
ao plano cinza, foi possivel realizarem a constru¢dao do cone reto e dar continuidade
a atividades.

O Curso tinha por objetivo principal compreender as potencialidades didatico-
pedagdégicas do software de Geometria Dindmica Cabri 3D, para os processos de
ensinar e aprender Matematica. Porém, um objetivo mais geral visava entender
alguns modos de interacdo online através do ambiente Moodle, no processo de
formagao inicial e continuada de professores de Matematica em uma comunidade de
aprendizagem/pratica apoiada pelas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacao
(TIC). Esses dois objetivos foram trabalhados de maneira inter-relacionados, e pelo
exposto, entendemos que os objetivos do presente Curso de Extensdao foram
alcancados. Os participantes ao realizarem as leituras propostas, ao desenvolverem
as atividades no software Cabri 3D, e ao elaborarem o Plano de Aula Final
demonstraram em seus discursos um interesse e entusiasmo no que diz respeito a
utilizagdo e incorporacado das TIC em suas praticas, como forma de inova-las e
adotar novas metodologias no que tange ao processos de ensino e aprendizagem
de Geometria Espacial.

Entendemos que houve compreensao das ferramentas do software, o que foi
evidenciado pelos trabalhos produzidos, os quais serdo apresentados na préxima
secao, e reflexdo sobre a natureza das atividades; percepcao da importancia do uso
de software no ensino da Matematica; e estudo de determinados conceitos da
Geometria Espacial.

Além disso, os discursos e reflexdes dos participantes, verificados em
momentos de discussao, revelam possibilidades de reflexbes de suas praticas
pedagdgicas no que diz respeito a implementacao e utilizagao das TIC no contexto
escolar. Acrescentamos também, que os participantes do Curso, ao final do mesmo,
ja apresentavam dominio dos principais recursos e comandos do software utilizado
para o desenvolvimento das atividades, bem como salientaram que, em suas
praticas futuras, como professores de Matematica, utilizardo esse recurso, como
forma de diversificar suas aulas.

Assim, evidenciamos algumas unidades de registro referentes a descricéo
dos encontros presenciais do Curso de Extensdo, porém, para um melhor
entendimento do leitor e da pesquisadora, dividimos essas unidades em duas
partes. Na primeira parte elencamos as unidades relacionadas a importancia quanto
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ao dominio e utilizacdo das TIC (parte tetrica do Curso), e, nha segunda parte estao
as unidades de registro relacionadas a compreensao das potencialidades didatico-
pedagdgicas do software Cabri 3D e das atividades propostas (parte pratica do
Curso).

Esta divisdo foi realizada devido a dindmica utilizada na execuc¢ao do Curso,
pois, durante o curso, faziamos reflexdes sobre a utilizagdo das TIC no ensino de
Matematica, e posteriormente desenvolviamos as atividades praticas com o
software, juntamente com as reflexdes acerca das potencialidades do software em

questao.

Unidades de Registro Evidenciadas na Descricao dos Encontros Presenciais
do Curso de Extensao

Unidades de Registro relacionadas
a: Compreensao das potencialidades
didatico-pedagodgicas do software
Cabri 3D e das atividades propostas

Unidades de Registro relacionadas a:
Importéancia quanto ao dominio e
utilizacao das TIC

Reflexdo sobre as ferramentas e

potencialidades de interacdo das
plataformas virtuais

Necessidade de ferramentas dinamicas Dificuldade com a representacéao de

Visualizag&o de conceitos da
Geometria

em ambientes virtuais de ensino a objetos tridimensionais na tela
distancia bidimensional do computador
Vantagens da utilizagcdo de um glossario Estudo de conceitos da Geometria
coletivo Espacial
Preocupagao com a formagao para o Possibilidades da Geometria Dinamica
uso das TIC

Estrutura fisica e planejamento para uso | Motivacao e interagéo na resolucao dos
das TIC no ensino problemas
Levantamento de uma proposta
interdisciplinar para uso das TIC na
escola
Reflexdo sobre a pratica pedagbégica

Quadro 8 - Unidades de Registro Evidenciadas na Descricdao dos Encontros Presenciais do
Curso de Extensao

Durante o Curso de Extensdo, e como parte das atividades do Curso, os
participantes desenvolveram um Plano de Aula, e este foi apresentado no ultimo
encontro do Curso. Desta forma, no proximo tépico, apresentamos algumas

consideracdes sobre a preparacdo, organizacao e desenvolvimento dos Planos de
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Aula, bem como, o levantamento das unidades de registro evidenciadas nesta
atividade.

3.2.1. Planos de Aula Final

Uma das atividades do Curso consistia na elaboracdo de um Plano Final de
Aula, na qual cada participante deveria preparar uma aula utilizando o software
Cabri 3D. O objetivo desta atividade consistia em propiciar aos participantes uma
reflexdo sobre os conteldos da Geometria Espacial no contexto das tecnologias,
além de vivenciar situacdes reais de organizacdo de uma aula. A escolha do
conteudo e publico alvo ficaram por conta da selecdo dos participantes do Curso.
Assim, reservamos um tempo, apds 0s encontros presenciais, para os participantes
desenvolverem esta atividade no laboratorio, visto que o software é privado.
Deixamos o ultimo encontro reservado para a entrega e apresentacao dos Planos de
Aula, para que todos pudessem socializar a producéo, tecer e receber comentarios
sobre o seu trabalho pelos demais participantes.

Os participantes produziram trabalhos muito interessantes, e estes constam
no CD-ROM complementar “Material coleta de Dados” como “Planos de Aula Final”.
As tematicas versaram sobre os conceitos matematicos: Area de Poliedros, Razao e
Semelhanca na Geometria Especial, Propriedades de Cubos e Piramides, Relacao
entre Retas no Espaco, Lugar Geométrico dos Pontos das Mediatrizes, Produto
Vetorial, Constante 1 e Volume de Cone e Esfera.

Foram entregues oito Planos de Aula Final. Cinco deles eram de alunos
bolsistas do PIBID, enquanto que trés eram de demais participantes do Curso. Como
a pesquisa tem foco nos processos formativos em que alunos participantes do PIBID
estdo envolvidos, focamos nossa atengdo apenas para o material produzido pelos
bolsistas PIBID, a fim de compreender a organizacao e planejamento de atividades
desta natureza.

Durante a execucdo, planejamento e finalizacao dos trabalhos foi possivel
perceber que os alunos bolsistas PIBID foram bem responsaveis quantos aos
prazos. Além disso, a qualidade dos trabalhos foi bastante satisfatoria. Percebemos

gue os alunos bolsistas se preocuparam com o tema a ser escolhido, em ser ou ndo
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adequado a série de estudo, e a um desenvolvimento sequencial do material, com
objetivos bem definidos.

No momento das apresentacdes, os participantes buscaram justificar o
trabalho com situagdes ja vivenciadas na escola, ou mesmo pela falta de
conhecimento no assunto, o que implica no interesse num estudo aprofundado.

Alguns trabalhos exploravam a percepcao visual do aluno, tal como a
visualizagdo do numero de faces que uma pilha de cubos pode ter. Outros
exploraram aspectos mais conceituais, como a obtencdo do volume de sélidos
geométricos sem estar necessariamente relacionado a memorizacao de férmulas.

Vale ressaltar, as limitacbes que cada participante teve na hora da sua
producdo e os desafios encontrados para o desenvolvimento do Plano de Aula.
Verificamos, durante as conversas informais, que alguns participantes mudaram o
tema de trabalho por ndo conseguirem produzir um Plano de Aula utilizando o
software.

Esbocaram um interesse especial pelo trabalho apresentado sobre o conceito
de produto vetorial, por ser algo pouco explorado no ensino superior em termos
geométricos, e levantaram as contribuicdes positivas para o ensino®.

Assim, os participantes se sentiram seguros com as atividades produzidas,
pois sugeriram que este material fosse utilizado com os alunos da escola basica, no
projeto do PIBID, na atividade “Matematico por um dia”, em que alguns alunos da
escola parceira conhecem a universidade e trabalham em atividades Matematicas
diferenciadas.

Gostaram da ideia de ter em maos varias atividades para desenvolverem com
os alunos da escola basica quando forem professores efetivos.

De acordo com os Planos de Aula analisados, que foram produzidos pelos
participantes do Curso de Extensao, elencamos as seguintes unidades de registro.

Unidades de Registro Evidenciadas nos Planos de Aula

Responsabilidade quanto aos prazos de entrega

Preocupacao com o tema, conteudo e desenvolvimento da aula

Organizacao estrutural e fisica para o desenvolvimento do trabalho

% Para melhor entendimento ver: CD-ROM complementar “Material coleta de Dados”.
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Exploracao da percepcao visual

Quadro 9 - Unidades de Registro Evidenciadas nos Planos de Aula

3.2.2. Avaliacao do Curso

De acordo com as secbes anteriores percebemos que o Curso foi bastante
produtivo, visto que atingiu os objetivos esperados pelas evidéncias apresentadas e
pela produgédo dos participantes. Tais constatacdes também serdo apresentadas no
capitulo de “Analise e Discussao dos Dados”.

No final do Curso, pedimos que eles respondessem um questionario de
avaliacao, e a partir dele é possivel indicar alguns aspectos positivos e negativos
levantados pelos participantes.

Segundo a avaliacao realizada, um dos pontos positivos foi a qualidade das
fichas de atividades que foram utilizadas no Curso, pois sugeriram que nés
montassemos um livro com todas as atividades.

Em relacdo a participacdo das atividades via Moodle, acreditamos que
poderiam ter sido mais aproveitadas pelos participantes, afinal, foi possivel perceber
que se acomodaram um pouco, porque o Curso ofereceu encontros presenciais.
Deixavam para conversar com 0s colegas e tirar davidas nos encontros presenciais,
embora, nao faltaram estimulos por parte da mediadora.

Chegaram a dizer que indicariam o Curso para os colegas e também para
professores, pois acreditam na importancia dos professores, mesmo da
Universidade, terem contato com esta ferramenta. Justificaram esta ideia com a
necessidade de sempre estarmos buscando aumentar nossa bagagem de
conhecimento, e tendo alternativas para se trabalhar em sala de aula.

Desta forma, percebemos que os participantes elogiaram a dinamica
metodologica do Curso, a mediacdo do Curso, a natureza das atividades e o
material utilizado, como pode ser observado pelos discursos.

Um aspecto negativo do Curso foi a carga horaria. A sugestao da maioria foi
que os encontros poderiam ter sido de 2 horas, ao invés de 4 horas, pois disseram
que ficou um pouco cansativo. E um participante comentou que em vez de uma vez
na semana poderia ser seguido, para nao perder o ritmo de trabalho.

A partir da avaliacdo realizada pelos participantes do Curso, foi possivel
evidenciar algumas unidades de registro.
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Unidades de Registro Evidenciadas na Avaliagao Final

Exploragao das ferramentas do Cabri 3D

Avaliagao positiva das fichas de atividades

Interagé@o nas atividades via Moodle

Necessidade da formacéo continuada

Quadro 10 - Unidades de Registro Evidenciadas na Avalia¢ao Final

3.3. Descricao do Material via Moodle

Nesta secao, faremos uma descricdo do material do Moodle que é fruto da
interacdo e comunicacao entre os participantes do Curso de Extenséao.

Os textos escolhidos ajudaram os participantes a conhecerem melhor a
plataforma e suas ferramentas.

Thoodle

Menu Principal Cursos disponiveis
; Mowdades
Curso para avaliagdo do ambiente moodle

Teacher: Vanessa Cerignoni Benites
Seja Bem Vindo ao ambiente
Moodle do CEAPLA IR =
Potencialidades do Software CABRI 3D no Ensino da
Est itual é destinad ati = L
a; je:seﬁavglzx;:uedeas nado Maten;af:ca “ & . : 0 curso destina-se a profe: s @ futuros prof de matematica
atividades de Educaglio rofessor: Vanessa Cerignoni Benites

Continuada. Ele possibilita a Profassor responsavel: Rosana Miskulin '=;E=' UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
troca, companihamanto Professor responsével: Miniam Godoy Penteado u nesp YOLIO DE MESQUITA FILHO"
divulgagio de documentos . C

informagdes e matenais dos

cusos. Permite ao professor e

ao aluno gerenciar contelddos e

atindades

Ampus de Rio Claro

Novidades

Bons estudos! .
o (Nenhuma noticia publicada)

Vood ainda ndo se identificou (Acessc)

Figura 17 — Pagina de Acesso ao Curso

O Moodle nos pareceu ser uma 6tima opcao para a educacao a distancia
(EaD), por conta das opcdes que essa plataforma pode nos fornecer, em termos de
comunicacao, como chat (comunicacao sincrona), forum (comunicagcao assincrona),
tarefas compartilhadas, calendario dinamico com possiveis anotacdes e lembretes,
entre outras.

A plataforma Moodle propbde atividades que promovem estes
comportamentos, mas exigem que nos libertemos do modelo centralizador
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privilegiado pela transmissdo de conhecimento, evoluindo para um processo
partilhado em que o professor atua como (mais) um elemento do grupo,
deixando a comunidade a lideranca das atividades de intervencao,
acompanhamento e construgéo do conhecimento.(VALENTE et al, 2009)

Isto pode ser evidenciado pela pesquisa de Miskulin et al (2011), na qual
aponta as potencialidades das ferramentas em ambientes virtuais. Os ambientes
virtuais podem proporcionar um aumento da conectividade social e intelectual, o que
podera proporcionar surgimento da interacéo e colaboragao.

Além disso, para nés, o Moodle foi importante por proporcionar uma maneira
eficaz de backup do material produzido no Curso pelos participantes.

3.3.1. Foruns e Chat

A ferramenta Férum e Chat do Moodle foram utilizados para discussao de
textos e também para discussdes sobre desafios matematicos.

O chat foi realizado durante o quarto encontro do Curso de Extensdo, no
Laboratério de Informatica, em que todos estavam juntos fisicamente, porém a
comunicacdo se deu através do chat. O objetivo de tal atividade consistia em
comparar a maneira de interacao online e presencial, visto que alguns participantes
se mostraram um pouco timidos nas discussdes presenciais. A ideia de se fazer o
chat no horéario presencial foi por conta de garantir a presenca de todos e, além
disso, o chat ndo foi comunicado anteriormente sobre sua realizagéo.

Durante o chat foram levantadas questdes em relacdo aos objetivos que o
professor deseja atingir, quando utiliza de uma ferramenta computacional, sobre a
mudanca da pratica do professor frente a esta realidade e também questoes sobre a
infraestrutura das escolas publicas para o uso de computadores. Uma reflexao
importante foi realizada em relacéo a real importancia do uso de computadores para
as aulas de matematica. Tal reflexdo foi motivada pela pergunta: Qual sera o
diferencial no uso dos computadores em sala de aula?

Além disso, neste mesmo Chat foram levantados questionamentos sobre a
importancia da pratica pedagdgica na formacao dos professores para a utilizacdo de
tecnologias, e a necessidade do professor sair da zona de conforto e propor

atividades diferenciadas, atuando na “zona de risco”, segundo Penteado (2005).
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A conexao atrapalhou um pouco o chat, visto que a internet do laboratério
expira em 1 hora, e os alunos precisaram reiniciar o Moodle, perdendo um pouco
das discussoes. A conexao lenta da Internet também prejudicou esta atividade.

Trabalhamos com a ferramenta F6rum para dar continuidade as discussoes
sobre a formacdo de professores no contexto das tecnologias. Utilizamos esta
ferramenta do ambiente Moodle, como forma de manter esta discussdao em
atividades assincronas durante as semanas.

Um dos féruns foi exposto da seguinte maneira:

Qual o tipo de formacao que um licenciando deveria ter para se inserir nesta
nova cultura informatizada?
Obs: Tentem buscar na Internet uma charge que ilustre as ideias do texto.

Este forum proposto deu inicio a reflexdes muito interessantes, em que foi
possivel verificar um olhar critico perante a utilizacdo e disseminacédo das TIC nos
processos de ensinar e aprender.

Outra discussao levantada foi a questdo das classes menos favorecidas
terem menor acesso as informacdes, advindas das tecnologias, para que seja
possivel a sua insercdo no mercado de trabalho, em outras palavras, a dimensao
politica das TIC na Educacéao.

Alguns Foéruns foram compostos por desafios matematicos, nas quais eram
oriundos das atividades com o Cabri 3D, e deixamos para os participantes
resolveram em casa. Quando resolviam esses desafios, eles postavam no ambiente
Moodle, compartilhando com todos os colegas a possivel solugdo. No caso abaixo, o
desafio era verificar se os sdélidos geométricos poderiam ser inscritos em uma
esfera. Assim, um dos participantes postou no Moodle as possibilidades, que

apresentamos abaixo:
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Figura 18 - Solidos Inscritos em uma Esfera

Os participantes puderam vivenciar e compartilhar informacées e a
aprendizagem compartilhada por meio das diversas ferramentas deste ambiente
virtual. Podemos dizer que as interagdes foram favoraveis para a colaboracao entre
oS pares.

Perante isto, evidenciamos as unidades de registro relacionadas aos Foéruns e

Chat, realizados durante o Curso.

Unidades de Registro Evidenciadas nos Féruns e Chat

Participagédo na discussao via chat

Reflexdo sobre a mudancga da pratica do professor frente as TIC

Infraestrutura inadequada nas escolas
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Potencialidades no uso de TIC no ensino

A cultura escolar para uso das TIC

Acesso as tecnologias as classes menos favorecidas

Quadro 11 - Unidades de Registro Evidenciadas nos Féruns e Chat

3.3.2. Glossario e Espaco Livre

Um dos textos®” que o grupo/comunidade discutiu fazia referéncia a utilizagao
da ferramenta Glossario, e durante estas discussoes, verificamos as potencialidades
da construcdo coletiva de um glossario com alunos do ensino basico, no sentido de
produzir um conhecimento compartilhado, além de ter diversas fontes para compor a
ideia. E possivel obter definicdes diferentes para um mesmo conceito, o que
aumenta as possibilidades de compreensado. O exercicio de escrever um verbete
proporciona ao aluno a capacidade de fazer diversas associacoes.

Por conta disto, resolvemos explorar esta ferramenta com os patrticipantes do
Curso. Assim, propusemos a construg¢ao coletiva de um glossario em que os termos
tivessem relacdo com a Geometria.

Os participantes puderam expor o conceito de cada verbete por meio de

imagens e links com videos e outras paginas, como podemos verificar:

7 SANTOS, E. O.; ARAUJO, M. M. S. A interface glosséario do Moodle e construcado interativa de
conteudos abertos em cursos online. In: ALVES, L; BARROS, D; OKADA, A. (Orgs). Moodle:
Estratégias Pedagdgicas e Estudos de Caso. Salvador: EDUNEB, 2009, p. 235-255.
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Firamide

Dados uma Regido Foligonal R em um plano E e um ponto V fora
de E, a Piramide de base R e vértice V & a reunido de todos os
segmentos VQ, com Q pertencendo a R. A altura da piramide € a
distAncia(perpendicular)de V a E. (MoiseEE; Downs, FL
Geometria Moderna - parte Il)

Figura 19 - Verbete Participante 8

Homotetia

Homotetia significa ampliacdo, positiva ou negativa, de qualquer ente
geométrico, podendo ser figuras planas como ftridngulos, quadrlateros,
circulos, ou espaciais como cubos, piramides, esferas.

O link a seguir apresenta exemplos de homotetia de ponto, segmento e de
friAngulos:

http://conesul2006.tripod.com/Material /[HOMOTETIA.pdf

O video abaixo também apresenta alguns tipos de homotetia:

http:/ /www.youtube.com/watch?v=FDPkrg5iXtE&feature=related

Figura 20 - Verbete Participante 21%

Em relacdo ao Espaco Livre, concluimos que ndo foi um espaco muito
interativo, visto que os participantes ndao compartilharam muitas experiéncias e
materiais diversificados. Foram apenas dois itens compartilhados: a indicacdo do
filme “Carregadoras de Sonhos”, pela Participante 12, e a indicagédo de um site com
software matematicos disponiveis, publicado pelo Participante 21. Os dois itens
eram muito interessantes, mas nao tiveram muito prestigio pelos colegas de Curso.

As unidades de registro evidenciadas nessas duas atividades se encontram

no quadro abaixo.

% No foi indicado pelo participante o referéncia da definicao.
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Unidades de Registro Evidenciadas no Glossario e Espaco Livre

Aprendizagem compartilhada na construcao de verbetes

Potencialidades da construcao coletiva

Quadro 12 - Unidades de Registro Evidenciadas no Glossario e Espaco Livre

3.4. Descricao das Entrevistas

Nesta secdo, iremos apresentar algumas informacgdes acerca das Entrevistas
realizadas com os bolsistas PIBID. A Entrevista foi realizada no segundo semestre
de 2012, e nesta época, dentre os entrevistados, seis alunos eram bolsistas entre os
anos de 2010 e primeiro semestre de 2012, trés alunos eram bolsistas PIBID de
2012 e uma aluna tinha sido bolsistas entre 2010 e 2011, mas em 2012 atuava como
professora supervisora da escola.

Isto foi importante para vermos diversas visdes em relacao a participacao no
PIBID, pois alguns apontaram suas experiéncias no PIBID, enquanto licenciandos e
outros comentaram sobre como o PIBID foi importante para o inicio da carreira
docente.

As questdes das Entrevistas abordaram basicamente quatro topicos principais
em relacdo ao PIBID. A participacdo dos bolsistas, as acdes que desenvolvem as
expectativas futuras e a concepcgao do projeto PIBID. O segundo tépico diz respeito
a formacdo dos bolsistas, os momentos em que eles puderam perceber que
ocorriam atividades exclusivas para a formacdo. O terceiro tépico aborda a
colaborac&o entre os bolsistas, coordenadoras e professora supervisora, e quais sao
0s modos de interagcdo entre o Grupo/Comunidade todo. E por fim, para os ex-
bolsistas, questdes relacionadas ao inicio de carreira, e como as experiéncias no
PIBIB ajudaram para o enfrentamento dos desafios.

Desta forma, relacionamos as respostas dos participantes nas Entrevistas aos
quatro toépicos, e montamos um quadro, com os trechos que “nos saltaram aos
olhos”, para deixar mais claro ao leitor os principais argumentos de cada
entrevistado. Segue abaixo:
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Participante

Participacao

Formacao

Colaboracao

Inicio de Carreira

O PIBID foi para ele uma
bolsa de R$400 e a
valorizacao dentro do curso
de licenciatura perante os
outros alunos. Se sentia
frustrado com a professora
supervisora. Mas acha a
ideia do projeto 6tima no
sentido de levar o
licenciando a escola,
de poder desenvolver
atividades com os alunos
ainda durante a formagao.
Desenvolveu uma atividade
de estatistica, outra com
atividades investigativas e o
software Geogebra e
também organizou a ida dos
alunos a Unesp.

A participac¢édo no PIBID deu
seguranca em dar aulas
além de permitir por em

pratica métodos diferentes
de ensino. Para ele, as
reunides tiveram poucos
espacos de formacao.

Segundo o Participante,
"metiam a cara" pra fazer as
coisas porque sabiam que
tinham com quem contar.
Ativaram a sala de
informatica ao proporem
atividades com softwares.
Explicou que houveram
muitos momentos de
colaboragéo, e que a
atuagao do grupo foi boa. A
convivéncia no PIBID
favoreceu também a
interacdo durante as
disciplinas.

Apos a conclusao do curso,
lecionou aulas particulares
para alunos do EF e na rede
estadual como professor
eventual, do 6° ano do EF ao
32 ano do EM. Também ja
substituiu uma professora em
um colégio particular.
Percebeu que a valorizagao
como professor foi maior na
escola particular. Como
professor eventual chegou a
substituir professores de
Educacao Fisica.
Quando esta numa sala de
professores ou em um HTPC
a falta de comprometimento
que os professores tém
irritam-no.

O que acha mais importante
desse projeto é a insercao
diferenciada e antecipada.

Segundo ele o PIBID
proporciona uma maior
familiarizacdo com o
ambiente escolar. Nao ficam
apenas observando aulas.

Participam de todas as agdes

da escola (reunides,
conselhos, eventos), atuam
como professores em sala de
aula e fora de sala de aula.
Pensa que a iniciativa do
projeto € em longo prazo
melhorar a qualidade da
educagéao publica, entao
preparam boas atividades
para serem desenvolvidas na

Tenta aproveitar todas as
situacOes possiveis para
ganhar experiéncia e ter uma
melhor formacao. Esta
sempre participando de
eventos, desenvolvendo e
estruturando atividades
diferenciadas, e participando
das atividades de formacao.
Pensa que o PIBID antes de
ser uma contribuigdo a longo
prazo para a educacgao
publica € uma grande
contribuigdo para a formagéo
dos licenciados, entéo tenta
tirar o maximo proveito disso.
Percebeu que o projeto
favoreceu a formacao
guando em aulas como

Disse que o projeto é
proveitoso para quem quer
tirar proveito, e que muitos
colegas acabam fazendo o

minimo do que poderiam
fazer devido a graduagéo ser
muito puxada, com
disciplinas muito dificeis,
entdo muitos poderiam se
empenhar mais em contribuir
para a educagao. Ainda
completou dizendo que na
turma passada, antes da
renovagao dos bolsistas,
havia mais comprometimento
com o projeto. E que neste
novo grupo ndo percebe
muita colaboragao, mas no
grupo anterior existia sim.

Entrevista realizada antes da
concluséo da graduacéo.
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escola, estudam bastante
para cada agao que irdo
desenvolver, para assim
contribuir fortemente para
sua formagao que
futuramente se refletird na
qualidade dos professores da
escola publica. Participou de
atividades de intervencao
com alunos que iriam prestar
a prova da OBMEP e com o
reforco escolar.

didatica, pratica, sabia se
posicionar com relagdo aos
textos estudados, sabia fazer
comparagdes com a escola e
tinha a visdo de como esta a
educagao no pais, coisa que
muitos de seus colegas, que

nao participam de projetos

como esse nao sabiam
relacionar.

Percebe espagos de
formagé&o nas reunides,
quando alguma outra pessoa
€ convidada a participar e
compartilham experiéncias,
ou quando alguém falando
sobre algum tipo de
metodologia, etc. Disse que
quando tem participacéo
especial na reunido, é
sempre proveitoso.

O PIBID para o participante é
uma preparagdo mais
especifica e pratica do

trabalho no meio escolar, por

proporcionar todo o convivio
no meio escolar, entre
direcdo, secretaria, salas de
aula, e a interagdo com os
alunos. Teve experiéncia
com a oficina de Informatica
para pais e alunos, que
envolviam conceitos da
Matematica financeira.

As experiéncias no PIBID
ajudaram-no a chegar mais
preparado na escola, sabendo
como agir em determinadas
situagdes, como desenvolver
certas atividades, o melhor
jeito para se trabalhar com
determinado tipo de classe.
Disse que nos momentos em
que as professoras
coordenadoras falavam
algumas coisas, e nos
corrigiam em certas situagdes
ou atitudes, percebeu
momentos de formacao, e que
isso ajudava muito na
formacgéo, pois elas
amparavam e muito. Ou

Disse que o trabalho em
equipe é fantastico! Percebeu
a colaboracdo em varios
momentos, principalmente na
elaboracao das oficinas que
foram aplicadas na escola,
guanto a necessidade de
fazer apresentacoes do
Projeto e preparacao de
Poéster para eventos.

Ainda esta concluindo a
graduacédo, porém iniciou o
trabalho como professor na

rede estadual em fevereiro de
2012, para 3 turmas do EF:
62, 72 e 82 ano. Nesta
experiéncia pdde perceber
que a realidade dos
professores é bem
complicada, devido a falta de
interesse dos alunos e
condic¢des de trabalho na rede
estadual. Porém gostou muito
da gestéo escolar, a
experiéncia foi positiva.
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guando os proprios colegas
do grupo viam que algo
estava errado também
sugeriam melhoras.

O PIBID pra este participante
servia de suporte para os
professores na escola, ou

seja, auxiliad-los e tentar
mostrar a Matematica de
uma forma diferente e mais
dinamica. O aspecto mais
importante para ele é a ideia
de ingressar na escola e ver
como ela funciona.

Verificou espagos de
formacao em todos os
momentos. Nos estudos
propostos, nos estudos
paralelos (cada um sobre
sua oficina) e entre as
conversas com os colegas,
pois, via 0 que estava
acontecendo de um modo
geral e sabia de mais
acontecimentos, o que
contribuiu para sua
experiéncia.

Para ele os colegas que se
dedicavam e queriam
realmente contribuir atuaram
muito e principalmente em
grupos. A interac¢do, segundo
ele, foi bastante favoravel
para o desenvolvimento das
atividades, pois conversavam
e pediam ajuda aos demais.

Apos a conclusao da
graduacdo, esta trabalhando
como professor da rede
estadual em uma escola de
sua cidade, dando aulas
particulares de célculo, e
ingressou na pos-graduacao.
Ja passou por situacoes
dificeis, com alunos
indisciplinares.

Por conta da oficina da
Obmep que ministrava no
PIBID, a diretora da escola

em que esté trabalhando
achou interessante e abriu
uma oficina na escola para
ele lecionar.

Dois alunos passaram em
provas de bolsa de estudos
na cidade, no periodo em
que ofereceu a oficina
preparatéria no PIBID.
Aspecto mais importante: a
inser¢do na escola parceira,
a troca de experiéncia com
0s colegas, assim como a
supervisao e troca de
experiéncia com os
colaboradores e supervisores
do projeto.

Segundo ele, somente o curso
de graduagao, pelo menos
como esta estruturado o curso
de Licenciatura em
Matemética na Unesp, ndo da
0 apoio e a real inser¢do na
escola, mas com o PIBID
estdo dentro da escola,
vivendo o ambiente escolar,
participando de reunides,
aulas, ATPCs, comemoracdes
e também planejando
atividades, planejando aulas,
pensando em como ajudar a
melhorar o ambiente em que
estado inseridos. Assim, pra
ele, o PIBID, além de
despertar ainda mais a
vontade de lecionar, é um
projeto onde podem
realmente estar em contato
com o ambiente escolar, estar

O PIBID é um grupo, e para
ele, trabalhar em grupo néo é
tao facil assim. Existe
divergéncia de opinides,
alguns querem se sobressair
mais que os outros e alguns
se acomodam. Mas na visao
dele a maioria estava muito
empenhada e acredita que a
interagao foi favoravel.
Nas reunides disse que
conversavam sobre as
atividades desenvolvidas por
todos os grupos e houve
sugestdes do que poderia ser
feito, discussdes sobre o
porque certa atividade poderia
nao estar dando certo. Além
disso, existia a colaboragao
quando escreviam resumos
ou relatos de experiéncias
para eventos.

Estéa lecionando numa escola
particular no interior do estado
de Sao Paulo. Percebeu que
dar aulas é o que realmente
quer fazer. No comecgo teve
dificuldades em planejar todas
as aulas e seguir o "esquema”
da escola, e a adaptacao a
apostila utilizada na escola.
Houve receio também em
relacdo a como os alunos
iriam recebe-lo.
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maneiras, ndo somente como

em contato com os alunos,
propondo atividades, e

despertando a Matematica,
mostrando-a de outras

¢ vista na sala de aula.
Todas as atividades
realizadas, desde a
observacdo de aulas até a
discussao de textos em
reunides, e preparagao de
atividades a serem
implementadas, trouxeram
experiéncias Unicas e através
das conversas em reunides
trocavam ideias que podem
ser aplicadas agora em aulas.
Por conta disso percebeu que
o PIBID trouxe muita
bagagem além da
proximidade com a escola,
pois quando foi lecionar pela
primeira vez, ndo se sentiu
tao perdido.

Com o PIBID conseguiu ter
uma grande ideia do que é
uma escola, com o olhar de
um futuro profissional. O
PIBID/Matematica/IGCE, teve
uma cara, devido a seus
participantes e pelas
coordenadoras. Gostou muito
de participar da oficina da
Obmep. Disse ter ficado
frustrado com o nimero de
participantes nas oficinas e
com a falta de interesse dos
alunos. Percebeu motivagéo
quando fizeram atividades

Espagos de formagao durante
as discussdao de textos e
palestras de outros
professores durante as
reunides. Além disso, nas
discussdes sobre os desafios
que estavam enfrentando na
escola.

Para ele, trabalhar em grupo
€ meio dificil, por conta que
todos devem estar engajados,
porém este trabalho indicou
como sendo positivo. Disse
que tiveram muitos momentos
de colaboragéo, ajudavam
uns aos outros, tanto nas
oficinas, quanto nas

montagens de apresentagdes:
pbster, apresentacgao oral, etc.

Criaram vinculos que ajudou
no curso da graduagéo, pois
estudavam muito juntos, a
faziam trabalhos também.

Iniciou na rede estadual, mas
depois optou por trabalhar na
rede municipal, no interior do
estado de Sao Paulo, e aos
sabados em uma escola
particular. Trabalha com um
projeto de aprofundamento
em Matematica para alunos
em situacdo de atraso
escolar. Esta tendo muitas
dificuldades com alunos com
deficiéncia intelectual, um nao
alfabetizado e outro com
dislexia.
Sentiu algumas lacunas em
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usando o computador. Estas
experiéncias ajudaram a
entender as dificuldades dos
alunos, a perceber a questao
da infraestrutura. Mas
também entender o
funcionalismo da escola,
rotina, gestdo. Realizava os
trabalhos com muita
responsabilidade.

Contaram com a colaboracao
da coordenadora do EM da
escola, e disse que ela
ajudava muito quando tinham
dificuldades quanto a
disponibilidade da escola, os
horarios, entre outros, e
conversavam diretamente
com ela. Ela era quem os
ajudava, pois a professora
supervisora ndo fazia esta
mediag¢do. Além do que, disse
que a supervisora pouco
opinava nas coisas que
estavam desenvolvendo.

E quando tinham duvidas do
conteldo, ou de como
ministrar as intervencoes,
falavam diretamente com as
coordenadoras. Porém era
um grupo bom, que tentou dar
seu melhor, e que aproveitou
as oportunidades.

sua formacao na graduagéo,
pois disse que faltou uma
abordagem para contetdos
da educacao basica, e forte
apelo para “aulas ideais”, sem
relacdo com a realidade
escolar.

O aspecto mais importante do
PIBID elencado foi o fato do
contato com a realidade
escolar. Comentou que
algumas coisas nao foram
surpresas para ele devido a
esta vivéncia com o PIBID.
Por exemplo o contato com o
curriculo do estado de SP.
Sua participacao foi bastante
efetiva e com muita
responsabilidade. Algumas
acles: trabalho com
Geometria e materiais
manipulativos; o uso do
software Geogebra e

Nos momentos de
planejamento das a¢des na
escola e também na
discussao das experiéncias
vividas na escola, as
dificuldades enfrentadas e a
reflexdo sobre o que fazer ou
0 que propor, vivenciou
momentos de formacao.
Partilhavam experiéncias com
0 grupo que de certa forma
tinha 0 mesmo objetivo, ser
futuros professores e
professores atuantes.

Segundo o Participante,
ambas as partes devem
contribuir para que o projeto
dé bons frutos.
“Penso em tudo o que vi na
escola durante o projeto e
vejo que algumas coisas nao
dependem sé de mim, existe
todo um sistema, situacdes
que interferem em nosso
trabalho como professor e de
certa forma sinto falta de
compartilhar com o grupo o
gue estou vivendo agora. A
maioria se interessava pelo
que o outro estava fazendo,

Esta lecionando na rede
estadual de ensino. Esta
tendo muitas dificuldades
relacionadas a aprendizagem
e também na relagao pessoal
com os alunos. Disse estar
tendo dificuldades em motiva-
los. Ja aplicou algumas
experiéncias da graduagéo e
do PIBID em atividades na
escola. O uso de
computadores foi frustrante
por conta da estrutura
inadequada da escola. Mas o
feedback desta atividade foi
que os alunos ndo estédo
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atividades investigativas; o
trabalho com tratamento da
informacao e estatistica; e o
grupo de estudos extra
classe.

sempre dando sugestodes,
ajudando quando possivel.”
A professora supervisora de
2012 contribuiu para ela
pensar no inicio de carreira,
nas dificuldades e nas
atitudes iniciais em sala de
aula.

acostumados a trabalhar de
maneira diferenciada, e
apresentam dificuldades em
se expressar em ambientes
desta natureza.

10

A experiéncia marcante foi
com a oficina do vestibulinho.
“Acredito que eu dei 100% de

mim para o projeto,
desenvolvi o que foi cobrado.”

Disse que o PIBID ajudou a

aprender a trabalhar em
grupo.
O PIBID ajudou muito em sua
formagéo, tanto para lidar com
0s bolsistas, como para estar
lecionando.

“O PIBID me ajudou muito.
Porque eu néo tinha
participado de nenhuma
iniciagao cientifica e nem de
nenhum grupo de pesquisa,
quando surgiu o PIBID, e eu vi
que iria ser desenvolvido no
Marciano, que foi a escola
que eu tinha estudado no
ensino fundamental e médio,
eu me interessei muito, pois
eu ia ter a oportunidade de
voltar para a escola que eu
gostava e gosto muito, e
desenvolver projetos que
ajudasse alunos que
precisavam. Além de poder
saber como trabalhar em uma
sala de aula, o mais
importante para mim, e que
vocé aprende como lidar em
uma sala.”
Aspectos da formagao
presente em leituras de textos
e palestras durante as
reunides.

Disse nao ter do que
reclamar do grupo que
trabalhava na oficina, pois a
parceria foi excelente. Porém
comentou que a colaboragao
entre o grupo todo deixou um
pouco a desejar, quando
preparamos alguns resumos
e pbsteres, e no grupo de
2012 a colaboracgéao foi ainda
menor.

Esté lecionando no EF e EM,
além de ser professora
supervisora do projeto PIBID.
Esté encontrando dificuldades
em lidar com alunos
indisciplinados e também com
a dificuldade deles em
Matematica.

Disse que chorou na primeira
semana, e pensou em desistir
das aulas. Foi ameagada por
um aluno no inicio.

12

Para este participante, o
PIBID é um projeto que
proporciona ao estudante de
licenciatura estar em contato
direto com a escola e com 0s

Viu momentos de formagao

em algumas discussdes que
tiveram durante as reunides,
como por exemplo, a reflexdo
sobre os trabalhos em grupo,

Disse que grupo nao é muito
unido, mas existem momentos
de colaboracéo.

Entrevista realizada antes da
concluséo da graduacao.
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alunos. O mais importante no
projeto é lidar com os alunos
pois, até esse momento, no
curso, aprendem muita teoria,
e, estando na escola e com os
alunos podem verificar que
nada é facil, e que a pratica
nem sempre é como veem
nos livros. As experiéncias
mais marcantes foram a
oficina da Obmep do 2°
semestre de 2012 e a viagem
a Santa Maria — RS no evento
do PIBID.

e também com o contato com
os alunos.

O espaco de formacao é na
parte de discussao dos textos
e nas palestras realizadas por

colaboradores.

15

“Eu sempre enxerguei o PIBID
como uma maneira de estar
proximo do que eu sempre
quis fazer que foi dar aula.
Acho que o projeto é muito
interessante, que além de
auxiliar os alunos com a
educacgao (que nés sabemos
a defasagem que se
encontra), nos auxilia nos
colocando a par das situagdes
gue iremos nos deparar e
muitas vezes nos ensina a
como lidar (pelo menos nos
da ideia).” Trabalhou no grupo
de apoio, onde ajudou os
alunos com dificuldade em
Matemética.

Espagos de formagao:
“Quando estou em contato
com os alunos, pois acredito
que aprendo muito. Com os
outros bolsistas, absorvendo
muitas ideias e tendo vontade
de fazer alguma coisa
diferente pelos alunos, pela
escola. Também nas reunies
que saem muitas discussdes
interessantes (nem sempre,
algumas vezes ndo me
produzem significado algum)
e podemos estar a par do que
0s outros grupos estao
fazendo...
nos fazendo refletir sobre o
que esta errado e o que
poderiamos melhorar.”

A atuagao dos colegas
considerou ser boa, embora
alguns consigam ser mais
organizados que outros. E
disse que a colaboragao
existe, tanto com o subgrupo
quanto com os outros
bolsistas que sempre que
precisam e pedem auxilio
estdo prontos para atender.
Considera as discussoées
ricas, com muitas ideias
diferentes, que faz refletir e
melhorar a cada nova
atividade.

Entrevista realizada antes da
concluséo da graduacéo.

Quadro 13 - Descricao das Entrevistas Através de Quatro Tépicos
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Diante do exposto, foi possivel compreender as caracteristicas mais
relevantes em relacdo a cada um desses topicos, para compormos as unidades de
registro, segundo Bardin (1979).

Assim, identificamos que diante da Participacdo evidenciamos que a maioria
dos participantes considera o PIBID como uma aproximacado do ambiente escolar,
bem como a participacdo em conselhos, reunides pedagdgicas, eventos, e outras
acoes ocorridas na escola. Consideram que este espaco possibilita o
compartilhamento de experiéncias entre o0s bolsistas e coordenadoras da
universidade e da escola. Além disso, vivenciaram atividades de intervencéo,
diretamente com os alunos da escola parceira. Essas atividades foram importantes
para os alunos bolsistas refletirem sobre os desafios e frustracdes, como a falta de
motivacdo dos alunos e a dificuldade em trabalhar conteudos matematicos com
alunos com dificuldades de aprendizagem.

Quanto ao tépico Formacao, os bolsistas tomaram conhecimento de algumas
dimensdes de sua propria formagado, enquanto desenvolviam as atividades de
intervencdo, na preparagdo do material, e no trabalho com as diferentes
metodologias. Segundo os bolsistas, o projeto possibilitou um amadurecimento em
relagdo a propria profissdo, pois durante a vivéncia no PIBID, constataram que
adquiriram um posicionamento frente as discussdes realizadas em disciplinas
voltadas a Educacgao, e também uma mudanca de postura para o trabalho em sala
de aula. Além disso, as discussdes de textos e sobre o trabalho que estava sendo
desenvolvido, realizadas nas reunides e a participacdo de alguns professores
colaboradores em atividades durante as reunides, possibilitaram a vivéncia em
espacos de formacéao coletiva, segundo os bolsistas.

Perante o tépico Colaboracéo, identificamos diferentes niveis de colaboracao
entre o grupo PIBID de 2010/2011 e o grupo PIBID de 2012, por conta da interacao
entre os participantes. Elencaram que o trabalho em grupo é realmente complicado,
pois exige um engajamento mutuo devido as divergéncias de opinides, mas quando
realizado com empenho é muito eficaz. Porém a maioria colocou que, mesmo assim,
ambos o0s grupos tiveram uma colaboracdo satisfatoria perante as atividades
desenvolvidas. Apontaram algumas situacées em que foram mais evidentes a
colaboracéo de todos no grupo, por exemplo, na escrita e apresentacao de trabalhos
para eventos e congressos, bem como durante o planejamento e desenvolvimento

de atividades na escola em que todos os bolsistas estavam envolvidos. Apontaram
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também que a participagédo no PIBID favoreceu uma maior interacdo dos bolsistas
perante as disciplinas cursadas na graduacao, visto que faziam trabalhos e
estudavam juntos. Indicaram a presenca da colaboragdo entre os pares diante dos
impasses ocorridos perante as atividades de intervencdao. Sempre que possivel,
recorriam aos colegas para esclarecer a situacao.

E por fim, quanto ao Inicio de Carreira, ficou evidente a possivel
ressignificagcdo de conceitos e conhecimentos da pratica docente para os bolsistas
que tiveram o privilégio em participar do PIBID. Todos concordaram que o Projeto
favoreceu o desenvolvimento pessoal nos diferentes aspectos. N&o ficaram
intimidados com o ambiente escolar no inicio de carreira, por ja ter vivenciado a
l6gica das atividades dentro de uma escola. Porém, ressaltaram que mesmo assim
tiveram dificuldade no inicio, em relagdo a motivacao e indisciplina dos alunos, bem
como no desenvolvimento matematico dos conteddos. Muitas das atividades de
intervengcédo que foram desenvolvidas no PIBID serviram para trabalhar contetdos
matematicos com os alunos onde estao lecionando. Tomaram conhecimento apos a
conclusdo da Licenciatura, que o curso de graduacdo deixou lacunas em relagao ao
desenvolvimento matematico voltados a educagdo bésica, e ainda, que na
Universidade tinham contato apenas com situagdes ‘“ideais”, desconexas da
realidade escolar.

Portanto, a partir desses tépicos da Entrevista com os participantes, foi
possivel elencarmos as unidades de registro mais evidentes em relacdo a

participacdo dos alunos bolsistas no Projeto PIBID.

Unidades de Registro Evidenciadas nas Entrevistas

Reconhecimento da aproximagéo com o ambiente escolar

Compartilhamento de experiéncias entre bolsistas e coordenadoras

Vivéncia em atividades de intervencao

Reconhecimento dos impasses da profissao docente

Estudo, planejamento e execucao de planos de aula

Amadurecimento frente a questdes da prépria Educacao do pais

Vivéncia em espacos de formacao coletiva

Colaboracao satisfatéria dos participantes

Maior interagé@o perante estudo e desenvolvimento de trabalho no curso de
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graduacao

Reconhecimento da necessidade do engajamento mutuo

Dificuldades em se trabalhar em grupo

Colaboracao entre os pares diante dos impasses

Favorecimento do desenvolvimento pessoal e profissional

Mudanca da pratica docente

Dificuldades no inicio de carreira

Existéncia de lacunas no curso de graduacao

Quadro 14 - Unidades de Registro Evidenciadas nas Entrevistas
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: SENTIDOS DA
PESQUISA

A interpretacdo do passado so é experiéncia quando
tomamos o passado como algo ao qual devemos atribuir um
sentido em relacdo a nés mesmos.

Jorge Larrosa

Este capitulo da Dissertacdo é dedicado a analise e discussao dos dados
coletado da pesquisa. Contudo, como nossa analise esta sendo realizada, segundo
a Analise de Conteudo de Bardin (1979), sera necessario, a partir das unidades de
registro apresentadas no capitulo anterior, “Descricdo dos Dados”, formular os eixos
tematicos. Assim, apds adquirirmos os eixos tematicos sera possivel constituirmos
as categorias de andlise que emergem dos eixos, para futuramente realizar
inferéncias e interpretagdes. Dessa forma, foi realizada a seguinte sequencia de

analise em nossa pesquisa:

Unidades de Eixos Categorias Inferéncias e
Registro Tematicos & Interpretagao

Figura 21 - Diagrama da Sequencia da Analise dos Dados

Estas etapas de refinamento foram realizadas a partir do objetivo da

pesquisa, observando a questao investigativa da pesquisa.

4.1. Levantamento dos Eixos Tematicos

A proposta de analise, por Bardin (1979), requer uma releitura dos temas
evidenciados nas unidades de registro, a fim de elencar os eixos tematicos.

No capitulo anterior, foram apresentadas cinquenta e duas unidades de
registro, em forma de temas, e que foram apresentados em quadros. A partir dos
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quadros, refinamos e unimos como abaixo explicitado, todas as unidades de registro
no quadro apresentado.

Unidades de Registro
Participacdo em atividades de intervengéo na escola

Participagdo e colaboragdo em atividades coletivas
Aproximagéo com a gestao e ambiente escolar

Valorizacdo da escola parceira

Participacao em eventos de divulgacao

Compartilhamento de experiéncias com outros grupos PIBID
Aprendizagem compartilhada em atividades de formagao
Preocupacéao perante os desafios e frustragdes

Reflexao sobre as ferramentas e potencialidades de interagdo das plataformas virtuais

Necessidade de ferramentas dindmicas em ambientes virtuais de ensino a distancia

Vantagens da utilizagdo de um glossario coletivo

Preocupagéao com a formagao para o uso das TIC
Estrutura fisica e planejamento para uso das TIC no ensino
Levantamento de uma proposta interdisciplinar para uso das TIC na escola
Reflexao sobre a pratica pedagdgica

Visualizacao de conceitos da Geometria

Dificuldade com a representacdo de objetos tridimensionais na tela bidimensional do computador

Estudo de conceitos da Geometria Espacial
Possibilidades da Geometria Dindmica

Motivagao e interacao na resolugéo dos problemas
Responsabilidade quanto aos prazos de entrega

Preocupagéo com o tema, conteudo e desenvolvimento da aula

Organizagao estrutural e fisica para o desenvolvimento do trabalho

Exploracao da percepc¢ao visual
Exploragéo das ferramentas do Cabri 3D
Avaliacdo positiva das fichas de atividades
Interagdo nas atividades via Moodle

Necessidade da formacéao continuada

Participacdo na discusséo via chat

Reflexao sobre a mudanca da préatica do professor frente as TIC
Infraestrutura inadequada nas escolas
Potencialidades no uso de TIC no ensino
A cultura escolar para uso das TIC

Acesso as tecnologias as classes menos favorecidas

Aprendizagem compartilhada na construgao de verbetes

Potencialidades da construcao coletiva
Reconhecimento da aproximagdo com o ambiente escolar
Compartilhamento de experiéncias entre bolsistas e coordenadoras
Vivéncia em atividades de intervencao

Reconhecimento dos impasses da profissdao docente

Estudo, planejamento e execucgéo de planos de aula

Amadurecimento frente a questdes da propria Educacao do pais
Vivéncia em espacos de formacao coletiva
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Colaboragao satisfatéria dos participantes
Maior interacdo perante estudo e desenvolvimento de trabalho no curso de graduagéo
Reconhecimento da necessidade do engajamento mutuo
Dificuldades em se trabalhar em grupo
Colaboragao entre os pares diante dos impasses
Favorecimento do desenvolvimento pessoal e profissional
Mudanca da pratica docente
Dificuldades no inicio de carreira
Existéncia de lacunas no curso de graduacao
Quadro 15 - Todas as Unidades de Registro

Analisamos entre estas unidades de registro aquelas que se aproximavam a
partir de aspectos em comum, para poder criar os eixos tematicos. Segundo Bardin
(1979), “a categorizagao € uma operagao de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacédo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos” (p.117). Ou seja, faremos
um reagrupamento dessas tematicas evidenciadas nas unidades de registro,
aquelas que se assemelham e aquelas que se diferenciam, por alguns aspectos.

Destacamos por distintas cores as unidades de registro que se aproximavam,

e este “movimento” esta apresentado no quadro abaixo.

Unidades de Registro
Participagéo em atividades de intervencao na escola

Participacao e colaboragdo em atividades coletivas

Preocupacéo perante os desafios e frustracoes
Reflexao sobre as ferramentas e potencialidades de interagdo das plataformas virtuais
Necessidade de ferramentas dinamicas em ambientes virtuais de ensino a distancia

Preocupagao com a formagao para o uso das TIC
Estrutura fisica e planejamento para uso das TIC no ensino
Levantamento de uma proposta interdisciplinar para uso das TIC na escola

Possibilidades da Geometria Dinamica

Responsabilidade quanto aos prazos de entrega

Preocupagao com o tema, conteido e desenvolvimento da aula
Organizagao estrutural e fisica para o desenvolvimento do trabalho
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Interacé@o nas atividades via Moodle

Participagéao na discussao via chat
Reflexao sobre a mudanca da pratica do professor frente as TIC
Infraestrutura inadequada nas escolas
Potencialidades no uso de TIC no ensino

Acesso as tecnologias as classes menos favorecidas

Vivéncia em atividades de intervengao
Reconhecimento dos impasses da profissao docente
Estudo, planejamento e execucao de planos de aula

Colaboragao satisfatoria dos participantes

Dificuldades em se trabalhar em grupo

Colaboragao entre os pares diante dos impasses

Dificuldades no inicio de carreira

Quadro 16 - Selecao da Unidades de Registro para Compor os Eixos de Andlise

As cores diferentes utilizadas significam o reagrupamento realizado a partir
das unidades de registro, e que, a partir desta reorganizacdo elencamos nove eixos
tematicos. Utilizamos outros temas para a composicdo dos eixos tematicos que
estdo dispostos no quadro abaixo.

Eixos Tematicos de Analise

Reflexao sobre a utilizacdo das TIC e a formacao

Reflexao sobre dificuldades e impasses perante a profissao docente

Participacdo em atividades de intervencgéo e vivéncia na elaboracao e
lanejamento de aula
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Colaboracao entre os pares

Vivéncia em atividades mediada pelas TIC
Quadro 17 - Eixos Tematicos

Apenas uma unidade de registro ndo foi relevante para a composicao dos
eixos tematicos, descrita como “Responsabilidade quanto aos prazos de entrega”.
Esta unidade acabou sendo desconsiderada para a nossa analise, por nao

representar um aspecto significativo relacionado a questao investigada.

4.2. Levantamento das Categorias

A partir dos eixos tematicos, buscamos elencar as categorias de andlise da
pesquisa. Fez-se necessario uma releitura dos objetivos da pesquisa, da questao
norteadora e dos eixos tematicos, a fim de dialogar com o referencial teérico da
pesquisa. Segundo Franco (2007), “toda analise do conteudo implica em
comparacoes; o tipo de comparacao é ditado pela competéncia do investigador, no
que diz respeito ao seu maior ou menor conhecimento acerca de diferentes
abordagens tedricas” (p. 30).

Nesta pesquisa, tentamos compreender algumas dimensbdes que podem
emergir do processo de formacdo de professores de Matematica, em diferentes
contextos, em que 0s sujeitos da pesquisados estiveram presentes.

Desta forma, levantamos elementos presentes num Grupo/Comunidade para
a investigacdo sobre a constituicdo de dimensdes do processo de formacdo de
professores de Matematica dos sujeitos da pesquisa, pois tais elementos podem
favorecer a aprendizagem compartilhada. Para isso, a todo o0 momento, revisdvamos
a questdo norteadora da pesquisa: Como se manifestam dimensées como
colaboragdo, participacdo, reflexdo e a ressignificacdo de conceitos e
conhecimentos da pratica docente em processos de formacdo de professores de
Matematica no contexto do programa PIBID?

Como ja mencionado anteriormente, o contexto da pesquisa foi composto por
dois momentos, em que os participantes, bolsistas PIBID, estiveram envolvidos: as
Reunides do Grupo/Comunidade e o Curso de Extensao. Analisamos aspectos que
envolveram a participacdo desses licenciandos, bolsistas do PIBID, em atividades
que os aproximam da realidade escolar. Esta analise foi realizada por meio da
Observacao das reunides realizadas na Universidade, bem como por meio das
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Entrevistas com os participantes. Em seguida, analisamos a participacdo dos
bolsistas no Curso semipresencial, que foi oferecido via plataforma virtual Moodle,
na qual abordamos as potencialidades didatico-pedagdgicas do software de
Geometria Dinamica Cabri 3D, no processo de formacdo de professores de
Matematica. Esta andlise foi realizada a partir da Descricdo dos Encontros
Presenciais do Curso de Extensao e pela Analise Documental do material produzido
pelos alunos durante a participacao via Moodle.

A partir destas reflexdes, conforme acima apresentado, nos foi possivel
estabelecer as categorias de andlise da pesquisa, a partir dos eixos tematicos
anteriormente apresentados.

A primeira categoria de analise constituiu-se em Aprendizagem no processo
de formacé&o inicial, a qual foi composta pelos seguintes eixos tematicos: Importancia
dos conhecimentos matematicos e pedagdgicos; Aprendizagem socialmente
compartilhada; e Colaboracao entre os pares.

A segunda categoria constituida foi Processo de constituicdo da profissao
docente, composta pelos eixos: Reflexdo sobre a utilizagdo das TIC e a formacao;
Reflexdo sobre dificuldades e impasses perante a profissdo docente; e Reflexao
sobre a pratica docente.

E por ultimo as Aproximagdo de atividades docentes, composta pelos eixos:
Participacdo em atividades de intervencao e vivéncia na elaboracao e planejamento
de aula; Aproximacao e valorizacao do ambiente escolar; e Vivéncia em atividades
mediada pelas TIC.

Essas categorias de andlise sdo os nucleos de sentido deste trabalho, pois
sera a partir delas que faremos a analise da pesquisa. As categorias, segundo
Bardin (1979), “fornecem por condensacédo, uma representacdo simplificada dos
dados brutos” (p.119), “sdo rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de
elementos (unidades de registro, no casa da analise de conteudo) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razao dos caracteres comuns destes
elementos” (p. 117).

Assim, na préxima secdo, iremos proceder a andlise de nossa pesquisa,
mostrando como as categorias de andlise emergem e contribuem para explicitarmos
0 nosso trabalho, no qual iremos expor o dialogo dos dados coletados com as
perspectivas tedricas, adotadas a respeito da “Formacao Inicial de Professores de
Matematica” e da “Comunidade de Prética”, no contexto do PIBID .
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4.3. Inferéncias e Interpretacao

Neste momento, temos exposto o corpus da pesquisa: 0 seu contexto pratico;
os dados coletados e, as categorias de analise, constituidas por nés. Segundo a
perspectiva da Analise de Conteudo, Bardin (1979) define o corpus como sendo o
‘conjunto dos documentos levados em consideracdo para serem submetidos aos
procedimentos analiticos” (p. 96).

As categorias de analise sdo consideradas elementos fortes dentro da
pesquisa, na qual poderdo possibilitar o desvelamento do objetivo investigado,
juntamente com o referencial tedrico escolhido. Essas categorias, apontadas
anteriormente, foram constituidas a partir do objetivo e da questdo norteadora da
pesquisa, bem como dos dados que emergiram dos contextos praticos da pesquisa,
€ serao essenciais para tecermos um didlogo entre o referencial teérico da pesquisa
e a parte pratica da pesquisa, ora apresentada e descrita.

Esta pesquisa objetiva compreender as dimensodes tedrico-metodoldgicas que
podem emergir de processos de formacgdo inicial de professores de Matematica
numa parceria entre Universidade e Escola. Compreender as dimensdes do
processo de formacgao significa explicitar como as possiveis inter-relacées entre
professores e futuros professores aconteceram nesta comunidade, o que vai ao
encontro da questao norteadora da pesquisa: Como se manifestam dimensées como
colaboracdo, participacdo, reflexdo e a ressignificacdo de conceitos e
conhecimentos da pratica docente em processos de formacdo de professores de
Matematica no contexto do programa PIBID?

Desta forma, as categorias apontaram as dimensdes que podem emergir dos
processos de formacgédo de professores de Matematica, imersos em momentos que
podem ser considerados proximos aos momentos caracterizados por Wenger
(2001), em Comunidades de Pratica. O conceito apresentado por Wenger (2001) se
refere a uma pratica realizada num grupo/comunidade, por pessoas engajadas em
um processo conjunto de aprendizagem, e na interacdo dos membros vao
construindo saberes, conceitos e conhecimento. As pessoas que pertencem a esta
comunidade partiiham de uma preocupagdo ou paixdo por algo que fazem e

aprendem a fazer cada vez melhor, por meio da interacado constante entre os pares.
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A partir dessas dimensdes, e olhando pelo viés da teoria de Wenger (2001), a
respeito de Comunidades de Pratica, podemos inferir que as categorias aqui
mencionadas sao elementos constituintes que se aproximam conceitualmente de

uma CoP.

4.3.1. Primeira categoria de analise - Aprendizagem no Processo de Formacao

Inicial

O pano de fundo desta pesquisa se relaciona a participacao dos licenciandos
no projeto PIBID e no Curso de Extensdo, ambos mediados pelo uso de tecnologias.
Este contexto proporcionou a vivéncia em ambientes favoraveis a aprendizagem, na
forma de partilha e colaboracédo entre os envolvidos e o proprio reconhecimento dos
conhecimentos matematicos e pedagdgicos, apontando para o0s elementos
fundamentais para a teoria de Wenger (2001).

Indicios deste processo puderam ser encontrados nas situagdes corriqueiras,
ou mesmo na complexidade das relagées e envolvimento dos alunos bolsistas
PIBID, perante as atividades. Para o Participante 4, a interacdo, foi bastante
favoravel para o desenvolvimento das atividades, pois conversavam e pediam ajuda
aos demais.

Nesse sentido, as interacées deram destaque aos niveis de colaboragao entre
0S pares, ou mesmo a auséncia dessas, como as dificuldades apontadas em se

trabalhar em grupo.

Trabalhar em grupo foi bem dificil. Eu tive o prazer de trabalhar em um, em
que a maioria eram meus colegas e se assemelhavam a mim. Mas
infelizmente, para mim, tivemos alguns que dificultaram. Nao estavam téao
comprometidos com as causas, davam muitas "mancadas". Demorei muito
para conseguir me adaptar com um integrante, teve um momento que
queria desistir, pois estava achando injusto que esse individuo estivesse
ainda no grupo. Comecei a desacreditar no projeto. Mas depois isso
passou. (Depoimento Participante 7)

Além da dificuldade em se trabalhar em grupo, na fala de outros participantes
foi possivel identificar os diferentes niveis de colaboragédo, pois alguns estavam
completamente envolvidos no projeto, enquanto outros estavam apenas

interessados no auxilio financeiro que a bolsa proporcionava.

No meu primeiro ano, em minha opinido a participacdo da maioria foi
bastante intensa e foi favoravel para o desenvolvimento, salvo algumas
excegdes. Ja no ultimo semestre com a mudancga no grupo, ndo senti muito
o envolvimento dos colegas...ndo sei se foi pelo inicio.. mas eu também
iniciei com o projeto j& em andamento e nem por isso me omiti... mas acho



136

que o grupo depende muito do envolvimento de todos. (Depoimento
Participante 8)

Inferimos que a colaboragao se constituiu em um movimento que necessita de
dedicacao pessoal e social. Pode-se dizer que os niveis de colaboracdo oscilaram
durante o desenvolvimento das atividades, dependendo da motivacao e do interesse
pessoal. Nesse caso, em especifico nota-se que esse tipo de dificuldade esteve
presente nas tarefas coletivas, como a atividade “Matematico por um dia” ou na
escrita de trabalhos para eventos cientificos.

Contudo, como contraponto ocorreram experiéncias, em que houve a
colaboracgéo de todo o grupo de bolsistas, como por exemplo, na aplicagdao da prova
da OBMEP, em 2011, para os alunos do ensino fundamental e médio. As tarefas
foram divididas e cada bolsista teve um papel crucial, criando uma dependéncia
entre eles e apontando a importancia do trabalho coletivo e colaborativo.

A aprendizagem compartilhada, conceito da teoria de Wenger (2001), também
foi identificada em outros momentos, como as atividades de formacao realizadas
durantes as reunides na Universidade, que apontaram para o desconhecimento de
conteudos especificos e a necessidade da apreensdo dos mesmos. O Participante 2
ficou encantado com os diarios de classe apresentados durante uma reunido pela
professora supervisora, pois era algo que sempre teve curiosidade e que nao
saberia como preencher quando iniciasse a carreira. Estes momentos de formacéao,
mesmo que aparentemente simples, durante as reunides do PIBID, fortaleceram a
formagéo inicial do licenciando aproximando-o do contexto escolar.

Ja na participacdo em eventos cientificos, atividades previstas do grupo
PIBID, os alunos bolsistas tiveram a oportunidade de realizar a divulgacao do
trabalho e, ao mesmo tempo compartilhar experiéncias com outros grupos PIBID.
Trata-se de um tipo de atividade importante, para que os bolsistas realizassem
reflexdes perante a sua propria conduta de trabalho. Na primeira reunido, apés a
participacdo dos alunos nesses eventos, era dado um tempo, para que os alunos
fizessem suas consideracdoes sobre o que vivenciaram e nas falas, era possivel
verificar uma analise critica, positiva e/ou negativa, mas que proporciona um
repensar e um olhar diferenciado para as atividades desenvolvidas dentro do PIBID,
bem como um amadurecimento frente as questées da propria Educacao do pais.

Outro destaque relaciona-se aos encontros de acompanhamento com a
coordenadora da Universidade, pois os subgrupos apresentavam o trabalho, falavam
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um pouco sobre os alunos que estdo frequentando e dividiam suas angustias e
insegurangcas. Esse momento criou uma aproximagdo coletiva do
Grupo/Comunidade, pois os proprios colegas sugeriram novas posturas e atividades,
objetivando reverter situacoes problematicas, além de trocarem experiéncias sobre
as atividades desenvolvidas nas escolas. Nesta direcdo, em relacao a apropriacao
de conceitos matematicos e pedagdgicos, houve evidéncias que se aproximaram
das diferentes metodologias de ensino pelo fato de compartilharem as informacdes
dos subgrupos, com o grupo total, durante as reunides. Cada participante pode
perceber as vantagens e dificuldades das diferentes metodologias aplicadas.

Desta forma, em cada momento que os bolsistas conversaram coletivamente
para a resolucdo de um problema ou dificuldade evidenciou-se a caracteristica
comunidade, na qual Wenger (2001) aponta como o envolvimento dos membros em
atividades conjuntas, compartilham informacdes, auxiliam uns aos outros, e
constroem relacbes na qual é possivel aprender uns com 0s outros.

Os eixos tematicos elencados nesta categoria — Importancia dos
conhecimentos matematicos e pedagdgicos; Aprendizagem compartilhada e;
Colaboracao entre os pares — se evidenciaram na leitura e interpretacéo dos dados.

Durante o Curso de Extensdo, ocorreram momentos de aprendizagem
compartilhada, como por exemplo, o depoimento do Participante 8, que comentou
sobre a dificuldade matematica relacionada ao Teorema de Tales e que, por meio do
compartilhamento de experiéncias, ele conseguiu apreender seus detalhes,
reconhecendo como um conteudo pouco explorado no ensino basico.

No mesmo curso, existiram outros momentos, em que os bolsistas puderam
relembrar, estudar e praticar, conteldos matematicos que nao haviam tido contato
durante os anos escolares. Esta experiéncia aconteceu perante uma atividade de
“Vetores”, desenvolvida no curso. Foi interessante perceber que mesmos 0s
participantes ja tendo cursado disciplinas de Algebra Linear, muitos ndo tinham
visualizado a forma geométrica do produto entre dois vetores e as possibilidades de
termos vetores perpendiculares. Esta atividade chamou a atencgéo, pois o software

Cabri 3D possibilitou de maneira dinamica a compreensao do problema.

[...] € bem mais entendivel, pois quando vocé calcula apenas com as
coordenadas vocé nem sabe o que esta calculando, e chega num resultado
que nem sabe o que significa [...] calculamos e encontramos um vetor, que
nem sabemos como ele é. (Depoimento Participante 6)
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[...] é sempre assim, quando alguém fala nés entendemos, mas
posteriormente s6 aplicamos a técnica e nada mais, e nao reflete sobre o
resultado. (Depoimento Participante 20)

A atividade proposta fez com que os alunos refletissem sobre o produto
vetorial em termos geométrico, para que o pensamento fosse além da simples
resolugéo algébrica.

Dentre as observagdes realizadas e pelos discursos dos participantes
pudemos fazer algumas inferéncias sobre os conteldos matematicos explorados,
sobre as solugdes propostas pelos participantes, entre outras atividades
desenvolvidas no Curso de Extensdo. Para sanar as duvidas conceituais foi
importante aos participantes verificarem aspectos da Geometria, por meio da
visualizagao do Cabri 3D, como foi 0 caso de retas reversas.

Numa das atividades propostas no Curso de Extensdo, foi questionado aos
participantes se, em planos concorrentes, poderiam existir retas reversas®. A
principio ficaram na duvida, mas depois visualizaram no Cabri e descobriram que em
planos concorrentes é possivel obter retas reversas, desde que nenhuma delas nao
seja a reta de interseccdo dos planos. O Participante 6, antes de encontrar a
solucdo, externou: “Nao vai dar, ou ela vai ser paralela, ou se vocé entortar um
pouquinho ela ja encosta em algum ponto”. Porém, apéds verificar no software a
condicdo, manuseando com O mouse O espaco geométrico, conseguiu concluir a
ideia. Os Participantes 25, 6 e 9, durante uma conversa, perceberam que a reta de
interseccdo entre dois planos concorrentes ndo € reversa a nenhuma reta dos
planos, pois ela esta nos dois planos, sendo divergente da condicdo de existéncia de
reta reversa, em que necessariamente ndo podem possuir pontos em comum.

Sendo assim, todos os problemas que eram favorecidos pela visualizacao
geométrica chamavam a atencdo dos participantes, no qual reconheceram a

importancia do uso das tecnologias no ensino.

Gostei bastante do problema da formiguinha, ficou muito facil visualizar o
ponto A com o Cabri 3D, seria legal mostrar esse problema na sala de aula
para os alunos, ou seja, usar o software e a caixinha para fazer uma
comparacao, para mostrar o que acontece com o ponto A quando ela é
aberta. (Depoimento Participante 23)

O problema mencionado acima consistia em determinar o menor caminho

feito por uma formiguinha do ponto A até o ponto B em um paralelepipedo.

% A definicdo de reta reversa, segundo Carvalho (1993), “¢ que quando duas retas do espaco nio
estdo contidas no mesmo plano (0 que necessariamente implica que elas ndo possuam ponto em
comum) elas sdo chamadas de retas reversas” (p. 14).
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Problema da Formiguinha:

Qual o menor caminho para a formiguinha ir do ponto A até o ponto B neste
paralelepipedo? Assinale a alternativa correta.

A

[a=l-]

4 / . / . } ! +

. 1 | L " 1 | - —_— 1 L i 1 | o

Figura 22- Problema da Formiguinha

Tal problema era facilmente visualizado com a planificacdo do sélido, e isto foi
de fato um aspecto propicio a aprendizagem de conceitos matematicos, afinal
precisaram levantar hipoteses e conjecturas para verificar o melhor caminho,
relembrando as propriedades da geometria plana de distancia e paralelismo.

As atividades que criavam certa ilusdo de 6tica também se destacavam:

Destaco, ainda, as atividades que exploravam as limitagdes do programa,
como a dos cubos, e a das diagonais do cubo, que criavam "ilusdes" na
visualizagdo de objetos espaciais no plano. Essas "ilusdes", porém,
serviram para refletir sobre aspectos da construcdo e visualizagdo de
figuras espaciais, servindo para explorar tanto as ferramentas do software,
quanto os conceitos que subjazem a construgdo dos objetos propriamente
ditos. (Depoimento Participante 20)

Porém, foi possivel notar dificuldades em relacao a utilizacao das ferramentas
basicas do software. Algo que confundiu bastante os participantes foi a construcao
de pontos no espaco, fora do plano cinza principal e a criagdo de retas paralelas e
perpendiculares. Ambas as ferramentas exigiam o uso do “ctrl” ou “shift” do teclado,
e isto gerou certo problema, por conta da falta de dominio das ferramentas do
software.

Quando iniciamos o Curso, verificamos que a dificuldade estava em lidar com
0 software, visto que para a maioria era algo novo, nunca antes visto.

Confesso que tive dificuldade em algumas construgdes, algumas pelo fato
de estar conhecendo o software e outras por dificuldades em Geometria
mesmo. Mas esta sendo importante, pois através destes, tenho recordado
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muitos conceitos que havia estudado a algum tempo, mas que havia
esquecido ou ndo compreendido muito bem. (Depoimento Participante 8)

Mesmo assim, durante todo o Curso, tentamos sanar duvidas basicas de
Matematica, e ainda, duvidas sobre as ferramentas do software, o que ¢é
perfeitamente compreensivel. No decorrer do Curso, percebemos que as duvidas
passaram a ser mais conceituais, e relacionadas aos conteudos matematicos, pois
ja estavam familiarizados com o software.

Como exemplo, o desenho abaixo apresenta uma construcdo equivocada
feita por um dos participantes. O objetivo consistia em construir um cubo inscrito em
um cilindro, e tal imagem reflete a dificuldade em perceber qual seria o valor do
didmetro e altura do cilindro em relacdo ao cubo, que envolve o dominio de

conceitos matematicos.

Figura 23 - Tentativa de Inscrever o Cubo no Cilindro

Além do estudo conceitual da Matematica, realizamos reflexdes acerca das
atividades propostas, bem como o uso das tecnologias e plataformas virtuais no
ensino, chamando a atencdo dos mesmos a possibilidade de construcao do
glossario coletivo, criado por meio da plataforma Moodle que permitia a insercao de

imagens, videos e a adicdo de mais de uma definicao.

[...] existe a possibilidade de definicdes diferentes. Por exemplo, uma
pessoa pode colocar la uma definicdo de cubo, e a outra poderd vir a
pensar em outra definicdo, e vocé pode refletir sobre as duas ideias e
utilizar as duas ideias. (Depoimento Participante 20)

Entao o glossario para eles nao tem s este enfoque de dicionario, mas eles
pensam como algo que pode ser participativo, que pode gerar opinides, e
que sua construcao acontece de modo diferente. [...] ndo nos restringindo a
somente pensar no glossario como um deposito para explicagdo de
palavras obscuras ou termos técnicos. (Depoimento Participante 6)

[...] mesmo vocé olhando a definicdo no glossario pode ser que vocé nao

entenda, mas existe a possibilidade de vocé fazer um comentario e a
pessoa que escreveu o verbete te esclarecer. (Depoimento Participante 2)

Todavia, a participacao dos bolsistas nas atividades desenvolvidas no PIBID e

no Curso de Extensao favoreceu a formacao desses futuros professores. Pois, foi
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possivel perceber um clima de colaboragcédo entre os participantes e a iniciativa de
realizarem um trabalho de qualidade na escola. Assim, pelo exposto, entendemos
que a aprendizagem compartilhada, a partir de possibilidades de colaboracdo, como
uma estratégia de aprendizagem no processo de formacao inicial, € uma das
dimensdes da formagao docente, em que estamos buscando, bem como a prépria
colaboragdo. Tal elemento estda presente no dominio da comunidade (Wenger,
2001), expressa através do interesse pessoal e social, e no repertério compartilhado.

O modelo de formacao via projeto PIBID se apresenta como um modelo
promissor na busca em articular a teoria e a pratica. A pesquisa de Tinti (2012)
aponta que as principais contribuicbes do PIBID para a formacao inicial de
professores é a insercdo no ambiente escolar, a vivéncia em projetos colaborativos e
interdisciplinares, o interesse pela docéncia e pela escola publica, a utilizacdo de
diferentes recursos metodolégicos e/ou tecnoldgicos e a vivéncia para além da

teoria.

4.3.2. Segunda categoria de analise - Processo de Constituicao da Profissao
Docente

A categoria de analise “Processo de Constituicao da Profissdo Docente”, foi
obtida por meio dos eixos de andlise: Reflexdo sobre a utilizacdo das TIC e a
formacao; Reflexdo sobre dificuldades e impasses perante a profissdo docente e;
Reflexdo sobre a pratica docente. Podemos justificar tal atribuicdo pelo fato que o
processo de reflexdo promove, de acordo com a teoria de Wenger (2001), uma
ressignificacdo da pratica, por meio da participacdo e da aprendizagem
compartilhada. Esta pratica em questao, ndo necessariamente significa uma pratica
docente, visto que os participantes desta pesquisa sao licenciandos. Neste caso,
seria uma pratica envolvida no processo da constituicAio docente, com a
aprendizagem de conhecimentos e conceitos envolvidos na profissdo professor.
Este movimento de negociacdo de significados e a ressignificagdo, podera
oportunizar aos licenciandos aspectos para o seu desenvolvimento profissional.

Segundo Wenger (2001) os membros podem desenvolver um repertério
compartilhado como experiéncias, histérias, ferramentas, ou maneiras de solucionar

um problema recorrente, que é possivel a partir de uma interacao sustentavel, e isto
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caracteriza a pratica desta comunidade. No caso dos sujeitos desta pesquisa, a
pratica envolvida se relaciona com os modos de compreender a profissao docente,
ao mesmo tempo em que participa de seu processo de formacdo. Em outras
palavras, compreender a docéncia no préprio processo de colocar em pratica acdes
gue envolviam aspectos e dimensdes do vir a ser professor.

Porém, o ponto chave nesta categoria elencada “O Processo de Constituicdo
da Profissdo Docente” diz respeito a tomada de consciéncia, a partir da reflexao e da
ressignificacdo, que determina o dominio da CoP, segundo Wenger (2001). A
medida que o sujeito reflete sobre o conhecimento compartilhado ele podera, ou
nao, ressignificar a pratica desta comunidade, no momento em que este novo
conhecimento transforma o modo de ser e de conceber a profissdo docente.

Neste sentido, tentamos identificar os momentos em que o0s sujeitos da
pesquisa tomaram consciéncia de determinados conhecimentos relacionados a
pratica do professor de Matematica, e a partir disso ressignificaram as suas préprias
maneiras de enxergar a profissdo docente. Houve varios momentos de reflexao,
principalmente em relacéo a formacao docente, perante a participacao dos bolsistas
no projeto PIBID e no Curso de Extensao, que serao relatados adiante.

De maneira geral, com relacdo a participagdo dos sujeitos da pesquisa no

PIBID temos os depoimentos abaixo.

O projeto favoreceu a formacao em aulas como didatica, préatica, pois sabia
me posicionar em relagdo aos textos estudados, sabia fazer comparacdes
com a escola e tinha a visao de como esta a educacao no pais, coisa que
muitos de meus colegas, que ndo participam de projetos como esse nao
sabiam relacionar. (Depoimento Participante 2)

As experiéncias no PIBID ajudaram-me a chegar mais preparado na escola,
sabendo como agir em determinadas situagbes, como desenvolver certas
atividades, o melhor jeito para se trabalhar com determinado tipo de classe.
(Depoimento Participante 3)

Os dois depoimentos se referem as contribuigcdes positivas que a vivéncia no
PIBID proporcionou no modo de enxergar a realidade escolar no pais (de acordo
com o primeiro depoimento) e com relagdo a seguranca profissional para
desenvolver o trabalho como professor (segundo depoimento). Isto sdo indicios de
uma tomada de consciéncia do préprio desenvolvimento pessoal frente as questoes
educacionais.

Durante as atividades de intervencao na escola, perante os relatos realizados
durante as reunides, percebiamos o quanto os alunos estavam amadurecendo

profissionalmente. Houve um episdédio, comentado anteriormente, sobre a falta de
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preparo dos licenciandos frente a atitudes indisciplinares de alunos da escola
durante as oficinas. Este problema foi posto aos demais participantes, para que
chegassem a uma solucao, porém independente do encaminhamento do problema,
o importante foi perceber que mesmo uma situacdo corriqueira, aos olhos de
professores experientes, os licenciandos nao estavam conseguindo lidar.

Por conta disso, percebemos que as atividades de intervencédo foram muito
importantes para o estudo e reflexdo sobre a pratica docente dos bolsistas, e para a
tomada de consciéncia sobre os impasses perante as atividades docentes. Foi
importante eles passarem por situagdes deste tipo, pois durante as aulas é previsivel
situacdes, como a relatada, nas quais os professores terdo que ter “jogo de cintura”
para minimizar o problema.

Outro tipo de impasse e/ou frustagao se relaciona com o episddio relatado em
que a atividade planejada, sobre Educacao Estatistica, “ndo saiu como desejavam”.
Isto ocorreu por conta que a atividade necessitava de dados reais para o seu
desenvolvimento, e os dados foram forjados pelos alunos, ocasionando uma
inversao dos obijetivos pretendidos. Observa-se que foi preciso acontecer situacoes
deste tipo para que as alunas aprendessem a lidar com os imprevistos em sala, bem
como suportar as frustracoes. Este tipo de experiéncia € como Larrosa (2002)
aponta, experiéncias que nos tocam, e que de alguma forma podem (re)significar
nossa pratica.

A experiéncia supde, como ja afirmei, um acontecimento exterior a mim.
Mas o lugar da experiéncia sou eu. E em mim (ou em minhas palavras, ou
em minhas ideias, ou em minhas representagbes, ou em meus sentimentos,
ou em meus projetos, ou em minhas intengbes, ou em meu saber, ou em
meu poder, ou em minha vontade) onde se da a experiéncia, onde a
experiéncia tem lugar. (LARROSA, 2011, p.6)

Nos dois casos, apresentados verificamos a importancia dos licenciandos
vivenciarem experiéncias na escola, enquanto estdo em processo de formacao, pois
sao nesses momentos que surgem as dlvidas e os receios, e com a ajuda de
supervisores 0s problemas sao debatidos, refletidos e possivelmente ressignificados
com maior facilidade. Além disso, o licenciando tem a oportunidade de refletir sobre
outras possibilidades para que as atividades propostas alcancem os objetivos
esperados.

Neste sentido, notamos uma preocupacao em relacdo a prépria formacao,
pois foi possivel que refletissem sobre aspectos do curriculo do curso de licenciatura

em Matematica. Verificaram a necessidade de vivenciarem, durante a graduacao,
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partes mais praticas e ligadas diretamente com os problemas enfrentados na
escola, como podemos perceber no excerto abaixo.

Nao adianta ver apenas teoria. Claro que andlise e calculo sdo todas
importantes sim. Mas por exemplo, algumas disciplinas ndo deveriam ser
optativas, como a disciplina que a profa. Miriam esta dando de educacao
especial, pois sdo questbes que iremos lidar quando estivermos lecionando.
Sinto que estamos totalmente despreparados, eu pelo menos me sinto
assim. O bom é que esta disciplina conseguiu nos dar esta outra visao, pois
eu ndo saberia nem onde recorrer nesses casos. (Depoimento Participante
6)

Este participante externou sua insatisfacdo perante a grade curricular do
curso de Licenciatura em Matemética, visando uma melhor preparacdo para sua
carreira profissional. Este sentimento de inseguranga ocorre por nao ter
experienciado o ambiente escolar, local de trabalho futuro.

Durante a participagcdo dos sujeitos da pesquisa no Curso de Extensao
oferecido foi possibilitado a reflexdo sobre a utilizacdo das tecnologias e a formacéao
docente. Esta tematica envolveu a reflexdo sobre as potencialidades e a mudanca
da pratica do professor frente a utilizacdo das TIC, sobre as possibilidades da
geometria dindmica por meio do software Cabri 3D, bem como reflexdes sobre as
ferramentas e potencialidades da interacdo online por meio de ambientes virtuais de
aprendizagem.

Em relagdo as potencialidades e a possivel ressignificacdo da pratica do
professor, frente a utilizacdo das TIC, encontramos excertos das falas dos sujeitos
que demonstram a preocupacdo com a propria formacdo docente perante a

utilizacédo das tecnologias no ensino.

Sem contar que isso é uma coisa nova. Muitos tem conhecimento e estédo
perto das tecnologias e muitos ndo gostam. Por exemplo, o aluno
corrigindo. Acho que vocé tem que ser muito aberto para conseguir
trabalhar com esses ambientes que ndo sdo tao tradicionais. (Depoimento
Participante 6)

O participante acima se referiu a cultura docente nao estar preparada para a
utilizacdo de tecnologias no ensino. A percepcao pessoal deste aluno indica que
para obter sucesso com atividades que envolvam as TIC é necessario ter
conhecimento sobre a tecnologia em questao e ao mesmo tempo, estar aberto para
“escapar” do ensino tradicional, pois a natureza das atividades exige outra dindmica
para as aulas.

Desta maneira, se o licenciando ndo vivenciar metodologias que utilizem as

tecnologias, e desenvolva trabalhos na escola, ele encontrara no futuro mais
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obstaculos, e provavelmente tera dificuldades em atuar na zona de risco, proposto
por Penteado (2005).

Aqui tem e ninguém usa [...] Aqui, muitos professores utilizam aquele papel
amarelado, de 10 anos atras, e todo ano vocé vai e passa ele. E mais facil
vocé ir |4 e passar ele de novo ou vocé reconstruir colocando atividade com
informatica? (Depoimento Participante 2)

Esta fala diz respeito ao fato de no departamento de Matematica da
UNESP/Rio Claro existir um Laboratério de Informatica bem equipado, porém ainda

muito ocioso, pois muitos professores n&o o utilizam, de acordo com o entrevistado.

[...] em escolas particulares vemos um programa voltado aos vestibulares, e
embora tenham um laboratério de informatica, se vocé levar os alunos pra
I& vao dizer que vocé ndo estd ensinando. Que vocé estd matando aula.
Isso é discurso dentro das escolas. (Depoimento Participante 20)

Além disso, ainda percebemos as barreiras impostas para a nao utilizacao
das tecnologias, e isto apareceu nos discursos dos participantes, mesmo antes de

iniciar na carreira docente.

Eu ndo sei como naquele curriculo totalmente fechado, que vocé tem que
cumprir todas as aulas, e se vocé nao der conta vocé € o culpado, como eu
iria colocar uma atividade utilizando o computador. E claro que demanda
tempo. As vezes até mais que uma aula expositiva. Sabemos que o aluno
fica mais disperso, ndo assim disperso, mas por ser uma aula diferente,
entdo a ferramenta é diferente. (Depoimento Participante 6)

Esta € uma preocupacdo com o cumprimento do curriculo escolar, em
detrimento da aprendizagem dos alunos. Reflexdes sobre essas tematicas foram
interessantes pois os licenciandos compartilharam as experiéncias dos colegas que
ja haviam se aventurado com o uso das tecnologias no ensino de Matematica.

Entretanto, para se trabalhar com tecnologias no ensino se faz necessario
uma estrutura adequada, porém essa estrutura pode ser adaptada de acordo com as
condi¢Aes de cada escola, como foi proposto pelo participante:

[...] nés estamos pensando muito em deslocar o aluno para uma sala de
informatica, mas tem a opcado do professor levar um Unico computador na
sala para ajudar na visualizagdo. Se isso acontecesse no calculo 2, ou coisa
do tipo, ajudaria muito a visualizar, e acho que na escola também deveriam
levar. (Depoimento Participante 2)

Ou seja, existem diversas maneiras de utilizacao das tecnologias no ensino, e
cabe ao professor investigar a dindmica mais adequada para os objetivos
pretendidos. Como a preocupacdo de alguns se prende ao tempo de trabalho
disposto para uma atividade desta natureza, e pensando nas outras ideias
apresentadas pelos colegas, durante uma discussédo, um participante sugeriu uma
proposta de trabalho interdisciplinar.
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Entdo, eu acho que deveria ser um trabalho interdisciplinar por exemplo.
Tem muitas escolas, inclusive em escola particular em que eu ja estudei,
tinha aula de informatica. E ja estudei em duas para poder comparar. Uma a
gente ficava la passando o tempo, e ndo se aprendia nada. Na outra eles
exploravam as aulas de informatica para ensinar algumas coisas. Entdo na
quinta série aprendia-se a mexer com o0 Logo na escola. Entdo, se tivesse
aula de informatica na escola, poderia fazer esta interdisciplinaridade e
estudar Matematica no computador na aula de informatica, mas nao sé
Matematica. O professor de informatica dividir por disciplinas, pois la é o
momento para vocé estar mexendo no computador, jA que a escola
particular tem essa limitacdo de ter que seguir o curriculo e apostilas.
(Depoimento Participante 2)

A proposta foi aceita pelos demais participantes, afinal a utilizacdo de
tecnologias deveria perpassar todas as disciplinas do conteudo escolar, € nao
apenas a Matematica.

Nessa direcdo, encontramos a inquietacdo dos participantes em relagdo ao
trabalho com tecnologias nas escolas publicas. Tal inquietacdo € possivel perceber
na fala de um participante, quando diz que privar o aluno de usar o computador em

sala é ndo considerar a possibilidade de ascensdo ao mercado de trabalho.

[...] hoje em dia para vocé trabalhar num supermercado ou qualquer
lugarzinho, é tudo passado no computador. Entdo se vocé ndo possui um
computador em casa a escola seria um excelente ambiente para vocé
aprender o minimo para pelo menos vocé trabalhar. Hoje em dia é dificil
encontrar uma profissdo que n&o tenha uma tecnologia envolvida.
(Depoimento Participante 2)

Essas e outras questdes foram discutidas e debatidas pelos participantes do
Curso de Extensdo. Além disso, com o planejamento e desenvolvimento do Plano de
Aula Final outras tematicas ganharam espaco. Esta atividade consistia na
elaboracdo de um Plano Final de Aula, na qual cada participante deveria preparar
uma aula utilizando o software Cabri 3D. O objetivo desta atividade era propiciar aos
participantes uma reflexdo sobre os conteudos da Geometria Espacial no contexto
das tecnologias, além de vivenciar situacdes reais de organizacao de uma aula.

A partir da proposta apresentada, as preocupacdes versaram sobre o
conteudo a ser abordado, o publico alvo, o tempo disposto e as atividades
propriamente ditas utilizando o software Cabri 3D. Pelo depoimento do Participante 2
foi possivel compreender esta preocupacgdo, “Se eu for no laboratério penso em
fazer atividades em que tudo o que for preciso construir tenha ja os botdes no
software, na da que tenha uma construcdo mais elaborada, pois seria um primeiro
contato”. Na verdade, o Participante estava preocupado com o tempo de
desenvolvimento da atividade, entdo, preferiu utilizar comandos de construcdes

prontas, o que evidencia a busca por alternativas para a utilizacdo de tecnologias.
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Também apontou uma preocupag¢do em relacdo ao espaco fisico, “os laboratérios
das escolas nunca tém muitos computadores, o que nao da pra cada aluno trabalhar
num computador, entdo pensei que poderia ser em duplas, ou até trios” (Depoimento
Participante 2).

Em relacdo a justificativa para a escolha dos conteudos dos Planos de Aula,

temos,

Escolhi montar uma aula para a sexta série, quinto ano, pois fui substituir
uma aula de outro professor, na escola onde leciono, que era sobre sélidos
geométricos. S6 que ndo sabia qual seria o contetido e na hora de fazer os
exercicios tinha um problema que era para fazer uma piramide na qual a
base seria um dodecagono, 10 lados, mas as criangas nao conseguiam
enxergar. (Depoimento Participante 6)

Isto revela também uma preocupacao em realizar um trabalho de qualidade
na escola, pois constatou que dar aulas de Geometria exigiriam habilidades com o
Desenho Geométrico, o que influenciaria o processo de aprendizagem do aluno.
Além disso, podemos observar que a nogao de dificuldade em desenhar na lousa s6
apareceu no momento em que precisou fazer isso. Talvez, se tivesse vivenciado
esta experiéncia anteriormente, provavelmente estaria preparado para lidar com esta
situacdo. Desta forma, percebeu que o software poderia ser a solugdo para este
impasse.

Entdo, acho que o software iria ajudar muito nesta parte de visualizaggo. [...]
Por exemplo, o cubo, na hora que precisei falar do cubo, peguei um dado de
uma aluna para mostrar. E muito dificil eles verem no papel, que foi o que
escrevi, pois o papel s6 te da uma parte da figura. Vocé nao consegue
movimentar e ver a imagem de varias perspectivas, e de varios pontos de
vista. Acho que para a crianga que estd conhecendo a figura agora, e
conhecendo os sélidos, ela precisa manipular, pois sendo nao é possivel
perceber suas propriedades e ver o outro lado. (Depoimento Participante 6)

Nesta mesma direcdo, encontramos a justificativa de um Plano de Aula que
se deu pelo reconhecimento da falta de clareza num determinado assunto

matematico.

Pensei entdo em algumas atividades sobre o produto vetorial. Eu sempre
senti falta no curso aqui sobre a parte geométrica do vetor, pois sempre s6
trabalhamos com a parte algébrica do vetor. Eu achei legal esta atividade
pois é simples, e uma aula em que vocé leva os alunos eles ja terdo outra
visdo que nao so a algébrica. (Depoimento Participante 8)

Este participante estava se referindo ao curso de Licenciatura em Matematica,
apontando a abordagem preferencialmente algébrica que se da a este conteddo, em
detrimento a uma abordagem geométrica. O participante comentou que durante a
disciplina de Geometria Analitica, no curso de Licenciatura em Matematica, ndo teve
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oportunidade de presenciar a representacdo geométrica do produto vetorial, e por
conta disso, teve maior dificuldade em compreender este conceito apenas com a
representacdo geométrica.

Apbés o periodo de escolha do conteudo e publico alvo, iniciaram as
dificuldades e limitacbes em relacdo a atividade propriamente dita que seria
desenvolvida utilizando o software. O participante abaixo relata os obstaculos

enfrentados.

O meu, em particular, quando fui pensar em geometria espacial, como eu
nao tenho nenhuma experiéncia em montar alguma atividade com
geometria espacial para o ensino, eu fiquei meio perdida, e fiquei presa nas
atividades que desenvolvemos durante o curso, mas pensando em algo que
eles conseguiriam fazer. [...] tive dificuldade em pensar em uma atividade e
elaborar questbes. [...] Tudo o que eu havia feito até hoje era com a
geometria plana, e a geometria plana é um pouco mais facil, pois temos
mais contato. (Depoimento Participante 8)

Outro, Participante 16, comentou que achou dificil encontrar algo para
trabalhar no Cabri 3D, pelo fato de nado ter estudado Geometria Espacial no Ensino
Médio. Disse que estudou em escola publica e que a Geometria Plana foi abordada
de maneira bem sucinta. Esta é uma das dificuldades apontadas na revisdao de
literatura, sobre a dificuldade no processo de ensino-aprendizagem de Geometria,
pois este conteudo da Matematica é subvalorizado em detrimento da &lgebra.
Porém, observamos que ambos participantes citados anteriormente nao explicitaram
sobre o estudo deste conteudo no curso de Graduacado, apenas disseram que
tinham pouco contato com o conhecimento da Geometria Espacial.

Esta lacuna pode ter sido ocasionada pelo falta de relagéo entre os conteudos
matematicos e a realidade escolar. Os cursos de graduacdo em Matematica dao
maior énfase as disciplinas ditas da “Matematica Pura”, pautadas em teoremas e
corolarios, e acabam perdendo o foco da formagcao do professor que atuara no
Ensino Basico.

Miskulin (2006) alerta,
[...] torna-se imprescindivel repensar e redimensionar a prépria concepgao
de professor e também a constituicio dos cursos de formagado de
professores, o0s quais devem propiciar aos futuros professores
conhecimentos e acbes condizentes com as novas tendéncias educacionais
que se estabelecem com os avangos da ciéncia e da tecnologia (p. 158).

Durante um chat realizado no Curso de Extensdo, conversamos um pouco
mais sobre essas e outras experiéncias relacionadas com a inser¢do de software no

ensino de Matematica.
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[...] o trabalho com software em minha opinido, muitas vezes exige mais
planejamento por parte do professor, para que o0s objetivos de
aprendizagem sejam alcancados, e os alunos vejam como um momento de
aprendizagem. (Depoimento Participante 8)

Este depoimento revela a tomada de consciéncia em relagdo a necessidade
de um bom planejamento das atividades, para que o0s objetivos sejam alcancados.
E por conta disto € que muitos professores acabam abrindo mao da utilizacao de

tecnologias.

Ou seja, mesmo aqui que temos um laboratério em perfeitas condigées,
com capacidade para todos alunos, nés ndo fazemos uso, ou seja, uma
minoria de professores busca a inovagao, por isso que acho que estamos
falando de um desenvolvimento a longo prazo (Depoimento Participante 2).

Outras questdes, de infraestrutura foram mencionadas, como os problemas
enfrentados em escolas publicas para o uso dos computadores devido a restrita
quantidade de maquinas. Além disso, nesta discussao, aparecem justificativas para
a insercao das tecnologias, ndo apenas como uma novidade, mas por ser possivel

alcancar a aprendizagem.

Pesquisadora: Qual sera o diferencial no uso dos computadores em sala de
aula?

Participante 12: O que mais ajuda num primeiro momento é que é uma
novidade

Pesquisadora: Mas sera que s6 por ser novidade vale a pena?

Participante 21: deduz que além de ter uma ferramenta para explorar e
agregar conhecimentos, torna-se mais interessante, mais atraente
Participante 12: Isso seria diferente para eles, e computador é uma
ferramenta que a maioria gosta de mexer

Participante 8: O professor ndo deve utilizar a tecnologia, sem ter a
consciéncia de seus objetivos, e de como a tecnologia ird ajudar a alcanga-
los

Participante 2: Agora como um professor vai fazer para levar todos alunos
ao laboratério de informatica se ele ndo comporta e se ele ndo tem nenhum
estagiario para poder dividir a sala? Por isso eu acho limitado!

Participante 8: Com certeza no contexto atual, existe muita dificuldade em
utilizar a tecnologia, um exemplo pode ser o que a Participante 2 falou, e
muitos outros como a propria estrutura da escola, na qual responsabiliza o
professor por exemplo, se alguma coisa quebrar, e ainda ndo tem o apoio
técnico que é comentado no texto. Deve-se haver uma parceria, pois 0
professor € uma peca importante no processo, mas ndo é o Unico
responsavel pelo fracasso ou sucesso em sala de aula.

Durante a conversa um dos participantes ressaltou a facilidade de
compreensao por parte dos alunos quando trabalhamos com a tecnologia. Foi um
discurso de acordo com uma experiéncia ja vivenciada no PIBID “nés tivemos um
excelente resultado com os alunos do reforco na sala de informatica no ano
passado, e os alunos compreenderam bem e aproveitaram bem melhor o tempo de

aula” (Depoimento Participante 2).
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O software utilizado para o estudo, Cabri 3D, se apresentou como um bom

recurso, constatado no discurso abaixo.

Para mim a questdo da exploragdo é o ponto forte dos softwares de
geometria dindmica, além do fato de facilitar a constru¢do dos objetos
matematicos. Pois muitas vezes a construgdo com régua € compasso por
exemplo, tem mais erros de aproximagdo e isto pode prejudicar.
(Depoimento Participante 8)

A manipulagdo em tempo real e a dinamicidade do software é o diferencial em
relagdo a outros software de Geometria. Um aluno chegou a refletir sobre a
possibilidade de utilizacdo deste software em aulas da graduacao.

O curso continua sendo de grande proveito para as construgdes
Matematicas. Acredito que se tivesse feito Geometria Euclidiana utilizando o
programa teria mais facilidade na visualizagdo das construgdes.
(Depoimento Participante 2)

Entretanto, reflexdes criticas sobre a necessidade de politicas publicas para o
ensino basico e para a formacao docente se fizeram presentes, a partir da atividade
“Férum”, realizada via plataforma Moodle. Tal atividade foi realizada a partir de
charges postadas pelos participantes do Curso, na qual cada um faria consideracoes
nas demais charges postadas pelos colegas.

Uma das charges colocadas por um dos participantes se encontra abaixo,
juntamente com alguns comentarios que os préprios participantes fizeram, e reflete a

preocupacéo com a postura docente.

Figura 24 - Charge Participante 20

[...] vemos que na Universidade muitos estdo "presos" a ideias antigas e néo
utilizam a tecnologia na formagéo inicial. Acredito que se houvesse um
contato maior com tecnologias durante a formag&o inicial do professor,
haveria uma possibilidade maior de seu uso na escola, entretanto, este néo
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€ 0 Unico fator que influencia no uso de tecnologias na escola, tal como foi
discutido no texto anterior, temos a questdo da estrutura da escola, como é
proposta a insercdo destas tecnologias na escola, etc. (Depoimento
Participante 8)

Acredito que a questdo de estabelecer uma relagdo entre tecnologia e
sociedade deve ser vista, as vezes, ao avesso: somos uma sociedade
tecnoldgica em que contexto? No contexto social e mercadolédgico, somos.
Mas e no contexto educacional? Pelo que vemos, utilizar ferramentas
tecnoldgicas no cotidiano ndo garante, naturalmente, sua utilizacdo no
espago escolar. (Depoimento Participante 20)

Estas reflexdes evidenciaram aspectos da cultura escolar que criam impasses

para a utilizacao das tecnologias. Segundo Mariano (2008),

Quando um professor se vé inserido em um ambiente propicio a inovacao
com amplo apoio da dire¢cdo da escola, condigbes estruturais e tempo livre
para preparar as atividades ele pode, desde que seja de sua vontade,
realizar praticas diferenciadas. A cultura institucional pode potencializar ou
limitar a cultura docente, ao interferir nas a¢des daqueles que dela fazem
parte (p.108).

Discussdes sobre classes menos favorecidas e a sua relacdo com as

tecnologias também foram salientadas.

— FESTA DA ..PELA ENTRADA
GLOBALIZAGCAO DE SERVIGO!
ENTRADA PERMITIDA

L r e e s s He s el

Figura 25 - Charge Participante 6

O tema desta charge permitiu outras reflexdes, para além da formacéao
docente, objetivando um olhar para o mundo globalizado as tecnologias e o papel do
professor frente a esta realidade.

Muito boa esta citagdo, pois reflete sobre a inclusdo digital nas classes
menos favorecidas. Fica entdo a reflexdo: Vale a pena trabalhar com
tecnologias em uma sala de aula em que os alunos nao tem acesso a
celulares e computadores em casa? (Pesquisadora)

Com certeza vale a pena, mas deve-se ter o cuidado no preparo das
atividades, pois deve-se considerar que muitos podem nunca ter tido
contato com estas tecnologias, sendo necessario um tempo e uma
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dedicacao diferente do que teriamos com alunos que ja sao familiarizados
com a mesma. (Depoimento Participante 8)

Concordo com a Participante 8! Estes alunos ndo possuem acesso a estes
recursos em casa, mas em seu futuro poderéo ter contato com eles, entdo a
escola como formadora pode dar acesso a estes recursos, mas as
atividades devem ser bem planejadas e considerar um tempo maior para
familiarizagdo. (Depoimento Participante 6)

A inquietacdo ocorreu pelo fato de muitos alunos terem a oportunidade de
vivenciarem experiéncias com as tecnologias apenas na escola, pois no ambiente
familiar isto nao é possivel diante a situagao financeira.

Ainda, sobre as tecnologias, recortamos trechos que traduzem a
responsabilidade quanto ao uso de plataformas virtuais e as potencialidades de suas

ferramentas.

[...] observo que ao decidirmos trabalhar com ambientes deste tipo devemos
sempre considerar como devemos lidar com o ambiente a fim de otimizar a
utilizagao das ferramentas disponiveis. E que a plataforma escolhida pode
sim influenciar no andamento de um curso, assim deve-se escolher a
plataforma de acordo com as "necessidades" do curso em questdo.
(Depoimento Participante 6)

Os participantes puderam perceber que plataformas de ensino virtuais ndo
devem ser utilizadas como um depésito de arquivos, e sim como uma possibilidade
de interacdo pautada em teorias de ensinar e aprender, segundo o discurso abaixo
apresentado.

[...] tem toda uma visdo do construtivismo na sua criagdo e
desenvolvimento, direcionados para a autonomia da aprendizagem, e se
vocé vé ele apenas como um local para depositar arquivos isto ndo faz
sentido. (Depoimento Participante 8)

Consideraram a plataforma essencial para o ensino a distancia, e inclusive
refletiram sobre as ferramentas, e sugeriram que no Moodle houvesse um chat
parecido com o do Facebook, em que vocé pudesse fazer duas coisas ao mesmo
tempo. Ao mesmo tempo em que vocé participa de um Férum, por exemplo, ou de
alguma outra atividade, na mesma tela existe a possibilidade de conversar pelo
Chat, aumentando o processo de interacao e a dinamica das atividades.

Estas e outras reflexdes trouxeram contribuicées importantes para a formacao
desses licenciandos, visto que podera gerar uma (re)significacao da futura pratica
em relacdo a utilizacdo de tecnologias.

Porém, todas essas experiéncias vivenciadas e compartiihadas em meio ao

Projeto PIBID e ao Curso de Extensdo tiveram reflexos na postura profissional
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desses licenciandos no inicio de carreira. Estes reflexos foram observados a partir
da Entrevista realizada com os sujeitos da pesquisa.

P6de-se perceber o envolvimento dos bolsistas nas diversas atividades, o que
possibilitava uma formacao docente na estreita relagdo entre a teoria e a pratica.
Abaixo o depoimento de um dos participantes durante a Entrevista:

[...] com o Pibid estamos dentro da escola, vivendo o ambiente escolar,
participando de reunides, aulas, HTPCs, comemoracbes e também
planejando atividades, planejando aulas, pensando como podemos ajudar,
melhorar o ambiente onde estamos inseridos. Assim, pra mim, o Pibid, além
de despertar ainda mais a vontade de lecionar, € um projeto onde podemos
realmente estar em contato com o ambiente escolar, estar em contato com
os alunos, propondo atividades, e no nosso caso, despertando a
Matematica, mostrando-a de outras maneiras, ndo somente como é vista na
sala de aula. (Depoimento Participante 6)

Pelas Entrevistas, foi possivel verificar que, a maioria dos participantes,
considera o aspecto mais importante no PIBID a aproximagcdo do ambiente escolar,
bem como a participacdo em conselhos, reunides pedagdgicas, eventos, e outras
acoes ocorridas na escola. Consideram que este espaco possibilita o
compartilhamento de experiéncias entre o0s bolsistas e coordenadores da
Universidade e da escola.

Perante esta aproximacdo, evidenciaram um amadurecimento profissional
enquanto desenvolviam atividades de intervengdo, na preparagdo do material e
planejamento, e no trabalho com as diferentes metodologias. Segundo os bolsistas,
este amadurecimento ocorreu também durante as discussées, de textos e sobre o
trabalho que estava sendo desenvolvido, realizadas nas reunides, pois evidenciando
um posicionamento frente as tematicas que envolvem o trabalho docente, bem como
uma possivel mudanca de postura no trabalho em sala de aula. Esta mudanca de
postura ocorreu durante a vivéncia em diversas experiéncias neste inicio de carreira,
dentre elas, a participacdo em projetos de recuperagdo para alunos com baixo
rendimento em Matematica, e também a experiéncia com alunos com deficiéncia.
Porém, as dificuldades mais aparentes se relacionam com a motivac¢ao e indisciplina

dos alunos, bem como no desenvolvimento matematico dos contelidos.

[...] alguns alunos tem bastante dificuldades, e estou me encontrando ainda
com o modo de agir com cada sala, ainda mais que estou comeg¢ando no
meio do ano [...] Minha maior inseguranca é com relagéo ao relacionamento
com os alunos, quero construir uma relagdo de respeito, mas alguns alunos
acabam confundindo com "posso fazer o que quero". E alguns ndo se
disponibilizam para aprender, ha uma falta de interesse, e também acabam
privilegiando mais as relagdes sociais com 0s colegas do que o "aprender
matematica”, outros percebo que por terem dificuldades, ja desistiram de
tentar, e estou tentando fazer com que percebam que podem aprender
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mas nao é uma tarefa facil. (Depoimento Participante 8)

[...] alguns com dificuldades de aprender e outros dificil de lidar mesmo, nao
respeitam o professor na sala [...] Isso me abalou muito, mas conversando
com as outras professoras, que j4 conhecia as salas, elas disseram que o
inicio era assim mesmo, é que devia ser rigida com eles. [...] Apesar de
tudo, eu ndo me arrependo de ter escolhido essa profissdo. (Depoimento
Participante 10)

Estes depoimentos revelam a inseguranga em se impor frente a indisciplina
dos alunos, para ao mesmo tempo, ndo perderem a confianca deles. Além disso,
cativar os alunos para o ensino da Matematica esta sendo a tarefa mais dificil.
Porém as oficinas de intervengédo que realizaram no PIBID ajudaram na formacao e
no reconhecimento pessoal dos bolsistas, “[...] na minha formacédo como professora
ajudou muito, pois se ndo fosse a minha oficina, nao sei se estaria lecionando. Mas
ela me fez seguir avante” (Depoimento Participante 10).

Outro participante nos contou um episédio sobre a maior dificuldade
encontrada até o momento como professor, e esta experiéncia diz respeito a

utilizacdo da sala de informatica da escola.

Participante 8: Entao, tive muitas dificuldades com esta atividade. Quando
entrei na escola a coordenadora disse que poderia usar o laboratério...fez
maior propaganda... Pois bem, fui até o estagiario e as dificuldades
comecaram primeiramente, eu teria que ir em uma aula que o professor
auxiliar da escola estivesse comigo, ja que o nimero de computadores nao
era suficiente e teria que dividir a turma s6 que eu nao tenho aulas duplas
com esta turma...

Pesquisadora: Quantos computadores séo?
Participante 8: funcionando 7
Pesquisadora: E a sala tem quantos alunos?

Participante 8: minha turma é de 30 em média (...) entdo, sé que o professor
auxiliar tem duas aulas comigo, e na quinta feira, € a Ultima aula, s6 que o
laboratério esta fechado neste horario. Entao tive que dividir em 1 turma em
uma semana e outra na proxima semana. Até ai, tudo bem. S6 que depois
descobri que nao poderia instalar o geogebra nos computadores. Dai fui
pesquisar se tinha online, pois pela internet eles poderiam utilizar encontrei,
fui até a estagiaria e pedi que verificasse se funcionava nos computadores,
devido a necessidade da internet e também do flash. Ela me disse que tudo
ok, e entdo agendei os dois dias (...) Segundo os estagiarios eles nao
tinham a senha para instalagéo (...) continuando, chegando no dia fui com
os alunos do dia e os demais ficaram na classe chegando la a estagiaria
tinha que colocar a identificacdo de cada aluno para liberar o computador,
alguns computadores ndo tinham o flash instalado, um deles o que eu
poderia usar para projecdo resumindo, duas alunas voltaram pois 0
computador ndo funcionou, eu tive que ficar mostrando no computador de
cada um pq ndo instalou o flash e perdi 30 minutos da aula e
consequentemente os alunos ndo terminaram a atividade. E mais um
detalhe, a se¢do do computado dura 30 minutos, passado o tempo ele
reinicia e os alunos perdem tudo que tem na tela. Tive sorte que quando
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acabou o tempo eles teriam que plotar outro grafico entdo néo tiveram que
plotar novamente

Pesquisadora: E qual foi a impressé@o que os alunos demonstraram... ?

Participante 8: Entédo, ndo deu muito tempo de conversar com eles, foi tudo
muito confuso. Mas percebi que eles ndo estdo acostumados a atividades
que fogem do responder as questdes diretamente, ndo tem o "costume " de
fazer observagbes, descrever o pensam, suas conclusbes e isto percebi
também com a atividade com a 8?2 série. Esta certamente foi a experiéncia
mais marcante apés a conclusdo do curso.[...] sim, posso dizer que até o
momento, pois cada dia € uma novidade, rs.

Esta narrativa se apresenta como muito interessante no cenario desta
pesquisa, pois a recém-professora, participante desta pesquisa, teve impasses
quanto a utilizacdo da sala de informatica, teve dificuldades em instalar o software
e/ou utiliza-lo pela internet, teve problemas com a utilizagdo dos computadores (pois
os computadores expiravam em 30 min), além das dificuldades de compreensao dos
alunos perante a atividade proposta. Todos esses empecilhos afetaram a
organizacao didatica da aula e consequentemente o rendimento positivo dos alunos.
O ponto positivo desta situagdo foi o reconhecimento por parte da professora em
relacdo a postura dos alunos frente a utilizacdo deste recurso tecnolégico, o que
indica um amadurecimento profissional.

Perante a participacao dos bolsistas nas atividades desenvolvidas pelo PIBID,
nao ficaram intimidados com o ambiente escolar, por ja ter vivenciado a légica das
atividades dentro de uma escola. E, além disso, utilizaram materiais e atividades
desenvolvidas no PIBID com as novas turmas. Um exemplo disso foi o
desenvolvimento de atividades no software Geogebra por um dos participantes. Esta
atividade havia sido planejada e elaborada durante uma oficina do PIBID, e por seus
reflexos positivos, foi novamente utilizada. Outras as atividades de intervengcao que
foram desenvolvidas no PIBID serviram para trabalhar conteados matematicos com
os alunos onde estao lecionando.

Alguns pontos positivos elencados por um dos participantes,

O mais importante para mim é que vocé aprende como lidar em uma sala
[...] saber lidar com os alunos [...] uma experiéncia marcante foi a oficina em
que preparavamos os alunos para as provas de vestibulinhos [...]
Prepardvamos lista de exercicios [...] davamos um tempo para eles lerem a
primeira questdo e tentarem resolver, depois discutiamos a questao [...]
sempre tinhamos mais de um modo de resolver cada exercicio.
(Depoimento Participante 10)

Apoés a conclusao da Licenciatura, tomaram conhecimento de que o curso de

graduacdo deixou algumas lacunas em relagdo ao desenvolvimento mateméatico
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voltados a educacgao basica, pois alguns participantes disseram que tais contetudos
matematicos sao pouco explorados em termos de desenvolvimento em sala de aula.
Além disso, disseram que na Universidade tinham contato apenas com situacdes
“‘ideais”, desconexas da realidade escolar, e que o PIBID ajudou a compreender a
l6gica organizacional da escola. E possivel perceber este sentimento no discurso de
um participante,

Senti muita falta da abordagem dos conteldos da Educagdo Basica.
Tivemos muitas matérias que ndo nos ajuda em nada agora. [...] a maioria
dos professores ndo conseguiram nos ajudar mostrando um pouco da
realidade, sendo muito superficiais e idealizadores. (Depoimento
Participante 7)

Entretanto, percebemos que os bolsistas ficaram e estdo muito satisfeitos

com o projeto, como podemos verificar pelo discurso de um participante,

Bom, participar do PIBID, é uma forma muito boa de se aprender a trabalhar
em grupo, compartilhar opinides, boas e ruins, vivenciar o ambiente escolar
e aprender na pratica, tudo, ou grande parte das coisas que sao
necessarias para se iniciar na carreira de professor. (...) foi muito bom
participar do Projeto, e se tivesse oportunidade, participaria novamente.
(Depoimento Participante 3)

A vivéncia em atividades de intervencao, diretamente com os alunos da
escola parceira, foram importantes para refletirem sobre os desafios e frustragcdes,
como a falta de motivagdo dos alunos e a dificuldade em trabalhar contetudos
matematicos com alunos com dificuldades de aprendizagem.

Este inicio de carreira é marcado por tensdes, desafios, inseguranca, e
descobertas, tanto profissional como pessoal. Gama (2009) “a esse respeito alerta
que para avancar na qualidade do ensino-aprendizagem e nos resultados escolares
dos alunos ha de se conhecer e repensar principios necessarios para o
desenvolvimento profissional” (p. 102).

Desta forma, a Reflexao, presente no processo de constituicdo da profissao
docente, permitiu-nos verificar a tomada de consciéncia, por parte dos sujeitos da
pesquisa, do processo de constituir-se professor. A tomada de consciéncia, em
alguns momentos foi proporcionada pela Ressignificagcdo de conhecimentos e
conceitos da pratica docente, num movimento dindmico e hibrido estabelecido pela
teoria/pratica em que puderam participar. Tais elementos em destaque sao partes
integrantes das caracteristicas de uma CoP.

Além disso, a pratica do trabalho colaborativo, quando se aproxima da
perspectiva da CoP, pode trazer beneficios a todos os membros, tais como:
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encontrar solugdes para os conflitos e desafios encontrados; sustentar um dominio
coletivo; ajudar os principiantes e novatos a incorporarem-se a comunidade; gerar
perspectivas e objetivos concretos; ampliar as possibilidades de aprendizagem;
entre outros.

E para finalizar, durante uma das reuniées do PIBID foi questionado quem
gostaria de exercer a profissédo de professor e dos 10 bolsistas, 8 disseram que sim,

mesmo perante os desafios e frustracdes.

4.3.3. Terceira categoria — Aproximacao as Atividades Docentes

A categoria de analise “Aproximacao as Atividades Docentes” foi composta a
partir dos eixos tematicos: Participacdo em atividades de intervencao e vivéncia na
elaboracédo e planejamento de aula; Aproximacgao e valorizagdo do ambiente escolar
e; Vivéncia em atividades mediadas pelas TIC. Esta categoria se difere da
anteriormente comentada nao pelo contexto das situagdes, mas pela énfase que se
dara as situagbes vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa durante as atividades
docente na Universidade-escola e no Curso de Extenséo.

Vale ressaltar, que ndo cabe a nés indicar o nivel de participacdo de cada
participante, ou a intensidade do engajamento mutuo apresentada por cada um.
Para Wenger (2001), é importante que as pessoas participem da negociagdo dos
significados, a partir da pratica social, pois havera possibilidade de aprendizagem,
afinal, “o significado ndo existe dentro de ndés nem no mundo exterior, mas na
relacdo dindmica da vivéncia no mundo” (p. 54). A trajetéria de aprendizagem tem
relacdo com as mudancgas nas formas de participar e com os niveis de engajamento,
e essas trajetorias transformam e sao transformadas dentro da CoP.

Neste momento, apenas mostraremos as diferentes atividades que os sujeitos
tiveram envolvidos e como essas atividades permitram a aprendizagem
compartilhada a partir da negociacao de significados, da colaboracao, da reflexao e
da ressignificacao, dimensdes anteriormente apontadas nesta pesquisa.

Entretanto, foi possivel perceber tais caracteristicas da aprendizagem
compartilhada durante o planejamento e execucédo das oficinas, por conta que os
alunos bolsistas se empenhavam em trabalhar coletivamente, a fim de obterem éxito

nas atividades de intervengéo. Esse fato foi evidenciado nas Entrevistas realizadas,
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[...] o trabalho em equipe é fantastico! Percebi a colaboragdo em varios
momentos, principalmente na elaboragédo das oficinas que foram aplicadas
na escola. (Depoimento Participante 3)

[...] @ maioria estava muito empenhada e acredito que a interacao foi
favoravel. Nas reunides conversavamos sobre as atividades desenvolvidas
por todos os grupos e haviam sugestdes do que poderia ser feito,
discussoes sobre o porque certa atividade poderia ndo estar dando certo.
(Depoimento Participante 6)

Foi possivel perceber o sentimento de pertenca desses sujeitos perante os
objetivos do projeto PIBID, e ao mesmo tempo, a preocupacdo com a propria
formacao profissional. Segundo Wenger (2001), o engajamento/compromisso mutuo
caracteriza a comunidade, pois os membros estardo desenvolvendo atividades de
maneira ativa, buscando atingir os objetivos, e nesta busca o trabalho de cada
integrante é importante para o resultado final do grupo/comunidade, o que implica na
responsabilidade de cada um nas atividades. Além disso, aprendem como fazer
alguma coisa de forma cada vez mais aprimorada, por meio da interacao constante
entre os membros da comunidade.

Dentre as intervencgdes realizadas na escola, podemos perceber que houve
evidéncias da aproximacao dos alunos com a escola, pois, assistiram as aulas das
outras disciplinas, em que verificaram o perfil dos alunos da escola parceira,
participaram de reunides de planejamento escolar, de ATPC, e do Conselho da
Escola, bem como acompanharam por um dia o trabalho da diretora da escola. Este
tipo de atividade é importante para que se reconhecam as especificidades da escola,
bem como ampliar a gama de conhecimento em relacdo a cada uma das instancias
dentro da coordenacéo.

Dentro desse reconhecimento do ambiente escolar, podemos notar uma
preocupacao dos bolsistas com a escola, incluindo a parte fisica que a compde.
Durante as reunides, sugeriram para a professora supervisora, levar até a
coordenacdo da escola parceira, um pedido de troca do quadro negro da sala de
refor¢co, bem como propuseram uma revitalizacdo da sala de aula de Matematica.
Estas agdes caminham para uma das metas do projeto PIBID, que é a valorizacao
da escola publica. Além disso, podemos ver o sentimento de pertenca dentro
daquela comunidade, de se sentir responsavel pelo espaco em que trabalha. Este
compromisso mutuo constitui a comunidade e favorece o sentimento de pertenca e a

importancia de cada individuo na pratica desempenhada.
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Durante essas atividades, percebemos as inter-relacdes entre as trajetérias

dos novatos e veteranos que abarcam a histéria da comunidade por meio da

participacao, e que essas, como apontado por Mendes (2013), baseado em Wenger

(1998), ndo podem ser consideradas como uma simples transmissdao de uma

heranca.

Perante a participacdo dos bolsistas no Curso de Extensdo, percebemos

outros desafios e oportunidades de vivéncia, pois os alunos entraram em contato

direto com o software Cabri 3D e puderam experienciar o uso da plataforma virtual

Moodle para o ensino. Este contexto foi muito proficuo para a formagdo dos

licenciandos.

O curso foi excelente explorou todas as ferramentas oferecidas pelo
software de uma forma muito esclarecedora e simples, assim atendeu as
minhas expectativas de dominar o programa para posteriormente utiliza-lo
em sala de aula. As aulas foram bem ministradas a professora foi sempre
atenciosa ao nos explicar e tirar ddvidas e o material estava muito bem
preparado. (Depoimento Participante 2)

A oportunidade em se trabalhar com o Cabri 3D foi importante para

ressignificarem os conceitos da Geometria Espacial, bem como para orienta-los para

uma futura utilizacdo em sala de aula enquanto professores.

O curso superou minhas expectativas, achei as atividades realizadas bem
estruturadas e importantes. Acho importante a parte da descri¢éo, ou seja, o
passo-a-passo para a construgcdo de algumas imagens, pois nos faz olhar
novamente os conceitos utilizados e necessarios para tal construgdo. Como
ja disse em outro tépico, com o curso, além de conhecermos e
familiarizarmos com um novo recurso que podemos utilizar, as atividades
que desenvolvemos proporcionaram revisdo e retomada de alguns
conceitos matematicos ja vistos. (Depoimento Participante 6)

Com uma descricao detalhada houveram duvidas de diversas ordens, e uma

delas diz respeito ao fato de se trabalhar com a geometria espacial em uma tela

bidimensional. Para a pesquisadora Miskulin (1999),

a representacao e a construgdo de objetos bidimensionais e tridimensionais
no espaco constituem uma tarefa complexa que exige do usuario raciocinios
abstratos e processos de codificagdo e decodificagdo dos elementos que
compdem esses objetos representados no plano (p.288).

Isto, em alguns momentos durante o Curso, causou um pouco de confuséo,

como pode ser observado no material produzido por um participante do Curso:
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Figura 26 - Construcao de um Paralelepipedo

Aparentemente € um prisma de base retangular, porém quando viramos a

imagem, € possivel identificar um erro de visualizagdo e construgao:

Figura 27 - Construcao Equivocada do Paralelepipedo (a)

6,1 cm

Figura 28 - Construcao Equivocada do Paralelepipedo (b)
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6,1 cm

Figura 29 - Construcao Equivocada do Paralelepipedo (c)

6.1 cm

Figura 30 - Construcao Equivocada do Paralelepipedo (d)

l g!@cm‘

Figura 31 - Construcao Equivocada do Paralelepipedo (e)

O prisma foi construido apenas no plano (x, y). Podemos que na Figura 21
nao ha altura, € uma vista obtida a partir da linha do plano (x, y). Ou seja, um dos
participantes construiu uma representagédo do prisma. Isto foi uma dificuldade inicial
para a maioria dos participantes, pois a construcdo de pontos no “espaco”, fora do
plano (x, y), é diferente da simples construcdo de pontos no plano (x, y,) plano
inicial.

Esta dificuldade, segundo Miskulin (1999), tem a ver com o papel da
visualizagé@o e da representacao de objetos em telas bidimensionais.

[...] a visualizagao e a representagdo desempenham fungdes extremamente
importantes [...] Essa importancia decorre do fato de que no processo de
representacdo de objetos, na tela do computador, o usuario “mentaliza” o
objeto a ser representado e as possiveis agdes [...] nos diferentes planos
(paralelos, perpendiculares ou obliquos a tela). Cria estratégias préprias,
elaborando procedimentos computacionais que irdo executar as possiveis
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acoes [...] no espaco. Nesse processo, ainda € exigido do usuario
“exercicios mentais” de interpretacdo das imagens produzidas na tela. Esse
“exercicio mental” é decorrente de uma comparagao constante por parte do
usudrio entre a imagem mental do objeto e a sua forma resultante na tela do
computador. Decorre dai a importancia que a visualizagdo assume no
processo de projecao de um objeto (p.289).

Percebemos que os participantes tomaram conhecimento de suas duvidas,
assim como puderam relembrar conceitos da Geometria Espacial, o que foi muito
importante para a formagéo deles.

[...] j& de inicio pude conhecer varias ferramentas do software. Confesso
que tive dificuldade em algumas construgdes, algumas pelo fato de estar
conhecendo o software e outras por dificuldades em Geometria mesmo.
Mas esta sendo importante, pois através destes, tenho recordado muitos
conceitos que havia estudado a algum tempo, mas que havia esquecido ou
nao compreendido muito bem. (Depoimento Participante 8)

Realizando simples construgbes de geometria espacial pudemos conhecer
as principais ferramentas do cabri3d e recordar conceitos bésicos.
(Depoimento Participante 13)

Na primeira atividade além de termos um contato inicial (familiarizacdo) com
0 software e explorarmos as ferramentas deste ambiente, pudemos rever
alguns conceitos e conteldos matematicos "esquecidos" como, por
exemplo, a definicdo de retas reversas. (Depoimento Participante 6)

Ainda, sobre o reconhecimento, por parte dos participantes, das dificuldades
em relacdo aos conceitos matematicos, o Participante 6 chegou a mencionar que
gostou do Plano de Aula que um participante apresentou sobre homotetia*®, pois tem
bastante dificuldade neste assunto. Sobre este mesmo trabalho o Participante 8
reconheceu que €& um conteddo pouco explorado no ensino basico. O que
percebemos que foi um momento para compartilhar experiéncias e conhecimentos.

Algumas outras atividades do Curso de Extensdo se deram via plataforma

t41

virtual Moodle, através de Féruns e Chat’'. Quanto a esse tipo de interacao temos

algumas consideracdes a respeito do uso de ambientes virtuais em aprendizagem
compartilhada.

Quanto a participagdo do ambiente Moodle acho que ainda temos uma
barreira ou falta de costume em trabalhar desta forma, talvez pelo curso ser
presencial. Mas nao foi por falta de incentivo, criagdo de féruns de
discussdes ou atividades propostas pela professora. (Depoimento
Participante 6)

0 Homotetia de uma figura F com centro O e razdo k, sendo k um numero real negativo, é uma
transformagao geométrica que associa a cada ponto P de F o ponto P’ sobre a reta OP, de origem O,

tal que OP'=k - OP . (http://cyshine.webs.com/homotetia.pdf)
*' Chat e Féruns indicam uma comunicagéo sincrona e assincrona respectivamente, na qual a
primeira ocorre em tempo real enquanto que a outra em tempo néo real.
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As discussOes de texto e artigos relacionados a Educacdo Matematica foram
bem proficuas a partir do chat

A discussao do texto rendeu muito mais pelo chat, porém, tive um pouco de
dificuldade em interpretar algumas falas, mas a atividade foi interessante.
(Depoimento Participante 2)

[...] percebi que algumas pessoas falaram mais do que costuma fazer
normalmente nas discussdes de textos. (Depoimento Participante 8)

Alguns participantes ficavam um pouco apaticos durante as discussdes
presenciais, talvez devido a timidez em se expor, mas isto foi revertido com a
utilizagcédo da plataforma virtual.

A partir das experiéncias apresentadas, entendemos que a dimensao
Participacdo, se manifestou em atividades de formagdo e intervencdo, na qual
consideramos como atividades de docéncia, pois os alunos bolsistas puderam de
posicionar como professores durante o planejamento, organizacao e intervencéo das
atividades. A participacdo se relaciona com a pratica, em uma CoP, pois é na
participacao, no “fazer algo junto”, que a pratica da comunidade se estabelece.

A medida que os bolsistas se envolveram em atividades de formacao, a
dinamicidade da comunidade permitiu outros tipos de envolvimento entre os colegas
e entre as diversas tarefas realizadas. Este movimento nos pareceu como algo em
espiral, em que a participacdo promove 0 engajamento/compromisso mutuo que
promove a participagao, e assim ad infinitum. Além disto, esta dimensao impulsiona
as demais dimensdes citadas neste trabalho, a aprendizagem compartilhada, a

colaboragéo, a reflexdo e a ressignificagao.
4.3.4. Dimensoes da Formacao Inicial de Professores de Matematica

Perante a exposicao do texto, referente a analise das categorias, conduzimos
o leitor a levantar questionamentos sobre as dimensdes da formacgdo inicial de
professores de matematica, que era parte do objetivo desta pesquisa. Neste
trabalho, podemos dizer que encontramos algumas dimensdes, pois existem
inUmeras facetas que compdem o processo de formacéao, e além disso, verificamos
que estas dimensdes se manifestaram em diferentes momentos.

Desta maneira, o objetivo do trabalho consistia em compreender as
dimensdes da formacdo docente de professores de matematica e a partir delas,

verificar como estas dimensdes estavam presentes no processo formativo.
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A Aprendizagem Compartilhada, a partir das possibilidades de Colaboracéo,
como uma forma de aprendizagem no processo de formacao inicial, nos pareceu
uma dimensdao muito significativa na formacado docente, imersos no modelo de
formacao via PIBID. Nesta concepcao, entendemos que o individuo aprende a partir
da interacdo com os pares, e para além da aprendizagem, o individuo aprende
conhecimentos e conceitos da pratica docente participando na preparacdo de
atividades de sala de aula.

As pesquisas de Silva (2007) e Miskulin et al (2011) descrevem o papel da

colaboragédo em processos formativos que ocorreram em ambientes virtuais.

A virtualidade, constituida pelo ambiente dos cursos online, propiciou um
espaco formativo de professores que ensinam Matematica, no qual a
colaboragdo emergiu como um fator essencial para a construgdo de
significados e compartilhamentos de experiéncias sobre a pratica docente
(p. 184).

Tal dimenséao se manifestou nos diferentes ambientes em que o0s sujeitos da
pesquisa foram submetidos, tanto na relacdo Universidade-Escola, quanto na
vivéncia do Curso de Extenséo.

A Reflexdo, presente no processo de constituicdo da profissao docente,
permitiu-nos verificar momentos de tomada de consciéncia, por parte dos sujeitos da
pesquisa, do processo de constituir-se professor. A tomada de consciéncia foi
proporcionada pela Ressignificacdo de conhecimentos e conceitos da pratica
docente, em um movimento dindmico e hibrido estabelecido pela teoria/pratica em
que puderam participar. Isto corrobora com a ideia de Zeichner (2010), sobre o

terceiro espaco,

[...] o conceito de terceiro espaco diz respeito a criagao de espacos hibridos
nos programas de formagao inicial de professores que relinem professores
da Educagdao Basica e do Ensino Superior, e conhecimento pratico
profissional e académico em novas formas para aprimorar a aprendizagem
dos futuros professores. [...] 0s terceiros espag¢os reinem o conhecimento
pratico ao académico de modos menos hierarquicos, tendo em vista a
criagdo de novas oportunidades de aprendizagem para professores em
formagao (p. 487).

E por fim, a dimenséo Participacdo, manifestada em atividades de formacéao e
intervencdo, na qual consideramos como atividades docentes no cotidiano, pois os
alunos bolsistas puderam se posicionar como professores durante o planejamento,
organizagdo e intervengdo das atividades. Esta acdo impulsiona as dimensdes
anteriormente citadas, formando uma espiral, em que cada uma das dimensdes

ocorre simultaneamente através do envolvimento dos participantes.
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O diagrama, a seguir, representa as dimensdes que encontramos nesta
pesquisa, e como elas se inter-relacionam no processo de formacéo inicial. A espiral
indica o movimento que se observa entre a participagao, reflexao, aprendizagem
compartilhada, colaboracao e a ressignificacdo, que se obtém ao considerar a CoP

um contexto interessante para a formacao inicial de professores de Matematica.

Formacgao Inicial de
Professores de Matematica

, &
o
%
%0 %
o ‘p X
?a\'\'\"‘pag %
Reflexao
%0
R
PACAY

Aprendizagem Compartilhada

Figura 32 - Algumas das Dimens6es da Formacao Inicial de Professores de Matematica

O grupo analisado vivenciou momentos de uma CoP, e por conta desta
vivéncia, é que podemos dizer que o Grupo/Comunidade se aproximou das
caracteristicas, de elementos de tedricos e das formas de aprender dentro de uma

Comunidade de Préatica.
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CAPITULO 5
CONSIDERACOES FINAIS: PARA ALEM DAS DIMENSOES

A mente que se abre a uma nova ideia jamais
voltara ao seu tamanho original
Albert Einstein

A intencdo, neste ultimo momento, é realmente abrir nosso pensamento para
as novas ideias e apresentar ao leitor algumas consideragcées a respeito dos
resultados obtidos nesta pesquisa, bem como lancar nosso olhar para a influéncia
deste trabalho nos futuros processos de formacao. Talvez sejamos ousadas demais
para tal pretensdo, mas realmente acreditamos nas propostas aqui apresentadas.

A pesquisa realizada buscou compreender algumas dimensées da formagao
inicial de professores de Matematica imersos no contexto estabelecido pela parceria
Universidade-Escola. Ao tentar alcancar os objetivos propostos, muitos caminhos
foram trilhados, e a compreensdo de tais dimensdes como, a participacao,
colaboragao, aprendizagem compartilhada, reflexdo, e ressignificacdo, implicou em
verificar como essas dimensdes se manifestam no processo de formacao inicial de
professores de Matematica.

Desta maneira, identificamos que as dimensdes, estdo simultaneamente
presentes na participacdo do Grupo/comunidade em atividades de formacédo e
intervencao, realizadas no PIBID e, diante das formas de interacdo proposto pelo
Curso de Extenséao. Isto foi identificado a partir da andlise realizada na pesquisa,
juntamente com os depoimentos dos participantes, observagdes realizadas e
atividades presenciadas.

Mas durante a nossa trajetéria, buscamos um respaldo tedrico, e
encontramos na teoria de Wenger (2001), sobre Comunidades de Prética, os
elementos necessarios para justificar tais dimensdes e a forma como elas se
manifestam no processo formativo.

Diante da teoria apresentada, foi possivel perceber as caracteristicas desta
CoP no grupo investigado. Identificamos a Comunidade, como sendo os membros
que a constituem, o qual nomeamos como Grupo/comunidade, formados pelos

sujeitos da pesquisa, o Dominio, como a constituicao profissional do professor de



167

matematica, e a Pratica, como as atividades e acdes compartiihadas da
comunidade. Além disso, verificamos como cada uma das dimensdes se encaixava
nestas caracteristicas principais. Ou seja, foi possivel perceber que o grupo
analisado possui caracteristicas de uma CoP, e que em alguns momentos
poderemos considera-los como uma CoP.

Este movimento resultou em reflexos sobre o contexto proficuo para o
desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica imersos em uma
Comunidade de Prética, afinal, através da participacao, reflexdo, colaboracao,
ressignificacdo e da aprendizagem compartilhada, a formacdo desses futuros
professores podera acontecer.

Desta forma, entendemos que a formagao do professor, via Projeto PIBID,
possui pontos positivos e que, alguns conceitos de formacdo de professores
aproximam-se dos conceitos de CoP, como engajamento mutuo, participacao,
sociabilidade, entre outros, e estas propostas vao na diregcdo das propostas de
formacao apresentadas no Capitulo 1 de Revisdo de Literatura, na qual
perspectivam um modelo de formacdo em que a teoria e a pratica se constituem
concomitantemente, e nao de maneira dual. O trabalho realizado por Mendes (2013)
aponta caminhos possiveis para a relacdo entre a formacado de professores que
ensinam Matematica, as tecnologias da informacédo e comunicacao e a Comunidade
de Pratica, imersos no contexto do PIBID.

O PIBID, como apresentado anteriormente, € uma Programa de Iniciacao a
Docéncia, o qual prevé, entre outros, aprimorar a formagéao docente, com a insercao
do licenciando no cotidiano escolar. Esta iniciativa é muito interessante, pois o
licenciando recebe uma bolsa de estudos para vivenciar este modelo de formacéo e
ter a oportunidade de ter um acompanhamento especializado em sua iniciacao
profissional.

Por isso defendemos uma politica de formacédo que vise a participacao de
todos os licenciandos em projetos onde tenham um maior contato com o ambiente
escolar e sua organizacdo. Os proprios sujeitos desta pesquisa apontaram os
beneficios em participar do PIBID, e como o PIBID foi importante no inicio da
carreira, ja como professor, perante aos desafios e obstaculos encontrados.

Além da contribuicdo com a formacao dos futuros professores, o PIBID possui
aspectos positivos em relagdo a contribuicdo na elevacao do padrao de qualidade da
educacao basica. Durante uma reunido do PIBID, no inicio de 2012, que foi
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realizada na escola parceira, a coordenadora pedagdgica da escola comentou um
resultado recente do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (SARESP), referente ao ano de 2011, em que a escola havia
apresentado melhoria na disciplina de Matematica. Nao podemos afirmar que foi
pela inser¢cdo do PIBID na escola, que se iniciou em 2010, mas € um indicativo de
que o PIBID pode estar no caminho certo.

Vale ressaltar que a parceria Universidade-Escola é complexa, e exige
comprometimento de ambas as partes, e além disso necessita de uma relacao de
confianca. Ambos contextos precisam estar em consonancia para que as atividades
propostas atinjam os objetivos pretendidos. Mesmo com todos os obstaculos
encontrados para a realizacdo do PIBID, este projeto ainda nos parece um modelo
promissor de formacao. O pesquisador N6voa (2013) propde a criacao de centros
académicos de educacéo, juntando escolas, formacéo de professores e pesquisa.

As propostas apresentadas no livro “Por uma politica nacional de educacao”
(Gatti et al, de 2013), fazem quase um apelo coletivo para que os formadores de
futuros educadores pensem em uma formagao centrada na escola como estratégia
institucional. O que se espera € um sistema de formacdo que assegure aos
formandos as condi¢cées adequadas ao seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Nesta direcao Mizukami (2013) salienta,

Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de se
desenvolver profissionalmente sdo lentos. Iniciam-se antes do espaco
formativo dos cursos de licenciatura e prolongam-se por toda a vida,
alimentados e transformados por diferentes experiéncias profissionais e de
vida. Assim, por exceléncia, a escola constitui um local de aprendizagem e
de desenvolvimento profissional da docéncia (p. 23).

Com este novo olhar, defendemos aqui, a ideia do trabalho colaborativo, entre
Universidade-Escola, num movimento de constante (trans)formacdo, em que os
futuros professores possam minimizar parte de suas insegurancas perante o
trabalho docente. Neste momento somos capazes de afirmar que a formacéao
docente por meio do PIBID, em Comunidades de Pratica, € um caminho possivel,
pois podem propiciar cenarios de aprendizagem compartilhada.

Pensando em todo esse processo de formagdo, no papel do professor, na
realidade escolar, entre outros aspectos, encerramos este trabalho com a frase de
Névoa (2013), “Nada substitui um bom professor’, e é por conta disto que
trabalhamos por melhores condi¢des para a formacao e praticas docentes.
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Anexo A - Ficha de Inscricao do Curso de Extensao

ILUSTRISSIMO SENHOR ) )
DIRETOR DO INSTITUTO DE GEOCIENCIAS E CIENCIAS EXATAS

Ne /125
(nome completo, em letra de forma e legivel),
R.G. n.2 , residente e domiciliado(a)
na cidade de CEP.: - Estado de Sao

Paulo, telefone: (19) , e-mail:

, vem requerer sua inscri¢cao no
Curso de Difusao de Conhecimento “As Potencialidades Didatico-
Pedagdgicas do Software de Geometria Dinamica Cabri 3D em uma
Comunidade de Aprendizagem/Pratica em Matematica” a ser desenvolvido de
01 de marco a 03 de maio de 2012.

Rio Claro, de fevereiro de 2012.

Assinatura

INFORMACOES COMPLEMENTARES:

Beneficiario: Licenciandos em Matematica e Professores de Matematica do Ensino
Fundamental, Médio ou Superior.

Condic¢oes para inscrigao: Possuir acesso a Internet e estar ministrando aulas de
Matematica em qualquer nivel de ensino ou realizando estagio, para que seja
possivel fazer reflexdes em relacdo a realidade escolar.

Periodo de Inscricao: 20/02/2012 a 01/03/2012.
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Anexo B - Formulario de Avaliacao do Curso de Extensao

FORMULARIO DE AVALIAGAO DO CURSO POR PARTE DOS PARTICIPANTES

Curso: ( X ) Extensdo Presencial ( ) Extensdo a Distancia ( ) Atualizagado
( ) Difusdo Cultural ( ) Tematico

Titulo: “As Potencialidades Didatico-Pedagdgicas Do Software De Geometria Dinamica Cabri 3D
Em Uma Comunidade De Aprendizagem/Pratica Em Matematica”

. Como vocé avalia o Curso?
) Otimo
) Bom
) Regular
) Fraco

i e TEY

. O Curso atendeu as suas expectativas?
) Sim, superou o esperado
) Sim, atendeu plenamente
) Sim, atendeu parcialmente
) Ndo atendeu

—_—— N

. Como vocé avalia as aulas ministradas?
) Otimas
) Boas
) Regulares
) Fracas

—_————Ww

4. Manifeste sua opinido a respeito do contetdo.
() Otimo

( )Bom

( ) Regular

( ) Fraco

Sim
Nao

5.
(
(

Vocé recomendaria este Curso a outra pessoa?

6. Sugestdes e comentarios para melhorar o Curso:

Nome (opcional):

Agradecemos a sua colaboracgao!
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APENDICES
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Apéndice A — Cronograma do Curso de Extensao

Cronograma

12 Encontro — Dia 01/03/2012, das 18:30 as 22:00

- Apresentacdo e conhecimento do cronograma do Curso: periodo de realizagao,
datas e conteudo programatico, bem como a exposi¢cao dos métodos de avaliagédo e

das tarefas semanais.

- Orientacdes para as leituras semanais que serdo sugeridas durante o Curso.

- Apresentagao do ambiente computacional Moodle e suas possibilidades didatico-
pedagdgicas. Exploracdo das ferramentas basicas do ambiente, como
preenchimento do perfil dos professores, os médulos, calendario e esquema de

tarefas.

- Instrucdes sobre os registros semanais das atividades via Moodle, na qual cada
participante devera postar, no portfélio do ambiente computacional Moodle, um
comentario sobre o encontro anterior, buscando apontar possibilidades para o
ensino de Matematica e condi¢des para o sucesso do Curso.

- Discussao sobre o trabalho final do Curso, que consistira em um Plano de Aula
que contemple o uso do software Cabri 3D. Para isto, todos os dias reservaremos

30 min para que os participantes explorem o Cabri, e organizem o trabalho final.

- Apresentacdo e realizagdo das primeiras atividades com o software Cabri 3D.
Desenvolvimento de atividades que objetivem a familiarizagdo com o software, com
instrucdes de comandos e procedimentos para a criacdo de figuras geométricas.
Neste primeiro momento abordaremos atividades que envolvam construcdo de

ponto, reta e plano.

22 Encontro — Dia 08/03/2012, das 18:30 as 22:00
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- Iniciamos este encontro com a discussdo e reflexao do texto sobre o ambiente

computacional Moodle:

VALENTE, L; MOREIRA, P; DIAS, P. Moodle: Moda, Mania ou Inovacdo na
Formacao. In: ALVES, L; BARROS, D; OKADA, A. (Orgs). Moodle: Estratégias
Pedagoégicas e Estudos de Caso. Salvador: EDUNEB, 2009, p. 35-54.

- Realizamos construcdes de sélidos geométricos como, prismas e cubos através
do software Cabri 3D. Nesta atividade exploramos aspectos da Geometria
Dindmica, possibilitada pelo software, na qual pode perceber as propriedades de
paralelismo presente na construcdo de um paralelepipedo. Além disso, esta
atividade teve o objetivo de visualizar num ambiente tridimensional caracteristicas
dos sélidos geométricos que nao seria simples em uma visualizagdo em duas
dimensdes. Contemplamos também o estudo de conceitos matematicos, tais como

arestas, vértices e angulos, envolvidos nas construgoes.
32 Encontro — Dia 15/03/2012, das 18:30 as 22:00

- Iniciamos este encontro com a discussao e reflexao do texto sobre as ferramentas

do ambiente computacional Moodle:

SANTOS, E. O.; ARAUJO, M. M. S. A interface glossario do Moodle e construcdo
interativa de conteudos abertos em cursos online. In: ALVES, L; BARROS, D;
OKADA, A. (Orgs). Moodle: Estratégias Pedagdgicas e Estudos de Caso.
Salvador: EDUNEB, 2009, p. 235-255.

- A partir do texto, sugerimos a elaboracao coletiva de um Glossério via Moodle,
com tépicos e definicbes Matematicas acerca da Geometria Espacial. Esta
construgdo perpassou todo o Curso, buscando de maneira colaborativa criar um
manual para Geometria Espacial. Alguns topicos elencados: Homotetia, Piramide e
Regiao Poligonal. Foi possivel também incluir informagdes em itens postados por

outros colegas.
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- Neste encontro continuamos com o estudo de sélidos geométricos, com
construcdes de piramides e tronco de piramides. Além de trabalhar aspectos desses
poliedros, utilizamos para as atividades o célculo de volumes, a nocao de ponto
médio e baricentro, apétema e outras propriedades.

42 Encontro — Dia 22/03/2012, das 18:30 as 22:00

- Iniciamos com a discussao e reflexao do texto sobre a insercado das tecnologias no
ensino e a formacao de professores e a Pratica Pedagdgica, através da ferramenta
chat do Moodle. Leitura das paginas 100 a 110 da Tese de Doutorado:

PENTEADO, M. G. O computador na perspectiva do desenvolvimento
profissional do professor. 1997. 140f. Tese (Doutorado em Educacao).

Universidade Estadual de Campinas. Campinas, 1997.

- Realizamos construgdes de prismas, de alguns poliedros de Platdo e também de
poliedros Arquimedianos através do software Cabri 3D. Nesta atividade
contemplamos a construcao de poliedros inscritos, como um octaedro inscrito num
cubo, ou mesmo um tetraedro inscrito num cubo. Além disso, trabalhamos com a
relacdo de Euler, caracteristica dos poliedros de Platdo. Uma curiosidade foi que

procuramos entender melhor a definicdo de um Antiprisma.

52 Encontro — Dia 29/03/2012, das 18:30 as 22:00

- Iniciaremos com a discussao do texto sobre a insercao das tecnologias no ensino
e a formacéao de professores. Porém pedimos que cada participante colocasse uma
charge no Moodle, que tivesse alguma relacado com a tematica.

MISKULIN, R. G. S. As possibilidades didatico-pedagdgicas de ambientes
computacionais na formacdo colaborativa de professores de Matematica. In:
FIORENTINI, D. (Org.). Formacao de professores de Matematica: explorando
novos caminhos com outros olhares. Campinas: Mercado das Letras, 2003, p. 217-
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248.

- Neste encontro continuamos com o estudo de sélidos geométricos, porém com
sélidos do tipo nao poliédricos, como o cone e o cilindro. Inicialmente trabalhamos
as possibilidades de construcdo de circunferéncia, e posteriormente trabalhamos
com a construcao de cones e cilindros. Exploramos um pouco da relacédo existente
entre os volumes obtido através de um cone inscrito num cubo e através do cone

inscrito num cilindro.

62 Encontro — Dia 12/04/2012, das 18:30 as 22:00

- Iniciamos com a discussao do texto sobre as potencialidades da utilizacdo do
software Cabri para a Geometria Espacial. Leitura do tépico 1.4 do capitulo1 da tese
de doutorado:

SALAZAR, J. V. F. Génese Instrumental na interacao com Cabri 3D: um estudo
de Transformagdes Geométricas no Espaco. 2009. 319f. Tese (Doutorado em
Educacdo Matematica). Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Sdo Paulo,
20009.

- Por conta da leitura realizada nesta semana optamos por iniciar as tarefas com
construgdes de vetores, para que os participantes pudessem experienciar a leitura
realizada através do software Cabri 3D. Em seguida investigamos a relagéo
proposta pelo Principio de Cavalieri, onde diz que sélidos geométricos de mesma
area de base e mesma altura possuem o mesmo volume. Ainda neste encontro,
verificamos a relagdo do volume existente na composi¢cdo de um prisma de base
triangular em trés piramides, a fim de distanciar-se das féormulas memorizadas.
Uma tarefa interessante desenvolvida neste encontro foi a construcdo de um

cilindro inscrito em um cone.

72 Encontro — Dia 26/04/2012, das 18:30 as 22:00

- A discussao do texto abaixo sobre uma experiéncia com a utilizacao do software
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Cabri 3D, foi realizada através da ferramenta férum do Moodle:

SANTOS, I. M., LIMA, P. J. S. Atividades de Geometria com material
manipulativo e o uso do Cabri 3D. In: Anais VI EPBEM — Encontro Paraibano de
Educacado Matematica. Monteiro: SBEMPB, 2010.

- Desenvolvemos um conjunto de atividades no software envolvendo Geometria do
Globo Terrestre, na qual fizemos um estudo sobre as propriedades da esfera, tais
como fuso esférico, zona esférica e outros. Além disso, exploramos a construcao de

uma clépsidra (“ampulheta”) e anticlépsidra.

82 Encontro — Dia 03/05/2012, das 18:30 as 22:00

- Iniciamos com a discusséo do texto abaixo sobre uma experiéncia com a utilizagéo

do software Cabri 3D:

JAHN, A. P.; BONGIOVANNI, Vincenzo. Exploracoes em Geometria Espacial
com o software Cabri 3D. In: HTEM - Coloquio de Historia e Tecnologia no Ensino
de Matematica, 2008, v. 1. Rio de Janeiro: LIMC da UFRJ, 2008, p. 1-6.

- Primeiramente, iniciamos com a familiarizacdo de algumas ferramentas que
envolve Transformagdes geométricas, tais como simetria, reflexdo, translagéo e
rotacdo. Em seguida apresentamos as possibilidades de animacgbes no software
Cabri. Neste momento, construimos conjuntamente um moinho de vento e um
balanco. Como atividade, deixamos que tentassem construir uma casa com portas e

janelas dinamicas.

92 Encontro — Dia 10/05/2012, das 18:00 as 22:00

- Apresentacao dos trabalhos finais. Cada integrante apresentou aos colegas, em

10 minutos, a sua proposta desenvolvida.

- No final das apresentacdes cada participante fez consideragdes sobre o trabalho
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que Ihe chamou mais atencao, através do portfélio no ambiente Moodle.

- Encerramento do Curso com reflexdbes sobre avangos e retrocessos para a
formacgao dos professores e dos futuros professores.
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Apéndice B - Atividades do Curso de Extensao

Atividade 1: Conhecendo o Cabri 3D

12 Parte: Software
O site oficial do Cabri (http:/www.cabri.com/) possui informacbes sobre as

potencialidades do software para uso escolar, objetivando apontar para alunos e
professores a importadncia das construcdes geométricas para a obtencdo do
conhecimento. Além disso, o site apresenta informagbdes de como adquirir (comprar)
o software e de como obter uma licenca de 30 dias.

Para obter a licenca de 30 dias vocé devera entrar na péagina

http://www.cabri.com/ e clicar ir em “Downloads”, na barra de fun¢des, e em seguida,

clicar em “Cabri 3D”.
Ir4 aparecer a seguinte janela, na qual vocé devera clicar em “Cabri 3D v2
2.1.2” (onde esta em destaque)

A Innovative Maths Tools '—;
-/ O

Products Downloads Teaching Tools Order Support Company References

i
®

* Home * Downloads * Cabri 30

SBve g

DOWNLOAD CABRI 3D

o
=== Evaluation version Il QUICK ACCESS

Evaluation version

Cabri 3D v2 evaluation version offers complete features for 30 days from installation. Once the 30 days period

has expired it will operate in restricted mode (15mn sessions, save, print and copy/paste unavailable). = Blgggtls
3 = Manuals / examples /
Windows ‘, Mac OS5 tutorials
7 { Vista / XP / 2000 / ME / 98 / NT4 Mac 10.3 and above

Cabri 3D v2 2.1.2 (40.9 Mb) Cabri 3D v2 2.1.2 (47 Mb)

Avyailable in: Enalish (ena), French (fre), Spanish (spa), Italian (ita), German (deu), Polish (pol), Portuguese (por), Chinese (zho), Korean (kor), Vietnamese
(vie), Japanese (jpn), Dutch (nld), Norwegian (nob & nno), Danish (dan), Czech (ces), Slovak (slk), Bosnian (bos).
Download extra languages here: Greek (gre)

Feito isso, é preciso preencher um cadastro, e por fim clicar em “Receive your
download link via email”.
O ultimo passo sera abrir o email, clicar no link enviado, e iniciar a instalagao.

Neste momento sera possivel escolher o idioma de instalacéo.

22 Parte: Familiarizacao com o Software.
Ao clicar duas vezes sobre o icone do Cabri 3D, aparecera na tela a seguinte
figura:



190

Esta figura representa um plano (em cinza), orientado pelos vetores (i, j, k), €
com origem no plano dado. E possivel excluir os vetores, basta clicar em cima de
cada um deles e apertar a tecla “Delete” do teclado, ou menos clicar em cima com o
botédo direito do mouse e clicar em “Limpar”. Isto podera ser utilizado para quaisquer
outros objetos construidos.

Se vocé clicar em “Documento” e “Descricao”, aparecera do lado esquerdo
uma janela com a descricao de todos os itens da construgdo geométrica.

Para salvar um documento do Cabri 3D, é preciso clicar em “Arquivo” e em
seguida, “Salvar como”. Feito isto, selecione a pasta de destino. Este arquivo ira
abrir em computadores na qual tem o Cabri 3D instalado. Agora, para salvar o
arquivo como uma imagem, vocé devera clicar em “Arquivo”, e em seguida
“Exportar”.

Algo que podera ser Util em suas construgées € o comando “CTRL+Z” do
teclado que desfaz a ultima operacao/acao, caso vocé cometa algum erro.

32 Parte: Nocoes Basicas

A primeira coisa que devemos conhecer, antes de utilizar o Cabri 3D, é a
“Ajuda de ferramentas”, na qual é possivel ler informacdes importantes a respeito de
cada item da Barra de Ferramentas. Para habilitar esta opcao é preciso clicar em
“Ajuda”, e em seguida “Ajuda de ferramentas”, ou simplesmente apertar F1.

#. Cabri 3D - [Figura1]
'2 Arquivo Editar Exibir Documento g

/

4 A Ajuda de ferramentas F1

Manual do usuério...

Ajuda de ferramentas

Atualizagdes...
Sobre o Cabri 3D... N . - s
2y Manipulagao

«+ Clique para selecionar um objeto.

« Ctrl + Clique para selecionar vérios objetos.

+ Botdo esquerdo para
deslocar objetos. @

Para pontos:

t v
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Desta forma, com a “Ajuda de Ferramentas” € possivel compreender algumas
funcdes dos itens do Menu.

Para um primeiro contato com o Cabri 3D, vamos explorar livremente seus
comandos, durante 5 minutos.

Em seguida, vamos comecar as constru¢des abaixo:

- Construcio de Pontos, Retas e Planos™.

Para construir pontos € preciso localiza-lo. Isto podera ser feito num plano,
em uma reta ou segmento. Tendo o plano inicial do Cabri 3D, vamos construir um
ponto no plano e um ponto fora do plano. Para isto, vocé devera clicar no segundo
item do Menu, e em seguida em “Ponto”:

A Cabri 3D - [Figural]
’zArquivo Editar Exibir Documento Janela /

Ve

Ponto(s) de intersecgdo

Feito isto, vocé devera clicar no plano dado para criar um ponto pertencente
ao plano. Para construir um ponto fora do plano, vocé devera segurar a tecla “Shift”
do teclado, para que o ponto se desloque verticalmente.

Observacao importante: Quando for construir pontos € preciso estar atento,
pois 0 software possui algumas limitagcdes. Se vocé tentar colocar um ponto fora do
plano inicial, sem segurar a tecla “Shift” do teclado, o ponto ainda estara no plano
inicial, mesmo ele escrevendo “um novo ponto (no espaco)”. Perceba que ele utiliza

uma malha quadriculada para caracterizar a continuidade do plano inicial.

Para nomear pontos e retas é preciso clicar na ferramenta “Manipulacao”, e
em seguida clicar no objeto desejado. Feito isso escreva o texto pretendido com o
teclado. Se vocé nao quiser nomear os objetos, o Cabri 3D fard isso

automaticamente, e sera mostrado na janela de Descri¢ao.

“2 Seria interessante salvar as construgdes, visto que poderdo ser utilizadas futuramente por vocés
enquanto professores.
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E possivel construir pontos através de suas coordenadas. V4 até o Menu
“Janelas” e em seguida clique em “Coordenadas” ou simplesmente clique em F12.

Aparecera a seguinte janela:
Coordenadas )

0 0 0

Novo ponto J

As caixas correspondem as coordenadas, X, y e z, respectivamente. Desta
forma, insira os valores desejados e clique em “Novo ponto”. Feito isto o ponto

aparecera na tela.

Sabemos que dois pontos determinam uma reta. Desta forma, vamos
construir trés tipos de retas: uma reta pertencente ao plano dado, uma reta paralela
ao plano dado e uma reta concorrente com o plano dado.

Para criar uma reta pertencente ao plano, basta vocé criar dois pontos no
plano, e tracar a reta passando por esses dois pontos. Para criar uma reta
concorrente, a qual apresenta apenas um ponto de intersec¢gdo com o plano, €
preciso criar um ponto no plano e um ponto no espaco fora do plano, e unir esses
pontos. Agora, tente criar uma reta paralela ao plano dado. O que precisaremos
fazer para garantir que esta reta seja paralela ao plano?

Sugestao:

Uma possivel construgao:
1) Construir uma reta r no plano dado, a partir de dois pontos A e B.
2) Construir uma reta perpendicular a r e passando por A ou B.

Para fazer isto basta clicar no quinto item, ; e, em seguida, em
“Perpendicular”:

£A Cabri 3D - [Figural”]
f2 Arquivo Editar Exibir Documento Janela Ajuda
!
— a 5

plano base < Paralela

annntn A enhra n nlann haca
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Feito isto, sera preciso clicar no ponto de interesse, e em seguida no plano
dado.

""" —
[ Perpendicular passando por o ponto A... [ _

A

it

3) Chamaremos de s esta nova reta.

4) Margue um ponto nesta nova reta s.

5) Agora, construa uma reta paralela a r passando por este ponto, utilizando
no quinto item a opcao “Paralela”.

-1

Perpendicular
6) Para melhorar a visualizacao, é possivel girar a janela clicando no primeiro
item, em “Manipulagdo” e segurando o botéo direito do mouse sobre a janela.

E se para esta construcao tivéssemos utilizado os seguintes passos:

1) Construgao de uma reta no plano inicial, a partir de dois pontos.

2) Construcédo de uma reta perpendicular a esta, a partir de um dos pontos.

3) Construcdo de um plano perpendicular a segunda reta, de forma que ele
seja paralelo ao plano inicial.

4) Construcao de uma reta neste plano.

5) Ocultar o segundo plano para a visualizacdo da reta paralela ao plano
inicial.

Garantiriamos uma reta paralela ao plano inicial? A reta seria paralela a reta
do plano inicial?
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Vamos agora, iniciar as construcdes relativas aos planos. Para limpar a tela
cligue em “Arquivo” e “Novo”. Ao criar um novo arquivo, 0S arquivos anteriores

estaréo disponiveis em “Janela”, como “1 Figura 17, “2 Figura 2”, e assim por diante.

Sabemos que trés pontos nao colineares determinam um plano. Desta forma,
vamos criar um plano concorrente ao plano dado.
Para realizar sua construcao, o que sera preciso fazer?

Sugestoes:

Uma possivel ideia: Construir uma reta no plano inicial, tracar um ponto fora

do plano, e por fim construir um plano passando pelo ponto e pela reta. Para isso,

stz S e A )
vocé utilizard os comandos de reta , ponto e plano .

Vamos agora nomear os planos, pontos e reta, e alterar as cores e formas.

Para alterar as cores e formas € preciso utilizar a ferramenta “Manipulacao”, e
clicar, utilizando o botdo direito do mouse, o objeto de interesse. Em seguida
aparecera a janela abaixo, na qual vocé devera alterar a “Cor” e o “Estilo”:

W Cordecurva >
Raio de curva »
Estilo de curva >

v Mostrar partes escondidas

Copiar Ctrl+C
Limpar Del
Esconder/Mostrar Ctrl+M

Vocés lembram o que sao retas reversas?

Qual é a garantia para que duas retas sejam reversas?

Como ja sabemos manusear com planos, vamos construir duas retas

reversas.
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Ao fim, troque as cores das retas e mova a figura, segurando com o botao
direito do mouse, para se certificar que as retas ndo possuem pontos em comum.
Tente encontrar o valor da distancia entre as duas retas utilizando a ultima opcao do

Menu “Distancia”.

Planos perpendiculares entre si, como fazer?

Primeiramente vamos criar um plano qualquer, concorrente ao plano inicial.

Num segundo momento, ative a opcao “Esconder/Mostrar” para o plano inicial
e para os vetores de orientacao.

Nomeie o plano construido, utilizando o botdo esquerdo do mouse. Cliqgue em
cima do plano quando ficar escrito “Este plano”, em seguida digite a letra desejada.
Porém, € preciso alterar a fonte, para que ndao se confunda com retas e pontos.
Desta forma clique com o botdo direito do mouse em cima de “Etiqueta”, e em
seguida em “Nome da Fonte...”. Feito isto, selecione a fonte “Symbol”, pois sera
mais adequada para a representacao de plano.

Neste momento, crie uma reta qualquer pertencente ao plano construido, e
também uma segunda reta, perpendicular a primeira e ao plano. Para construir a

1t
reta perpendicular serd necessario ir em “Perpendicular’, BEEEEETNNNEN e em

seguida, clicar no plano e num ponto da primeira reta.

Feito isto, basta criar um ponto qualquer na segunda reta, e construir um
plano passando pela primeira reta, e pelo ponto da segunda reta. Mude as cores e

nomeie os planos, retas e pontos utilizados.
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Vamos agora medir o angulo entre os planos para certificar-se que os planos
sao perpendiculares. Para isto, va até o ultimo item da Barra de Ferramenta e clique
em “Angulo”.

4

Distdncia

la

Comprimento
Area

Volume

Depois disto, selecione uma reta e um plano, para que ele calcule o valor em
graus do angulo existente. Aparecera a marcacgao:

Agora, se movimentarmos o ponto de intersec¢cdo entre as duas retas, os
planos continuam perpendiculares?
Para verificar isto, arraste o ponto através do primeiro item da Barra de

Ferramentas, “Manipulagéo”

Manipulagdo

Redefinigdo

E

Atividade 2: Sélidos Geomeétricos

Retomando...

- Construcao de Sélidos Geométricos.
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Iniciaremos as atividades com a construcéo do Paralelepipedo.

O oitavo item da Barra de Ferramentas, possui a opcao “Paralelepipedo XYZ”,
na qual é possivel efetuar uma construgcdo simples. Basta selecionar este item e
construir um paralelepipedo a partir de dois pontos, que serdo a diagonal do
paralelepipedo. Desta forma, se vocé selecionar os pontos no mesmo plano, a figura
formada sera um retangulo. Utilize a tecla “Shift” do teclado para construir um ponto

fora do plano.

Porém, esta construcdo podera ser realizada através de pontos, retas e
segmentos. Tente construir utilizando a ideia de retas paralelas.

Uma possivel construcao:

1) Construa uma reta r no plano inicial.

2) Construa uma reta s, paralela a r.

3) Construa uma reta t, perdendicular a re s.

4) Construa uma reta u, paralela a t. (Formara um retangulo. Coloque a
medida de todos os angulos deste retangulo)

5) Agora, construa uma reta perpendicular ao plano inicial, e passando por
algum dos pontos do retangulo formado. (Faca isso para os outros pontos, e nomeie
as retas como v, x, y e w)

6) Agora, construa retas paralelas, mas antes marque um ponto em v, X, y ou
w. (Sera necessario marcar os pontos de interseccao das retas)

7) Una todos os vértices do paralelepipedo através de segmentos, e esconda

as retas de apoio.

E possivel mover algum dos vértices?
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Agora, e se quisermos construir um paralelepipedo a partir de medidas dadas,
como proceder?

Primeiro, escolha a medida da largura, comprimento e altura do
paralelepipedo, e em seguida tente montar os passos de uma possivel construcao:

Utilize a opcao “Documento” e em seguida “Nova vista texto”, para criar uma
caixa de texto na qual é possivel inserir os dados do problema. Esta opcéo é util
para escrever legendas em figuras, e até mesmo comentarios ou anotagdes

pessoais.

Largura

Comprimento
Altura

Passos:

No final, salve a construcdo em seu computador, pois sera utilizada

posteriormente.

Tente agora construir um paralelepipedo obliquo, usando as mesmas

medidas anteriores porém com inclinacado de 602, como a figura abaixo.
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Passos:

Problema 1: Temos duas caixas de papel abaixo, que serdo utilizadas como
embalagem. As duas caixas possuem as mesmas medidas das arestas, porém uma
delas é obliqua. Uma empresa quer decidir qual das duas embalagens seria melhor

utilizar, de forma que usasse a menor quantidade de papel. Qual embalagem seria
melhor?

i 602

O Cabri 3D possui recursos no qual é possivel abrir os poliedros e exibir suas
planificagcdes, bem como calcular a area da regido externa.
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Desta forma, vamos utilizar as construgdes anteriores para comparar as areas

de cada figura.

- Construcao Cubo
Desafio: E possivel construir a figura abaixo usando o Cabri 3D?

Sim: (imagem do Cabri 3D)

Utilize a opgao “Cubo”, no 9° item da Barra de Ferramentas, para esta
construgao.

Para construir um cubo, sera preciso clicar no plano desejado e em seguida
clicar num ponto. Este ponto sera o ponto central da base do cubo. Arraste 0 mouse
e vera a construcao do cubo.

Para colocar um cubo “ao lado do outro” (com uma face comum), selecione a
opcao “Cubo” e, em seguida, posicione o cursor do mouse na face desejada, até
aparecer escrito “Cubo sobre uma face deste cubo”.

Construa os 16 cubos. Agora, gire a figura para ver possiveis solucées do

desafio. Escreva o que vocé vivenciou.

Agora, construa um outro cubo e trace duas de suas diagonais. As suas
diagonais sao perpendiculares? Qual o valor dos dngulos formados? Isto vale para

qualquer cubo? Por que?
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Problema Fuvest 2006 (adaptado):
A partir de 64 cubos pequenos, todos iguais, forma-se um novo cubo maior. A

seguir, este novo cubo tem cinco de suas seis faces pintadas de vermelho. Qual O
namero de cubos que tiveram pelo menos duas de suas faces pintadas de
vermelho? Qual o numero de cubos que nao tiveram nenhuma de suas faces
pintadas?

Como o Cabri poderia facilitar a visualizagao deste problema?

Primeiramente, quantos cubos pequenos formarao a aresta do cubo maior?

Para responder a primeira pergunta olharemos apenas para os cubinhos
externos. Desta forma, construa um cubo oco. Em seguida, selecione 1 face do cubo
maior e através de poligonos pinte-a de outra cor.

Feito isto selecione cada cubo menor, que teve no minimo duas de suas faces
pintadas e com o botdo direito do mouse “Esconda-os”. No final, conte quantos

cubos restaram e obtenha a primeira resposta.

Para responder a segunda pergunta, vocé devera montar o cubo todo e retirar
0s cubos que sao referentes a cinco faces. Feito isso vocé encontrard a resposta.

Problema da Formiguinha:

Qual o menor caminho para a formiguinha ir do ponto A até o ponto B deste

paralelepipedo?
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Como utilizar o Cabri 3D para visualizar um problema deste tipo?

Primeiro, precisamos construir um paralelepipedo. Em seguida, planifique o
paralelepipedo e marque os pontos A e B. Por ultimo, verifique as distancias em
cada uma das situacdes para obter uma resposta.

Observacgao: O paralelepipedo nao possui medidas.

Problema: Construir um paralelepipedo a partir do valor de sua diagonal, sem
usar a op¢ao simples de construcao de paralelepipedo oferecido pelo Cabri.

Tente fazer a construcéo e depois iremos revisar 0s passos com a ferramenta

“Revisar Construcao”:

I3, Cabri 3D - [Figural]
%Arqui\ro Editar Exibir Documento BEGEER Ajuda
Vista atual F&
b L] -"‘--._,__ -
v Atributos Fa
Anirmacdo F10

Revisar Construgae  F11

Coordenadas Fl12

Se vocé ocultar objetos estes ndo irdo aparecer na revisao.

Atividade 3:
Solidos Geométricos

12 Parte: Poliedros

O que sao poliedros? Um cilindro é um poliedro? Por que?
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- Piramides

O que sao piramides? Como elas sao constituidas?

O Cabri 3D oferece uma opg¢ao de construcédo “simples” de uma piramide, na
qual vocé apenas precisa indicar a base poligonal e um ponto fora da base para ser
o vértice da piramide.

Logo, iremos construir uma piramide de base qualquer. Desta forma,
determine qual poligono sera a base da piramide, e isto podera ser feito através do
item “Poligono” ou através do 7° item da barra do Menu.

Poligono

Se vocé optar pelo item “Poligono”, vocé estara construindo de maneira livre o
poligono desejado. Basta selecionar os pontos e por ultimo clicar no primeiro ponto,
para que o poligono seja “Validado”.

Ja o outro item do Menu, vocé ira construir poligonos regulares a partir de um

ponto, o qual serd o centro do poligono.

Sabendo disso, va até o item “Piramide” e construa uma piramide qualquer.
c{_n\1

R —A e ST
Tetraedro IIII

Paralelepipedo XYZ
Prisma

— T
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Feito isso, vamos calcular o volume desta piramide construida. Selecione a
opcéao “Volume” no ultimo item da barra de Menu:

"
' ’

Distancia
Comprimento
Area

Em seguida, selecione o objeto desejado, no caso a piramide. Quando vocé
posicionar o cursor em cima da piramide, o software ira mostrar a frase “Volume de
este poliedro convexo”, ai basta vocé dar um clique que aparecera o valor numérico
juntamente com a unidade de medida.

Vamos fazer um teste agora. Selecione a opcao “Redefinicdo” no primeiro
item do Menu e arraste o vértice da piramide. O que acontece com o valor do
volume? Por que? O valor do volume ira alterar se vocé utilizar o “Shift” para arrastar
o vértice? O que podemos concluir? Qual € a relagdo entre a altura e o volume da

piramide?

Um outro modo para construir piramides podera ser feito a partir de
segmentos de reta, porém o software nao reconhece como sendo um poliedro, e por

isso nao consegue calcular o seu volume.

Construa agora um cubo, com qualquer medida de aresta, utilizando o 92 item
do Menu. Feito isto, inscreva uma piramide neste cubo, de forma que sua base seja
uma face do cubo e seu vértice esteja na face oposta. Para facilitar a visualizacao

abra o cubo construido e também troque as cores.
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O que é um tetraedro? E considerado uma piramide?

No 8° item do Menu existe a opcao “Tetraedro”. Sua construcao € simples,
basta que vocé indique 4 pontos no espaco, que serdo os vértices do poliedro. Ja
para construir um tetraedro regular, vocé tera que ir até a 92 opcao do Menu.

Construa um tetraedro qualquer e marque suas alturas. Abaixo indique os
passos que foram utilizados.

E possivel construir um tetraedro qualquer inscrito em um cubo? Se for
possivel, indigue os passos utilizados e os valores das arestas do cubo e do
tetraedro.

E um tetraedro regular? E possivel inscrevé-lo num cubo? Qual devera ser a

medida de sua aresta?
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Inscreva agora, um tetraedro regular dentro de outro tetraedro regular.

Para fazer isso vocé devera construir um tetraedro regular e marcar o centro
de cada uma de suas faces triangulares.

Utilize a opgéao “Ponto Médio” no quinto item do Menu para marcar o ponto

-

Perpendicular

médio de cada uma das arestas.

Paralela
Plano mediador
Plano bissetor

Feito isto, marque por segmentos o encontro desses pontos. Em seguida
marque 0s pontos de intersec¢cdo em cada uma das faces.

O ultimo passo sera criar o tetraedro regular a partir dos pontos centrais de
cada face. Oculte os segmentos a partir do botdo direito do mouse e selecione a
opcao “Esconder/Mostrar’ para melhor visualizagdo, mude as cores e abra 0s
poliedros.

Veja de cima as figuras abertas, poderia ser criado um fractal a partir disso.

O que é a area lateral de uma piramide? E a area total?
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Se féssemos construir uma pirdmide reta de base quadrangular com apenas
60cm? de papel, qual seria um possivel formato para a piramide? Construa no Cabri
3D uma possivel piramide e anote o valor da area da base e da area lateral. Este
formato é unico?

Qual devera ser o valor da area da base?

O que é ap6tema de uma piramide regular?

Vamos construir uma piramide de base hexagonal e marcar sua apétema.

Além disso, vamos hachurar o triangulo formado pela apétema e pela altura
da piramide.

Este triangulo é retangulo?
Confira o0 dngulo através do ultimo item do Menu.
Quanto deveria medir a ap6tema ou a altura para o triangulo ser isésceles?
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- Tronco de Piramide

O que significa um tronco de piramide? Quais suas caracteristicas?

Podemos pensar em duas maneiras para construirmos o tronco de piramide.

Uma delas é partindo de planos paralelos, e a outra seria seccionar uma piramide.

Vamos fazer primeiramente a construcao através dos planos paralelos:

- Trace dois planos paralelos entre si.

- Em seguida insira um poligono em cada um dos planos, de forma que
tenham o mesmo numero de lados. (Basta ter o0 mesmo numero de lados? Como
devera ser a construgéo dos poligonos?)

- Una os vértices dos poligonos através de segmentos.

- Através do botao direito do mouse, esconda um dos planos para melhorar a
visualizagao.

- Por ultimo, marque o poliedro formado através do item “Poliedro Convexo”.

Ao terminar troque a cor, gire e também faca a planificacao.

Agora, para realizar a construcdo da segunda maneira iremos utilizar o
comando “Recorte de Poliedro”, que fica no 82 item do Menu:

ISk

Tetraedro
Paralelepipedo XYZ
Prisma

Piramide

Poliedro convexo
Abrir Poliedro

Recorte de Poliedro

Passos para esta construgao:
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- Construa uma piramide qualquer.

- Construa um plano paralelo a base desta piramide. Para fazer isso, vocé
devera selecionar um ponto na piramide, na altura em que ela sera “cortada”, para
que se possa construir um plano paralelo.

- Use a opcao “Recorte de Poliedro” para retirar a parte de “cima” do tronco
de piramide. Para realizar esta agcao vocé devera selecionar o poliedro e o plano
pelo qual sera cortado. (Vocé pode selecionar a parte que deseja recortar utilizando
a tecla CTRL do teclado)

[Recorte por este plano... |

yr

- Mude a cor das faces e o estilo da superficie para deixar a figura mais

colorida.

Problema 1: Dado uma piramide que tenha 40 cm? a 4rea da base. Construa
um tronco de pirdmide a partir desta de forma que ele tenha 12cm de altura.
(Planifique o tronco encontrado)
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N Vi

Anotar passos:

Problema 2: Construa um tronco de piramide, tal que a parte recortada tenha
10cm de altura. (Planifique o tronco encontrado)

Atividade 4: Sélidos Geomeétricos

12 Parte Poliedros (continuacao)

- Prismas
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Definicao:

Podemos realizar esta constru¢ao no Cabri 3D utilizando um poligono e um
vetor.

Desta forma, selecione o poligono desejado que sera a base do prisma. Em
seguida, trace um vetor a partir do terceiro item do Menu:

£ Cabri 3D - [Figura9*] )
r2 Arquivo Editar Exibir Documento Janela

- [=]e- 4

Segmento
Semi-reta

Feito isto, va até o 8° item do Menu e selecione a op¢éo “Prisma”:

£ Cabri 3D - [Figurad"] - . —
r2 Arquivo Editar Exibir Documento Janela Ajuda
{3 cm
% v : v N..v “v *vL.i ;v "' ‘v r\zv
Tetraedro
Paralelepipedo XYZ

Ar A

Por fim, clique no poligono e no vetor para obter o prisma desejado.
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Qual a diferenca entre um prisma reto e um obliquo? O que precisamos fazer

para nos certificarmos que um prisma € reto? Como seria sua construcao?

O que é um Antiprisma? Busque na internet informagdes sobre isto e tente

construir no Cabri 3D. Anote abaixo sua definicao:

22 Parte: Poliedros de Platao

Construa agora os seguintes poliedros: cubo, tetraedro regular e octaedro
regular. Verifique o nimero de arestas, faces e vértices e preencha a tabela abaixo.

Poliedro N2 de Arestas | N2de Faces (F) N2 de Vértices
(A) (V)
Cubo
Tetraedro
Regular
Octaedro Regular

Todas as faces desses poliedros tem 0 mesmo numero de arestas?

Todos os vértices possuem 0 mesmo numero de arestas incidindo?
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Verifique se para estes poliedros vale a férmula: V- A + F =2

Estes poliedros construidos sao chamados de Poliedros de Platao.

Além desses, existem outros 2 poliedros de Platdo, quais sao eles? Faca a
construcao dos outros dois poliedros e complete com os mesmos dados da tabela
anterior.

Poliedro N2 de Arestas | N2de Faces (F) N2 de Vértices

(A) (V)

Postar no Moodle: Quais as semelhancas e diferencas entre um poliedro

regular e um poliedro de Platdo? Existem quantos poliedros regulares?

Problemas:

1) Desenhe no espaco abaixo as possiveis vistas desta cadeira:

Faca uma reproducao da cadeira no Cabri para facilitar a visualizagao.
Considere o encosto da cadeira como sendo reto.
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2) Inscreva um octaedro regular em um cubo. Como proceder?

3) Verifique qual € o soélido determinado pelos centros das faces de um
octaedro regular. Faca a construcdo no Cabri e planifiqgue (Atividade da Profa. Ana
Paula Jahn/USP-SP)

32 Parte: Poliedros Arquimedianos

Poliedros Arquimedianos ou semirregulares séo poliedros convexos cujas
faces sao poligonos regulares de mais de um tipo.

TETRAEDRO cuBo OCTAEDRO ROMBOCUBOCTAEDRO CUBOCTAEDRO SNUB
TRUNCADO TRUNCADO BTG TRUNCADO TRUNCADO GUBOCTAEDRO

DODECAEDRO  jcoSIDODECAEDRO ICOSAEDRO  ROMBICOSIDODECAEDRO ICOSIDODECAEDRO SNUB
TRUNCADO TRUNCADO TRUNCADO DODECAEDRO

(http://diversionenelaulageometriaenprimaria.blogspot.com.br/2013 03 01 archive.html)
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Um dos Poliedros Arquimedianos mais conhecido € o Icosaedro Truncado, a

famosa “Bola de Futebol”. Este poliedro é obtido a partir do recorte do icosaedro.
Vamos entao tentar monta-la?

E possivel realizar a construcdo de Poliedros Arquimedianos a partir do
recorte por planos a partir do vértice de poliedros.

Faca recortes a partir dos vértices do icosaedro, a partir da ferramenta
“Recorte de Poliedro”, mas com uma distancia menor que o ponto médio.

Qual devera ser esta distancia?

A figura abaixo representa um equivoco em sua constru¢do devido a distancia

utilizada.

Vocé ira obter como faces pentagonos e hexagonos. No final pinte de branco
e preto o poliedro formado e tera a seguinte figura:

Atividade 5: Nao Poliédricos

Nesta secéao, iremos trabalhar com poliedros que possuem curvas em sua
superficie e ndo apenas poligonos. E o caso do cone, do cilindro e da esfera. Porém,
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para iniciarmos este estudo sera preciso entender a constru¢éo de circunferéncias,
para posteriormente ser utilizado.
O Cabri 3D oferece diversas possibilidades de construcao da circunferéncia.
Primeiramente precisamos clicar em “Circunferéncia” no terceiro item do

Menu:

£ Cabri 3D - [Figural*]
YZArquivo Editar Exibir Documento Janela

¥ - [O| e 4

v

Reta
Segmento
Semi-reta
Vetor

Circunferéncia

Arco
Cénica
Curva de intersecgdo

Em seguida, clique em “Ajuda de Ferramentas”, na barra de ferramentas
“Ajuda” ou aperte F1, que aparecera a janela de ajuda. Nesta janela, sera possivel
visualizar 7 possibilidades de construcao de circunferéncia.

Ajuda de ferramentas =

- Gircunferéncia

+ Gircunferéncia dado o eixo e
passando por um ponto

* Gircunferénci pl
dados o cetlroaer:u xo @/

Gircunferénci plano
to ( )
G fers ol —
dados um cetiraor:un numero ®
(raio) 00 cm

« Gircunferéncia de |
intersecc3o (edaeta/blalo) L_Q/

+ Grcunferéncia de
interseccao (esfera/esfera) ®

Esc para cancelar.

Assim, vamos tentar construir utilizando as 5 primeiras ideias.
Para a primeira construgao sera preciso inserir uma reta ou segmento em um

plano para depois construir a circunferéncia.



217

A <ersorormronomone |

Para a segunda construcdo basta vocé clicar no plano desejado, escolher o
ponto central e fazer a abertura do raio.

Na terceira e quarta construcao sera preciso delimitar um segmento, com ou
sem medida, para ser o raio da circunferéncia. Assim, vocé precisara escolher o
plano desejado, selecionar o segmento e clicar no local do ponto central. Feito isto,
através da opcao “Redefinicdo”, no primeiro item do Menu, arraste o segmento e ira

verificar mudanga na circunferéncia.

A quinta opcado de construcdo devera ser feita a partir de trés pontos ja

inscritos no plano.

As outras duas opcOes de construgcoes sdo feitas a partir da esfera, e
deixaremos pra vocés construirem apéds o estudo da esfera.

Obs: O Cabri constroi circulos ou circunferéncias? Qual seria a diferenga?
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- Cone

Uma construgéo direta do cone se da através do quarto item do Menu:

e L2

Plano

Poligono
Tridngulo
Semi-plano
Setor
Cilindro

Para realizar esta construcéo, basta vocé selecionar uma circunferéncia, que
sera a base, e um ponto fora dela, na qual sera o vértice do cone.

A partir disto, construa um cone com base em um outro plano, ao invés do
plano dado. Troque as cores e formas da superficie, esconda o outro plano e

visualize a figura com o botéo direito do mouse.

O que acontece se escolhermos um ponto da circunferéncia ou no interior da
circunferéncia? O Cabri 3D reproduz este sélido?

A partir deste cone, trace o seu eixo central, marque o ponto central e vértice

com alguma letra, e calcule a altura do cone.

Construa agora um cone de forma que seu eixo central seja perpendicular a
base.

Trace entdo um plano perpendicular ao plano da base e passando pelo eixo
central.

Qual foi o problema na construgao?
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Desafio: E possivel realizar a construgéo do tronco de cone?

Como calculamos o volume de um cubo? E o volume de um cone?

Vamos tentar relacionar estes dois volumes, mas para isto construa um cone
inscrito em um cubo.

Como obter a circunferéncia que sera a base do cone?

Agora, verifiqgue se € possivel mexer os veértices do cubo através da fungéo
“Redefinigao”.
Feito isto, complete a tabela abaixo:

Volume Cubo | Volume Cone (cm®) | Volume Cone/ Volume Cubo

(cm?)

Dica: Para realizar a operacao de divisao, utilize a calculadora do Cabri 3D. A

funcao “Calculadora” fica no ultimo item do Menu:

2a+1
r— —J Para utiliza-la basta inserir os dados na caixa que foi aberta e
Distancia clicar em “Inserir”:
Comprimento
= Calculadora £9]
Volume
Angulo

Produto escalar

Coordenadas e equagdes

Calculadora
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As opcdes de operacdes e simbolos que devem ser utilizados constam na

janela “Ajuda de Ferramenta”:
Ajuda de ferramentas )

2a+1 -
— Calculadora

Os dados usados nas operagoes seguintes
podem ser introduzidos na calculadora ou
selecionados a partir da vista 3D com o mouse.

O resultado pode ser arrastado para uma vista
3D.

Um nimero pode ter unidades (cm. cm2, cm3, °,
rd).

m

Operacgbes Simbolos
+ Adicio +

+ Subtragdo

+ Multiplicacdo
* Divisdo

>N

* Poténcia

Qual foi o resultado obtido na ultima coluna da tabela? Isto sempre vale,

porque? E se o0 cone estivesse inscrito num paralelepipedo?

Podemos agora tentar inscrever o paralelepipedo no cone, e vamos discutir
esta construcao.

- Cilindro

Outro sélido muito conhecido e utilizado é o cilindro.

Com a ideia que utilizamos na construcdo do cone anteriormente, vamos
neste momento tentar construir uma construcdo “simples” do cilindro, através dos
comandos do Menu, e também por rotagéo.

Selecionando a opcéao “Cilindro” no Menu, a janela de “Ajuda de Ferramentas”
mostrara varias possibilidades de construgao:



Y2 Arquivo Editar Exibir Documento Janela

K - —

v v

+ Gilindro dados o eixo
€ um ponto da
superf icie

+ Gilindro dados um
segmento € um ponto
da superficie

+ Gilindro dados um
vetor € um ponto da
superf icie

* Gilindro definido pela

(elipse/circunferéncia)
e vetor

+ Gilindro definido pela
(elipse/circunferéncia)

e eixo definido por uma
reta

IR

Plano
Poligono
Tridngulo
Semi-plano
Setor
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Construa um cilindro utilizando uma das op¢des apresentadas pelo software.

Esté certo considerar como base do cilindro uma elipse?

Ainda com o mesmo cilindro, calcule a area do cilindro.

Este valor considera as bases? Se ocultarmos o plano verificamos que as

duas bases sao “vazias”.
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Para verificar o célculo da area lateral, verifiqgue a medida do raio do cilindro e
sua altura. Feito isto, calculamos o comprimento da circunferéncia da base do

cilindro e multiplicamos pela altura. Faga os célculos e verifique com o que foi
apresentado pelo software.

Area lateral do cilindro =
=2.Pi.R.h=
=2.314.24 .43=
=64,84 cm2

43 cm

Vamos fazer agora fazer a construcao através de rotagao.

Como devemos proceder? Anote os passos utilizados:

Problema: Qual o volume de um cilindro reto inscrito em um cubo de 5cm de
aresta?

- Cone inscrito no cilindro

A partir da construgdo de um cilindro, vamos agora construir um cone inscrito
no cilindro e relacionar os volumes.

Primeiramente construa a figura:

Em seguida, anote os valores abaixo:
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Volume Cilindro (cm®) | Volume Cone (cm®) Vol. Cilindro/ Vol. Cone

Obs: Para encontrar outros valores arraste o vértice do cone pela reta,
através da funcdo “Manipulacao”. Utilize a calculadora do Cabri para exibir os
resultados.

Qual é a relacao entre os volumes?

E se fosse um cilindro obliquo, a relagdo ainda se mantém?

Faca uma nova construgdo no caso de cilindro obliquo para verificar a
relacao.

Obs: O Cabri constréi cilindro obliquo a partir de uma circunferéncia base e

um vetor.

Problemas:

1) Calcule o volume do espaco obtido pela subtracdo de um cubo de 4 cm de
aresta a partir de um cilindro de raio 5cm e altura 6cm. Para isso, desenhe uma

possivel figura no Cabri 3D.
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Cilindro Volume Cilindro - Volume Cubo=
Raio: 5 cm =4712-64
Altura: 6 cm =407,2cm3

Volume: 465,3 cm3

Cubo
Aresta: 4 cm
Volume: 64 cm3

Obs: Neste caso, o volume serd o mesmo se utilizamos um cilindro reto ou

um cilindro obliquo?

2) Atividade em grupo:

Escolha uma das figuras abaixo para reproduzir e calcular o seu volume:

Fonte da imagem: http://www.ebah.com.br/content/ABAAAAexcAK/desenho-

tecnico-mecanico-ap9
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Atividade 62 Encontro

- Vetor (Observacdes a partir do texto lido)

Quais sao as caracteristicas que compde um vetor?

Para construir um vetor no Cabri 3D iremos precisar de dois pontos, na qual
um sera a origem. A opgao de construgao se encontra no 3¢ item do Menu.

=) -

Segmento
Semi-reta

Algumas propriedades foram elencadas no texto, tais como Soma de Vetores,

Produto Vetorial e Produto Escalar. Vamos relembrar o que elas significam
geometricamente.

Construa dois vetores quais no plano inicial. Em seguida marque a
coordenada dos vetores através do ultimo item do Menu.

(xy.2)

l Distancia
Comprimento
Area
Volume
Angulo
Produto escalar

Coordenadas e equagbes

Agora, explore cada uma das ferramentas:

g”"'f N L EL.,f{a}' :

Perpendicular I Distincia I | Perpendicular |
Paralela Comprimento Paralela
Plano mediador Area Plano mediador
Plano bissetor | Volume | Plano biSfefor
Ponto médio An gulo ls’onto ;nedeuto
oma de vetores
e s
Produto vetorial
Transferéncia de Medida Coordenadas e equagdes Trar\sf‘er.enﬂa de Medida
Calculadora | Trajetéria

Traietéria
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Como poderiamos trabalhar esses conceitos com alunos do Ensino Médio?
Escreva abaixo uma ideia para isso.

- Principio de Cavalieri

Para verificar o Principio de Cavalieri, vamos construir poligonos convexos
gue possuam a mesma area.

Como garantir no Cabri 3D que trés figuras planas possuem a mesma area?

A ferramenta “Transferéncia de Medida” podera nos ajudar neste problema?

A ferramenta “Transferéncia de Medida” se encontra no quinto item do Menu,

e esta utiliza a medida desejada em retas, segmentos, arestas e outros.

=>4 %

| Perpendicular
Paralela
Plano mediador
Plano bissetor
Ponto médio
Soma de vetores
Produto vetorial

Transferéncia de Medida

Obs: Para inverter o sentido da transferéncia da medida é necessario segurar
o botdo CRTL do teclado.

Construa, da maneira que achar mais interessante, trés figuras planas que
possuam a mesma area.

Agora, utilizaremos as figuras construidas no plano para apresentar o
Principio de Cavalieri.
Vamos construir 3 prismas de mesma altura e como bases as figuras

construidas de mesma area. (Uma dica: utilize 0 mesmo vetor para os trés prismas)

Feito isso, complete a tabela abaixo:
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Poligono da | Altura  Escolhida | Area da Base | Axh
Base (h) (A)

Calcule agora os volumes dos prismas através do ultimo item do Menu.

Qual é a relacao entre os valores dos volumes e a Ultima coluna da tabela?
Isto sempre vale? O que se pode concluir?

Agora, trace um plano paralelo as bases, e verifique as areas das secgdes de

interseccao dos prismas. As areas obtidas sao iguais?

Isto que acabamos de estudar chama-se Principio de Cavalieri, no qual
garante que se cortarmos sélidos geométricos, que possuem a mesma area da base
e mesma altura, em se¢des paralelas a base, e estas areas seccionadas forem

iguais, entdo o volume dos sélidos serdo 0 mesmo.

Para valer este principio, sera preciso o sélido ser reto ou pode ser obliquo?
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- Decomposicao do Prisma de Base Triangular

Construa um prisma de base triangular (obliquo ou nao). Porém utilize apenas
segmentos, retas, planos e poligonos em sua construgao.

Em seguida tente identificar 3 piramides de base triangular que compde este
prisma, sem que elas se interceptem. Troque as cores das piramides para visualizar
melhor.

Agora, calcule o volume de cada uma das piramides, anotando na caixa de
texto os valores.

O que vocé observou?

Utilize a ferramenta “Manipulacao” e arraste um dos pontos do prisma. O que
acontece com os valores?

Volume Piramide Azul:17 cm3
Volume Pirdmide Rosa: 17 cm3
Volume Pirdmide Amarela: 17cm3

Se o volume da piramide € x, qual o volume total do prisma em fungéao de x?

Sabendo disto, como podemos relacionar o volume da piramide e do prisma?
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Problemas:

1) Construa trés piramides de bases diferentes: triangular, quadrangular e
hexagonal. Porém as piramides deverdo ter a mesma area lateral. Verifique o
volume de cada um desses solidos. Qual comporta o maior volume? E se fosse uma

piramide decagonal ou cone, o volume seria maior?

2) Construa um cilindro inscrito em um cone. Em seguida calcule o volume do
sélido gerado pelo cone, mas subtraido o cilindro. Qual o menor volume que esta
regiao pode obter? Como o Cabri ajudaria a descobrir visualmente?

- Esferas
Para construir esferas no software Cabri 3D vocé devera clicar no quarto item

do Menu:



230

rA Arquivo Editar Exibir Documento Janela

R — (@)

Plano I
Poligono

Tridngulo
Semi-plano .
Setor

Cilindro

Cone

Feito isto, vocé terd basicamente duas opgdes de construgdo. A primeira
opcao de construcao envolve dois pontos, na qual um serd o centro da esfera e o
outro estara na superficie da esfera. A segunda opcao envolve um ponto, que sera o
centro, e um segmento, que sera o raio da esfera. O raio, nesta opg¢ao, podera ser
também um valor numérico.

Construa esferas para se familiarizar-se com o software. Troque cores e

estilo da superficie.

Apos esta etapa, construa 3 esferas de forma que elas estejam se
tangenciando entre si. Anote abaixo os passos utilizados:

Atividade 72 Encontro

- Continuacao Estudo das Esferas

Construcées em duplas: (Anote os passos utilizados para apresentar aos

colegas)
1)
2) Inscreva um cilindro em uma esfera
3)

Inscreva uma esfera em um cubo qualquer

Inscreva uma esfera em um cone

- Atividades™®:

% Atividades retiradas do trabalho: JAHN, A. P. ; SALAZAR, J. V. F. Explorando Objetos Espaciais no
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e Construa uma esfera inscrita num tetraedro regular dado. Use a
seguinte propriedade: Se P é um ponto interno de um tetraedro regular, entdo a
soma das distancias de P as quatro faces é igual a altura do tetraedro.

e Construa um cilindro circular reto que seja equilatero. Em seguida,
inscreva uma esfera nesse cilindro. Um cilindro circular reto é equilatero se o

comprimento de sua altura é igual ao comprimento do didmetro da sua base.
- Superficie esférica

Para obter a area da superficie esférica utilizando o software basta vocé ir até
o Ultimo item do Menu, selecionar a opgao “Area”, e clicar na esfera desejada.

Sabendo o valor do raio da esfera, como se calcula algebricamente a area da
superficie esférica? Isto sera sé para relembrar...

Agora, construa uma esfera qualquer no Cabri 3D, em seguida, vamos tracar
alguns elementos presentes na esfera, como:

Calota esférica

Para se obter uma calota esférica serd preciso interceptar a esfera por um

plano, e este plano determinara duas calotas esféricas.

O plano sera paralelo ao plano que contém o circulo maximo? Como verificar isto

através do Cabri 3D?

Fuso esférico

O fuso esférico é a superficie esférica limitada por dois semiplanos que
contenham o didmetro da esfera. Tente tragar um fuso esférico utilizando o software.

Utilize a opcao “Arco” do terceiro item do Menu para marcar o fuso:

Ambiente Cabri 3D. In: IX Encontro Nacional de Educacdo Matematica, 2007, Belo Horizonte.
Anais... Belo horizonte: MG, 2007.
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¥ - [ e 4

¥ ¥ -

Reta
Segmento
Semi-reta
Vetor
Circunferéncia

Qual é a diferencga entre cunha esférica e fuso esférico?

Zona esférica

E a regido compreendida por dois planos paralelos que interceptam a esfera.

Vamos obter uma zona esférica, seguindo os passos abaixo:

Primeiro construa uma esfera e trace um plano passando pela circunferéncia
maxima. Em seguida construa dois planos paralelos a este, e marque a
circunferéncia de intersecgéo entre os planos e a esfera. Por fim esconda os planos
e observe apenas a zona demarcada.

A zona esférica também pode ser obtida pela rotagdo de um arco em torno do
eixo da esfera.

O volume de qualquer esfera pode ser obtido através do ultimo item do Menu,
clicando em “Volume” e em seguida na esfera desejada.
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Problemas:

1) Esboce no Cabri 3D a seguinte situagdo: “Um urso saiu de sua casa e
percorreu 100 km ao Sul. Depois percorreu 100 km ao oeste, depois virou,
percorrendo 100 km ao norte. A surpresa foi grande quando descobriu que voltou

para a sua casa.”

2) Desenhe uma esfera, e considere-a como um globo terrestre. Marque
através de pontos dois paises nesta esfera, inclusive colocando os nomes. Por fim,

calcule a menor distancia entre os dois paises.

3) Construir uma clepsidra e a anticlépsidra. Estes solidos sdo obtidos através
de um cilindro equilatero, com dois cones invertidos em seu interior, a partir do

mesmo centro e mesmo raio:

A clépsidra equivale aos dois cones invertidos, como se fossem uma
ampulheta. Ja a anticlépsidra é o volume do cilindro subtraido a clépsidra.

Agora, calcule o volume de cada uma delas.:

Volume clépsidra:

Volume cilindro:

Volume anticlépsidra: Volume cilindro — Volume clépsidra:

Em seguida, construa uma esfera que tenha como didmetro o comprimento

da altura do cilindro. Calcule o volume da esfera e observe os resultados.

Atividade 8: Transformacoes Geométricas
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Nesta atividade, iremos manusear algumas ferramentas do Cabri 3D,
referente as transformacgdes geométricas no espaco.

Todas as opgdes abaixo se encontram no sexto item do Menu:

R e Ay -4 4
Simetria axial
Reflexdo
Translagdo
Rotagdo
Homotetia
Inversdo

12 Parte: Simetria

- Central

Refere-se a uma simetria em relacdo a um ponto.

Para verificar as possibilidades, insira um ponto, um segmento, um poligono e
uma piramide, e trace as figuras simétricas em relacdo ao ponto. Para fazer isto
selecione a opgao “Simetria central”, e em seguida selecione o ponto que sera o
centro e o objeto desejado.

Copie abaixo a figura encontrada, através do PrintScreen no teclado:

Observe que a piramide ficara abaixo do plano inicial.

- Axial

Refere-se a uma simetria em relagcdo a uma reta.
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Construa uma figura plana ou espacial, e trace a simetria axial em relagao a
reta, selecionando a opgao “Simetria axial’.

22 Parte: Reflexao

Refere-se a uma simetria em relagdo a um plano.

Para utilizar esta ferramenta, basta criar um plano e o objeto. Feito isto,
selecione a opcao “Reflexdo” e em seguida clique no plano e no objeto.

Atividades:

1) Construa um solido geométrico qualquer e efetue sua reflexdo em relacao
a um plano.

2) Construa a letra inicial de seu nome e efetue a reflexdo em relagdo ao
plano. A construcdo da letra podera ser feita pelo método que encontrar mais

conveniente.

32 Parte: Translacao
O movimento de translacdo sera realizado a partir de um vetor. Verifiqgue esta
ferramenta a partir da translagdo de um sélido geométrico.
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42 Parte: Rotacao

A rotacdo de um objeto em torno de uma reta podera ser feita de duas
maneiras. Uma maneira € utilizar dois pontos, para indicar que a rotacao sera feita
no sentido de um ponto para o outro. A outra maneira € indicar o valor de um angulo
para a rotacao.

Verifigue uma das maneiras a partir de um poligono qualquer.

RSN

Atividade: Construa uma piramide qualquer e faca sua reflexao por um plano
perpendicular ao plano inicial. Em seguida faga uma rotacdo de 70° em relacdo ao

eixo perpendicular ao segundo plano.

- Funcédo Animacao

O Cabri 3D possui uma ferramenta “Animacao”, na qual € possivel verificar a
rotacao de objetos.

Vamos ent&o fazer um teste.

1) Construa uma circunferéncia. Indique o centro como ponto O.
2) Marque um ponto P qualquer na circunferéncia.
3
4

6) Feito isto, selecione a opcéo “Animacgao” (F10), que esta disponivel no item

Construa uma reta perpendicular ao plano, passando por O.
Construa um segmento ligando o ponto P ao ponto O.

)
)
)
)

“Janela” da barra de ferramentas.
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f Cabri 3D - [Figura4®]

72 Arquivo Editar Exibir Documento gty Ajuda
% . — - Vista atual F8

Atributos F

Aparecera a seguinte janela:

Animagdo &

| Pareranimagio |

Ponto fixo

0.00 cm/s

8) Como a ferramenta “Manipulacéo”, selecione o ponto P.
9) Como o botdo esquerdo do mouse arraste o botdo de animacado, para
selecionar a velocidade desejada.

10) Em seguida clique em “Iniciar animacao” e vocé vera o movimento.

52 Parte: Homotetia
O que isto representa?

O software poderd realizar construcbes homotéticas a partir de um ponto
dado e uma razao.

Para isto vamos seguir os passos de uma possivel construgao:

- Construa um sélido geométrico qualquer

- Insira um ponto no plano

- Marque através da ferramenta calculadora um valor qualquer que sera a sua
razao de semelhanca

- Feito isto, va até a ferramenta “Homotetia” e clique no ponto, no niumero

(razdo) e no sélido.
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Resultado =225

Se vocé alterar o valor numérico através da ferramenta “Manipulacao”, a
figura sofrerd as alteragbes. Além disso, € possivel mover o ponto central através da
ferramenta “Redefinigéo”.

Ainda utilizando a mesma figura, trace uma reta ligando o ponto central e um
ponto qualquer do sélido. Em seguida calcule o comprimento do ponto até as dois
solidos, e verifigue a razdo através da calculadora. Anote os valores ao lado da

figura.

Atividade:

Selecione um objeto na internet, e tente reproduzir no Cabri 3D utilizando os
comandos ja trabalhados. Troque as cores, e utilize a imaginacdo. No final, tente

produzir a reflexdo do objeto através de um plano.

Exemplo:
st

62 Parte: Construcao de um Moinho de Vento
(Atividade retirada da tese de Jesus Victoria Flores Salazar — PUC/SP)

Vamos tentar construir o moinho abaixo:



Utilize a ferramenta “Animacgao” para mover as hélices do moinho.
Anote os passos utilizados:
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72 Parte: Construcao de um Balanco

(Atividade retirada da tese de Jesus Victoria Flores Salazar — PUC/SP)

Inicie a construcao do balanco através de sua estrutura:

Anote abaixo os passos utilizados:
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Feito isto, vamos tentar construir o balanco abaixo de forma que o balanco se

movimente: (utilize a ferramenta animacgéao para realizar o movimento)

Atividades em duplas:

1) Construa uma casa, na qual portas e janelas possuam movimento. Se
possivel, coloque ventilador de teto na casa.

(Imagem retirada da tese de Jesus Victoria Flores Salazar — PUC/SP)
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2) Faca uma construgao livre: Boneco de Neve, Arvore de Natal ou Barco.

(http://divulgarciencia.com/cateqoria/cabri-3d/)
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Apéndice C — Carta de Autorizacao

susms UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Ll nesp o “JULIO DE MESQUITA FILHO”

INSTITUTO DE GEOCIENCIAS E Heio Claro
CIENCIAS EXATAS

Rio Claro, 01 de Marco de 2012.
Prezado(a) Sr. (a),

Venho por meio desta, solicitar de Vossa Senhoria a concordancia sobre a utilizagao
dos dados oriundos das falas em discussdes realizadas nos encontros presenciais, €
bem como os dados disponibilizados no ambiente computacional Moodle, que
servira como suporte para o Curso intitulado: “As Potencialidades Didatico-
Pedagdgicas do Software de Geometria Dindmica Cabri 3D em uma Comunidade de
Aprendizagem/Pratica em Mateméatica”, no contexto da Dissertagdo de Mestrado
intitulada: “Dimensdes Tedrico-Metodoldgicas do Processo de Formagao de
Professores que ensinam Matematica: uma parceria entre Universidade e Escola no
contexto das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo”, que esta sendo
desenvolvida no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica do
IGCE/Unesp — Campus de Rio Claro. Essa dissertacdo possui como objetivo
investigar, compreender e evidenciar as dimensdes tedrico-metodolégicas que
podem emergir de processos de formacao de professores que ensinam Matematica,
implicitos em uma parceria existente entre Universidade e escola. Esta parceria
acontece por meio do “Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID”, com subprojeto “Licenciatura em Matematica”, que envolve licenciandos em
Matematica, professores da Rede Estadual de Ensino e pesquisadores da
Universidade, vinculados a UNESP, campus Rio Claro e Guaratingueta.

Caso esteja de acordo, assinale o item concordo no quadro abaixo:
CONCORDO
NAO CONCORDO

Coloco-me a disposicao para esclarecimentos que se fizerem necessarios.
Atenciosamente,

Nome:
CPF:

Vanessa Cerignoni Benites

Mestranda do Programa de Pés-Graduacado em Educagdo Matematica da Unesp/RC
Profa. Dra. Rosana Giaretta Sguerra Miskulin

Orientadora

Departamento de Matematica, UNESP, Rio Claro - SP
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Apéndice D — Carta de Autorizacao das Entrevistas

susms UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Ll nesp o “JULIO DE MESQUITA FILHO”

INSTITUTO DE GEOCIENCIAS E Heio Claro
CIENCIAS EXATAS

Rio Claro, 1 de Agosto de 2012.
Prezado(a) Sr. (a),

Venho por meio desta, solicitar de Vossa Senhoria, a autorizagdo para a realizacao
da Entrevista, bem como a concordéancia sobre a utilizacdo dos dados oriundos da
conversa realizada pelo Windows Live Messenger. Esta Entrevista servird como
fonte de dados para a Dissertacdo de Mestrado intitulada: “Dimensdes Teodrico-
Metodoldgicas do Processo de Formacao de Professores que ensinam Matematica:
uma parceria entre Universidade e Escola no contexto das Tecnologias da
Informacao e da Comunicacao”, que esta sendo desenvolvida no Programa de Pés-
Graduacao em Educacao Matematica do IGCE/Unesp — Campus de Rio Claro. Essa
dissertacdo possui como objetivo investigar, compreender e evidenciar as
dimensodes tedrico-metodolégicas que podem emergir de processos de formagao de
professores que ensinam Matematica, implicitos em uma parceria existente entre
Universidade e escola. Esta parceria acontece por meio do “Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID”, com subprojeto “Licenciatura em
Matematica”, que envolve licenciandos em Matematica, professores da Rede
Estadual de Ensino e pesquisadores da Universidade, vinculados a UNESP, campus
Rio Claro e Guaratingueta.

Desde ja gostariamos de esclarecer que manteremos um sigilo em relacao a autoria
dos dados. Caso esteja de acordo, assinale o item concordo no quadro abaixo:

CONCORDO
NAO CONCORDO

Coloco-me a disposicao para esclarecimentos que se fizerem necessarios.
Atenciosamente,

Nome:
CPF:

Vanessa Cerignoni Benites

Mestranda do Programa de Pés-Graduacao em Educagdo Matematica da Unesp/RC
Profa. Dra. Rosana Giaretta Sguerra Miskulin

Orientadora

Departamento de Matematica, UNESP, Rio Claro — SP
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Apéndice E — Modelos das Entrevistas

ENTREVISTA COM ALUNOS PIBID (2012)

Perguntas:
1.) Como vocé concebe o PIBID? Qual o aspecto que vocé considera mais

importante nesse projeto?

2.) Quais estao sendo suas contribuicbes para este projeto? Comente algumas
experiéncias. (Existe alguma experiéncia que foi marcante nesse sentido?)

3.) Quais as expectativas futuras em relacédo ao PIBID?

4.) De maneira geral, como vocé vé sua participacao durante o projeto? Como é a
sua participacao? O que vocé faz exatamente?

5.) Em que momento vocé percebe que o projeto favorece sua formacao?

6.) Como vocé vé a participacdo das coordenadoras e da professora supervisora
para o desenvolvimento das atividades?

7.) Qual sua visao sobre a escola parceira do PIBID?

8.) Como vocé caracterizaria a atuacao dos colegas durante o projeto? A interacao
e favoravel para o desenvolvimento das atividades?

9.) Existem momentos de colaboracao? Se sim, quais?

10.) Como vocé avalia as reunides que sao realizadas na Universidade? Em quais
momentos estas reunides propdem espacos de formacao?

11.) Como vocé busca sanar dlvidas e incertezas perante as atividades? A quem
voceé recorre?

12.) Em poucas palavras descreva o grupo como um todo.

13.) Vocé pretende lecionar no futuro? Ou tem alguma outra intencao profissional?

ENTREVISTA EX-ALUNOS PIBID (2010/2011/2012)

Perguntas:
1.) Primeiramente, como esta sendo sua atuacéao profissional ap6s a conclusao da

graduacao? Apds o término do curso ja houve alguma experiéncia profissional? Se
sim, quais?
2.) Para quem ainda nao lecionou, quais sdo suas expectativas profissionais?

Pretende lecionar?
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3.) Qual sua concepgao em relacao ao PIBID? Qual o aspecto que vocé considera
mais importante no PIBID?

4.) Quais foram suas contribuicbes para este projeto? Comente algumas
experiéncias. (Existe alguma experiéncia que foi marcante nesse sentido?)

5.) De maneira geral, como vocé vé sua participacdo durante o projeto? Como foi
sua participacado? O que vocé fez exatamente?

6.) Como estas experiéncias te auxiliaram no inicio da carreira?

7.) Como vocé avalia as reuniées que eram realizadas na Universidade?

8.) Em que momentos estas reuniées propunham espacos de formacao?

9.) Como vocé caracterizaria a atuacao dos colegas durante o projeto? A interacao
foi favoravel para o desenvolvimento das atividades?

10.) Houveram momentos de colaboragcao? Se sim, quais?

11.) Como foi sua relacao com a professora supervisora e com as coordenadoras?
12.) Como vocé buscava sanar duvidas e incertezas perante as atividades? A quem
vocé recorria?

13.) Qual sua visdo sobre a escola parceira frente ao PIBID?

14.) Em poucas palavras descreva o grupo como um todo.

ENTREVISTA EX-ALUNA PIBID (2010/2011) E SUPERVISORA (2012)

Perguntas:
1.) Primeiramente, como esta sendo sua atuacéao profissional ap6s a conclusao da

graduacao? Apds o término do curso ja houve alguma experiéncia profissional? Se
sim, quais?

2.) Para quem ainda nao lecionou, quais sdo suas expectativas profissionais?
Pretende lecionar?

3.) Qual sua concepgao em relacao ao PIBID? Qual o aspecto que vocé considera
mais importante no PIBID?

4.) Quais foram suas contribuicbes para este projeto? Comente algumas
experiéncias. (Existe alguma experiéncia que foi marcante nesse sentido?)

5.) De maneira geral, como vocé vé sua participacdo durante o projeto? Como foi
sua participacao? O que vocé fez exatamente?

6.) Como estas experiéncias te auxiliaram no inicio da carreira?
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7.) Como vocé avalia as reunides que eram realizadas na Universidade?
8.) Em que momentos estas reuniées propunham espacos de formacao?
9.) Como vocé caracterizaria a atuacao dos colegas durante o projeto? A interacao
foi favoravel para o desenvolvimento das atividades?
10.) Houveram momentos de colaboracao? Se sim, quais?
11.) Como foi sua relacao com a professora supervisora e com as coordenadoras?
12.) Como vocé buscava sanar duvidas e incertezas perante as atividades? A quem
vocé recorria?
13.) Qual sua visdo sobre a escola parceira frente ao PIBID?

Em poucas palavras descreva o grupo como um todo.

Qual a diferenca agora como supervisora?

Quais os desafios encontrados?

Como vocé pretende contribuir coma a formacéo dos alunos do PIBID?

14.)
15.)
16.)
17.) Qual foi a mudanga mais marcante que te ocorreu?
18.)
19.) Vocé se sente segura e preparada para tal funcao?
20.)

.) A participacédo no PIBID te ajudou nessa nova etapa?
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