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RESUMO

O presente artigo constitui-se a partir de uma pesquisa desenvolvida no &mbito do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e insere-se no subprojeto
Interdisciplinar Educacéo Matematica (PIBID/InterdEM), composto por académicas dos cursos de licenciatura em
Educacdo Especial, Matematica e Pedagogia. Seu principal objetivo é investigar, por meio do pensamento
manifesto de bolsistas de Iniciagdo a Docéncia, suas vivéncias e experiéncias em Educacdo Matematica, de modo
a compreender como o PIBID se constitui como espago formador para essas futuras professoras. Para atingir esse
objetivo, prop6s-se um questionario — estruturado no Google Docs e enviado por e-mail para as bolsistas de
Iniciacdo a Docéncia (BID) do PIBID/InterdEM — dividido em dois blocos: um contemplando questfes referentes
as vivéncias e experiéncias com a matematica escolar e outro sobre vivéncias e experiéncias com a matematica
dos anos iniciais na Iniciacdo a Docéncia. Tomou-se como alicerce tedrico a Teoria Histérico-Cultural e constatou-
se que compreender as vivéncias e experiéncias das bolsistas de Iniciacdo a Docéncia ao longo de sua Educacédo
Basica com a disciplina de matematica permite, também, compreender 0os motivos que as levaram a ingressar no
PIBID/InterdEM, seja para aperfeicoar seus conhecimentos como futuras professoras ou apropriar-se de novos
conceitos e metodologias para o ensino. As manifestacbes das bolsistas de Iniciagcdo & Docéncia permitem
depreender que a organizacdo e as condi¢cdes objetivas oferecidas pelo PIBID constituem efetivo espaco de
formacéo para futuros professores.

Palavras-chave: PIBID, Educacdo Matematica, Espaco formador de futuros professores, formacéao de professores
gue ensinam matematica.

PIBID MATHEMATICS EDUCATION INTERDISCIPLINARY SUBPROJECT:
CONSTITUTION OF A SPACE FOR FUTURE TEACHERS

ABSTRACT

This article is based on a research carried out within the scope of the Institutional Program of Teaching Initiation
Scholarship (PIBID). It is part of the Mathematics Education interdisciplinary subproject (PIBID/InterdEM),
which was composed of undergraduate students in Special Education, Mathematics and Pedagogy. Its main
objective is to investigate, through the manifested thinking of scholarship recipients of initiation to teaching, their
experiences in Mathematics Education, in order to understand how PIBID is constituted as a training space for
these future teachers. To achieve this goal, a questionnaire divided into two blocks — structured in Google Docs
and sent by e-mail to PIBID/InterdEM scholarship recipients (IDB) — was proposed: one which brought questions
about the experiences with school mathematics and another about experiences with the Mathematics of the initial
years in Initiation to Teaching. As a theoretical foundation we rely on the Historical-Cutural Theory. We realized
that understanding the experiences that the scholarship recipients had during their basic education with
Mathematics, also allows them to understand the reasons that led them to enter PIBID/InterdEM, be it to improve
their knowledge as future teachers or to appropriate new concepts and methodologies for teaching. The
manifestations of scholarship recipients allow us to understand that the organization and the objective conditions
offered by PIBID, as presented in this article, give it possibilities to constitute an effective space for future teachers.
Keywords: PIBID, Mathematics Education, Training space for future teachers, Training of teachers who teach
Mathematics.
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INTRODUCAO

A partir do pressuposto da importancia da interacdo entre Educacdo Superior e
Educacao Basica, estruturou-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), vinculado ao Governo Federal e financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Entre seus objetivos, segundo a Portaria 096 (Brasil,
2013), estava a insercdo dos licenciandos no cotidiano das escolas das redes publicas de
Educacao, visando proporcionar a experiéncia da pratica docente.

A Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) participa do PIBID desde o seu
primeiro edital de 2007 e, de 2014 a 2018, por meio do Edital N° 061/2013, comp6s-se com 19
subprojetos, dentre eles o Interdisciplinar, do qual faziam parte quatro grupos: Educacdo do
Campo; Educacdo Matematica; Integrando Ciéncias Naturais na Educacdo Basica; e Trabalho
pedagogico da Educacdo Fisica e da Pedagogia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Destes, nos direcionamos ao Interdisciplinar Educacdo Matematica (InterdEM), desenvolvido
com a participacdo de bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (BID) dos cursos de Licenciatura em
Educacao Especial, Matematica e Pedagogia, além de trés professoras supervisoras (PS) da
Educacdo Basica, da coordenadora de area (CA) e colaboradores da Pds-Graduagdo em
Educacdo e Educacdo Matematica, com o objetivo de discutir praticas pedagogicas de
matematica para 0s anos iniciais, por meio da interacdo entre conhecimentos especificos da area
da Matematica, da Pedagogia e da Educacdo Especial, como forma de promover a
aprendizagem de todos os envolvidos. Este subprojeto contava com o apoio do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica (GEPEMat), que possui preocupacdes voltadas
ao ensino e aprendizagem de matematica.

Cabe ressaltar que a denominacéo de Interdisciplinar foi estabelecida pela CAPES para
0s subprojetos que envolviam mais de uma licenciatura. No caso do InterdEM, embora as a¢des
desencadeadas pelos académicos dos trés cursos citados muitas vezes tenham abrangido mais
de uma disciplina curricular, nosso objeto principal era o0 ensino e a aprendizagem da
matematica nos primeiros anos de escolarizagéo.

As acbes desse subprojeto fundamentavam-se nos pressupostos tedricos e
metodologicos da Atividade Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura (1996) e Moura,
Araujo, Ribeiro, Panossian e Moretti (2010), a partir da Teoria Historico-Cultural (THC), que
tem em Vygotsky seu principal representante e, mais especificamente, da Teoria da Atividade
(TA), proposta por Leontiev (1978,1983). Em sintese, a AOE destaca a importancia da
organizacdo do ensino por parte do professor, de forma a proporcionar aos estudantes a
apropriacdo de conhecimentos.

Tendo como mote nossa experiéncia no subprojeto PIBID/InterdEM, como
coordenadora de area, bolsista de Iniciacdo a Docéncia e colaboradora, e orientadas por estes
referenciais, desenvolvemos uma pesquisa que tinha como intencionalidade investigar, por
meio do pensamento manifesto* de bolsistas de Iniciagdo a Docéncia, suas vivéncias e
experiéncias em Educacdo Matematica, de modo a compreender como o PIBID se constituiu
como espago formador para essas futuras professoras®.

Alicercado no que foi exposto, este artigo estrutura-se inicialmente pela apresentacao
do referencial teérico em que nos embasamos, seguido da metodologia da investigacdo, da
analise dos dados produzidos e seus entrelacamentos, buscando, assim, constituir uma sintese
final.

4 Estamos compreendendo neste trabalho o pensamento manifesto como as manifestagdes em forma oral ou escrita
dos conhecimentos e pensamentos dos académicos que participaram da pesquisa.

5 Utilizamos esse termo no feminino, porque, no periodo em que a pesquisa foi desenvolvida, todas as integrantes
do subprojeto Interdisciplinar Educacdo Matematica eram do sexo feminino.
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MATERIAL E METODOS

A partir do referencial teérico apresentado anteriormente, manifestamos a motivacao
para a pesquisa da qual trata esse artigo, que estd voltada para as preocupacdes referentes ao
ensino e aprendizagem da matematica e a formacdo de futuros professores que ensinardo
matematica. Nesse sentido, nos voltamos a investigar, por meio do pensamento manifesto das
bolsistas de Iniciacdo a Docéncia, suas vivéncias e experiéncias em Educacdo Matematica, de
modo a compreender como o PIBID se constitui como espaco formador para essas futuras
professoras.

Para a producdo dos dados ora apresentados®, fizemos uso de um questionario que,
segundo Gil (2010, p. 121), “é uma técnica de investigagdo composta por um conjunto de
questBes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes”, na perspectiva
de que as manifestagdes escritas dos sujeitos nos permitissem atingir nosso objetivo. Assim,
elaboramos o questionario no Google Docs e enviamos para 0 e-mail pessoal dos nove bolsistas
de Iniciacdo a Docéncia do PIBID Interdisciplinar Educacdo Matematica. As cinco questdes
foram divididas em duas unidades que comportam elementos que podem representar a
totalidade do fenbmeno a ser investigado: vivéncias e experiéncias com a matematica escolar
na Educacédo Basica; e vivéncias e experiéncias com a matematica dos anos iniciais na Iniciacéo
a Docéncia.

Quanto a abordagem do problema, a investigacdo aproxima-se do que normalmente é
denominado de pesquisa qualitativa e que, segundo Gerhardt (2013), conta com uma
indissociavel relacdo envolvendo o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, ou seja,
analisando as respostas das pessoas nos questionarios, tentaremos interpreta-las, visando
contemplar o objetivo proposto. Ainda se faz importante destacar que todas as bolsistas que
aceitaram participar desta pesquisa assinaram um termo de consentimento e escolheram nomes
ficticios para garantir seu anonimato, atendendo aos encaminhamentos do Comité de Etica em
Pesquisa de nossa instituicdo (CEP/UFSM).

Conforme ja ressaltado, do subprojeto InterdEM faziam parte estudantes de trés cursos
de Licenciatura, e, no periodo da pesquisa, 0 grupo era composto como podemos observar no
Quadro 1. Ao longo dos quatro anos de existéncia do grupo, essa distribuicdo teve alteracdes.

Quadro 1 — Cursos das bolsistas de Iniciacdo a Docéncia

BID Curso de Licenciatura
Amanda Matemética
Alice Pedagogia
Zoey Pedagogia
Luana Pedagogia
Leticia Pedagogia
Chely Matemética
Melissa Educacéo Especial
Paula Educacéo Especial
Sofia Pedagogia

Fonte: Dados da pesquisa

® A pesquisa como um todo também contemplava outros objetivos, que orientaram a producéo de outros dados,
tanto por meio do questionario quanto do acompanhamento de diferentes acdes das BID. Como ja especificado,
este artigo apresenta parte da investigacéo.
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Na sequéncia, discutiremos sobre as vivéncias e as experiéncias das BID com a
matematica escolar na Educacdo Matematica; e vivéncias e experiéncias com a matematica dos
anos iniciais no PIBID.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Pressupostos Tedricos Basilares

O ser humano nasce desprovido de condigdes de sobrevivéncia, o que implica na
necessidade de protecdo pelo outro, mais experiente. E € essa condicdo de dependéncia que cria
interages entre o recém-nascido e os adultos, j& inseridos em determinada cultura. Nesses
momentos de interacdo, a fim de suprir as necessidades, se estabelece a comunicacdo entre
crianga e adulto. Sera por meio desse processo de elaboragdo de uma linguagem que ocorrerdo
avangos na comunicacao entre os sujeitos, e, assim, a crianca saira da condicao animal e passara
a pertencer a sociedade humana (MOURA, 2007).

Nessa perspectiva, podemos entender que 0 homem nasce desprovido de caracteristicas
tipicamente humanas, que comegam a surgir a partir do seu desenvolvimento, desde a infancia,
em estreita relacdo com a cultura em que ele esta inserido. Por exemplo, se uma crianca
pertencente a um grupo cultural isolado, que ndo disponha de um sistema de escrita, continuar
nesse meio, jamais serd alfabetizada (OLIVEIRA, 1995).

As decorréncias das relagfes socialmente estabelecidas pelo ser humano foram
abordadas por Vygotsky (1896-1934), que estudou as formas superiores de comportamento, ou
seja, as funcbes psicoldgicas superiores que sdo estruturadas a partir das relages sociais que 0
homem estabelece com o mundo. Buscando compreender as relagdes entre desenvolvimento e
aprendizado, o autor traz o conceito de zona de desenvolvimento proximo (ZDP)’como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (Vygotsky,
1987, p.22)

Sobre a ZDP, Oliveira (1995) destaca que a crianga s6 possui certa capacidade quando
demonstra que pode cumprir a tarefa sem nenhum tipo de ajuda. Ela considera que essa
capacidade de realizar tarefas de forma independente faz parte do nivel de desenvolvimento
real, que se refere a etapas ja alcancadas pelas criancas. O desenvolvimento potencial é a
capacidade que essa crianga tem de desempenhar tarefas com ajuda de adultos ou companheiros
mais capazes. Nesse contexto, se torna imprescindivel a presenca do professor para promover
avangos que ndo ocorreriam espontaneamente, assim como acontecem as relagdes em
sociedade.

Diante disso, pensar na Educacéo a partir das ideias de Vygotsky e de outros autores na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, que compactuam com ele, comprova que

entender a escola como um lugar social privilegiado para a apropriacdo de
conhecimentos produzidos historicamente é necessariamente assumir que a
acdo do professor deve estar organizada intencionalmente para este fim... A

" Tendo em vista as diversas traducdes das obras de Vygotsky, encontramos as denominaces de Zona de
Desenvolvimento Proximal, Zona de Desenvolvimento Préximo, Zona do Préximo Desenvolvimento ou ainda
Zona de Desenvolvimento Iminente.
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busca da organizacdo do ensino, recorrendo a articulacdo entre a teoria e a
pratica, é que constitui a atividade do professor. (MOURA et. al., 2010, p. 89)

Consideramos a atividade do professor como essencial para o processo de humanizagao
compreendido a partir de Leontiev (1978, 1983) como aquele que oportuniza ao homem
constituir-se como tal a partir da apropriagéo dos elementos culturais desenvolvidos ao longo
da histdria, no qual a escola tem papel preponderante: ele é o sujeito responsavel por propor
situacGes em que os alunos possam se apropriar de conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade, o que acontece por meio da atividade de ensino (do professor) e de
aprendizagem (do estudante).

Para Leontiev (1988, p. 68), o termo “atividade” configura-se de maneira diferenciada
do que entendemos normalmente. Para este autor,

por atividade, designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com 0 objeto que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, 0
motivo.

Ainda de acordo com o autor, a atividade € dirigida por um motivo que mobiliza o
sujeito a executar acdes que possibilitam a satisfacdo das suas necessidades. Lopes (2010, p.
13), coerentemente com essa ideia, afirma que “¢ a atividade que determina o que o homem &,
bem como seu desenvolvimento. Além disso, uma acao s6 se constitui em atividade quando
criar no sujeito a necessidade de realiza-la e o seu motivo coincidir com o objeto”. Caso ambos
ndo coincidam, ndo acontecera a atividade, e sim uma acdo. Em vista disso, o professor deve
agir intencionalmente, de forma a organizar o ensino; e, assim, uma mera agao de ensino pode
configurar-se em atividade de ensino, visando a apropriacdo dos conhecimentos por parte dos
alunos.

Fundamentando-se nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, em especial tracados
por Vygotsky e Leontiev, Moura (1996, 2001) e Moura et al.(2010) propdem a Atividade
Orientadora de Ensino e a definem como

aquela que se estrutura de modo a permitir que sujeitos interajam, mediados
por um contetdo, negociando significados, com o objetivo de solucionar
coletivamente uma situagio-problema. E atividade orientadora porque define
elementos essenciais da acdo educativa e respeita a dindmica das interacdes
gue nem sempre chegam a resultados esperados pelo professor. Este
estabelece os objetivos, define as acbes e elege os instrumentos auxiliares de
ensino, porém ndo detém todo o processo, justamente porque aceita que 0s
sujeitos em interacdo partilhem significados que se modificam diante do
objeto de conhecimento em discussao. (Moura, 2001, p. 155)

Utilizando esse embasamento tedrico para orientar o trabalho desenvolvido na escola,
as atividades elaboradas contemplam, em especial, trés momentos metodoldgicos: a sintese
historica do conceito, a situacdo desencadeadora de aprendizagem e a sintese da solucéo
coletiva.

A sintese histdrica do conceito se constitui, tendo por base o movimento l6gico-historico
do surgimento de algum conceito matematico relevante, entendendo a necessidade que levou o
homem a chegar a ele. Nesse sentido, demanda, por parte do professor estudos teoricos, que
visem a apropriacdo desse conceito, para que ele venha a criar situacfes para que o aluno
também se aproprie desse movimento.

RENEFARA (Online) | Goiania | v. 14 n.2 | mai./ago. 2019 64




O segundo elemento a ser contemplado é a situacdo desencadeadora de aprendizagem,
que contém um problema desencadeador e tem como objetivo, segundo Moura et al. (2010, p.
223), “contemplar a génese do conceito, ou seja, a sua esséncia; ela deve explicitar a
necessidade que levou a humanidade a construgdo do referido conceito”. Portanto, os alunos
devem sentir-se desafiados a encontrar a solugao para o problema, de modo que ela proporcione
a aprendizagem da sintese histdrica do conceito.

Finalmente, a sintese da solugdo coletiva elaborada a partir das discussdes coletivas das
criancas, visando resolver o problema desencadeador. Moura et al.(2010, p. 212) destacam a
importancia de essa etapa ser realizada coletivamente: “a atividade realizada em comum,
coletiva, ancora o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores ao configurar-se no espacgo
entre a atividade interpsiquica e intrapsiquica dos sujeitos”. Sob essa perspectiva, percebemos
que a atividade de ensino inicialmente proposta pelo professor se torna atividade de
aprendizagem para os alunos, ja que, através da organizacdo do ensino, o professor da a
oportunidade aos educandos de serem agentes do processo de aquisicdo do conhecimento.

Segundo Moura (1996), para o professor alcancar tal objetivo, é necessario colocar 0s
estudantes em acdo, partindo de situacdes-problemas significativas, o que constitui a
intencionalidade do seu trabalho docente. A partir dessa perspectiva de atividade, os estudantes
tém a possibilidade de lidar com novos conhecimentos, a0 mesmo tempo em que aprimoram
suas capacidades de resolver problemas.

E importante enfatizar que a AOE é uma proposta de organizacdo do ensino para o
professor e implica que o ensino seja organizado intencionalmente para esse fim. Moura et al.
(2010, p. 90) afirmam que “a atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade
do estudante”. Assim, a AOE configura-se como um elemento de formagéo do aluno e do
professor, e permite que eles troquem significados, favorecendo a aprendizagem coletiva, ao
mesmo tempo em que leva o professor a rever seus objetivos educacionais, gerando um
processo continuo de avaliagdo do seu trabalho (Moura, 2000, p.35).

A Atividade Orientadora de Ensino era adotada como fundamento teorico e
metodolégico do InterdEM e materializava-se por meio de momentos especificos de
organizacdo do grupo: estudo sobre matematica, Educacdo e Educacdo Matematica;
planejamento de acGes de ensino de matematica para alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; producdo de material para essas a¢des; insercdo semanal em trés escolas pablicas
para o desenvolvimento das a¢0es; avaliacdo de todo o processo.

Sobre o espaco organizado no InterdEM, a partir dos fundamentos explicitados,
desenvolvemos nossa investigacao, cujos encaminhamentos metodoldgicos trazemos a seguir.

Vivéncias e Experiéncias com a Matemética Escolar na Educacéo Basica

Com o intuito de desvelar aspectos das vivéncias e experiéncias que as bolsistas tiveram
com a matematica escolar na Educacdo Basica, discutiremos as manifestacGes escritas nas
respostas de duas questdes que buscaram identificar: se gostavam de matematica na Educacéo
Basica; e como era seu desempenho nessa disciplina.

Na questdo que inquiria se as bolsistas gostavam de matematica na Educacdo Basica,
elas deveriam responder sim ou néo, justificando seus motivos. A maioria respondeu de forma
afirmativa, e apenas Paula manifestou ndo gostar dessa disciplina. Ela descreveu ndo ter tido
boas experiéncias com a matematica, como podemos ver a segulir.

N&o, tinha sérios problemas de aprendizagem, inclusive era muito cobrada
para ser igual a minha irm&, com isso, eu passava tardes chorando, pois
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diante da minha familia eu era vista como “burra”, ja que eu ndo era igual a
minha irma. (Paula)

Agrupamos as justificativas das respostas afirmativas por similaridade, como pode ser
observado no Quadro 02:

Quadro 02 — Gostava de matematica no Ensino Fundamental

JUSTIFICATIVAS APONTADAS QUANTIDADE
Relacionadas a facilidade com a disciplina 04
Relacionadas aos professores 03
N&o justificou 01

Fonte: Dados da pesquisa

Os motivos apresentados por quatro pibidianas para gostarem de matemaética na
Educacdo Basica estavam vinculados a sua grande facilidade para aprender essa disciplina,
como revelam as respostas de duas delas, apresentadas na sequéncia.

Sim, era uma matematica facil e compreensivel, eu tinha muita facilidade.
(Amanda)

Sim, gostava pelo fato que possuia facilidade nos contetdos e tinha um bom
desempenho. (Chely)

Contudo, duas delas, que afirmaram ter facilidade, também fizeram menc¢do a mudanca
de seu interesse, ao passar do Ensino Fundamental para o Ensino Médio.

Sim, gostava da matemética no Ensino Fundamental, pois apesar das
professoras utilizarem o método tradicional para ensina-la, ndo tinha
grandes dificuldades na area, o que contribuia para minha aprendizagem e
interesse pelo assunto. J& ndo gostava muito da matematica no Ensino Médio,
pois, além dos professores utilizarem a forma mais tradicional para passar
0s conhecimentos sobre o assunto, ndo via relagéo alguma daquilo que estava
estudando com a prética do dia a dia, fazendo com que ela se tornasse
monotona e desinteressante. (Melissa)

Sim. Eu sempre tive um encanto pela matematica, e no Ensino Fundamental,
principalmente, eu ndo me lembro de um dia dizer ndo gostar. Me lembro de
ter muita facilidade em resolver o que era proposto por minhas professoras,
e também, em auxiliar os colegas que tinham dificuldade. Lembro também de
sempre questionar minhas professoras sobre o motivo de eu aprender tal
conceito e ndo outro, e quando eu aprenderia o conceito que no momento, me
interessava. Mas ao entrar no Curso Normal de Nivel Médio, antigo
magistério, me lembro do meu gosto pela matematica ainda existir, embora
tivesse um pouco mais de dificuldade, referente a algumas lacunas que ndo
foram preenchidas no Ensino Fundamental. Porém, quando eu estava no
terceiro ano do curso Normal, desgostei por um tempo. Lembro de estar
estudando o calculo do tronco da pirédmide, o qual eu tinha bastante
dificuldade em entender a utilidade ou néo, deste aprendizado para minha
vida. Cheguei a perguntar para minha professora porque eu deveria aprender
aquilo, mas ela nédo soube me dizer de fato, apenas disse que eu tinha de
aprender. Ndo que meu gosto houvesse desaparecido, apenas o interesse
havia diminuido. (Zoey)
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As manifestacdes de Melissa e Zoey chamam a atencdo para o periodo conflituoso
vivenciado pelo estudante de Ensino Médio que, muitas vezes, ndo consegue atribuir sentido a
educacdo escolar, determinando a mudanca de motivo de sua atividade, que deixa de coincidir
com 0 objeto da atividade de estudo (Leontiev, 1978, 1983). Os fatores para isso s&o 0s mais
diversos, mas, no caso de nossas BID, ndo determinaram o afastamento ou a aversdo a
matematica.

Quanto a justificativa de gostar de matematica por ter uma boa relagdo com o professor,
Leticia, Sofia e Alice trazem as seguintes respostas:

Sim, eu gostava das aulas de matematica. Nao sei ao certo o motivo, mas
acredito que os professores que tive conseguiram realizar um bom trabalho,
fazendo com que eu criasse 0 gosto pela matematica. (Leticia)

Sim, pois no Ensino Fundamental tive étimos professores, que conseguiam
transmitir o conteddo de maneira facilitadora, deixando claro como
deveriamos realizar as atividades propostas, contetidos bem explicados. Nao
muito, no Ensino Médio, tive algumas dificuldades com os contetidos
matematicos, pois ndo compreendia muito o que os professores tentavam
explicar e 0s mesmos estavam muito focados em “dar” todo o contetido, &0
se preocupando muito se os alunos estavam ou ndo aprendendo. Tive que
correr atras de alguns contetidos por conta prépria para entender outros, e
assim mesmo vejo que tenho inimeras falhas na aprendizagem relacionada a
este nivel de ensino. (Sofia)

Sim, porque era uma das disciplinas que minhas médias eram altas, e também
me dava com a professora. (Alice)

Suas manifestacdes nos remetem a importancia da figura do professor no aprendizado
dos alunos. Lembramos de Cunha (1991, p. 150) enfatiza que, “as virtudes e valores do
professor que consegue estabelecer lacos afetivos com seus alunos repetem-se e intrincam-se
na forma como ele trata o contetido e nas habilidades de ensino que desenvolve”.

Ainda, Sofia atribui o fato de ter dificuldades em matematica aos professores que se
preocupavam mais em vencer todo o contetdo programado para o ano letivo do que em analisar
se 0s alunos estavam ou ndo aprendendo. Segundo Pimenta e Anastasiou (2005, p. 54), “houve
momentos, na histéria da didatica, em que a importancia do ensinar predominou sobre o
aprender”, e 0 fato de futuros professores entenderem a importancia da inverséo dessa primazia
pode contribuir para a sua aprendizagem da docéncia. A énfase no ensinar, em detrimento do
aprender, se estrutura com o que normalmente se denomina de ensino tradicional, que ainda
estd bastante presente nos dias atuais. Ndo estamos querendo dizer que o denominado ensino
tradicional ndo possa proporcionar a aprendizagem a uma parcela dos alunos. Contudo, visando
a aprendizagem de todos, o professor deve procurar outras formas de desenvolver os conteldos,
planejando suas aulas intencionalmente para a aprendizagem efetiva dos alunos.

Na segunda pergunta, buscamos saber como era o desempenho das académicas na
disciplina de matematica durante a Educacdo Basica. Sofia e Paula, confirmando o que ja
indicaram anteriormente, realcaram o fato de terem dificuldades. Uma delas, mais
especificamente, nos anos finais do Ensino Fundamental comegou a perceber as dificuldades,
que se acentuaram no Ensino Médio, como podemos averiguar na transcri¢ao a seguir.

Inicialmente era bom, relendo meus “boletins” vejo que ndo apareciam
questdes dizendo que tinha dificuldades sobre matematica nos primeiros anos
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do Ensino Fundamental. As primeiras dificuldades comegcam aparecer nos
anos finais do Ensino Fundamental. E no Ensino Médio, como citei
anteriormente, tive, sim, algumas dificuldades e talvez se arrastem até hoje,
pois vejo que tenho algumas grandes falhas na aprendizagem dessa etapa.
(Sofia)

As outras sete académicas caracterizaram seu desempenho como consta no Quadro 3:

Quadro 3 — Como era 0 desempenho em matematica no Ensino Fundamental

JUSTIFICATIVAS APONTADAS QUANTIDADE
Bom 04
Otimo 02
Estudava para ir bem 01

Fonte: Dados da pesquisa

Duas estudantes evidenciaram em suas respostas o fato de terem um 6timo desempenho
em matematica no Ensino Fundamental, como podemos ver a seguir.

Sempre tive étimas notas, como também sempre conseguia compreender logo
0 assunto, nunca tendo dificuldade em matematica. (Leticia)

Meu empenho sempre foi 6timo, nunca fiquei abaixo da média da escola e,
como tinha facilidade e adorava a matematica, ajudava meus colegas que nao
gostavam. (Amanda)

Enquanto Luana apenas afirma que “gostava, por isso estudava pra ir bem sempre ”,
quatro bolsistas caracterizaram seu desempenho como bom, conforme apontaram em suas

respostas:

Bom. (Alice)
Possuia um bom desempenho. (Chely)

Pelo que me lembro era bom, sempre tive muito interesse e me esforgava para
ter um desempenho bom. Como mencionei em questfes anteriores, tinha
muita facilidade também, o que me motivava a compreender sempre mais.

(Zoey)

No Ensino Médio, surgiu algumas dificuldades. Me lembro de achar a
matematica um pouco mais complexa e dificil, passava horas estudando com
as colegas para compreender 0s conceitos e saber desenvolver as questdes
para a prova. Mas o desempenho em notas era bom, porém, ndo tanto quanto
no Ensino Fundamental. (Zoey)

Tinha um bom desempenho da disciplina no Ensino Fundamental, n&o
encontrava grandes dificuldades e quando isto acontecia, elas eram sanadas
pelas explicacGes das professoras e também pela ajuda de meu pai, que me
ensinava e ajudava a resolver o que ndo conseguia fazer. J& no Ensino Médio
meu desempenho na disciplina de matematica sempre foi razoavel, ou seja,
conseguia a nota para ndo ficar abaixo da média. N&o via muito significado
naquilo que aprendia, apenas decorava os contetdos e foérmulas para
conseguir passar de ano e concluir aquela etapa. (Melissa)
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A resposta de Melissa novamente expressa a importancia da figura do professor no
processo de ensino e aprendizagem, assim como o apoio da familia, no caso, do seu pai, que a
auxiliava quando tinha dificuldades. 1sso nos leva a refletir sobre as palavras de Vygotsky
(1984, p.87), quando escreve que

a educacao recebida, na escola, e na sociedade de um modo geral cumpre um
papel primordial na constituicdo dos sujeitos, a atitude dos pais e suas praticas
de criacdo e educacdo sdo aspectos que interferem no desenvolvimento
individual e consequentemente o comportamento da crianca na escola.

A citacdo permite-nos compreender a responsabilidade da escola e dos pais no
desenvolvimento dos alunos e o fato de as bolsistas fazerem relacdo do seu desempenho, ou do
gosto pela matemética, como citado anteriormente, com os professores da escola pode
contribuir para que compreendam sua funcéo social como futuras professoras.

Ao olhar para as manifestacGes das BID do subprojeto InterdEM, é possivel perceber
gue a maior parte delas sempre gostou de matematica e considerou que seu desempenho nessa
disciplina escolar foi bom, e algumas apontaram para a influéncia do professor nesses aspectos.
A partir desses dados, na préxima secdo vamos buscar compreender suas vivéncias e
experiéncias com a matematica dos anos iniciais na Iniciacdo a Docéncia, foco de atuagdo do
PIBID/InterdEM.

Vivéncias e Experiéncias com a Matematica dos Anos Iniciais na Iniciacdo a Docéncia

Cabe retomar que o InterdEM era composto de BID de trés cursos de licenciatura que
estavam voltados ao ensino e aprendizagem da matematica nos primeiros anos de escolarizagéo.
De sua organizacgdo constavam: estudos sobre matematica, educacdo e Educacdo Matematica;
planejamento de acGes de ensino de matematica para alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; producdo de material para essas a¢des; insercdo semanal em trés escolas pablicas
para o desenvolvimento das acOes; avaliacdo de todo o processo. Para a materializacdo desse
movimento, semanalmente eram realizados: encontros por grupos de trabalho (com BID, CA,
colaboradores); encontros nas escolas (com BID, PS, colaboradores); encontros gerais, com
todos os participantes (BID, PS, CA, colaboradores).

Em relagdo as vivéncias e experiéncias com a matematica dos anos iniciais na Iniciacéo
a Docéncia, levando em consideracdo as especificidades do subprojeto, elencamos trés
questionamentos com a intencionalidade de: verificar por que as bolsistas ID entraram nesse
grupo do PIBID; aferir o que pensavam sobre ensinar matematica para os alunos dos primeiros
anos escolares; e, por fim, identificar as suas aprendizagens matematicas no subprojeto.

As respostas da primeira questdo, que buscava verificar porque as académicas entraram
nesse grupo do PIBID, podem ser organizadas em dois grupos, como podemos observar no
Quadro 04:

Quadro 04 — Por que entrou neste grupo do PIBID

JUSTIFICATIVAS APONTADAS QUANTIDADE
Trabalhar com Educacdo Matematica 06
Melhorar sua formacao, aliando teoria e 03
pratica

Fonte: Dados da pesquisa
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Seis bolsistas destacaram que sua opcdo, de alguma forma, estava relacionada ao fato
de esse grupo trabalhar com Educacdo Matematica, como podemos ver na sequéncia.
Atentemos para suas respostas, apresentadas a seguir.

Pelo fato do grupo trabalhar com a matematica, e assim ter uma experiéncia
para minha profissdo como futura professora de matematica. (Amanda)

Pela oportunidade em adquirir conhecimento em Educacdo Matemética e
ganhar experiéncia com anos inicias, pois até entdo eu tinha experiéncia com
Ensino Médio e séries finais do Ensino Fundamental. (Chely)

Entrei no PIBID para buscar algo além, uma vivéncia maior com a
matematica, que até entdo o Curso de Pedagogia ndo vinha me
proporcionando, como também, aprimorar meus conhecimentos sobre 0s
conceitos que aprendi ao longo do meu caminho escolar e conhecer uma
metodologia diferente, que auxiliasse minha pratica enquanto educadora que
ensina matematica. Minha entrada uniu meu gosto pela matematica e o
interesse em aprender mais sobre este conhecimento tdo importante para o
desenvolvimento humano. (Zoey)

Sempre gostei do ensino de mateméatica como também dos anos iniciais, e 0
PIBID foi a oportunidade de unir as duas coisas. (Leticia)

Pois ja conhecia as propostas do grupo, e suas preocupacfes com a
aprendizagem matematica dos pequenos; logo, sabia que tinha muita coisa
para aprender que contribuiria muito para a minha vida pessoal e
profissional. (Sofia)

Pois é uma area gue pouco sei e como eu terei que saber, essa experiéncia me
coube importante para a minha formagédo como educador, como professor
que ensinard matematica. (Paula)

Optar por esse subprojeto do PIBID por ser relacionado a Educacdo Matematica seria
uma resposta até um tanto ébvia para as académicas do curso de Licenciatura em Matemaética
(Amanda e Chely), mas além delas, trés do curso de Pedagogia (Zoey, Leticia e Sofia) e uma
de Educacéo Especial (Paula) estavam entre as que apresentaram essa justificativa.

Amanda indica sua expectativa de que o PIBID Ihe propicie experiéncia para a futura
profissdo, como professora de matemaética, enquanto Chely traz um fato novo: adquirir
experiéncia com 0s anos iniciais, oportunidade essa que seu curso ndo teria proporcionado, ja
que a matriz curricular do curso de Licenciatura em Matemaética de nossa instituicdo néo
contempla nenhum componente curricular voltado a essa etapa de escolarizagao.

Zoey complementa que entrou nesse subprojeto para buscar conhecimentos além dos
que o curso de Pedagogia proporcionava, em especial sobre matematica, expectativa que
também fica expressa na resposta de Paula. Lembremos que esta BID, na primeira pergunta
manifestou que ndo gostava de matematica na Educacdo Basica, o que indica a sua possivel
compreensdo sobre a contribui¢do do PIBID que por ela foi buscado, visando atender algo que
0 curso ainda ndo tinha lhe oferecido: suprir dificuldades advindas da Educacéo Basica.

Melhorar sua formacéo, aliando teoria e pratica é a justificativa de Melissa, Alice e
Luana, para ingressar no InterdEM:
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Entrei neste PIBID, primeiramente porque tive a oportunidade de ter aulas
de metodologia da matemética com a professora [coordenadora do projeto]
durante minha formacdo em Pedagogia e percebi qudo interessante e
instigante este ensino pode ser. Ao utilizarmos diferentes recursos e materiais
em nossas aulas, podemos fazer com que os conteldos sejam atrativos e
tenham sentido para nossos alunos. Também me interessei por este PIBID,
pois atualmente faco o curso de Educagdo Especial e com os desafios que
encontrarei, através de alunos com as mais diferentes dificuldades de
aprendizagem, busco uma melhor formacéo e qualificacdo no assunto, o que
me possibilitard ajudar meus futuros alunos a desenvolver suas habilidades,
contribuindo assim para sua melhor aprendizagem. (Melissa)

Entrei no grupo porgue gueria ter uma conexao entre teoria e a préatica na
faculdade, e como ndo tive nenhum problema com matematica na escola,
mesmo sendo do curso de Pedagogia, achei que seria importante para minha
futura prética. (Alice)

Por influéncia de uma amiga que também estava no Pibid. Eu ndo sabia quase
nada sobre o Pibid, eu me inscrevi pela parceria, pelo que ela falava que
faziam e vi que foi a melhor coisa que podia ter feito, por tudo que aprendi
sobre como é ser professora de escola! (Luana)

Melissa atenta para um episddio muito importante ainda quando estava fazendo o curso
de Pedagogia: teve a oportunidade de ser aluna da professora coordenadora do projeto, que lhe
chamou a atencdo sobre a importancia da formacdo matematica para as futuras professoras,
visando a sua futura préatica profissional como educadora Especial, ao trabalhar com alunos com
dificuldades de aprendizagem, a fim de desenvolver suas habilidades. Essa preocupagéo
também esta presente na resposta de Alice e Luana, que expressam suas expectativas na busca
de uma aproximacao com a futura docéncia.

Lopes (2009, p. 178), referindo-se a processos de formacdo de futuros professores,
explica:

A constatacdo da necessidade de buscar conhecimentos, no sentido de
aprender para ensinar, pode constituir-se como aprendizagem na medida em
que o futuro professor toma consciéncia da importancia de assumir a formagao
como um processo dindmico, em constante reelaboracgéo.

A possibilidade de se colocar num movimento de aprimoramento de seus conhecimentos
referentes a matematica e a docéncia levou as académicas ao PIBID. Ingressaram no grupo
dispostas a aperfeicoar suas praticas e aprender coisas novas, a fim de incrementar cada vez
mais sua formacdo. Sobre a aproximacao entre teoria e prética, citada pelas académicas, nos
reportamos a Marques (2006, p. 95) que explicita que

ndo se pode, desta forma, para a teoria e para a pratica estabelecer lugares
distintos, nem no ensino escolar, nem no campo da atuagdo profissional.
Importa integrar teoria e pratica ao longo de todo o curso de formacdo e na
dindmica do curriculo, de que sdo parte os estdgios em sua dimensdo
formativa, ndo se omitindo a interrogacdo, a cada instante, sobre de que teoria
e de que pratica se trata, ante o desafio maior de um ensino de relevancia social
indissociavelmente ligado & pesquisa e a atuacao integrada.
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Este autor se refere & importancia de estabelecer relagdes entre teoria e pratica, de modo
que elas se complementem, jamais sendo tratadas como elementos dissociaveis, e esse parece
ter sido um dos elementos que as futuras professoras ndo encontravam em seus cursos de origem
e buscaram no PIBID, indicando que esse é um aspecto da formacéo de futuros professores que
merece especial atencéo.

Por meio das respostas apresentadas, € possivel perceber que as bolsistas ingressaram
com o interesse de aperfei¢oar seus conhecimentos como futuras professoras e de aliar teoria e
pratica, que coincidem com as potencialidades do curso: aproximar-se da matematica da
educacdo bésica, 0 que, na maioria dos cursos, ndo acontece além dos momentos do estégio, e
vivenciar experiéncias na escola, por meio da unidade entre teoria e pratica.

Num questionamento posterior, buscamos aferir o que as BID pensavam sobre ensinar
matematica para os alunos dos primeiros anos escolares. A pergunta se justifica pela
especificidade do subprojeto que envolvia estudantes do curso de licenciatura em Matematica,
que ndo abordava conhecimentos referentes aos anos iniciais, e dos cursos de Educacdo
Especial e Pedagogia que tém duas disciplinas sobre matemaética nesse nivel de ensino, mas que
ndo tinham sido cursadas por todas elas, e, muitas vezes, oferecem dificuldades para as
estudantes.

Organizamos as respostas das bolsistas em trés grupos, conforme o Quadro 05:

Quadro 05 — O que acha de ensinar matematica para as crian¢as

RESPOSTAS APRESENTADAS QUANTIDADE
Consideram desafiador 04
Relacionam a Metodologia do Grupo 04
Relacionam ao conhecimento 01
matematico

Fonte: Dados da pesquisa

Quatro das bolsistas expressaram que entendem como um desafio ensinar matematica
para 0s primeiros anos, conforme percebemos a seguir:

Ndo acho dificil em relacdo a contetdos, mas acho desafiador de como
transmitir esse conhecimento. Ensinar matematica para as criangas exige um
olhar mais delicado para elaborar as atividades. (Chely)

Nao sei se dificil € a palavra certa. Acho que ensinar matematica para as
criangas € um grande desafio para o professor. Primeiro, por este
conhecimento ser historicamente dificil dentro do ambiente escolar, ou seja,
uma grande parte das criangas “ndo gosta” ou “acha dificil” aprender
matematica; segundo, porque exige do professor ter conhecimento sobre
aquilo que vai ensinar, e que as vezes se tem muito pouco. Acredito que nosso
dever é chamar a aten¢do e o gosto das criangas para este conhecimento, que
faca com que elas compreendam a importancia que este saber teve ao longo
do desenvolvimento da humanidade, que entendam o processo e elevam seus
conhecimentos prévios para conhecimentos mais elevados, ou seja, que
possam de fato, participar efetivamente de uma cultura mais elevada. E
necessario valorizar os conhecimentos cotidianos que as criangas trazem,
transformando-os em  conhecimentos  cientificos, para  melhor
compreenderem o mundo e sua sociedade. (Zoey)
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N&o é nada facil, é desafiador por isso que ficar s6 na explica¢ao ndo é muito
legal, temos que sempre levar algo que eles possam se interessar e entender.
(Luana)

Depende, é um desafio, pois, por mais que saibamos o contetdo, estudamos e
planejamos atividades para as criancas, as vezes as criangas nao
compreendem e temos que novamente retomar o conteido e as atividades,
porém outras vezes elas ja aprendem rapidamente. (Amanda)

Ensinar matematica para as criancas, tanto pela perspectiva conceitual quanto
metodolodgica, pode ser um desafio, ao exigir do professor ndo s6 conhecimentos elementares
da matemaética, mas também relacionados a como se ensina e como se aprende e estes muitas
vezes ndo sdo suficientemente discutidos em sua formacéo inicial. Particularmente, destacamos
esta questdo em relacdo aos futuros professores de matematica, que, muitas vezes se sentem
seguros em ensinar para alunos que ja apresentam algum conhecimento basico. Mas e para 0s
que ndo o possuem? Nesse caso, muitas podem ser as duvidas: Como podemos organizar nosso
ensino, de modo a ensinar um conhecimento para um aluno gque ainda nédo teve contato com
ele? Que metodologias podemos utilizar? Essas foram perguntas bastante frequentes durante os
quatro anos do subprojeto e que Chely, de modo geral, trouxe em sua manifestacdo, quando
destacou a importancia de termos um “olhar delicado”, de nos preocuparmos em como ensinar
conceitos elementares a quem os esta aprendendo pela primeira vez.

Zoey ainda destaca que as criangas devem entender a importancia que a matematica
desempenhou ao longo do desenvolvimento da humanidade, de modo a leva-las a gostar dessa
disciplina. E problematiza que € preciso considerar os conhecimentos cotidianos que elas
trazem, a fim de transforma-los em conhecimentos cientificos. Essa preocupacdo por ela
manifestada faz parte de uma importante discussao sobre o papel do conhecimento matematico
na Educacdo Basica, presente, em especial em documentos curriculares que estabelecem a
relevancia de que o ensino de matematica parta dos conhecimentos decorrentes das vivéncias e
das interacdes das criancas.

Além do aspecto enfatizado por Zoey, Luana se remete a atender a especificidade das
criancas. Aulas expositivas se tornam desinteressantes, ja que nos anos iniciais muitas criangas
ainda tém como principal atividade o jogo. Leontiev (1978) explica que a partir do jogo a
crianca se apropria das funcGes sociais e das hormas de comportamento que correspondem a
sociedade em que vive, e isso constitui um elemento muito importante para o seu
desenvolvimento.

Nesse contexto, a resposta de Amanda traz a importancia da intencionalidade do
professor, que nem sempre € concretizada em seus planejamentos, quando expressa que “as
vezes as criangas ndo compreendem e temos que novamente retomar o conteldo e as
atividades”. O replanejar era constante no desenvolvimento do subprojeto, pois toda acdo na
escola era seguida de uma avaliagdo que, algumas vezes, constatava que os alunos nao tinham
aprendido, o que exigia repensar, buscar um outro modo de ensinar. E o desafio a que ela se
refere repousa no fato de que era aluna do curso de licenciatura em matematica e, por mais que
soubesse o conteldo, isso ndo era o suficiente para as criancas aprenderem, ou seja, a posse do
conteddo por parte do professor ndo garante a aprendizagem do aluno. Para isso faz-se
necessaria a intencionalidade expressa no planejamento e nas acdes de ensino(Moura et al.,
2010).

Ainda sobre ensinar matematica nos anos iniciais, quatro das BID fizeram mencéo a
metodologia adotada pelo grupo do PIBID/InterdEM.
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Acredito que néo seja dificil, mas sim provocador, pois procuramos fazer com
gue a crianca entenda e sinta a necessidade do conhecimento matematico,
permitindo que ela construa um processo de apropriacdo de conceito.
(Leticia)

N&o acho dificil, como ja mencionado, a teoria que seguimos nos traz aportes
para que isso ocorra. (Paula)

Né&o acho dificil, porque pela AOE ensinamos para elas de uma forma que
atribuem sentido a isso. Além disso, como elas ainda sd@o pequenas nao
possuem certo receio em relacdo a matematica. (Alice)

Acredito que ensinar matematica para criancas ndo é dificil, se utilizarmos
0S recursos e materiais adequados e se fizermos aulas interessantes, que
facam estas a ver significado naquilo que estdo aprendendo. Ao contrario,
estaremos apenas repassando conhecimento e fazendo-as decorar nimeros e
formulas, fazendo com que o assunto seja desinteressante e por consequéncia
complicado e sem sentido em aprender. (Melissa)

Leticia, ao expressar o fato de “fazer com que a crianca entenda e sinta a necessidade
de adquirir o conhecimento matemdtico”, se refere a situacao desencadeadora de aprendizagem
da perspectiva da Atividade Orientadora de Ensino, a principal base tedrico-metodolégica do
grupo, como ja apontado anteriormente. Moura (2001) a entende como a atividade que se
estrutura a partir da necessidade do professor de ensinar e a do aluno de aprender; assim, 0
professor e 0 aluno sdo agentes nesse processo de ensino e aprendizagem, em que o professor
tem a necessidade de ensinar e de gerar no aluno a necessidade de aprender. Por isso, quando o
professor elabora um problema desencadeador de aprendizagem, conforme os fundamentos da
AOE, ele deve refletir se esse questionamento ira promover um movimento que leve as criangas
a se envolverem com a situacdo desencadeadora de aprendizagem e a sentir-se desafiadas a
resolver o problema. E, nesse movimento, se apropriam desse conhecimento matematico.

Segundo Moura (1996), para o professor alcancar o objetivo de ensinar, € necessario
colocar os estudantes em acéo, partindo de situagdes-problemas que sejam significativas, o que
constitui a intencionalidade do seu trabalho docente. Em um primeiro momento, o ensino de
matematica para as criancas, pode configurar-se como algo complexo para as bolsistas, mas, na
perspectiva adotada, quando elas elaboram um problema desencadeador e que os instigue, na
necessidade de resolvé-lo, eles passam a se apropriar dos conteudos.

Paula e Alice também se remetem explicitamente a fundamentacédo tedrica adotada e
Melissa, a decorréncia dessa, que sdo 0s recursos e 0s materiais produzidos pelo grupo.

As explicitacdes dessas BID corroboram o que foi evidenciado, quando buscavamos
verificar por que as académicas se interessaram pelo PIBID: elas apontaram a busca por aliar a
teoria a préatica, o que é propiciado pelo PIBID: a possibilidade de constituir um espaco que
oportunize a¢des de ensino aliadas a estudos de uma fundamentacéo tedrica que as oriente.

Coerente com essa perspectiva, mas em outro aspecto, Sofia se refere aos estudos sobre
matematica: “Desde que eu consiga compreender o conteido que estudamos no grupo, nao
julgo dificil, pois as criancas sdo 6timas e sempre surpreendem com suas respostas” (Sofia).

Lembramos que ela é estudante do curso de Pedagogia e havia expressado, em
guestionamento anterior, que teve dificuldades em matematica quando aluna no Ensino Médio
e buscou este subprojeto justamente por estar relacionado a Educacdo Matematica.
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Destacamos que é importante que o professor esteja em um constante processo de
formacéo, buscando um modo geral de ensinar matematica, que o seu aluno aprenda. Nesse
contexto, ele deve conhecer o contetido a ser ensinado.

O terceiro e Gltimo questionamento visou identificar a aprendizagem matematica das
bolsistas ID no PIBID, e as respostas foram agrupadas, conforme o Quadro 06.

Quadro 06 — O que aprendeu de matematica no PIBID

CONHECIMENTOS ADQUIRIDOS QUANTIDADE
Sobre matematica 03
Sobre ensinar matematica 02
Sobre matematica e ensinar matematica 04

Fonte: Dados da pesquisa

Trés académicas fazem mencéo aos conhecimentos matematicos adquiridos ao longo de
sua participacdo no PIBID/InterdEM, como podemos observar a seguir.

Estamos sempre em processo de aprendizagem, por isso aprendemos muitas
coisas de matematica no PIBID, por mais que ja soubéssemos os conteudos,
mas sempre tem algo novo a se aprender deste conteldo e rever e relembrar.
(Amanda)

O PIBID trouxe diversas contribui¢bes referentes a matematica, tanto de
conhecimentos, como as de medidas de tempo gue pude relacionar com outras
areas, como também ampliar o conceito que tinha de matematica, que era de
um ensino voltado a conceitos, e agora é tdo amplo que tenho dificuldade de
passar para o papel. (Leticia)

Aprendi que os contelidos de matematica ndo surgiram do nada, que eles
possuem uma determinada necessidade histérica. Além disso aprendi
algumas coisas mais precisas de matematica, como 0 processo de
multiplicac&o, o sistema de medidas de forma mais coerente, geometria plana
e espacial. (Alice)

Amanda era estudante do curso de licenciatura em Matemaética e no subprojeto estudou
matematica dos anos iniciais porém, mesmo assim, evidencia que aprendeu sobre matematica,
0 que nos mostra o potencial diferenciador de um espaco como o PIBID, que vai além do que
o curso de formacdo inicial oferece. Da mesma forma, Leticia e Alice, estudantes de Pedagogia,
ao explicitarem as contribuicdes que o PIBID proporcionou — dando como exemplo contetiidos
gue podem permitir uma visdo mais ampla desta area, em especial no que se refere a necessidade
historica de sua constituicdo — expressam que tiveram oportunidade de aprendizagem que talvez
ndo tivessem no seu curso, mesmo este tendo disciplinas especificas sobre matematica.

Conhecimentos relativos a ensinar matematica foram apontados por duas académicas:

De todas as minhas descobertas, destaco o material dourado. Nao conhecia
e comecei a aprender aqui. (Paula)

Aprendi que desde pequeno deve-se trabalhar com o aluno o quanto a
matematica esta ligada a sua vida, que ela necessita da matematica, e que
essa disciplina pode Ihe ajudar muito futuramente, que assim ela terd uma
melhor compreensé&o das coisas, ao aprender esse conteido. (Chely)
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Paula faz mencdo a um material especifico para o ensino de matematica — material
dourado, que foi idealizado por Maria Montessori (1850-1952) e € composto por cubinhos,
barrinhas e placas, que representam respectivamente unidade, dezena e centena e pode ser
confeccionado em madeira, plastico ou material emborrachado, este material auxilia os alunos
a realizar agrupamentos e operagdes basicas — nem sempre é conhecido pelos professores e foi
bastante utilizado pelo grupo. E, inclusive, um material potencialmente importante para
Educacdo Especial, foco do seu curso de Paula. J& Chely destaca a preocupacdo em mostrar
para os alunos gque a matematica estd presente em seu cotidiano e que necessita desse
conhecimento para desempenhar muitas funcfes. Esse aspecto deve ser uma das primeiras
coisas para o professor levar em consideracdo no processo de ensino, pois o sentido atribuido
pelo sujeito esta relacionado ao motivo de sua atividade (Leontiev, 1983) — no caso, atividade
de aprendizagem. No entanto, Chely, estudante do curso de licenciatura em Matematica, ainda
ndo tinha tido a oportunidade, em seu curso, de vivenciar experiéncias que lhe permitissem
entender essa relacéo.

Por fim, quatro bolsistas de ID fazem mengdo tanto & aprendizagem que adquiriram em
relacdo a matematica, quanto ao ensino desta disciplina.

Nesse um ano e meio deu para aprender muita coisa sobre matematica e sobre
escola. (Luana)

Aprendo sempre, muito. Coloco aqui entdo todos o0s conhecimentos
matematicos, suas origens, maneiras de possiveis aplicacbes (por meios da
AQE). (Sofia)

Além de aprender de forma pratica e interessante a respeito de muitos
conceitos matematicos e como se desenvolveram ao longo da histéria da
humanidade, também tenho tido a oportunidade de desenvolver minha
criatividade e imaginacdo para realizar aulas que sejam atrativas e que
tenham sentido para os alunos, fazendo-os refletir e perceber o quanto este
contetdo é importante e necessario em nosso cotidiano. (Melissa)

Desde o inicio da participacdo no PIBID, estudamos varios conceitos
matematicos. O primeiro deles foi sobre a correspondéncia termo a termo, ou
seja, sobre a comparacdo de dois objetos de naturezas diferentes. Em
sequéncia, e retomado neste comeco de segundo semestre, foi a multiplicacéo
e suas trés acdes mentais: soma das parcelas iguais, organizacédo em linhas e
colunas que facilitam a contagem e andlise combinatoria. Depois, trabalhos
com o conceito de divisdo em partes iguais; a geometria que surgiu através
da observacdo do homem sobre a natureza e suas formas; medidas de
comprimento que foram retomadas nesse ano novamente, no qual 0 homem
sentiu a necessidade de estabelecer uma medida padrdo, pois ndo era mais
suficiente medir utilizando o corpo; e medida de tempo, que para mim é um
destaque, pois sempre achei a aprendizagem do tempo um pouco complexa.
Pois o tempo n&o pode ser controlado, o que controlamos séo os fendbmenos
que realizamos durante o tempo. Também me chamou mais aten¢éo sobre as
varias possibilidades de ligacdes com as outras areas do conhecimento, como
por exemplo, geografia e ciéncias. O PIBID me trouxe uma nova forma de ver
a matemaética, como um conhecimento historicamente elaborado, e que por
tras de todos os conceitos ha uma histéria, ha uma necessidade da qual, todos
participantes da cultura merecem conhecer e se apropriarem. (Zoey)

RENEFARA (Online) | Goiania v. 14 n. 2 | mai./ago. 2019 76




Luana ndo foi especifica em relacdo ao que poderiam ser suas aprendizagens, mas
Melissa e Zoey se referem a todo processo histérico, em que os contetdos matematicos surgem
a partir de uma necessidade humana e que se tornam importantes no processo de ensinar
matematica. Sofia considera que todos os conhecimentos matematicos que adquiriu foram por
meio da AOE, bem como suas origens e maneiras de aplica-los.

Melissa também destaca a oportunidade de desenvolver sua criatividade e imaginacdo
para realizar aulas atrativas e que tenham sentido para os alunos. Em relagéo a isso, Moura
(1995, p. 22) escreve que “a imaginacao é a base de toda a atividade criadora, aquela que
possibilita a criacdo artistica, cientifica e técnica. Neste sentido, tudo o que nos rodeia e que
ndo é natureza é fruto da imaginacao humana”.

O processo de criagdo esta diretamente relacionado & imaginagdo. Este processo é
fundamental, tanto para o professor estruturar seus planejamentos, de modo que os alunos se
sintam instigados a aprender quanto para o desenvolvimento dos alunos que, ao utilizarem sua
imaginacéo através de recursos e aulas ludicas propostas pelo educador, tendem a desenvolver
as suas capacidades intelectuais.

Zoey destaca, ainda, que desde seu ingresso no grupo do PIBID/InterdEM passou a ver
a matematica como um conhecimento elaborado historicamente a partir de uma necessidade
humana, e que todos os membros de uma cultura devem entender essa necessidade, para, assim,
consequentemente, apropriar-se dos conhecimentos matematicos.

O primeiro passo para um bom ensino é o professor se colocar em um constante processo
de aprendizagem, sempre disposto a aprender. E, nesse contexto, percebemos isso muito
presente nas respostas das bolsistas de ID, que destacam suas aprendizagens e seus avangos
quanto ao exercicio de sua futura profissdo. E, por mais que elas ja tenham seus conhecimentos,
em especial os oriundos de seus cursos de graduacao, o PIBID lhes possibilitou amplia-los.
Quanto aos varios momentos em que se referem a AOE, principal base tedrica e metodoldgica
adotada pelo grupo, reiteram-se, novamente, as potencialidades do PIBID como um espaco de
interacdo entre teoria e pratica.

CONCLUSOES

Neste artigo buscamos investigar, por meio do pensamento manifesto de bolsistas de
Iniciacdo a Docéncia, suas vivéncias e experiéncias em Educacdo Matematica, de modo a
compreender como o PIBID se constitui como espaco formador para essas futuras professoras.

Identificamos que a maioria gostava de matematica na Educacdo Basica e tinha bom
desempenho, relacionando isso a facilidade com a disciplina e aos professores que a
ministraram. Entraram no subprojeto InterdEM porque ele se voltava a Educacdo Matematica,
e elas buscavam melhorar sua formacdo num espaco que aliasse teoria e pratica. Consideram o
trabalho com os anos iniciais um desafio, fazem mencdo a metodologia do grupo e ao
conhecimento matematico envolvido. Ainda, sobre suas aprendizagens adquiridas ao longo do
periodo em que participaram do PIBID destacam que se referem a matematica e a ensinar
matematica. Constatamos, assim, que compreender as vivéncias e as experiéncias que as
bolsistas de Iniciagdo a Docéncia tiveram ao longo de sua Educacao Basica com a disciplina de
matematica, permite entender os motivos que as levaram a ingressar no PIBID/InterdEM, seja
para aperfeicoar seus conhecimentos como futuras professoras, seja para apropriar-se de novos
conceitos e metodologias para o ensino.

Ressaltamos que a organizag&o do subprojeto PIBID InterdEM — que reunia estudantes
de diferentes licenciaturas para discutir sobre ensino e aprendizagem da matematica nos anos
iniciais — conferiu-lhe algumas particularidades. Destaca-se neste contexto, 0S aspectos
metodoldgicos do projeto que, apoiado nos pressupostos da AOE, primava pelo uso de materiais
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manipulativos tradicionalmente usados no ensino de matemética (como o citado material
dourado, entre outros), bem como, produzidos pelo grupo, enfatizando os aspectos lidicos com
0 intuito de contemplar as caracteristicas do desenvolvimento dos alunos com 0s quais
trabalhava

Nessa perspectiva, a0 se compor a partir de premissas gerais coerentes com 0sS
propdsitos do PIBID/2014-2018, podemos identificar importantes caracteristicas de um
programa de Iniciacdo a Docéncia a serem levadas em consideragdo, principalmente no que se
refere a tdo importante relacdo entre teoria e pratica.

As manifestacfes das BID — ao fazerem mengéo a organizagdo do grupo — nos levam a
entender que a insercdo na escola, desprovida de uma organizacdo objetiva, ndo &, por si so,
condicdo suficiente para a interagdo entre teoria e préatica. 1sso nos permite ir além da visao
simplista de que essa interacdo acontece com a simples ida do futuro professor a escola, colocar
em pratica o que estudou ou, ainda, a partir do que vé na escola tenta articular os conhecimentos
que em algum momento obteve em seu curso de formacao.

Nesse sentido, inferimos que a Iniciacdo a Docéncia deve ser entendida e respeitada a
partir de suas especificidades, como um momento em que o estudante de licenciatura tem seus
primeiros contatos com a docéncia. E, nessa perspectiva, € amparado por condi¢Ges objetivas
que lhe permitam ndo s6 munir-se teoricamente e desenvolver acbes na escola, mas,
principalmente, refletir coletivamente sobre todo o processo. Isso nos permite concluir que a
organizacao e as condi¢des objetivas oferecidas pelo PIBID, tal como apresentadas neste artigo,
Ihe conferem possibilidades de se constituir como efetivo espago de formacéo para futuros
professores.
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