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PRANKE, Amanda. PIBID I/UFPel: oficinas pedagodgicas que contribuiram para a
autorregulacao da aprendizagem e formacao docente das bolsistas de
matematica. 2012. 135f Dissertacdo de Mestrado — Programa de Pés-Graduacao
em Educagao. Universidade Federal de Pelotas, Pelotas/RS.

RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar se as oficinas desenvolvidas no
Projeto Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, do curso de
licenciatura em matematica, da Universidade Federal de Pelotas promoveram a
autorregulacdo da aprendizagem e a formagdo docente das bolsistas de
matematica, estimulando e qualificando os seus processos de aprender e ensinar.
Foi realizada uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso, para analisar as
contribuicdes que este Projeto fez em relacdo a formacado inicial dos futuros
docentes. O PIBID tem por objetivo apoiar a formacao de alunos dos cursos de
licenciatura. O PIBID | foi desenvolvido por bolsistas de fisica, biologia, quimica e
matematica, professores supervisores (docentes nas escolas) e professores
coordenadores (docentes na UFPel) em quatro escolas publicas estaduais de ensino
médio da cidade de Pelotas/RS, nas quais foram realizadas atividades de
monitorias, oficinas e um projeto interdisciplinar. Esta pesquisa investigou as oficinas
desenvolvidas pelas bolsistas do curso de matematica que atuaram no Projeto,
especificamente, em uma das escolas envolvidas. Analisamos o trabalho realizado
nas oficinas de matematica apoiadas no construto da autorregulacdo da
aprendizagem, entendida como um processo que estimula os sujeitos a criarem
objetivos e a desenvolverem estratégias de aprendizagem para alcancarem as
metas pretendidas. Partindo das oficinas realizadas no PIBID |, os objetivos da
pesquisa foram: analisar o planejamento, a execucédo dessas oficinas e avalia-las;
investigar se as bolsistas de matematica, ao desenvolverem as oficinas, investiram
em estratégias autorregulatérias de modo a qualificar os seus processos de
aprender e ensinar; identificar se as oficinas contribuiram para potencializar os
processos de formagao e autoformagao das bolsistas de matematica e investigar se
as oficinas de matematica contribuiram para a promo¢ao das aprendizagens dos
alunos da escola. A coleta de dados foi desenvolvida através da analise documental
realizada a partir do projeto e do relatério das oficinas de matematica desenvolvidas
e de entrevistas semiestruturadas realizadas com trés das bolsistas de matematica
que desenvolveram as oficinas e com trés alunos que delas participaram. Os dados
foram submetidos a analise de conteudo e dela emergiram as seguintes categorias:
a) Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias colaborativas
realizadas em oficinas de matematica; b) Autorregular o aprender para qualificar o
ensinar: um processo reflexivo de formacao/autoformacao vivenciado em oficinas de
matematica. Dos dados analisados, inferimos que as bolsistas desenvolveram acoes
colaborativas, organizaram estratégias de aprendizagem, adquiriram competéncias
autorregulatorias para a realizacdo do planejamento, da execucédo e da avaliagao
das oficinas de matemética. A analise mostrou que as bolsistas passaram por um



processo de reflexdo sobre a pratica desenvolvida, o que contribuiu para estimular
nos alunos a vontade de estudar mateméatica. Concluimos que o PIBID | qualificou a
formacdo inicial das bolsistas de matematica possibilitando-lhes assumir a
responsabilidade de aprender para ensinar.

Palavras-chave: PIBID I/UFPel. Oficinas de Matematica. Autorregulacdo da
Aprendizagem. Formagao Docente.



PRANKE, Amanda. PIBID I/UFPel: educational workshops that contributed to
the self-regulation of learning and teacher training of scholarship math. 2012.
135p Masters Dissertation — Pos Graduation Program in Education. Federal
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ABSTRACT

This study aimed to analyze whether the workshops carried out in Institutional
Scholarship Project Initiation to Teaching - PIBID, the degree course in math, Federal
University of Pelotas promoted self-regulation of learning and teaching of math
scholarships, stimulating and describing their processes of learning and teaching. We
conducted a qualitative research case study to analyze the contributions that this
Project made in relation to the training of future teachers. The PIBID has the
objective to support the training of undergraduate students. The PIBID | was
developed by scholarship holders physics, biology, chemistry and mathematics,
supervisor teachers (teachers in schools) and coordinators teachers (teachers in
UFPel) in four public schools high school in the city of Pelotas/RS, in which were
performed activities, tutoring, workshops and an interdisciplinary project. This
research investigated the workshops developed by scholarships of math course that
worked in Project, specifically in one of the schools involved. We analyze the work
done in math workshops supported in the construct of self-regulation of learning,
understood as a process that encourages individuals to create goals and develop
learning strategies to achieve the desired goals. Starting from the workshops held in
PIBID |, the research objectives were to analyze the planning, the implementation of
these workshops and evaluate them; investigate whether the math scholarship
holders by developing the workshops, invest in self-regulatory strategies in order to
qualify their processes learning and teaching; identify whether the workshops
contributed to enhance the processes of training and self-training of math scholarship
holders and investigate whether math workshops contributed to the promotion of the
learning of the students. Data collection was conducted through document analysis
performed from the project and the report of math workshops carried out and semi-
structured interviews conducted with three of the scholarship holders who developed
the math workshops and with three students who attended them. The data were
subjected to content analysis and it emerged the following categories: a) Self-
regulate learning to qualify to teach: collaborative strategies undertaken in math
workshops, b) Self-regulate learning to qualify to teach: a reflexive process of
formation/self-training experienced in math workshops. Analyzed the data, we infer
that the scholarship holders developed collaborative actions, organized learning
strategies, self-regulatory skills acquired to carry out the planning, implementation
and evaluation of math workshops. The analysis showed that the scholarship holders
went through a process of reflection on the practice developed, which helped
stimulate the students' desire to study mathematics. We conclude that the PIBID |
described the initial training of scholarship holders math enabling them to take
responsibility for learning to teach.



Keywords: PIBID I/UFPel. Math Workshops. Self-Regulation of Learning. Teacher
Training.



Lista de Figuras

Figura 1 — Ciclo de aprendizagem autorregulada (ZIMMERMAN, 2000, 2002)



Lista de Quadros

Quadro 1 — Quadro (guido) da entrevista com as bolsistas de matematica....54

Quadro 2 — Quadro (guido) da entrevista com os estudantes da EJA............. 56
Quadro 3 — Subcategorias relacionadas ao desenvolvimento das oficinas de
(R E=Y =10 0= (o= H U 67

Quadro 4 — Subcategorias relacionadas as reflexdes vivenciadas

pelas bolsistas de matematiCa..........ocuueiieriiiii 87



SUMARIO

INTRODUGAO.........cooueiieieceeteeeeeeeeeeete e s s n s en st eenanseeeen s e 16

CAPITULO 1 — TRAJETORIA DA PESQUISADORA...............ccoeoeveverern. 22

CAPITULO 2 - REVISAO TEORICA SOBRE O CONSTRUTO DA

AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM ............cocoooovieeeeeeeeeeeeeereeeeens 25
2.1 Compreenséao do construto da Autorregulacao da Aprendizagem...26
2.2 Algumas contribuigdes da teoria historico-cultural de Vygotsky para o

construto da Autorregulagéo da Aprendizagem.........ccceeeeeeeeiieieiciiiiniieeeeeee 35

CAPITULO 3 — CONTEXTO DA PESQUISA: a escola, as bolsistas de

matematica e os estudantes da EJA ... 40
3.1 Caracterizagdo da €SCOla.........ueviiiiiiiieieiieee e 40
3.2 Caracterizagao das bolsistas de matematica...........ccccccvvvvrveveeennenn. 42
3.3 Caracterizagédo os estudantes da EJA........ccoeieiiiiii e 44

CAPITULO 4 — CONTEXTUALIZANDO O PROJETO
PIBID IUFPEL.........ooi ettt 47

CAPITULO 5 - METODOLOGIA DEPESQUISA .........coooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeen 51



CAPITULO 6 — ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS COLETADOS NAS
OFICINAS DE MATEMATICA.........oovoeeeeeeeeeeeeeeee e 60
6.1 Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias
colaborativas realizadas em oficinas de matematica.............ccccceeeunnnee 64
6.1.1 Planejamento das oficinas de matematica realizadas
em uma acao colaborativa..........ccccoveiiiiiiiiii 68
6.1.2 Execugéo das oficinas de matematica realizadas
em uma acgao colaborativa ............eeeeeeeeeieieeeeeiee e 79
6.1.3 Avaliacao das oficinas de matematica realizadas
em uma agao COolaborativa.........ccuuuvieieiiiiiiiic e 83
6.2 Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: um processo
reflexivo de formagao/autoformagéo vivenciado em oficinas de
[ gF= U] o 4 F= L= S EEERURRR 86
6.2.1 Professor reflexivo e autorregulagéo da aprendizagem:
processos que se imbricam no fazer docente..........ccceeeeeieeeeeneens 88
6.2.2 Aprendizagens dos alunos decorrentes das reflexdes
realizadas sobre as ofiCinas...........ccouiuieiiiiii e 92

6.2.3 Autoformacéo e autorregulacédo da aprendizagem

reveladas nas oficinas de matematica...........oeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennn, 95
CONSIDERA(;()ES FINAIS . ... et 102
REFERENCIAS. ...t ettt e e, 108
APENDICES . ... ..o e et 118
APENDICE A — Estrutura da entrevista com as bolsistas de
(00 F2Y (=) 0 - (oT= RS 119
APENDICE B - Estrutura da entrevista com os estudantes da EJA............... 123

APENDICE C — Documento de autorizaco para utilizacdo dos dados



fornecidos, no estudo piloto, pela bolsista de matematica ..............cccvvvveeeeee.
APENDICE D — Documento de autorizacdo para utilizacdo dos dados
fornecidos pelas bolsistas de matematica............cccccovviiiiiiiiiiiee
APENDICE E — Documento de autorizagdo para utilizagdo dos dados
fornecidos pelos estudantes da EJA ...
APENDICE F — Tabulagéo dos dados coletados nas oficinas de

(00PN (=) 0= L (oT= VSRR



16

INTRODUCAO

A sociedade atual vive uma crise educacional cada vez mais complexa e, em
consequéncia disso, exigéncias educacionais do século XXI| esperam que a escola
desenvolva sujeitos capazes de promover seu préprio aprender, estimulando o
pensar. No entanto, a escola atual ainda preserva tragcos caracteristicos da escola
do século XIX, na qual os alunos ainda sdo apenas espectadores passivos na sala
de aula. Atualmente acreditamos que o conhecimento nao flui do educador para o
educando, ele ndo é depositado no aluno, como enfatiza Freire (1997). O
conhecimento, ao contrario, acontece na relacdo de um sujeito com o outro através
do didlogo e da reflexdo (FRISON, 2006).

E notério que uma das fungdes da escola é promover competéncias nos
alunos para que eles possam gerir seus processos de aprendizagem, trilhar com
autonomia crescente 0 seu percurso académico, dispondo de ferramentas
intelectuais e sociais que Ihes permitam uma aprendizagem ao longo da vida. Ao
defender a necessidade de desenvolver essas competéncias, temos que situar a
aprendizagem que implica consciéncia, intencionalidade e controle cognitivo em todo
o projeto educativo (VEIGA SIMAO, 2004a). Nesse sentido, passamos a perceber a
escola, de modo que ela se assuma como um centro de aprendizagem e formacgao.
Aprender a ensinar nao € tarefa facil, mas é necessario que os professores
repensem suas praticas pedagdgicas e contribuam de maneira significativa com a
aprendizagem de seus alunos. Essas questdes fazem com que pensamos nas
dificuldades que, normalmente, sdo encontradas no ensino e na aprendizagem da
matematica.

E comum encontrar alunos com numerosas dificuldades para compreender
certos raciocinios e calculos matematicos, adotando, inapropriadamente, estratégias
de aprendizagem associadas a memorizagbes e repeticbes mecanicas. Essas

estratégias utilizadas pelos alunos, ao buscarem solucbes para os problemas



17

matematicos, segundo D' Ambrésio (1989), contribuem para fortalecer a crenca de
que a aprendizagem da matematica se da através de um acumulo de férmulas,
algoritmos e muito treino. Além disso, os motivos que levam os alunos a terem essa
visdo da matematica também esta associada a metodologia de ensino adotada pelo
professor. Muitos professores possuem dificuldades para ensinar matematica, pois
ndo dao sentido a determinados conteldos e acabam apenas passando exercicios
repetitivos sem aplicagcdo pratica, fazendo com que os alunos apliguem
mecanicamente as estratégias rotineiras, o que exige dos mesmos pouco raciocinio
(CARVALHO, 2005).

Desta andlise, inferimos que existe uma necessidade concreta de os
professores de matematica investirem em estratégias autorregulatérias que possam
mobilizar os alunos a encontrarem alternativas para se motivarem a aprender, a
desenvolver autoconfianga, organizagdo, concentragéo, possibilitando-lhes interagir
em sala de aula. Os professores precisam tomar consciéncia de que ensinar
matematica €& desenvolver o raciocinio logico, estimular o pensamento
independente, a criatividade, a reflexao e a capacidade de abstracao na busca da
internalizacdo de saberes para que os alunos possam resolver problemas
(OLIVEIRA, 2007).

Acreditamos que boas praticas pedagdgicas precisam de professores que
aprendam a investirem em estratégias que promovam a aprendizagem dos alunos,
refletindo sobre o que fazem, como fazem e porque as tarefas sdo propostas. Frente
aos desafios colocados a tarefa do professor, compreendemos que cada dia seja um
novo desafio para a maioria dos professores conseguirem elevar a qualidade da
formacdo, o que implica investimento na formacao inicial e continuada. O Ministério
da Educacgao tem-se preocupado com essa realidade e, para isso, criou desde 2009,
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), o qual se
mantém até hoje.

O PIBID é um programa do Ministério da Educacdo gerenciado pela

Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES) e tem
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como objetivo apoiar a formacao de alunos dos cursos de licenciatura presenciais
das universidades publicas, comunitarias e privadas.

A pesquisa que embasou esta dissertacdo teve por objetivo geral analisar se
as oficinas desenvolvidas no PIBID |I' promoveram a autorregulacdo da
aprendizagem e a formagéo docente das bolsistas® de matemaética, estimulando e
qualificando o0s seus processos de aprender e ensinar.

Para atingir o objetivo geral desta proposta, geramos 0s seguintes objetivos
especificos: analisar o planejamento, a execucado dessas oficinas e avalia-las;
investigar se as bolsistas de matematica, ao desenvolverem as oficinas, investiram
em estratégias autorregulatérias de modo a qualificar os seus processos de
aprender e ensinar; identificar se as oficinas contribuiram para potencializar os
processos de formacdo e autoformacgéo das bolsistas de matematica e investigar se
as oficinas de matematica contribuiram para a promo¢do das aprendizagens dos
alunos da escola.

O PIBID | contou com a participacao de bolsistas dos cursos de licenciatura
em biologia, fisica, matematica e quimica, professores supervisores, docentes das
escolas, professores coordenadores das diferentes areas, docentes da UFPel e a
coordenacao institucional, que responde pelo programa junto a UFPel e a CAPES. O
Projeto foi realizado em quatro escolas publicas estaduais de ensino médio da
cidade de Pelotas/RS, nas quais foram desenvolvidas atividades de monitorias,
oficinas e a realizacdo de um projeto interdisciplinar. Esta pesquisa foi realizada com
as alunas do curso de matematica que atuaram no Projeto, especificamente em uma

das escolas envolvidas.

'Toda vez que aparecer a sigla PIBID |, fica implicito que ela se refere ao primeiro Programa do PIBID
realizado na Universidade Federal de Pelotas — UFPel. O PIBID |, foi desenvolvido entre fevereiro de
2009 a fevereiro de 2011. Atualmente o PIBID II, abrange cursos de Licenciaturas em Letras -
Portugués e Literaturas, Filosofia, Ciéncias Sociais, Teatro, Pedagogia e Histéria e o PIBID I,
abrange os cursos de Licenciatura em Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas, Matematica, Geografia,
Danca, Artes Visuais e Musica, sendo que todos sao financiados pela CAPES.

20 grupo de bolsistas de matematica era composto, em sua maioria, por mulheres. Na escola onde
esta pesquisa foi realizada, o grupo era formado apenas por mulheres, entédo, sempre que falaremos
sobre as bolsistas, utilizaremos o sentido feminino da palavra.
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A justificativa para a realizacao desta pesquisa encontra-se na importancia de
discutir e analisar as contribui¢cdes do Projeto PIBID para a formagéao docente inicial,
mas também, implicitamente, contribuir para a formacao continuada dos professores
em servico, porque ha uma relacdo direta neste fazer pedagdgico. E preciso
destacar que o PIBID | foi pioneiro em assumir a importante tarefa de envolver
bolsistas/futuros professores, alunos e professores das diferentes areas de
conhecimento, com o objetivo de criar novas oportunidades de aprendizagem. Neste
sentido, esta investigacao buscou nao so6 descrever o trabalho que foi realizado, mas
também analisar e constatar seus resultados, na tentativa de evidenciar se, por meio
dele, houve melhoria nos processos de ensino e de aprendizagem na escola
envolvida. Portanto, temos a intencdo de conferir se houve aprimoramento da
capacitacdo docente e maior envolvimento dos alunos da escola em sua
aprendizagem.

No decorrer desta pesquisa, analisamos o trabalho realizado no PIBID |
utilizando como suporte tedrico o construto da autorregulagdo® da aprendizagem,
entendida como um processo pessoal interno, que oportuniza aos sujeitos criar
metas e desenvolver estratégias para alcancar a aprendizagem (VEIGA SIMAO,
2002; 2004; 2004a; 2006a; 2008; LOPES DA SILVA, 2004; ZIMMERMAN, 1998;
2000; ROSARIO, 2004; ROSARIO et al., 2006; 2006a; 2008). A autorregulagao esta
relacionada a diferentes abordagens e, por isso, € conceituada a partir de distintas
familias teéricas (ZIMMERMAN, 2000; ROSARIO, 2008; BANDURA, 1991; PIAGET,
1995; VYGOTSKY, 1993; 1994). Tedricos como Zimmerman, (1998; 2000); Rosario
(2004); Rosario et al. (2006; 2006a; 2008) contribuiram para a analise dos
resultados desta pesquisa. Eles entendem que a autorregulagdo é um construto que
se ampara em varias teorias, isto €, existe entre elas uma

“comunalidade” (ROSARIO et al., 2006a, p. 113), que ajuda a explicar como a

3Neste trabalho optamos por utilizar a grafia da palavra autorregulacédo, de acordo com as normas da
nova ortografia, expressas no Acordo da Lingua Portuguesa de 1990, assumido pelo Brasil pelo
decreto n. 6548 de 29 de setembro de 2008, tomamos como referéncia o Vocabulario Ortografico da
Lingua Portuguesa (VOLP) da Academia Brasileira de Letras, 5 ed., 2009 - documento oficial para a
ortografia das palavras no Portugués do Brasil. Nas citagdes, foram respeitadas as grafias como elas
foram publicadas.
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aprendizagem acontece, assim como 0 processo de desenvolvimento intelectual,
que é produto também das interacdes existentes entre os sujeitos, das condicdes de
vida, dos contextos sociais, histéricos e culturais nos quais o sujeito se desenvolve.
Buscamos também fazer aproximagbes com a teoria historico-cultural de Vygotsky
(1993; 1995; 1997; 2001), por entender que é uma perspectiva considerada potente
para embasar praticas de ensino que potencializam a aprendizagem.

No entendimento da pesquisadora, explicado por varias teorias
(ZIMMERMAN, 2000; ROSARIO, 2008; BANDURA, 1991; PIAGET, 1995;
VYGOTSKY, 1993; 1994), é pela autorregulacdo da aprendizagem que o professor
assume o papel de organizador e mediador da aprendizagem e o aluno passa a ter
papel ativo, tornando-se capaz de elaborar seus préprios objetivos, estabelecendo
metas que Ihe permitam ampliar seus conhecimentos.

Para oferecer ao leitor uma visdo ampla do que trata esta dissertagéo,
apresentamos brevemente sua estrutura. A introducdo contextualiza o momento
educacional em que vivemos, apresenta os objetivos da pesquisa e a justificativa
para sua realizagdo. No primeiro capitulo, € descrita a trajetéria de como a
pesquisadora vem-se constituindo professora, destacando os motivos que a levaram
a realizar esta investigacao sobre a atuacdo do PIBID | na escola. No segundo
capitulo, sdo apresentados o construto da autorregulacdo da aprendizagem e as
principais contribuicbes da teoria histérico-cultural para este estudo. No terceiro
capitulo, apresentamos uma breve contextualizacdo sobre a realidade da escola
onde o PIBID | foi desenvolvido e a caracterizacdo das bolsistas de matematica
envolvidas no Projeto, além de uma breve descricdo dos alunos que participaram
das oficinas de matematica. O quarto capitulo apresenta uma descricao do Projeto
PIBID |, caracterizando as atividades (monitorias, oficinas, projeto interdisciplinar)
realizadas na escola. O quinto capitulo visa apresentar a metodologia utilizada na
pesquisa, a qual se classifica como uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso.
O sexto capitulo traz as repercussdes das oficinas na formacdo docente das
bolsistas de matematica, no qual sdo apresentadas as aprendizagens realizadas,

centradas em duas categorias: a) Autorregular o aprender para qualificar o ensinar:
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estratégias colaborativas realizadas em oficinas de matematica; b) Autorregular o
aprender para qualificar o ensinar: um processo reflexivo de formacao/autoformacgéo
vivenciado em oficinas de matematica. Por fim, apresentamos as consideragdes
finais, nas quais s&do compartilhados os entendimentos dos achados da pesquisa

realizada.
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CAPITULO 1

TRAJETORIA DA PESQUISADORA

Em 2007, ingressei no curso de licenciatura em matematica na Universidade
Federal de Pelotas (UFPel). Lembro do primeiro dia de aula e, se fico a pensar neste
fato, chego a me emocionar. Cheguei a Pelotas no Domingo de Pascoa, em abril de
2007. Nao conhecia quase nada na cidade. Sou natural de Sao Lourencgo do Sul, por
isso, ndo sabia onde era o Campus — Capao do Ledo, nem onde era o
Departamento de matematica. Na segunda-feira, peguei um 6nibus lotado e, por
acaso, desci na parada certa, encontrei a sala de aula e, com sorte, ainda recordei-
me do rosto de alguns colegas que prestaram vestibular comigo. Conversamos e
iniciamos uma amizade.

Desde crianga gostava de fazer continhas. No entanto, no decorrer do curso,
percebi que ndo eram continhas que eu iria aprender e tive muitas dificuldades.
Meus colegas eram maravilhosos, uma segunda familia para mim. Com eles fiz
grandes amizades. Nao foi facil suportar a saudade de minha cidade e de meus pais
e, para piorar, as matérias da faculdade - calculos, algebras - eram quase
impossiveis de compreender. Foi ai que a amizade com esses colegas se fortaleceu,
montamos grupos de estudos diarios e conseguimos a aprovacao nas disciplinas
mais dificeis e desafiadoras. Mesmo com tantas dificuldades, a faculdade foi muito
importante para mim. Recordo dos momentos vividos e sinto saudades.

Em 2009, ingressei como bolsista de matematica no Projeto PIBID I. A
participagdo nesse Projeto foi um momento de vivenciar a pratica antes do estagio
supervisionado, este s6 ocorreu no final do curso. Com a pratica, pude identificar e
buscar maneiras de minimizar os problemas da escola, dentre eles altos indices de

evasao e repeténcia, pelo contato direto com os alunos e professores, descobrindo
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novas metodologias de ensino, abrindo novas discussdes em sala de aula, visando
desenvolver estratégias de aprendizagem para que os alunos aprendessem. No
desenvolvimento deste Projeto, passei a refletir sobre os conteldos estudados na
universidade e percebi sua aplicacdo na sala de aula, ou seja, sai de um nivel de
abstracao e descobri maneiras de pbér em pratica esses saberes, dando sentido as
minhas aprendizagens o que fez com que eu confirmasse a cada dia minha escolha
de ser professora, acreditando que o ensino pode ser melhor do que é aquele
apresentado na escola.

Atuando como bolsista do PIBID I, em uma das escolas da cidade de
Pelotas, desenvolvendo atividades de monitoria, oficinas, realizando um projeto
interdisciplinar, em contato direto com alunos do ensino médio e, também, a partir do
estagio supervisionado do curso de licenciatura em matemética, percebi um indice
elevado de reprovagdes nas turmas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Este
fato me preocupou seriamente e me mobilizou a pensar em estratégias para tentar
minimizar o problema revelado. Ao participar do Conselho de Classe da escola,
observei que o problema de reprovacdo também estava presente em outras
disciplinas, € que os professores se mostravam indignados com o descaso dos
alunos frente ao estudo. Entretanto, em nenhum momento, foi comentada a
realidade dos alunos. Muitos alunos trabalhavam, eram pais e maes de familia,
enfrentavam muitos obstaculos para ir a escola. Percebia-se que o que os mantinha
na escola eram seus sonhos, uma vontade muito grande de aprender e ampliar seus
conhecimentos e sua visao de mundo, o que na escola era pouco valorizado.

A partir da minha experiéncia com o PIBID |, depois de quase dois anos
letivos, atuando na mesma escola, com os mesmos alunos, pude conhecé-los, tendo
momentos de didlogo. Nesses encontros, explicaram e contaram sobre seu
cotidiano. Percebia em cada frase o desejo e as dificuldades que tinham de seguir
estudando. Fui tocada por essa experiéncia, ndo somente porque dediquei varias
horas a esse trabalho, mas porque deixei os alunos me tocarem: eles falaram e eu

0s escutei.
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Esse Projeto enriqueceu muito minha formagéao, oportunizou-me experiéncia e
maturidade para trabalhar em sala de aula, fez-me perceber que os alunos nao séao
todos iguais e por isso, € preciso respeitar o tempo, a realidade e os interesses de
cada um.

Essa experiéncia me motivou a pesquisar sobre as oficinas de matematica
desenvolvidas no Projeto, investigando como foram planejadas, executadas e
avaliadas, tendo como foco principal compreender a importancia delas para a
autorregulacdo da minha aprendizagem, para a formacdo docente das outras
bolsistas de matematica e para analisar quais, de fato, foram as contribuicbes para a

aprendizagem das bolsistas e dos alunos da escola envolvida.
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CAPITULO 2

REVISAO TEORICA SOBRE O CONSTRUTO DA
AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM

Atualmente, o papel do professor esta diferente do que foi a algum tempo
atras: ele precisa se tornar capaz de criar ou adaptar situacdes de aprendizagem
tornando-as mais adequadas a seus alunos (WEISZ, 2009). Ao criar situacdes e
estratégias de aprendizagem, o professor provoca o aluno a se tornar ator e autor de
seu processo de aprender, ou seja, se tornar protagonista e ndo observador e
receptor de conhecimentos.

Segundo Oliveira (2009), a aprendizagem é um processo através do qual o
individuo internaliza informacdes, habilidades, atitudes e valores, a partir de seu
contato com a realidade, com 0 meio ambiente e com as outras pessoas.

Para Vygotsky (2001), é a partir da aprendizagem que as pessoas
internalizam sua cultura. E a internalizacao dos conceitos cientificos que, por sua
sistematizacdo e relacbes de generalidade com outros conceitos, geram
desenvolvimento. Logo, a aprendizagem tem um papel fundamental no processo de
desenvolvimento humano. A escola é o principal local onde o processo de
internalizacdo ocorre, ou seja, para o autor, a escola é o ambiente mais propicio a
aprendizagem.

A aprendizagem ativa e autbnoma permite que o sujeito tome decisdes, faca
escolhas e seja criativo. O sujeito aprende na interagdo com o outro e com o objeto
de conhecimento, a partir de sua experiéncia e também por meio das relagcdes que
estabelece com as pessoas que estdo ao seu redor. Baseado em Glaserfeld (1988),
Rosario (2004) destaca que o conhecimento ndo é recebido passivamente, mas é
produzido continuamente pelo sujeito, portanto, ndo esta pronto ou acabado, sempre

vivenciamos diferentes experiéncias. O ser humano aprende quando busca objetivos
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e projetos que tém sentido para ele, portanto, ele sempre esta aprendendo alguma
coisa.

Nesse processo de aprendizagem, a autorregulacdo estimula o pensamento;
o planejamento do caminho a ser percorrido para alcancar os objetivos de
aprendizagem; o comprometimento e a responsabilidade do préprio sujeito com o
aprender. Tais agbes o levam a compreender para que serve determinado
conhecimento e ter dominio apropriado sobre ele.

Essa busca de conhecimentos, acompanhada de um “querer” e de um
“‘conhecer” € que permite a chegada no “aprender”. Para que a aprendizagem se
efetive, € necessario que o aluno queira aprender. A cognicdo e a motivacdo devem
estar interligadas para que se promova a autorregulagcdo da aprendizagem,

sustentada por pilares como: a escolha e o controle (ROSARIO et al., 2006).

21 Compreensao do construto da Autorregulacao da
Aprendizagem

O construto da autorregulacdo da aprendizagem € entendido como um
processo pessoal interno que oportuniza aos sujeitos criar metas e desenvolver
estratégias para alcancar a aprendizagem (VEIGA SIMAO, 2002; 2004; 2004a;
2006a; 2008; LOPES DA SILVA, 2004; ZIMMERMAN, 1998; 2000; ROSARIO, 2004;
ROSARIO et al., 2006; 2006a; 2008). A autorregulacdo da aprendizagem é
considerada um construto, pois, segundo Lopes da Silva (2004), ela é caracterizada
a partir de diversas areas da psicologia e da educacao. Embora ja seja possivel uma
leitura mais profunda da aprendizagem em contexto escolar necessita, ainda, de
uma integracdo dos diversos contributos teodricos e das varias investigagcbes
empiricas a que tem dado origem. A autorregulacao é de dificil defini¢cdo, pois, esta
relacionada a diferentes abordagens teéricas, (ZIMMERMAN, 2000; ROSARIO,
2008; BANDURA, 1991; PIAGET, 1995; VYGOTSKY, 1993; 1994). Nesta pesquisa,
adotamos as contribuicbes da teoria historico-cultural de Vygotsky (1993; 1995;
1997; 2001) e de outros teéricos (ZIMMERMAN, 1998; 2000; ROSARIO, 2004;
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ROSARIO et al., 2006; 2006a; 2008), para ampliar a compreensao do fendmeno em
estudo, pois, no entendimento da pesquisadora, baseado em varias teorias
(ZIMMERMAN, 2000; ROSARIO, 2008; BANDURA, 1991; PIAGET, 1995;
VYGOTSKY, 1993; 1994), é pela autorregulagdo da aprendizagem que o professor
assume o papel de organizador e mediador da aprendizagem e o aluno passa a ter
papel ativo, capaz de elaborar seus proprios objetivos, estabelecendo metas para
ampliar conhecimentos.

A autorregulacdo da aprendizagem refere-se a pensamentos, sentimentos e
acbes que sao planejadas e sistematicamente adaptadas, sempre que seja
necessario, para incrementar a motivagéo e a aprendizagem (ZIMMERMAN, 2000,
2002). No campo da educacao, a autorregulacdo da aprendizagem compreende um
amplo conjunto de processos e estratégias tal como o estabelecimento de objetivos,
a organizagdo e recuperacao da informagdo aprendida, a construcao de um
ambiente de trabalho que favoreca o rendimento académico, a gestdo de tempo e a
procura de ajuda necessaria (ROSARIO et al., 2006a).

Destacamos que a autorregulacdo da aprendizagem ganhou relevancia na
década de 80 e que, por meio dela, buscamos organizar diferentes estratégias de
ensino para que possamos ajudar os alunos a serem auténomos e reflexivos. Em
contexto escolar, a autorregulacdo da aprendizagem é compreendida, de acordo
com Zimmerman (2000), como um processo autodirigido, através do qual os
estudantes transformam as suas capacidades mentais em competéncias escolares.

O modelo de autorregulacao da aprendizagem, apresentado por Zimmerman
(1998), contempla trés fases: fase prévia, fase de realizacao e fase de autorreflexdo.
Veiga Simao (2008), baseada em Zimmerman (op cit.), explica que, a fase prévia
refere-se a toda atividade preparatéria que o sujeito faz, antes de iniciar a tarefa, ao
gerar objetivos para seu estudo e o plano estratégico para sua realizacdo. A
segunda fase diz respeito a execucao, que se relaciona ao desempenho do sujeito
na realizacdo da tarefa, envolve os processos que ocorrem durante o esforco de
aprendizagem. A terceira fase refere-se a autorreflexdo dos processos que

ocorreram e que influenciaram os sujeitos no processo de aprendizagem. Nessa
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fase, os alunos analisam e refletem sobre seu desempenho, permitindo que revejam
o caminho percorrido, pois a aprendizagem € um processo inacabado que requer
esforco e atividade constantes. Esse ciclo autorregulatério pode ser evidenciado na

figura 1:

FASE DE REALIZACAO
Autocontrole
Auto-observacdo

Figura 1: Ciclo de aprendizagem autorregulada (ZIMMERMAN, 2000, 2002)

Rosario (2004), apoiado no modelo de Zimmerman (1998), desenvolve o
modelo tedrico PLEA (Planejamento, Execucao e Avaliagcdo), que representa um
modelo ciclico intrafases. O autor faz um avango ao apresentar graficamente o ciclo
autorregulatério, mostrando que as fases articulam-se entre si de forma sistematica.
Cada fase se caracteriza por um movimento ciclico que envolve as trés fases. Esta
configuragao possibilita uma analise mais processual do fenémeno, ja que define
que as tarefas correspondentes a cada fase do processo sejam planejadas,

executadas e avaliadas, como mostra a figura 2:
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Planificagdo

Figura 2: Modelo PLEA de aprendizagem autorregulada (ROSARIO, 2004)

A autorregulacéo da aprendizagem nao pode se reduzir a uma lista de passos
formatados, prontos para serem utilizados. As fases da autorregulagdo nédo séo
“caixinhas fechadas”, pois a todo momento existe interagdo entre elas,
possibilitando, ao planejar, que possamos executar as agcdées a0 mesmo tempo em
que avaliamos o que esta sendo feito, ou seja, podemos avaliar e voltar a planejar,
dependendo dos objetivos tracados para as atividades e dos resultados obtidos,
evidenciando-se que essas fases sao organizadas em um processo ciclico.

Segundo Lopes da Silva (2004), a autorregulagcdo é uma acao dinamica,
temporal, intencional, planejada e complexa. Dinamica, porque a relacao entre as
diferentes fases da autorregulagdo pode gerar novas execugbes Ou NOVOS
planejamentos, dependendo dos objetivos tracados e dos resultados obtidos.
Temporal, porque se desenvolve durante um determinado periodo de tempo, que
varia, dependendo dos objetivos e das exigéncias criadas pelos sujeitos. Intencional,
porque é a formulacdo de uma meta que demanda uma nova adaptacao, gerando
um planejamento. Quando a meta é atingida, isso gera satisfacdo pessoal.
Planejada, porque, para dirigir uma ac¢do, nao basta saber aonde se quer chegar, é

necessario saber como se pode atingir o alvo desejado. E complexa, porque esta
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relacionada a diferentes variaveis, intencdes, estratégias, valores, resultados,
contextos e pressdes sociais.

A autorregulacao da aprendizagem, segundo Veiga Simao e Flores Assuncao
(2006), deve ser compreendida como um processo multidimensional, que envolve as
seguintes dimensdes: cognitiva/metacognitiva, motivacional, comportamental e
contextual, pois cada um tem seu jeito e seu tempo de aprender, com base em suas
vivéncias.

Cognicao é uma palavra que teve origem nos escritos de Platdo e Aristételes.
Na area da psicologia, a cognicdo é um conjunto de caracteristicas funcionais e
estruturais de representacéo ligadas a um saber referente a um objeto. A cognigéo
refere-se, portanto, ao ato ou efeito de conhecer, de aprender; ao processo de
produzir um conhecimento (GONGCALVES & TRINDADE, 2010).

O termo metacognicao, foi utilizado pela primeira vez na literatura no inicio da
década de setenta, por Flavell (1979), e refere-se a capacidade que o sujeito tem de
refletir sobre si préprio, pensar sobre o proprio pensar, avaliando tudo o que foi
aprendido. Quando aplicada em contexto escolar, incide sobre a consciéncia do
aprendiz. A metacognigéo, portanto, pode ser compreendida como a cognigdo da
cognicao.

A metacogni¢cdo implica a tomada de consciéncia, o conhecimento e o
controle dos processos cognitivos. Dessa forma, no momento em que o estudante
adquire conhecimento sobre 0s seus processos cognitivos e sobre 0s processos dos
outros, vai construindo representacées mentais internas, passando a refletir sobre
suas acodes, dando-se conta de seus sucessos e de suas fraquezas, elaborando
estratégias de resolugdo para os problemas, desenvolvendo assim seu
conhecimento metacognitivo.

Baseada em Flavell (1979), Frison (2006) destaca que 0 conhecimento
metacognitivo refere-se ao conhecimento que o individuo possui sobre seus
processos cognitivos, sobre 0s processos cognitivos das outras pessoas e sobre os
fatores que podem influenciar os resultados cognitivos. Esse conhecimento é relativo

as variaveis: pessoais (conhecimentos que 0 sujeito possui sobre seus processos
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cognitivos); da tarefa (conhecimentos que o sujeito produziu para trabalhar com a
informacdo); da estratégia (conjunto de conhecimentos sobre os meios, os
processos ou as acdes que o individuo utiliza para atingir seus objetivos). O
conhecimento metacognitivo permite ao aluno selecionar melhor as estratégias que
Ihe permitam autorregular com mais facilidade seu processo de aprendizagem.

Para que se promova a autorregulacéo da aprendizagem, a motivagao é fator
desencadeante. No contexto escolar, o aluno se motiva para aprender: se 0s
conteudos lhe fizerem sentido, se mobilizara a buscar, a pesquisar, agucando sua
curiosidade, tornando a aprendizagem ativa e dinamica. A motivacao contribui para
que o sujeito defina objetivos que promovam aprendizagem (LOPES DA SILVA,
2004).

No momento em que aprendemos, como afirma Solé (2001), aprendemos 0s
conteudos e também aprendemos que somos capazes de aprender; quando nao
aprendemos os contelidos, aprendemos que ndo somos capazes de aprender, o que
pode ser atribuido a diversas causas, entre elas, algumas podem estar ligadas a
autoestima. Esse processo de aprendizagem também acontece no conjunto de
interacdes que sao estabelecidas pelos alunos na sala de aula, em torno das tarefas
cotidianas, entre alunos e alunos, entre alunos e professor. Nesse conjunto de
relagdes, se constroi a motivagédo extrinseca, que ndo € uma caracteristica do aluno,
mas da situagédo de ensino e da aprendizagem.

A motivacao intrinseca é aquela que vem do interior da pessoa, em que o
conteudo aprendido produz prazer, a tarefa é realizada porque é agradavel e por si
mesma motiva sua realizagdo; j& a motivacdo extrinseca ocorre quando a
aprendizagem é concretizada para atender a um proposito externo: uma prova,
ascensao profissional, agradar outra pessoa (FRISON, 2002). Neste sentido, a
aprendizagem baseada na motivacdo intrinseca tende a se manter constante,
enquanto que a baseada na motivacao extrinseca, tende a deteriorar-se, quando for
satisfeita a necessidade.

Na autorregulacédo da aprendizagem, a dimensado comportamental é bastante

importante, pois se refere as estratégias e ao esforco que os estudantes realizam
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perante as tarefas, assim como a persisténcia, a procura de ajuda e escolha de um
comportamento em funcdo do sucesso alcancado (VEIGA SIMAO, 2006a).

O espaco onde ocorre a aprendizagem deve ser propicio. A analise do
contexto € indispensavel para que se promova a autorregulacdo: na sala de aula, o
professor precisa criar situacées de aprendizagem em que os alunos possam tomar
suas préprias decisdes, expor suas ideias, suas justificativas, ou seja, ele deve criar
possibilidades, no ambiente escolar, para que os alunos possam autorregular seu
aprender.

Para que uma agéo seja autorregulada, necessitamos de um objetivo a ser
atingido, de um motivo que provoque essa agao, sustentando-a até o alcance da
meta desejada. A autorregulagdo encaminha para um imbricamento de principios
que se complementam entre si, formando uma corrente sistémica. Os principios, de
acordo com Veiga Simao (2004) e Frison (2007), sdo: consciéncia, intencionalidade,
sensibilidade ao contexto, controle e regulacéo de atividades.

Para as autoras, a consciéncia refere-se a percepg¢dao que o sujeito tem
daquilo que ele pode fazer ou precisa fazer; ele se da conta que precisa fazer por si
mesmo ou com a ajuda do grupo. A consciéncia é parte do processo de
autorregulacdo e auxilia o sujeito a refletir criticamente sobre sua prépria agao,
buscando autorregular sua aprendizagem.

A intencionalidade refere-se as escolhas que o0s sujeitos fazem,
principalmente, quando elas se relacionam a objetivos e metas pessoais a serem
atingidas. A intencionalidade, assim como a consciéncia, leva 0s sujeitos a
exercerem papel ativo na constru¢do de saberes.

A sensibilidade é a capacidade de sentir, de ser afetado por algo, de receber,
através dos sentidos, impressdes causadas por objetos externos.

O controle contribui para que o sujeito desenvolva estrategicamente
competéncias de aprendizagem autorregulada que o auxiliardo a solucionar

problemas e a alcangar as metas previstas.



33

E, por fim, a regulacdo das atividades refere-se a possibilidade de criar,
construir e implementar estratégias, ajustando-as ao ensino para que 0
desenvolvimento das aprendizagens acontega.

Pensando sobre os cinco principios acima descritos, destacamos que néao
basta o individuo ter consciéncia e as melhores intengdes, se nao regular suas
acOes frente ao contexto, pois o0 agir na espontaneidade e na improvisacao
obscurece a intencionalidade (FRISON, 2007).

Veiga Simao e Flores Assuncao (2006) explicam que a autorregulacdo da
aprendizagem apresenta varias vantagens, visto que, os alunos que autorregulam a
aprendizagem: a) conhecem e sabem aplicar estratégias cognitivas; b) sabem como
planificar, controlar e dirigir seus processos mentais; ¢) apresentam um conjunto de
crencas motivacionais e emocionais adaptativas; d) planificam e controlam o tempo
e o esforgo que vao utilizar nas tarefas; e) mostram intencdo em participar no
controle e na regulacdo das tarefas escolares e f) mobilizam uma série de
estratégias volitivas.

Refletindo sobre as diversas vantagens do aluno ser autorregulado,
buscamos um professor que invista nesta pratica, que seja capaz de elaborar
estratégias que estimulem os alunos a planejar, executar, avaliar e refletir sobre, a
sua prépria aprendizagem, tornando-os protagonistas desse processo. Entendemos
que “todos os alunos conseguem auto-regular os seus processos de aprendizagem,
todos sdo capazes de desenvolver determinados comportamentos de acordo com a
especificidade dos contextos em funcdo dos seus objetivos” (ROSARIO et al. 2006,
p. 80).

O processo de autorregulagdo da aprendizagem possui dois eixos principais:
a capacidade de refletir e tomar consciéncia e a capacidade de controle sobre as
competéncias de estudo, desde o estabelecimento de objetivos frente as tarefas
escolares até a utilizacao de estratégias de aprendizagem. Nesse sentido, o papel
do professor € conhecer e ensinar o conteddo, mostrando caminhos para a
aprendizagem, permitindo que o aluno reflita sobre os assuntos discutidos em aula.

Isso permite a este uma tomada de consciéncia sobre tais assuntos, gerando
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controle sobre as acbes a serem realizadas, acbes que se constituem em
estratégias de aprendizagem. Essas estratégias se referem a adocado de
procedimentos para a realizacdo de uma tarefa e podem ser escolhidas pelos alunos
ou pelos professores com a intengcao de alcangarem os objetivos de aprendizagem
desejada (LOPES DA SILVA & SA, 1993).

Veiga Simao (2002) faz uma importante distincdo entre estratégias de
aprendizagem e técnicas de estudo. As estratégias de aprendizagem sao
conscientes e intencionais, dirigidas a um objetivo relacionado com a aprendizagem;
ja as técnicas de estudo podem ser utilizadas de forma mecénica, sem existir o
proposito de aprendizagem. A partir da tomada de consciéncia, em relagado ao que ja
sabem e a nova informacgéo fornecida pelo professor, os alunos decidem quais séo
os procedimentos mais adequados para realizar uma determinada tarefa.

O aluno, no entanto, pode utilizar estratégias “superficiais” ou “profundas”, de
acordo com o objetivo que tracou para o seu estudo, chegando ao resultado de uma
aprendizagem “superficial” ou “profunda” conforme as estratégias utilizadas
(DUARTE, 2002). O autor afrma que a aprendizagem é uma interacdo entre
motivacao e estratégia. A aprendizagem “superficial” envolve a conjugacao de uma
motivagcdo instrumental com uma estratégia “superficial”. A motivacéo instrumental
envolve o desejo de evitar o fracasso através de uma correspondéncia minima as
exigéncias das tarefas. A estratégia “superficial” envolve o captar e acumular
informacodes, por parte do aluno, para que possam, posteriormente ser reproduzidas.
A utilizacdo dessa estratégia esta atrelada, normalmente, a uma recepcao passiva
dos conteudos académicos. A aprendizagem “profunda” combina uma motivacao
intrinseca com uma estratégia “profunda”. A motivacao implica, nesse caso, uma
tentativa de atualizacdo de interesses ou competéncias através do estudo. A
estratégia “profunda” consiste em compreender e analisar criticamente o significado
da informagdo. Seguindo essa ideia, existe uma relacdo entre a abordagem
“profunda” e a autorregulacdo, que pode ser explicada pelo fato de ambas as
variaveis envolverem uma competéncia comum: a reflexdo, sendo essa dirigida aos

conteudos ou a propria aprendizagem.
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Entendemos que o aluno ndo é uma caixa vazia, ele tem referéncias prévias,
a partir das quais pode organizar sua prépria aprendizagem. Porém, segundo
Rosario et al. (2006), os alunos precisam estar ativamente envolvidos em seu
processo de aprender, precisam estar nele implicados para refletir sobre a sua
propria aprendizagem. Dessa forma, realizardo inferéncias e construirdo novos
conhecimentos, sendo que o discurso escolar, os tipos de atividades escolares e as
trocas especificas que acontecem nesse ambiente pedagogico devem permitir que o
sujeito desenvolva sua consciéncia, vontade e intencionalidade (FERREIRA, 2000).

Ao refletir sobre o exposto, afirmamos que cabe aos professores organizar
praticas pedagogicas que favorecam a consciéncia reflexiva de forma que os alunos
se autorregulem para aprender. E necessario que os professores atuem
estrategicamente quando aprendem e quando ensinam, assim, se torna possivel o
ensino de estratégias de aprendizagem. Para isso, 0s professores precisam analisar
0s seus proprios estilos de aprendizagem, avaliar a sua prépria compreensao, e
modelar a monitorizacdo cognitiva, tomando consciéncia do que é realmente
importante ensinar e de que maneira proceder para que o aluno aprenda

conscientemente.

2.2 Algumas contribuicoes da teoria historico-cultural de Vygotsky
para o Construto da Autorregulacao da Aprendizagem

A autorregulacao da aprendizagem, como ja foi anunciado, ampara-se em
varias teorias que ajudam a explicar como a aprendizagem acontece. Nesse sentido,
buscamos fazer aproximagcdes com a teoria historico-cultural de Vygotsky (1993;
1995; 1997; 2001), por entender que ela é considerada potente para embasar
praticas de ensino que potencializam a aprendizagem.

Vygotsky (1997) era contra a ideia de que as caracteristicas tipicamente
humanas estdo presentes desde o nascimento do individuo e também entendia que
o comportamento ndo € resultado das pressdées do meio externo. Para ele, o

comportamento humano é gerado pela interacdo do homem com seu meio sécio-



36

cultural. Vygotsky (1993) entendia a mente humana como um fendmeno social,
vendo o individuo como um ser inserido em um processo histdérico em constante
movimento, transformando-se a partir da interacdo com os outros seres humanos e
da apropriacao da cultura. Por intermédio dessa interacao, ocorre o desenvolvimento
das funcbes psicologicas superiores, como, por exemplo, a atencdo e a memoria
voluntarias, o pensamento abstrato, o comportamento intencional e a formacao de
conceitos. Tais fungdes diferenciam o ser humano dos animais, cujo comportamento
€ gerado pelas fungdes psicolégicas inferiores ou elementares (a atencao, a
memodria, a percepgao simples, etc).

As fungbes psicolégicas superiores sdo conscientes e controladas pelo ser
humano, enquanto que as inferiores sao inconscientes e controladas pelo meio. O
autor, no entanto, ressalta que o aparecimento das fungdes psicoloégicas superiores
nao extingue as inferiores, porque todas estdo inter-relacionadas: as superiores
formam-se pela superacdo das inferiores. Nesse caso, essa superacao ocorre
devido ao papel crescente de planos e objetivos autoformulados na regulacédo do
comportamento e na atividade cognitiva.

A consciéncia, por ser uma fungao psicoldgica superior, € desenvolvida por
meio de um processo de mediacdo. Molon (1999) afirma que o conceito fundamental
na Teoria Vygotskyana € o conceito de mediagdo. Vygotsky expressou isso
claramente no texto “O problema da consciéncia” (1996): “O fato central de nossa
psicologia € o fato da acao mediada” (1996, p. 188). Logo, a mediagao é processo,
ndo € o ato em que alguma coisa se interpde; mediacao nao esta entre dois termos
que estabelecem uma relacéo. E a propria relagéo. A consciéncia se desenvolve por
meio das relagdes sociais mediadas pela linguagem, em especial, pelo significado
das palavras (VYGOTSKY, 1993).

Molon (1999) ressalta que Vygotsky apresentava uma concepg¢ao do eu como
resultado de uma construcao auxiliada pela relacdo com o outro, em que a palavra
desempenha a funcéo de contato social, ao mesmo tempo em que € constituinte do

comportamento social e da consciéncia. Vygotsky (1997) resume essa ideia dizendo:
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Tenemos conciencia de nosotros mismos porque la tenemos de los demas y
por el mismo procedimiento por el que conocemos a los demas, porque
nosotros mismos con respecto a nosotros mismos somos lo mismo que los
demas con respecto a nosotros. (VYGOTSKY, 1997, p. 56).

Compreendemos a consciéncia como produto (mente humana) e processo
(tomada de consciéncia). Tomar consciéncia é dar-se conta de algum fato. Esse
processo tem o potencial de gerar aprendizagem. A consciéncia também ¢é o
primeiro passo para que se tenha controle sobre o comportamento (VYGOTSKY,
1994).

A partir dos escritos de Vygotsky (1994), embora o autor ndo tenha usado
esse termo, compreendemos que a autorregulacdo tem origens sociais. O autor
ressalta a importancia do contexto nos processos de aprendizagem e afirma que a
linguagem possui um forte papel regulador do pensamento e da acédo. Segundo o
autor, a linguagem adquire uma funcao intrapessoal (0 sujeito dialoga consigo
mesmo) e é mediadora da agcdo pedagdgica, no uso interpessoal (0 sujeito se
relaciona com os outros). Assim, tem papel fundamental na regulacao das
aprendizagens.

A linguagem permite ao sujeito falar consigo préprio, autorregulando seu
aprender de forma a: compreender melhor a natureza da tarefa ou a resolugdo do
problema; avaliar melhor a informagcdo necessaria; definir melhor os objetivos que
quer atingir; fazer um uso mais eficiente das estratégias que possui; reforcar a
atencao durante a realizagdo da atividade proposta; avaliar os processos adotados
na realizacao da tarefa e fornecer uma orientagao positiva durante a aprendizagem,
comentando os bons resultados e corrigindo o que deu errado. A partir dessas
ideias, explicamos como, “a linguagem assume um papel mediador que permite a
pessoa melhor representar os problemas e melhor agir sobre eles” (LOPES DA
SILVA, 2004, p. 33).

Seguindo a ideia de que a aprendizagem depende da mediacdao e da
colaboracao de outras pessoas com o auxilio da linguagem, chegamos ao conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), definida por Vygotsky (1994), como o

lugar onde estdo os conhecimentos em broto, que devem ser o foco do ensino
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(VYGOTSKY, 1994). Isto é, os professores devem ensinar seus alunos partindo dos
“brotos” que possuem sobre determinados assuntos, ou seja, daquilo que eles ainda
ndo sabem bem e precisam de ajuda para entender. E a partir da mediacéo e da
interacdo entre professor e alunos, que ocorre a apropriacdo de novos
conhecimentos por parte dos alunos. O contexto sdcio-cultural € muito importante no
desenvolvimento da aprendizagem autorregulada. O aprendiz, a partir dos
conhecimentos produzidos na interagdo com o outro, avanga do estagio de
regulacdo externa assistida para a autorregulacdo interna. Na aprendizagem
autorregulada, as ajudas, como explica o autor (op cit.), sdo importantes para que
possa ocorrer a aprendizagem. Através delas, os alunos tiram duvidas e passam a
tracar novos objetivos e metas, produzindo novos conhecimentos, indo além do que
poderiam fazer sozinhos.

Vygotsky (2001) defende a importdncia da imitacdo nos processos de
aprendizagem. Para ele, a imitacdo se distingue da mera copia, pressupondo uma
reconstrucdo interna de operacbes externas, na qual o sujeito desempenha um
papel ativo e tem possibilidade de desenvolver algo novo. Entendemos que os
sujeitos aprendem por meio da imitagdo, uma vez que ela é mediada por outros.

A partir das ideias discutidas acima, podemos entender a importancia do
trabalho em grupo. Trabalhar em grupo pode produzir flexibilidade no pensamento
do aluno, auxiliando-o no desenvolvimento da autoconfiangca necessaria para se
engajar numa dada atividade, na aceitagdo do outro, na divisdo de trabalho e
responsabilidades, bem como na comunicacdao com os colegas. Fazer parte de uma
equipe pode exercitar a autodisciplina e o desenvolvimento da autonomia e do
automonitoramento, uma vez que permite a reflexao sobre o proprio pensamento e
sobre 0 pensamento dos colegas, a partir de uma relagdo mediada pela linguagem.

E na interagdo com o outro que o processo de retomada do planejamento e a
execucao da tarefa podera gerar novas reflexdes, permitindo que o sujeito aprenda.
Para que a autorregulacao se efetive, é preciso que a aprendizagem se fundamente
na reflexdo sobre a compreensdo do significado dos problemas que surgem,

decidindo as agbes numa espécie de didlogo consigo mesmo (VEIGA SIMAO,
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2004). Entendemos que esse didlogo consigo mesmo, ocorre por meio da linguagem

interna definida por Vygotsky (1993):

El lenguaje externo es el proceso de transformacion del pensamiento en la
palabra, su materializacion y objetivacién. El lenguaje interno es un proceso
de sentido opuesto, que va de fuera adentro, un proceso de evaporacién del
lenguaje en el pensamiento (VYGOTSKY, 1993, p. 306).

E a linguagem interna ou o pensamento que permite gerar objetivos e
intencbes a serem perseguidos, planejar agdes e controlar o proprio comportamento.
Seguindo essa ideia sobre o papel da linguagem interna, a teoria de Vygotsky (1994)
entende que ela é a responsavel pela consciéncia sobre tudo aquilo que o individuo
processa, organiza, delibera, interpreta, planeja, realiza e decide. A autoconsciéncia
é, portanto, semelhante ao processo de autorregulacao (FRISON, 2006).

Para Vygotsky (1996, p.72), “La autoconciencia no es algo dado desde el
principio. Surge paulatinamente en la medida en que el hombre empieza a
comprenderse a si mismo con la ayuda de la palabra”. A autoconsciéncia permite
observar a si mesmo e estabelecer relacées entre os pensamentos, conhecendo os
proprios objetivos e obtendo os recursos necessarios para atingi-los.

No contexto escolar, portanto, para que o aluno amplie seus conhecimentos,
compreendendo os conteudos trabalhados pelo professor, € necesséario que tome
consciéncia de suas necessidades e dos esforcos que precisam ser realizados nas
tarefas, utilizando estratégias autorregulatérias, com foco em seus objetivos no

estudo, alcangando a aprendizagem.
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CAPITULO 3

CONTEXTO DA PESQUISA: a escola, as bolsistas de matematica e
os estudantes da EJA

Neste capitulo, apresentamos uma breve contextualizacdo sobre a realidade
da escola onde o PIBID | foi desenvolvido e a caracterizacdo das bolsistas de
matematica envolvidas no Projeto, além de uma breve descri¢cdo dos estudantes que

participaram das oficinas de matematica.

3.1 Caracterizacao da escola

A referida escola atende aproximadamente dois mil quatrocentos e oitenta
alunos, os quais estado distribuidos nos turnos da manha, tarde e noite e nas
seguintes modalidades de ensino: educacgao infantil, ensino fundamental, ensino
médio, ensino médio para surdos, curso normal e educacdo de jovens e adultos
(EJA).

A escola, segundo seu Projeto Politico Pedagdgico, faz parte da rede publica
estadual de educacdo, € comprometida com a legislacdo vigente, respeita as
Diretrizes e Bases da Educacgao Basica, visa o desenvolvimento educativo do sujeito
baseado no crescimento de uma consciéncia critica e solidaria. O marco operacional
que a escola desenvolve esta baseado na responsabilidade, respeitando as
diferencas sociais, culturais, étnicas e religiosas. A escola recebe alunos de diversas
partes da cidade sendo, portanto, caracterizada pela diversidade entre os discentes,
tanto com relacdo a classe sbécio-econdmica quanto a idade. A escola visa a
permanéncia dos alunos no ambiente escolar, estabelecendo vinculos de amizade,

respeito e carinho entre todos que dela participam. Para que este processo se torne
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possivel, faz-se necessario o envolvimento dos pais, principalmente em atividades
extracurriculares oferecidas pela escola.

No aspecto socio-cultural, considerando-se as diferencas existentes entre os
alunos, alguns casos apresentam defasagem na formacgao pessoal, como falta de
habitos, postura e limites inadequados. Para superar essas dificuldades, a escola
realiza um trabalho coletivo envolvendo pais, alunos e professores. Esse trabalho é
coordenado pelo Servico de Orientacao Educacional, sendo que, em alguns casos é
necessaria a intervencao da 52 Coordenadoria Regional de Educacédo. De maneira
geral, os alunos da referida escola sao conscientes de seus direitos e deveres. Tal
postura é extremamente necessaria para despertar o cidaddo que a escola deseja
formar.

Destacamos, a seguir, os direitos e deveres relacionados aos alunos, que
constam no Regimento da escola:

Direitos: ser atendido e respeitado em todas as acdes, sendo apoiado em
suas iniciativas no sentido de usufruir de todos os beneficios da escola, sem
discriminagdo de qualquer natureza, além de ser estimulado a participar ativamente
de todos os projetos e iniciativas que visem a melhoria das relagdes e da qualidade
do ensino no ambiente escolar.

Deveres: zelar pelo bom ambiente escolar, ndo sendo permitido portar
qualquer tipo de droga licita ou ilicita no ambiente escolar, nem qualquer objeto que
possa gerar agressao fisica ou moral a si e aos colegas, professores e funcionarios.
Nao danificar o patriménio da escola. Respeitar os colegas, professores e
funcionarios.

A escola, de acordo com seu Projeto Politico Pedagdgico, busca a formacéo
do sujeito reflexivo, social, participativo, com potencial cognitivo ampliado capaz de
compreender a relagdo existente entre o saber historicamente construido,
criticamente aprendido e a sua participacdo cultural, politica e econbmica na
sociedade em que esta inserido.

Para isso, 0 Regimento Interno da escola apresenta os seguintes objetivos

para o ensino médio:
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® Ampliar o conhecimento da realidade dos fundamentos cientifico-tecnologicos
dos processos produtivos;

Desenvolver a autonomia intelectual dos alunos e o pensamento critico;
Aprimorar os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental;

Aperfeigoar a comunicacao;

Possibilitar o prosseguimento dos estudos para o nivel superior;

Incentivar a educacao permanente dos jovens e adultos.

A funcdo politica da escola, no contexto atual, configura-se como
colaboradora no processo de construgdo da consciéncia da cidadania. Cabe-lhe
colaborar na construgdo de um poder popular que ajude os individuos e 0s grupos
sociais menos privilegiados a se constituirem em grupos sociais de poder, que
tenham voz e vez de se pronunciarem sobre a realidade vivenciada, que denunciem
injusticas cometidas contra eles, que saibam reconhecer seus limites e que se
responsabilizem pelo seu processo de libertagcdo (Projeto Politico Pedagdgico da
escola).

A avaliacdo realizada na escola, com relagéo a aprendizagem do aluno, esta
direcionando reflexbes e buscando alternativas no sentido de romper com as
praticas autoritarias e conservadoras que atribuem ao ensino e a educagao um valor
de troca necessaria a continuidade dos estudos ou a inser¢do do sujeito no mercado
de trabalho.

Nesse contexto, os processos de ensino e aprendizagem sao norteados pelos
principios de liberdade e igualdade, associados a nogdo de direitos de

responsabilidade e ética (Projeto Politico Pedagogico da escola).

3.2 Caracterizacao das bolsistas de matematica

As bolsistas de matematica que atuaram neste Projeto, incluindo a
pesquisadora, eram estudantes universitarias tendo em média 20 anos de idade.

Antes de atuar no Projeto PIBID I, ndo tinham nenhuma experiéncia com a docéncia
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na modalidade de ensino médio, apenas tinham realizado o estagio supervisionado
no ensino fundamental. Ao ingressarem no PIBID I, as bolsistas estavam na metade
do curso de licenciatura em matematica, ou seja, no quarto semestre letivo.

Ser universitario “é uma profissao de tempo integral, e que dura varios anos;
(...) mesmo os seus lazeres, suas férias, pelo menos em parte, mantém uma relagéo
direta com seus estudos, por vias diferentes: temporadas, estagios, atividades
culturais (SNYDERS, 1995, p. 23). Assim podemos descrever a realidade das
bolsistas desta pesquisa, elas revelaram-se sempre envolvidas com as atividades de
seu curso e com as atividades do PIBID I, em um fazer duplo, ou seja, em muitos
momentos, eram estudantes e em outros, assumiam a docéncia na escola em que
desenvolviam o Projeto.

As bolsistas de matematica enfrentavam dificuldades em seu curso,
principalmente as relacionadas a aquisicdo do dominio da linguagem académica, a
incorporacao de atitudes e valores préprios a carreira escolhida, o conhecimento do
novo espaco fisico e ainda, em sua maioria, enfrentavam um outro desafio por
estarem no ensino superior, longe de seus familiares e amigos, terem saido de casa
para estudar em outra cidade, assim, precisando gerir novos papéis e
responsabilidades e ainda responder, de uma forma eficaz, as tarefas académicas.

As multiplas e complexas tarefas, ao enfrentar no ensino superior, segundo
Almeida e Soares (2003), reportam-se a quatro fatores principais: a) académico: o
ensino superior € muito exigente e requer adaptacdes constantes aos novos ritmos e
estratégias de aprendizagem; b) social: a experiéncia universitaria requer o
desenvolvimento de um padrdo de relacionamento interpessoal mais maduro na
relacdo com a familia, com os professores e com os colegas; c) pessoal: o0 periodo
universitario deve contribuir para o estabelecimento de um forte sentido de
identidade, para o desenvolvimento da autoestima e de um maior conhecimento
sobre si préprio; e d) vocacional/institucional: a universidade constitui uma etapa
fundamental para o desenvolvimento de uma identidade vocacional. Todos estes

quatro papéis foram vividos pelas bolsistas aqui referidas.
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Zabalza (2004) destaca uma caracteristica fundamental dos estudantes
universitarios, com a qual se concorda: o fato de serem adultos, conhecerem sua
capacidade de decisao, viverem em busca de um processo de formacéo, em que a
aprendizagem é conquistada. A medida que os sujeitos amadurecem, normalmente,
sua necessidade e capacidade de se autodirigir, de controlar a sua aprendizagem e
usar sua experiéncia para aprender aumentam.

As bolsistas tinham o desafio de realizar atividades extracurriculares,
conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB 9394/96), que sao
experiéncias diversificadas, por exemplo, monitorias, iniciagdo cientifica, estagios,
bolsa-trabalho, eventos e congressos, entre outras atividades extras.

As atividades extracurriculares na formacao universitaria apresentam, mesmo
com poucas pesquisas realizadas sobre essa tematica, inUmeros resultados
positivos para a formagdo dos estudantes, por exemplo, amadurecimento pessoal,
autonomia nas decisdes, capacidade de iniciativa, aprimoramento do senso de
responsabilidade, mudancas de atitudes, diminuicdo da timidez, desenvolvimento de
visdo critica, profissionalismo, aprendizado de como estudar, entre outros (FIOR &
MERCURI, 2003). Podemos dizer que o PIBID |, é uma atividade extracurricular e
objetiva apoiar a formacao de alunos dos cursos de licenciatura presenciais das

universidades publicas, comunitarias e privadas.

3.3 Caracterizacao dos estudantes da EJA

As oficinas de matematica foram desenvolvidas com estudantes com idades
entre 19 e 50 anos, considerados alunos adultos, portanto, com estudantes da
Educacéao de Jovens e Adultos — EJA. A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, é uma
modalidade de educacao basica nas etapas de ensino fundamental e médio e, como
tal, deve receber um tratamento diferenciado. Pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacédo de Jovens e Adultos, as funcdes estabelecidas para EJA
sdo: reparadora, que se refere ao ingresso no circuito dos direitos civis, pela

restauracéo de um direito negado; equalizadora, que propde garantir a redistribuicéo
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e a alocacao, em vista de mais igualdade, de modo a proporcionar maiores
oportunidades de acesso e permanéncia na escola aos desfavorecidos e
qualificadora, que corresponde as necessidades de atualizacdo e de aprendizagem
continuas e diz respeito ao processo permanente de educagdo. A EJA necessita,
pois, ser pensada através de um modelo pedagogico proprio, a fim de criar situacdes
pedagdgicas que satisfagcam as necessidades de aprendizagem de seu publico-alvo
(SOARES, 2002 apud FRISON, 2006a).

Nessa modalidade de ensino, assim como em todas as outras, € necessario
que o professor tenha consciéncia de sua propria perspectiva em relagdo a
educacéao, de sua concepgao de conhecimento, de sua intencdo ao desenvolver o
trabalho em sala de aula, priorizando um ensino voltado para a compreensao, para a
autonomia e para o sucesso. A reflexdo em torno das praticas curriculares e da agéao
docente junto a EJA é algo que se faz ha algumas décadas no Brasil.

Os adultos buscam a educacéo para atender a uma necessidade vivenciada e
tendem a se envolverem ativamente no processo educativo, quando ele responde as
suas necessidades e favorece a producdo dos conhecimentos e habilidades
requeridas para o exercicio de novas funcoes e tarefas (RIES, 2006).

O adulto, ao ser comparado com o jovem, como afirma Salvador (1999), sofre
perdas na velocidade sinptica, nos tempos de reacdo, no vigor, na visdo, na
audicdo, mas ele ganha em experiéncia, maturidade e estabilidade. Ao analisarmos
o Projeto Politico Pedagégico da escola, onde o PIBID | foi desenvolvido,
percebemos que os alunos da EJA, quando comparados aos alunos do ensino
médio diurno, apresentam grande defasagem de idade e de aproveitamento escolar
justificados por aspectos socio-econdmicos e familiares, que geralmente sdo motivos
que levam ao desinteresse. Para auxiliar esses alunos, a escola desenvolve um
trabalho conjunto entre o Servico de Orientacdo Educacional e o Servico de
Orientagdo Pedagdgica, visando minimizar o fracasso e a evasao escolares,
buscando elevar a sua autoestima, integrando-os novamente ao contexto social.

Os alunos da EJA s&o caracterizados por terem tido sua trajetéria escolar

interrompida. Grande parte desses alunos esta retornando a escola, que foi por eles
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abandonada, em diferentes momentos do processo de escolarizacao e, atualmente,
enfrentam mais um obstaculo: o da dupla jornada de trabalho, pois trabalham
durante todo e dia e estudam durante a noite para tentarem recuperar o tempo que
perderam.

E importante discutir também as expectativas para o futuro que esses alunos
expressaram ao participarem das atividades do PIBID I. Muitos manifestaram o
desejo de dar continuidade aos estudos, principalmente em nivel superior. Outros
declararam pretender continuar trabalhando. Tais intencdes, evidentemente, séao
colocadas em fungéo das possibilidades de vida e de trabalho em que se encontram
os alunos. No entanto, podemos supor que a permanéncia ou o retorno aos estudos
traduz uma valorizagdo da escolarizagdao, na busca do que a maioria define como
“um futuro melhor”.

O recurso de maior valor na educagéo de adultos € a experiéncia do aprendiz,
que precisa ser evidenciada e valorizada na escola ou na universidade. O que
motiva o adulto a frequentar as aulas € a busca de aprendizagens que o auxiliem em
sua vida diaria, (KNOWLES et al., 2009).

As oficinas de matematica, desenvolvidas na escola pelas bolsistas do PIBID
| foram voltadas para que esses alunos pudessem aprender e para que elas -
bolsistas aprendessem com eles. A pesquisa mostrou como este processo foi

possivel.
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CAPITULO 4

CONTEXTUALIZANDO O PROJETO PIBID I/lUFPEL

O PIBID | faz parte do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), programa do Ministério da Educacédo, gerenciado pela CAPES
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior). Seu objetivo
principal é o de apoiar a formacao de alunos dos cursos de licenciatura presenciais
das universidades publicas, comunitarias e privadas. O governo pretende que o
Projeto PIBID alcance um numero de 45.000 alunos bolsistas até 2012. Esta
pesquisa refere-se ao Projeto PIBID | que iniciou em fevereiro de 2009 e foi
concluido em fevereiro de 2011. Essa edi¢do do Projeto contou com a participacéao
de 72 bolsistas dos cursos de licenciatura em biologia, fisica, matematica e quimica;
8 professores supervisores, docentes nas escolas; 4 professores coordenadores das
diferentes areas, docentes da UFPel; e a coordenacéo institucional, que responde
pelo programa junto a UFPel e a CAPES.

O Projeto foi realizado em quatro escolas publicas estaduais de ensino médio
da cidade de Pelotas/RS, onde foram organizados quatro grupos de trabalho,
compostos por um coordenador de area, dois professores supervisores e dezoito
bolsistas das diferentes areas do conhecimento. Na escola pesquisada, o grupo de
participantes do PIBID | era composto por cinco bolsistas da biologia, cinco da
quimica, quatro da fisica e quatro da matematica. As professoras supervisoras eram
docentes de biologia e de quimica e a coordenadora de area também docente de
quimica.

Na organizacao do Projeto, foram demarcadas diferentes areas de atuagéo:
acgbes gerais, especificas e interdisciplinares (KRUGER, 2011). Nas acdes gerais,
foram previstas atividades comuns a todo o grupo de bolsistas, supervisores e

coordenadores de area, entre elas seminarios, palestras e debates. Nas acdes
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especificas, foram planejadas, executadas e avaliadas tarefas em que os bolsistas e
coordenadores de &rea deveriam participar, por exemplo, as monitorias e as
oficinas. Nas acdes interdisciplinares, foram realizadas atividades que envolveram
conteudos ou conhecimentos cuja estruturacdo necessitava dos aportes das
diferentes areas de conhecimento. Para realizar esse trabalho, desenvolvemos
diferentes atividades, em parceria com os professores da escola, visando atingir as
metas e objetivos propostos, aproximando os bolsistas do Projeto aos saberes
construidos pelos alunos na escola.

Inicialmente, na escola pesquisada, levantamos, por meio da andlise do
Projeto Politico Pedagdgico e dos documentos encontrados na biblioteca e nos
laboratérios, dados que nos ajudassem a constituir o diagnéstico dos problemas da
escola. Ap6s essa etapa, buscamos subsidios para estudar e pensar no
desenvolvimento de atividades que se faziam necessérias para minimizar os
problemas encontrados. A leitura dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (PCN) e o estudo dos temas transversais (Etica, Meio Ambiente, Salde,
Pluralidade Cultural, Orientacdo Sexual) contribuiram para que o0s bolsistas
aprofundassem a teoria necessaria para compreender as questbes emergentes
vividas na escola (PCN, 2002).

Por meio do diagnéstico realizado na escola, percebemos o baixo indice de
aprendizagem dos alunos do ensino médio, o que fez com que se encaminhasse a
organizagao de projetos para supera-lo. Assim, investimos na proposta de atuar com
monitorias, que tinham como objetivo principal investir na realizacao de atividades
pedagdgicas com a intencdo de minimizar as duvidas dos alunos em relagdo aos
conteudos das diferentes disciplinas. As monitorias permitiram que os bolsistas
conhecessem a dindmica da escola e 0os assuntos tratados, em cada ano do ensino
médio, para que pudessem obter subsidios sobre as atividades possiveis de serem
desenvolvidas com os alunos no Projeto. Para a realizacdo desse trabalho, as
professoras supervisoras do Projeto optaram por ter como publico-alvo alunos que
frequentavam aulas no turno da noite, por dois motivos: a) elas ministravam aulas

nesse turno e, portanto, tinham conhecimento sobre a realidade e os interesses
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desses alunos; b) intencionavam implementar alternativas viaveis para reverter o
elevado numero de alunos com defasagem na aprendizagem.

A partir das experiéncias com as monitorias, os bolsistas identificaram as
principais duvidas dos alunos e, em parceria com o coordenador de 4&rea,
elaboraram oficinas disciplinares. O objetivo dessas oficinas era promover a
contextualizagcdo dos conteudos, aprofundando conhecimentos. Para isso, foram
realizadas atividades em grupo com o uso de materiais concretos.

Posteriormente, foi realizada uma pequena pesquisa, com 0 uso de um
questionario aberto, com os alunos do ensino meédio noturno da escola. Essa
pesquisa tinha como propdsito descobrir assuntos pouco trabalhados na sala de
aula e que lhes despertavam maior interesse. O tema citado com mais énfase pelos
entrevistados foi sexualidade. A partir desse estudo inicial, foi elaborado, aplicado e
avaliado o projeto interdisciplinar “Sexualidade na Escola”, que teve o objetivo de
auxiliar os alunos a elaborar uma opinido prépria sobre o assunto.

Além dessas atividades realizadas na escola, ainda tivemos a oportunidade de
trocar experiéncias com alunos de PIBID de outras universidades, a partir de
Encontros, que ocorreram em Rio Grande (2010), Porto Alegre (2011) e
Pelotas(2011). Os participantes dos eventos eram bolsistas do PIBID de diferentes
universidades do Rio Grande do Sul. O objetivo dos eventos era socializar
experiéncias a partir de salas de discussdes, palestras e apresentagcdes de pésters.

Em uma palestra ocorrida no Encontro de PIBID em Pelotas (2011),
ministrada pela Prof.2 Carmen Moreira de Castro Neves, diretora da Educacéo
Basica Presencial da CAPES, foram apresentados alguns dados bastante
importantes sobre os resultados qualitativos que o Projeto PIBID vem alcangando,
como, por exemplo:

® valorizacdo da formacédo de professores e da educacdo basica como
um tema nobre nas universidades, conferindo um novo status para as
licenciaturas na comunidade académica;

® clevacgdo da autoestima dos licenciandos;
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® articulagdo entre teoria e pratica e entre universidades e escolas
basicas;

® renovacgao e enriquecimento dos curriculos das licenciaturas, abrindo-
0s a metodologias, tecnologias e temas contemporaneos;

® presencga crescente de trabalhos dos bolsistas em eventos cientificos,
no pais e no exterior, entre outros igualmente relevantes.

A partir do Projeto PIBID |, foi realizado um planejamento para executar
estratégias que visassem a articulagao entre teoria e pratica, na busca de gerar uma
aprendizagem conjunta, entre alunos, bolsistas e professores e que contribuisse
para o desenvolvimento educativo da escola. Esta pesquisa buscou investigar como
essa interacdo ocorreu e se, ao implementar diferentes propostas de trabalho, as
bolsistas conseguiram promover a construcao de estratégias autorregulatérias com a
intencdo de que os alunos pudessem efetivamente aprender os conteudos de

matematica, superando os indices de fracasso escolar.
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CAPITULO 5

METODOLOGIA DE PESQUISA

Esta pesquisa destinou-se a analisar se as oficinas desenvolvidas no PIBID |
promoveram a autorregulacdo da aprendizagem e a formacéo docente das bolsistas
de matematica, estimulando e qualificando os seus processos de aprender e
ensinar, constituindo-se em uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso.

Quanto ao carater qualitativo da pesquisa, apontamos que, segundo Gil
(2002), os estudos qualitativos podem descrever a complexidade de determinado
problema e a interacao de certas variaveis, compreender e classificar os processos
dindmicos vividos por grupos sociais, contribuir no processo de mudanca de dado
grupo e possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuos.

Estudo de caso, segundo Yin (2010, p. 39), “é uma investigacdo empirica que
investiga um fenbmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o fenémeno e o contexto ndo estao
claramente evidentes”.

Ao projetarmos um estudo de caso, € importante a distingdo entre o estudo de
caso Unico e o estudo de casos multiplos. O estudo de casos multiplos, conforme
Yin (op cit.), requer locais e sujeitos multiplos, considerados importantes para o
entendimento do fato. Nesta pesquisa, adotamos pelo estudo de caso unico, ou seja,
investigar como foram realizadas as oficinas implementadas pelas bolsistas de
matematica, analisando as contribuicdes deste trabalho para a autorregulacdo da
aprendizagem e formacdo docente das universitarias envolvidas. Para isso, foram

analisados o projeto e o relatorio das oficinas e, também, foram entrevistadas trés
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das bolsistas® que desenvolveram as oficinas, ressaltando que estas foram
realizadas um ano ap6s o término do Projeto PIBID I|. Além disso, para avaliar se as
oficinas foram efetivamente positivas e se elas contribuiram para a aprendizagem
dos alunos, entrevistamos trés alunos da escola, escolhidos intencionalmente.

E importante ressaltar que a pesquisadora também foi bolsista desse Projeto
e participou do desenvolvimento das oficinas de matematica, no entanto, optou por
analisar as reflexbes, entrevistas, depoimentos e relatos feitos pelas demais
participantes. Mesmo assim, devido aos depoimentos escritos registrados no projeto
e no relatério das oficinas terem sido gerados pelas quatro bolsistas de matematica
e essas experiéncias estarem muito presentes na vida da pesquisadora, em alguns
momentos ela expressa sua opinido pessoal e faz reflexdes sobre o trabalho
realizado.

Optamos pelo estudo de caso devido as caracteristicas fundamentais desse
método: visa a descoberta, enfatiza a interpretacdo de contexto, busca retratar a
realidade de forma completa e profunda, usa uma variedade de fontes de
informagao e procura representar os diferentes pontos de vista, indo ao encontro dos
objetivos desta pesquisa.

Para a coleta de dados foram utilizados os seguintes instrumentos:

a) Andlise Documental

A anadlise documental, segundo Lidke e André (1986), consiste em uma
pesquisa de materiais escritos. Salientamos que, foram analisados o projeto e o
relatério das oficinas de matematica desenvolvidas no PIPID I, com a intencdo de
investigar como as oficinas foram elaboradas, aplicadas e avaliadas pelas bolsistas
de matematica. Essa estratégia de coleta de dados foi combinada com entrevistas
que, segundo os autores, traz vantagens, especialmente em pesquisas do cotidiano
escolar.

b) Entrevistas semiestruturadas

*0 grupo de bolsistas de matematica era formado por quatro universitarias, sendo que a
pesquisadora era uma delas, portanto, a entrevista foi realizada com trés das bolsistas.
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Uma das mais importantes fontes de informacao para o estudo de caso é a
entrevista, que pode assumir formas diversas, “as entrevistas sdo conversas
guiadas, nao investigacdes estruturadas” (YIN, 2010, p. 112). Optamos pela
entrevista semiestruturada devido ao fato de que ela oferece a vantagem de se
desenvolver a partir de um esquema basico, porém sem a necessidade de ser
aplicado rigidamente, o que permite ao pesquisador fazer as adaptacbes
necessarias no momento em que realiza a coleta de dados (LUDKE & ANDRE,
1986).

Para validar o método de investigacao fizemos uma primeira entrevista que foi
considerada como um estudo piloto, realizada com uma bolsista de matematica de
outra escola, também envolvida no Projeto PIBID I. Essa entrevista permitiu uma
andlise mais aprofundada sobre o instrumento e, em fungéo dela, foram modificadas
duas questdes em sua estrutura. Especificamente, de acordo com o apéndice A, no
bloco de planejamento, no item validacdo do planejamento, a questdo era,
inicialmente, assim constituida: Ao planejarem as atividades a serem realizadas as
mesmas eram praticadas/revisadas antes da execucdo com os alunos? Pela
entrevista realizada percebemos a necessidade de complementar a questédo, da
seguinte forma: O que essa vivéncia mostrou? E, no final, no bloco de avaliagdo, no
item reflexdo sobre a propria pratica, acrescentamos a questdo: Tu acreditas que
participar do PIBID | enriqueceu tua formagao? Explique.

Apoés este estudo inicial, a entrevista foi reestruturada e realizada com as trés
bolsistas de matematica, sujeitos desta pesquisa, que desenvolveram as oficinas.
Como ja foi explicado, o objetivo da pesquisa foi analisar se as oficinas
desenvolvidas no PIBID | promoveram a autorregulacdo da aprendizagem e a
formagéo docente das bolsistas de matematica, estimulando e qualificando os seus
processos de aprender e ensinar. Para aprofundar a compreensdo desse
instrumento de coleta de dados, as questdes da entrevista foram organizadas e

sistematizadas em quatro blocos, conforme mostra o Quadro 1.
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BLOCOS OBJETIVOS TOPICOS PARA O OBSERVACOES
TEMATICOS ESPECIFICOS FORMULARIO DE
PERGUNTAS
A - Legitimar a - Explicar a entrevistada a | - Proporcionar a entrevistada um
entrevista, tematica da investigacgéo. ambiente que lhe permita estar a
Legitimacao fornecendo - Destacar a importancia da | vontade para falar livremente sobre

da entrevista

informacdes sobre o
ambito do trabalho e
criacao de um clima
favoravel a mesma.
- Motivar a
entrevistada para
sua efetiva
participagao.

- Incentivar a
entrevistada para um
dialogo espontaneo
e descontraido.

participacao da
entrevistada para o
sucesso do trabalho.

- Assegurar a
confidencialidade das
informacdes prestadas.
- Propiciar um ambiente
descontraido, que propicie
um dialogo espontaneo
para que se atinja com
precisao os objetivos
pretendidos.

seus pontos de vista.

- Informar que algumas questdes
podem suscitar dificuldades,
exigindo algum esforco para
respondé-las.

- Pedir autorizagdo para gravar a
entrevista.

B - Estimular o relato - Solicitar a entrevistada - Estimular a entrevistada a citar
sobre as oficinas de | que descreva como as alguns dados sobre o
Oficinas de matematica oficinas de matematica desenvolvimento das oficinas de
matematica desenvolvidas no foram desenvolvidas. matemética, explicitando as
desenvolvidas | Projeto. - Incentivar que relate contribui¢cdes para sua formagéao
no PIBID | sobre as contribuigdes docente.
dessas oficinas para a sua
formagéo docente.
- Analisar se as - Refletir sobre como as - Estimular que a entrevistada
C oficinas oficinas desenvolvidas no expresse como as oficinas de

Construto da
aprendizagem
autorregulada

desenvolvidas no
PIBID | promoveram
a autorregulagao da
aprendizagem e a
formacao docente
das bolsistas de
matematica, ou seja,
se, ao participarem
do PIBID I,
investiram em
estratégias
autorregulatérias de
modo a qualificar os
seus processos de
aprender e ensinar.

PIBID | contribuiram para a
autorregulacdo da
aprendizagem e formagao
docente das bolsistas de
matematica.

- Investigar se as bolsistas
de matematica passaram
pelas trés fases da
autorregulacao, ou seja,
prévia (planejaram como
construir a oficina),
realizacdo (executaram
seu plano) e autorreflexao
(refletiram sobre as
atividades realizadas, seu
desempenho enquanto

matematica desenvolvidas no PIBID
| contribuiram para a sua formacao
docente.

- Solicitar que a entrevistada
explicite se as oficinas realizadas lhe
proporcionaram oportunidades de
planejar, executar e autoavaliar seu
desenvolvimento.

- Solicitar que a entrevistada relate o
que foi mais significativo para ela na
experiéncia de aprendizagem
proposta pelo PIBID I.

- Verificar se as oficinas
desenvolvidas no PIBID | motivaram
as bolsistas de matematica a seguir
seus estudos.
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professoras e as
contribui¢des para o
processo de aprendizagem
dos alunos).

- Compreender se, na
elaboracao das oficinas de
matematica, houve um
didlogo produtivo que
gerou uma ampliacéo de
conhecimentos.

- Compreender como a
entrevistada se organizou
para aplicar a oficina.

- Solicitar que a
entrevistada descreva, com
detalhes, o contexto de
aprendizagem e porque foi
organizado dessa forma.

- Solicitar informagoes para
saber como o0 método de
ensino utilizado nas
oficinas motivou as
bolsistas em seguir os
estudos na area da
educagao.

- Identificar as
contribui¢cdes dessas
oficinas para a profisséo
das bolsistas.

D

Contexto de
Aprendizagens

- Verificar se a
entrevistada

considera importante

sua atuagdo como
bolsista do PIBID |

- Descrever que tipo de
mudancgas ela percebe em
sua pratica e qual
importancia do PIBID |
nessas mudangas.

- Buscar perceber se a entrevistada
valoriza o ambiente de
aprendizagem que o PIBID | Ihe
proporcionou.

- Tentar perceber se as oficinas de

na escola. matemética do PIBID | provocaram
mudancas na atuagéo profissional
das bolsistas.
E - Recolher - Perguntar: - Agradecer mais uma vez a
informacgdes nao - Ha ainda alguma coisa participacéo e a disponibilidade da
Validacéo da previstas ou ndo que queira acrescentar? entrevistada e valorizar a sua
entrevista solicitadas Houve algum aspecto que contribuigéo.
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anteriormente, e que
paregcam ser
relevantes no estudo
para a entrevistada.

nao foi abordado?

- O que achou da
entrevista? Esta
diretamente ligada com as
oficinas desenvolvidas?

- Que sugestdes daria?
Que outras perguntas
incluiria como importantes?

Quadro 1: Quadro (guiao) da entrevista com as bolsistas de matematica

Apés o término das entrevistas com as bolsistas, realizamos, conforme o

apéndice B, entrevistas semiestruturadas com trés alunos da escola que
participaram das oficinas de matematica. Ela teve como objetivo identificar qual a
importancia dessas oficinas para os processos de aprendizagem dos alunos
entrevistados. Foram escolhidos, como ja foi dito, intencionalmente trés alunos, pois
eles eram os Unicos que ainda estavam estudando na escola, visto que faltava um
ano para que concluissem seus estudos, quando participaram das oficinas. As
demais turmas, nas quais se desenvolveram as atividades de matematica, estavam
no ultimo ano do ensino médio, portanto, os alunos ja tinham obtido aprovacao e

haviam se formado.

As questbes dessa entrevista foram organizadas e sistematizadas em quatro

blocos, conforme mostra o Quadro 2.

BLOCOS OBJETIVOS TOPICOS PARA O OBSERVAGOES
TEMATICOS ESPECIFICOS FORMULARIO DE
PERGUNTAS
A - Legitimar a - Explicar ao entrevistado a | - Proporcionar ao entrevistado um
entrevista, tematica da investigacéo. ambiente que lhe permita estar a
Legitimacao fornecendo - Destacar a importancia da | vontade para falar livremente sobre

da entrevista

informacdes sobre o
ambito do trabalho e
criagdo de um clima
favoravel a mesma.
- Motivar o
entrevistado para

participa¢édo do entrevistado
para o sucesso do trabalho.
- Assegurar a
confidencialidade das
informacgdes prestadas.

- Propiciar um ambiente

seus pontos de vista.

- Informar que algumas questoes
podem suscitar dificuldades,
exigindo algum esforgo para
respondé-las.

- Pedir autorizagdo para gravar a

sua efetiva descontraido, que propicie entrevista.
participagao. um dialogo espontaneo para
- Incentivar o que se atinja com precisao
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entrevistado para um
dialogo espontaneo
e descontraido.

0s objetivos pretendidos.

B - Estimular o relato - Solicitar ao entrevistado - Estimular o entrevistado a citar
sobre a realizacéo que descreva como a alguns dados sobre a oficina de

Oficinas de das oficinas de oficina de matemética, de matematica explicitando as
matematica matematica no que ele participou, foi contribui¢cdes para sua
desenvolvidas | Projeto. desenvolvida. aprendizagem.
no PIBID | - Incentivar que relate as

contribuicdes dessa oficina

para a sua aprendizagem.
C - Verificar se o - Verificar se o entrevistado | - Buscar perceber se o entrevistado

Contexto de
Aprendizagens

entrevistado
considera importante
a atuagéo do PIBID |
na escola.

percebe diferengas entre a
sala de aula e as atividades
do PIBID I.

- Solicitar ao entrevistado
que avalie qual dos dois
ambientes Ihe proporcionou
mais aprendizagens.

- Verificar se o entrevistado
percebe diferencas na
escola antes, durante e
depois do PIBID I.

- Descrever que tipo de
mudancas ele percebe e de
que maneira essas
mudancas fizeram diferenca
em seu processo de
aprendizagem.

valoriza o ambiente de
aprendizagem que o PIBID |
proporcionou.

- Tentar perceber se as atividades
do PIBID | provocaram mudangas
na organizagao da escola.

- Compreender se o PIBID |
contribuiu para a aprendizagem
profunda do aluno.

Validacdo da
entrevista

- Recolher
informacdes nao
previstas ou nao
solicitadas
anteriormente, e que
parecam ser
relevantes no estudo
para o entrevistado.

- Perguntar:

- Ha ainda alguma coisa
que queira acrescentar?
Houve algum aspecto que
nao foi abordado?

- O que achou da
entrevista? Esta
diretamente ligada com a
oficina desenvolvida?

- Que sugestdes daria? Que
outras perguntas incluiria
como importantes?

- Agradecer mais uma vez a
participacéo e a disponibilidade do
entrevistado e valorizar a sua
contribuicao.

Quadro 2: Quadro

(guiao)

da entrevista com

os estudantes da EJA
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Nesta pesquisa, utilizamos diferentes fontes de informagéo, o que permitiu um
processo de triangulacao de dados (YIN, 2010). Cohen e Manion (1980, cit. por
VEIGA SIMAO 2002, p. 195) definem triangulacdo como: “a utilizagcdo de dois ou
mais métodos de recolha de dados, por ocasido do estudo de um aspecto do
comportamento humano”. A confianga nos resultados pode ser aumentada quando
se usa métodos diferentes, logo, a triangulacdo dos mesmos, contribuiu para o
aumento da confianca nos resultados obtidos.

Em relacdo aos aspectos éticos, foi solicitado aos participantes,
consentimento livre e esclarecido, conforme os apéndices C, D e E . O respeito € 0
sigilo dos nomes e dados que poderiam revelar a identidade dos participantes foram
assegurados.

Os dados obtidos foram submetidos a técnica de Analise de Conteudo,
segundo Moraes (1999) e Bardin (1977). De acordo com Moraes (op cit.), a andlise
de conteudo constitui-se em um conjunto de técnicas e instrumentos empregados

para a compreensdo e o processamento de dados cientificos. Ela é “uma
ferramenta, um guia pratico para a acdo, sempre renovada em fungdo dos
problemas cada vez mais diversificados que se propde a investigar” (p. 9). Sua
realizacdo parte de uma leitura critica e aprofundada do conjunto de dados
coletados, levando a descrig¢ao e interpretacao dos achados da pesquisa.

A andlise de conteudo, como afirma Moraes (1999), segue 0s seguintes
passos: preparacao das informacdes; unitarizacdo ou transformacao do conteudo
em unidades de analise; categorizacao, que consiste no agrupamento de unidades
de significado de acordo com o diversos sentidos encontrados; descricdo das
principais ideias expressas; interpretacdo dos dados coletados a luz dos teoricos
estudados.

Por meio da anélise de conteudo, emergiram duas categorias de analise: a)
Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias colaborativas
realizadas em oficinas de matematica; b) Autorregular o aprender para qualificar o

ensinar: um processo reflexivo de formacgao/autoformacao vivenciado em oficinas de
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matematica. Essas categorias emergiram da tabulacdo de dados, conforme o

apéndice F, e serdo explicadas no préximo capitulo.
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CAPITULO 6

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS COLETADOS NAS OFICINAS
DE MATEMATICA

Esta pesquisa centrou-se em um estudo de caso uUnico e teve como objetivo
analisar se as oficinas desenvolvidas no PIBID | promoveram a autorregulagédo da
aprendizagem e a formacdo docente das bolsistas de matematica, estimulando e
qualificando os seus processos de aprender e ensinar.

Uma das primeiras fungcdées desenvolvidas pelas bolsistas de matematica,
durante o PIBID |, que antecedeu a realizagao das oficinas, foi o reconhecimento do
publico-alvo que participou das atividades do Projeto. No levantamento das
necessidades dos alunos, mapeadas por ocasido do diagnéstico da escola,
percebemos alunos com diferentes interesses, motivagdes e muitas dificuldades em
matematica. Essa foi a primeira constatagao feita pelas bolsistas, sendo necessario
adaptar a metodologia a ser utilizada e a forma de comunicacao para cada aluno.
Portanto, no inicio do Projeto, as bolsistas organizaram atividades que
contemplaram as dificuldades mapeadas, para que, ao aplica-las, gerassem
oportunidades de aprendizagem, ou seja, foi esse reconhecimento dos alunos, em
termos de aprendizagem, que definiu o planejamento, a reflexdo sobre a
metodologia e a linguagem matematica a serem utilizadas para envolver o grupo de
alunos nas propostas tragadas.

Na maioria das vezes, as disciplinas sao apresentadas aos alunos a partir de
fragmentos de conteudos decorrentes da organizacédo curricular e da forma como
sdo ministradas pelos professores, os quais no dever de cumprir 0 extenso
programa, geralmente, ensinam férmulas e conceitos sem a preocupag¢ao de dar
sentido e significado ao conteudo estudado. Neste sentido, Moysés (1997, p. 61)

afirma “(...) ao que parece, ndo ha muita continuidade entre o que se aprende na
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escola e o conhecimento que existe fora dela. (...) dificilmente se mostra para o
aluno a relacédo direta e ébvia que ha entre a escola e a vida.” Os professores,
muitas vezes, ndo sistematizam os processos de produ¢ao de aprendizagem com 0s
alunos, nao conceituam nem articulam as questdes histéricas, apenas valorizam a
memorizacao de férmulas e datas. Assim, o desejo de aprender fica postergado e
perde o sentido para o aluno. Para tentar modificar essa realidade, as bolsistas de
matematica realizaram atividades praticas que foram organizadas em oficinas.

Esta pesquisa analisa o trabalho desenvolvido nas cinco oficinas realizadas
no projeto “Matematica Elementar: alicerce para um ensino de qualidade”. Essas
oficinas foram elaboradas a partir das experiéncias realizadas nas monitorias, em
que as bolsistas identificavam as principais duvidas dos alunos e, em parceria com o
coordenador de area, elaboravam as atividades. As atividades foram baseadas no
ensino experimental da matematica, nas quais foram trabalhados alguns conteudos
a partir de tarefas praticas. Para sua realizagdo, foram utilizados materiais
concretos, visando a contextualizacdo e a aprendizagem dos conteudos por parte
dos alunos. Para a realizacdo das oficinas, foi criado na escola um espacgo de
trabalho para os alunos e, com o aprofundamento e a contextualizacdo de
conteudos, as bolsistas de matematica revisaram e (re)construiram oportunidades
de aprendizagem com relagcdo aos conteudos de matematica basica do ensino
fundamental, especialmente relacionados a conceitos de raiz quadrada, fragdes,
minimo multiplo comum (m.m.c.) e representacdo dos nimeros na reta real.

Neste capitulo apresentamos os dados que foram analisados e discutidos,
dando origem a duas categorias relacionadas as ac¢des desempenhadas pelas
bolsistas de matematica ao desenvolverem as oficinas no Projeto PIBID I. As
categorias: “Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias
colaborativas realizadas em oficinas de matematica” e “Autorregular o aprender para
qualificar o ensinar: um processo reflexivo de formagéo/autoformacgao vivenciado em
oficinas de matematica” foram organizadas e nelas foram inseridos indicadores
retirados do projeto, do relatério das oficinas e das entrevistas semiestruturadas

realizadas com as bolsistas de matematica e com os alunos da EJA. As unidades de
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significado foram agrupadas e reagrupadas, a fim de desvelarem as acoes
realizadas pelas bolsistas ao desempenhar suas atividades nas oficinas, com as
quais pretendiam promover a aprendizagem matematica dos alunos de uma escola
da rede publica estadual, envolvida no PIBID I.

A primeira categoria definida como “Autorregular o aprender para qualificar o
ensinar: estratégias colaborativas realizadas em oficinas de matematica” foi
fundamentada segundo os referenciais tedricos dos autores Veiga Simao (2000;
2002; 2004; 2004a; 2006a; 2008); Lopes da Silva (2004); Zimmerman (1998, 2000);
Rosario (2004); Rosario et al. (2006; 2006a; 2008); Frison (2006; 2007);
Boruchovitch (2001; 2004); Vygotsky (1993; 1994; 1995; 1996; 1997). A segunda
categoria definida como “Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: um
processo reflexivo de formacao/autoformagdo vivenciado em oficinas de
matematica” foi fundamentada segundo os referenciais teoricos dos autores
Vygotsky (1993; 1994; 1995; 1996; 1997); Schoén (1987; 1992); Alarcao (1996;
2008): Novoa (1992; 1995; 2002; 2010); Souza (2004; 2008); Abrah&o (2004; 2006).

Para melhor compreensdo da anadlise dos dados, relembramos que a
autorregulacéo da aprendizagem é compreendida por teéricos como Veiga Simao
(2002; 2004; 2004a; 2006a; 2008); Lopes da Silva (2004); Zimmerman (1998, 2000);
Rosario (2004); Rosario et al. (2006; 2006a; 2008); Frison (2006; 2007) como um
processo pessoal interno, que oportuniza aos sujeitos criar metas e desenvolver
estratégias para alcancar a aprendizagem.

O processo de autorregulacéo da aprendizagem nao ocorreu de um dia para
0 outro, desenvolveu-se a partir de atividades que exigiram competéncias
autorregulatorias das bolsistas de matematica, tais como, atencdo, participacao,
envolvimento, desejo de aprender para ensinar, definicio de metas e objetivos a
serem atingidos na realizacdo das oficinas. As bolsistas participaram do Projeto
PIBID | durante dois anos e nesse processo de formagao realizaram atividades que
contribuiram para desenvolver competéncias autorregulatérias para ensinar.
Iniciaram fazendo leituras, elaborando projetos, gerando objetivos, de forma a

pensarem na linguagem matematica a ser utilizada no decorrer das explicagdes.
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Executaram e refletiram sobre essas explicacoes e atividades, encontrando formas e
modelos, com o0s quais foram constituindo-se as professoras que sao hoje. No
desenvolvimento das oficinas, as bolsistas aprenderam muito sobre “ser professor”,
ou seja, o periodo de formacao inicial foi caracterizado por muitas descobertas, que
geraram aprendizagens, nas quais as bolsistas envolveram-se com autonomia e
controle investindo esforcos no seu aprender. Aprender que teve, durante todo o
percurso, o objetivo de ensinar os alunos posteriormente.

No decorrer da analise das categorias apresentamos fatos e exemplos para
melhor entendimento do que emergiu da pesquisa. Em determinados momentos,
descrevemos a agao realizada nas oficinas e, a seguir, a analisamos, em um
processo que busca aprofundar e confirmar as interpretacbes dos depoimentos das
bolsistas extraidos do projeto e do relatério das oficinas desenvolvidas, nos quais
descrevem e analisam o trabalho que fizeram. Ressaltamos que os depoimentos
abstraidos das entrevistas foram transcritos na integra, por isso, as escritas se
aproximam da maneira como as bolsistas falavam entre si e no contexto da sala de
aula. Para cada categoria, elaboramos também um quadro de analise com a sintese
dos indicadores, o que facilita a compreensdo dos achados desta pesquisa.
Destacamos que as bolsistas foram nomeadas por B1, B2, B3 e os alunos da escola
por A1, A2 e AS.

Apresentamos, no texto a seguir, as duas categorias de andlise do trabalho
desenvolvido pelas bolsistas com suas respectivas subcategorias. A primeira
categoria: “Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias
colaborativas realizadas em oficinas de matematica” tem como subcategorias:
“Planejamento das oficinas de matematica realizadas em uma acado colaborativa”,
“Execucdo das oficinas de matematica realizadas em uma acgdo colaborativa” e
“Avaliacao das oficinas de matematica realizadas em uma acéo colaborativa”. A
segunda categoria: “Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: um processo
reflexivo de formacao/autoformacgéo vivenciado em oficinas de matematica” tem
como subcategorias: “Professor reflexivo e autorregulacdo da aprendizagem:

processos que se imbricam no fazer docente”, “Aprendizagens dos alunos
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decorrentes das reflexdes realizadas sobre as oficinas” e “Autoformacdo e

autorregulacéo da aprendizagem reveladas nas oficinas de matematica”.

6.1 Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias
colaborativas realizadas em oficinas de matematica

Aprender é (re)construir, (re)modelar, integrar e relacionar o que ja se sabe
com o que ainda é desconhecido. No momento em que o sujeito autorregula o seu
processo de aprendizagem, passa a definir objetivos, controlar a ansiedade,
identificar os recursos, elencar prioridades, gestar o tempo, a motivacdo e as
estratégias, possibilitando que o sujeito reflita sobre o esfor¢o necessario para
resolver as tarefas, promovendo a capacidade de superacao dos obstaculos que
aparecem, tornando a aprendizagem mais eficaz (ROSARIO et al., 2006). No
contexto escolar, quando o professor desenvolve competéncias autorregulatérias e
reflete sobre sua pratica, qualifica seu ensinar e busca promover um contexto
propicio a aprendizagem, no qual os alunos passam a assumir responsabilidades
pelo seu processo de aprendizagem. Nesse sentido, segundo Veiga Simao (2004),
quando os professores trabalham em grupo, as discussfes e as reflexdes séo
favorecidas.

As bolsistas se referiram, na maioria dos seus depoimentos, tanto nas
entrevistas, quanto no relatério do PIBID I, escrito apds a realizacdo das oficinas,
que o trabalho foi realizado em parceria, colaborativamente. Em suas falas e escritas

3 66 A

destacaram: “este trabalho foi feito por nés..”, “ndés pequisamos...” “nés

discutimos...”, em raros momentos afirmaram: “eu fiz...” “eu escrevi....”, isto
evidencia ndo apenas a parceria, mas que trabalharam juntas em busca de um
objetivo comum, sistematicamente combinado e estabelecido no coletivo. Mesmo
assim, percebemos em seus relatos e depoimentos que existiram momentos que
foram Unicos para cada bolsista, que a reflexdo realizada a partir do Projeto PIBID |
foi algo marcante para cada uma delas. E possivel de se afirmar isso porque elas

revelaram que se descobriram mais capazes, ao destacarem que ja conseguiam
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fazer naquele momento, ou seja, ao participarem do PIBID I, 0 que ndo conseguiam
fazer antes, porque, no decorrer do processo, aprenderam e o grupo de colegas teve
um papel relevante. Nesse mesmo sentido, Vygotsky (1994) defende que os sujeitos
aprendem na interacdo com 0s outros, nas relagdes que estabelecem. Durante o
desenvolvimento das oficinas, o contato se fortaleceu entre o grupo formado pelas
quatro bolsistas. A pesquisadora esteve implicitamente envolvida, porque também
foi bolsista deste Projeto e participou da organizagdo e implementacéo das oficinas.
A autora desta pesquisa pode afirmar que, por ter convivido com esse grupo, nele
houve uma troca efetiva de ideias e uma ajuda mutua colaborativa. A interacéo foi,
portanto, facilitadora e mobilizadora para a internalizacao das aprendizagens.
Analisando os dados coletados, podemos afirmar que a interagcdo entre o
grupo de bolsistas que esteve presente durante toda a organizacdo das oficinas,
contribuiu para que as bolsistas de matematica desenvolvessem competéncias
autorregulatorias que promovessem as fases da autorregulagao. A primeira etapa do
desenvolvimento das oficinas, percebida no trabalho realizado, assim como é
apresentado pelo ciclo autorregulatério, foi a fase prévia, em que o planejamento foi
o centro das acdes. Para isso, as bolsistas realizaram leituras, conheceram a
realidade dos alunos, escolheram os materiais didaticos que foram utilizados e
determinaram o tempo de duragdo de cada atividade. Na sequéncia das acgdes
realizadas, a segunda etapa foi a realizacdo das atividades planejadas, na qual as
bolsistas desenvolveram a oficina junto aos alunos, organizando estratégias, que
agora compreendemos como estratégias autorregulatérias em um contexto propicio
a aprendizagem e, por fim, a terceira etapa, na qual as bolsistas realizaram a
avaliacdo, a autorreflexdo do trabalho feito. A autorreflexdo foi verificada na
realizacdo das oficinas e, para isso, a opiniao dos alunos e o desempenho pessoal
de cada bolsista foi minuciosamente avaliado. Percebemos que as bolsistas, mesmo
que isso ndo tenha sido previsto, passaram por estas fases do processo
autorregulatério e no decorrer delas desenvolveram habilidades e competéncias que
promoveram a capacidade para autorregular seu aprender, mas também para

qualificar a forma que se propunham ensinar, estimulando que os alunos também
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pudessem autorregular seu aprender, num verdadeiro processo ciclico, como sao as
fases autorregulatorias.

A partir dessas analises, podemos afirmar que as oficinas de matematica,
desde o seu planejamento e execucdo até sua avaliagdo (autorreflexdo) foram
desenvolvidas através do trabalho integrado entre o grupo de bolsistas, grupo este
que assumiu o trabalho de forma colaborativa, realizado ao longo de dois anos de
encontros sistematicos. A principal caracteristica de um grupo colaborativo € que
todos os componentes compartiiharam as decisées tomadas e sdo responsaveis
pela qualidade do que é produzido em conjunto, conforme suas possibilidades e
interesses (PARRILLA, 1996, apud ARNAIZ, HERRERO, GARRIDO & DE HARO,
1999).

Damiani (2008), baseada em Costa e Fiorentini (2007), afirma que na
colaboragéo, ao trabalharem juntos, os membros de um grupo se apdiam, visando
atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecendo relacbes que
tendem a nao-hierarquizacdo, lideranca compartilhada, confianga muatua e co-
responsabilidade pela conducdo das acdes. No trabalho desenvolvido pelas
bolsistas, percebemos uma forte colaboragéo, ou seja, nao existiu uma hierarquia no
grupo, mas um apoio mutuo, todas queriam aprender a desenvolver oficinas e
contribuir para a aprendizagem dos alunos, para isso, compartilharam tarefas e
decisées em busca dos objetivos tragcados.

De acordo com Damiani (op cit.), podemos pensar que o trabalho colaborativo
entre professores apresenta potencial para enriquecer sua maneira de pensar, agir e
resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa pedagdgica. A
autora destaca que o trabalho colaborativo possibilita a criacdo de um ambiente rico
em aprendizagens académicas e sociais, tanto para estudantes quanto para
professores, assim como proporciona aos professores um maior grau de satisfacao
profissional. Isso pode ser percebido nas reflexdes das bolsistas sobre a realizagéo
das oficinas, quando elas foram inquiridas sobre as contribuicbes dessas praticas

para a formagdo docente: citaram muitos pontos positivos e tiveram dificuldades
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para mencionar pontos negativos. Elas disseram que acreditam que essas

atividades enriqueceram sua maneira de pensar e trabalhar.

Para compreender melhor o

trabalho desenvolvido pelas bolsistas,

apresentamos, no quadro 3, as subcategorias com os indicadores que as definiram,

que na sequéncia, serao explicadas.

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

PLANEJAMENTO DAS OFICINAS DE
MATEMATICA REALIZADAS EM UMA AGAO
COLABORATIVA

Organizagao

Pesquisar/Conhecer o publico-alvo/Refletir sobre a
importancia de trabalhar com oficinas/Trabalhar em
grupo/Gerar um objetivo para cada atividade

Planejamento

Planejar o desenvolvimento das oficinas/Utilizar
estratégias cognitivas para aprender os contetdos
das oficinas e decidir o material didatico a ser
utilizado/Gerir o tempo de duracao de cada oficina

Tensobes

Aspectos ligados a forma de trabalhar e ensinar os
conteldos/Articular teoria e pratica/A linguagem
utilizada nas oficinas/Superacgao da timidez

Tomada de decisao

Pedir ajuda aos colegas de graduacao e professores
do curso para elaborar as oficinas

EXECUCAO DAS OFICINAS DE
MATEMATICA REALIZADAS EM UMA ACAO
COLABORATIVA

Contexto

Criar um contexto propicio a
aprendizagem/Estratégias
contextuais/Controle/Linguagem/Estratégias
comportamentais/Autonomia/Reflexdo/Aprendizagem

AVALIACAO DAS OFICINAS DE
MATEMATICA REALIZADAS EM UMA AGAO

COLABORATIVA
Refletir sobre as oficinas desenvolvidas/Refletir sobre
os erros cometidos/Refletir sobre o desempenho dos
Reflexdo/Autorreflexao alunos

Quadro 3: Subcategorias relacionadas ao desenvolvimento das oficinas de

matematica
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6.1.1 Planejamento das oficinas de matematica realizadas em uma
acao colaborativa

Ao analisarmos a maneira pela qual as oficinas de matematica foram
desenvolvidas pelas bolsistas, percebemos um grande esfor¢co e preocupacédo com
os alunos da escola: elas queriam que eles aprendessem os conteludos de
matematica. Para isso, colaborativamente, as bolsistas realizaram longos estudos e
discussées, planejaram cada atividade, escolheram materiais didaticos adequados a
proposta, geriram o tempo de duracéo da oficina e nesse processo, trabalharam e se
esforcaram para aprender, pois o periodo de formacéao €, na realidade, um periodo
de aprendizagem. Frente as preocupag¢des com o ensino oferecido na escola, as
bolsistas refletiram e pensaram em uma alternativa de trabalho com oficinas de
matematica. Na escrita conjunta do projeto de execucéo das oficinas, esta expresso

0 sentimento acima descrito:

Percebemos que a metodologia tradicional ja nao esta mais atingindo
os objetivos propostos para uma educacdao de qualidade. Logo,
acreditamos que o trabalho através de oficinas trara bons resultados, pois a
maior dificuldade em matematica é a abstracdo e desta forma havera
uma contextualizacao de determinados conteudos, que até em entdo, ja
eram para estar compreendidos (Excerto retirado da escrita do projeto das
oficinas, grifos da pesquisadora).

A primeira etapa do desenvolvimento das oficinas foi o planejamento das
atividades, ou seja, todas as acgbes preparatorias que as bolsistas fizeram, antes de
iniciar as oficinas, como: o estabelecimento de objetivos e o plano estratégico para
sua realizacdo. Nesta fase inicial do processo, as bolsistas fizeram escolhas e
passaram a organizar e analisar as atividades no intuito de avancar mais. Para
planejarem e realizarem as estratégias de ensino, precisaram conhecer bem as
possibilidades de aprendizagem dos alunos com a intengdo de adequar a
metodologia de ensino as suas necessidades. O diagnéstico realizado permitiu
conhecer a turma, fato que ocorreu por intermédio da interacdo, comunicagcédo e

observagado constante de seus processos de aprendizagem revelados durante as
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monitorias. Assim, as oficinas foram criadas a partir das dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Na escrita do projeto das oficinas, as bolsistas garantem
que “nos empenharemos por um bom desempenho dos alunos no decorrer de seus
estudos”. Uma das maiores preocupacdes das bolsistas foi em relacdo a
necessidade de conhecer os alunos que participariam das oficinas, conforme

percebemos nas falas, extraidas das entrevistas, a seguir destacadas:

O primeiro passo na elaboracdo da oficina é pensar para quem tu estas
elaborando aquele trabalho, quem tu queres atingir, qual é o teu publico-
alvo. Acho que foi um foco que nés pensamos bastante, para quem a
gente estava fazendo, na relidade foi sobre as dificuldades de uma turma da
EJA, que eram alunos que a gente ja conhecia (B2, grifos da pesquisadora).

Acho que o primeiro ponto importante €, se de fato, nossas oficinas iriam
minimizar as dividas dos alunos. Acho que isso é o mais importante,
quando tu vais elaborar uma oficina para minimizar alguma dificuldade do
teu aluno, pensar nele em primeiro lugar (B3, grifos da pesquisadora).

Os depoimentos acima sugerem que o0s alunos exerceram um papel
fundamental na organizacao das oficinas. Portanto, foi de suma importancia que as
bolsistas os conhecessem, soubessem quais as suas caracteristicas e, sobretudo,
conhecessem as suas dificuldades de aprendizagem em matematica. Esse
reconhecimento da turma decorreu do trabalho em grupo realizado pelas bolsistas,
durante as monitorias, pelo interesse que tiveram em pesquisar, para conhecer 0s
alunos e para compreender quais conteldos deveriam ser trabalhados e como
deveriam ser implementadas as atividades para conseguir éxito no trabalho

desenvolvido nas oficinas.

O trabalho colaborativo nas oficinas de matematica

O trabalho em grupo realizado através de atividades compartilhadas, segundo
Moysés (1997), Zimmerman (1998, 2000); Rosario et al. (2006a; 2008); Lopes da
Silva (2004), ativa o desenvolvimento cognitivo, possibilitando a apropriagdo e
internalizacao de conhecimentos. Moysés (op cit.) cita trés niveis de colaboracdo em

um grupo: o primeiro, em que 0 Unico objetivo dos participantes € cumprir a sua
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parte na tarefa; o intermediario, em que os participantes se preocupam em se
ajudar, enquanto realizam a sua propria parte da tarefa; e o mais elevado, em que a
colaboracéao é o objetivo da prépria tarefa. Segundo Zimmerman (op cit.), Rosario et
al. (op cit.) e Lopes da Silva (op cit.), o desenvolvimento cognitivo possibilita a
apropriagdo de novos conhecimentos e proporciona condi¢des para novas
experiéncias metacognitivas. Como as bolsistas realizaram muitas atividades em
grupo, podemos pensar que talvez esse tipo de atividade tenha contribuido para que
as bolsistas se tornassem mais conscientes dos seus processos cognitivos,
selecionando melhores estratégias e autorregulando, com mais facilidade, o seu
processo de aprendizagem. Entendemos que as bolsistas, ao desenvolverem as
oficinas, trabalharam no nivel mais elevado de colaboracéao, pois tinham o objetivo
comum de alcancgar a aprendizagem dos alunos e empenhavam-se para que iSso

ocorresse, 0 que pode ser evidenciado nas seguintes falas retiradas das entrevistas:

Nés pensamos juntas sobre os conteldos que seriam abordados nessas
atividades, nos pesquisamos, ai sentamos e entramos em um consenso
em quais atividades seriam aplicadas, na questao do tempo disponivel para
aplicar essas atividades, pensamos nos materiais concretos que precisavam
para essas atividades, por exemplo, na oficina de fragbes em relagéo as
tampinhas, nimero necessario de tampinhas, um nimero que a gente
conseguisse trabalhar todos os conceitos possiveis, mas que nao ficasse
extremamente cansativo (B1, grifos da pesquisadora).

Era um trabalho em grupo, nosso grupo era composto por quatro bolsistas,
nés estudamos e elaboramos juntas essas oficinas, qual seria a melhor
maneira de aplic-las, qual seria a melhor forma de abordar esses temas,
como a gente iria trabalhar com eles (B2, grifos da pesquisadora).

As falas mostram que as bolsistas, durante o planejamento das oficinas,
formaram uma equipe, na qual trabalharam refletindo sobre os proprios
pensamentos e sobre o pensamento das colegas ao verbalizar e explicar os
pensamentos umas as outras. Este processo de reflexdo sobre os préprios
pensamentos é caracterizado como a metacognicdo. Segundo Figueiredo (2005), a
troca de ideias € uma ferramenta poderosa no que diz respeito ao desenvolvimento
de competéncias de autorregulagdo. Nas discussdes, como constatamos nos

depoimentos acima, as bolsistas definiram objetivos, geriram o tempo de duracdo de
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cada atividade e refletiram sobre os materiais adequados, o que caracterizou um
processo autorregulatério. O grupo, segundo Corno (2001 apud VEIGA SIMAO,
2004), estimula o desenvolvimento de estratégias volitivas para a priorizacao de
objetivos, o que parece ter ocorrido no trabalho desenvolvido pelas bolsistas. No
projeto das oficinas, as bolsistas expressaram claramente seus objetivos com o

trabalho:

construir o significado da raiz quadrada utilizando material dourado e as
operacdes aritméticas basicas; desenvolver o conceito de fracoes,
operando experimentalmente com as mesmas; utilizar a geometria plana
para reforgcar o conceito de m.m.c.; contextualizar a representacao dos
numeros na reta real; relacionar a matematica basica com jogos
(Excerto retirado da escrita do projeto das oficinas, grifos da pesquisadora).

Nesse processo de trabalho colaborativo, que incluiu aprendizagens
partiihadas, destacamos duas vertentes na formacdo das bolsistas: primeiro
enquanto aprendentes, depois enquanto ensinantes, isto é, elas desempenharam os
dois papéis, situagéo essa conceituada por Monereo et al. (1995, p. 52, apud VEIGA
SIMAO, 2004a), ao enfatizar que é necessario compreender a formagéo docente em
uma dupla vertente: o professor é “aprendente, ao seleccionar ao elaborar e
organizar a informacéo que tem de aprender”; o professor € “ensinante, ao planificar
a sua agao docente de maneira a oferecer ao aluno um modelo e um guia de como
utilizar de maneira estratégica os procedimentos de aprendizagem”. As bolsistas
buscaram estratégias para aprender os conteudos presentes nas oficinas e as
melhores estratégias, no entendimento delas, para ensinar os alunos, objetivo

perseguido no desenvolvimento das atividades.

A importancia do conhecimento declarativo

Inferimos que as bolsistas, enquanto aprendentes, desenvolveram, durante o
planejamento e a execucao das tarefas realizadas, sua metacognicao, que implicou
na tomada de consciéncia, no conhecimento e no controle dos processos cognitivos,
ou seja, durante as oficinas, as bolsistas perceberam que precisavam aprender com

profundidade os conteddos que trabalharam com os alunos. Para isso, utilizaram
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estratégias cognitivas que estimularam a compreensdo e a aprendizagem dos
conteldos tanto suas quanto dos alunos, uma vez que ambos estavam em um
processo continuo de aprender. As estratégias cognitivas, segundo Dembo (1994)
referem-se a pensamentos que propiciam que a informacao seja armazenada mais
eficientemente.

As bolsistas, ao utilizarem essas estratégias, que envolveram leituras e
discussdes sobre os conteudos, manipulagdo de material concreto, puderam
entender melhor os calculos da raiz quadrada, para, posteriormente, elaborar a
oficina “Uma Interpretacdo Geométrica para o Calculo da Raiz Quadrada”. Essa
oficina consistiu em desenvolver o conceito de raiz quadrada, dando uma
interpretacdo geométrica ao seu calculo, através da construcdo de quadrados e
retdngulos, utilizando o material dourado, explorando a compreensao do conceito de
raiz quadrada de um numero real positivo, como a medida do lado do quadrado cuja
area é igual ao numero considerado.

As bolsistas, ainda, utilizaram estratégias cognitivas para compreender as
operagdes com fracdes, o que foi feito na oficina “Estudo de Fracdes”. Nessa oficina,
as bolsistas utilizaram tampinhas de garrafas para visualizar as fragdes de uma
quantidade. Elas trabalharam com conjuntos de tampinhas, dos quais foram
destacando subconjuntos que representavam fragbes da quantidade recebida.
Nesse processo, elas anotavam os resultados encontrados os quais foram utilizados
para trabalhar com fragdes equivalentes, préprias e impréprias.

As bolsistas também utilizaram estratégias cognitivas para compreender o
célculo do m.m.c., ao desenvolverem a oficina “M.M.C. Geométrico”. Essa oficina
consistiu em apresentar uma alternativa para o célculo do m.m.c., utilizando nogdes
basicas de geometria, tais como: figuras planas, base, altura e diagonal. Esses
conhecimentos foram utilizados ao marcar um retangulo em uma folha quadriculada,
cujas medidas dos lados eram os nlmeros para 0S quais se procurava 0 m.m.c. €,
entdo, partindo de um dos vértices do retangulo, as bolsistas tracaram a diagonal de
todos os quadrados até encontrar um lado do retangulo. Imaginando que cada lado

tinha a propriedade de reflexdo, elas desenharam a diagonal dos outros quadrados
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até encontrar outro lado do retadngulo. Repetindo esse procedimento, as bolsistas
disseram que concluiram no momento em que chegaram num outro vértice do
retangulo. Para descobrir o valor do m.m.c., elas contaram o numero de
quadradinhos que tiveram as suas diagonais tracadas. As bolsistas apropriaram-se
dos conceitos trabalhados, passando a controlar, estimular e a desenvolver seus
processos cognitivos, isto é, primeiro aprenderam para depois ensinar, 0 que revela
um comportamento autorregulado. As bolsistas afirmaram que dominar o contetdo
foi fundamental para atingir os objetivos pretendidos nas oficinas.

Fiorentini et al. (1998) defendem que o dominio profundo do conhecimento é
fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual para elaborar sua
aula, se constituindo como mediador entre os contetdos e os alunos. O dominio da
compreensao epistemoldgica, segundo os autores, € fundamental na area de
matematica, pois a forma como conhecemos os conteudos de ensino tem fortes
implicagbes no modo como os selecionamos e os (re)elaboramos, didaticamente,
em forma de saberes escolares, especialmente, no modo como os trabalhamos na
sala de aula. Nesse sentido, as bolsistas reconheceram que, para realizar um bom
ensino de matematica, necessitavam buscar um conhecimento mais profundo sobre
os conteudos a serem ensinados. Este conhecimento mais profundo é caracterizado
como conhecimento declarativo, que envolve as experiéncias vivenciadas pelas
bolsistas, durante o curso de matematica, através do uso de diferentes estratégias
de aprendizagem, para compreender os conteludos que se propuseram a ensinar
nas oficinas de matematica. As bolsistas afirmaram, em seus depoimentos orais, a
importancia do conhecimento declarativo: “é fundamental dominar o conteudo que tu
pretendes ensinar para os alunos, assim como também é importante conhecer a
realidade deles” (B3). Outra bolsista também expressou essa mesma ideia: “nés,
bolsistas, temos que ter pleno conhecimento do que se esta falando, tem que ter
dominio sobre aquela oficina para poder realiza-la” (B2). O dominio que a bolsista
relatou esta relacionado com o controle, conhecer bem o conteddo, estar preparado
para ensina-lo aos alunos ou mesmo para problematizar com o aluno, o que exige

conhecimento, sem falar que € preciso estar preparado para fazer o aluno pensar



74

frente as suas inUmeras perguntas, esclarecendo e respondendo as duvidas que

surgem no cotidiano da sala de aula.

O uso de materiais concretos no ensino da matematica

No momento em que as bolsistas perceberam que é preciso aprender com
profundidade o0s conteddos presentes nas tarefas que serdo ensinadas,
compreenderam que a utilizagdo do material concreto nas oficinas poderia contribuir
e facilitar a aprendizagem. Durante o planejamento das atividades, as bolsistas
tiveram o cuidado de n&o gerar 0 uso pelo uso desse material, sendo ele utilizado
com a intencao de auxiliar o trabalho das bolsistas e estimular a aprendizagem dos
alunos. Essa ideia é defendida por Lorenzato (2009): ele entende que o material
concreto ou manipulavel nas aulas de matematica € um facilitador para a
aprendizagem, é um meio para auxiliar o ensino, é uma alternativa metodolégica a
disposicdo do professor e do aluno. As bolsistas perceberam a necessidade de
envolver os alunos para aprender utilizando este recurso, afirmando que é papel do
professor mediar a relacdo entre o ensino, 0 material e 0 aluno, para que néo haja
compreensdes equivocadas, mas sim, o desenvolvimento cognitivo e o envolvimento
afetivo do aluno. Esses cuidados com o uso do material concreto durante as oficinas

puderam ser percebidos nos depoimentos orais das bolsistas:

A utilizagdo do material concreto tem que ajudar o aluno a construir o
conhecimento e ndo simplesmente uma transferéncia do quadro para o
concreto (B1, grifos da pesquisadora).

Além de cativar o aluno tem que ter o comprometimento do professor e
saber a importancia de utilizar aquele material (B2, grifos da
pesquisadora).

A nossa intengdo com o uso desse material era facilitar a aprendizagem dos
alunos, porque a gente entendia que eles manipulando o material e
discutindo com os colegas, isso poderia facilitar o entendimento do
que a gente estava propondo (B3, grifos da pesquisadora).

A intencionalidade na escolha dos materiais didaticos necessarios para atingir

0 objetivo em cada oficina parece que estava relacionada também com a reflexédo e
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a consciéncia que as bolsistas tinham sobre o uso desses materiais. Uma bolsista
disse, na entrevista, que tomou consciéncia de sua preocupacdao em saber se 0S
materiais escolhidos para determinada atividade poderiam, de fato, contribuir para a

aprendizagem dos seus alunos e destacou:

Eu achava que poderia ser interessante, mas ao mesmo tempo eu tinha a
preocupacgao de saber como seria a reagao dos alunos, porque eram alunos
da EJA. Entdo, eu tinha esse receio, como eram alunos adultos, se eles
estariam dispostos a manipular tampinhas, cubinhos de madeira, desenhar
e pintar retas (B1).

A intencionalidade presente na escolha dos materiais didaticos, como também
a reflexado e a consciéncia sobre o uso desses materiais com alunos adultos, levou
as bolsistas a exercerem um papel ativo na apropriagdo de saberes, na
concretizacdo das suas aspiracoes, na elaboracdo dos objetivos intelectuais,
afetivos, sociais e profissionais, garantindo-lhes a integragdo ativa e responsavel
(FRISON, 2007).

A importancia da gestao do tempo no desenvolvimento das oficinas de
matematica

A intencionalidade, a consciéncia e 0 controle, aqui destacados, sao
principios essenciais para que os envolvidos autorregulem sua aprendizagem. Junto
a esses principios, a gestdo do tempo também é relevante, porque contribui para
que o sujeito crie prioridades e controle seu esforgo para realizar determinada tarefa,
atingindo seus objetivos de aprendizagem. As bolsistas de matematica precisaram
gerir o tempo de duracdo de cada atividade das oficinas, no entanto, mesmo com
encontros semanais para discutir o planejamento das oficinas, elas relataram ter
encontrado obstaculos e tiveram dificuldades para cumprir essa meta. Para superar
essa dificuldade, elas investiram em estratégias metacognitivas para planejar e
monitorar o desenvolvimento das atividades. Nesse processo, decidiram gerar uma
atividade extra e, com cuidado, refletiram e organizaram o tempo de execucédo que
foi necessario para atingir os objetivos tracados. Para evidenciar esta afirmacao,

segue o depoimento de uma bolsista:
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Em relagdo ao tempo, tu tens que ter consciéncia da demora que pode
ter uma atividade, essa foi uma dificuldade para nos, tanto que,
elaboramos uma atividade extra, porque tinhamos o compromisso de ficar
um determinado tempo com os alunos e caso fosse muito rapido a gente
tinha uma saida, no entanto, se essa atividade nédo fosse aplicada, também
nao prejudicaria a construgdo dos conhecimentos que estavamos propondo
nas oficinas (B1, grifos da pesquisadora).

A atividade extra que a bolsista destaca em seu depoimento refere-se a
oficina “Brincadeira com dados”, a qual explicita no projeto das oficinas. Seu
planejamento foi realizado a partir da preocupacao das bolsistas em relagdo ao
tempo de execucgdo das oficinas, portanto, foi desenvolvida e compreendida como
uma atividade extra. As bolsistas escrevem que esta oficina consistiu em adivinhar
os resultados de trés jogadas consecutivas de um dado através de algumas
instrugdes: 1°.Multiplicar o primeiro valor por 2; 2°. Somar 5 ao resultado obtido
anteriormente; 3° Multiplicar a soma obtida por 5; 4° Somar o segundo valor; 5°
Multiplicar essa soma por 10; 6° Somar o terceiro valor. Para descobrir os numeros
sorteados e justificar a atividade, as bolsistas utilizaram calculos algébricos. O
resultado encontrado com essa atividade foi a percepcao de que a matematica pode
ser também divertida, sobretudo o conteddo de algebra.

As bolsistas, ao planejarem as oficinas, segundo consta no relatério escrito
por elas, estabeleceram encontros semanais de aproximadamente quatro horas para
que pudessem organizar as atividades. Elas explicaram que esse tempo foi
importante para que pudessem se apropriar dos conteudos e estabelecer as metas a
serem atingidas com as oficinas.

A gestao do tempo € um fator importante na autorregulacédo da aprendizagem,
que € compreendida como uma agao temporal que se desenvolve durante um
determinado periodo de tempo, que varia, dependendo dos objetivos e das
exigéncias criadas pelos sujeitos para realizacao da tarefa pensada. O fato de as
bolsistas se preocuparem em geri-lo pode ser considerado como um indicio de
autorregulacao da aprendizagem.

A importancia da gestao das tensoes e da interacao entre o grupo de
bolsistas de matematica
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O planejamento das oficinas gerou tensdes nas bolsistas, especificamente
relacionadas a aspectos ligados a forma de trabalhar e ensinar os conteudos. Entre
as tensdes geradas, destacamos as geradas pelas necessidades de utilizacdo de
uma linguagem clara e de vencer a timidez, o que fez com que as bolsistas, apos
uma conversa, decidissem pedir ajuda. Essa tomada de decisao de pedir ajuda aos
professores mais experientes para a elaboracédo das oficinas é outro indicador de
atitudes autorregulatérias. Entendemos que o0s sujeitos autorregulados tém
consciéncia se sabem o que precisam fazer para aprender determinado contetdo ou
se precisam desenvolver uma habilidade especifica para realizar o que foi proposto.
As bolsistas, ao se depararem com esses obstaculos, afirmaram que, para supera-
los pediram ajuda as pessoas mais experientes, conforme depoimento, retirado da

entrevista, de uma delas:
o professor que nos ajudou e nos orientou, além do coordenador, trabalhava
nessa area, trabalhava com oficinas, era o campo dele. A gente, algumas
vezes, chegou e pediu orientacdo para esse professor, ele nos ajudou e foi
ele, inclusive, que nos indicou algumas leituras, das quais a gente
conseguiu elaborar as oficinas (B2, grifos da pesquisadora).
Percebemos, no trabalho realizado, a unido entre as bolsistas e também a
ajuda pontual dos professores. Nessa interagdo, conseguiram aprender a elaborar
estratégias autorregulatérias, aplicadas nas oficinas colaborativamente. Segundo
Vygotsky (1994), as aprendizagens se fortalecem por meio de conquistas individuais
que resultam de um processo compartilhado, isto é, da interacao do sujeito com o
meio social. As ideias do autor indicam que é por meio da interacao professor-aluno
e aluno-aluno que o conhecimento e as formas de expressa-lo se constroem e se
transformam. E através da interacdo com os outros que aprendemos formas e
procedimentos de como gestar o tempo, 0s objetivos e as metas para que estes nos
levem a internalizagdo de novos conhecimentos (VEIGA SIMAO, 2004). Assim, a
aprendizagem, neste trabalho, revelou-se como fruto de um trabalho integrado, no
qual o conhecimento foi produzido de forma interacional, tendo como meio

articulador a linguagem, que a partir dos escritos de Vygotsky (1994),

compreedemos como a principal estratégia para autorregular a aprendizagem.
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No percurso da elaboracao das oficinas, as bolsistas estudaram e decidiram
testar as atividades antes de executa-las junto aos alunos. Para isso, reuniram-se
com um grupo de colegas do curso de graduacdo e aplicaram as atividades
planejadas nesse grupo, para verificar sua eficiéncia. Segundo uma delas afirma em
sua entrevista:

ndo queriamos cometer erros, falhas, pedimos a alguns colegas da
graduacgdo se poderiamos aplicar com eles, entdo, eles observaram alguns
detalhes, nao diria erros, alguns detalhes que poderiam ser melhorados,
ndés discutimos depois, entre nds bolsistas esses detalhes para que na
execugdo com os alunos ndo fossem cometidos esses deslizes, esses
equivocos (B1).

No momento em que as bolsistas tomaram a deciséo de testar a oficina com
os colegas de graduacao, podemos afirmar que elas manifestaram novamente um
comportamento autorregulado, isto é, perceberam que precisavam investir mais no
aprofundamento teérico, esmiucando e implementando estratégias autorregulatérias
que promovessem a aplicagao das atividades. As bolsistas entenderam que, quando
estavam inseguras e com duvidas, as oficinas n&o tinham o mesmo resultado. Essa
percepcao fortaleceu a ajuda mutua entre elas. O excerto acima mostra que, as
bolsistas criaram uma oportunidade para, ao aplicar as atividades nos colegas de
graduacao, perceber se haviam incorrido em algum erro conceitual em termos do
conteudo a ser ensinado nas oficinas e também pudessem julgar, com mais clareza,
se 0 objetivo que haviam tracado estava de acordo com a atividade planejada, ou
seja, se as atividades estavam bem elaboradas, possibilitando a compreenséo e a
internalizacao dos conceitos trabalhados.

Sintetizando o que foi dito anteriormente, destacamos que as bolsistas
pediram ajuda aos professores e colegas de graduacdo em dois momentos
especificos durante o planejamento das oficinas, ou seja, o primeiro deles, ao
criarem as atividades, e o segundo, ao testa-las com os colegas do curso,
percebendo terem compreendido a necessidade de aprender a trabalhar com
oficinas. O ato de pedir ajuda implica tomar consciéncia de que nao se é capaz de

resolver determinado problema sozinho, implica identificar o outro como um parceiro

que pode ajudar a vencer um obstaculo e perceber que a aprendizagem ocorre em
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colaboracdo. A partir das ideias de Vygotsky (1993), compreendemos que pedir
ajuda € um ato consciente e frequente na vida humana, sempre existem situacoes
em que, para superar limites, é preciso da presenca do outro mais experiente, que
proporcione mediagdes necessdrias e a quem podemos pedir ajuda. Portanto,
entendemos que as bolsistas desempenharam um papel ativo e desenvolveram as
oficinas com a mediacao de professores e colegas. Nesse caso, a tomada de
consciéncia em relagcdo a importancia das ajudas auxiliou-as a refletirem sobre as
suas préprias acdes, avaliando e replanejando sua pratica de acordo com o0s

objetivos tragados.

6.1.2 Execucao das oficinas de matematica realizadas em uma acao
colaborativa

No que diz respeito a execugdo das oficinas, que foi a segunda etapa do
desenvolvimento das atividades, as bolsistas, enquanto ensinantes, isto &,
impregnadas pela acdo de sistematizar atividades para ensinar, tinham a intengéo
ou a conviccao de que juntas contribuiriam para a aprendizagem dos alunos,
desejavam que eles compreendessem nao apenas o que deveriam fazer, mas
também por que e para qué deveriam fazé-lo. Isto as motivou a utilizarem
estratégias contextuais que se referem ao preparo ou a busca de um ambiente
favoravel a aprendizagem. Além de terem cuidados na organizacdo da sala de aula
para a execucao das oficinas, redobraram os cuidados na revisdo do material
necessario em cada atividade. E relevante, como ja foi explicado, cuidar do espaco,
do tempo, porque um ambiente propicio a aprendizagem pode melhor promové-la.
As bolsistas destacaram, na escrita do relatério, que no dia da execugcdo das

oficinas:

NOs organizamos as classes da sala onde a oficina foi aplicada em forma de
“U”, e o material utilizado foi colocado em uma classe no centro. Quando os
alunos entraram na sala, ficaram em um primeiro momento, espantados
com a organizacdo e posteriormente demonstraram muita curiosidade em
relacédo as atividades que seriam realizadas (Excerto retirado da escrita do
relatério das oficinas).
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Os dados mostraram que efetivamente durante as oficinas de matematica as
bolsistas proporcionaram os espacos e as condicdes para a aprendizagem dos
alunos. Dessa forma, constatamos que as oficinas contribuiram para os alunos se
tornarem mais participativos e ativos nos seus processos de aprender, dando
sentido aos conteudos estudados na disciplina, o que, segundo Souza (2010, p.
102), “pode ser decisivo para despertar o interesse do aluno, direcionando esforgos

para a autorregulagéo da aprendizagem”.

A organizacao do contexto, os distratores e a gestdao do tempo na
execucao das oficinas de matematica

O cuidado que as bolsistas tiveram ao organizarem um contexto propicio a
aprendizagem estiveram relacionadas ao controle sobre o desenvolvimento das
oficinas. O controle é compreendido ndo como uma pressao, uma ameaca, mas
como uma acgdo que permite estimular e organizar as atividades que cada um
desempenhara, buscando eliminar os distratores que surgem, para manter a
atencao nas atividades. Entendemos por distratores os ruidos na sala de aula, o
material inadequado ou mal organizado, as conversas paralelas, os interesses sobre
outras atividades, o celular, as brincadeirinhas, dentre tantos outros fatores que
atrapalham a atencdo. Nos relatos orais das bolsistas foram identificados varios

desses indicadores, conforme os depoimentos que seguem:

Nos tivemos uma preocupacao bem grande a respeito dessa organizagao,
porgue queriamos que todos participassem e conseguissem acompanhar
tudo, entdo, organizamos a sala de aula em forma de “U”. Essa
organizagdo foi importante, porque a gente péde acompanhar a todos,
visualizando a todos e eles, poderiam ver tudo 0 que os colegas estavam
fazendo, como eles estavam agindo e podiam questionar (B2, grifos da
pesquisadora).

Nos organizamos as classes em forma de “U”, para facilitar a
comunicacdo entre os alunos, para criar um clima mais descontraido,
para os alunos se sentirem mais a vontade para perguntar (B3, grifos da
pesquisadora).

(...) nos tentamos criar um clima propicio a aprendizagem, onde os
alunos podiam se expressar, interagir e questionar (B1, grifos da
pesquisadora).
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Nestes depoimentos, notamos a importancia da comunicagcédo entre os pares
expressa pelas bolsistas, ou seja, é relevante que os alunos participem, reflitam,
tomem suas préprias decisdes ao exporem suas duvidas. No que diz respeito a
comunicacdo, segundo Vygotsky (1994), a linguagem adquire uma funcgao
intrapessoal (momento em que os alunos dialogaram consigo préprios), a0 mesmo
tempo adquire fungao mediadora da agao pedagdgica no uso interpessoal (momento
em que os alunos se relacionaram como os colegas e com as bolsistas). E, neste
sentido que a linguagem possui um forte papel regulador do pensamento e da acao.
A partir dessas ideias, explicamos como a linguagem assume um papel mediador ao
permitir que os alunos resolvam problemas e possam agir sobre eles (LOPES DA
SILVA, 2004).

E importante destacar que essas oficinas foram aplicadas, segundo consta no
relatério escrito pelas bolsistas, com uma turma de treze alunos, ou seja, um numero
bem menor do que aquele encontrado na realidade escolar vivenciada atualmente.
Nesse pequeno grupo foi mais facil para as bolsistas ajudarem os alunos,
promovendo discussdes e debates entre eles, nos quais eles ajudaram-se entre si.
Nesse caso, o controle e a orientagao das bolsistas foi mais individual. Muitas vezes,
em sala de aula, com muitos alunos, eles tendem a ficar dispersos e também é mais
dificil controlar os distratores. Dessa forma, as bolsistas conseguiram dar atencéo a
todos, 0 que contribuiu para que a aprendizagem se efetivasse.

Na execucao das oficinas, a gestdo do tempo também foi importante. As
bolsistas precisaram ter controle sobre o tempo de duracdo de cada atividade
desenvolvida, considerando o objetivo a ser alcangado. O tempo utilizado para
aplicacéo das cinco oficinas, segundo consta no relatério escrito pelas bolsistas, foi
de trés horas. A principio, pode ter sido pouco para que 0s alunos se apropriassem
dos conteudos trabalhados, mas, segundo o relato das bolsistas, expresso no
relatério: “observamos que a maioria dos participantes demonstrou facilidade em
compreender as questdes propostas e atingiu especificamente o objetivo das

atividades.” A utilizagdo do material concreto, segundo as bolsistas, facilitou e
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estimulou a compreensdo dos conceitos que foram reforcados também nas

monitorias, antes e depois das oficinas.

A importancia do autocontrole e da autonomia na execucao das oficinas
de matematica

Durante a execugédo das oficinas, como ja foi dito, as bolsistas trabalharam
em parceria. Ao realizarem as atividades, os papéis eram alternados: em alguns
momentos, uma bolsista era a protagonista na apresentacdo da atividade, em
outros, auxiliava o grupo de alunos. A troca de papéis, segundo elas, foi muito
enriquecedora para a sua formacdo docente. Essas constatacbes podem ser

percebidas no excerto, retirado de uma entrevista, que segue:

Enquanto uma bolsista apresentava a oficina, as outras trés iam auxiliando
os alunos, conforme iam surgindo as dlvidas, penso que essas mudancas
de papéis foram bem importantes, porque se a mesma bolsista
apresentasse todas as oficinas e ndo auxiliasse os alunos em nenhuma, ela
ia ter s6 uma aprendizagem, ela ia ter a visdo de palestrante da oficina, ela
néo estaria ali participando com o aluno, construindo com ele aquela oficina.
Eu tive a acdo de apresentadora e a agdo de construir junto com o aluno, eu
acho, que, em alguns momentos, até foi mais gratificante construir junto
com o aluno, do que as vezes s0 ir orientando a oficina (B2, grifos da
pesquisadora).

Nessa fase de execucgdo, as bolsistas expressaram um comportamento
autorregulado a partir do uso de estratégias comportamentais, as quais referem-se a
consciéncia, controle do esforco, do tempo e da necessidade de ajuda. Elas deram
atencao a aplicacao das atividades, controlando continuamente o desenvolvimento
da oficina e, quando necessario, efetuavam mudancgas, por exemplo, a troca de
protagonista na apresentagao do trabalho ou a troca de quem explicava determinado
conceito, sempre tendo em vista os objetivos que queriam alcancar em cada
atividade, considerando e destacando a importancia do autocontrole e da auto-
observagao em relagéao ao préprio desempenho na aplicagdo das tarefas.

Consideramos importante destacar que a colaboragédo nao impede o exercicio
da autonomia profissional, pelo contrario, estimula seu desenvolvimento. A
autonomia € compreendida como a capacidade de dominar um conjunto amplo de

estratégias que auxiliam na tomada de decisbes intencionais, conscientes e
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contextualizadas, com a finalidade de atingir os objetivos perseguidos (VEIGA
SIMAO, 2004). Voltanto ao tépico relativo & troca de papéis, é interessante notarmos

que uma das bolsistas destacou, em sua entrevista, a importancia deste processo:

As bolsistas quando viam que a protagonista da oficina tinha explicado, mas
mesmo assim nado estava bem compreendido, outra reexplicava, se era a
turma inteira que estava com dificuldades nés reexplicavamos para todos,
as bolsistas tinham autonomia no sentido de cooperar com os alunos
para que as atividades fossem realizadas com sucesso, independente
de quem estava apresentando, todas estavam ali, todas pensaram, todas
elaboraram as oficinas, entdo, as quatro poderiam intervir, nés tinhamos
autonomia nas apresentagdes e queriamos que os alunos aprendessem,
portanto, faziamos o maximo possivel para que isso acontecesse (...) h0s
tinhamos autonomia para olhar o aluno, ver que ele estava com
dificuldades, iamos para perto dele e tentdvamos ajudar ou pediamos
ajuda para outra colega, entdo isso foi muito bom (B1, grifos da
pesquisadora).

Pelo depoimento, podemos pensar que a autorregulacdo contribui para
reforgar o protagonismo ao individuo, tornando-o um participante ativo e autbnomo
no seu processo de aprendizagem. Percebemos que no momento em que a bolsista
afirmou que tentava ajudar os alunos ou pedia ajuda a uma colega, expressava uma
reflexdo sobre seu desempenho na aplicacdo da oficina mostrando novamente a
importdncia em pedir ajuda. As bolsistas estavam irmanadas por um objetivo
comum, a aprendizagem dos alunos, e sentiam-se capazes de contribuir para

alcanca-lo.

6.1.3 Avaliacao das oficinas de matematica realizadas em uma acao
colaborativa

A ultima etapa do desenvolvimento das oficinas foi a avaliagdo caracterizada
pela andlise sobre a propria atuagdo, na qual as bolsistas com a finalidade de
analisar e identificar decisbes tomadas, refletiram sobre elas encaminhando novas
propostas de atuacao. Essa fase surgiu em decorréncia da necessidade de analisar
o trabalho realizado, verificando se os objetivos foram alcangados. As oficinas
passaram por fases que se inter-relacionaram, sendo que a avaliagédo influenciou a

fase prévia, que influenciou a realizagdo e execugéo das atividades das oficinas,
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instigando reflexao sobre o que foi feito, contemplando, assim, o ciclo previsto para a
autorregulacao da aprendizagem (ZIMMERMAN, 1998). Essas reflexdes ajudaram e
estimularam as bolsistas a analisarem como tinham planejado e desenvolvido as
oficinas, considerando também o seu desempenho na apresentacao das atividades,
a reacdo dos alunos, as perguntas que emergiram das oficinas, as dificuldades
encontradas, bem como os avancos revelados. E provavel que a avaliagdo realizada
tenha estimulado a correcao de estratégias utilizadas para aprender e ensinar os
conteudos presentes nas oficinas e também promovido sentimentos de autoeficacia
quando as bolsistas refletiram sobre o trabalho desenvolvido e perceberam sua
importancia para a aprendizagem dos alunos.

Destacamos que a avaliagdao das oficinas foi realizada colaborativamente
porque, segundo os depoimentos das bolsistas, durante a realizacao das atividades,
elas mesmas faziam anotacgdes e depois compartilhavam suas percepgdes sobre as
atividades realizadas. Essas anotacbes caracterizaram-se como reflexdes das
bolsistas sobre as atividades desenvolvidas nas oficinas. Por meio delas, puderam
compreender os erros cometidos, verificando também o envolvimento e o
desempenho dos alunos. Posteriormente, as bolsistas reuniram-se e discutiram suas
anotacgdes, analisando o que estava bem e o que poderia melhorar. Essas
observacodes incidiram sobre o desempenho pessoal de cada bolsista, ao aplicar as
oficinas, e também sobre o material utilizado, o tempo gasto e a opinido dos alunos
sobre as atividades que tinham sido realizadas. As reflexdes sobre a pratica
realizada e as percepc¢des sobre a aprendizagem dos alunos foram registradas pelas
bolsistas no relatorio final, exigido pelas coordenadoras do Projeto PIBID |.

Durante o percurso das oficinas, a troca de ideias entre as bolsistas e a
reflexao sobre a metodologia de ensino utilizada, permitiu uma profunda e reflexiva
avaliagdo do trabalho desenvolvido. Uma bolsista expressou, na entrevista, sua
opinidao sobre a avaliacao das atividades realizadas: “Foi escrito um relatério no qual
foram analisadas as atividades, foi questionada sua importancia e pensado sobre o
que foi certo ou errado nas atividades” (B2). E necessario, segundo Abdalla (2006),

compartilhar as experiéncias pessoais e profissionais: a pratica, as acdes e
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condicdes de trabalho, pois, quando se analisa situacdes praticas, junto com os
outros, tomamos consciéncia das intencoes e acbées na busca da inovacdo, da
concretizacao dos projetos pessoais/profissionais.

Nessa etapa de avaliacdo, as bolsistas refletiram sobre o desenvolvimento
das oficinas constatando eventuais discrepancias e buscaram estratégias de
motivagdo, que envolveram crencgas pessoais, levando-as a se esforgcarem diante do
valor que atribuiram as oficinas, na tentativa de corrigir erros cometidos a fim de
atingir os objetivos a que se propuseram. Uma das bolsistas fez um comentario
bastante importante, durante a entrevista, sobre a avaliagdo das oficinas, que

merece destaque:

(...) na avaliacdo eu pude ver os meus erros (...) acho que a avaliagao, foi
uma aprendizagem tdo grande quanto a escrita e a execugdo, porque
depois que vocé escreveu e vivenciou a aplicagao da oficina, na hora da
avaliagdo vocé parou e analisou o que aconteceu (B2, grifos da
pesquisadora).

Neste excerto, a bolsista reflete sobre o0 que fez e afirma que percebeu seus
erros. O erro, segundo, Boruchovitch (2004), deve ser considerado como uma
oportunidade de aprendizagem, possibilitando revisar o trabalho para, entao,
alcancar o objetivo estabelecido. Na realidade, a partir da reflexao verbalizada pela
bolsista, percebemos uma grande preocupagdao com 0s erros, 0 que sugere uma
constante busca para analisar e melhorar o desempenho pessoal.

Outro fator considerado na avaliacdo das oficinas foi a analise do processo e
do resultado das aprendizagens dos alunos no retorno que estes lhes deram durante
o trabalho de monitorias que voltaram a desenvolver, ap6s as oficinas. Segundo a

afirmacao da bolsista:

NOs percebemos o retorno dos alunos quando terminou a oficina,
perguntamos se eles gostaram e eles adoraram a oficina, tivemos o
retorno nas monitorias, vendo que melhoraram muito, diminuiram as
dificuldades, que era a nossa proposta! (B1, grifos da pesquisadora).

A andlise permite inferir que o objetivo das oficinas foi atingido e que, durante
a avaliagao, as bolsistas se deram conta disso, o que trouxe uma grande satisfacao

e sentimento de eficacia. Elas conseguiram vencer obstaculos e esforcaram-se para
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alcancar o objetivo das atividades com a intencionalidade de estimular a
aprendizagem dos alunos.

No relatério das oficinas as bolsistas destacaram que:

com a aplicagdo dessa oficina, encontramos uma nova forma de trabalho,
ou seja, diferente da tradicional, que nos trouxe resultados extremamente
positivos, pois os alunos argumentaram, sistematizaram, se posicionaram
criticamente, discutiram, indo ao encontro aos nossos objetivos (Excerto
retirado da escrita do relatério das oficinas).

Além disso, afirmam que: “tinhamos algumas duvidas e inquietagcdes em
relacao a pratica docente que conseguimos minimizar dentro do Projeto PIBID, com
a aplicacdo dessa oficina”. Entendemos que as bolsistas perceberam que ensinar e
aprender dependem do esforco do professor, na medida em que buscaram a
promocao de estratégias que permitiram gerar a compreensao de alguns conteudos
matematicos, e também do empenho e envolvimento do aluno como sujeito ativo no

processo de aprendizagem.

6.2 Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: um processo
reflexivo de formacao/autoformacao vivenciado em oficinas de
matematica

As bolsistas de matematica, na vivéncia de um grupo colaborativo, pareceu
terem desenvolvido uma postura investigativa em relacdo a sua prépria pratica,
documentando e analisando, de mudltiplas formas, os episddios ocorridos nas
oficinas. Nesse sentido, afirmamos que houve uma dimensao reflexiva e formativa
das bolsistas ao participarem destas praticas colaborativas.

Houve momentos em que a articulacdo entre o saber pedagdgico e o
conhecimento do conteudo matematico foi favorecida. Tais momentos foram
relativos a tarefa profissional desenvolvida pelas bolsistas, ou seja, durante o
desenvolvimento das oficinas as bolsistas precisaram refletir sobre os contetdos
matematicos presentes nas atividades e também sobre as estratégias pedagdgicas

utilizadas para que os alunos os compreendessem.
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A pesquisa revelou que as bolsistas buscaram promover praticas educativas
que proporcionassem vivéncias e experiéncias para os alunos tomarem consciéncia
de seus pontos fortes e fracos ao realizarem as tarefas. Criaram objetivos para
aprenderem a utilizar estratégias que promovessem a resolugdo das tarefas,
avaliando a qualidade do trabalho produzido. As bolsistas pretendiam que os alunos
aprendessem a pensar, mas, para que os alunos aprendessem a pensar, elas
observaram que, primeiramente, elas precisavam aprender bem o conteldo que
deveriam ensinar, para depois ensinar o aluno a pensar, 0 que exigiu um processo
continuo de reflexdo sobre a prépria pratica (VEIGA SIMAO, 2004a).

Para compreender melhor as reflexdes vivenciadas pelas bolsistas durante o
desenvolvimento das oficinas, apresentamos, no quadro 4, subcategorias
relacionadas ao processo de reflexao por elas vivenciado, seguidas de indicadores

que, na sequéncia, serdo explicados.

SUBCATEGORIAS INDICADORES

PROFESSOR REFLEXIVO E AUTORREGULACAO
DA APRENDIZAGEM: PROCESSOS QUE SE
IMBRICAM NO FAZER DOCENTE

Pensar em/sobre/para a

acao(oficinas)/Examinar/Questionar/Avaliar as
Professor Reflexivo oficinas

APRENDIZAGENS DOS ALUNOS
DECORRENTES DAS REFLEXOES REALIZADAS
SOBRE AS OFICINAS

Motivacédo para estudar matematica/Aprender
com o outro/Necessidade de Professoras
Aprender Matematica Reflexivas e Mediadoras/Importancia do
Método de Ensino

AUTOFORMACAO E AUTORREGULACAO DA
APRENDIZAGEM REVELADAS NAS OFICINAS
DE MATEMATICA

Reflexdo/Motivacao para a
; docéncia/Construcao da identidade
Formagao Docente docente/Autoformagao
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Aprendizagens realizadas pelas bolsistas de Autorreflexdo/Autoconhecimento/Compartilhar
matematica aprendizagens

Quadro 4: Subcategorias relacionadas as reflexdes vivenciadas pelas bolsistas de
matematica

6.2.1 Professor reflexivo e autorregulacao da aprendizagem:
processos que se imbricam no fazer docente

No processo da autorregulacdo da aprendizagem, ser reflexivo é uma
caracteristica fundamental. Refletir “é ter capacidade de utilizar o pensamento como
atribuidor de sentido” (ALARCAO, 1996, p. 175). No momento em que o professor
reflete sobre sua pratica e passa a criar atividades que dao sentido aos contetdos
estudados em sua disciplina, oferece condi¢cdes para o desenvolvimento do aluno,
para que a aprendizagem deste se efetive e para que ele seja capaz de levar, para
outros contextos, o conhecimento produzido na sala de aula.

Alarcao (op cit.) explica que, segundo Dewey (1993), a reflexdo baseia-se na
vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica. O pensamento reflexivo € uma capacidade que pode
desenvolver-se e requer condicoes favoraveis para o seu despertar. Essas
condigbes se fizeram presentes no trabalho desenvolvido com as oficinas de
matematica, por exemplo, no momento em que as bolsistas geraram atividades
praticas e refletiram se elas, de fato, contribuiram para a aprendizagem dos alunos
da escola.

No momento em que as bolsistas estabeleceram o primeiro contato com os
alunos, ainda nas monitorias, que antecederam as oficinas, puderam conhecer as
dificuldades que eles tinham na disciplina de matematica. Posteriormente, refletiram
sobre a construgao de estratégias que pudessem sistematizar as aprendizagens dos
alunos. Esse processo desencadeou entre as bolsistas uma série de
guestionamentos, entre eles: Quais sdo os conteudos que os alunos apresentaram

maiores dificuldades? Como ensina-los? Qual metodologia de ensino é a mais
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adequada? Quais materiais didaticos podem auxiliar o ensino desses conteudos?
Como avaliar? Segundo Alarcao (1996), € a postura de questionamento que
caracteriza o pensamento reflexivo. Depois de tantos questionamentos, as respostas
foram produzidas no dialogo e com a ajuda de professores e dos colegas. As
bolsistas revelaram nas entrevistas e nos relatdérios que tomaram consciéncia de
que, um melhor aproveitamento das estratégias pedagodgicas requer uma reflexao
critica sobre as metodologias possiveis de serem utilizadas, uma tomada de decisao
sobre o0 uso de materiais didaticos e sobre o0 tempo de duracao de cada atividade, a
partir do didlogo consigo mesmas e com a realidade.

Por meio dos escritos e dos depoimentos das bolsistas, elas se revelaram
professoras reflexivas porque examinaram, questionaram e avaliaram criticamente a
sua pratica e desses questionamentos sobre a sua pratica reconstruiram novos
saberes. Ser reflexivo, segundo Veiga Simao (2004a), € uma condigao de regulagao
da agdo para uma outra acdo, fato este que aconteceu na implementacdo das
oficinas. Segundo as bolsistas de matemética, elas mobilizaram os conhecimentos
por elas produzidos desde o momento em que planejaram as oficinas para os
estudantes até o momento em que as executaram e avaliaram suas acdes. As
oficinas foram muito importantes para as bolsistas porque, através delas,
aprenderam a planejar, executar e avaliar suas propostas de trabalho. Destacamos
que essas trés fases constituem o ciclo autorregulatoério que organiza a realizagcéo
de a¢des mais adequadas ao proposto.

Considerando as trés fases do processo autorregulatério (prévia, realizacao e
autorreflexdo) apresentadas por Zimmerman (1998), ressaltamos que estas etapas
foram contempladas na pratica exercida pelas bolsistas de matematica e, ao analisa-
las, concluimos que elas também se aproximam das dimensdes destacadas por
Schén (1992) sobre o professor reflexivo, que séo: reflexdo na acao, reflexdo sobre
a acao e reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Percebemos que essas dimensdes,
complementares entre si, se aproximam da acdo autorregulada exercida pelas
bolsistas ao aprenderem para ensinar. Assim, a reflexdo na acdo, segundo os

relatos das entrevistadas, promoveu o pensar sobre a agédo, a oficina realizada,
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constatando que ela correspondia a proposta pensada. A reflexdo sobre a acao foi o
momento de reflexdo pds-oficina, em que as bolsistas pensaram sobre o significado
que atribuiram as atividades desenvolvidas e as estratégias autorregulatérias por
elas utilizadas. Finalmente, a reflexdo sobre a reflexdo na agéo foi revelada no
momento em que as bolsistas perceberam novas formas de agir, buscando solucoes
para os problemas emergidos, tragando novas estratégias voltadas para aprender a
ensinar (FRISON & ABRAHAOQ, 2010).

Os depoimentos falados e escritos das bolsistas indicaram que o
planejamento das oficinas teve foco na reflexdo sobre a agédo, o que levou a escolha
de estratégias autorregulatérias necessérias para o desenvolvimento dos processos
de ensinar e aprender. As bolsistas utilizaram estratégias cognitivas para aprender
os conteudos e empenharam-se para ensinar e motivar os alunos a compreenderem
os conteudos propostos nas oficinas. Ao sentirem dificuldades para aplicar as
oficinas na escola, as bolsistas testaram-nas com colegas de graduacéo, o que
possibilitou a reflexdo sobre a propria acdo, conduzindo-as a novos planejamentos,
reformulando as atividades previstas, conforme o excerto, retirado de uma
entrevista, que segue:

Acho que o principal objetivo de ter aplicado a oficina com nossos
colegas, foi ver se, aos olhos deles, nds estariamos atingindo o objetivo
de cada uma das oficinas que nés aplicamos, para ndo chegar na escola,
e, vamos aplicar com os alunos, ndo testamos com ninguém antes, se der
certo deu certo, se der errado deu errado, acho que a preocupacdo de
quando chegasse na escola, era ter certeza que estava tudo certo, os
passos que nés estavamos fazendo, se estavam corretos e na ordem
correta, para nao haver erros e para nao frustrar o aluno na hora de aplicar
a oficina (B2, grifos da pesquisadora).

Ser um professor reflexivo assim como ser um professor autorregulado
implica questionar a todo momento a sua pratica estabelecendo metas e objetivos,
buscando, nesse processo, prever como o0 aprender pode se transformar em ensinar
ao aluno autorregular sua aprendizagem. Pensamos que o professor deve ensinar e
valorizar o uso de estratégias com as quais € possivel promover a compreensao dos

conceitos, conteudos e a resolver e compreender as tarefas propostas.
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Ao refletir sobre a execugao das oficinas, uma bolsista relatou a reflexao que
fez sobre sua agdo, enquanto mediadora durante a oficina, a qual aproxima-se da
fase da execucado da acao desenvolvida. As oficinas levaram as bolsistas a pensar e
a avaliar se as estratégias por elas utilizadas haviam sido proficuas a aprendizagem

dos estudantes, conforme o depoimento, abstraido da entrevista, de uma delas:

(...) acho que faltou a analise das apresentagdes das bolsistas, acho que
essa nossa avaliacdo como apresentadoras, nesse primeiro momento,
poderia ter sido mais rigida. Hoje pensando e lembrando do momento em
gue nos executamos a oficina, eu tenho certeza que eu teria um melhor
para dar, talvez me faltou antes de aplicar a oficina uma maior preparagao,
porque quando eu apliquei eu percebi que eu ndo me preparei o suficiente
para algumas coisas, por exemplo, a fala, de nao ter uma fala clara e nem
sempre segura, entdo, em alguns momentos eu acredito que eu poderia ter
feito melhor a minha apresentacao (B2).

O depoimento mostra que a bolsista tomou consciéncia da necessidade de
refletir sobre a propria pratica e replanejar sua metodologia, quando necessario,
para ajudar os alunos na internalizagdo de novos conceitos.

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo ocorreu quando a bolsista observou,
descreveu e refletiu sobre o fato ocorrido, sobre a acdo concreta, visando, de forma
intencional, a compreensdo e a reconstrugcdo da préatica pedagogica, o que se
relaciona com a fase da autorreflexdo e estd presente na fala de uma bolsista,

durante a entrevista:

A partir das oficinas, eu comecei a me preocupar mais, pensar na
importancia que tinha aquelas oficinas para melhorar o aprendizado dos
alunos, como nés gostavamos de matematica, queriamos que os outros
também gostassem, acho que a oficina foi uma ferramenta que nés vimos
como uma oportunidade para conseguir cativar os alunos, mostra-los que
existe pratica na matematica, ndo existe s6 teoria, que ndés conseguimos
visualizar, manipular a teoria da matematica na pratica, acho que foi um
aprendizado bem importante (B1).

Segundo o depoimento descrito, percebemos que a bolsista refletiu sobre sua
acao, ao se conscientizar da importancia do trabalho com oficinas na sala de aula.
Essa acao, permitiu aproximar teoria/pratica na disciplina de matematica, tornando
os conteudos estudados, segundo afirmacbées dos alunos da EJA, mais
compreensiveis a partir da manipulacdo de materiais concretos. Recorrendo a

Novoa (1992, p. 25), verificamos que “a formagcao nao se constréi por acumulacao
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(de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal”’. Portanto, segundo Alarcdo (2008), para nos tornarmos
reflexivos € preciso termos vontade, persisténcia e vencermos inércias.

Ser reflexivo nado é tarefa facil, assim como também ndo o foi para as
bolsistas. Elas realizaram, nas oficinas, estratégias para despertar nos alunos
adultos o desejo de aprender. Pensamos que as oficinas desenvolvidas tiveram éxito
porque as bolsistas se utilizaram da reflexdo e da exploragdo sobre os contetdos e
sobre as dificuldades de aprendizagem dos estudantes. Assim, na medida em que
os conteudos trabalhados tiveram significado e sentido para esses estudantes, foi
muito mais facil para eles se envolverem e aprenderem (depoimentos das bolsistas

e dos alunos da EJA).

6.2.2 Aprendizagens dos alunos decorrentes das reflexoes
realizadas sobre as oficinas

Evidenciar a aprendizagem dos alunos que participaram das oficinas de
matematica nado foi o objetivo principal desta pesquisa, entretanto, decidimos
destacar os avancgos conquistados por eles. Na perspectiva da autorregulacdo da
aprendizagem, o aluno deve estar envolvido e motivado a aprender, pois somente o
esforgo do professor ndo podera modificar a situagdo, nem fazé-lo aprender. Nesse
sentido, o trabalho das bolsistas contribuiu muito para a aprendizagem dos alunos,
um deles deu o seguinte depoimento:

As bolsistas acharam uma forma de fazer a gente se interessar pela
matematica (...) eu achei um sentido em estudar fracées (...) eu aprendi
fragbes equivalentes, o nome dos membros de uma fragdo (numerador e
denominador), e, também, que quanto maior for o denominador, menor sera
o resultado (A1, grifos da pesquisadora).

A partir do momento em que o aluno relatou ter encontrado um sentido ou um
motivo para estudar fracdes, percebemos que as bolsistas conseguiram gerar

atividades praticas que interessaram aos alunos e os levaram ao aprendizado, o que
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foi ressaltado por um aluno na seguinte afirmacéao: “(...) na oficina de matematica eu
estudei, eu me esforcei e 0 que eu aprendi eu ndo esquecerei”’ (A1). Destacamos, no
entanto, que as aprendizagens foram além dos conteldos matematicos, pois
segundo o aluno: “Além de aprender a estudar matematica, eu aprendi a ser mais
organizado, eu aprendi a escutar mais as outras pessoas, aprendi a assimilar a ideia
do outro, eu aprendi a trabalhar em grupo” (A1).

As bolsistas planejaram as atividades em grupo e previram que os alunos
também trabalhariam em grupo. Essa organizacdo contagiou os alunos, que
passaram a assumir o uso dessa estratégia. Um dos alunos afirmou que aprendeu a
trabalhar em grupo, isso significa que ele se deu conta da importancia de discutir e
trabalhar com o outro, de forma que um ajudou o outro e vice-versa. O fato é que a
aprendizagem foi favorecida pela interacdo entre os pares no grupo, motivados para
alcancarem os objetivos que estabeleceram para si. As bolsistas conseguiram criar
atividades que proporcionaram momentos para os alunos aprenderem a pensar
(depoimento dos alunos da EJA), a partir do uso de estratégias diferentes do ensino
tradicional com que estavam acostumados.

Em todo o processo de aprendizagem, os alunos necessitaram de alguém
que os apoiassem no que iriam aprender, devido as dificuldades que tinham nos

conteudos trabalhados nas oficinas. Nesse sentido um aluno afirmou:

(...) n6s tinhamos muitas dificuldades em matematica, mas a oficina foi
muito bem organizada, nés tivemos espag¢o para questionar, fomos
escutados e tivemos o apoio das bolsistas, entdo as duvidas que nés
tinhamos foram sanadas, porque foi tudo no seu tempo (A1, grifos da
pesquisadora).

As bolsistas assumiram o papel de professoras mediadoras entre os alunos e
os conteudos que pretendiam que eles aprendessem. Para que o aluno aprenda a
pensar é fundamental a ajuda de um mediador competente (VEIGA SIMAO, 2004a).
Nas oficinas, as bolsistas geraram relacdes entre os alunos e o0s conteudos
matematicos para que eles pudessem avancar e aprender mais. Nesse sentido, uma

aluna afirmou:

Eu acho que as bolsistas do PIBID foram mais atenciosas do que os
professores em si. Para mim, a maior contribuicdo do Projeto PIBID foi a
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atengao das bolsistas ao ensinar os conteldos de matematica (...) o que a
gente aprendeu com as bolsistas do PIBID foi mais facil de entender do que
a mesma matéria sendo explicada pelos professores de forma tradicional
(A3).

As bolsistas, apds as reflexdes sobre os processos de aprendizagem dos
alunos envolvidos nas oficinas, perceberam que deveriam ensina-los partindo
daqueles conteudos que eles ainda ndo sabiam bem, mas que eram essenciais no
decorrer de seus estudos. Isso pode se aproximar do que Vygotsky (1994) define
como “brotos” que sao aqueles conteudos que os alunos ainda ndao sabem bem e
que precisam de ajuda para entender (trabalho voltado a ZDP dos alunos). Esse
processo de aprendizagem foi marcado por atividades préaticas, com uso de uma
linguagem matematica menos técnica, diferente da realidade vivenciada pelos
alunos nas aulas de matematica. Segundo eles: “a maneira como a matematica foi
apresentada para nés nao era daquela maneira tradicional, como um “bicho Papao”.
A gente interagia em aula e através de brincadeiras se aprendeu matematica” (A2).
Outra aluna disse: “Na oficina de matematica, a gente aprendeu brincando” (A3). O
aprender brincando, mencionado pela aluna se deve, por exemplo, a oficina
“Representacao na Reta Real”, na qual os alunos fizeram calculos para identificar a
posicdo dos numeros na reta real, sendo esses apresentados sob a forma de
fracoes, raiz quadrada e, também, como resultado do calculo do m.m.c. entre dois
nameros. Cada aluno sorteou um numero e apos efetuar os calculos, o representou
na reta. Essa movimentacédo dos alunos na sala de aula foi interpretada pela aluna
com brincar. Parece que o uso de material concreto e o contexto criado pelas
bolsistas para a realizagdo das oficinas de matematica foi interpretado pelos alunos
como um espago em que o aprender se aproximava do brincar, por fluir livremente,
mas, instigado pelas bolsistas.

Destacamos que este espaco organizado com brincadeiras, como é relatado
pelos alunos, foi um espaco propicio a aprendizagem, que os possibilitou aprender a
pensar. Nesse ambiente, os alunos puderam interagir, opinar, pensar, refletir e
aprender. Para que as bolsistas produzissem esse espag¢o de aprendizagens, foi

necessario muito estudo, exigindo delas planejamento cuidadoso e uma disposicao
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real de aprender para ensinar. Notamos que elas tiveram que selecionar, elaborar e
organizar a informacédo e tomar decisdes conscientes sobre o que/porque/para que
deveriam aprender e ensinar.

Em sintese, para ensinar os alunos a pensar e empregar estrategicamente os
seus recursos, foi necessario que primeiramente as bolsistas aprendessem a pensar
para ensinar, o que inclui principalmente compreender bem o0s conteudos
matematicos. As bolsistas dedicaram-se a aprender e a refletir sobre o trabalho
realizado nas oficinas para possibilitar aos alunos um conhecimento mais profundo e

duradouro.

6.2.3 Autoformacao e autorregulacao da aprendizagem reveladas
nas oficinas de matematica

A formacgdo docente é compreendida como um processo de conhecimentos
construidos ao longo da vida académica/profissional que se materializa nas
experiéncias e aprendizagens constitutivas de identidade e subjetividades (NOVOA,
1992; 1995; 2002; 2010; SOUZA, 2004; 2008). A formacado de professores
caracteriza-se, portanto, pela constru¢do da identidade profissional. “Ser professor
implica saber quem sou, as razdes pelas quais fagco o que fago e conscientizar-me
do lugar que ocupo na sociedade” (ALARCAO, 1996, p. 177). Os professores devem
ser agentes ativos do seu proprio desenvolvimento profissional. O desenvolvimento
profissional é caracterizado, segundo Ponte (1998), como um movimento de “dentro
para fora”, ou seja, € um processo pelo qual o professor se desenvolve pessoal e
profissionalmente.

Ser ativo no desenvolvimento profissional significa participar de forma
independente e ter sob o seu proprio controle os objetivos, os processos, 0s
instrumentos e os resultados da prépria formacao, isto é, exercer um comportamento
autorregulado durante o processo de formacao. Este processo ativo e independente
é caracterizado por autoformacdo (DEBESSE, 1982, apud GARCIA, 1999). A

autoformagao, segundo Souza (2008), € um processo continuo, no qual sempre
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estamos aprendendo com o coletivo, refletindo sobre essas aprendizagens, gerando
novas experiéncias e nos constituindo professores.

A autorregulacao esta diretamente relacionada ao conceito de autoformacéo,
pois prevé um sujeito auto-organizado, capaz de pensar e de escolher sua propria
histéria, o que contribui para a construcdo da identidade pessoal e profissional,
porque a “escolha que os individuos fazem para estimular/avaliar e monitorizar o seu
comportamento € normalmente consistente com a identidade desejada e ou
preferida” (VEIGA SIMAO, 2006a, p. 202). Os estudos sobre o construto da
autorregulacédo levam a uma melhor compreensdo de como 0s sujeitos se tornam
capazes de dominar os seus proprios processos de aprendizagem.

No que diz respeito a formacao docente, a autorregulacao contribui para que
o0 sujeito se torne ator e autor de sua formacéao (autoformacgéo), o que dependera de
uma reflexdo constante durante todo o processo. Segundo Veiga Simé&o (2004a, p.
104), “o fato de os professores poderem reflectir sobre si proprios em situacao
possibilita-lhes uma tomada de consciéncia dos seus processos e produtos
cognitivos, 0 que estimula uma atitude activa na regulacdo desses processos em
relacdo com a pratica”. A reflexdo sobre a prépria pratica pode ser compreendida
como uma possibilidade de escolher autonomamente estratégias que permitam “ao
individuo-sujeito tornar-se ator do seu processo de formagdo, por meio da
apropriacdo retrospectiva do seu percurso de vida” (NOVOA, 2010, p.168). Os
dados sugerem que esse tipo de reflexdo sobre a pratica e o contato direto com os
alunos na escola, motivou as bolsistas em seguir a docéncia, o que é evidenciado no

seguinte relato, abstraido de uma entrevista:

Durante a minha formagéo, as oficinas me aproximaram bem mais da
docéncia, porque me ajudaram a criar uma admiracao pela profissdo, eu
vivia para a faculdade e para os alunos do Projeto PIBID, eu passava me
preocupando com o desenvolvimento do nosso trabalho, eu acredito que as
oficinas foram muito importantes para valorizar mais a educacao e
questionar muitas coisas que aconteciam dentro das escolas (B2, grifos da
pesquisadora).

Ao refletir sobre o desenvolvimento de todo o Projeto, as bolsistas

perceberam a dimensao formativa presente nas oficinas por elas desenvolvidas e,
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que, a partir dessas atividades, estavam construindo sua identidade profissional, o
que despertou a vontade de criar e trabalhar com metodologias diferentes das
tradicionais, identificarem-se e motivarem-se para seguir na docéncia,
redimensionando o seu fazer. A motivacdo, segundo Veiga Simao (2006a), esta
relacionada com as crengas que o0 sujeito possui sobre algo, o que lhe desperta
atencao e contribui para que se defina objetivos que promovam aprendizagem, na
realidade, como foi dito ao longo deste trabalho, o espago de formagédo é um espago
de aprendizagem. As bolsistas se identificaram como professoras ao atuarem nas
oficinas, e neste fazer, perceberam que houve a juncéo entre o eu profissional e 0
eu pessoal. Névoa (1995), destaca que é impossivel separar as duas dimensoes,
assim, as bolsistas construiram a sua identidade profissional, percorrendo saberes
praticos e tedricos. Névoa (op. cit.) afirma que a identidade é um lugar de conflitos,
um lugar de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo, ou seja, um espago
de reflexéo.

O Projeto PIBID | contribuiu para as bolsistas de matematica se constituirem
professoras, o que segundo uma delas: “eu era muito timida e com o PIBID aprendi
a me posicionar, comecei a me enxergar como professora, iniciei esse processo de
me constituir professora” (B1). Outra bolsista afirmou: “Eu perdi um pouco do medo
de chegar na frente de uma turma e comecar a falar, acho que foi uma vitéria minha,
eu comecei a controlar o meu nervosismo e comecei a me expressar de uma
maneira mais clara” (B2).

Percebemos, nas falas acima citadas, que as bolsistas atribuem as reflexées
proporcionadas pelo trabalho desenvolvido no PIBID | como o inicio da identificagéo
com a docéncia, que constituiram-se profissionais da educagdo. Segundo as
bolsistas, foi especificamente nas oficinas de matematica que elas comecaram a
desempenhar acbes relacionadas a docéncia e esta atuacdo proporcionou a
compreensao de que deveriam controlar seu comportamento, procurando vencer a
timidez. O controle do comportamento é uma das caracteristicas previstas na
autorregulacéo. Através deste controle as bolsistas conseguiram ter maior dominio

de si mesmas na atuacdo docente, fortalecendo o processo de autoformacao.
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Exercer o autocontrole, autorregular seus préprios processos de aprendizagem, fez
com que elas otimizassem, articulassem e construissem seu perfil docente.
Podemos afirmar que o professor é um eterno aprendente, ele se constitui na
interacdo com o outro e, nessa interacéo, aprende e ensina.

Durante todas as etapas/fases das oficinas, o objetivo das bolsistas foi
alcancgar/gerar a aprendizagem dos alunos a partir dos conceitos que estavam sendo
trabalhados. As bolsistas preocuparam-se em encontrar maneiras para facilitar e
qualificar a compreensao dos conceitos matematicos, com o objetivo de que os
alunos pudessem aprender e utilizar esse aprendizado em outros contextos, ou seja,
ja no periodo da formacao basica, as bolsistas se depararam com a necessidade de
agirem como professoras e, para isso, buscaram autorregular suas metas e

objetivos, conforme uma bolsista afirma na entrevista:

Ao avaliar o trabalho realizado, penso que me mostrou o quao boa é uma
atividade bem realizada com material concreto, atividades que foram
bem pensadas, nas quais os alunos puderam aprender os conceitos (...)
entdo, me permitiram pensar como professora em, futuramente, trabalhar
com material concreto e perceber que é uma boa metodologia para ser
utilizada em sala de aula (B1, grifos da pesquisadora).

Com essa argumentagao, evidenciamos que, por meio da autoformacao, a
bolsista fez reflexdes, construiu saberes e enriqueceu conhecimentos por meio do
dialogo com outras bolsistas. Isso refor¢a a ideia anterior de que o desenvolvimento
das oficinas permitiu que as bolsistas pensassem e agissem como professoras,
como por exemplo, na vontade de utilizar uma metodologia de ensino que
envolvesse os alunos, estimulando-os a participar. O esforco que as bolsistas
realizaram para elaborar essas oficinas, a persisténcia, desde a aplicacdo com
colegas de graduacéo até a ida na escola, com a ajuda de colegas e professores,
parece ter promovido mudancas, muitas delas relacionados ao comportamento, ao
fato de se perceberem diferentes, assumindo a escolha de ser professor. Uma

bolsista fez o seguinte comentario:

(...) foram muitas aprendizagens no PIBID, eu com certeza sou uma antes
do PIBID e outra depois, porque foi um momento em que nds aprendemos
muito, nés lemos muito, nds discutimos muito, entdo essa discussao
proporcionou muitas aprendizagens, ndés nao tinhamos tido um contato tao
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direto com a &rea da educagdo antes, dentro do curso (...) o PIBID me
mostrou que eu tinha escolhido a profissao certa (B3, grifos da
pesquisadora).

Todas essas reflexdes sugerem a importancia do trabalho desenvolvido no
Projeto PIBID I, revelando-o como essencial para a formacao docente das bolsistas
de matematica. No momento em que uma das bolsistas afirmou que se considera
uma pessoa diferente desde que participou do PIBID |, compreendemos que ela
reviu sua forma de ser e atuar, fazendo uma escolha de mudanca em seu
comportamento, isto €, autorregulando-o. As atividades que foram planejadas,
executadas e avaliadas, exigiram, das bolsistas, competéncias autorregulatérias,
como por exemplo, a escolha intencional do material didatico e a gestdao do tempo
para a duracao das oficinas, o que fez com que refletissem e aprendessem com as
tarefas propostas, podendo utilizar esta aprendizagem em outros contextos.

O desenvolvimento das oficinas teve éxito porque partiu também das
dificuldades de aprendizagem dos alunos e porque, segundo as bolsistas, contou
com a ajuda de professores e colegas. A ajuda reciproca orientou e guiou a
autoformacéo e a formacao das bolsistas como professoras e como profissionais.
Elas afirmam que quando ajudadas, conseguiram fortalecer sua pratica docente.
Desse modo, fortaleceram a relacdo consigo em uma dimenséao intrapsicolégica e
também na dimensao interpsicolégica com os colegas (VYGOTSKY, 1994). Ao
refletir sobre os significados e sentidos de ser professor, revelaram, em seus
depoimentos orais e escritos, o quanto puderam e se esforcaram para ressignificar
suas praticas, buscando fazer com que os alunos aprendessem.

Essa experiéncia fortaleceu o desempenho pessoal/profissional no estagio
supervisionado obrigatorio realizado com o ensino médio. As bolsistas destacaram a
importancia do PIBID | para elaborar as aulas e para compreender as exigéncias do
estagio. Segundo elas: “O PIBID contribuiu para minha formac¢ao e me ajudou muito
nos estagios, pois eu pude perceber como, ao usar materiais concretos, pode-se

melhorar e qualificar o ensino” (B1). Outra bolsista opinou: “Com o aprendizado
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dessas oficinas durante o Projeto, eu implementei diversificadas atividades durante o
meu estagio” (B2).

Posteriormente, a partir das possibilidades de aplicar as oficinas em outros
contextos e aprofundar as aprendizagens por elas proporcionadas, as bolsistas
decidiram repensar, refletir e aplicar as atividades em forma de mini-curso, no XVI
Encontro Regional de estudantes de Matematica do Sul (EREMATSul), em Porto
Alegre, com o titulo: Trabalhando a matematica basica com liberdade (HELING et
al., 2010). As bolsistas acrescentaram a participacao no PIBID |, essa vontade de
publicar, de escrever, de refletir sobre sua pratica pedagdgica, através do contato
com outras universidades e, principalmente, compartilhar aprendizagens, o que é

notério nas seguintes falas abstraidas das entrevistas:

A vontade de aplicar essa oficina como mini-curso foi de mostrar aos
alunos de matematica de outras universidades a importancia da oficina,
que ela é uma ferramenta que a gente pode utilizar na sala de aula e foi,
também, com o objetivo, de dividir o que a gente tinha aprendido (B2,
grifos da pesquisadora).

Nos aplicamos a oficina com alunos de graduagdo em um congresso, nés
compartilhamos com o0s colegas, na verdade, um pouco da nossa
aprendizagem, uma atividade diferenciada, porque nés ndo queriamos
ensinar os conteudos para eles, assim como era o objetivo da oficina com
os alunos do ensino médio, entdo, com os alunos de graduacgdo, era
compartilhar uma atividade diferenciada (B3, grifos da pesquisadora).

A partir desses depoimentos, percebemos a vontade das bolsistas em
compartilhar as aprendizagens realizadas com as oficinas de matematica e, segundo
elas, possibilitar que outros futuros professores utilizem esta metodologia em sala de
aula, porque elas nos dao os indicadores de que houve excelentes resultados. Esse
fato mostra que este Projeto contribuiu com a formacao inicial, apostando que outros
universitarios avancem e aprendam efetivamente sobre o “ser professor”. Foi com as
oficinas que as bolsistas de matemética tiveram um maior contato com os alunos e
com as responsabilidade da profissédo. Elas afirmaram, inclusive, que aprenderam na
pratica como planejar, executar e avaliar uma aula. Essas aprendizagens elas
procuraram transferir para outros contextos, como por exemplo, no momento em que

aplicaram as oficinas em diferentes turmas de alunos na escola e também quando
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as apresentaram para alunos universitarios em congressos de mateméatica. Isso
indica que aprenderam as complexas tarefas exigidas pela docéncia, mostraram que
estavam intrinsecamente motivadas, com a intencdo de contribuirem para a
aprendizagem dos alunos e pode ter sido a partir da reflexao sobre a prépria pratica
que adquiriram competéncias autorregulatérias relacionadas ao aprender, o que
possibilitou a qualificacdo do ensinar.

As bolsistas atribuiram diferentes sentidos e significados a sua atuacado no
PIBID I, pois cada uma fez reflexdes sobre pontos diferentes do trabalho. Entretanto,
a todo momento, questionaram e avaliaram criticamente as oficinas, com a intengéo
de repensa-las, para que os alunos aprendessem com aquelas atividades. Esse
momento de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido foi Unico para cada bolsista.

Parece licito pensar, entdo, que ao longo da formacao profissional, as
bolsistas de matematica aprenderam a autorregular sua aprendizagem, ao realizar
leituras e a destacar o que haviam compreendido para utilizar na elaboracdo das
oficinas, ao gerar objetivos para essas atividades, ao planejar a maneira de trabalhar
os conteudos com materiais didaticos, ao refletir sobre sua propria pratica e do
sentido que essa pratica adquiriu para os alunos da escola. A autorregulacado da
aprendizagem, articulada ao conceito de reflexdo, confirmou a ideia de que
“ninguém forma ninguém” e que a “formacdo é inevitavelmente um trabalho de
reflexdo sobre o percurso da vida” (NOVOA, 2010, p. 167). A formacdo ndo se
constréi por assistir varias aulas, mas pela maneira que cada um se apropria dos
conhecimentos e das experiéncias, transformando-os a partir da reflexdo ao longo

do processo de desenvolvimento pessoal e profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar se as oficinas desenvolvidas no
PIBID | promoveram a autorregulacdo da aprendizagem e a formagao docente das
bolsistas de matematica, estimulando e qualificando os seus processos de aprender
e ensinar. A pesquisa, de carater qualitativo, foi desenvolvida através da analise
documental realizada a partir do projeto e do relatério das oficinas de mateméatica
desenvolvidas e de entrevistas semiestruturadas realizadas com trés das bolsistas
de matematica que desenvolveram as oficinas em uma escola da rede publica
estadual. Para verificar qual os reflexos das oficinas nos alunos, foram entrevistados
trés alunos que delas participaram, escolhidos intencionalmente.

Os dados foram submetidos a analise de conteddo e dela emergiram duas
categorias de anadlise: a) Autorregular o aprender para qualificar o ensinar:
estratégias colaborativas realizadas em oficinas de matematica; b) Autorregular o
aprender para qualificar o ensinar: um processo reflexivo de formacao/autoformacao,
vivenciado em oficinas de matematica. Analisamos o trabalho realizado apoiando-
nos no construto da autorregulacédo da aprendizagem, entendida como um processo
pessoal interno, que oportuniza aos sujeitos criar metas e desenvolver estratégias
para alcancar a aprendizagem (VEIGA SIMAO, 2002; 2004; 2004a; 2006a; 2008;
LOPES DA SILVA, 2004; ZIMMERMAN, 1998; 2000; ROSARIO, 2004; ROSARIO et
al., 2006; 2006a; 2008).

As bolsistas de matematica eram aprendizes de professoras e faziam parte do
PIBID |, o qual proporcionou um espago para elas aprenderem e construirem
experiéncias profissionais relacionadas a docéncia. Elas refletiram sobre as
atividades realizadas e buscaram novas metodologias que pudessem contribuir para
os alunos utilizarem estratégias, levando-os a motivarem-se a aprender matematica.
Os dados coletados sugerem que as bolsistas, a partir de agdes colaborativas e do

uso de estratégias de aprendizagem, adquiriram competéncias autorregulatérias,
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que contribuiram para o desenvolvimento das oficinas. Destacamos, em especial, o
investimento feito durante o planejamento, a execugéo e a avaliacao das oficinas de
matematica. Para sua realizacao, tiveram que aprofundar estudos teéricos, organizar
materiais para serem utilizados nas atividades previstas e, principalmente, dialogar
muito, compartilhar experiéncias e ajudar-se mutuamente.

Os dados permitem supor também, que houve, por parte das bolsistas,
consciéncia e controle da acdo na tomada de decisdes, nas escolhas das atividades
realizadas nas oficinas, na construcdao dos planejamentos, no desenvolvimento das
oficinas e na (auto)avaliagdo do processo, acompanhando o aprendizado dos
alunos.

Os relatos das bolsistas permitem pensar que elas investiram em estratégias
autorregulatérias que qualificaram o0s seus processos de aprender e ensinar,
possibilitando aos alunos a oportunidade para compreender conteudos de
matematica que ainda ndao dominavam. As estratégias selecionadas que foram
utilizadas no desenvolvimento das oficinas inserem-se nas dimensdes cognitiva,
metacognitiva, motivacional, comportamental e contextual.

As bolsistas de matematica utilizaram estratégias cognitivas para
compreender com profundidade os conteudos a serem ensinados nas oficinas. Para
isso, envolveram-se em leituras e discussdes sobre os conteudos. Organizaram e
manipularam materiais concretos para compreenderem que a utilizacdo, por
exemplo, do material dourado, iria facilitar a compreenséo da relagao existente entre
o valor da raiz quadrada e o valor da area de uma figura plana, para depois ser
ensinado aos alunos. O uso de tampinhas de garrafa também contribuiu para o
entendimento de como realizar operag¢des e identificar as propriedades das fragdes.
O uso de folhas quadriculadas possibilitou uma nova maneira de calcular o m.m.c.,
utilizando-se apenas de conhecimentos geométricos. As bolsistas observaram que a
utilizacao do material concreto nas oficinas foi um grande avanco, o que contribuiu
para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Entre o grupo de bolsistas, o trabalho foi partilhado e realizado de forma

colaborativa, o que estimulou pensar sobre 0 que cada uma sabia e a percecpgéo de
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que juntas, poderiam avancar aprendendo novos conceitos, indo além do que ja
sabiam. Nessa afirmacao, fica implicita a metacognicao, que é a reflexao sobre o
préprio aprender, o qual recebeu contribuicbes a partir dos pensamentos das
colegas, revelado ao verbalizarem e explicarem seus pensamentos umas as outras.
Nesse convivio, elas foram tragando metas para cada oficina, buscando estratégias
para ensinar os alunos de uma maneira diferente da tradicional com que estavam
acostumados. No entanto, ao realizarem o planejamento dessas atividades,
encontraram obstaculos, como por exemplo, gerir o tempo de duracdo de cada
atividade e foi nesse momento que o grupo se fortaleceu e a partir da tomada de
decisdo de pedir ajuda a pessoas mais experientes, conseguiram concluir o trabalho.

A motivacao parece ter impulsionado todas as fases das oficinas, pois as
bolsistas, visando estimular a aprendizagem dos alunos, juntas, empenharam-se
para que essa meta fosse atingida. Especificamente, indicios de motivagdo foram
notados na organizacdo das atividades, principalmente quando estas foram
planejadas com o material concreto. Segundo relataram as bolsistas, elas tiveram
que aprender para depois ensinar. Buscaram estratégias de motivacdo, que
envolveram suas crengas pessoais, que as levaram a se esforgar diante do valor
que atribuiram as oficinas para corrigir os erros cometidos a fim de atingir os
objetivos a que se propuseram.

O desenvolvimento das oficinas, segundo relataram, permitiu que as bolsistas
pensassem e agissem como professoras, 0 que evidenciou a presenca do
componente comportamental da autorregulagao, por exemplo, na utilizacado de uma
metodologia de ensino que envolvesse os alunos, estimulando-os a participar. Para
isso, tiveram que inovar, buscar, debater e tomar decisées acreditando que estavam
fazendo a melhor escolha para ensinar matematica. Os dados sugerem que o
esforco que as bolsistas fizeram para elaborar essas oficinas, a persisténcia,
revelada na aplicacao das atividades com os colegas de graduacédo e com os alunos
na escola, a ajuda dos colegas do curso, dos professores do PIBID | e da escola,
contribuiram significativamente para a promogédo de mudancas, que incidiram sobre

o desempenho pessoal na docéncia das bolsistas e também sobre a aprendizagem
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dos alunos. Durante a execucao das oficinas, as bolsistas investiram em estratégias
de trabalho colaborativo, no qual, em determinado momento, uma bolsista era
protagonista na apresentacdo das oficinas e também nas explicacoes sobre os
conteudos e, em outro momento, passava para outra tarefa. As tarefas eram, entao,
alternadas entre elas, o que, provavelmente, exigia atengdo, observacao,
consciéncia e controle, principalmente quando percebiam que os alunos nao
estavam compreendendo suas explicagbes. Nesses momentos, refletiam sobre
como estavam desempenhando a proposta e também sobre os objetivos que
queriam alcangar em cada atividade.

A organizagdao do contexto, isto é, do espaco onde as oficinas foram
realizadas, parece ter sido fundamental para que os alunos pudessem interagir,
proporcionando aprendizagens. Para isso, as bolsistas investiram em estratégias
contextuais que envolveram o preparo e a busca de um ambiente propicio a
aprendizagem, no qual investiram no uso de materiais concretos adequados as
atividades.

Nesta pesquisa observamos que o Projeto PIBID | proporcionou um contexto
propicio a aprendizagem, possibilitando as bolsistas utilizarem estratégias
autorregulatérias que qualificaram os seus processos de aprender e ensinar no
desenvolvimento das oficinas de matematica. O PIBID | parece ter sido um espaco
de aprendizagens conjuntas, entre bolsistas e alunos, onde todos se empenhavam
por um objetivo comum, a aprendizagem. Nesse espaco de aprendizagens
conjuntas, proporcionado pelo PIBID I, as bolsistas ndo sé aprenderam, mas talvez
se tornaram profissionais mais eficientes, pois realizaram leituras, geraram objetivos,
organizaram metodologias e aproximaram teoria e pratica. Também aprenderam
sobre o que é “ser professor”, quando refletiram sobre a prépria pratica. A andlise
sugeriu que houve reflexdo sobre a pratica desenvolvida, o que contribuiu para que
as bolsistas aprendessem a pensar para ensinar. Cabe destacar também que os
alunos parece terem encontrado um sentido para estudar esta disciplina, que gerava
neles muito medo, conforme revelaram no diagnostico. Podemos dizer que eles

foram além da memorizacao de formulas e que se apropriaram de novos conceitos.
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Eles também estabeleceram objetivos e metas a serem alcangcadas para concluir as
tarefas propostas pelas bolsistas. No final das atividades e, posteriormente, no
retorno dado pelos alunos as bolsistas, nas atividades de monitoria, elas observaram
que eles estavam mais seguros ao resolverem 0S exercicios propostos por seus
professores.

Ha evidéncias de que o PIBID | qualificou a formacéo inicial das bolsistas de
matematica, possibilitando-lhes, assumir a responsabilidade pelo seu aprender e o
seu ensinar. Este estudo reafirma que o Projeto PIBID | parece ter possibilitado e
estimulado nas bolsistas o0 desenvolvimento de competéncias autorregulatérias,
enriquecidas por um processo reflexivo e formativo, presente na realizacdo das
oficinas de matematica.

As oficinas de matematica constituiram-se em uma estratégia eficaz para
diminuir o alto indice de rejeicdo dessa disciplina entre os alunos entrevistados,
assim como também proporcionaram um contexto povoado por brincadeiras, como
os préprios alunos mencionaram, o que significa que foi um espaco no qual o
aprender fluiu livremente a partir das mediagdes realizadas pelas bolsistas.

A pesquisa aqui descrita sugere a importancia das oficinas desenvolvidas no
Projeto PIBID | para a autorregulacédo da aprendizagem e qualificacao da formacao
inicial das bolsistas de matematica. Este estudo pretende contribuir para que
professores e investigadores prossigam em pesquisas, aprofundando a investigagéao
sobre a tematica de integrar a autorregulacdo da aprendizagem no processo
formativo de professores. Pensamos que, as oficinas podem representar um avanco
para o0 ensino da matematica, pois possibilitaram qualificacdo profissional as
bolsistas/futuras professoras, além de possibilitar aos alunos a motivagdo para
estudar matematica.

E possivel pensar que a autorregulagdo da aprendizagem é um processo que
contribui para que todos possam aprender. E gradual, ativo e pratico, no entanto,
para que se obtenham resultados favoraveis como estes apresentados nesta
dissertacdo, € preciso querer aprender e, para isso, € preciso se envolver, ter

consciéncia e controle na busca de atingir os resultados esperados. Ainda podemos
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dizer que a autorregulacdo é um processo interno, mas com uma projecao externa
que envolve agdes conscientes e intencionais, que dirigem o pensamento, evitando
que o sujeito se desvie de seus objetivos de aprendizagem.

Apesar das dificuldades, das lacunas e dos poucos estudos existentes sobre
a autorregulagéo da aprendizagem, devemos destacar o valor desse construto e a
contribuicdo para a educacdo que pode fazer, principalmente nas questbes
relacionadas ao ensinar e ao aprender. Ele se tem revelado muito positivo para a
compreensao das diferengas individuais na aprendizagem, pois estabelece relagdes
entre varidveis metacognitivas, motivacionais, comportamentais e contextuais na
explicacdo do sucesso educativo.

A autorregulacao da aprendizagem é uma das alternativas importantes para a
aprendizagem. Ela deve, portanto, ser adotada nas agbes educativas,
principalmente junto aos estudantes/futuros profissionais da educagédo. Pela
autorregulacédo, podemos estimular os alunos a enfrentarem os desafios, a criarem
condigbes favoraveis para o desenvolvimento da aprendizagem controlada e

avaliada por eles préprios a partir das mediagdes realizadas pelos professores.
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APENDICE A — Estrutura da entrevista com as bolsistas de matematica

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educacao
Programa de Pés-Graduacao em Educacao — Curso de Mestrado
Professora Orientadora Lourdes Frison
Mestranda Amanda Pranke

Questoes para as bolsistas - sobre o trabalho realizado (oficinas)

Antes das oficinas

Planejamento

® Como foram construidas as atividades para os alunos? Explique.

® Quem participava do planejamento das atividades? Qual o papel de cada um nesse
processo? Exemplifique.

® Qual a responsabilidade de cada bolsista nesse planejamento? Fale mais sobre isso.

® Destaque os pontos relevantes para o planejamento das atividades.

Tempo

® No planejamento das oficinas, vocé se preocupava em organizar as atividades e
gerir o tempo da execugéo das mesmas? Explique e exemplifique.

Organizacao dos Materiais
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® Como se dava a organiza¢ao do material utilizado nas oficinas? Explique. Qual o teu
papel nessa organizagdao? O que vocé pensava sobre esses materiais?

Validar o planejamento

® Ao planejarem as atividades a serem realizadas as mesmas eram
praticadas/revisadas antes da execucdo com os alunos? O que essa vivéncia
mostrou?

Aprendizagem

® O que vocé aprendeu ao planejar as oficinas?

Durante as oficinas

Contexto

® As oficinas de matematica foram desenvolvidas em quais espagos da escola?
Como era a organizagdo desses espagos? Quais cuidados vocés tiveram
nessa organiza¢ao? Com que objetivo tiveram esses cuidados?

Meétodo de Ensino

® Na execugao das oficinas qual era o papel de cada bolsista? Como se davam
as escolhas desses papeéis? Explique.

® Na execugdo das atividades havia uma forma de acompanhamento que
evidenciasse a aprendizagem dos alunos? E no final da atividade?
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Aprendizagem

e O que vocé aprendeu ao realizar as oficinas? Relate todas suas impressoes
sobre o trabalho realizado.

e Que aproximagbes € possivel fazer entre os conteudos desenvolvidos na
universidade e os aplicados nas oficinas? Explique.

Motivacao

® A realizagédo das oficinas aproxima/afasta a escolha da docéncia? Por qué?

Depois das oficinas

Avaliacao da Oficina

® Os bolsistas avaliavam a oficina realizada? De que forma? Qual o objetivo
dessa avaliacao? Qual tua participacao? O que aprendeste?

Reflexdao sobre a propria pratica

e Destaque os pontos positivos e negativos em relagcdo ao trabalho com
oficinas.

e As oficinas te fizeram pensar sobre a tua pratica como professora? Quais as
contribui¢cdes dessas praticas para a tua profisséao?

e Tu acreditas que participar do PIBID | enriqueceu tua formacao? Explique.

Para finalizar
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e O que gostarias de falar que eu nao tenha perguntado?

e Que mensagem enviarias aos futuros bolsistas de matematica?
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APENDICE B - Estrutura da entrevista com os estudantes da EJA

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educacao
Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao — Curso de Mestrado
Professora Orientadora Lourdes Frison
Mestranda Amanda Pranke

Questoes para os estudantes da EJA — sobre as oficinas de matematica

—

. De qual oficina de matematica vocé participou?

no

Como foi desenvolvida essa oficina?

3. Como os conteudos foram abordados?

i

. Essa atividade contribuiu a sua aprendizagem? Explique
5. Vocé mudou a maneira de estudar depois de participar desta atividade?

6. Vocé considera importante ter participado desta atividade? Explique.

~

. O que vocé aprendeu com o PIBID 1?
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APENDICE C - Documento de autorizacdo para utilizacio dos dados
fornecidos, no estudo piloto, pela bolsista de matematica

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educacao
Programa de Pés-Graduacao em Educacao — Curso de Mestrado
Professora Orientadora Lourdes Frison
Mestranda Amanda Pranke

ESTUDO PILOTO

Esta entrevista faz parte de uma pesquisa de mestrado que tem por objetivo geral analisar se
as oficinas desenvolvidas no PIBID | promoveram a autorregulagdo da aprendizagem e a formacéao
docente das bolsistas de matematica, estimulando e qualificando os seus processos de aprender e
ensinar.

Saliento que as respostas e as sugestdes serdo mantidas em sigilo, ndo identificadas, mas
que fardo parte da analise do instrumento de coleta de dados, utilizado na pesquisa de mestrado que
estou desenvolvendo.

Li, estou de acordo e autorizo a utilizacdo dos dados fornecidos por minhas

respostas na escrita da dissertag&o.

Nome:

RG:

Assinatura da Bolsista de Matematica
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APENDICE D - Documento de autorizacdo para utilizacio dos dados

fornecidos pelas bolsistas de matematica
 FEDER,

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educacéo
Programa de Pds-Graduagado em Educagéao — Curso de Mestrado
Professora Orientadora Lourdes Frison
Mestranda Amanda Pranke

Esta entrevista faz parte de uma pesquisa de mestrado que tem por objetivo geral analisar se
as oficinas desenvolvidas no PIBID | promoveram a autorregulagdo da aprendizagem e a formagao
docente das bolsistas de matematica, estimulando e qualificando os seus processos de aprender e
ensinar.

Saliento que as respostas serdo mantidas em sigilo, nao identificadas, mas que fardo parte da
andlise do trabalho de dissertacao de mestrado que estou desenvolvendo.

Li, estou de acordo e autorizo a utilizagdo dos dados fornecidos por minhas

respostas na escrita da dissertagdo.

Nome:

RG:

Assinatura da Bolsista de Matematica
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APENDICE E - Documento de autorizacdo para utilizacio dos dados

fornecidos pelos estudantes da EJA
 FEDER,

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educacéo
Programa de Pds-Graduagado em Educagéao — Curso de Mestrado
Professora Orientadora Lourdes Frison
Mestranda Amanda Pranke

Esta entrevista faz parte de uma pesquisa de mestrado que tem por objetivo geral analisar se
as oficinas desenvolvidas no PIBID | promoveram a autorregulagéo da aprendizagem e a formagéao
docente das bolsistas de matematica, estimulando e qualificando os seus processos de aprender e

ensinar.

Saliento que as respostas serao mantidas em sigilo, nao identificadas, mas que fardo parte da

analise do trabalho de dissertacdo de mestrado que estou desenvolvendo.

Li, estou de acordo e autorizo a utilizagdo dos dados fornecidos por minhas

respostas na escrita da dissertagdo.

Assinatura do aluno
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APENDICE F - Tabulacdo dos dados coletados nas oficinas de matematica

CATEGORIA 1

Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: estratégias colaborativas

realizadas em oficinas de matematica

ENTREVISTAS/BOLSISTAS DE MATEMATICA

Subcategoria
Planejamento das
oficinas de matematica
realizadas em uma acao
colaborativa

Entrevista Bolsista 1

Entrevista Bolsista 2

Entrevista Bolsista 3

Reconhecimento do
publico-alvo

O primeiro passo na elaboracédo
da oficina é pensar para quem
tu estds elaborando aquele
trabalho, quem tu queres
atingir, qual é o teu publico-
alvo. Acho que foi um foco que
nés pensamos bastante, para
quem a gente estava fazendo,
na realidade foi sobre as
dificuldades de uma turma da
EJA, que eram alunos que a
gente ja conhecia.

Acho que o primeiro ponto
importante é, se de fato, nossas
oficinas iriam minimizar as
davidas dos alunos. Acho que
isso &€ o mais importante,
quando tu vais elaborar uma
oficina para minimizar alguma
dificuldade do teu aluno, pensar
nele em primeiro lugar.

Trabalho Colaborativo

Nés pensamos juntas sobre os
contetdos que seriam
abordados nessas atividades,
nos pesquisamos, ai sentamos
e entramos em um consenso
em quais atividades seriam
aplicadas, na questao do tempo
disponivel para aplicar essas
atividades, = pensamos  nos
materiais concretos que
precisavam para essas
atividades, por exemplo, na
oficina de fracbes em relacéo
as tampinhas, namero
necessario de tampinhas, um
ndmero que a gente
conseguisse trabalhar todos os
conceitos possiveis, mas que

Era um trabalho em grupo,
Nnosso grupo era composto por
quatro bolsistas, nés estudamos
e elaboramos juntas essas
oficinas, qual seria a melhor
maneira de aplica-las, qual
seria a melhor forma de abordar
esses temas, como a gente iria
trabalhar com eles.




ndo ficasse extremamente

cansativo.
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Conhecimento
Declarativo/
Metacognicao/Controle

Nés, bolsistas, temos que ter
pleno conhecimento do que se
esta falando, tem que ter
dominio sobre aquela oficina
para poder realiza-la.

E fundamental dominar o
contetdo que tu pretendes
ensinar para os alunos, assim
como também ¢é importante
conhecer a realidade deles.

Intencionalidade na
escolha dos materiais
didaticos

A utilizacdo do  material
concreto tem que ajudar o aluno
a construir o conhecimento e
nao simplesmente uma
transferéncia do quadro para o
concreto.

Além de cativar o aluno tem que
ter o comprometimento do
professor e saber a importancia
de utilizar aquele material.

A nossa intengdo com o0 uso
desse material era facilitar a
aprendizagem dos  alunos,
porque a gente entendia que
eles manipulando o material e
discutindo com os colegas, isso
poderia facilitar o entendimento
do que a gente estava propondo

Consciéncia sobre o
uso de materiais
didaticos com alunos
adultos

Eu achava que poderia ser
interessante, mas ao mesmo
tempo eu tinha a preocupagao
de saber como seria a reagao
dos alunos, porque eram alunos
da EJA. Entdo, eu tinha esse

receio, como eram alunos
adultos, se eles estariam
dispostos a manipular
tampinhas, cubinhos de
madeira, desenhar e pintar
retas .

Gestao do tempo

Em relacdo ao tempo, tu tens
que ter consciéncia da demora
que pode ter uma atividade,
essa foi uma dificuldade para
nés, tanto que, elaboramos uma
atividade extra, porque
tinhamos o compromisso de
ficar um determinado tempo
com os alunos e caso fosse
muito rapido a gente tinha uma
saida, no entanto, se essa
atividade nao fosse aplicada,
também ndo prejudicaria a
construgdo dos conhecimentos
que estavamos propondo nas
oficinas.

Gestao das
tensoes/Tomada de
decisao/Pedir ajuda

N&o queriamos cometer erros,
falhas, pedimos a alguns
colegas da graduagdo se
poderiamos aplicar com eles,
entdo, eles observaram alguns
detalhes, nao diria erros, alguns
detalhes que poderiam ser

O professor que nos ajudou e
nos  orientou, além do
coordenador, trabalhava nessa
area, trabalhava com oficinas,
era o campo dele. A gente,
algumas vezes, chegou e pediu
orientagdo para esse professor,




melhorados, no6s discutimos
depois, entre nds bolsistas
esses detalhes para que na
execugao com o0s alunos nao
fossem cometidos esses
deslizes, esses equivocos.

ele nos ajudou e foi ele,
inclusive, que nos indicou
algumas leituras, das quais a
gente conseguiu elaborar as
oficinas.
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Subcategoria

Execucao das oficinas
de matematica
realizadas em uma agao
colaborativa

Entrevista Bolsista 1

Entrevista Bolsista 2

Entrevista Bolsista 3

Organizacao do

Noés tentamos criar um clima
propicio a aprendizagem, onde
os alunos podiam se expressar,
interagir e questionar.

Nés tivemos uma preocupagéo
bem grande a respeito dessa
organizagao, porque queriamos
que todos participassem e
conseguissem acompanhar
tudo, entéo, organizamos a sala
de aula em forma de “U”. Essa

Noés organizamos as classes em
forma de “U”, para facilitar a
comunicagdo entre os alunos,
para criar um clima mais
descontraido, para os alunos se
sentirem mais a vontade para
perguntar.

organizagdo foi importante,
contexto porque a gente  pdde
acompanhar a todos,
visualizando a todos e eles,
poderiam ver tudo o que os
colegas estavam fazendo, como
eles estavam agindo e podiam
questionar.
As bolsistas quando viam que a | Enquanto uma bolsista
protagonista da oficina tinha|apresentava a oficina, as outras
explicado, mas mesmo assim |trés iam auxiliando os alunos,
ndo estava bem compreendido, | conforme iam surgindo as
outra reexplicava, se era a|dlvidas, penso que essas
turma inteira que estava com | mudangas de papéis foram bem
dificuldades nds | importantes, porque se a
reexplicavamos para todos, as|mesma bolsista apresentasse
. bolsistas tinham autonomia no|todas as oficihas e nao
Autonomia/ sentido de cooperar com os|auxiliasse o0s alunos em

Autocontrole

alunos para que as atividades
fossem realizadas com
sucesso, independente  de
quem estava apresentando,
todas estavam ali, todas
pensaram, todas elaboraram as
oficinas, entdo, as quatro
poderiam intervir, nés tinhamos

autonomia nas apresentacoes e
queriamos que os alunos
aprendessem, portanto,

faziamos o maximo possivel
para que isso acontecesse (...)
nés tinhamos autonomia para
olhar o aluno, ver que ele
estava com dificuldades, iamos

nenhuma, ela ia ter sé6 uma
aprendizagem, ela ia ter a viséo
de palestrante da oficina, ela
néo estaria ali participando com
o aluno, construindo com ele
aquela oficina. Eu tive a acéo
de apresentadora e a acdo de
construir junto com o aluno, eu
acho, que, em alguns
momentos, até foi mais
gratificante construir junto com
o aluno, do que as vezes s6 ir
orientando a oficina.




para perto dele e tentdvamos
ajudar ou pediamos ajuda para
outra colega, entdo isso foi
muito bom.
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Subcategoria

Avaliacao das oficinas
de matematica
realizadas em uma acao
colaborativa

Entrevista Bolsista 1

Entrevista Bolsista 2

Entrevista Bolsista 3

Reflexao sobre a
propria pratica

Foi escrito um relatério no qual
foram analisadas as atividades,
foi questionada sua importancia
e pensado sobre o que foi certo
ou errado nas atividades.

Autorreflexao

Na avaliagdo eu pude ver os
meus erros (..) acho que a
avaliagao, foi uma
aprendizagem tdo  grande
quanto a escrita e a execugao,
porque depois que vocé
escreveu e vivenciou a
aplicagao da oficina, na hora da
avaliagao vocé parou e analisou
0 que aconteceu.

Reflexao sobre o
desempenho dos
alunos

No6s percebemos o retorno dos
alunos quando terminou a
oficina, perguntamos se eles
gostaram e eles adoraram a
oficina, tivemos o retorno nas
monitorias, vendo que
melhoraram muito, diminuiram
as dificuldades, que era a nossa
propostal

ANALISE DO PROJETO E DO RELATORIO DAS OFICINAS DE MATEMATICA

Subcategoria

Planejamento das oficinas de

Projeto das Oficinas

matematica realizadas em
uma acao colaborativa

Relatorio das Oficinas

Método de ensino

Percebemos que a  metodologia
tradicional ja ndo esta mais atingindo os
objetivos propostos para uma educagao
de qualidade. Logo, acreditamos que o




trabalho através de oficinas trara bons
resultados, pois a maior dificuldade em
matematica é a abstragdo e desta forma
haverd& uma contextualizacdo de
determinados conteldos, que até em
entéo, ja eram para estar
compreendidos.
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Objetivo estabelecido no
grupo de bolsistas

Empenho para um bom desempenho
dos alunos no decorrer de seus estudos.

Gerar um objetivo para cada
oficina

Construir o significado da raiz quadrada
utilizando material dourado e as
operagdes aritméticas basicas;

Desenvolver o conceito de fragoes,
operando experimentalmente com as
mesmas;

Utilizar a geometria plana para reforgar o
conceito de m.m.c.;

Contextualizar a representacdo dos
nimeros na reta real; relacionar a
matematica basica com jogos.

Gestao do tempo

Tinhamos encontros semanais de
aproximadamente quatro horas para que
pudéssemos organizar as atividades.
Esse tempo foi importante para que
pudéssemos nos  apropriar  dos
contelidos e estabelecer as metas a
serem atingidas com as oficinas.

Subcategoria

Execucao das oficinas de
matematica realizadas em
uma acao colaborativa

Projeto das Oficinas

Relatorio das Oficinas

Organizacéao do contexto

No6s organizamos as classes da sala
onde a oficina foi aplicada em forma de
“U”, e o material utilizado foi colocado
em uma classe no centro. Quando os
alunos entraram na sala, ficaram em um
primeiro momento, espantados com a

organizagao e posteriormente
demonstraram muita curiosidade em
relagdo as atividades que seriam
realizadas.

Gestao do tempo

O tempo utilizado para aplicagédo das
cinco oficinas foi de trés horas.
Observamos que a maioria dos
participantes demonstrou facilidade em
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compreender as questdes propostas e
atingiu especificamente o objetivo das
atividades. Acreditamos que o uso de
material concreto facilitou e estimulou a
compreensao dos conceitos trabalhados.

Subcategoria

Avaliacao das oficinas de
matematica realizadas em
uma acao colaborativa

Projeto das Oficinas

Relatoério das Oficinas

Avaliacao das oficinas

Com a aplicagdo dessa oficina,
encontramos uma nova forma de
trabalho, ou seja, diferente da
tradicional, que nos trouxe resultados
extremamente positivos, pois os alunos
argumentaram,  sistematizaram, se
posicionaram criticamente, discutiram,
indo ao encontro aos nossos objetivos.

ContribuicGes para a
formacao das bolsistas

Tinhamos algumas duvidas e
inquietagbes em relagdo a pratica
docente que conseguimos minimizar
dentro do Projeto PIBID, com a
aplicagao dessa oficina

CATEGORIA 2

Autorregular o aprender para qualificar o ensinar: um processo reflexivo de
formacao/autoformacao vivenciado em oficinas de matematica

ENTREVISTAS/BOLSISTAS DE MATEMATICA/ALUNOS DA EJA

Subcategoria Entrevista Bolsista 1

Professor reflexivo e
autorregulacao da
aprendizagem:
processos que se
imbricam no fazer
docente

Entrevista Bolsista2 | Entrevista Bolsista 3

Acho que o principal objetivo
de ter aplicado a oficina com
nossos colegas, foi ver se,




Reflexao na acao

aos olhos deles, nds
estariamos atingindo o
objetivo de cada uma das
oficinas que nés aplicamos,
para ndo chegar na escola, e,
vamos aplicar com os alunos,
nao testamos com ninguém
antes, se der certo deu certo,
se der errado deu errado,
acho que a preocupagao de
quando chegasse na escola,
era ter certeza que estava
tudo certo, os passos que nos
estdvamos  fazendo, se
estavam corretos e na ordem
correta, para nao haver erros
e para néo frustrar o aluno na
hora de aplicar a oficina.
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Reflexao sobre a acao

Acho que faltou a andlise das
apresentacdes das bolsistas,
acho que essa nossa
avaliacao como
apresentadoras, nesse
primeiro momento, poderia ter
sido mais rigida. Hoje
pensando e lembrando do
momento em que noés
executamos a oficina, eu
tenho certeza que eu teria um
melhor para dar, talvez me
faltou antes de aplicar a
oficina uma maior preparagéo,
porque quando eu apliquei eu
percebi que eu nado me
preparei o suficiente para
algumas coisas, por exemplo,
a fala, de ndo ter uma fala
clara e nem sempre segura,
entdo, em alguns momentos
eu acredito que eu poderia ter
feito melhor a  minha
apresentacao.

Reflexao sobre a
reflexao na acao

A partir das oficinas, eu
comecei a me preocupar
mais, pensar na importancia
que tinha aquelas oficinas
para melhorar o aprendizado
dos alunos, como nos
gostavamos de matematica,
queriamos que 0s outros
também gostassem, acho que
a oficina foi uma ferramenta
que ndés vimos como uma
oportunidade para conseguir
cativar os alunos, mostra-los




que existe pratica na
matematica, nao existe soé
teoria, que nés conseguimos
visualizar, manipular a teoria
da matemadtica na pratica,
acho que foi um aprendizado
bem importante.
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Subcategoria

Aprendizagens dos
alunos decorrentes
das reflexées
realizadas sobre as
oficinas

Entrevista Aluno 1

Entrevista Aluno 2

Entrevista Aluno 3

Motivacao para
estudar matematica

As bolsistas acharam uma
forma de fazer a gente se
interessar pela matematica
(...) eu achei um sentido em
estudar fragdes (...) eu
aprendi fragcdes equivalentes,
o0 nome dos membros de uma
fracao (numerador e
denominador), e, também,
que quanto maior for o
denominador, menor sera o
resultado.

ContribuicGes para a
aprendizagem dos
alunos da EJA

Na oficina de matematica eu
estudei, eu me esforcei e o
que eu aprendi eu nao
esquecerei.

Aprender com o outro

Além de aprender a estudar
matematica, eu aprendi a ser
mais organizado, eu aprendi
a escutar mais as outras
pessoas, aprendi a assimilar
a ideia do outro, eu aprendi a
trabalhar em grupo.

Necessidade de
professoras
mediadoras/Atencao
das bolsistas

Noés tinhamos muitas
dificuldades em matematica,
mas a oficina foi muito bem
organizada, nés tivemos
espago para  questionar,
fomos escutados e tivemos o
apoio das bolsistas, entdo as
dividas que nés tinhamos
foram sanadas, porque foi
tudo no seu tempo.

Eu acho que as bolsistas do
PIBID foram mais atenciosas
do que os professores em si.
Para mim, a maior
contribuicdo do Projeto PIBID
foi a atengéo das bolsistas ao
ensinar os conteldos de
matematica (...) 0 que a gente
aprendeu com as bolsistas do
PIBID foi mais facil de
entender do que a mesma
matéria sendo explicada pelos
professores de forma




135

tradicional.

Importancia do
método de ensino

A maneira como a
matematica foi apresentada
para nés nao era daquela
maneira tradicional, como um
“bicho Papao”. A gente
interagia em aula e através de
brincadeiras se aprendeu
matematica.

Na oficina de matematica, a
gente aprendeu brincando.

Subcategoria

Autoformacao e
autorregulacao da
aprendizagem
reveladas nas oficinas
de matematica

Entrevista Bolsista 1

Entrevista Bolsista 2

Entrevista Bolsista 3

Motivacao a docéncia

Durante a minha formagéo, as
oficinas me aproximaram bem
mais da docéncia, porque me
ajudaram a criar uma
admiracdo pela profissao, eu
vivia para a faculdade e para
os alunos do Projeto PIBID,
eu passava me preocupando
com o desenvolvimento do
nosso trabalho, eu acredito
que as oficinas foram muito
importantes para valorizar
mais a educagao e questionar
muitas coisas que aconteciam
dentro das escolas.

Identificacdo com a
docéncia

Eu era muito timida e com o
PIBID aprendi a me
posicionar, comecei a me
enxergar como professora,
iniciei esse processo de me
constituir professora.

Eu perdi um pouco do medo
de chegar na frente de uma
turma e comegar a falar, acho
que foi uma vitéria minha, eu
comecei a controlar 0 meu
nervosismo e comecei a me
expressar de uma maneira
mais clara.

Aproximagoes com a
pratica docente

Ao avaliar o trabalho
realizado, penso que me
mostrou o quao boa é uma
atividade bem realizada com
material concreto, atividades
que foram bem pensadas,
nas quais os alunos puderam
aprender os conceitos (...)
entdo, me permitiram pensar
como professora em,
futuramente, trabalhar com
material concreto e perceber




que é uma boa metodologia
para ser utilizada em sala de
aula.
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Mudanca de
comportamento

Foram muitas aprendizagens
no PIBID, eu com certeza sou
uma antes do PIBID e outra
depois, porque foi um
momento em que nos
aprendemos muito, nés lemos
muito, nds discutimos muito,
entdo essa discussao
proporcionou muitas
aprendizagens, nés  nao
tinhamos tido um contato tao
direto com a area da
educagdo antes, dentro do
curso (...) o PIBID me mostrou
que eu tinha escolhido a
profissao certa.

Compreender as
exigéncias da
docéncia

O PIBID contribuiu para
minha formagéo e me ajudou
muito nos estagios, pois eu
pude perceber como, ao usar
materiais concretos, pode-se
melhorar e qualificar o ensino.

Com o aprendizado dessas
oficinas durante o Projeto, eu
implementei diversificadas
atividades durante o meu
estagio.

Compartilhar
aprendizagens

A vontade de aplicar essa
oficina como mini-curso foi de
mostrar aos alunos de
matematica de outras
universidades a importancia
da oficina, que ela é uma
ferramenta que a gente pode
utilizar na sala de aula e foi,
também, com o objetivo, de
dividir o que a gente tinha
aprendido.

Nos aplicamos a oficina com
alunos de graduagdo em um
congresso, nés
compartiihamos  com  os
colegas, na verdade, um
pouco da nossa
aprendizagem, uma atividade
diferenciada, porque nés nao
queriamos ensinar 0s
conteldos para eles, assim
como era o objetivo da oficina
com os alunos do ensino
médio, entdo, com os alunos
de graduagéo, era
compartilhar uma atividade
diferenciada.




