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APRESENTACAO

A Universidade Federal de Itajuba —UNIFEI participou pela
primeira vez do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docén-
cia — Pibid, em 2013, no Edital da Coordenagiao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES No. 61/2013. Ap6s aprovado, o
inicio das atividades aconteceu em marco de 2014 e foi até fevereiro de
2018. A decisdo de participar do Edital CAPES 61/2013, partiu de um
grupo de docentes das Licenciaturas da Universidade Federal de Itajuba
— UNIFEI que compreendeu que seria fundamental aderir ao progra-
ma considerando suas caracteristicas de conceder bolsas para alunos da
Licenciatura, para supervisores da Educac¢ao Basica, e coordenadores na
Instituicao de Ensino Superior — IES, com a finalidade de fomentar a
iniciagdo a docéncia, com o objetivo de melhor qualifica—la, e para que
estes realizem atividades pedagdgicas em escolas publicas de Educagao
Basica, e desta forma contribuir para a articulagdo teoria e pratica, bem
como a aproximacao entre universidade e escola e, consequente melho-
ria da educagdo basica. Este grupo de professores tinha a expectativa
que coincidia com a proposta do programa de valorizar o magistério,
apoiar estudantes das licenciaturas, empreender o desenvolvimento so-
cial e da educagio, em ambito local e regional. Importante destacar que
para as licenciaturas da UNIFEI em Biologia, Fisica, Matematica e Qui-
mica este programa de iniciacado a docéncia, foi significativo para a con-
solidacdo destes cursos.

A UNIFEI foi a ultima Universidade Federal que possuia cursos
de licenciatura, a aderir ao programa. A UNIFEI tornou—se universida-
de em 2002, antes, era Escola Federal de Engenharia, e somente a partir
deste ano, passou a contar com cursos de licenciatura. A tradicio da
universidade ¢, desde 1913, a formacao de engenheiros. Com esta tradi-
¢ao de mais de 100 anos na formagdo de engenheiros, as licenciaturas
no ambito da universidade e no contexto regional e nacional, tinham
pouco destaque. O Pibid trouxe importante proje¢ao para os cursos de
Licenciatura da UNIFEI, dando visibilidade aos cursos, divulgando um
novo viés desta universidade, a formacao de professores.



Considerando a tradigao centenaria de formar engenheiros, as li-
cenciaturas se estabelecem como cursos de “menor importancia”, a
exemplo do que ocorre em outras IES. O Pibid chegou na universidade
como “estranho no ninho”, mas ao longo do tempo se tornou um pro-
tagonista importante. Era de fundamental importancia para os novos
cursos de Licenciatura da UNIFEL em especial, para equilibrar os com-
ponentes tedricos e praticos, indissociaveis e imprescindiveis para a for-
magao de professores, promover a permanéncia dos licenciandos nos
cursos e a necessaria valorizacdo do magistério.

A palavra que caracteriza o Pibid na UNIFEI ¢ resiliéncia, dos
seus participantes. A Universidade com tradicao em formar engenhei-
ros, levou tempo para se ajustar as licenciaturas e consequentemente ao
Pibid. Para o programa de iniciacio a docéncia, as contrapartidas, de
responsabilidade da IES, previstas na Portaria Capes n® 96/2013, nio se
concretizaram. Nem sempre houve congruéncia entre os valores e ne-
cessidades do Pibid e as ideias pré—estabelecidas sobre o programa, pe-
los gestores da IES. Antes da palavra, do ato — o gesto de escutar livre
de adjetivagoes, classificagdes e preconceitos — nem sempre foi a con-
duta dos gestores da universidade; mas era necessario escutar, por se
tratar de um programa novo na UNIFEL

Entre a idealizagao da proposta, a organizagao destas ideias no
projeto do Pibid da UNIFEIL a sua implementagao seguindo as normas
da agéncia de fomento, em contraste com a realidade da universidade
que tinha como tradi¢ao a formacio de engenheiros, e pouca experién-
cia em formar professores, o caminhar do Pibid foi complexo, dificil,
mas amadurecendo e ajustando ao longo dos quatro anos, e, consoli-
dou—se pela ousadia, coragem, persisténcia, criatividade, inovacao e do-
acao de todos os seus bolsistas.

A proposta do Pibid da Universidade Federal de Itajuba tinha
como principal objetivo, na sua dimensao formal, o estabelecimento de
um espaco de formagao hibrido, em tempo real MARCATTO, 2012) e
interdisciplinar. Esta proposta foi elaborada articulada com os cursos de
Licenciatura da UNIFEI, onde também, uma das caracteristicas da sua
organizacio/dimensio formal é que as horas de Pritica como Compo-
nente Curricular (PCC), estio organizadas em disciplinas, nos semes-
tres, ao longo de todo o processo de formacao. Esta organizacio da
matriz curricular facilitou as relagdes dos cursos com o programa, pois
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“fora” destas disciplinas a articulagdo teoria e pratica é simbolica ou in-
cidental. Nestas disciplinas de PCC foi possivel perceber a melhoria das
acoes académicas e a articulagdo entre teoria e pratica. Na proposta do
Pibid, o jovem é substantivo, e o aluno ¢ adjetivo. O objetivo deste pro-
jeto nao era inserir licenciados no contexto da escola, para compensar
as caréncias da escola ou atualizar/divulgar/moralizar conhecimentos e
condutas. O objetivo era participar da escola para conhecer as condi-
¢oes de trabalho, materiais, objetivas e conjunturais da profissao docen-
te, a sua subjetividade, ou seja, seus interesses e motivagoes. Estabelecer
um novo espago, sem ordenamentos de categorizagdes para a discussao
da profissio. Este projeto Pibid—UNIFEI, articula—se com escolas de
ensino médio, em areas centrais e periféricas do municipio de Itajuba,
cidade de 97 mil habitantes, no sul de Minas Gerais, em um contexto
socioeconodmico estavel.

Neste cenario onde uma politica de iniciagdo a docéncia se arti-
cula com propostas de formacao superior e de formacao basica, estabe-
lece um espaco hibrido particular, em tempo real, sem o estabelecimen-
to de hierarquias, com caracteristicas descritivas e reflexivas que diante
de tensoes — dificuldades em situagdes profissionais e conflitos — situa-
¢Oes de incerteza, permite aos sujeitos negociagdo de papéis de forma
refletida que em vez de empurrar os sujeitos em dire¢des opostas, esta-
belece uma unidade criativa e produtiva. Na pratica deste espago hibri-
do, nio existe passividade ou conformidade e, sim, se estabelece um
processo de negociacio, de recriagdo, de recontextualizacio dos progra-
mas, planos de trabalho, dos sujeitos envolvidos, da escola, do curso e
do programa de iniciacao a docéncia, estabelecendo um espaco de deci-
sao e uma micropolitica do espago hibrido de formacao em tempo real.

O Pibid na UNIFEI envolveu os 4 cursos de licenciatura, Biolo-
gia, Fisica, Matematica e Quimica. Foram selecionados por meio de edi-
tal — 12 bolsistas de Iniciacio a Docéncia (ID) para Fisica, Matematica
e Quimica e 10 bolsistas de ID para a Biologia.

A proposta apresentada envolvia o Ensino Médio. As escolas
parceiras foram Escola Estadual Barao do Rio Branco; Escola Estadual
Carneiro Junior; Escola Estadual Major Joao Pereira; Escola Estadual
Professor Antonio Rodrigues D Oliveira e Escola Estadual Wenceslau
Braz, todas em Itajuba, localizadas em regiGes centrais e periféricas do
municipio, com Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica —
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IDEB variando entre 2,5 e 5,2. Nestas escolas as salas de aula do ensino
médio continham em média 38 alunos por turma, no turno diurno. Fo-
ram selecionados oito professores supervisores, também por edital, dois
por area.

Nesta obra os textos foram divididos em trés grupos que envol-
vem as a¢oes dos subprojetos de Biologia, Matematica e Quimica.

Cunha e Marcatto, no primeiro capitulo, discutem propostas de
uso dos portfolios como forma de registro para a sistematizagao das ati-
vidades vivenciadas, como registros reflexivos e como possibilidade de
exercicio da fungao sujeito—autor. O artigo pretende ser um material au-
xiliar, para todos aqueles que desejam usar portfélios na formagao de
professores.

Os textos a seguir trazem experiéncias de 3 subprojetos do Pi-
bid da UNIFEI, Biologia, Matematica e Quimica, que aproximaram a
universidade e a escola. Experiéncias que podem ser consideradas ino-
vadoras, considerando o espago-tempo, o contexto, as adaptagoes lo-
cais, os “ajustes”, as estratégias selecionadas, as decisoes, como as dife-
rentes instancias que sao conectadas uma a outra ¢ o estabelecimento
de uma micropolitica local que foi necessaria para a sua realizagao. Nao
se trata de narrar experiéncias bem—sucedidas e sim, experiéncias, prati-
cas de oficio, construidas no ambito do novo espago que se cria com o
Pibid. Os licenciandos bolsistas, motivados, chegam a escola basica e
devem canalizar a sua motivagdo para o contexto sociocultural, o entor-
no da escola, normas, valotres, o projeto pedagdégico, o espaco/tempo,
os professores e gestores, o trabalho do professor supervisor, na escola,
na sala de aula, os pais. E este o contexto, o ponto de partida para equi-
librar as emogoes, iniciativa pessoal, trabalho em equipe com as pers-
pectivas do programa de iniciagao a docéncia e da formagcao inicial e da
escola, onde tudo acontece.

Nos textos do subprojeto de Biologia, as experiéncias valem—se,
da exploracao do entorno da escola, das plantas, do material lddico, da
instrumentagao nas aulas de biologia. A exemplo dos outros subproje-
tos, nao ha uma individualizagao das a¢oes para cada bolsista, mas o en-
volvimento de grupos de bolsistas de iniciagao a docéncia em cada pro-
posta, favorecendo o trabalho em equipe.

O subprojeto de matematica buscou reconhecer as demandas da
escola e articular as horas de pratica como componente curricular para
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planejar as agoes, valorizando o trabalho colaborativo, a socializagao
das agdes por meio da exposi¢ao de seus produtos. As reunides sema-
nais do grupo de bolsistas foram uma caracteristica importante deste
subprojeto, além de momento de planejamento, um momento de troca
e articulagdo entre os bolsistas.

O subprojeto de quimica buscou aproximar temas que envol-
vem a quimica cotidiana, como apoio no ensino, metodologias, aulas te-
maticas para discutir conceitos. Valorizando as atividades ludicas e ex-
perimentais e a producao de material didatico alternativo.

Os subprojetos produziram, além de propostas, projetos de en-
sino, planos de aula e matérias didaticos, 15 artigos em peridédicos, com
Qualis, 74 publicacées em anais de eventos regionais e nacionais, 5 tra-
balhos de conclusdo de curso, 1 dissertacio de mestrado e 1 trabalho de
inicia¢do cientifica, todos com o foco de pesquisa no Pibid desenvolvi-
do na Unifei e a importancia deste programa para a formagao inicial e
continuada de professores.

Agradecimentos a Capes, pelo custeio desta obra, a Universida-
de Federal de Itajuba.






EXPERIENCIAS DE UMA MICROPOLITICA
DE FORMACAO DOCENTE NO AMBITO
DO PIBID’

SHvia Qducli ~sfabiani CMarcatto

Educadores envolvidos com a formagao de professores siao
unanimes em afirmar que a formacao inicial de professores visa formar
profissionais competentes para o exercicio da profissio e conscientes
do contexto sociocultural do seu ambiente de trabalho. Existe uma ten-
déncia, desde sua origem, nos modelos de formacao docente, de frag-
mentar o processo formativo dando a falsa impressao de que os futuros
professores precisam se apoderar da teoria para aplica—la na pratica,
sem a consciéncia do contexto do mundo do trabalho, ficando o conta-
to com o mundo do trabalho do futuro professor — durante o processo
de formacao — reservado ao periodo do estagio. O estagio supervisiona-
do tem como objetivo consolidar as competéncias desenvolvidas ao
longo do curso, sob supervisio de profissionais, onde experimentam si-
tuacoes de efetivo exercicio, na escola de educacio basica, de carater te-
o6rico e pratico, portanto favorece a ideia de se apoderar da teoria e apli-
ca—la na pratica.

No entanto, o estagio supervisionado ¢ uma componente curti-
cular fundamental na formacao, pois tem o objetivo de consolidar as
competéncias, dentre elas, articular teoria e pratica. Esta articulagao tem
que ocorrer no ambito de cada disciplina do curso. Toda disciplina se
constitui no curso de formac¢ao como uma estratégia de formagao, des-
se modo, a articulagdo teoria e pratica deve acontecer, no ambito de
cada disciplina da matriz curricular, ou, pelo menos, na maioria delas,
buscando a consolidagao durante o estagio supervisionado.

Noévoa (2011) defende que ser professor ¢ uma busca em com-
preender a sua institui¢do escolar. Valoriza a importancia de aprender
com os colegas mais experientes, de estabelecer um relacionamento
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saudavel, do mais novo com os mais experientes, refor¢a a importancia
do didlogo com os outros professores como uma forma de aprendizado
na profissio. “O registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o
exercicio da avaliagdo sdo elementos centrais para o aperfeicoamento e
a inovacdo. Sio estas rotinas que fazem avancar a profissio.” (NO-
VOA, 2009, p.30).

O texto das diretrizes curriculares para as licenciaturas orienta
que todas as disciplinas que constituem o curriculo de formagao e, nao
apenas as disciplinas pedagégicas, deverio ter sua dimensio pratica. F
essa dimensao pratica que deve ser permanentemente trabalhada tanto
na perspectiva da sua aplicacao cotidiana, quanto na perspectiva da sua
didatica. De acordo com Moreira e David (2005), a partir da década de
1980, estudos mostraram que a pratica é dotada de alto grau de comple-
xidade, envolvendo relagdes entre atividades nao triviais, desde a gestao
da sala de aula até a selecdo, (re)traducao, adaptacao, producao, e utili-
zagao de saberes especificos do processo de ensino escolar.

Neste contexto a proposta do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagio a Docéncia constitui-se uma op¢ao fundamental para a
formacao de professores. A concepg¢ao de aprendizado de professores
apresentada por Cochran—-Smith e Lytle (1999) é o conhecimento da
pratica. Este conhecimento ndo se apoia sobre a distingao entre o co-
nhecimento formal e o pratico. A concepgao de conhecimento da prati-
ca também ndo entende que existem dois tipos distintos de conheci-
mento de ensino, um formal, que é produzido de acordo com as conven-
¢Oes da pesquisa social, e outro que ¢é pritico, produzido durante a ativi-
dade de ensino.

Para Cochran—Smith e Lytle (1999), a ideia do conhecimento da
pratica é que:

[...] através da investigagdo, os professores ao longo de sua vida
profissional — de novato a experiente — problematizam seu pro-
prio conhecimento, bem como o conhecimento e a pratica de
outros, assim se colocando em uma relacio diferente com o co-
nhecimento. [...] ela se baseia, ao contrario, em ideias fundamen-
talmente diferentes: que a pratica é mais que pratica, que a inves-
tigacdo ¢ mais que a concretizagio do conhecimento pratico do
professor, e que entender as necessidades de conhecimento do
ato de ensinar significa transcender a ideia de que a distin¢do for-



mal—pratico engloba o universo dos tipos de conhecimento.
(COCHRAN, SMITH E LYTLE, 1999, p.273-274).

Importante enfatizar que o conhecimento da pratica nao signifi-
ca dizer que a atuagdo e reflexdo do professor na escola basica forne-
cem todo o conhecimento necessario para melhorar a pratica, e muito
menos que o conhecimento gerado por pesquisadores nas universidades
nao tem utilidade para os professores. O pressuposto desta concepgao é
de que professores que estdo estudando geram um novo tipo, ou um
tipo suplementar, de conhecimento formal sobre praticas competentes
de ensino, quando estio dentro deste contexto. Também nao se pode
afirmar que eles geram e codificam um novo corpo de conhecimento
pratico baseado em padries epistemoldgicos diferentes, mas sim derivados
daqueles do conhecimento formal. (COCHRAN-SMITH e LYTLE,
1999).

A concepgao de conhecimento da pratica parte do pressuposto
de que o conhecimento que os professores devem ter para ensinar sur-
ge da participagdo autdnoma, investigagao sistematica do ensino, dos
estudantes, do aprendizado, da matéria, do curriculo e da escola. Este
conhecimento ¢é construido coletivamente dentro de comunidades lo-
cais, através de parcerias entre universidades e escolas, tal como pro-
posto no Pibid, ou seja, inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educagao e contribuir para a articulagao entre teoria
e pratica necessarias a formacao dos docentes.

Segundo Souza e Silva (2015) na maioria das escolas existem re-
gras e normas para o desenvolvimento do trabalho dos professores,
como o uso de materiais didaticos, o cumprimento de determinadas se-
quéncias de conteudo, a aplicagao de provas em determinados petiodos,
elaboracao das avaliagdes com contetidos pré—determinados, a pontua-
¢ao das avaliacbes e o modo de correcao de atividades formatados, en-
tre outras questoes que sio determinadas pelas coordenagoes, dire¢ao
da escola e secretarias de educacio. Este é um dos contextos da escola.
Via de regra, este ndo é um contexto que a formagdo de professores
tem permitido ao futuro professor perceber.

O Pibid oportuniza a coeréncia na formagao Inicial. A coeréncia
¢ fundamental na formagao. Pensemos na etimologia da palavra coerén-
cia. Do latin coberens vem de cobaerere, que é formada de: com = junto +
haerere = unir, colar, grudar. Unir o qué? O espago de formacao, a aca-
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demia que ¢ formada pelas raizes haka = distante + demos = povo. E o
espaco de atuagdao. A escola, de origem grego latina ¢ instrucao. Cons-
trucao de um corpo de conhecimento que contribui para estruturagao
do consciente e da adaptagdo. Qwal a relevincia da consciéncia e adaptacio?
No passado, a censura funcionava bloqueando a informagao. No século
XXI, ela o faz inundando o mundo de informagao, ou seja, em tempos
antigos o valor estava no acesso a dados. Hoje o valor esta em saber o
que ignorar. Isso é consciéncia que exige adaptagao. Na formagio preci-
samos desta coeréncia, ou seja, unido da academia e escola basica.

Diante desta realidade, o Pibid pode proporcionar, durante o
processo de formacao, o exercicio de olhar para questoes outras, como
exemplo, esta micropolitica de ajustes, de decisdes contingenciais, de
negociar papéis, tensdes, questionar categorizagoes estabelecidas, no
ambito de cada escola. Para Souza e Silva (2015) o sujeito autbnomo ¢é
aquele que sabe reconhecer as forcas de fora e escolher aquela que ele
deseja e aceita que o afete, que o atravesse, que o subjetive, ou seja, o
sujeito s6 deveria ser subjetivado pelas forcas que ele deseja. Deste
modo, a inicia¢ao a docéncia ¢ um espago de encontro.

Segundo Deleuze, Parnet (1988 apud Souza e Silva, 2015), nestes
espagos encontram—se pessoas, mas também movimentos, ideias, acon-
tecimentos, entidades. Encontrar é achar, é capturar, é roubar, mas nao
ha método para achar, nada além de uma longa preparacio. Nesse sen-
tido, roubar é o contrario de plagiar, de copiar, de imitar. Encontros sao
um dispositivo que para Castro (2009 apud Souza e Silva, 2015) se esta-
belece como uma rede de relagdes com elementos heterogéneos, discur-
sos, regras, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, filo-
soficos, morais, confessionais. A iniciacdo a docéncia, como encontro e
dispositivo pode fomentar discussoes acerca de possibilidades de movi-
mentos transversais de decisdo antes de o aluno se tornar professor. F
vivenciar com o professor da escola basica, as suas angustias, dificulda-
des, sucessos, fracassos, prazeres e negacao de prazeres, tendo a possi-
bilidade de se individualizar (rejeitar) forcas dos movimentos verticais
da: direcdo da escola, pais, secretarias estaduais de educacdo e governo
em geral. O Pibid é uma oportunidade, de discussao, de movimentos
horizontais de decisdo, de formar o sujeito autonomo, antes do exerci-
cio profissional.
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Para D’Ambrosio (2015) os encontros culturais podem desem-
penhar um papel importante nas dinamicas para a sobrevivéncia e
transcendéncia. Nos encontros podemos perceber que ha aceitagao, re-
jeicdo ou, o que ¢ mais comum, forma—se um sincretismo em relagao a
cultura do outro. Deste modo o programa de iniciagdo a docéncia, fa-
vorece este encontro, entre os futuros professores e alunos da educagao
basica.

Gatti (2015) coloca que nos sistemas educacionais professores e
gestores estao diante de jovens diversificados, com comportamentos,
pensamentos e atitudes construidas em um contexto social complexo.
Estes jovens sao hiperconectados e tém como caracteristica atual a indi-
vidualizagdo formatada pelas midias sociais e uma vontade de fugir do
convivio direto, quando ele nao ¢ mediado por algum tipo de midia; um
jovem que nao reconhece os 4 bilhdes de pessoas do planeta que ainda
nao possuem acesso a internet, a educacdo, agua, eletricidade, sanea-
mento, por nao serem conectados; valorizam a novidade, a tendéncia, a
velocidade, e, o fugaz assume papéis determinantes. No outro lado a
academia valoriza os conhecimentos especificos, com precisao de lin-
guagem acumulados pelas ciéncias exatas, biologicas, humanas e nas ar-
tes.

A velocidade das transformagdes na sociedade atual pode favo-
recer a convivéncia entre culturas. A organiza¢iao académica no ensino
superior acabou por estabelecer uma cultura que nao se contrapoe com
a cultura e organizagao da escola basica, mas se diferenciam, e, podem
estabelecer um sincretismo, em especial quando existe a aproximagao
do ensino superior com a escola basica durante o processo de forma-
¢ao. Em conclusio, a iniciagao a docéncia ¢ uma nova pedagogia para
os cursos de formagdo de professores, como estratégia da articulagao
teotia/pratica/contexto do mundo do trabalho, “fora” do ambito do
estagio supervisionado ou para ser consolidado no estagio supervisiona-
do.



Principais contribuicées do Pibid como proces-
so de qualificacdio da formagédo de professores

Em uma andlise exploratéria e descritiva, realizada pelo Grupo
Interdisciplinar de Processos Formativos — GIPROF, de produg¢oes
qualificadas, envolvendo — 27 dissertagdes e 12 teses, totalizando 39 tra-
balhos, alguns impactos do Pibid podem ser observados. As teses e dis-
sertacOes foram defendidas entre 2011 e 2015, em programas de pds—
graduagao das areas de Ensino e Educagdo da Capes que estabelecem
relagao com o Pibid ou tratem dele especificamente e, que tenham sido
avaliadas com conceitos 5, 6 e 7 na avaliagao trienal (2010-2012).

Desta analise apresento os principais indicadores selecionados
das fontes de verificaciao citadas. O Pibid torna o licenciando bolsista
interessado pela area de ensino, o que o mantém vinculado ao curso;
melhora a prepara¢do para assumir atividades docentes na escola; pro-
porciona a problematizacao da escola e da sala de aula e a busca de so-
lugoes para as dificuldades identificadas numa relagdo teoria—pratica;
possibilita vivéncias com novas atividades e recursos para o exercicio da
docéncia; possibilita a realizacio de a¢Oes para superar a légica discipli-
nar; promove a melhoria da formacao do professor por meio da inte-
gracao e da articulagao entre a universidade e a escola e de interagdes de
pessoas e vivéncias em grupos colaborativos; valoriza a participagao dos
licenciandos e supervisores pela concessao de bolsa.

Uma defini¢éo de Pibid

No contexto de implementagao da Pratica como Componente
Curricular (PPC), na matriz curricular dos cursos de licenciatura, nao
havia uma orientacao clara, com fundamentagao tedrica que orientasse
os cursos de formagao de professores. Alguns estudos revelam, como o
de Marcatto (2012), que houve um viés de interpretacao das horas de
PCC no sentido de se manter polarizada nos cursos, teoria e pratica.
Ap6s a publicac¢ao das Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacio
de Professores para a Educagio Bisica, Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 18
de fevereiro de 2002; ndo houve um amplo debate na comunidade aca-
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démica no sentido de articular teoria e pratica na formagao de professo-
res.

Em 2007, foi crida a Diretoria de Educacio Basica Presencial —
DEB, (Lei n° 11.502, de 11/07/2007), dentro da Coordenacio de Apet-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A CAPES através
da DEB ficou responsavel pelo incentivo a formacao dos profissionais
do magistério para a educacao basica. Ainda em 2007, foi criado o Pro-
grama Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (Pibid), pela Por-
taria Normativa n°® 38, de 12/12/2007. O primeiro Edital (MEC/CA-
PES/FNDE n° 01/2007) restringia a abrangéncia do programa para as
IES publicas federais e estabeleceu prioridade para as licenciaturas nas
areas de ciéncias da natureza e matematica. Em 2009, dois outros edi-
tais foram divulgados ampliando a abrangéncia do Pibid: Edital CAPES
n° 02/2009 — para institui¢oes federais e estaduais de ensino supetior; e
Edital CAPES n° 18/2010 para instituicoes publicas municipais e co-
munitarias, confessionais e filantrépicas sem fins lucrativos. Outros edi-
tais sao langados em 2010 e 2011, ampliando ainda mais a abrangéncia
do programa: Edital Conjunto n°® 2/2010 CAPES/Secad (Sistema de
Educagao Continuada) — para institui¢des que trabalham nos programas
de formagao de professores Prolind (Programa de Apoio a Formacao
Superior e Licenciaturas Interculturais Indigenas) e Procampo (Progra-
ma de Apoio a Formagao Superior e Licenciaturas Interculturais Indige-
nas); ¢ Edital n°1/2011, para instituicdes publicas em geral. Os objeti-
vos e a abrangéncia do programa foram revistos e redefinidos em 2010,
com a publica¢io da Portaria n® 72 de 9/04/2010, e, em seguida do De-
creto n° 7.219, de 24 de junho de 2010.

O Pibid constitui—se como uma nova pedagogia da formagao de
professores, baseado na participagao de licenciandos no contexto de
trabalho dos professores, durante todo o processo de formagao. Opor-
tuniza uma pedagogia de proximidade do papel das metodologias de
ensino, de aprendizagem, de avaliagdao, de interdisciplinaridade, o que
favorece um novo tipo de conhecimento formal sobre praticas compe-
tentes de ensino, quando estao dentro deste contexto e ainda a reflexao
sistematica dos futuros professores sobre a sua pratica em interacio
com formadores, professores, promovendo a conscientizagao dos pro-
blemas e preocupacoes emergentes dos contextos reais. Esta nova cul-
tura de trabalho valoriza esforcos cooperativos, de solidariedade e con-
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fianga entre os sujeitos envolvidos e possibilita o desenvolvimento e a
implementacdo de estratégias de ensino que podem auxiliar os profes-
sores a tomarem decisdes metodoldgicas relacionadas a pratica docente.

Em sintese, os autores nesta obra, apresentam experiéncias da
parceria universidade — escola realizadas no ambito do Pibid. Estas ex-
periéncias refletem ndo apenas a reproducao de disposi¢oes, mas bus-
cam uma producdo de sentidos, no contexto especifico ao qual elas se
inserem. Neste contexto nao separamos a proposta do Programa de ini-
ciagio a docéncia, da sua implementagdo, para estabelecermos uma
analise. Valorizamos o processo. Compreende—se que o sucesso deste
programa esta na micropolitica estabelecida em cada escola, que favore-
ce que o bolsista considere os aspectos instrucionais, conceituais, avalia-
tivos, formativos, cognitivos, culturais, éticos e politicos da escola basi-
ca. E uma imersio no contexto, na cultura da escola, compreendendo e
problematizando situa¢des de forma autonoma, mas considerando am-
bos os saberes. (MARCATTO, 2012).
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PROPOSTAS DE USO DOS PORTFOLIOS
COMO REGISTROS REFLEXIVOS E COMO
POSSIBILIDADE DE EXERCICIO DA
FUNGAO SUJEITO-AUTOR’

Cibele ~sfaria Gunha
cSHavia Qdueli ~sfabiani CMarcatto

Preambulo

O texto que segue foi adaptado para este livro a partir do pro-
duto de uma pesquisa de mestrado'. Alguns trechos foram transpostos
para ca, sem modificagdes, outros sofreram adequagOes necessarias e
ampliacao de algumas ideias que ainda nao haviam sido amadurecidas
naquele momento de producio.

Durante a referida pesquisa, que continha uma investiga¢ao nos
portfolios produzidos pelos bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID), en-
tre os anos de 2014 e 2015, dos quatro subprojetos do Programa de
Bolsas de Iniciacao a Docéncia (Pibid) da Universidade Federal de Ita-
juba (UNIFEI), notou—se a falta de material especifico de orientagdao
dos trabalhos de produg¢ao dos portfélios no Programa. Algo que apon-
tasse caminhos, estratégias ou outro tipo de orienta¢ao para que os re-
gistros fossem mais que uma formalidade a ser cumprida.

Nas respostas aos questionarios sobre o uso dos portfélios no
Pibid dadas pelos coordenadores, foi percebida, também, a auséncia de
algum material de orientagiao sobre o assunto, especifico do programa, a

"DOI - 10.29388/978-85-53111-15-2-0-£.17-40

LA pesquisa de Mestrado intitulada “Analise de Discurso nos Portfélios do
Pibid/UNIFEIL: matcas de reflexdo e de autotia”, contém um produto, que é um texto
de orientagdo com o seguinte titulo: “Portfélios como registros reflexivos e como
promotores de autoria — uma proposta”, a partir do qual propde—se o presente texto.
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partir do qual os participantes do Pibid pudessem orientar seus traba-
lhos.

Diante desta lacuna, a principio, foi produzido um texto de ori-
entagdo como produto da pesquisa ja citada para futuras divulgagoes.
Posteriormente, pensou—se nesta proposta como uma forma para divul-
gar as consideracOes e sugestOes construidas na pesquisa e dar maior vi-
sibilidade a estas ideias. O presente texto pretende ser mais um material
para auxiliar Coordenadores, Professores Supervisores e Bolsistas (ID),
na tarefa da formagao de docentes, sem nenhuma pretensio de prescri-
¢a0 e sim como colaboracao da pesquisa realizada.

Introducdo

O uso do portfélio nas atividades do Pibid, ou outra forma de
registro para a sistematiza¢ao das atividades vivenciadas, esta previsto
na legislagio que regulamenta o programa: Portaria n® 96, de 18 de ju-
lho de 2013. Nesta portaria fica expressa a obrigacao do registro com “a
finalidade de sistematizagao das a¢des desenvolvidas durante sua parti-
cipagdo no projeto” (CAPES, 2013, p.17), porém, nem ela nem outro
documento de otientacdo do Pibid traz informacdes de como elabora—
lo e outros detalhes do uso deste instrumento/estratégia para a finalida-
de prevista.

Pesquisas sobre o uso dos portfélios como instrumentos de
avaliacdo e, também, como estratégia de formag¢do na Educagao surgi-
ram nas décadas dos anos 1980, 1990 e 2000 (ARAU]O, 2007; AMAN -
CIO, 2011), porém, o uso dos portfélios ndo tem sua origem na area da
Educacio. Eles foram incorporados a ela. Suas origens estdo nas areas
das artes nas quais o artista colecionava sua produgao artistica para
apresentar aos outros uma mostra de seu trabalho.

A palavra portfélio tem origem etimoldgica nas palavras italia-
nas portare (portar ou levar) e foglio (folha ou papel). De maneira resumi-
da pode—se definir portfélio como um “conjunto de registros de um/al-
guns autor(es), com o objetivo de expor sua producio para um/alguns
interlocutores” (CUNHA, 2017, p. 46). Mas, para o Pibid, o que seria e
para o que seria portfélio? Diante de sua finalidade expressa na legisla-
¢do, como utilizar este instrumento/ estratégia?
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Antes de abordar as propostas para o uso dos portfolios, nesta
introdugao foram apresentadas algumas ideias sobre o que pode ser este
instrumento/estratégia, ¢ no decotrer do texto sio apontados os refe-
renciais adotados na pesquisa e que indicam as vertentes das propostas.

No item 2 do texto, sao apresentadas as ideias de alguns pesqui-
sadores sobre reflexividade (PIMENTA, 2012; LIBANEO, 2012; ZEI-
CHNER, 2008; FAGUNDES, 2016) e sobre o uso do portfélio como
instrumento/estratégia reflexiva (NADAL GOMES, ALVES PASSA-
LE e PAPI GOMES, 2004; ARAUJO, 2007; SILVA ¢ SA—-CHAVES,
2008; PONTES, 2011) para a indicacao de que as propostas de uso dos
portfélios pretendem extrapolar propostas de formagdo em uma racio-
nalidade meramente técnica.

Para a proposta de autoria, num viés da Anélise de Discurso, no
item 3, sao chamadas Assolini (2003), Tfouni e Assolini (2006) e Scha-
den e Assolini (2014) que apontam que as praticas de produ¢ao de texto
caracterizadas pela criatividade e pela autoria precisam que o autor ocu-
pe diferentes lugares de interpretacao. Bressan (2009) e Orlandi (2005,
2010, 2011) que apontam que a assun¢ao da posi¢ao de autor ¢ um
principio necessario ao discurso e origem da textualiza¢do. Para estas
autoras o sujeito na posi¢ao de autor responsabiliza—se pelos seus dize-
res, também pelos nao—ditos e siléncios, mesmo que de forma proviso-
ria ou iluséria, o que produz o efeito de fechamento do texto.

Ja no item 4, sdo apresentados os dizeres de alguns coordenado-
res do Pibid sobre o uso dos portfélios no programa, expondo seus
conceitos, experiéncias, dificuldades e sugestoes.

Por fim, no item 5, sdo apontadas considera¢oes e sugestoes,
alinhavando as informagoes dos itens anteriores, para expor propostas
para o trabalho com os portfélios como registros reflexivos e como
possibilidade de exercicio de autoria.



O que dizem alguns autores sobre reflexivida-
de e uso dos portfoélios:

Existem pesquisas e discussoes acerca de temas como reflexivi-
dade, professor reflexivo e professor pesquisador, quando dos estudos
sobre a formagao e profissionaliza¢ao docente. Criticas sdo feitas ao uso
generalizado destes conceitos e sua apropriacao por distintas e diversas
linhas ideoldgicas e pedagdgicas. De maneira resumida, foram apresen-
tados a seguir alguns aspectos destas pesquisas, discusses e criticas,
que nao esgotam todas as informacGes sobre estes temas, mas apresen-
tam pontos importantes para a consideracao do uso dos portfolios para
processos reflexivos.

Pimenta (2012) apresenta que a origem do uso destes termos re-
lacionados a reflexividade aconteceu por volta da década de 1990, quan-
do do movimento de valoriza¢ao da formacao e da profissionalizacio
dos professores, como proposta de superagao do tecnicismo. No Brasil,
em perfodo de redemocratiza¢io (pos—ditadura militar), estas ideias
acharam um terreno fértil para sua propagacao.

Libaneo (2012) aponta a adogao pela educagao brasileira das
pesquisas e estudos sobre estes temas, mostrando duas vertentes da re-
flexividade que influenciaram a educagao nacional: “reflexividade de cu-
nho neoliberal” e “reflexividade de cunho critico”. As caracteristicas da
reflexividade neoliberal sio: linearidade; pragmatismo; tecnicismo; cog-
nitivismo; prevaléncia de dicotomias, como por exemplo, entre teoria e
pratica; e agao restrita a “realidade pronta e acabada” da pratica pedago-
gica, entre outras. Ja as caracteristicas da reflexividade critica sao relaci-
onadas a superacao das caracteristicas da reflexividade neoliberal, com
orientacoes tedricas no marxismo/neomarxismo e interacionismo soci-
ocultural. Busca—se por esta vertente a integracao entre teoria e pratica
e ampliagao da realidade de agdao, com “apreensio tedrico—pratica do
real”. (LIBANEO, 2012, s/pég.).

As caracteristicas de ambas as vertentes tém especificidades de
acordo com as linhas ideoldgicas e pedagogicas que se filiaram. O que
Zeichner (2008) também alerta quando aponta a diversidade de pers-

? Texto adaptado do produto da Dissertacio de Mestrado — CUNHA, 2017, p.123—
126.
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pectivas sobre ensino, aprendizagem, educagao escolar e sociedade, que
diversos defensores do “ensino reflexivo” adotaram.

Ele comenta que os pesquisadores de diferentes “compromissos
ideolégicos” adotaram o “slogan da reflexdo” e buscaram conhe-
cer diferentes pedagogias utilizadas pelos formadores de profes-
sores no intuito de desenvolver “visdes do ensino reflexivo”,

2 <

como: “pesquisa—acao”’, “portfélios de ensino”, “diarios e auto-

<<

biografias”, “estudos de caso” e “orientacio dos diferentes tipos
de estigio em escolas e em comunidades”. (ZEICHNER, 2008,
p.540 apud CUNHA, 2017, p. 46-47).

Fagundes (20106) apresenta uma outra proposta de analise destes
temas num estudo sobre a origem dos conceitos professor reflexivo e
professor pesquisador. Para esta autora os dois conceitos sao diferentes,
pois tiveram origens diferentes. O primeiro, professor reflexivo, veio da
apropriacao pela educagao dos conceitos de profissional reflexivo de
Donald Schon (1983, 1992, apud Fagundes, 2016). O segundo conceito,
professor pesquisador, é oriundo dos estudos de Lawrence Stenhouse
(1975, 1981, apud Fagundes, 2016) sobre um movimento de professo-
res na Inglaterra, num processo de reforma curricular.

As caracteristicas dos processos reflexivos que afloraram destes
dois movimentos tém caracteristicas diferentes, pois o primeiro foi in-
corporado a educagao, advindo de modelos ligados a pratica de profissi-
onais de engenharia, arquitetura e desenho, que difere em muitos pon-
tos da pratica dos profissionais da educagao, apresentando assim fragili-
dades; ja, o segundo foi construido dentro da escola, pelos professores
e demais envolvidos e “estendido ao ambito académico”, tendo assim
sua origem e incorporagao no ambito educacional (FAGUNDES, 2016,
p. 294), o que favorece sua pratica neste ambito.

O uso de portfélios e/ou outros registros reflexivos na educa-
¢ao remonta as mesmas décadas quando as influéncias das pesquisas e
discussoes sobre a reflexividade docente permearam a educagao. Para
Amancio (2011, p.34, apud CUNHA, 2017, p.51-52) os motivos para o
uso desta estratégia na educacao sao: “aprofundamento reflexivo das
concepgoes de avaliagao”, “criar uma nova cultura de documentagao”,
“instrumento de avaliagdo, e a0 mesmo tempo, estratégia de formagao”,
e, também, a “busca por praticas de registro que pudessem responder
ao carater processual do ensino e da aprendizagem”.
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Araujo (2007) aponta o uso dos portfolios como estratégias de
formacao, pois possuem uma dimensao reflexiva. Para Sa—Chaves, em
entrevista 2 Nadal Gomes, Alves Pessale e Papi Gomes (2004, p. 9-10)
o uso dos portfélios envolve uma compreensao diferente da relagao en-
tre aprender e ensinar, numa “nova filosofia de formagao”, na qual eles
constituem—se em narrativas de “cariz reflexivo”.

Para estas autoras, os portfolios potencializam a elaboragao e
constru¢dao dos conhecimentos de forma reflexiva, o que atende a esta
“nova filosofia de formagao”, que ndo pertence mais a uma racionalida-
de técnica.

Na entrevista de Si—Chaves a Nadal Gomes, Alves Pessale e
Papi Gomes (2004) e no artigo de Silva e Sa—Chaves (2008) os princi-
pios sao explicados da seguinte forma:

e Principio da pessoalidade: reconhecimento do aluno como
pessoa, sua singularidade como aluno que possui caracteristi-
cas individuais e percurso préprio de aprendizagem;

e Principio da autoimplicagao: reconhecimento da importancia
da autoimplicacio do ser aprendente em sua prépria aprendi-
zagem, sem a qual o processo pode nio se realizar (“ninguém
aprende na vez de ninguém”);

e Principio do efeito multiplicador da diversidade: reconheci-
mento de que ninguém aprende sozinho, precisa—se do outro
para compartilhar conhecimentos e construi—los;

e Principio da conscientizagdo: reconhecimento de que nos
processos reflexivos da aprendizagem novos conhecimentos,
novas realidades, novos discursos sio agregados aos conheci-
mentos ja adquiridos;

e Principio de inacabamento: reconhecimento de que hd uma
dimensdo de inacabamento em todos os processos formati-
vos e que ¢ necessaria sempre uma atualizagido dos conheci-
mentos;

e Principio da continuidade da formagao: reconhecimento de
que por ser inacabado, todo processo de formacido é conti-
nuo, sempre havera algo a se aprender.

Pode—se dizer que o uso dos portfélios na educagao, com um
viés reflexivo, tem estreitas relacGes com as vertentes de reflexividade
que foram (e sdo) adotadas nesta area e possivelmente apresentam pos-
sibilidades e limites semelhantes aos processos reflexivos.
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O que dizem alguns autores sobre autoria:

Em relagao a autoria, Pontes (2011) refere—se aos registros re-
flexivos como oportunizadores dela, assim como Aradjo (2007), que
aponta os portfélios como estratégia para desenvolvimento de habilida-
des na formacao docente que favorece a originalidade e criatividade
profissionais. Para estas pesquisadoras o registro reflexivo possibilita
expressar a visio que a pessoa envolvida no processo tem sobre suas
atividades e sobre o contexto; e “(re)criar seu fazer pedagdgico com au-
tonomia, criticidade e embasamento tedrico (PONTES, 2011, p.2 apud
CUNHA, 2017, p.53).

Pontes (2011) afirma que

[...] o registro reflexivo é “uma forma de escrever que vai além
dos relatérios meramente narrativos e descritivos, e de registros
burocraticos e impessoais”, e que contempla o exercicio da refle-
x40 sobre a praxis, na tentativa de “explicar seu ponto de vista
sobre o que faz” e “elaborar teorias”, conhecimentos, sobre esta
praxis. Nestes registros reflexivos o autor “expressa o ‘seu eu’,
sua visdo de mundo, seus sentimentos, sua interpretacao”, cons-
tréi sua autoria. Esta entendida como a possibilidade de “(re)cri-
ar seu fazer pedagdgico com autonomia, criticidade e embasa-
mento tedrico”. (PONTES, 2011, p. 2 apud CUNHA, 2017, p.
55).

Tfouni e Assolini (2006), Assolini (2003) e Schaden e Assolini
(2014) propdem pesquisas sobre autoria num viés discursivo e de letra-
mento. Para estas pesquisadoras para que o autor produza textos com
criatividade e autoria é necessario ter a possibilidade de ocupar diferen-
tes lugares de interpretagio e ser um “intérprete—historicizado”. Ser in-
térprete—historicizado é conhecer as condi¢oes de produgio dos discur-
sos e ter a possibilidade de movimentar—se por diferentes posi¢oes dis-
cursivas, saindo da posi¢do de sujeito—enunciador de sentidos legitima-
dos para a posi¢ao de sujeito—autor de seu proprio dizer, rompendo
com as formagdes ideoldgicas ja instituidas.

Para Bressan (2009, apud ORLANDI, 2007) a autoria apresen-
ta—se como principio necessario ao discurso e origem da textualizagao.

* Texto reproduzido, sem grandes alteragdes — CUNHA, 2017, p.126-128)
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O sujeito na posi¢ao de autor fica responsavel pelo texto do comego ao
fim, pelos ditos e nao—ditos. “Na autoria, 0 sujeito que assume a posi-
¢ao de autor, torna—se responsavel por aquilo que diz e nao diz, pela
textualidade do texto, ou seja, pela sua unidade, coeréncia, pelo seu fe-
chamento, mesmo que empirico” (BRESSAN, 2009, p.4).

Assolini (2003, p.64) apresenta uma relagio da autoria com a
construcao da identidade do sujeito: “o sujeito se identifica com deter-
minadas formacodes discursivas e dentro delas esta autorizado a se res-
ponsabilizar socialmente pelo sentido, colocar—se na origem”. Esta au-
tora afirma que o sujeito pode assumir a fungao—autor em algumas for-
macoes discursivas e, em outras, nio.

Nas formagdes discursivas nas quais o sujeito nao consegue as-
sumir a fungao—autor ha a acao de politicas de siléncio, como a censura.
Assolini (2003) citando Orlandi (1993), atirma que existe uma relacio
entre autoria e censura, um jogo entre elas. A censura impede que o su-
jeito se identifique com certos dizeres que nao convém aquela formacao
discursiva, mas nao os cala totalmente: “[...] os sentidos calados signifi-
cam em siléncio ou pelo avesso” (ASSOLINI, 2003, p.65).

Para Orlandi (2010) a politica de siléncio como a censura pro-
duz asfixia:

Ela ¢ a interdicdo manifesta da circulagio do sujeito, pela decisio
de um poder de palavra fortemente regulado. No autoritarismo,
nao ha reversibilidade possivel no discurso, isto é, o sujeito nao
pode ocupar diferentes posicdes: ele sé pode ocupar o “lugar”
que lhe é destinado, para produzir os sentidos que nio lhe sao
proibidos. A censura afeta, de imediato, a identidade do sujeito.
(ORLANDI, 2010, p. 79 apud CUNHA, 2017, p. 72).

A asfixia da censura pode apagar a identidade do sujeito e impe-
dir a autoria. Mas por meio da resisténcia a opressao dos sentidos cala-
dos pode significar por meio do que é permitido pela censura de manei-
ra mascarada.

Assim, em determinadas formacoes discursivas autoritarias nao
¢ permitido alguns dizeres, deslocamentos do sujeito e certos sentidos.
Nestes casos a autoria fica asfixiada, com possibilidades de nao emergir,
a ndo ser que nas brechas os sentidos signifiquem pelo siléncio, pelo
avesso ou nas formas mascaradas do dizer.
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Cunha (2017, p.73), citando as consideragdes de Assolini (2003,
p.71) afirma que:

Na escola, na formagio de professores, se a pratica pedagogica
for fundamentada num discurso autoritario®, no qual a censura
silencia os outros sentidos e os interlocutores nio podem assu-
mir a fungdo—autor, haverad pouco espago para autoria emergir.
Para Assolini (2003, p.71) uma consequéncia do impedimento do
processo de autoria é que o aluno fica amarrado a determinadas
formacdes discursivas, que sao apenas aquelas que a institui¢ao
escolar “permite” que circulem e que sdo legitimadas por ela.

Na elaboracao dos portfélios o mesmo pode acontecer. Se as
formagdes ideoldgicas e discursivas que interpelam os sujeitos permiti-
rem apenas que circulem os sentidos legitimados por elas, a autoria fica-
ra asfixiada. Se na pratica pedagdgica o discurso nao for autoritario, se
aos sujeitos for permitida a reversibilidade das posicoes e o desloca-
mento de sentidos, a autoria podera emergir. Assim, os portfolios pode-
rao conter vestigios ou marcas de autoria se aos sujeitos for permitida a
ocupacio de posicao sujeito—autor, de enunciador de seu proprio dizer,
e nao apenas reprodutor dos sentidos legitimados pela instituicao.

O que dizem alguns coordenadores do Pibid
sobre o uso dos portfolios:

Durante a pesquisa de Mestrado (ja citada) foi solicitada a res-
posta dos Coordenadores do Pibid’, a0 Questionario 2 — O uso dos
Portfélios no Pibid. Trés pessoas responderam. Da analise do material
sobre a vivéncia destes coordenadores, relata—se o que vem a seguir.

* O discurso autoritirio é caracterizado por Orlandi (2011) como aquele que ndo per-
mite a reversibilidade dos intetlocutores, a verdade é imposta e a polissemia é contida,
tendendo a permanéncia de um sentido dnico, mesmo que dito de diferentes formas
(parafrase).

® Texto reproduzido, sem grandes alteracdes — CUNHA, 2017, p. 128 — 132.

® Na ocasido do Encontro Nacional das Licenciaturas — ENALIC — realizado em Cu-
ritiba, em dezembro de 2016, foi disseminada a ideia da conttibuicio dos coordenado-
res para a pesquisa de mestrado.
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Para o primeiro questionamento, sobre quais instrumentos de
registro o projeto ou subprojeto do Pibid, do qual faziam parte, utilizou
para a sistematizacao das atividades desenvolvidas pelos bolsistas de
Iniciacao a Docéncia, os coordenadores relataram o uso do Relatorio
(documento base do Pibid), dos Portfdlios e, também, as redes sociais,
por meio das Tecnologias Digitais de Informacio e Comunicagao
(TDIC).

O Coordenador 1 respondeu que os registros foram feitos ape-
nas no relatério no qual os bolsistas “descrevem a atividade, seus objeti-
vos e resultados”, além de expor “comentarios sobre os impactos da
atividade na formacao do bolsista e para o aluno da escola parceira”.

Os Coordenadores 2 e 3, de subprojetos de areas diferentes, re-
lataram o uso dos portfélios como forma de registros dos pibidianos,
além do relatorio. Também comentaram sobre o uso de redes sociais
(Facebook e WhatsApp) e correio eletronico. O Coordenador 3 relatou
a utilizacdo de Blog para compartilhamento das informagoes e divulga-
¢ao das ideias e atividades do subprojeto. Para este coordenador, esta
foi a “forma encontrada para tornar publicas” as a¢gdes do grupo de ma-
neira “mais visivel e rapida”.

Para o Coordenador 2 a confecgdo dos portfolios foi a principal
atividade de registro dos bolsistas. Neles, “além da escrita, os bolsistas
foram orientados a apresentar fotografias do planejamento coletivo,
bem como da execucido das atividades”.

Na segunda pergunta do questionario a intengao foi saber mais
sobre como os bolsistas foram orientados a realizarem os registros e
quais tebricos, autores ou pesquisadores foram consultados para estas
orientacoes.

Um ponto interessante abordado pelo Coordenador 2 foi que,
inicialmente, havia um “grande desconhecimento de como confeccio-
nar Portfélios”, portanto os bolsistas foram orientados a realizar uma
pesquisa por “modelos deste instrumento de registro”. Apds discussoes
entre o grupo (coordenador, professores supervisores e bolsistas de ID)
chegaram ao consenso que “[...] o interessante seria registrar as obser-
vagdes das aulas das professoras supervisoras, as discussoes realizadas
nas reunioes, os planejamentos das atividades, os resultados esperados e
obtidos com a execucao das atividades”.
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O Coordenador 3, em resposta a esta pergunta apresentou um
passo a passo das orientagoes realizadas. No inicio do processo todos
os bolsistas foram orientados a registrar “aspectos das aulas observadas
e dos documentos da escola, estudados coletivamente”. Para estes regis-
tros, “considerados como diarios”, a orientacido teve como supofrte o
referencial “E/ diario del professor: un recurso para la investigacion en el anla”
de Porlan e Martin (1997). Os modelos de diarios apresentados para es-
tes registros iniciais continham “além do relato das observagoes, as re-
flex6es produzidas por autor”.

Ap6s trés meses realizando a escrita destes diarios e “analisando
conjuntamente o seu conteudo, foram delineadas agoes a partir do se-
gundo semestre de 20147, para a escrita dos portfélios. Nos portfélios,
os bolsistas foram orientados a “relatar as agdes e, também, as observa-
¢Oes das aulas, buscando sempre refletir sobre a pratica dos professores
supervisores, as dificuldades encontradas no desenvolvimento de seus
proprios projetos em parceria com estes supervisores e, também, possi-
bilidades de novas a¢oes”.

Na continuidade dos trabalhos do subprojeto o Coordenador 3
utilizou como orientagdo os “mesmos principios teéricos dos diarios,
assim como algumas ideias disseminadas por Sa Chaves, embora seus
textos nao tenham sido objeto de leitura dos bolsistas”.

Ainda apresentando as orientagoes dadas aos bolsistas, este co-
ordenador afirmou que em uma Reunido Geral do Pibid, na sua Univer-
sidade, foram apontadas orientacGes sobre a escrita de portfélios, dei-
xando livre o formato e o estilo.

O Coordenador 1 relatou que as orientagOes para 0s registros
foram realizadas em reunides com os bolsistas, professores supervisores
e coordenadores, no “inicio de cada semestre letivo”.

Na dltima pergunta do questionario, a investigag¢ao teve o foco
na experiéncia que estes coordenadores tiveram na orientacio e acom-
panhamento dos registros dos Bolsistas de ID ao longo das atividades
do Pibid. Os coordenadores foram chamados a responder quais foram
suas dificuldades e quais poderiam ser as sugestoes para melhoria do
processo.

Para o Coordenador 1 as dificuldades concentraram—se na reali-
zagao da tarefa do registro sem a dedicagao necessaria pelos bolsistas e
nao exigéncia dos professores supervisores pela sua realizacio. Como
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sugestao este coordenador apontou reunioes de conscientizagao sobre a
necessidade dos registros que foram realizados ao longo do processo.

O Coordenador 2 alertou para a “falta de reflexdao acerca do que
os bolsistas estavam vivenciando” como “uma grande dificuldade en-
contrada durante o processo de acompanhamento dos portfélios”. Este
coordenador comentou que na leitura inicial dos portfélios notou que
os Bolsistas de ID “restringiam—se a apenas descrever as atividades e si-
tuagoes vivenciadas”, entdo solicitou que “refletissem sobre o que havia
sido planejado e executado”. Para auxilio deste processo reflexivo, o
Coordenador 2 trabalhou com os bolsistas com a leitura de “textos pe-
dagodgicos selecionados por bolsista” e escrita de “texto reflexivo™ refe-
rente aos estudos e discussOes realizadas sobre as leituras. Com este
processo o coordenador notou que os “bolsistas se dedicaram e refleti-
am os textos expressando o que concordavam ou discordavam” e as-
sim, desenvolveram “um olhar ctitico diante das atividades realizadas”.

Em tom de desabafo este coordenador afirmou que

Infelizmente, neste ano de 2015 em virtude das inquietudes vi-
venciadas pelo programa, nio realizamos a leitura de textos, o
que foi reivindicado pelos proprios bolsistas e que voltara a ser
uma atividade importante a ser realizada durante as reunides com
a coordenacio de area neste ano vindouro (COORDENADOR
2, 2016, p.2).

O Coordenador 3 apresentou como dificuldade do processo o
fato dos Bolsistas de ID relatarem as atividades de forma superficial,
nao escolhendo “episddios marcantes”, nao aprofundando suas refle-
x0es e nem “destacando fatos relevantes” para as discussoes coletivas.
Este coordenador comentou que para a melhoria do processo, tem rea-
lizado “revisdes periddicas” nos portfolios e apresentado aos bolsistas,
em reunides no inicio de cada semestre, “excertos dos portfélios” para
discussdo das “praticas relatadas” Para este coordenador estas tarefas
tém auxiliado os bolsistas na “compreensio de como compor o portf6-
lio™.

Também este coordenador relatou que teve problemas para
prosseguir com estas atividades em 2016, mas que pretende dar conti-
nuidade em 2017 pois os “préprios bolsistas ID pediram isso e destaca-
ram a riqueza desse processo’.
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As respostas dos coordenadores ao questionario trouxeram ele-
mentos importantes para esta proposta de uso dos portfélios como re-
gistros reflexivos e como promotores de autoria: a importancia dada ao
uso dos portfélios como forma de registro das atividades vivenciadas
pelos bolsistas; a énfase a ser dada nestes registros a reflexao sobre estas
vivéncias; as dificuldades encontradas no processo para que os registros
nao ficassem somente em relatos superficiais; e as propostas de melho-
ria e de continuidade de trabalhos que promovam os registros de ma-
neira mais reflexiva e critica. Importante salientar que estes elementos
podem ser considerados como pontos de promogao tanto de reflexao,
quanto de autoria.

Nas sugestoes a seguir, estas consideracoes serao abordadas de
forma mais explicita.

Consideracoes finais — Propostas

Como conclusio deste texto, algumas considera¢oes e sugestoes
serao abordadas como propostas para o trabalho com os portfdlios
como registros reflexivos e como possibilidade de exercicio de autoria.
Entende—se que estas propostas podem auxiliar coordenadores, profes-
sores supervisores ¢ bolsistas de ID (além de outros profissionais e alu-
nos), nas tarefas de sistematizacio das atividades desenvolvidas, por
meio dos registros em portfélio. Para isto, além dos estudos ja apresen-
tados sobre reflexividade, portfélios e autoria, e dos relatos e reflexdes
dos Coordenadores do Pibid que responderam ao questionario, alguns
recortes (dos portfolios dos Bolsistas de 1D, dos quatro subprojetos da
UNIFEI nos anos de 2014 e 2015) que foram analisados na pesquisa
de Mestrado, foram agregados ao texto para ilustrar e melhor esclarecer
as propostas aqui feitas.

Como ja abordado em item anterior, o registro em portfélios
foi adotado pela educagdo como uma forma de adequar os instrumen-
tos de registro do desenvolvimento/avaliagio do aluno ao carater pro-
cessual do ensino e da aprendizagem, numa nova filosofia de formagao.
Para varios autores (ARAU]O, 2007; AMANCIO, 2011; NADAL, AL-
VES e PAPI, 2004; SILVA ¢ SA—-CHAVES, 2008), o uso dos portfolios
como uma estratégia de formagao, com este carater processual de ensi-
no e de aprendizagem, deve—se a sua dimensao reflexiva.
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Esta dimensao reflexiva relacionada a forma dos registros nos
porttfolios, foi apontada pelos Coordenadores dos subprojetos do Pibid
como sendo importante para que a sistematiza¢ao que os bolsistas reali-
zaram nao ficasse apenas em relatos superficiais. Para eles, como para
os autores que tratam da reflexividade nos processos formativos dos
professores, a reflexdo é uma caracteristica indispensavel para o desen-
volvimento destes processos formativos.

Nesta mesma linha de pensamento, a sugestdo para a garantia
de que a reflexdo faga parte dos processos formativos destes alunos
(bolsistas de ID) quando da confec¢ao dos portfdlios é o reconheci-
mento dos principios eleitos por Si—Chaves (NADAL GOMES; AL-
VES PESSALE e PAPI GOMES, 2004; SILVA e SA-CHAVES,
2008). Quanto ao principio da pessoalidade todos os envolvidos nas ati-
vidades do Pibid, provavelmente, reconhecem—se como pessoas, unicas,
singulares e com percurso proprio de aprendizagem. O cuidado deve
ser em relagdo ao reconhecimento que estas pessoas precisam estar en-
volvidas, autoimplicadas, em seus processos de aprendizagem. O que
pode parecer 6bvio, porém requer que cada uma delas faca a sua parte,
realize suas atividades, reflita sobre o que vivenciou e aceite/respeite o
ritmo e o processo de aprendizagem de cada um. Nao que as interven-
¢Oes nao sejam bem—vindas aos processos de aprendizagem, porém,
elas nao podem tolher a criatividade e a autoria dos sujeitos.

Em alguns trechos retirados dos portfolios analisados na pes-
quisa de mestrado pode—se perceber que estes principios foram respei-
tados: [...] eu sou bastante quieta, acho que é porque ainda nao me sin-
to totalmente 2 vontade com os alunos e, também, ainda tenho medo
de errar e quem nao tem (BOLSISTA de ID 2, 2014, p.3).

E, ainda:

[...] inclusive para mim, que no processo de elaboragio e pesqui-
sa sobre a atividade aprendi bastante, pois nio sabia que um
computador codifica uma imagem como sendo uma matriz, no
qual cada pixel da imagem corresponde a um elemento

(BOLSISTA de ID 4, 2015, p.26).

Em minha opinido, este semestre que passou foi muito significa-
tivo e muito bem aproveitado, nio realizei nenhum projeto gran-
de, mas acredito que mesmo as pequenas intervenc¢des fazem di-
ferenga na sala de aula. As leituras propostas me ajudaram a pen-
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sar nos projetos que poderia desenvolver e até mesmo no meu
TFG. Acredito que estamos mais preparados e um pouco mais

maduros que o ano passado, ainda vamos crescer bastante ao
longo do ano, mas a diferenga ja é visivel (BOLSISTA de ID 0,
2015, p.37).

A estes alunos, futuros professores, percebe—se que foi dado o
direito de reconhecerem—se como pessoas que estao autoimplicadas em
seus processos de aprendizagem. Eles reconhecem suas fragilidades e
suas possibilidades de aprendizagem. Colocam—se na posi¢ao de apren-
dentes que se responsabilizam por suas aprendizagens.

Ainda sobre as intervengoes, pode—se relaciona—las ao principio
do efeito multiplicador da diversidade. Nele a interven¢ao do outro (co-
ordenador, supervisor, colega) é ponto necessario para a aprendizagem.
Precisa—se do outro para compartilhar conhecimentos, para construi—
los e, também para que outros sentidos possam emergir. Como relatado
pelos coordenadores, o crescimento, a aprendizagem pode ser notada
com as leituras e discussoes nas quais os interlocutores encontraram—se
para a troca de ideias e de sentidos. O que pode ser observado nos re-
cortes dos portfélios a seguir:

Aprendemos com as nossas coordenadoras e com nossos cole-
gas sobre praticas educacionais que fazem a diferenca nas esco-
las, e com isso vieram muitas realizagoes. (BOLSISTA de ID 1,
2015, p.72).

Foi um momento de troca de aprendizados, muito mais que isso,
percebi que o nosso Pibid, mesmo que ainda no inicio, tem se
esforcado e trabalhado muito bem, superando qualitativamente
muitos trabalhos apresentados por demais institui¢oes.”
(BOLSISTA de ID 5, 2015, p.62).

Se na tarefa de construgao dos portfélios nao houver a leitura e
a discussao sobre o que foi posto, provavelmente nao havera mudangas,
outras ideias, outros sentidos para serem agregados. A tarefa de reflexao
exige o exercicio de (re)ler, (re)pensar, (re)ver, (re)considerar o que foi
vivenciado e registrado. Textos académicos, livros e outros materiais
que tragam informagoes sobre estes momentos vivenciados e que serdo
sistematizados nos registros sao enriquecedores do processo de reflexao
e confec¢ao dos portfélios. O principio da conscientizagao apresenta
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este tipo de reconhecimento, de que nos processos reflexivos da apren-
dizagem novos conhecimentos, novas realidades, novos discursos sao
agregados aos conhecimentos ja adquiridos. Isto pode ser observado
em trechos dos portfélios que os bolsistas de ID produziram, quando
das vivéncias de discussoes sobre leituras e temas em reunides e even-
tos: “[...] o que eu vi até agora foram textos interessantes que geravam
debates fervorosos acerca destes problemas. Essa dinamica, pelo menos
para mim, s6 prova que o que ¢é gratificante na area do Ensino nio é re-
latar apenas, ¢ discutir!” (BOLSISTA de ID 1, 2015, p. 5). E mais:
“Esta foi uma experiéncia muito enriquecedora, pois podemos ter uma
perspectiva diferente do que haviamos pensado a respeito da nossa
pratica pedagogica bem como a importancia do PIBID em nossa for-
magao profissional e académica.” (BOLSISTA de ID 9, 2015, Relatoério
Pibid 2015, p.32).

Em relagdo aos principios de inacabamento e continuidade da
formagdo pode—se observar que os Coordenadores tém a preocupagao
tanto de melhoria das dinamicas utilizadas para favorecer o aprimora-
mento do uso dos portfélios, quanto de dar continuidade aquelas que ja
foram executadas e tiveram bons frutos para este aprimoramento. Isto
favorece o processo continuo da aprendizagem dos alunos.

As sugestoes para que estes principios sejam respeitados na pro-
ducido dos portfélios ¢ que os envolvidos considerem todos os momen-
tos ricos de possibilidades de aprendizagem e que nos processos de re-
flexdao sobre as vivéncias procurem a relevancia do processo de aprendi-
zagem, nao s6 o seu produto, fixo, estavel, estatico.

Os recortes a seguir ilustram algumas possibilidades do que foi
apresentado acima:

Penso que de certa forma ainda estou limitado para falar deste
tema [...] apesar de minhas limitages, acredito que este é um
6timo primeiro passo para que tanto o professor quanto os alu-
nos sintam—se incomodados e possam aprender. (BOLSISTA de
ID 1, 2015, p. 48).

Uma frase que chamou atengao e que realmente é como eu pen-
so, fol: “Serei eterno(a) aprendiz” (BOLSISTA de ID 4, 2014,

p.35).
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As sugestdes mencionadas até aqui, relacionadas a produgio de
portfolios reflexivos, apontam para o reconhecimento dos principios
eleitos por Sa—Chaves; algumas outras sugestoes podem ser apresenta-
das, também em relagdo a reflexividade, apontando questionamentos
que podem indicar caminhos para os que produzirao os portfélios ou
irdo analisi—los/avalida—los: 1) gue tipo de material de orientacio (textos, livros,
artigos. ..) estd sendo disponibilizado como suporte para esta producio? Pertence a
qual linba ideoldgica/ pedagdgica? Favorece on ndo a reflexao? 2) as discussies en
grupo (coordenadores, professores, colegas) permitem que todos tenbam voz? Ideias
contrdrias ao grupo sao ouvidas? Novas formas de registrar e expor as vivéncias sao
permitidas? Existe um modelo a ser seguido? 3) As reflexcdes feitas restringem—se
apenas a sala de anla ou ampliam—se para todo o contexto social no qual esti a
sala de aula, a escola, a edncagao? Quais sao os “exercicios” de reflexao que sao fei-
tos pelo grupo (coordenadores, professores, colegas)? Apenas aqueles que envolvens
itens da pratica pedagdgica de sala de anla ou sao também direcionados para um
contexcto mais amplo? 4) O enfoque na produgio e andlise dos portfilios esti no pro-
cesso ou no produto final?

Outras sugestoes podem ser feitas sob a luz do que propdem os
autores Assolini (2003), Tfouni e Assolini (2006), Schaden e Assolini
(2014), Bressan (2009), Orlandi (2005, 2010, 2011), que abordaram as
questdes relacionadas a autoria, pelo viés da Analise de Discurso.

Para que exista autoria, os sujeitos precisam ter a possibilidade
de ocupar diferentes lugares de interpretacio, como nos recortes discur-
sivos abaixo:

Nesta semana também discutimos um texto sobre as dificuldades
do professor de trabalhar com a estatistica na sala de aula, um
problema que talvez venha da sua formacio e de quando era alu-
no; fol uma vertente para 0 meu projeto que eu gostei, afinal ira
unir a minha visio de aluna de probabilidade e estatistica na
UNIFEI junto com uma visao de professor deste conteido nas
escolas (BOLSISTA de ID 6, 2014, p.3).

[-..] acredito que amadureci enquanto licencianda em matematica
e aprendi muita coisa. Como responsavel pelo projeto Matemati-
cando pude conhecer algumas metodologias de ensino diferenci-
adas e que trazem maior significado ao conteudo. Pude também
trabalhar em equipe, além dos momentos muito ricos de parar
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para refletir, discutit textos sobre a pratica (BOLSISTA de 1D 4,
2014, p.40).

Para ocupar diferentes lugares de interpretagao, ¢ necessario que
as formagodes discursivas as quais os interlocutores do discurso filiam—
se, permitam estes deslocamentos. O autor precisa ter o direito e a per-
missao de ocupar outros lugares de interpretagao. Como ha formagoes
discursivas nas quais o sujeito consegue assumir a fun¢iao—autor é ne-
cessario que os ambientes pedagogicos (Escola de Educagiao Basica,
Instituicdo de Educacdo Superior, Congressos, Seminarios, Reunies,
entre outros) nao cultivem praticas pedagogicas fundamentadas num
discurso autoritario, no qual a censura silencia os outros sentidos. Um
discurso autoritario ¢ aquele no qual o objeto do discurso esta oculto
pelo dizer de quem tem o poder na situagiao e propaga o que deve ser
legitimado. Na escola muitas vezes um mesmo discurso ¢é legitimado e
propagado sem intervencdes, até mesmo sem a percepgao dos intetrlo-
cutores que o propagam e legitimam. Assim, a verdade é imposta: ¢ as-
sim porque ¢ assim!

Neste discurso, as posi¢Oes sao fixas para os interlocutores, a
reversibilidade tende a zero. Nao ha possibilidades de deslocamentos
dos interlocutores e dos sentidos. Ha uma tendéncia para a parafrase
(sentido unico mesmo que dito de formas diferentes) e estancamento
da polissemia.

Os Coordenadores e os supervisores ao analisarem os portfolios
podem verificar se os alunos (Bolsistas de ID) tém conseguido assumir
a funcdo—autor, se eles se deslocam da posi¢ao de sujeito—enunciador
de sentidos legitimados pelos discursos autoritarios para a posi¢ao de
sujeito—autor do seu proprio dizer. Para isto ¢ necessario que os intetlo-
cutores conhecam as condi¢oes de produgao, conhecam quais forma-
¢Oes discursivas e ideologicas estao interpelando os sujeitos.

Uma reflexao importante ¢ se existe a permissao para que a as-
suncao da func¢do—autor ocorra, se ha possibilidades de deslocamentos
dos sentidos ou se o discurso autoritario tem prevalecido e a censura
tem asfixiado a autoria. Alguns recortes discursivos exemplificam mo-
mentos quando nao ha rompimento com as formagoes ideoldgicas e
discursivas legitimadas pela instituicao, quando a autoria ¢ asfixiada e o
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outro fala 2 revelia do sujeito. Quando o Discurso Pedagdgico’ (autori-
tario) é que esta presente, acreditando na incapacidade dos alunos, das
turmas e na sabedoria apenas do professor. Os recortes discursivos que
seguem apresentam algumas situagdes em que estes sujeitos reprodu-
zem o discurso de incapacidade.

Eu acreditava que iria demorar mais para os alunos resolve-
rem o problema, porém muitos acertaram na primeira tentativa,
errando em alguns casos somente operacSes basicas (BOLSISTA
de ID 4, 2015, p.17, grifo nosso).

Sabe quando costumamos dizer que "A sala A costuma ter um
rendimento melhor que a B e a C" e por af vai? Entao, esse con-
ceito se aplicou, neste trabalho, com a turma do terceiro ano A.
Naiao que os alunos da B nio sejam bons, cles tém muito po-
tencial, porém tem preguica de se manifestar. (BOLSISTA de ID
1, 2014, p.30, grifo nosso).

[-..] ressaltando que ver o professor fazer parece facil, mas na
hora de fazer é que vido surgir as davidas (BOLSISTA de ID 4,
2015, p. 18, grifo nosso).

Analisando os itens grifados percebe—se a reprodugao de discur-
sos que ha algum tempo sio perpetuados na educagdo. Quem fala nes-
tes momentos ¢ a memoria discursiva destes sujeitos que tém suas filia-
coes em formacOes discursivas autoritarias. Mesmo sem intencao de
perpetuagao deste discurso, os sujeitos propagam a ideia de que alguns
alunos sao incapazes: 1) No dito “acreditava que iria demorar mais”,
pode—se pensar no nao—dito: como os alunos niao sao capazes irao de-
morar mais para resolver um problema; 2) No dito “INao que os alu-
nos da B ndo sejam bons”, com alguns deslizes pode—se chegar a: os
alunos da B sao ruins, ou sao incapazes, ou sio menos inteligentes que
os da turma A; 3) O dito “ver o professor fazer parece facil” remete
ao nao—dito: para o professor ¢ facil, para o aluno ¢ dificil, ou o profes-
sor esta autorizado a conhecer, ja o aluno s6 pode conhecer se for auto-
rizado pelo professor.

7 O Discurso Pedagdgico é caracterizado como autoritario por Orlandi (2011). Nele
tem—se que IB (IA(R)), o que quer dizer: que a imagem que o aluno (B) deve ter do re-
ferente/conhecimento (R) é a imagem que o professor (A) tem deste conhecimento.
Nada mais, nada menos.
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Nesta breve andlise pode—se perceber uma possibilidade de
exercicio dos intetlocutores para o conhecimento das formagdes discur-
sivas as quais os sujeitos tém se filiado. (Re)ler, refletir sobre o que foi
dito, nao—dito e siléncios que podem emergir nos discursos pode auxili-
ar os interlocutores neste exercicio e gerar oportunidades de assungao
da posicao sujeito—autor.

Nos momentos nos quais ha o rompimento com as formagoes
ideoldgicas e discursivas percebe—se que a autoria emerge, que ha uma
(re)significagdo da experiéncia pessoal do autor. Ele coloca—se como
responsavel pelos dizeres e como testemunha dos conteudos narrados,
mesmo que provisoriamente. Nos recortes discursivos abaixo os sujei-
tos fazem a tentativa de nao perpetuacao do Discurso Pedagogico, ca-
racterizado como autoritario por Orlandi (2011).

Discutir a alfabetizagao cientifica é um desafio que sempre estou
disposto a debater, visto que o conhecimento ¢ um direito de to-
dos e ndo apenas de uma parcela detentora de privilégios. (BOL-

SISTA de ID 1, 2015, p. 7).

Gostei dos levantamentos feitos pelos alunos, porque reafirma-
ram nossa contribuicdo na sala e, também colocaram opinides
construtivas. Entendo o posicionamento deles porque estamos
aprendendo e, com certeza, erramos, [...] isto deve ter confundi-
do um pouco [...]. Porém algo que fiquei pensando é que eles
podem preferir o professor explicando porque desafiamos bas-
tante eles, ndo que o professor nio faga isso, mas ao propor au-
las focando na construgio dos conceitos, trabalhar com proble-
mas em vez de exercicios e apresentar propostas diferentes, exi-
gimos que os alunos safssem da zona de conforto e encontras-
sem desatios. Enfim, sio muitos pontos para refletirmos para o
proximo ano. (BOLSISTA de ID 4, 2015, p.50).

Em minha opinido, este semestre que passou foi muito significa-
tivo e muito bem aproveitado, ndo realizei nenhum projeto gran-
de, mas acredito que mesmo as pequenas intervengdes fazem di-
ferenca na sala de aula. As leituras propostas me ajudaram a pen-
sar nos projetos que poderia desenvolver e até mesmo no meu
TFG. Acredito que estamos mais preparados e um pouco mais
maduros que o ano passado, ainda vamos crescer bastante ao
longo do ano, mas a diferenca ja é visivel. (BOLSISTA de ID o6,
2015, p.37)



Cada dia ¢ um novo desafio e temos o tempo da reunido para re-

fletirmos sobre nossas atitudes, sobre tudo o que acontece den-
tro do Pibid. (BOLSISTA de ID 2, 2015, p.15).

Devemos ousar nadar contra a corrente, sei que o sistema educa-
cional nio propicia e nem estimula mudancas revolucionarias
desse tipo, mas acredito que pequenas mudancas sdo de suma
importancia. (BOLSISTA de ID 3, 2015, p.21).

Enfim, foi um ano de grandes aprendizados, mais para nés pibi-
dianos que para os alunos. Aprendi que, acima de tudo, compar-
tilhar, planejar e rever sio importantes para que haja uma quali-
dade para a aprendizagem dos alunos. (BOLSISTA de ID 5,
2015, p. 71).

Este curso me abriu os olhos para estudar mais sobre o assunto,
pois ali vi que ndo saberia como fazer isto hoje em dia (BOLSIS-
TA de ID 10, 2014, Relatério de Atividade em sala de aula — 10,
11,12 /11/2014).

Assim, se a pratica pedagogica vivenciada e legitimada pela insti-
tuicdo for fundamentada num discurso autoritario, pouco espago have-
ra para a autoria. Se, pelo contrario, ela permitir a reversibilidade dos in-
terlocutores, os deslocamentos dos sentidos e a presenca de outros dis-
cursos e outras interpretagdes, nao apenas aqueles que foram legitima-
dos, a assuncdo da fungao—autor tera espago para acontecer.

Para isto, importa conhecer as condi¢oes de produgao dos dis-
cursos, os espacos preenchidos pelas ideologias; e refletir sobre os pro-
cessos formativos e suas possibilidades para o exercicio da autoria. Os
portfolios poderio ser instrumentos/estratégias de registros reflexivos e
que favorecam a autoria, numa proposta mais critica e emancipadora de
formacao docente, se for permitido aos sujeitos a ocupagao de posicao
de autor, de enunciador de seu proprio dizer, e ndo apenas reprodutor
dos sentidos legitimados pela instituigao.

Outra sugestio importante ¢ incluir no processo de construgao
dos portfolios a releitura e reescrita deles. Estas praticas, segundo Asso-
lini (2013) podem favorecer a assun¢dao da posi¢io—autor visto que ao
retomar seus dizeres o sujeito escuta os sentidos que esta (re)produzin-
do e podera responsabilizar—se por eles, pelos ditos e nio—ditos, e se
desejar produzir outros discursos.



Como nas sugestoes apontadas sobre a reflexividade, quanto a
questionamentos que podem indicar caminhos para o trabalho com os
portfélios, propdem—se aqui outros questionamentos, relacionados as
possibilidades de exercicio da autoria: 7) Os espagos pedagdgicos (Escola de
Eduncagao Bisica, Instituicao de Educacao Superior, Congressos, Semindrios, Ren-
nides, entre outros) cultivam praticas pedagdgicas fundamentadas num discurso anto-
ritario? Estao abertos a discursos polémicos e lidicos, que permiten deslocamentos
dos sujeitos e outros sentidos? 2) As discussoes no grupo (coordenadores, professores,
colegas) e outras atividades permitenm que os diversos sujeitos conhegam as condicoes
de produgao dos discursos que estao sendo postos? Qual ideologia tem interpelado es-
tes sujeitos? Que discurso a escola tem perpetnado? 3) E permitido o deslocamento
do sujeito nas discussoes e producdo dos portfolios? Ou € relegado a eles apenas a po-
sigao de reproducio? 4) Quais “exercicios” de antoria que sao feitos pelo grupo (co-
ordenadores, professores, colegas)? Sao propostas atividades de releitura e reescrita?
Ha espago para a polissemia?

E por fim, trés ultimos questionamentos podem ser utilizados
para o direcionamento das a¢es dos envolvidos no processo de produ-
¢ao de portfolios como registros reflexivos e como oportunizadores da
assuncao da posicao de sujeito—autor: Qual ¢ o valor dado aos portfilios que
apresentam antoria? Qual é o valor dado aos portfolios que apresentam reflexiao?
Ou, 0 valor estd na guantidade de material produzido de acordo com um determina-
do modelo e padrao e no produto final?
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SUBPROJETO DE BIOLOGIA






UNIVERSIDADE E ESCOLA: UMA
PARCERIA QUE RENDE BONS FRUTOS’

liana Gongalres " Rodidis SSonaf?
Aundreic Arantes SSorges

O Pibid (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docén-
cia) ¢ uma importante iniciativa do Governo Federal de aperfeicoamen-
to e valorizagio da formacgdo de professores para a educagao basica.
Suas agdes concentram—se no professor em formagao que se torna um
bolsista de iniciagao a docéncia (ID) e ¢é orientado por docentes das li-
cenciaturas (coordenadores de area) e supervisionados pelos professores
em exercicio nas escolas publicas (professor supervisor). Tem—se, por-
tanto, que o programa preza pela aproximacio entre universidades e es-
colas a fim de se promover uma maior integracao entre teoria e pratica
visando a melhoria de qualidade da educagio brasileira.

A implementag¢ao deste programa na Universidade Federal de Ita-
juba (Unifei) no ano de 2014 pode ser considerado um importante mar-
co para a consolidagao das licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Fisica,
Quimica e Matematica nesta institui¢ao de ensino superior. A oportuni-
dade de participar de um programa que preza pelo compromisso com a
formagio inicial de professores trouxe novos animos aos licenciandos
que muitas vezes se sentiam desvalorizados frente aos alunos dos cursos
de engenharia tdo privilegiados na Unifei. Assim, corroborando a pes-
quisa de Gatti et al. (2014), a participa¢ao no programa causou impactos
positivos no que se refere a valorizagao das licenciaturas na comunidade
académica, a elevacao da autoestima dos licenciandos e, consequente-
mente, uma notavel diminuicao na taxa de evasao nos referidos cursos.

Subprojeto Biologia

O subprojeto Biologia foi inicialmente composto por 10 bolsistas
ID selecionados a partir de um processo seletivo para atuarem em duas
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escolas parceiras, Escola Estadual Coronel Carneiro Jr. e Escola Estadu-
al Prof. Antonio Rodrigues D’Oliveira, sob a supervisao das professoras
de Biologia em exercicio que também participaram de um processo sele-
tivo.

Anterior a inser¢ao dos bolsistas ID nas escolas parceiras, proce-
deu—se a leitura dos seus documentos oficiais: Projeto Politico Pedago-
gico e Regimento Escolar, a fim de se conhecer os objetivos, propositos,
bem como as diretrizes orientadoras que normatizam o seu funciona-
mento. Ap6s o conhecimento de tais informagoes e do esclarecimento
de questdes importantes relacionadas a organizacao das escolas realizado
pelas professoras supervisoras, os bolsistas ID foram inseridos nas esco-
las parceiras para vivenciarem de uma forma mais ampla o cotidiano es-
colar.

Inicialmente, os bolsistas ID acompanhavam as aulas ministradas
pelas professoras supervisoras, observando as suas praticas didatico—pe-
dagogicas, além de conhecerem o perfil do aluno da escola publica com
todas as suas individualidades. A partir deste contato direto com o dia—
a—dia escolar era possivel identificar problemas no processo de ensino—
aprendizagem e, entdo, propor ag¢oes capazes de supera—los. Desta for-
ma, os bolsistas ID participavam efetivamente do desenvolvimento de
todas as a¢oes, vivenciando todas as etapas de elaboragao das atividades
com o intuito de tornar o conteudo de Biologia mais atrativo e significa-
tivo aos alunos do ensino médio.

O embasamento tedrico para a proposi¢ao das atividades a serem
desenvolvidas nas escolas parceiras foi realizado por meio da leitura de
textos educativos previamente selecionados pelos bolsistas e discutidos
nas reunioes semanais com a coordenadora de area. Ademais, os bolsis-
tas refletiam sobre as dificuldades enfrentadas pelos docentes no Brasil e
a necessidade de se propor atividades inovadoras para melhorar a quali-
dade do ensino.

O incentivo a leitura também foi importante para a escrita dos
portfolios, pois conforme Cunha e Marcatto (2017), o portfédlio é uma
estratégia interessante para a promog¢ao de uma outra cultura educacio-
nal escolar, pois privilegia a reflexao, permite o deslocamento de con-
cepeoes, além de promover a autoria dos sujeitos.

Considerando que inicialmente os bolsistas ID nao estavam fami-
liarizados com este tipo de registro das atividades, observou—se que o
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primeiro portfélio encaminhado a coordenadora de area e professoras
supervisoras encontrava—se meramente narrativo e descritivo, nio se
observava a reflexdo sobre a praxis, tampouco a expressio dos senti-
mentos e interpreta¢ao preconizados por Pontes (2011) como forma de
praticar a autoria pedagogica.

Neste sentido, a coordenadora de area, enquanto bolsista do pro-
grama assim como os demais, confeccionou o seu préprio portfélio bus-
cando registrar por meio de fotografias e textualmente, todas as etapas
do planejamento e execugao das atividades, bem como as reflexées dos
textos educacionais, os resultados das agoes realizadas no subprojeto,
expressando—se de forma a emitir um carater de documento vivo con-
forme proposto por Amancio (2011). Verificou—se que apds a visualiza-
¢ao deste portfélio, os bolsistas ID compreenderam melhor o significa-
do desta importante ferramenta que permite a autoavaliagao e o uso da
norma culta da lingua portuguesa.

A partir do maior contato com as escolas parceiras, os bolsistas
ID passaram a reconhecé—las como um campo de produgao, construgao
e apropriacio do conhecimento. Apesar do grande comprometimento
dos bolsistas ID para com o subprojeto Biologia, percebeu—se que inici-
almente muitos se encontravam presos as determinagdes da coordena-
dora de area e professoras supervisoras. Assim, buscou—se incentiva—los
a desenvolverem maior autonomia que foi alcan¢ada com a proposi¢ao
de intervencdes pedagogicas a serem implementadas durante as aulas
ministradas pelas professoras supervisoras, de forma a fomentar a moti-
vacio e interesse dos alunos.

Ademais, os bolsistas ID propuseram projetos interessantes a se-
rem realizados no contra turno. Dentre eles destacam:

e “Conhecendo os impactos ambientais provocados pelo homem a fim
de instigar a conscientizagao ambiental e o preparo para o ENEM” —
a fim de aproximar os estudantes dos principais acontecimentos en-
volvendo o meio ambiente, propos—se a formagao de grupos de estu-
do que debateram reportagens relacionadas a impactos ambientais da
atualidade. Com o intuito de colaborar com a preparacao dos alunos
para as provas de vestibulares e do ENEM, solicitou—se a redagdo de
textos, nos quais explorou—se a argumentagao, escrita € o senso criti-
co dos participantes (Figura 1A).
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e “Construciao de jogos didaticos como mediadores do processo de en-
sino e aprendizagem em Biologia” — os alunos do 1° ano do ensino
médio confeccionaram um jogo didatico sobre o conteudo de citolo-
gia. Ao confeccionar as pegas do jogo, os alunos refletiram atenta-
mente sobre as informagdes a serem fornecidas revelando um impor-
tante momento de estudo (Figura 1B).

e “O uso da curadoria de cole¢des zooldgicas no ensino—aprendiza-
gem” — as colegoes zooldgicas foram empregadas como meio inte-
grador e construtivista no ensino de zoologia onde a a¢do mutua en-
tre os alunos e o ambiente favoreceu o desenvolvimento do estudo
das caracteristicas anatomicas e morfologicas dos animais (Figura
10).

e “BIOWEB: website como ferramenta tecnologica para complemen-
tacdo e efetividade do trabalho do professor de Biologia” — o desen-
volvimento oportunizou uma aprendizagem diferenciada, além de
avaliar se a utilizacdo de tecnologias digitais dentro e fora da sala de
aula contribuiu para a melhor compreensao dos conteudos pelos alu-
nos. Adicionalmente, permitiu que a professora supervisora conhe-
cesse os objetos educacionais existentes no Banco Internacional de
Objetos Educacionais (BIOE), do Portal do Professor e do Micros-
copio Virtual (Figura 1D)

e “Colecao entomoldgica didatica” — a cole¢dao entomoldgica favoreceu
o aprendizado da morfologia externa e interna dos insetos e por se
tratar de um material de baixo custo foi possivel demonstrar o poten-
cial deste recurso como uma alternativa didatica atraente para as aulas
de zoologia (Figura 1E)
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FIGURA 1- Momentos durante o desenvolvimento dos projetos propostos pelos
bolsistas ID realizados no contra turno com os alunos do ensino médio das escolas
parceiras do subprojer~ Biologia do Pibid—U~i#-1i,

-

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Notou—se um grande comprometimento e responsabilidade dos
bolsistas ID durante a elabora¢iao e desenvolvimento dos projetos. No
entanto, tais atividades realizadas no contra turno nao despertaram o in-
teresse de muitos alunos da educagido basica, mas aqueles que participa-
ram manifestaram—se positivamente e relataram ter vivenciado momen-
tos de grande aprendizado.

A oportunidade de planejar uma aula a ser ministrada pelo bolsis-
ta ID, sob supervisao da professora supervisora, também foi ampla-
mente incentivada no subprojeto Biologia, pois permitiu aos bolsistas
refletirem sobre os varios aspectos que norteiam a realizagdo de uma
aula. Assim, os bolsistas tém vivenciado as dificuldades e satisfacGes
que o trabalho docente pode proporcionar.
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A oportunidade de formagao continuada proporcionada pelo Pi-
bid, refletiu positivamente nas professoras supervisoras que se sentiram
valorizadas frente aos colegas da rede publica, bem como aos professo-
res da universidade. Elas tém repensado as suas praticas pedagogicas,
buscando junto aos bolsistas ID desenvolver atividades diferenciadas
que promovam a aprendizagem dos seus alunos. A seguir ¢ apresentado
o relato da professora supervisora quanto a importancia do Pibid para a
sua formacao profissional:

Durante a minha atuagdo como supervisora percebi que o pro-
grama nao apenas incentivava a docéncia, mas também contribu-
fa para a formacdo dos professores supervisores. Nesse processo,
atuamos como coformadores, mas vivenciamos expetiéncias que
colaboram para a nossa formacdo continuada. O programa nos
proporciona uma visao global dos nossos alunos permitindo va-
lorizar os diferentes saberes e respeitar o processo de ensino
aprendizagem de cada um. Levando—nos a repensar e analisar as
nossas praticas pedagogicas, que por hora estavam ultrapassadas
e magantes. Percebendo que podemos sempre renovar, modifi-
car e contribuir de forma mais efetiva para a formagio dos nos-
sos alunos. (Prof* Supervisora Eliana Bonafé).

A generosidade das professoras supervisoras em compartilhar as
suas experiéncias contribuiu enormemente para a formagao pessoal e
profissional de todos os bolsistas. Para a professora supervisora,

O cuidado em ouvir atentamente, valorizar o esforco do outro e
delegar tarefas sdo exercicios que nos tornam pessoas melhores,
mais humanas, menos egoistas e arrogantes. A postura que alme-
jamos sempre foi de respeito e humildade em ensinar e aprender
e desta forma conseguimos criar um elo de confianca e amizade
que refletiu em todas as atividades que realizamos. (Prof* Super-
visora Eliana Bonafé).

As professoras supervisoras lamentam o fato de nao terem tido a
oportunidade que os bolsistas ID estdo vivenciando e refor¢am que o
Pibid é um programa que deve ser estimulado pelas politicas publicas e
aderido pelas institui¢oes de ensino. Adicionalmente, elas refletem sobre
a necessidade do seu constante aperfeicoamento profissional e do seu
potencial como agentes transformadoras da realidade educacional.
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A formagio mutua entre universidade/escola basica foi incentiva-
da a partir da participa¢ao das professoras supervisoras em algumas au-
las de cunho pedagdgico ofertadas aos alunos do curso de Ciéncias Bio-
logicas da Unifei. Nestes momentos, as professoras supervisoras, docen-
tes da universidade e alunos da graduagdo compartilharam suas expe-
riéncias e posicionamentos frente a questoes importantes relacionadas a
profissao docente.

A coordenadora de area do subprojeto Biologia também conside-
ra que a sua participagao no programa foi muito importante para a sua
formacao continuada. Apesar de licenciada, a docente nao tem formacio
na area de ensino e ministra disciplinas de areas especificas para o curso
de Ciéncias Bioldgicas. Neste sentido, foi um grande desafio assumir a
coordenagdo de area deste subprojeto, exigindo uma grande dedicagao
para refletir sobre acOes capazes de potencializar a producao de conheci-
mento sobre ensinar e aprender na Educagdao Basica. Para tanto, a do-
cente sentiu a necessidade de estudar as questoes relacionadas ao ensino
dos conteudos, ao papel da escola, as dimensdes politicas da docéncia e
muitos outros temas que permearam as atividades desenvolvidas pelos
bolsistas ID junto com as professoras supervisoras. Desta forma, o cres-
cimento profissional foi marcante durante toda a participagao da coor-
denadora de area no subprojeto.

A participa¢do em eventos como o III Encontro Regional de En-
sino de Biologia (III EREBIO) apresentando o trabalho “Uma reflexdo
consciente sobre saiide e meio ambiente a partir da confecedo de videos edncacionais”,
bem como no I Seminario Pibid/Sudeste e III Encontro Estadual do Pi-
bid/ES com o trabalho “Construcao de jogos diddticos como mediadores do pro-
cesso de ensino e aprendizagem em biologia” foi marcante para os bolsistas. A
interacao com bolsistas de diferentes partes do Brasil favoreceu o com-
partilhamento de experiéncias, auxiliando no desenvolvimento da for-
magao académica dos futuros professores, bem como dos professores
supervisores e coordenadores de area.

A participagdo em eventos internos promovidos pela coordena-
¢ao institucional do Pibid—Unifei foi importante para a divulgacio das
atividades realizadas pelos bolsistas ID de todos os subprojetos a toda
comunidade académica. Momentos de divulga¢io também foram reali-
zados nas escolas parceiras, sendo importantes para disseminar as agoes
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positivas que culminaram na melhoria do processo ensino—aprendiza-
gem.

As atividades desenvolvidas pelo subprojeto Biologia do Pibid—
Unifei repercutiram positivamente nas escolas parceiras, onde se obteve
o constante apoio da dire¢ao e demais funcionarios das escolas. Os alu-
nos do Ensino Médio mostraram—se muito receptivos as propostas de
atividades do subprojeto Biologia, principalmente aquelas realizadas em
sala de aula. Melhorias tém sido relatadas quanto ao rendimento dos alu-
nos do ensino médio que se mostraram muito receptivos e participati-
VOs.

O contato com os bolsistas ID desperta nos alunos o interesse de
continuarem seus estudos e ingressarem em uma universidade, pois os
bolsistas ID esclarecem que estudaram em escolas publicas e que com
esforco e dedicacao alcancaram uma classificacio satisfatéria no ENEM
e ingressaram na Unifel. Felizmente, ex—egressos da educa¢iao basica in-
gressaram em cursos superiores na Unifei, bem como em outras univer-
sidades.

Inicialmente, o subprojeto Biologia atuava apenas no Ensino Mé-
dio, no entanto, no ano de 2017, ap6s a saida dos ex—bolsistas egressos
do curso de Ciéncias Biolégicas Licenciatura e com a participagio de
apenas uma professora supervisora, os novos bolsistas ID iniciaram os
trabalhos no ensino fundamental. Considerando que os futuros gradua-
dos em Biologia tém habilitagao para trabalharem nestes dois ciclos de
ensino, a oportunidade de observarem as aulas, bem como desenvolve-
rem atividades com alunos do ensino fundamental foi uma experiéncia
interessante para os bolsistas 1D, bem como para a coordenadora de
area e professora supervisora que experimentaram os desafios de orien-
tar acbes com conteudos de quimica e fisica nas turmas de 9° ano.

Tem—se que o subprojeto Biologia do Pibid Unifei promoveu
uma série de acOes que contribuiu para a formagao de professores criti-
co—reflexivos que buscam novos referenciais tedrico-metodologicos, su-
plantando os velhos paradigmas de formagao buscando colaborar para a
melhoria do ensino na educagido basica. Espera—se que a partir das expe-
riéncias vivenciadas no subprojeto Biologia, os bolsistas 1D, futuros
professores tenham tido a oportunidade de produzir novas concepg¢oes
sobre a docéncia, sobre o papel dos professores e sobre a profissio do-
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cente, superando as visoes simplistas relacionadas a didatica e pratica es-
colares.

O subprojeto Biologia foi coordenado pela Prof*. Andreia Aran-
tes Borges, docente da Universidade Federal de Itajuba e supervisiona-
do pelas professoras Eliana Gongalves Poddis Bonafé da Escola Esta-
dual Coronel Carneiro Junior, Silviana Martins de Castro Salles e Lucia
Helena Ribeiro, da Escola Estadual Professor Antonio Rodrigues
D’Oliveira, além do professor Wanderley Vilas Boas que atuou como
professor supervisor voluntario na Escola Estadual Barado do Rio Bran-
co. Bolsistas de iniciacio a docéncia: Agata dos Santos, Alan Aparecido
Pereira, Ana Paula Pereira Costa, Andressa Moreira Siqueira, Anna Hes-
ter Marotti Magalhaes, Brunna Aradjo Quireli, Ciro de Campos Soares,
Daniele Mendonga, Diego Renan da Silva (oriundo do subprojeto Fisi-
ca), Flavia Maria Gomes Martins, Gabriela Guimaraes da Silva Vascon-
cellos, Guilherme de Paula Faria, Guilherme Modena Alkmim, Hugo
José C. Correa de Azevedo, Igor Salles de Oliveira, Isabela de Oliveira
Nogueira, Jaqueline Viana de Paiva, Jayssa Aparecida Barbosa Vicente,
Leticia Dias Silva, Maria Jamylle Alencar Lima, Pamela Dauzcuk de
Souza, Silvia Arcanjo Carlos Ribeiro, Thais Vilas Boas Messias, Utsula
Raniely Souto, Vivian Martins Ribeiro e Wanda Karolina da Silva (Figu-
ra 2).

Figura 2— Integrantes do subprojeto Biologia do Pibid—Unifei.

S

Fonte: Arquivo pessoal dos autores



O subprojeto Biologia torce pela permanéncia do Pibid, pois
acredita no grande potencial do programa e o considera uma forma efi-
caz de didlogo com a realidade das escolas, sendo responsavel pelo for-
talecimento de novas formas de ensino que prezam pela melhoria da
educacio.
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BOTANICA AO REDOR DA ESCOLA’

ChMaaria ~amplle Alencar
CGuilherme do "Rl ~staria
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Andreiz Arantes Sorges

Introducdo

As plantas foram pioneiras na conquista do ambiente terrestre e
sdo essenciais para a manuten¢ao de uma grande diversidade de micro-
ambientes sendo responsaveis pela reciclagem do gas carbonico, dispo-
nibilidade de oxigénio na atmosfera, além de protegerem os rios e suas
nascentes. Ademais, ao longo dos tempos o homem estabeleceu uma
relacio de maior proximidade com as plantas, seja a partir do cultivo
para a sua alimenta¢dao ou para a ornamenta¢ao dos ambientes.

Em virtude do contato direto e/ou indireto com as plantas no
cotidiano e devido a sua importancia a sobrevivéncia dos seres, espera-
va—se que o ensino de Botanica despertasse o interesse dos alunos do
Ensino Médio. No entanto, nota—se um distanciamento dos alunos, que
muitas vezes ndo compreendem o estreito vinculo entre o que é estuda-
do em sala de aula e o seu entorno. Menezes et al. (2008) destacam a
imobilidade destes organismos como um fator para a reducao do inte-
resse do educando, devido a menor interacio com o homem. Ademais,
no ensino de Botanica, a apresentagao dos grupos vegetais e suas rela-
¢Oes filogenéticas comumente ¢ realizada de forma fragmentada e des-
vinculada de um contexto evolutivo e da realidade dos alunos, onde o
conteudo ¢ abordado de forma linear e sistematizada contribuindo ne-
gativamente para a sua aprendizagem (FIGUEIREDO, COUTINHO e
AMARAL, 2012).

Wandersee e Schussler (1998) criaram o termo “plant blindness”

"DOI - 10.29388/978-85-53111-15-2-0-.53-66

53



(cegueira botanica) que compreende a uma incapacidade das pessoas
em reconhecer a importancia das plantas na biosfera e ao seu redor,
considerando—as como seres inferiores aos animais. Esta cegueira bota-
nica pode ser observada em relatos de alunos da educagio basica que
consideram as plantas como meros objetos de decoragao, apresentando
concepgoes utilitaristas em relacao as mesmas (ARRAIS et al., 2014).

De forma a desconstruir a cegueira botanica dos alunos do ensi-
no médio, o conhecimento escolar deve ser estruturado de forma a via-
bilizar o dominio do conhecimento cientifico, favorecendo o reconheci-
mento da sua relagio com o dia—a—dia. Para tanto, o professor deve ser
o mediador entre o conhecimento sistematizado e o aluno, para que se
efetive a transposi¢ao dos conteudos discutidos em sala de aula para o
cotidiano. Tal mediagao pode ser realizada a partir do deslocamento do
ambiente de aprendizagem para fora da sala de aula, pois conforme
dispoe as Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio:

O uso de espacos além da sala de aula também ¢ interessante
para o aprendizado em Biologia. Desde a visita a um museu ou a
uma institui¢do cientifica — quando isso é possivel — até o uso do
patio, da horta ou do jardim da escola para o desenvolvimento
de atividades, todas essas acGes podem conduzir a uma maior
efetividade do aprendizado. O importante é o professor ter pre-
sente que os fendémenos e os processos biologicos nio estdo
ocorrendo em situagdes distantes de si e de seus alunos. E preci-
so enfatizar que esses fazem parte da realidade de todos os seres
vivos, da vida dos alunos e professores (BRASIL 2006, p.32).

Neste sentido, os bolsistas de iniciacao a docéncia (ID) do sub-
projeto Biologia do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio a
Docéncia (Pibid) da Universidade Federal de Itajuba (Unifei) que atuam
na Escola Estadual Prof. Antonio Rodrigues D’Oliveira (EEPARO)
planejaram e desenvolveram uma atividade no entorno da area verde da
escola. Tal atividade envolveu os alunos do 3° ano do Ensino Médio
sob orientagao da professora supervisora responsavel pela disciplina de
Biologia da escola, bem como da professora da Unifei, entdo coordena-
dora de area do subprojeto Biologia.
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Desenvolvimento da atividade “Botanica ao
redor da escola”

A atividade intitulada “Botanica ao redor da escola” foi realiza-
da no més de abril do ano de 2015 com o objetivo de promover a cons-
trucao coletiva do conhecimento, desafiando os alunos participantes a
relacionarem as informacdes, conjugando teoria e pratica a partir da
aproximagao e intera¢ao com o seu objeto de estudo.

Destaca—se que a EEPARO possui uma area total de aproxima-
damente 24.400 m?, com um consideravel espaco vegetativo no entorno
da sua estrutura fisica predial, conforme ¢ evidenciado na Figura 1.

Figura 1: Imagem de satélite da EEPARO. A linha tracejada delimita a 4rea total da
escola. Destaca—se o prédio principal, as quadras de esporte, o campo de futebol e a
area verde no seu entorno. Fonte: Google Earth, 29/06/2017.

Fonte Google Earth Map

Tal dimensao territorial se justifica pelo seu histérico de funda-
¢io em 1974, nos moldes de um ginasio Polivalente que promovia a
sondagem de aptiddes preparando os educandos para o mercado de tra-
balho. Neste formato, a escola contemplava o ensino do 5° ao 8° anos,
ofertando disciplinas do nucleo comum do ginasio secundario, além de
disciplinas praticas de Técnicas Agricolas, Técnicas Comerciais, Artes
Industriais e Educagdo para o Lar.

A formagao pratica inclufa conhecimentos das areas econoémicas
e de acordo com o atual diretor da EEPARO, Prof. Antonio Marcos de
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Oliveira, mais especificamente na disciplina de Técnicas Agricolas, os
alunos aprendiam a zelar pelo espaco verde da escola, além de construir
hortas, produzir canteiros de mudas, manusear o micro trator e podar
as plantas. Mesmo apds a modifica¢ao da sua estrutura pedagogica em
2006 para o ensino regular, a escola preservou a sua area verde, embora
a sua finalidade agricola tenha deixado de ser exercida.

Cientes da necessidade de um planejamento criterioso para a re-
alizacdo da atividade, inicialmente os bolsistas ID exploraram a area
verde da escola e identificaram o seu grande potencial de investigagao.
Observou—se a presenca de representantes de todos os grupos vegetais
discutidos em sala de aula e, assim, demarcaram os locais do trajeto a
ser percorrido com os alunos onde seriam discutidas as caracteristicas
das Bridfitas, Pteridofitas, Gimnospermas e Angiospermas (Figura 2).

Figura 2— Representacio esquemitica da area total da EEPARO apresentando os lo-
cais visitados pelos alunos do 3° ano durante a observacio dos representantes das Bri-
ofitas (Ponto 1), Pteridéfitas (Ponto 2), Gimnospermas (Ponto 3) e Angiospermas
(Ponto 4). Imagens meramente ilustrativas ¢ fora de escala.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

De forma a explorar os atributos macroscépicos dos represen-
tantes vegetais coletados pelos alunos durante o percurso, utilizou—se
uma sala onde estavam dispostas lupas advindas dos laboratérios do
curso de Ciéncias Biologicas — Licenciatura da Unifei. Os bolsistas 1D
elaboraram um roteiro (Anexo 1) para orientar as discussOes durante a
execucao da atividade, destacando questoes de cunho morfoldgico, am-
biental, ecolégico e evolutivo dos grupos vegetais estudados.
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Verificou—se que o processo de organizagao da atividade foi va-
lorizado pelos bolsistas ID, que ndo buscavam apenas confirmar ou re-
forcar as informacoes tedricas discutidas em sala de aula, mas desafiar
os alunos a relacionar tais informac¢oes com a sua realidade contribuin-
do para a sistematizagido dos conteudos e, consequentemente, amplia-
¢ao dos seus conhecimentos.

A fim de garantir uma maior participacao dos alunos ao longo
do trajeto a ser percorrido com cada turma do terceiro ano, propos—se a
formagido de grupos com cinco alunos. Os bolsistas ID distribuiram—se
em duplas para acompanhar os grupos de alunos e mediar as discussoes
durante o percurso nos pontos previamente demarcados na area verde
da escola, bem como no espago reservado para a observagao das estru-
turas macroscopicas dos exemplares coletados.

Ao longo da exploragao da area verde, preocupou—se em des-
construir a ideia de se estar “passeando” pela escola, assim, buscou—se
desenvolver nos alunos uma nova perspectiva de observagao da sua rea-
lidade, constatando a diversidade de plantas existentes de forma a moti-
va—los a compreender a importancia do conhecimento botanico para a
sua vida.

Ao se deslocarem para a regiao do Ponto 1 onde se encontra-
vam exemplares de musgos, representantes das Briofitas, os alunos fo-
ram incitados a refletir sobre as caracteristicas do local que poderiam
ser relacionadas a presenca dos membros deste grupo vegetal. Obser-
vou—se que se tratava de um local imido e com baixa incidéncia solar, o
que foi relacionado ao fato destas plantas formarem o primeiro grupo
vegetal a colonizar o ambiente terrestre, embora ainda exista uma de-
pendéncia da agua, especialmente para a reproduciao e como prote¢iao
contra a perda excessiva de agua devido a auséncia de uma cuticula pro-
tetora. O pequeno porte destas plantas também foi observado e relacio-
nado a auséncia de vasos condutores especializados, resultando em um
transporte lento de substancias por difusao.

A observacdo de que os musgos se encontravam aderidos a pe-
dras e ao solo foi util para discutir a importancia das Bridfitas como
plantas pioneiras no processo de sucessao ecologica. Adicionalmente,
discutiu—se a sua sensibilidade a polui¢ao, destacando a atuagiao dos re-
presentantes deste grupo como bioindicadores da qualidade do ar ou da
agua de uma regiao ou ecossistema.



Exemplares de Pteridéfitas foram encontrados no Ponto 2. No-
tou—se que o ambiente também era umido e as samambaias encontra-
vam—se fixadas a tijolos, nas cascas das arvores e no solo. Os alunos re-
conheceram novamente a dependéncia da agua por estas plantas, para a
sua reproduc¢ao. Os bolsistas ID conduziram a discussao para que se
compreendesse que este grupo vegetal apresentava uma importante no-
vidade evolutiva: o sistema de vasos condutores que além de aumentar
a eficiéncia do transporte de agua e nutrientes é responsavel pela forma-
¢ao de tecidos resistentes que conferem sustentacao, permitindo que es-
tas plantas apresentem um porte maior que as briofitas.

Os alunos notaram que o ambiente onde havia sido demarcado
o Ponto 3 de observagdo apresentava maior incidéncia solar e de ven-
tos. Rapidamente foram identificados os representantes do grupo das
Gimnospermas: os pinheiros. Por estar em seu periodo reprodutivo,
muitos pinhoes eram encontrados nas proximidades das arvores. Ques-
tionados sobre qual estrutura os pinhoes representavam, alguns alunos
mencionaram ser o fruto dos pinheiros. Assim, os bolsistas ID discuti-
ram que o grupo das Gimnospermas nao possuem frutos, mas apresen-
tam a semente como uma novidade evolutiva ausente nos grupos vege-
tais anteriormente estudados. Discutiu—se ainda que esta semente cor-
responde ao évulo fecundado que contém o embrido, um tecido nutriti-
vo e uma casca. Considerando que os pinhoes servem de alimento para
o homem e outros animais, um aluno associou corretamente o pinhao
como a semente do pinheiro.

O ambiente onde foi demarcado o Ponto 3 de observagao apre-
sentava baixos niveis de umidade quando comparado aqueles dos Pon-
tos 1 e 2. Assim, ao serem questionados se este tipo de ambiente difi-
cultaria a reprodugdao das Gimnospermas, os alunos responderam que
diferente dos grupos vegetais discutidos anteriormente, a reprodu¢ao
das Gimnospermas era independente da dgua e destacaram a importan-
cia do vento para a polinizagao destas plantas.

Apesar do Ponto 4 ser o local para a observa¢ao dos represen-
tantes das Angiospermas, os alunos mencionaram que em muitos ou-
tros locais da escola poderiam ser encontrados exemplares deste grupo
vegetal, justificando a sua classificagado com o grupo de plantas mais di-
versificado. Discutiu—se que esta diversidade esta relacionada ao seu efi-
ciente sistema de vasos condutores e principalmente a presenca de flo-
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res e frutos, estruturas exclusivas deste grupo, que auxiliam na dispersao
destas plantas.

Apesar das plantas existentes no Ponto 4 nao apresentarem fru-
tos, discutiu—se como esta estrutura desempenha um papel importante
nas relacGes com os animais e na consolidacao dos ecossistemas terres-
tres. Observagdes macroscopicas das folhas e flores foram utilizadas
para a compreensao da classificacio em destas plantas em monocotile-
doneas e dicotiledoneas.

Apbs a observacao dos representantes de cada grupo vegetal ao
redor da escola, os alunos foram conduzidos 2 sala onde se encontra-
vam as lupas emprestadas pela Unifei. A observa¢ao das caracteristicas
macroscopicas das plantas sob a lupa permitiu a visualizagao das estru-
turas com maior riqueza de detalhes. Destaca—se a visualizagdao das es-
truturas vegetativas dos musgos (rizoides, filoides e cauloides), bem
como das suas estruturas reprodutivas (esporofitos e gametofitos). A
partir desta visualizagdo, explorou—se o fato do gametoéfito ser a fase
mais desenvolvida do ciclo de vida destas plantas, diferente dos demais
grupos vegetais em que o esporofito corresponde a fase duradoura.

Os soros, distribuidos na face inferior das folhas das samambai-
as também foram observados sob a lupa e aproveitou—se para mencio-
nar que tais estruturas correspondem aos esporofitos das Pteridofitas,
que na época da reproducio tornam—se pardos e sio responsaveis pela
producao dos esporos que originario o gametofito.

Considerando que os pinheiros estavam em sua fase reproduti-
va, foi possivel apresentar aos alunos as diferengas morfolégicas dos es-
trébilos masculinos e femininos das Gimnospermas. Tem—se que o es-
trobilo feminino ¢ popularmente conhecido como pinha e encerra em
seu interior os pinhoes.

Quanto as Angiospermas os alunos tiveram a oportunidade de
visualizar as estruturas morfologicas das flores, observando sob a lupa a
diversidade de tipos de ovarios de diferentes flores. Adicionalmente,
exemplares de raizes, folhas e flores foram analisadas comparativamen-
te a fim de se destacar as diferencas que permitem classificai—las em mo-
nocotiledoneas e dicotiledoneas.

A figura 3 retne imagens de alguns momentos registrados du-
rante a observagdao das caracteristicas dos grupos vegetais ao longo do
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percurso na area verde da escola, bem como na sala onde se encontra-
vam as lupas.

Figura 3— Imagens da participacdo dos alunos do 3° ano da EEPARO durante a reali-
zac¢do da atividade “Botanica ao redor da escola”. Observacoes dos representantes das
Briofitas (A), Pteridofitas (B), Gimnospermas (C) e Angiospermas (D a F).

Fonte: Arquivo dos autores



Reflexoes dos resultados obtidos

Notou-se o desenvolvimento de intensa ressignificagao da for-
magcao docente durante a realizagdo da presente atividade, reforcando a
relevancia do Pibid como um programa que promove a vivéncia das
praticas proprias da profissao docente no inicio da formagao académica
a partir da inser¢ao do licenciandos no cotidiano das escolas publicas,
além de contribuir para a reflexdo critica dos docentes em exercicio.

A realizagdo desta atividade permitiu aos bolsistas ID refletirem
sobre uma forma alternativa de transposicao didatica dos conteudos de
Botanica discutidos em sala de aula, desenvolvendo a sua voz pedagdgi-
ca criando um contexto de aprendizagem produtiva que, segundo Rus-
sel e Martin (2014), deve ser intensamente explorado durante a forma-
¢ao inicial dos futuros professores. Ademais, além de desenvolverem as
habilidades e competéncias inerentes a profissao docente, os bolsistas
ID se comprometeram a aperfei¢oar o processo de ensino—aprendiza-
gem instigando os alunos a raciocinar, conduzindo a discussio para que
o conteido fosse compreendido, sem fornecer respostas prontas e cor-
retas, pois conforme Sarason (1996) tal atitude pode reduzir rapidamen-
te o interesse dos alunos.

A professora supervisora apreciou a proposi¢ao da atividade e
se surpreendeu com o grande potencial do entorno da escola como um
ambiente adequado e capaz de contribuir cientificamente para a forma-
¢ao dos estudantes. Ademais, constatou—se que a atividade foi educaci-
onalmente eficaz, ndo apresentou custos financeiros e proporcionou o
contato direto dos alunos com o objeto de estudo, favorecendo a cons-
trucao dos saberes.

Considera—se que a atividade colaborou para a minimiza¢ao da
“cegueira botanica” dos alunos, pois a maioria dos discentes demons-
trou muito interesse em compreender as relagdes entre os grupos vege-
tais, além de se sentirem motivados a perguntar questdes pertinentes ao
conteido que enriqueceram a discussao durante a realizagao da ativida-
de.

Notou—se que a realiza¢do da atividade mobilizou a escola, pois
diante da movimentacao dos alunos dos 3°° anos no entorno da escola,
muitos professores de outras disciplinas e demais membros da comuni-
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dade escolar interessaram—se em conhecer a atividade que estava sendo
realizada, além de visitarem a sala onde se encontravam as lupas e se
surpreenderem com as belas estruturas visualizadas. A noticia “Desven-
dando os segredos das plantas” foi publicada no “Jornal Poli Noticias” da
Escola Estadual Professor Antonio Rodrigues D’Oliveira, na edi¢io de
julho de 2015 e destacou o entusiasmo dos alunos em participar da ati-
vidade.

Desta forma, considera—se que o desafio de apresentar este con-
teudo de botanica como nio enfadonho foi momentaneamente supera-
do, demonstrando que se alcangou o objetivo do Pibid de proporcionar
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodologicas
capazes de superar problemas no processo de ensino—aprendizagem.
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ANEXO I - Roteiro de observagdes da atividade “Boténica ao re-
dor da escola”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ITAJUBA
ESCOLA ESTADUAL PROF. ANTONIO RODRIGUES D’ OLIVEIRA
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA
SUBPROJETO BIOLOGIA

ROTEIRO DE OBSERVAGOES

Bri6fitas

1- O que vocé pode falar sobre o ambiente em que os musgos estao? Relacio-
ne o ambiente a sua reprodugio.

2— O que limita o tamanho das Bri6fitas?
3— Qual a importancia ecoldgica dos musgos?

4— Nos musgos, assim como em os demais representantes das bridfitas, ha
duas geracGes adultas, sendo uma passageira e outra duradoura que apresen-
tam diferentes estruturas, o que permite a alternincia de geracdo no ciclo re-
produtivo. Observe o espécime na lupa e esquematize o esporéfito e o game-
tofito em seu caderno de desenho.

Pteridofitas
1- Qual o ambiente que estas plantas habitam e qual a novidade evolutiva que
as Pteridofitas apresentam? Qual a importancia desta caracteristica para o de-
senvolvimento da planta?

2— Observe o espécime, quais as partes compdem o corpo das Pteridofitas?

3— Observe os pontos escuros embaixo da folha da samambaia. O que sio?
Eles sio componentes da fase sexuada ou assexuadar
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Gimnospermas

1- Qual o ambiente habitado pelas Gimnospermas? Qual sua novidade evolu-
tiva?

2— Cite a importincia da semente.

3— Neste grupo de plantas a reproducio independe da dgua. Como ocotre a
sua fecundacio?

Angiospermas

1- Os representantes deste grupo de plantas apresentam estruturas unicas.
Quais sao elas? Qual a importancia dos frutos?

2— As flores sdo 6rgios reprodutivos das angiospermas. Observe o espécime e
esquematize o androceu e o gineceu.

3— As angiospermas sio subdivididas em duas classes: as monocotiledéneas e
as dicotiledoneas. Podemos diferencid—las por meio de algumas caracteristicas.
Identifique no quadro as diferencas entre as estruturas abaixo relacionadas.

Monocotileddneas Dicotileddneas

Raizes

Folhas

Flor

Exemplos
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QUEBRA-CABEGCA DAS CELULAS

Wndae Karolina dre QBilnr
liana CGongalres Foddis Bonafé
Andreix Arantes SBorges

Introdugdo

Na formacao inicial de professores, as oportunidades de conta-
to com o ambiente escolar e seu cotidiano proporcionam ao futuro do-
cente seguranga para vivenciar suas primeiras experiéncias educacionais
que serao determinantes para a construcao de sua identidade docente.
Estes importantes momentos de formacgao siao vivenciados principal-
mente nos estagios supervisionados previstos no projeto pedagdgico
dos cursos de licenciatura, mas tém alcancado maior dimensao a partir
da participagdo dos licenciandos em programas institucionais como o
Pibid.

O Pibid (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docén-
cia) tem como um de seus principais objetivos promover a integracao
entre a educagao superior ¢ a educagao basica, visando melhorias na
formagao inicial dos professores nos cursos de licenciatura. Para tanto,
os licenciandos, enquanto bolsistas de iniciagao a docéncia (ID), sao in-
seridos de uma forma mais ampla no cotidiano de escolas da rede puabli-
ca e tém a oportunidade de experimentar a realidade do ensino na prati-
ca a partir da supervisio dos professores da educagdo basica (professor
supervisor) e da universidade (coordenador de area).

A partir desta maior aproximagao entre os espagos de formagao
e de trabalho proporcionado pelo Pibid, os saberes profissionais sio
construidos e melhor compreendidos pelos futuros docentes que tém a
oportunidade de presenciar diferentes contextos de trabalho préprios
do cotidiano das escolas. Conforme preconiza Arroyo (2007), os cursos
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de formacao de professores devem fomentar a vivéncia da pratica con-
creta dos professores e suas condi¢oes de trabalho.

Os impactos causados nas escolas e nas instituicoes de ensino
superior comprovam a eficacia do programa. Mudangas qualitativas nas
aulas, na motivagao dos alunos, bem como nas praticas pedagégicas dos
professores sao observadas nas escolas parceiras do programa, enquan-
to que nos cursos de licenciatura, reduziram—se as taxas de evasao e os
licenciandos identificam—se mais prontamente com a profissio docente
(GATTTI et al., 2014). Ademais, de acordo com o relatério preliminar de
uma pesquisa realizada pela especialista em educagao, professora Marli
André, em 2016, 64% dos licenciados ex—bolsistas do Pibid, atuam na
area de educagao, refor¢ando as contribui¢oes positivas do programa a
favor da melhoria do ensino.

A participa¢ao da Universidade Federal de Itajuba (Unifei) neste
programa teve inicio no ano de 2014 com subprojetos nas areas de Bio-
logia, Fisica, Quimica e Matematica. Mais especificamente no subproje-
to Biologia, os bolsistas ID acompanham e observam as aulas de Biolo-
gia da professora supervisora, pois conforme Almeida (1994, p.39),
“[...] o cotidiano da sala de aula caracteriza—se como fonte inesgotavel
de conhecimentos, e desta fonte que deverdo ser retirados os elementos
tedricos que permitam compreender e direcionar uma a¢ao consciente”.
A partir deste contato mais proéximo com os alunos, os bolsistas 1D
buscam superar os problemas identificados no processo de ensino—
aprendizagem por meio da proposi¢ao, planejamento e execugao de ati-
vidades diferenciadas centradas no aluno.

Cientes de que a docéncia nio se resume ao trabalho didatico de
ministrar aulas, mas que a regéncia ¢ uma atividade inerente a atuagdo
profissional do professor, os bolsistas ID do subprojeto Biologia sao
motivados a planejarem e ministrarem uma aula. Assim, a partir da ela-
bora¢ido de um plano de aula detalhado, as professoras supervisora e
coordenadora de area se reinem com os bolsistas ID para colaborativa-
mente organizarem a aula, delineando os conceitos a serem explorados,
o uso de recursos adequados que facilitam a compreensdao dos conteu-
dos, de forma a privilegiar a participacdo e aprendizagem dos alunos.

Neste sentido, a bolsista ID — Wanda Karolina da Silva, sentiu—
se motivada a planejar uma aula introdutéria sobre o contetdo de Cito-
logia a ser ministrado para os alunos do 1° ano da Escola Estadual Co-
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ronel Carneiro Junior. A partir do contato semanal com os alunos desta
turma durante a observa¢ao das aulas da professora supervisora, a bol-
sista ID estava ciente do desafio de transformar a apatia da turma em
interesse por este conteido que devido ao seu carater microscopico,
confere um aspecto abstrato ao seu estudo. Assim, considerando a im-
portancia do conhecimento das células, as unidades basicas da vida,
buscou—se discutir com os alunos os conceitos biologicos associados as
células eucaridticas e procarioticas.

Planejamento e execugdo da aula

A fim de resgatar o interesse dos alunos em aprender, a bolsista
ID elaborou a sua aula baseada na ludicidade, pois de acordo com Tei-
xeira (1995) as atividades ludicas possuem um valor educacional intrin-
seco servindo como um recurso mediador no processo de ensino—
aprendizagem.

Considerando que as aulas lddicas nao podem ser reduzidas a
momentos de simples entretenimento em sala de aula, ¢ necessaria a de-
finicao criteriosa dos objetivos e orientagdes das atividades, priorizando
o conteudo educativo com o intuito de exercitar a aprendizagem (CHA-
TEAU, 1987). Assim, a discussao com os alunos sobre os conceitos re-
lacionadas as células foi realizada a partir da confeccao de trés quebra—
cabecas, formados por 12 pecas e confeccionados em folha A4, cujas
imagens a serem montadas remetiam a representagao esquematica de
células procaridticas, bem como células eucaridticas animal e vegetal
(Anexo 1). No verso das pegas do quebra—cabec¢a havia uma pergunta
relacionada ao conteudo de citologia a ser abordado pela bolsista ID
durante a sua aula (Anexo 2). A partir das perguntas elaboradas, bus-
cou—se enfatizar o momento historico da descoberta das células, seus
métodos de estudo, além de se discutir as caracteristicas gerais que dis-
tinguem as células procaribticas e eucarioticas.

Os alunos do 1° ano foram distribuidos em trés grupos, cada
um responsavel pela montagem de um quebra—cabega representativo de
um tipo celular. Ao infcio da aula, a bolsista ID explicou aos alunos
como seria a dinamica da atividade, onde cada grupo receberia uma



peca do quebra—cabeca com uma pergunta no verso que deveria ser res-
pondida com base no conhecimento prévio da equipe (Figura 1).

Figura 1- Reflexdo coletiva dos alunos quanto ao conhecimento prévio do conteudo
de Citologia anterior as explica¢des fornecidas pela bolsista ID.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Em seguida, os alunos foram convidados a compartilhar suas
respostas com a turma para entao, a bolsista ID iniciar a explanagao do
conteudo relacionado a pergunta, empregando um aparelho multimidia
como apoio didatico. Por fim, os alunos deveriam rever as suas respos-
tas iniciais e corrigi-las, se necessario. Procedimento semelhante foi rea-
lizado apds o recebimento de cada pega, até que todos os quebra—cabe-
¢as fossem montados (Figura 2).

Figura 2: Quebra—cabecas das células procaridtica (A), eucaridtica animal (B) e vege-
tal (C) montados pelos alunos do 1° ano da E.E. Coronel Carneiro Junior ao longo da
aula ministrada pela bolsista ID Wanda Karolina da Silva.
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Fonte: Elaborado pelos autores
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Considerando que o estudo das células é comumente abordado
no 8° ano do Ensino Fundamental II, esperava—se que, apesar de se tra-
tar de uma aula introdutoria sobre este conteudo, os alunos do 1° ano
do Ensino Médio apresentassem um conhecimento prévio acerca do as-
sunto. Notou—se que os alunos possufam uma compreensao equivocada
quanto a alguns conceitos basicos relacionados as células, conforme de-
monstrado na resposta a primeira pergunta, ao se afirmar que a célula
era “um DNA que estd no nosso corpo”. Tem—se que os alunos se
equivocaram ao mencionar um tipo de biomolécula importante presen-
te nas células como a sua prépria definicdo. No entanto, os alunos con-
sideraram assertivamente que os seus corpos eram formados por célu-
las. A bolsista ID entdo discutiu que as células constituem a unidade
basica da vida e exemplificou que as doengas correspondem a alteragoes
estruturais que afetam as suas fun¢oes, o que justifica a importancia do
seu estudo.

Quando questionados sobre os estudos iniciais das células, os
grupos associaram a sua descoberta ao uso dos microscopios. Desta
forma, a bolsista ID discutiu os aspectos historicos da inven¢ao de um
aparelho rudimentar que possuia uma lente capaz de aumentar a ima-
gem dos objetos, o qual, atualmente é conhecido como microscépio,
que sofreu varias modificagdes a fim de permitir a visualizacao de estru-
turas com grande riqueza de detalhes. Destacaram—se os estudos reali-
zados por Robert Hooke que observou ao microscépio pequenas cavi-
dades no interior de pedagos de corti¢a e as nomeou como células. No
entanto, como a cortiga corresponde ao tronco da arvore e, portanto, é
constituida de células mortas, na verdade Hooke visualizou apenas a pa-
rede celular que delimitava o espago anteriormente ocupado por uma
célula viva.

Outra imprecisao foi constatada ao se determinar a principal
funcao da membrana plasmatica, onde um grupo mencionou “proteger
a célula”. Apos a explicacdo realizada pela bolsista ID, o grupo descre-
veu que tal estrutura era importante para “limitar o conteudo celular, re-
gular a entrada e saida de substancias na célula e interagir com o meio
em que se localiza”.

Ap6s as discusses sobre as caracteristicas que distinguem as
células procarioticas e eucaridticas, notou—se que os alunos se atenta-
ram principalmente as diferengas relacionadas a complexidade, tamanho

71



e formato da molécula de DNA, se circular ou linear. No entanto, os
alunos nao destacaram a caracterfstica marcante da presenca ou ausén-
cia de um nucleo individualizado como forma de discriminar estes dois
tipos celulares. Assim, verificou—se a necessidade de retomar este assun-
to, corroborando que:

Uma aula ludica desafia tanto aluno, quanto professor, transfor-
mando—os em sujeitos ativamente participativos do processo pe-
dagdgico que os envolve, influenciando nio s6 na forma como o
professor ensina, mas na maneira como o aluno concebe o que
esta sendo ministrado e qual o seu papel nesse processo (ALVES

e SANTOS, 2013, p.6).

Karolina

De acordo com a dinamica proposta que visava a maior partici-
pacao dos alunos, nao foi possivel finalizar a montagem dos quebra—ca-
begas e, portanto, encerrar a abordagem de todos os topicos previstos
em uma unica aula. Para a continuacdo da atividade, a bolsista ID revi-
sou os conteudos abordados na aula anterior e prosseguiu com a dis-
cussao dos topicos restantes a partir da distribuicdo das demais pecas
do quebra—cabeca. Notou—se em ambos os dias, que os alunos se en-
contravam inicialmente desinteressados a participar da montagem dos
quebra—cabegas. No entanto, com a colaboragiao das demais bolsistas
ID, professora supervisora e coordenadora de area estimulando a parti-
cipagao dos grupos, auxiliando—os a compreenderem as perguntas e ins-
tigando a reflexdo coletiva, foi possivel reverter o desinteresse. Desta
forma, o auxilio dos bolsistas do subprojeto Biologia, seja no planeja-
mento, bem como durante a aula, foi importante para que a bolsista ID
Wanda se sentisse confiante para ministrar as aulas.

Consideracoes finais

A alteragio/complementacio das respostas dos alunos apos a
discussdo realizada pela bolsista ID revelou uma melhoria na com-
preensio do conteudo, pois, verificou—se uma oposi¢ao a aprendizagem
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mecanica onde o aluno apenas reproduz defini¢des de conceitos, visto
que os alunos foram capazes de reformular suas respostas iniciais, des-
crevendo com suas palavras o que haviam compreendido.

A bolsista ID relatou em seu portfoélio que:

A experiéncia de iniciar minha histéria nas regéncias de uma for-
ma alternativa, integrando as aulas expositivas, jogos e dinamicas
participativas, me mostrou que a atividade de ministrar aulas ndo
precisa se restringir a apresentacio oral de conteudos tendo
como protagonista o professor. E possivel proporcionar aos alu-
nos diferentes motiva¢oes didaticas para compreender os assun-
tos da biologia e direcionar o foco da aula para a sua aprendiza-
gem (Bolsista ID, Wanda Karolina).

Assim, foi possivel promover uma formagao baseada na combi-
na¢ao dos conhecimentos teoéricos e praticos que resultou no aprendi-
zado coletivo dos envolvidos, reforcando a importancia de se manter
uma relacdo mais proxima com as situagoes concretas do trabalho do-
cente a fim de se aprimorar o desenvolvimento profissional dos futuros
professores, bem como daqueles em exercicio.
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ANEXO 1

CELULA PROCARIOTICA




ANEXO 2

3- Quais sdo os

2- Como trés componentes
1- O queé ocorreu a essenciais de uma
descoberta célula?

L

4- Qual a principal
fungdo da
membrana
plasmatica
para a célula?

6- Quais 5o os
trés principais
tipos celulares?

5- Qual a importincia
do DNA para as
células?

9- Qual célula
eucariotica é
capaz de realizar
fotossintese?

10- Qual eélula
eucaridtica nao possui
parede celular?

procaridticas e

7- Cite os
principais
componentes
celulares de uma
célula procariotica.

11- Cite trés
diferengas
entre
células

eucarioticas.

12- Cite um exemplo
de organismo
unicelular e
pluricelular.
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USO DE UMA CHAVE DICOTOMICA
COMO FERRAMENTA DIDATICA PARA O
ENSINO DE ZOOLOGIA NO ENSINO
MEDIO’

CGuilherme CMidena Alkemim
L liana Gongalres Roddis SBonafé
Andreix Arantes SBorges

Introdugdo

A educagdo ¢ alvo de estudo de muitos educadores e pesquisa-
dores que discutem e analisam o seu processo de evolug¢ao (GATTI,
1996; GADOTTI, 2000; OLIVEIRA, 2009; SANDER, 2007, ALVES,
2012). Como fruto de tais discussoes, observa—se que o sistema educa-
cional brasileiro tem se reestruturado para adequar—se as demandas da
sociedade visando atender as expectativas educacionais e do mercado
de trabalho.

O ensino de Ciéncias e Biologia vem se alterando a fim de aten-
der as tendéncias educacionais, e assim tem-se baseado em orientacoes
didaticas que contribuam com o processo de ensino e aprendizagem
dos alunos para se alcangar um ensino significativo. Neste sentido, o
professor exerce a importante fun¢ao de mediador dos conhecimentos
cientificos sistematizados, visando o desenvolvimento de habilidades
que permitam ao aluno transpé—los para a sua realidade.

No entanto, para que o conhecimento cientifico contribua efeti-
vamente para a ampliacdo da compreensao das relagoes do homem com
a natureza e as consequéncias dessa relagio com a realidade social ¢é ne-
cessario o uso de metodologias de ensino e materiais pedagogicos ade-
quados que estejam centradas no aluno. A determinacao das metodolo-
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gias depende de fatores comumente alheios a vontade do docente
como, por exemplo, a auséncia de um espaco fisico apropriado para a
realizacdo de aulas praticas. Tal restricao de fato compromete a execu-
¢ao de algumas atividades experimentais, mas considerando o grande
potencial de aprendizado advindo da sua realizagao é necessario supe-
ra—la e assim buscar fornecer aos alunos um ensino de qualidade.

Ademais, para a realiza¢do de atividades educacionais de quali-
dade que contribuam para a compreensao dos conceitos biolégicos é
necessario que os professores possuam uma solida formagio que vai
além dos saberes especificos. Faz—se necessario que os docentes explo-
rem os seus saberes pedagdgicos com os quais elaborardo situagoes di-
daticas eficazes e vinculadas com a realidade dos alunos.

Neste sentido, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a
Docéncia (Pibid), financiado pelo Governo Federal e coordenado pela
Capes (Coordenagiao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superi-
or), propoe—se a enfrentar o complexo desafio de promover a valoriza-
¢ao docente a partir da articulagdao entre formacao inicial e continuada.
Para tanto, os licenciandos, enquanto bolsistas de iniciagao a docéncia
(ID), sao inseridos no cotidiano de escolas da rede publica e vivenciam
as satisfagdes e dificuldades que o trabalho docente pode proporcionar.
Os professores da educacdo basica e da universidade supervisionam e
atuam como co—formadores dos futuros docentes, além de terem a
oportunidade de refletirem sobre a sua propria pratica.

A participagao da Universidade Federal de Itajuba (Unifei) neste
programa teve inicio no ano de 2014 com subprojetos nas areas de Bio-
logia, Fisica, Quimica e Matematica. Mais especificamente quanto ao
subprojeto Biologia, os bolsistas ID acompanhavam as aulas da profes-
sora supervisora a fim de identificar os problemas enfrentados pelos
alunos durante o processo de ensino—aprendizagem desta disciplina
para entao propor atividades capazes de supera—los.

Considerando o ensino de Zoologia, os curriculos escolares de-
vem abordar a histéria de vida dos animais de forma a se compreender
as relagdes de parentescos entre os organismos como produto de um
longo processo evolutivo (BRASIL, 1998). Entretanto, de maneira ge-
ral, estas recomendacoes nio tém sido adotadas, onde se observa nas
salas de aula a prevaléncia de um ensino que refor¢a o carater descritivo
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da Zoologia, baseado na memoriza¢ao de termos e conceitos cientifi-
cos, sem que se compreenda o seu significado biolégico.

Assim, o estudo sobre a identidade e a classificacao dos seres vi-
vos deve ser realizado a partir de uma abordagem evolutiva que favore-
¢a a aprendizagem permitindo que o aluno construa um pensamento
capaz de relacionar o que ¢é discutido em sala de aula com a sua realida-
de. Desta forma, a fim de facilitar a identificacao e classificacao dos re-
presentantes do filo Arthropoda, os bolsistas do Pibid, subprojeto Bio-
logia da Unifei, elaboraram uma chave dicotomica de identificagdo para
ser empregada com os alunos do 2° ano do Ensino Médio da Escola
Estadual Coronel Carneiro Junior.

Elaboracédo da chave dicotomica para identifi-
cagdo de artropodes

Incontestavelmente, o filo Arthropoda compreende o grupo de
animais mais bem—sucedidos da Terra. Os seus representantes apresen-
tam grande diversidade estrutural e taxonomica, desempenhando im-
portante papel ecologico na manutengao dos ecossistemas, além de se-
rem responsaveis por significativos danos a agricultura bem como a
saude animal.

Diante da sua grande diversidade, os artrépodes sao comumente
classificados em quatro classes (Insecta, Arachnida, Crustacea e Myria-
poda) que compartilham estruturas que apresentam relativa facilidade
de identifica¢do. Tem—se que a identificacio dos organismos representa
uma das etapas mais importantes dos estudos zoologicos, sendo neces-
saria para a subsequente classificagdo taxonomica de um espécime
(PANKHURST 1991; EDWARDS e MORSE, 1995). Os espécimes bi-
ologicos sio identificados, via de regra, por profissionais dotados de co-
nhecimento sistematico a partir da analise minuciosa de caracteres mor-
folégicos, comparando—os com exemplares de colegoes.

A identificacdo de organismos foi facilitada a partir da introdu-
¢do das chaves taxonémicas, que proporcionaram a ampliagio dos co-
nhecimentos a um maior publico. Tem—se que uma chave taxonémica é
um artificio usado para selecionar caracteres que permitam chegar a
identificacao de um espécime desconhecido. As chaves dicotomicas sao
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frequentemente utilizadas na identificacdo de espécimes vegetais e ani-
mais (SOUZA, 2008). Trata—se de uma série de dois estados de caracte-
res contrastantes, onde o usuario seleciona, do primeiro par de opgoes
contrapostas, a op¢ao que condizer com o organismo em estudo. A op-
¢ao escolhida pode ser seguida por um nimero que encaminha o usua-
rio a outro par de opg¢des, continuando o processo até que a identifica-
¢do seja finalizada (CAVALCANTI e SOUZA-SILVA, 2009).

A partir da analise do livro didatico disponibilizado aos alunos
do 2° ano da Escola Estadual Coronel Carneiro Junior, os bolsistas 1D
verificaram os termos e conceitos empregados na caracterizagao das
quatro classes do filo Arthropoda: Insecta, Arachnida, Crustacea e My-
riapoda. A figura 1 reune de forma comparativa as caracteristicas comu-
mente empregadas para classificar os representantes dos artrépodes.

Figura 1- Subdivisio do filo Arthropoda destacando os caracteres morfoldgicos

compartilhados pelos representantes de cada classe.

Insecta Chelicerata Crustacea Myriapoda
Diviséo do plano  Cabega + torax + Cefalotorax + Cefalotorax + Cabeca + tronco

corpéreo abdome abdome abdome ¢

N° de pares de 3 pares 4 pares Mais de 5 Diplépode: 2 pares/segmento
patas p p pares Quilépode: 1 par/segmento
Ne° de pares de s
antenas 1 par N&o ha 2 pares 1 par
Presenga de . " . .
mandibula Sim N&o Sim Sim

Fonte: Adaptado do livro Biologia 2 (SILVA JR., SASSON ¢ CALDINI JR., 2013).

Diante de tais informacdes, o bolsista ID Guilherme Alkmin
elaborou uma chave dicotomica empregando caracteristicas contrastan-
tes capazes de permitir a classificagdo de algumas ordens da classe In-
secta (Hymenoptera, Orthoptera, Coleoptera, Hemiptera, Lepidoptera e
Mantodea), Chelicerata (Scorpionida, Opiliones, Araneae e Acari), Crus-
tacea (Isopoda e Decapoda) e Myriapoda (Diplopoda e Chilopoda),
conforme apresentado no Anexo 1.

Considerando a grande diversidade de representantes das or-
dens acima mencionadas, os bolsistas ID selecionaram exemplares que
apresentavam maior facilidade de identificagao das caracteristicas adota-
das na chave dicotémica. Para tanto, exemplares de cada uma das qua-
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tro classes de artropodes existentes no Laboratério de Zoologia da Uni-
fei foram selecionados para a realizacao da atividade pratica (Figura 2).

Figura 2— Representantes das classes Insecta, Chelicerata, Crustacea e Myriapoda se-
lecionados para serem identificados pelos alunos do 2° ano do Ensino Médio da E.E.
Coronel Carneio Junior. Grupo A: besouro, opilido, caranguejo e piolho—de—cobra;
Grupo B: louva—a—deus, aranha, camario e lacraia; Grupo C: barbeiro, aranha, siri e
piolho—de—cobra; Grupo D: gafanhoto, escorpido, tatuzinho—de—jardim e piolho—de—
cobra: Grupo E: borboleta, aranha, camario e piolho—de—cobra; Grupo F: formiga,
catrapato, caranguejo e piolho—de—cobra.

Grupo E

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Apesar da auséncia de um laboratério de ciéncias na E.E. Coro-
nel Carneiro Janior, a dire¢ao da escola disponibilizou uma sala de aula
para a realizagdo da aula pratica. Assim, todos os bolsistas 1D, professo-
ra supervisora e coordenadora de area organizaram a sala, conforme
apresentado na figura 3, de forma que os representantes dos animais
fossem expostos. Para visualizacao mais detalhada das estruturas mor-
fologicas externas dos animais foram disponibilizadas lupas advindas do
Laboratério de Zoologia da Unifei.



Figura 3— Organizacio da sala de aula para a realiza¢do da atividade pratica.

Fonte: arquivo pessoal dos autores

Os alunos foram distribuidos em sete grupos, cada um conten-
do quatro exemplares de artrépodes, assim com a chave dicotomica e
um roteiro (Anexo 2) no qual dever—se—ia transcrever todos os passos
descritos na chave dicotomica para se classificar os organismos a nivel
de classe e ordem taxonémica. Os bolsistas ID, bem como as professo-
ras supervisora e coordenadora de area colocaram—se a disposi¢ao auxi-
liando os alunos durante o uso da chave dicotomica e esclarecendo suas
davidas quanto as estruturas morfologicas que caracterizam 0s grupos
animais em estudo.

Notou—se um grande entusiasmo dos alunos durante a realiza-
¢ao da atividade, pois todos se interessaram em observar cuidadosa-
mente os espécimes para selecionar a opgao correta na chave dicotomi-
ca que levaria a identificacdo da classe e ordem dos organismos dispos-
tos sob a mesa. A figura 4 reune imagens dos alunos observando os es-
pécimes durante a realizac¢ao da atividade pratica.
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Figura 4— Os alunos do 2° ano do Ensino Médio da E.E. Coronel Carneiro Junior
durante a realizacdo da atividade pratica de classificacdo dos artrépodes a pattir do uso
de uma chave taxonomica dicotOmica.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Além da identifica¢do e classificagio dos espécimes, questio-
nou—se os alunos como os artropodes atingiram uma grande diversida-
de que resultou no seu sucesso adaptativo, garantindo a sua predomi-
nancia em diversos ambientes. Discutiu—se entao que a irradiagao adap-
tativa dos artrépodes foi acompanhada de alteragdes nos padroes estru-
turais e fisiologicos destes animais.

Os alunos destacaram que, uma importante caracteristica que
define o filo Arthropoda, ¢ a presenca de um exoesqueleto formado por
quitina associado a proteinas que confere sustenta¢io, prote¢ao mecani-
ca e prové protecao principalmente contra a desidratagao. Discutiu—se
que por ser rigido e envolver todo o corpo dos artrépodes, o exoesque-
leto limita o crescimento destes animais. No entanto, ao longo do de-
senvolvimento, os artrépodes realizam a muda, na qual o esqueleto an-
tigo ¢ eliminado e substituido. Neste processo, mediado pelo hormonio
ecdisona, o animal secreta uma nova cuticula expansivel e abandona a
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velha cuticula. Durante o periodo que a nova cuticula permanecer ex-
pansivel, o animal cresce até que ocorra o desenvolvimento dos tecidos.

A maior proximidade filogenética com os anelideos do que com
qualquer outro grupo de invertebrados foi compreendida a partir da
constatacao de que os representantes de ambos os filos apresentam o
corpo segmentado o que lhes confere maior mobilidade devido a possi-
bilidade de contraciao do fluido celomatico. Além da segmentacao cor-
poérea, os artropodes apresentam apéndices articulados como principal
caracteristica que define o filo. A presenca de apéndices permitiu que
seus representantes os utilizassem para diversas fun¢des como: alimen-
ta¢do, locomocao, prote¢io e capacidade sensorial.

Adicionalmente, a intensa irradiacdo adaptativa pode ser expli-
cada pelo fato de muitos artropodes realizarem uma metamorfose que
inclui a existéncia de uma forma larval estruturalmente diferente do
adulto. Quando as formas larvais se alimentam de recursos diferentes
daqueles usados pelos adultos e se desenvolvem em locais diferentes,
ocofre uma menor competicao intraespecifica, garantindo a maior so-
brevivéncia dos animais.

Consideracoes finais

A auséncia de um laboratério de ciéncias na E.E. Coronel Car-
neiro Junior nio inviabilizou a realizacdo da atividade pratica de identi-
ficagao e classificacdo de artropodes. No entanto, os bolsistas 1D refle-
tiram sobre o tempo dispensado para o planejamento, organizagiao e
execucao deste tipo de atividade. Assim, compreendeu—se as dificulda-
des enfrentadas pelos professores da educagao basica para a proposicao
de tais atividades, principalmente quando se sabe que muitos assumem
mais de uma jornada de trabalho como docente em outras instituicdes
para complementagao de renda (OLIVEIRA, 2009).

A professora supervisora reafirmou as suas concepgoes acerca
da potencialidade do uso de diferentes modalidades didaticas no ensino
de biologia capazes de despertar o interesse dos alunos pelos conteidos
disciplinares. Refor¢ou ainda que a sua participa¢ao no Pibid a tem mo-
tivado a buscar novos conhecimentos que promovem o seu desenvolvi-
mento profissional e transforma as suas praticas pedagogicas.
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Notou—se que com o emprego de uma abordagem diferenciada,
os alunos compreenderam ser desnecessario memorizar os termos bio-
légicos associados ao filo Arthropoda, visto que ocorreu a construgiao
do conhecimento cientifico a partir dos niveis nominal, funcional, es-
trutural e multidimensional da alfabetizagio biolégica propostos por
Krasilchick (2011), pois os alunos compreenderam os significados bio-
légicos dos termos cientificos e foram capazes de relacionar o conheci-
mento com a sua realidade.
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ANEXO 1
Lt ;
& & UNIVERSIDADE FEDERAL DE ITAJUBA
XESCOLA ESTADUAL PROFE. ANTONIO RODRIGUES DY OLIVEIRA
=3 P|B|D PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DEINICIACAO A
3 DOCENCIASUBPRO]ETO BIOLOGIA

CHAVE TAXONOMICA DICOTOMICA - ARTROPODES

la- Artrépodes com antenas, 3 pares de patas ou cinco ou mais
pares de patas, sem queliceras e pedipalpos ........ccovvverrcvisrinenns 2

1b- Artrépodes sem antenas com quatro pares de patas, com

queliceras e pedipalpos....... (Chelicerata) .........c.ccccoueiiviiccriccnns 7
2a- Com apéndices No tOrax ..........cveerecersienisnenennn.. (INSECEa) 10
2b- Com apéndices no térax e no abddmen .........cccccvcccuviinninns 3

3a- Corpo dividido em cabega e tronco, pernas locomotoras no
torax e no abdomen, 0lhoS SESSEIS .....cccceeveieciiiciesiieeiieses e &

3b- Corpo dividido em cefalotérax e abddmen,
cinco pares de pernas locomotoras no torax, olhos
pedunculados.........ccccoocccninniniccnneeneen(Crustacea-Decapoda)

4a- Corpo cilindrico (vermiforme), cabega com um par de antenas
.. (Myriapoda) 5

4b- Corpo achatado dorso-ventralmente, cabeca com dois pares
deantenas ... (Crustacea - Isopoda)

5a-Dois pares de pernas por segmento, sem presas inoculadoras de
VBTG vsesnemssssissmsspmmmpsss e L PIOPOCA

5b- Um par de pernas por segmento, com presas inoculadoras de
veneno (forcieulas) .....coveecnccsvcesecesnceerescreneenen. Chilopoda




6a- Corpo com cefalotorax e abdomen distintos ..........cccevevirevennee 8

6b- Corpo com cabega, térax e abddémen fundidos, pegas bucais
el T L L o Acari

7a-Pedipalpos com garra, abdomen dividido em duas partes, parte
apical terminando em agulhdo com glandula de veneno..................
........................................................................................ Scorpionida

7b- Pedipalpo sem garra, abdomen sem diviSao ........ccccoovererennesee 9

8a- Abdomen muito pequeno, pernas com espinhos....... Opiliones

8b - Abdomen maior ou pouco menor que o cefalotérax, pernas
GO TUIERS COEas v i s e Araneae

9a- Pernas toracicas similares na forma e fungao ........cccoceeevvevenee. 11
9b- Um par de pernas modificadas para saltar, predar ou cavar. 14

10a- Dois pares de asas membranosas ou asas ausentes, abdomen
livre (separado do torax por um peciolo)..................... Hymenoptera

10b- Dois pares de asas, abdomen s€ssil .........ccocovvurrurrivererririrennns 12
11a- Asa posterior modificada na forma de élitro (formando
um escudo rigido sobre o corpo), com mandibulas

MAStZAAOTAS. ... s Coleoptera

11b - Asa posterior parcialmente rigida (formando hemiélitro) ou
membranosa, pegas bucais ndo mastigadoras .............ceevieiviinne 13

12a - Asa posterior parcialmente rigida, sem escamas, dobradas
sobre o corpo, pecasbucais picadoras..........cccoveeeriveiinns Hemiptera
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12b- Asa posteriormembranosa, densamente cobertas porescamas
ou cerdas, estendida, pegas bucais sugadoras....Lepidoptera

13a - Perna anterior modificada para agarrar presas (pernas
D EIITREIR ) sorsus consovansamsommesnions S snsns S KNSR UAB RN SRS Mantodea

13b - Perna posterior modificada parasaltar................... Orthoptera

OBS: As classes taxondmicas encontram-se sublinhadas, enquanto
que as ordens estao em negrito.




ANEXO2
TSN UNIVERSIDADE FEDERAL DE ITAJUBA

@i~ ESCOLA ESTADUAL PROF. ANTONIO RODRIGUES DY OLIVEIRA
¥ p 1B D ¥ PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DEINICIACAO A
DOCENCIA SUBPROJETO BIOLOGIA

NOMES:

Transcreva todos os passos descritos na chave dicotomica para
identificacdo dos artropodes dispostos sobre a mesa e classifique-os:

ESPECIME 1:

CLASSE: ORDEM:;
ESPECIME 2:

CLASSE: ORDEM:
ESPECIME 3:

CLASSE: ORDEM:




ESPECIME 4:

CLASSE: ORDEM:

Considerando a relacao de espécimes apresentadas na
Figura 2, segue abaixo as op¢des da chave dicotdmica a serem
selecionadas para a sua classificacao:

Espécimes do grupo A

1- Besouro: 1a, 2a, 9a, 10b, 11a Subfilo: Insecta Ordem: Coleoptera
2- Opilido: 1b, 6a, 7b, 8a  Subfilo: Chelicerata Ordem: Opiliones
3- Caranguejo: 1a, 2b, 3b  Subfilo: Crustacea Ordem: Decapoda
4- Piolho-de-cobra: 1a, 2b, 3a, 4a, 5a Subfilo: Myriapoda Ordem:
Diplopoda

Espécimes do grupo B

1- Louva-a-deus: 1a, 2a, 9b, 13a Subfilo:Insecta Ordem: Mantodea
2- Aranha: 1b, 6a, 7b, 8b  Subfilo: Chelicerata Ordem: Aranae
3- Camarao: 1a, 2b, 3b  Subfilo: Crustacea Ordem: Decapoda
4- Lacraia: 1a, 2b, 3a, 4a, 5b Subfilo: Myriapoda Ordem: Chilopoda

Espécimes do grupo C

1-Barbeiro: 1a, 2a, 10b, 11b, 12a Subfilo:Insecta Ordem: Hemiptera
2- Aranha: 1b, 6a, 7b, 8b  Subfilo: Chelicerata Ordem: Aranae
3- Siri: 1a, 2b, 3b  Subfilo: Crustacea Ordem: Decapoda

4- Piolho-de-cobra: 1a, 2b, 3a, 4a, 5a  Subfilo: Myriapoda Ordem:
Diplopoda

Espécimes do grupo D

1-Gafanhoto: 1a, 2a, 9b, 13b Subfilo: Insecta Ordem: Orthoptera
2-Escorpiao: 1b, 6a, 7a  Subfilo: Chelicerata Ordem: Scorpioinida
3-Tatuzinho-de-jardim: 1a, 2b, 3a,4b  Subfilo: Crustacea Ordem:
Isopoda

4-Piolho-de-cobra: 1a, 2b, 3a, 4a, 5a Subfilo: Myriapoda Ordem:
Diplopoda




Espécimes do grupo E

1- Borboleta: 1a, 2a, 9a, 10b, 11b, 12b Subfilo: Insecta Ordem:
Lepidoptera

2- Aranha: 1b, 6a, 7b, 8b  Subfilo: Chelicerata Ordem: Aranae
3- Camarao: 1a, 2b, 3b  Subfilo: Crustacea Ordem: Decapoda
4- Piolho-de-cobra: 1a, 2b, 3a, 4a, 5a Subfilo: Myriapoda Ordem:
Diplopoda

Espécimes do grupo F

1- Formiga: 1a, 2a, 9a, 10a Subfilo: Insecta Ordem: Hymenoptera
2- Carrapato: 1b, 6b  Subfilo: Chelicerata Ordem: Acari

3- Caranguejo: 1a, 2b, 3b  Subfilo: Crustacea Ordem: Decapoda
4-'Piolho-de-cobra: 1a, 2b, 3a,4a, 5a Subfilo: Myriapoda Ordem:
Diplopoda
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SUBPROJETO DE MATEMATICA






UM HISTORICO DO SUBPROJETO DE
MATEMATICA DO PIBID UNIFEI: PRATICAS E

APRENDIZAGENS VIVENCIADAS DE 2014 A
2017

ligne CMetesco Grisiovio
Eomerson Keandro da Grus
Roaule Nérgio de Oliveira

A Universidade Federal de Itajuba (Unifei) participou pela pri-
meira vez do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia —
PIBID, através do Edital Capes n° 61/2013, com inicio das atividades
em marco de 2014. Sob a coordenacio institucional da Professora Fla-
via Sueli Fabiani Marcatto' os subprojetos referentes aos quatro cursos
de licenciatura da institui¢do — Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas e
Matematica — foram iniciados com 59 bolsistas, sendo 46 de Iniciagao a
Docéncia (ID). Atualmente, apds cortes impostos pelo governo federal,
o projeto conta com 36 bolsistas em sua totalidade.

O conhecimento da pratica na educagao basica nao significa di-
zer que a atuagdo e reflexdo do professor na escola basica fornecem
todo o conhecimento necessario para melhorar a pratica, e muito me-
nos que o conhecimento gerado por pesquisadores no ensino superior
nao tem utilidades para os professores. O que se pretende com o pro-
grama ¢ mostrar que professores que estao estudando na escola geram
um novo tipo de conhecimento formal sobre praticas competentes de
ensino. (MARCATTO, 2012). Portanto a proposta do Pibid—UNIFEI,
para além dos objetivos da Capes, seria de fundamental importancia
para estreitar as relagdes entre o espago de formagdo e o espago de tra-
balho.

"DOI - 10.29388/978-85-53111-15-2-0-£.95-118
! Professora Adjunta — Instituto de Matemética e Computagio — Universidade Federal
de Itajuba.
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Considerando a necessidade de se registrar o processo vivenci-
ado para, a0 mesmo tempo, poder refletir sobre ele, nesse texto apre-
sentamos um histérico do subprojeto de Matematica, retratando os
quase quatro anos de sua atuagao. Optamos por resgatar, em linhas ge-
rais, a dinamica de trabalho do subprojeto, seguida de uma breve analise
da forma como cada uma das ag¢bes previstas foi sendo desenvolvida.
Apresentamos, ainda, flashes dos projetos e propostas de intervencao
desenvolvidos na escola e finalizamos com as consideracoes de todos
os bolsistas sobre a importancia do programa para a sua formacio e o
seu desenvolvimento profissional.

Ressaltamos que, embora apenas os professores supervisores e
a coordenadora de area configurem como autores, este texto é fruto de
uma escrita colaborativa e de experiéncias singulares vividas ao longo
desse tempo de subprojeto. Assim, julgamos importante identificar to-
dos os bolsistas que fazem ou fizeram parte do subprojeto, como forma
de agradecimento pela contribui¢ao valiosa de cada um na constru¢ao
dessa histéria: Allan Padua, Amanda L. de Almeida, Brenner K. C. Cha-
lar, Bruna Silva, Bruna da R. Santos, Bruno S. Andrade, Daniel F. Brito,
Flavia S. de Freitas, Franciéllem R. Gongalves, Giovana da S. Julido,
Ivan S. de M. Santos, Jean C. Lemes, Leticia S. Carvalho, Ligia A. de
Andrade, Patricia S. Carvalho, Mateus B. Francisco, Paula R. Borges,
Patrick E. da Conceicdo, Pedro K. K. D’Antonio, Raquel M. Pinto e
Yasmine G. Madella.

Da dinamica de trabalho a uma breve andlise
das ag¢oes previstas

Nos encontros de bolsistas do programa, realizadas bimestral-
mente com a participa¢ao de todos os subprojetos, discutimos temati-
cas como a pesquisa da propria pratica (FIORENTINI e LORENZA-
TO, 2006) e uso de portfélios (SA—-CHAVES, 2005), na busca de com-
preender a importancia de investigar a pratica e sistematizar os registros
das agoes em cada subprojeto. Atualmente, além da socializagao dos
projetos em andamento e dos resultados parciais alcancados, tematicas
emergentes como as politicas publicas e a inclusio tém sido objeto de
estudo e reflexao.
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Além dos encontros de bolsistas, o subprojeto de Matematica
possui uma agenda de reunides semanais, orientadas e organizadas pela
coordenadora de area em dialogo constante com professores superviso-
res e bolsistas ID, procurando atender as suas demandas em relacdo ao
trabalho desenvolvido na escola e aos seus interesses de estudo. Nestes
momentos temos estudado diversos referenciais sobre novas aborda-
gens de ensino e de pesquisa (OLIVEIRA, 2007; MORETTI, 2002),
além de textos que abordam o Pibid como terceiro espa¢o de formagio
(RODRIGUES, et al, 2016), Praticas colaborativas (N()VOA, 2010),
Inclusio (MIRANDA e PINHEIRO, 2016; YOKOYAMA, 2012;
COUTINHO, 2011), entre outros (DE CAMPOS e NACARATO,
2011; BAYER e SOARES, 2004).

Além disso, adotamos um cronograma de atividades que previa:
(1) a elaboracio e socializa¢ao de projetos e planos de aula, propiciando
uma vivéncia colaborativa das praticas a serem desenvolvidas na escola,
(2) o relato dos resultados obtidos para promover analises mais colabo-
rativas e (3) a socializagdo de textos escritos a partir das reflexdes sobre
as acoes desenvolvidas. Estes, por sua vez, recebem contribui¢oes de
leitores criticos e de toda a equipe do subprojeto para serem reescritos e
publicados.

Essas atividades visam possibilitar o alcance das seguintes agoes,
previstas desde o inicio no subprojeto: (a) Conhecer a escola de perto:
sua complexidade, seus desafios e seus sonhos; (b) Valorizar o Magisté-
rio; (c) Constituir uma praxis que relaciona teoria e pratica; (d) Incenti-
var a participagdao do professor supervisor como co—formador do licen-
ciando; (e) Divulgar as aces; (f) Integrar escola e universidade: aproxi-
mando as disciplinas do curso com a realidade da sala de aula. A seguir
passamos a descri¢dao destas linhas de ac¢do, analisando os resultados al-
cancados em cada uma.

Conhecendo a escola de perto: sua complexi-
dade, desafios e sonhos

O trabalho compartilhado entre coordenador de area, professo-
res supervisores ¢ alunos da licenciatura, em reunides semanais, foi o
ponto de partida para a realizagao dessa acao. No espaco dessas reuni-
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6es buscamos conhecer a escola “mais de perto” por meio do levanta-
mento de problemas a serem enfrentados, tanto no ambito da sala de
aula quanto da escola em geral. Segundo Porlan e Garcia (1990, apud
MARTIN y PORLAN, p. 11), “[...] os problemas existentes na realida-
de educativa devem funcionar como ponto de partida e como fio con-
dutor do processo. O tratamento de problemas possibilita o questiona-
mento de concepgoes facilitando um processo gradual e continuo de
mudanga dessas concepgdes”. Esse referencial, apresentado em uma de
nossas reunioes de area, norteou a escrita de diarios reflexivos que per-
mitiram tomar como objeto de estudos as observagoes registradas pelos
bolsistas ID. Os diarios sao entendidos por nés como uz instrumento que
permite interrogar e desvendar o sentido da realidade, constituem—se como um texto
biogrdfico fundamental de nossa experiéncia PORLAN'Y GARCIA, 1990) e
foram elaborados mediante acompanhamento, atuagio e registro siste-
matico de seis aulas semanais dos professores supervisores.

Para complementar essa aproximacao da sala de aula, era preci-
so conhecer também a escola, em suas normas e regras, seus projetos e
ideias. Assim, foram estudados alguns documentos como o Regimento
Escolar, a Proposta Politico Pedagdgica da escola, além de varios proje-
tos nela desenvolvidos. Participamos ainda de uma reunidao coletiva
com a direcio e reunides do chamado Dz D?, quando os professores
analisam os resultados alcancados pela escola nas avaliagOes externas.
Os supervisores assumiram o momento da socializagao dos CBC (Cut-
riculo Basico Comum) e falaram sobre o SIMAVE (Sistema Mineiro de
Avaliagao da Educagao Publica), apresentando o ranking da escola
comparado a média das 57 escolas da Superintendéncia Regional de Ita-
juba—MG e a média das escolas de todo o Estado de Minas Gerais.

Na socializagdo dos diarios reflexivos, a partir de sinteses elabo-
radas pelos bolsistas 1D, foram levantadas diversas problematicas, in-
clusive relacionadas a prépria presenca deles no ambiente escolar:

Aos poucos nosso grupo foi ganhando notoriedade no ambiente
escolar. Quando conseguimos concretizar a primeira camiseta,
pensada e esbogada por todos é que as diferencas foram se extin-

> Dia D: Momento de fazer a diferenga na educagio mineira. Disponfvel em:
<https://www.educacao.mg.gov.bt/leis/story/5276—dia—d—-momento—de—fazer—a—
diferena—na—educacao—mineira>. Ultimo acesso em: junho de 2017.

98



guindo, a0 mesmo passo em que famos comecando a ser teco-
nhecidos pelos corredores da escola. (Patrick)

Em outros apontamentos, os bolsistas ID relataram sobre algu-
mas problematicas em relagao as turmas assistidas, como

[-..] a entrada dos alunos ap6s o horatio de inicio das aulas, a fal-
ta de envolvimento deles com grande parte das aulas de Mate-
matica, suas duvidas sobre conteudos de séries anteriores, o pou-
co contato com as tecnologias e jogos com aplicacGes da mate-
matica, os resultados criticos em provas internas e externas e, no
caso de um terceiro ano do Ensino Médio, a falta de conheci-
mento dos alunos sobre como se preparar e, até mesmo, partici-
par do processo seletivo para os cursos que utilizam o Exame
Nacional do Ensino Médio, como parametro. (Mateus)

O estudo dos documentos da escola e a socializacio dos diarios
possibilitaram maior compreensao dessas problematicas da sala de aula
e da prépria escola, tanto pela coordenagao de area quanto pelos bolsis-
tas ID, e tornaram—se ponto de partida para pensar em projetos e inter-
vengdes que pudessem tornar as aulas mais atrativas.

Valorizacdo do Magistério

Além do que é proposto na LDB 9394/96, o Pibid também
abarca como um de seus objetivos valorizar o magistério como condi-
¢ao proposta para melhorar a qualidade da educagao brasileira. Além da
concessao das bolsas de incentivo, essa valorizacio acontece também
em forma de agdes que colaborem para a preparacio do bolsista 1D
para atuar na educagdo basica, propiciando a ele desde os primeiros
anos do curso, a vivéncia da realidade escolar, a parceria com professo-
res experientes e o cotejamento entre esta realidade e as teorias estuda-
das na universidade.

No cotidiano do subprojeto esta valorizagao acontece no conta-
to do bolsista ID com o professor supervisor, tendo em vista que esta
aproximagao pode propiciar aprendizagens mutuas. A participacdo efe-
tiva dos professores supervisores no planejamento das ag¢oes e na dis-
cussao dos resultados obtidos é também uma agdao que contribui para a
valorizacao.
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Na descricao dos proximos itens, buscamos esclarecer como
esta valorizacao foi acontecendo no subprojeto. Ao final, pelos depoi-
mentos dos bolsistas, poderemos constatar que um sentimento de valo-
rizagao é compartilhado por todos e esta ¢ uma das maiores contribui-
¢Oes do Pibid para o magistério, pouco valorizado pelas politicas publi-
cas e pela sociedade, em nosso entendimento.

Constituindo uma praxis que relaciona teoria e
pratica

Semanalmente temos registrado, por meio de memérias, o que é
discutido e decidido para nossas a¢des. Para a comunicacao dos inte-
grantes do subprojeto utilizamos de ferramentas de interagao, em redes
sociais, restritas aos bolsistas (grupo fechado no Facebook), no qual com-
partilhamos materiais, organizamos essas a¢oes ¢ comunicamos datas
de eventos e/ou suas alteragdes. Criamos ainda uma pasta no Dropbox’
na qual todo material produzido, incluindo diarios reflexivos, memorias,
textos, projetos de intervengao, banners, artigos, etc. estao arquivados e
podem ser acessados por todos os bolsistas. A utilizagao destes recur-
sos, além de tornar o processo dinamico, permite o compartilhamento
de ideias e o (re)planejamento das intervengoes em sala de aula, negoci-
ar espagos e tempos, além de manter a todos informados. Essas ferra-
mentas contribuem ainda para ampliar a familiaridade de supervisores e
bolsistas ID com os recursos tecnologicos, instrumentos uteis para a
docéncia nos dias de hoje, o que exigiu de todos os envolvidos, novas
competéncias de escrita e produgao de textos.

Sobre suas experiéncias em relagao a projetos e intervengoes e
como se dao as suas escritas, os professores supervisores fizeram alguns
apontamentos e em um deles podemos perceber a abrangéncia desse
processo:

A todo o momento propicio, fazemos as intervengdes, os relatos
por escrito dos ocorridos e as discussdes em nossas reunides de
area que ocorriam todas as semanas, religiosamente. Tivemos o
cuidado de fotografar os momentos que consideramos importan-

* Servigo de Armazenagem de dados em nuvem.
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tes para a atualizacdo dos portfolios e relatorios individuais. Cria-
mos um blog para que nossos trabalhos e nossas experiéncias,
frutiferas ou ndo, pudessem chegar a todos os cantos, onde os
interessados pelo tema Educagio pudessem conhecer um pouco
de nossa vivéncia sempre voltada para a forma de parceria e co-
laboracio. Em todo esse tempo de caminhada, conseguimos es-
tabelecer um vinculo muito forte entre os protagonistas do pro-
cesso, aproximando sempre um didlogo entre teoria e pratica e
uma constante busca naquilo que concebemos como uma educa-
¢do de qualidade. Nesse interim, enviamos relatos, publicamos
narrativas, participamos de eventos e encontros promovidos por
institui¢oes de ensino tanto particulares quanto publicas, levando
um pouco de nossa histéria e experiéncia adquirida. (Paulo Sér-
gio de Oliveira)

Professor Supervisor como co—formador do li-
cenciando

A funcao do professor supervisor como co—formador fica evi-
denciada nos relatos dos bolsistas de ID, quando eles afirmam que:

Ao acompanhar as aulas é possivel adquirir uma ressignificagao
dos contetdos, auxiliando no preenchimento das lacunas deixa-
das da Educacio Basica, contribuindo com nossa formacio. Vale
ressaltar que durante a gradua¢do nio sio abordados os concei-
tos trabalhados no Ensino Médio. (Jean, Leticia, Patricia ¢ Bruna
Rosa, escrita coletiva).

Durante o acompanhamento das aulas do professor supervisor,
conseguimos ter uma referéncia para nosso papel de futuros edu-
cadores. Em algumas situa¢oes fazemos, junto com os alunos da
turma, uma revisao de conteidos desenvolvidos pelo supervisor
dos quais aprendemos superficialmente ou mesmo nio recorda-
mos da nossa época da escola basica. Além disso, existe uma pat-
ceria em relacdo ao planejamento de nossas intervengdes. Alguns
projetos desenvolvidos nos anos iniciais do Pibid, apds analise
dos resultados nas reunibes com o supervisor, passam por um
aprimoramento, o que consideramos como melhoria para a nos-
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sa pratica, e, além disso, hd a possibilidade de desenvolvé—los nas
turmas atuais. (Patrick).

O programa é de fundamental importancia para nossa formagao
como professor. O Pibid age como Terceiro Espaco de Forma-
¢do, conectando os conceitos vistos na graduacdo com a escola
de uma maneira pratica e significativa por meio dos projetos ela-
borados com o supervisor e desenvolvidos com os alunos.
uma experiéncia rica em aprendizados, poder estar em contato
com a sala de aula. (Pedro Koichi).

A cada dia que passa, percebo o quanto o Pibid contribui com a
minha formacao, pois além de poder refletir e discutir sobre tudo
que vivencio na escola, tenho a oportunidade de enriquecer a mi-
nha formacio “conteudista”, uma vez que nio aprendi diversos
conceitos na minha formacio basica. E como discutido nas aulas
de Praticas de Ensino VI na universidade essa semana, nio se
pode ensinar o que ndo sabemos, entdo vejo isso como uma
oportunidade unica que podemos vivenciar através do Pibid, vis-
to que ndo temos espaco/tempo necessitio dedicado pata isso
nos cursos de formacio inicial de professores. (Franciéllem).

No contato com a escola, os bolsistas ID percebem o espago da
sala de aula ao se colocarem nele como professores, embora ainda em
formagdo, e o contato com o professor supervisor estabelece novas re-
feréncias de pratica, praticas essas que a universidade ndo consegue su-
prir. Entretanto, para alguns bolsistas, estar no cotidiano da escola,
acompanhando sistematicamente as aulas do professor supervisor, pa-
rece configurar—se também como uma oportunidade, enriquecer a sua
formacao em relacio aos conteudos matematicos que ele julga nao ter
aprendido adequadamente na sua formacgao basica. Esta nio é uma
questao de preenchimento de lacunas, pois nao é este o papel da uni-
versidade, e nem do Pibid, mas uma nova possibilidade de aprender es-
ses conteudos, de forma mais relacionada com a pratica de ensinar.

Divulgagdo nas Midias

No znicio de 2015, diante da existéncia de alguns relatos bem ela-
borados das experiéncias vivenciadas no subprojeto, consideramos a
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possibilidade da criagao de um Blyg, que fosse alimentado pelos bolsis-
tas ID e supervisores. Uma vez criado, este Blgg continua sendo utiliza-
do como meio para se registrar nossas intervengoes, além de disponibi-
lizar todos os materiais que sao utilizados.

Com o tempo percebemos que o numero de acessos cresceu,
devido a divulgacao em redes sociais e a participacao dos bolsistas de
ID em eventos nos quais puderam divulgar as a¢oes desenvolvidas e
esse crescimento tem incentivado os bolsistas a investirem nele como
espaco de divulgacao do subprojeto.

Integracdo escola—universidade: aproximando
as disciplinas do curso com a realidade

A exigéncia de 400 horas de pratica como componente curtricu-
lar tem incentivado as Institui¢oes de Ensino Supetior a repensar a for-
magao oferecida na licenciatura. Assim, o Pibid pode ser compreendido
como um “terceiro espago” (ZEICHNER, 2010, apud RODRIGUES
et. al., 2016) da formacdo por “considerar o saber construido coletiva-
mente, no qual o foco ¢ a aprendizagem da docéncia por meio de duas
condi¢bes necessarias (i) aproximacao universidade e escola, e (i) arti-
culagio teoria e pratica”.

O Pibid proporciona o retorno a universidade aos professores
supervisores, mas a verdadeira formacao continuada acontece na escola,
quando a participa¢ao no PIBID problematiza sua pratica e apoia seu
desenvolvimento profissional dentro da sala de aula, dando suporte as
transformagdes de sua pratica. Os professores supervisores, por sua
vez, contribuem com a formagao dos bolsistas ID ao compartilharem
suas praticas, seu modo de gerir o ensino, além de participarem ativa-
mente na elaboracdo de projetos que, embora busquem implementar
novas praticas, informadas pela teoria, terdo incorporados os saberes ja
construidos do professor experiente, que atua na escola e conhece os
alunos.

A escola recebe os bolsistas 1D, que podem contribuir com a
melhoria da qualidade do ensino ao desenvolverem propostas inovado-
ras em parceria com os professores supervisores, sob orientagao da co-
ordenacgao de area e, muitas vezes, aproveitando os saberes construidos
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nas aulas de Praticas de Ensino. Porém, a universidade também ¢é privi-
legiada com a possibilidade de oferecer aos bolsistas 1D, e até mesmo
aos demais discentes, via parcerias com o Pibid, espacos de articulagao
entre a formacao e a escola. Tem sido possivel estabelecer pontes entre
os projetos de ensino elaborados no ambito das praticas de ensino e a
pratica efetiva na escola, pois o Pibid favorece o dialogo escola universi-
dade, facilitando o estabelecimento de parcerias em outras instancias da
formagdo, como o estagio supervisionado e até mesmo no ambito de
projetos de extensao.

Ensinando, aprendemos: flashes dos projetos e
das pequenas intervenc¢oes desenvolvidas

As intervengoes relacionadas a seguir foram realizadas sob a su-
pervisao do professor Emerson Leandro e o grupo de bolsistas ID que
o acompanham.

“Resolucio de problemas como recurso de aprendizagem de probabilidade:
U projeto que vai além da inclusao”, esse projeto desenvolvido em 2014 pe-
los bolsistas Bruno e Bruna Silva, teve como objetivo proporcionar um
momento favoravel para o ensino de probabilidade, apoiada pela meto-
dologia de jogos e resolugao de problemas.

A atividade chamada “Passeios Aleatorios da Mdnica” consiste em
calcular aleatoriamente a probabilidade, durante uma semana, da visita
de Monica a casa de um dos seus amigos que moram no mesmo bairro.
A resolu¢ao nao deveria ser pautada no uso de algoritmos ou férmulas
matematicas, mas na metodologia da resolugao de problemas, proporci-
onando a cria¢do de um ambiente favoravel para a formalizaciao posteri-
or dos conceitos relacionados ao conteido programatico.

O projeto, “Explorando o comportamento da funcao Afim utilizando o
GeoGebra como forma investigativa”, teve como um de seus objetivos aliar
novas tecnologias como ferramenta de aprendizagem, utilizando a abor-
dagem metodoldgica de investigacio matematica. Tal atividade foi de-
senvolvida pelos bolsistas Daniel e Yasmine que distribuiram aos alunos,
diversas fungoes a serem plotadas no Geogebra. A seguir, através de
seus graficos elas foram separadas e nomeadas de acordo com as obser-
vagdes do grupo. Ao final, por meio de estudos orientados os alunos de-
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veriam perceber as caracteristicas de uma fun¢ao Afim, separando—as
das demais fung¢des plotadas. Como a fungao Afim tem sua aparéncia
grafica prépria, nao houve dificuldades de entendimento por parte dos
alunos.

Um projeto sobre “Tratamento da informagio para construgao de grafi-
cos” foi realizado em 2015 sob a responsabilidade do bolsista Daniel,
contando com o auxilio dos bolsistas Bruna Silva e Ivan. Essa interven-
¢ao buscou definir, junto aos alunos, tematicas de seu interesse. A partir
desses dados, foram criados subtemas de estudo como: Musica e saude;
Musica na escola; Musica na sociedade; Pirataria & Musica, Olimpiadas e
paraolimpiadas; Futebol no Brasil; Regras dos jogos; Esporte e saiude e
Esporte na escola.

A intervencao foi dividida em seis etapas que se estabeleceram
desde a criacio dos subtemas até a conclusao dos dados obtidos. Para o
bom desempenho dessa intervencao, os alunos tiveram que passar pelas
fases de uma pesquisa estatistica, incluindo leitura e interpretacio de
graficos e tabelas, tornando para cada um deles o estudo do tratamento
da informacao mais significativo.

“A construgao do conbecimento sobre sélidos geométricos através de materi-
ais concretos” foi um projeto de longa duragao, desenvolvido em 2015 pe-
los bolsistas: Amanda, Bruno e Raquel e teve como objetivo principal
desenvolver o conceito sélido geométrico através de materiais concre-
tos. Com o desenvolvimento desse projeto, resgatou—se o conceito de
area e perimetro das figuras planas e foi possivel, junto com os alunos e
com o apoio do matetial manipulativo Geoplano®, deduzir as féormulas
para o calculo de area dos poligonos e circunferéncias. Cubos de madei-
ra e acrilico foram utilizados para auxiliar na construgdo do conceito de
volume. Caracteristicas como face, vértices, arestas, nomes, classifica-
¢Oes, dos solidos, foram desenvolvidas por meio de recortes das planifi-
cagdes dos solidos geométricos distribuidos em folhas de sulfite. Esse
assunto ¢ recorrente nas avaliagoes externas como ENEM, SIMAVE e
vestibulares. Para finalizar o projeto, a turma foi dividida em seis grupos
(Prismas, Cilindro, Cone, Esfera, Piramide e Sélidos de Platio), para

4 . : . . . :

Geoplano ¢ um objeto quadriculado feito em madeira com pregos encravados e dis-
postos e equidistantes em linhas e colunas. Sdo utilizados por professores para auxiliar
no trabalho com figuras e formas geométricas planas.
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cada um construir um relatério e um video sobre o sélido geométrico
no dia a dia. Uma nova versao desse projeto foi desenvolvida em 2016,
partindo do estudo de construgdes geométricas, passando por pavimen-
tacoes e construcoes de solidos.

Passamos agora a descricao de algumas intervengoes realizadas
sob a supervisao do professor Paulo Sérgio e o grupo de bolsistas 1D
que o acompanha.

O projeto denominado “De o/ho no Enens”, desenvolvido no pri-
meiro e no segundo anos do programa, contou com sete oficinas que
visavam abordar os assuntos solicitados nas avaliacdes do Exame Naci-
onal do Ensino Médio (ENEM). Essas oficinas aconteceram tanto no
espaco da escola parceira, durante as aulas do professor supervisor,
quanto no espaco da universidade, no contra turno. Com os alunos do
terceiro ano, envolvidos no processo, foram trabalhados os temas: N7/-
meros e suas relagoes; Leitura e representacio da realidade; Grandezas e relagoes;
Fungoes, Graficos e modelos Matemadticos; Introducao a Probabilidade.

A primeira oficina teve como objetivo retomar os conjuntos e
suas relagdes, no qual foi considerada uma aplicag¢ao da Biologia: “Comzo
conjuntos numericos podem estar relacionados com o sistema sanguineo ABO”? Na
segunda oficina, o objetivo foi o de rever um pouco das Geometrias
Plana e Espacial, onde foram desenvolvidas atividades com o tangram,
com desafios langados aos alunos. A terceira oficina aconteceu junto a
intervencao “Sismologo por um dia: Buscando relagoes entre Matemitica e a Geo-
grafia com estudo de Terremotos”, no qual se trabalhou com as conversoes
de unidades de maneira contextualizada.

Nas demais oficinas, utilizou—se a dinamica de perguntas e res-
postas, criando uma competi¢ao entre as equipes com o intuito de revi-
sar conteidos importantes para o Enem, porém, de uma maneira diver-
tida. Ao final do projeto, as vésperas da avaliacao do Enem, houve mo-
mento para o esclarecimento das davidas a respeito das normas do pro-
prio exame e de sistemas como “SISU”, programas como o “Ciéncias
sem Fronteiras”, o FIES, etc. Além disso, foi feita uma revisio de va-
rios conceitos a partir da resolugdo de questoes dos exames anteriores.
Os alunos, em suas avalia¢Oes, puderam externar o quanto foi impor-
tante para eles cada uma das oficinas oferecidas e os esclarecimentos
prestados a todos.
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Outro trabalho desenvolvido em duas oportunidades pelos bol-
sistas foi o projeto “Matematicando: Em Busca do Elo Perdido”. Apds um
tempo de observagoes nas aulas dos professores supervisores, os bolsis-
tas ID puderam observar, na maioria dos alunos, dificuldades em alguns
conceitos basicos de matematica, que podiam prejudicar o seu desem-
penho no decorrer das aulas, tornando—os deste modo, desmotivados e
desinteressados em aprender o que estava sendo trabalhado. Assim, o
projeto tinha a missao de resgatar esses elos perdidos durante os anos
escolares desses alunos. Analogamente ao projeto “De olho no Enem”,
o projeto “Matematicando”, foi formatado com oficinas semanais no con-
tra turno, trabalhando com conteido de matematica basica e valendo—
se de recursos diferenciados como materiais concretos e manipulativos.

Os temas das oficinas foram: Investigacio com tabuada; Algo-
ritmos de operagdes basicas; Operagoes no conjunto dos Numeros In-
teiros; MMC e critérios de divisibilidade; Equagdes do 1° e 2° graus; Ex-
pressoes Algébricas; Fragdes. Mesmo propondo e desenvolvendo aulas
diferenciadas, a assiduidade dos alunos foi baixa. Em contrapartida, os
alunos que participaram de todas as oficinas demonstraram compreen-
der e “gostar” da maneira proposta de aprender, ressignificando os as-
suntos explorados. Para os pibidianos envolvidos no projeto, foi uma
experiéncia significativa, especialmente no ambito da relagao professor—
aluno, fazendo—os refletir sobre a importancia de se consolidar a cons-
trucao e o desenvolvimento do saber, assumindo nao um papel de
transmissor, mas de mediador dessa construgao pelo aluno.

O terceiro projeto, e mais duradouro, propunha a criagio de um
“Laboratirio de Ensino de Matematica — LEM— MAJOR” na escola. Antes
do desenvolvimento das a¢oes elaboramos um estudo sobre esse tema
constatando, segundo Lorenzato (2006, p. 6—7), que um LEM “[...] é
uma sala—ambiente para estruturar, organizar, planejar e fazer acontecer
o pensar matematico, ¢ um espago para facilitar, tanto ao aluno como ao
professor, questionar, conjecturar, procurar, experimentar, analisar e
concluir, enfim, aprender e principalmente aprender a aprender”.

Os bolsistas ID envolvidos no desenvolvimento desse projeto
relatam que apesar de propiciar reflexdes sobre a importancia de dife-
rentes abordagens e materiais para o ensino da Matematica, o projeto
enfrentou muitos desafios para mobilizar os demais professores da esco-
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la, especialmente os de Matematica, a lutarem por um espago na escola
de acordo com o formato descrito por Lorenzato (2000).

Atualmente, o LEM esta estabelecido na sala de projecao agrega-
da ao anfiteatro da escola. Dentro deste espago, que se limita a uma area
de aproximadamente 6m? estio guardados os jogos criados nas aulas
praticas de constru¢do com os alunos e os demais materiais didaticos
produzidos tanto nas oficinas quanto para diversas outras intervengoes
realizadas diretamente na sala de aula. Como o laboratério também de-
veria ser um espaco de interagdo entre alunos, professores e materiais
produzidos, podemos dizer que ele ainda nao atingiu plenamente seu
objetivo, mas o lugar esta sendo utilizado para as discussoes e avaliacdes
das intervencoes.

Foram desenvolvidas ainda diversas Propostas de Intervengoes
Pedagogicas — PIP, entre as quais destacaremos quatro. Estas interven-
¢Oes configuram—se em pequenas a¢les, que contribuem com uma parte
do conteudo a ser desenvolvido, seja com algum material manipulativo,
jogo ou outro tipo de atividades para iniciar este conteido, com uma
proposta de atividade que possibilite aos alunos vislumbrar aplicagdes
do conteudo, ou entdo, um jogo ou atividade para revisar e fixar o que
aprenderam.

A primeira PIP abordou o uso da escrita em aulas de matematica
(POWEL, 2001) utilizando formularios de multipla entrada (OLIVEI-
RA, 2003) e foi socializada em um evento na UFLA-Lavras (MADEL-
LA, MELO-SANTOS e CRISTOVAO, 2014). Nesta experiéncia a mai-
or aprendizagem destacada pelos bolsistas ID estava relacionada com a
importancia de promover outros cenarios (SKOVSMOSE, 2000) na sala
de aula, e a importancia, nesse caso, foi para a comunicagao estabelecida
entre futuros professores e alunos, e para o respeito aos tempos de
aprender de cada aluno, propiciados pelos formularios.

A segunda PIP interessante a destacar refere—se ao uso das no-
vas tecnologias na educagido, mais precisamente ao uso do software Ge-
ogebra. Na verdade, sdo representadas neste topico varias pequenas in-
tervengdes: para iniciar o estudo das fun¢des com os alunos do primeiro
ano, para desenvolver o passo a passo da construcao do Ciclo Trigono-
métrico com os alunos dos segundos anos ao estudar a trigonometria
dos senos, cossenos e relagdes derivadas, para o desenvolvimento de
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uma atividade com os alunos do terceiro ano envolvendo nimeros com-
plexos e trigonometria.

Com a proposta da terceira PIP denominada “Trigonometria
com materiais concretos: das distancias inacessiveis aos fenomenos cicli-
cos”, direcionada a alunos do 2° ano do Ensino Médio, as a¢oes se de-
brucaram sobre o conteudo “Razdes trigonométricas no triangulo retan-
gulo”. Para medir essas distancias foi preciso construir um objeto peda-
gbgico com materiais de baixo custo, o teodolito. O desenvolvimento
dessa interven¢ao comega com uma revisao sobre a trigonometria traba-
lhada no ano anterior. A seguir é apresentado o instrumento a classe e
como ele devera ser utilizado na pratica. Algumas medidas sio feitas z
loco, como por exemplo, a altura da cortina da janela da sala de aula. A
seguir, os alunos safram a campo, no caso o patio da escola, para desen-
volver o trabalho das medidas pedidas no roteiro de atividades utilizan-
do além do teodolito, trenas e calculadoras. De volta a sala de aula, os
dados colhidos foram organizados, comparados e socializados por todos
0s grupos.

“Geometria Espacial no Cotidiano” foi outra PIP onde se bus-
cou trabalhar com uma metodologia diferenciada, fazendo com que os
alunos fossem ativos no processo de ensino—aprendizagem e gerando
materiais produzidos por eles proprios (ROSSO e TAGLIEBER, 1992).
Divididos em grupos, trabalharam em fung¢oes especificas, a fim de reali-
zar as etapas do trabalho que envolvia pesquisa e socializagdo, culminan-
do com a produgio de um video (CORREIA, 2004). A qualidade das
apresentagoes audiovisuais foi surpreendente, os alunos se empenharam,
expondo caracteristicas e propriedades de cada solido, além de evidenci-
arem sua presenca no cotidiano. Eventuais falhas foram supridas pelos
bolsistas com apresentagdes previamente preparadas em caso de neces-
sidade. Para uma avaliacdo quantitativa dos trabalhos, foram criados cri-
térios que possibilitaram gerar uma “nota”, a qual foi atribuida como
parte dos pontos do bimestre. Observando essas “notas”, obtiveram
médias de 7.5 em 10, o que nos possibilitou inferir o quanto a proposi-
¢ao de uma abordagem diferenciada pode proporcionar prazer na reali-
zacao de uma tarefa de sala de aula, além de colaborar na construcio de
conhecimentos.

Um grande projeto, realizado em 2016, reuniu os dois grupos de
bolsistas em uma s6 agao: a “ExpoMat”. O desenvolvimento desse pro-
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jeto conseguiu trazer a escola para dentro das ag¢des desenvolvidas ao
longo dos trés primeiros anos do subprojeto Pibid—Matematica. No an-
fiteatro da escola, tanto os materiais resultantes das atividades desenvol-
vidas em sala de aula quanto nas oficinas do LEM—Major ficaram expos-
tos em forma de feira para visitagio e manipulagao. Ao mesmo tempo
em que a feira se movimentava, filmes dos trabalhos sobre Geometria
Espacial, realizados pelos alunos dos segundos anos eram projetados em
uma tela gigante. Contamos também com a participagao de alunos que
puderam explicar aos visitantes o trabalho desenvolvido em sala de aula
envolvendo construgdes geométricas e pavimentacOes. Varios jogos di-
daticos como o “boliche de nimeros inteiros”, o “General” e um “Do-
miné de logaritmos” foram apresentados e jogados. Pelos relatos colhi-
dos por meio da avaliacio dos visitantes e das palavras da equipe de di-
recao da escola, a feira pode ser considerada um sucesso, coroando as-
sim as agoes desenvolvidas pelo Pibid—Matematica.

Consideracoes finais

A dinamica de trabalho descrita e as experiéncias apresentadas
neste texto tém propiciado diversas aprendizagens e para contextualiza—
las optamos por trazer excertos de textos escritos pelos proprios bolsis-
tas, como forma de valorizar as vozes que compSem e narram a historia
aqui apresentada. Iniciamos pelos relatos dos professores supervisores,
seguido das percepgdes da coordenadora de area e finalizamos com re-
flexdes dos bolsistas de ID.

Pela experiéncia desenvolvida e consolidada nesses quatro anos
de a¢oes promovidas pelo Pibid e pelos bons resultados alcanca-
dos tanto na universidade quanto na escola publica parceira do
programa, considero ser esse projeto de fundamental importan-
cia assim como set fundamental também a sua constante avalia-
¢do a partir da discussdo entre todos os seus protagonistas, sejam
eles coordenadores, supervisores, bolsistas ID e a escola parceira,
a fim de que possamos nos alinhar corrigindo imperfei¢des,
construindo novas metas e propostas de intervencoes pedagdgi-
cas mais dinamicas. Desse modo acredito que estamos colabo-
rando para que a educacio publica, seja ela na universidade ou na
escola basica, se desenvolva como uma educacio inovadora e de
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qualidade, a0 mesmo passo em que se busca sempre valorizar e
dignificar a carreira docente. O Pibid possibilita a integracio en-
tre os estudantes dessa escola e da universidade do mesmo modo
como promove uma aproximagio entre os docentes dessa rela-
¢do biunfvoca, visando a interdisciplinaridade, a contextualizacao
e o estimulo de novas e boas praticas. Ao professor supervisor
sao dadas oportunidades de rever a sua pratica através de uma
segunda opinido, observada nos relatos escritos por seus alunos
supervisionados, além da aprendizagem de outros tipos de inter-
vencdes ¢ abordagens e do incentivo ao uso das tecnologias,
acOes que agregam valor a sua pratica diaria. (Professor Supervi-
sor Paulo Sérgio de Oliveira).

O Pibid é um dos melhores programas ja desenvolvidos com o
foco na formagdo continuada dos professores, porque permite
que se faca, a todo o momento, uma reflexdo sobre o fazer do-
cente. Ao planejar e executar projetos e intervencdes pedagdgi-
cas coletivamente, nés professores supervisores e bolsistas 1D,
procuramos sempre fazer uma pesquisa sobre atividades diferen-
ciadas e dindmicas, nas quais, procuramos fazer com que o aluno
seja o protagonista da sua propria aprendizagem. Com isso, de
forma proativa, esse aluno desenvolve um conhecimento mate-
matico mais significativo e consegue relacionar aquilo que esta
aprendendo em sala de aula com o seu dia a dia. Nesses projetos
e intervenc¢bes pedagdgicas, precisamos estudar os varios tipos
de abordagens metodolégicas existentes para nortear Nossas
acoes, determinando entre todas, aquelas que melhor se encai-
xam a realidade do nosso cotidiano escolar. Este trabalho nos faz
avaliar a pratica diaria constantemente. Penso que ao mesmo
tempo em que ensino, também aprendo e consigo ajudar futuros
professores a entrar para a carreira mais confiantes naquilo que
precisam desenvolver, diferentemente da maneira como fui ori-
entado ainda nos meus tempos de academia. (Professor supervi-
sor Emerson Leandro da Cruz).

Como coordenadora do subprojeto de Matematica, tenho busca-
do incentivar e desenvolver praticas colaborativas que defendo
como formativas para professores e futuros professores. Tais
praticas tém sido norteadas por experiéncias vividas e investiga-
das, e sdo resinificadas a partir do contato com a realidade da es-
cola parceira, do estudo coletivo de seus documentos, das trocas

177



de experiéncias nas reunides do subprojeto e entre os coordena-
dores e supervisores dos quatro subprojetos. Leituras e didlogos
com outros subprojetos de matematica do pafs também nos aju-
dam a caminhar, além dos referenciais tedricos e metodoldgicos
estudados. Esta é, para mim, uma oportunidade de repensar meu
papel de formadora, de analisar como a formagcéo inicial pode e
deve dialogar com a escola e todos os seus atores de forma cola-
borativa. (Professora Eliane Matesco Cristovao).

Sob nossa visdo, o Pibid pode trazer uma articulagdo entre a teo-
ria e pratica, além de uma reflexdo sobre os saberes nio sé aca-
démicos, mas como os conhecimentos de mundo de um modo
geral, visando assim, uma melhora tanto na nossa vida pessoal
quanto na profissional. Nossas primeiras experiéncias vivencia-
das na escola nio foram tio naturais como as que temos hoje em
dia. No comeco das atividades, a escola custou a entender e a en-
xergar a importancia que o programa trazia, desse modo, ndo
conseguiu fazer com que nossas intervengdes pedagogicas previ-
amente preparadas flufssem conforme planejadas. Porém, com
persisténcia, nds pibidianos (apelido carinhosamente dado a todo
bolsista ID do programa) passamos a buscar os proprios recut-
sos ¢ a insistir naquilo que almejamos e planejamos com tanto
afinco e carinho. Com muito trabalho, insisténcia e apoio dos
professores supervisores, conquistamos um pequeno—grande es-
paco para a concretizacdo de um Laboratério de Ensino da Ma-
tematica do Major, o LEM—Major. Em sala de aula, nos sentimos
cada vez mais confiantes e seguros. Os mais experientes, aco-
lhem os novatos e juntos continuamos inovando, ou ressignifi-
cando o que ja fizemos. (Texto escrito coletivamente pelos Bol-
sistas de ID).

Concluimos, assim, que as atividades propostas pelo subprojeto
de matematica proporcionaram a todos os envolvidos uma experiéncia
de valor inestimavel, a qual nos permite realmente considerar o Pibid
como um terceiro espago da formagao.

Temos ciéncia das grandes limitagdes para mudar a educacio,
pois o alcance do Pibid ainda é pequeno em relacdo a esse espaco, mas
carregamos a certeza de que a formagao ganha muito com o programa,
pois “s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver uma praxis trans-
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formadora da realidade.” (SILVA, 2011 apud RODRIGUES et al. 2016,
p. 176).

Do ponto de vista dos alunos, além do encontro com novas
metodologias em suas aulas de matematica, as quais despertaram maior
motivagao e interesse, a oportunidade de contar com a presenca de bol-
sistas da graduagao proporcionou um estimulo ao seu proéprio futuro,
uma vez que puderam vislumbrar com mais clareza possibilidades de
continuar seus estudos, oportunidades que os demais alunos da escola,
nao atendidos pelo Pibid, infelizmente nao tiveram.

Observamos que, do mesmo modo, os bolsistas de ID, ao esta-
rem em contato com a pratica diaria do seu supervisor, puderam se es-
pelhar neles, apreendendo tudo o que consideram como pratica cons-
trutiva e agoes didaticas positivas no desenrolar das aulas, além de po-
der analisar com maior clareza quais praticas precisam ser ressignifica-
das. Nesse contexto, a teoria aprendida na universidade vai encontran-
do também o seu espago de existéncia na escola, permitindo que prati-
cas consideradas inadequadas possam ser negociadas e pensadas em
parceria com o professor supervisor.

Aos professores supervisores, foi dada a oportunidade para bus-
car, em parceria com os bolsistas de ID, novas metodologias e novas
praticas de ensino para, aos poucos, ressignificar ou até abandonar
praticas cristalizadas. O seu desenvolvimento profissional é perceptivel
ao longo dos 4 anos do subprojeto, tendo em vista a ampliacdo em seu
nivel de participagao tanto em rela¢ao na elaboraciao dos projetos e na
negociacdo mais consciente das formas de avaliagio desses projetos
quanto nas produ¢des escritas. O estreitamento entre o que se aprende
na academia e o que se trabalha na pratica diaria de uma escola, também
proporcionou uma reflexdo e discussio daquilo que se considera rele-
vante para os estudos da matematica do ensino médio.

As reunides, inicialmente coordenadas quase que em sua totali-
dade pela coordenadora de area, passaram a ser assumidas também pe-
los supervisores. Além disso, as reunides entre os professores supervi-
sores e os bolsistas ID que o acompanham se tornaram mais consisten-
tes, ¢ fontes dos temas a serem sugeridos nas reunides de area. Com o
tempo a definicao de temas de estudo vai se tornando ainda mais ligada
as suas necessidades na escola. Dessa forma, a hierarquia entre coorde-
nador de area e supervisor, aos poucos, foi se diluindo e oportunizando
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que também a coordenadora de area pudesse repensar seu papel de for-
madora, além de analisar como a formagao inicial pode e deve dialogar
com a escola e todos os seus atores de forma colaborativa e como o Pi-
bid se configura como terceiro espaco (RODRIGUES et al. 2016) ao
permitir uma aproximag¢ao entre a universidade e a escola, ndo uma
aproximagao colonizadora, de praticas, mas pautada na ressignificagao
colaborativa das praticas realizadas na escola, que articula teoria e prati-
ca.

Enfim, a oportunidade de aprender a aprender foi evidenciada
nas leituras dos portfolios, nos relatérios dos bolsistas e, também nos
relatos e artigos, escritos e apresentados em diversas oportunidades. Es-
tudar, compreender, avaliar, reavaliar, contextualizar, discutir, aceitar,
mudar e escrever sobre a prépria pratica docente, assim como escrever
sobre as praticas de formagao que o subprojeto desenvolve, como neste
texto, foram a¢Oes importantes para o processo de desenvolvimento de
todos os integrantes do subprojeto, especialmente dos bolsistas 1D,
foco principal do Pibid.
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LABORATORIO DE ENSINO DE
MATEMATICA NA ESCOLA
UMA AGAO DO PIBID MATEMATICA DA
UNIFEI'

CGiovana da Obilvr ~uliio
Ratrick Zduarde dic Gonceigio
Roauls Rodrigues SSorges

Introdugdo

Os bolsistas de iniciacio a docéncia Giovana, Patrick e Paula,
participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio a Do-
céncia (Pibid) da Universidade Federal de Itajuba (Unifei), sob coorde-
nacio da professora Eliane Matesco Cristovdo', desde o inicio do pro-
grama em 2014, acompanham semanalmente, como parte das atividades
como pibidianos, as aulas do Ensino Médio do professor supervisor
Paulo Sérgio de Oliveira®. Durante os meses iniciais de aproximacio da
escola e acompanhamento das aulas nestas turmas, observaram a difi-
culdade dos alunos em atribuir significado a conteidos da matematica.
Tais dificuldades podem estar associadas a promog¢ao de uma visao
muito fragmentada dos contetidos e ao uso de uma tnica abordagem de
ensino.

De acordo com Miguel e Miorim (2004), a finalidade da educa-
¢ao ¢ fazer com que o educando tenha compreensio e apropriagao da
propria matematica, entendida como um conjunto de resultados, proce-
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! Professora Adjunta da Universidade Federal de Itajuba. Coordenadora de area — e—
mail: limatesco@unifei.edu.br

? Professor supervisor do PIBID na E. E. Major Jodo Pereira — Itajuba. e—mail: prof-
paulomjp@gmail.com
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dimentos, algoritmos, métodos, entre outros. Entretanto, alertam que o
trabalho pedagdgico com a matematica precisa desenvolver nesses alu-
nos valores e atitudes de diferentes naturezas, tendo como objetivo a
formagao integral do ser humano e cidadao.

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Ndo um 'aprender’
mecanico, repetitivo, de fazer sem saber o que faz e por que faz.
Muito menos um "aprender' que se esvazia em brincadeiras. Mas
um aprender significativo do qual o aluno participe raciocinando,
compreendendo, reelaborando o saber historicamente produzido
e superando, assim, sua visdo ingénua, fragmentada e parcial da

realidade. (FIORENTINI e MIORIM, 1990. p.3).

Conscientes destes direitos dos alunos e buscando gerar maior
motiva¢ao em sala de aula, os bolsistas perceberam a necessidade de cri-
acao de um espago de interagdo entre alunos e professores da escola
com a matematica.

Apbs reunides com a equipe do subprojeto, conversas com ou-
tros colegas e busca de referencial teérico, considerando a importancia
do ambiente, surgiu a ideia de construir um Laboratério de Ensino de
Matematica (LEM), a qual foi apoiada pelo professor supervisor e pela
coordenadora de area.

A partir do estudo dos referenciais teéricos encontrados, os bol-
sistas compreendiam que o LEM ndo poderia se limitar a ser um local
onde apenas se guardam materiais, pois se trata de:

[...] uma sala—ambiente para estruturar, organizar, planejar e fa-
zer acontecer o pensar matematico, ¢ um espago para facilitar,
tanto ao aluno como ao professor, questionar, conjecturar, pro-
curar, experimentar, analisar e concluir, enfim, aprender e princi-
palmente aprender a aprender. (LORENZATO, 2006, p. 6-7).

Desta forma, o objetivo inicial do projeto foi buscar um ambi-
ente, na escola, onde se pudesse implementar os principais conceitos de
um LEM, criando uma sala interativa que tomasse “vida” e instigasse a
curiosidade e a vontade de aprender matematica. Esperava—se, com
isso, reconhecer mudancas na maneira de cada aluno ver a matematica,
encontrar evidéncias de melhorias na sua aprendizagem, especialmente
no que diz respeito ao desenvolvimento do préprio conhecimento.
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Embora estes objetivos nao tenham sido alcangados conforme
planejamos inicialmente, a criagdio de um acervo, ¢ de um espago de
reunides e estudos, a0 menos para os bolsistas, se consolidou na escola.
Assim, neste texto apresentamos pontos importantes da trajetoria do
projeto durante os quase quatro anos de atuagao do subprojeto de Ma-
tematica junto a escola, com destaque aos desafios e as incertezas, mas
principalmente as conquistas e experiéncias vivenciadas.

Do espac¢o aos materiais

No inicio, ap6ds visitas a todos os espagos da escola, devido as
suas demandas nao foi possivel definir um espago exclusivo para o
LEM. Entao, mediante orienta¢ao da coordenadora de area e do pro-
fessor supervisor, estabeleceu—se que o ponto de partida do projeto se-
ria a realizacao de variadas oficinas, ministradas no contraturno pelos
bolsistas, as quais contariam com a presenc¢a de alunos voluntarios das
turmas de 2° ano. Estas oficinas ocorreram em espagos improvisados
como a sala de video ou nas mesas do refeitério da escola.

As oficinas foram voltadas a construcao de materiais que pudes-
sem ser utilizados em intervencoes em sala de aula com todos os alu-
nos, de modo a abranger os conteudos discutidos pelo professor super-
visor. Definiu—se que estes materiais ficariam a disposi¢ao de todos os
professores da escola no ambiente do LEM, assim que este fosse mon-
tado efetivamente. Para guardar os materiais produzidos utilizou—se
uma pequena sala de proje¢ao do anfiteatro da escola, espago suficiente
apenas para uma mesa, meia duzia de cadeiras e duas estantes, e cujo
acesso se deu devido ao apoio e intervengao do professor supervisor.

Os bolsistas tiveram papel ativo durante o desenvolvimento das
oficinas, estando em contato constante com os alunos em cada ativida-
de, nas quais puderam observa—los a todo o momento. Assim, durante
o ano de 2014 foram realizadas oito oficinas:

e Copos Combinatérios — Este material pode ser utilizado para
analisar as possiveis combina¢oes entre trés linhas contendo ob-
jetos, numeros ou desenhos, para entender de forma concreta o
principio da contagem.
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e Pentaminés — Cada peca do pentaminé é formada por cinco
cubos, unidos pelos lados, com um total de 12 pecas diferentes,
que permitem a criagao de inimeros problemas e suas solugoes.

¢ Boliche Matematico — Tem como objetivo trabalhar com os
alunos as operagdes de adicao e subtragdo com numeros intei-
1os.

¢  Geoplano — O Geoplano tem o objetivo de desenvolver o raci-
ocinio légico e a aprendizagem de conceitos de geometria, tais
como medida, vértice, aresta, lado, simetria, area, perimetro, en-
tre outros. Ele facilita o desenvolvimento das habilidades de ex-
ploragao espacial, comparagao, além de contribuir para explora-
¢ao de problemas geométricos e algébricos.

e Contig 60 — Trabalha com expressdes numéricas, envolvendo
as quatro operagdes fundamentais desenvolvendo processos de
estimativa, calculo mental e tabuada.

¢ Dominé de Fragdes — Utilizado para explorar o conceito de
fracdo, representacao fraciondria, leitura e a escrita da mesma,
observacio e concentracao, o desenvolvimento do raciocinio 16-
gico matematico e de estratégias de jogo.

e Mancala — O Mancala faz parte de uma antiga familia de jogos
de tabuleiro envolvendo cilculos matemiticos. E uma versio do
jogo de base, conhecido como duas fileiras, Mancala ou Kalah.

e Solidos Geométricos — Tem objetivo de fazer com que os alu-
nos visualizem as componentes de um sélido geométrico (ares-
tas, vértices e faces).

A partir dos materiais construidos, foram realizadas varias inter-
vencOes em sala de aula. A primeira foi uma interven¢ao com os copos
combinatorios, resgatando com os alunos o conceito de combinagao.
Uma oficina de constru¢iao dos solidos geométricos foi realizada em
sala de aula com toda a turma, possibilitando o trabalho apoiado no uso
de materiais manipulativos para explorar conceitos e defini¢ces relativas
aos conteudos pertinentes a0 ano em questao. Nestas aulas, os alunos
que haviam participado das oficinas desempenhavam um papel impoz-
tante, auxiliando seus colegas de classe no desenvolvimento da ativida-
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de, tendo em vista que ja haviam vivenciado esta experiéncia nas ofici-
nas.

Um ponto critico desse projeto foi a baixa participagao dos alu-
nos, apesar do incentivo do professor supervisor. O fato das oficinas
serem realizadas no contra turno das aulas impediu alguns alunos, mui-
to interessados, de participar. Muitos justificaram ter outros compro-
missos, outros dependiam de transporte e ndo poderiam arcar com 0s
custos. Isso levou a uma diminui¢do gradativa da média de frequéncias,
entretanto, foram realizadas todas as atividades previstas inicialmente.

Apbs o desenvolvimento de todas as oficinas propostas solici-
tou—se a alguns alunos que realizassem uma avaliacio do projeto, por
meio de relatos escritos de acordo com a sua percepcao, objetivando
analisar os impactos do projeto nesta primeira fase. Entre os dados co-
letados, destacamos trés opinides a seguit.

Foi bem produtivo, porque esse negocio de oficina e tudo mais
deu pra aprender varias coisas por tras de cada jogo, de cada di-
namica envolvendo raciocinio l6gico e rapido. E na minha opini-
a0, o melhor foi aquele que joga os dados e tem que realizar as
quatro operagoes para escolher um nimero no tabuleiro. (Gabri-
el V. S,, aluno do 2°. ano)

Eu particularmente gostei muito, porque me ajudou bastante a
entender algumas matérias que eu ndo consegui entender na sala
de aula. Vocés foram super atenciosos com a nossa sala, tiraram
muitas davidas e isso facilitou muito a nossa vida (Rstsrsrsrs)
acho também que vocés deveriam voltar no préximo ano, por-
que conseguem ensinar de uma maneira supersimples, que facili-
ta o nosso entendimento. (Thayla G., aluna do 2°. ano)

Achei importantes as oficinas, pois aprendi matematica de um
jeito diferente, meio que ‘Brincando’, fazendo jogos e trabalhan-
do com o raciocinio. Em questio da sala de aula, vocés ajudaram
bastante as pessoas que precisavam de algo e espero que tenha
mais oficinas como estas. (Gabriel P., aluno do 2°. ano)

Nos excertos apresentados, o fator que se destaca é o contato
com materiais manipulativos e jogos, 0s quais propiciam ressignifica-
¢Oes da aprendizagem.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Ma-
tematica estes recursos tém um papel importante no processo de ensino
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e aprendizagem, desde que estejam integrados a situagdes que levem ao
exercicio da anailise e da reflexdo. “Nesse sentido, o material mais ade-
quado, nem sempre, sera o visualmente mais bonito e nem o ja constru-
ido. Muitas vezes, durante a constru¢ao de um material, o aluno tem a
oportunidade de aprender matematica de uma forma mais efetiva”. (FI-
ORENTINI e MIORIM, 1990. p.3)

Sem conquistar um espaco adequado para o LEM, buscamos
uma forma de dar visibilidade ao projeto por meio de uma exposi¢ao
dos materiais produzidos. Em uma manha de aula foi montado, no pa-
tio da escola, um S#nd onde foram expostos todos os materiais do
LEM, em conjunto com banners dos projetos que estavam sendo de-
senvolvidos na escola. O formato interativo da exposi¢ao sensibilizou
toda a escola, que a0 menos pdde ter consciéncia de algo que lhe falta-
va. Desta forma, acreditamos que esta foi uma sementinha para fazer
alunos e professores passarem a reivindicar um ambiente de ensino de
matematica que tivesse vida propria, e que pudesse ser utilizado a qual-
quer momento por todos na escola.

Além de tudo o que foi construido a partir das oficinas realiza-
das em 2014, passaram a constituir o acervo do LEM alguns materiais
criados pelos bolsistas do Pibid para o desenvolvimento de interven-
¢Oes em sala de aula. A seguir serdo relatadas estas intervencdes, ocorri-
das ao longo de 2015. Em seguida, serao analisados com maior profun-
didade os resultados de uma delas.

Novos materiais e uma intervencgédo especial

Diante da falta de um espago que realmente se enquadrasse no
objetivo de um Laboratério de Ensino e da baixa participagao dos alu-
nos durante as oficinas no contra turno, o infcio das intervengoes para
o ano de 2015 obteve um encaminhamento diferente. Os bolsistas per-
sistiam em busca de um espaco adequado para o LEM, respeitando as
limitagdes e normas da escola, mas o foco das agdes passou a ser as in-
tervengdes em sala de aula, aproveitando tanto os materiais ja construi-
dos, quanto outros novos, criados pelos bolsistas.

Como alerta Lorenzato (2006), um LEM nao é construido em
curto prazo, ele demanda tempo e constante complementacao. Assim,
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novos materiais foram incorporados ao acervo do LEM, todos pensa-
dos para uso em intervengdes pertinentes ao conteido que o professor
supervisor estava trabalhando com a turma.

e Teodolito’ — construido para uma intervengio na qual
os alunos, fazendo revisao de razbes trigonométricas,
encontraram diversas medidas inacessiveis;

e Geoespago® — o qual serviu de apoio para uma inter-
vencao relacionada a geometria espacial;

e Trilha de probabilidade — utilizado como auxilio ao
conteudo de probabilidade, com intuito de desafiar e de-
senvolver o raciocinio dos alunos.

O LEM adentra a sala de aula: Trigonometria
com Materiais Concretos

Observa—se que diversas situages vivenciadas no dia a dia
ocorrem de forma ciclica, ou seja, em determinados ciclos de tempo.
Muitas pessoas nao conseguem associar que este fato pode estar relaci-
onado a algo estudado em matematica, mais especificamente ao concei-
to de periodos e amplitudes, que podem ser modelados por fungoes tri-
gonométricas. A trigonometria, na maioria das vezes é trabalhada utili-
zando—se métodos exaustivos que nao exploram a esséncia deste estu-
do: a ideia de periodos.

Mediante este contexto, buscou—se nesta intervencao uma for-
ma de mostrar aos alunos um sentido mais "real" da trigonometria, va-
lorizando o conceito principal do LEM, referente ao trabalho com ma-
teriais manipulativos e, também, com situacSes do cotidiano. Esta inter-
vencao foi realizada com uma turma do 2° ano, sendo desenvolvida em
duas etapas.

* Teodolito — instrumento de precisdo éptico que mensura ngulos verticais e horizon-
tais, no caso, adaptado a partir de materiais de baixo custo. www.dicio.com.br/teodo-
lito.

* O Geoespaco tem o objetivo de fazer com que os alunos explorem figuras espaciais
através da constru¢ao e visualizacdo, facilitando o desenvolvimento das habilidades de
exploracdo espacial.
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Primeiramente foi feita uma pequena revisao sobre razdes trigo-
nométricas, o que orientou os alunos a utilizarem o material concreto
Teodolito para medir distancias inacessiveis. Esta foi uma maneira de
responder a pergunta que os alunos sempre fazem na aula de matemati-
ca: Para que serve isso? Em um segundo momento, foram apresentados
e analisados alguns Fendémenos Ciclicos® que estdo presentes no cotidia-
no, a fim de que os alunos compreendessem significativamente concei-
tos relacionados a ideia de funcées periodicas.

Durante a revisao, alguns conceitos importantes para o desen-
volvimento das proximas etapas da intervencao foram abordados,
como as defini¢oes de angulos, triangulos e as relagoes trigonométricas
fundamentais. Uma breve explanagao histérica serviu para ilustrar o as-
sunto, apresentando alguns matematicos importantes para o surgimento
da trigonometria. Em seguida explicou—se o que é o material concreto
Teodolito e como ele funciona para a realizagio de medidas de distan-
cias até entao inacessiveis.

Com a turma dividida em grupos, de modo que cada uma tives-
se um bolsista ou o professor supervisor acompanhando suas ativida-
des, explicou—se aos alunos que a aula aconteceria no ambiente externo
e que seriam realizadas as atividades a pattir de um roteiro” baseado no
que eles aprenderam na revisio.

Muitos grupos tiveram dificuldade na hora de efetuar os cilcu-
los com a calculadora, além de ndo terem muita clareza sobre qual das
trés razbes trigonométricas (Seno, Cosseno, Tangente) deveriam utilizar
para chegar a medida solicitada. Esta é uma davida comum quando os
alunos estao resolvendo exercicios ou problemas envolvendo esse con-
teudo, mas com o empenho e dedicagdao dos alunos, e o apoio dos bol-
sistas e do professor supervisor as dividas foram sanadas e os resulta-
dos atingidos de modo satisfatorio.

Apés o término da atividade de campo, que ocupou trés aulas,
realizou—se em sala de aula a socializagao das produg¢oes. Os alunos ti-
veram a oportunidade de explanar sobre o método utilizado pela equipe
para a obtengao dos resultados, e as solu¢bes encontradas no cumpri-
mento das atividades propostas.

® Fendmenos Ciclicos — fenémenos que ocorrem de forma ciclica, repetitiva
7 https:/ /drive.google.com/file/d/0BOTaB7TfMNnSeUFtdORFe TBvV3c/view
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Os alunos compreenderam a esséncia da atividade, se dividiram
de forma que cada integrante dos grupos assumisse uma funcao espe-
cifica e apos realizarem os calculos discutiam para chegar a um acordo
sobre a veracidade do resultado. Durante o momento de socializacio,
se mostraram dispostos e confiantes quando questionados sobre situa-
¢Oes ocorridas na intervengao. Algumas medidas se apresentaram dife-
rentes entre os resultados das equipes, e apos um pequeno debate todos
concordaram que devido ao teodolito ser um material de baixa precisao,
entre outros fatores, existem “erros” de aproximacao que levam a dife-
rengas no valor final. Assim, explicamos que nossa real intencao era fa-
zer com que eles conseguissem entender a forma correta de utilizar
cada uma das razoes trigonométricas.

A segunda parte do projeto consistia em fazer uma abordagem
sobre fenémenos ciclicos. Para isto, propds—se que os alunos fizessem
uma analise da situacdo rotineira ficticia apresentada a seguir:

Uma pessoa resolve tomar banho em uma banheira, com capaci-
dade para 100 litros de dgua. Ela liga uma torneira que despeja 10
litros a cada trés minutos e depois de 15 minutos ela a fecha.
Passando—se mais dois minutos ela entra na banheira, a qual atin-
ge a marcacio de 85 litros apos a entrada do volume de seu cor-
po. Seu banho demora 9 minutos, ela sai da banheira e comega a
se secar, o que leva trés minutos. Apds isso ela retira a tampa que
segura a dgua na banheira, e 2 mesma esvazia também com 10 li-
tros a cada trés minutos. (SAO PAULO, 2009, p. 29).

O objetivo era fazer com que os alunos expressassem grafica-
mente a relagdo entre o tempo e a capacidade de agua naquela banheira.
Esta situagao, retirada do caderno do professor do estado de Sio Pau-
10%, seria o ponto de partida para que eles transitassem entre diferentes
registros, a situagao real e a representacao grafica. Moretti (2008) afirma
que duas ou mais representagdes possuem, em sua integralidade, as
mesmas informagdes do objeto matematico referido. No entanto, do

# Por meio do programa Sio Paulo Faz Escola, os educadores que atuam nas unidades
da rede estadual de ensino recebem o Caderno do Professor para auxiliar os docentes
no preparo das aulas e direciond—los quanto ao desenvolvimento de atividades com os
alunos dentro das disciplinas de matematica, lingua portuguesa, histéria, filosofia, qui-
mica, fisica, biologia sociologia, inglés, geografia e educacio fisica. (SAO PAULO,
2017)
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ponto de vista cognitivo, um certo de tipo de informacdo sobressai
mais em uma do que em outra.

Outra situacdo apresentada aos alunos, também retirada do ca-
derno do professor, envolvia o estudo do solsticio, cujo objetivo era re-
lacionar com a periodicidade da fun¢io seno e cosseno. Neste mesmo
exemplo, uma analise sobre o comprimento da sombra do Sol na Terra
buscava relacionar este fenomeno com o grafico da funcio tangente.

Ao final das atividades novamente solicitamos aos alunos que fi-
zessem uma avaliagao a respeito da intervencao pedagogica proposta. A
seguir, apresenta—se o recorte do depoimento de um dos grupos.

[...] Muito trabalhosa, exigindo grande participacdo de todos os
integrantes do grupo. Porém, por mais dificil que tenha sido foi
um trabalho que nos ajudou a entender grande parte da matéria
de angulos e calculos de distancias. Acreditamos que possa ser
uma matéria de grande ajuda dependendo de qual profissio ire-
mos escolher. (Matheus R., aluno do 2° ano)

A interven¢ao teve como objetivo despertar nos alunos um
novo olhar em relagao aos conceitos matematicos. Esperava—se que, ao
vivenciarem as atividades propostas, eles desvendassem as relagoes en-
tre situagoes do cotidiano e a trigonometria. Buscou—se, ainda, mostrar
como a ideia de periodos esta contida em alguns fendomenos naturais.

Talvez, por ser uma primeira experiéncia, tanto dos bolsistas
quanto do professor supervisor com este tipo de atividade, a interven-
¢ao ndo tenha alcancado todos os objetivos inicialmente propostos, o
que indica que apesar dos esfor¢cos em preparar uma pratica inovadora,
sempre ha o que melhorar. Entretanto, apds esta experiéncia, compa-
rando com as aulas tradicionais de matematica, pode—se afirmar que o
uso de materiais concretos, como o teodolito, e de situagoes do cotidia-
no, desperta o interesse dos alunos e instiga a descobrirem sua utilidade
e a relacao dele com a matematica estudada em sala de aula.

Consideracgoes Finais

A experiéncia de construir um Laboratério de Ensino de Mate-
matica — LEM na escola foi um processo enriquecedor para todos os
envolvidos. Houve momentos gratificantes, como por exemplo o das
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oficinas, que se destacaram por fazer refletir sobre a ideia central de um
Laboratério de Ensino de Matematica, no qual se percebeu o envolvi-
mento ¢ o grande interesse dos alunos.

Mediante o envolvimento e o esforco de todos, incluindo pro-
fessor supervisor, coordenadora de area, bolsistas e alunos, a sala de
projecao se tornou um espago definitivo para a atuagao do LEM. Em-
bora nao comporte um grande nimero de alunos, devido as suas di-
mensoes’, os bolsistas do Pibid a transformaram em fonte de inspira-
¢ao, servindo de base para os projetos e intervengoes e abrigando todos
os materiais utilizados. Estes materiais, que agora pertencem a comuni-
dade escolar, podem tomar "vida" nos momentos de aula, ndo se limi-
tando apenas as turmas nas quais o Pibid esta inserido.

Apesar de nio ter atingido o objetivo inicial, conseguiu—se mo-
bilizar a escola, como um todo, para que este espaco fosse reconhecido
e tido como algo de valor. O acervo de materiais aumenta com cada
nova interven¢ao e os mesmos sao frequentemente utilizados nas aulas,
fazendo com que os alunos tenham interesse pelo que estao aprenden-
do.

Cientes da dinamica da escola e dos espacos limitados para aten-
der a todos, reconhecemos os esforcos realizados pela gestao da Escola
Estadual Major Joao Pereira por nos acolher e apoiar a ideia do LEM,
se desdobrando para nos ajudar a encontrar um espago minimamente
adequado. O LEM Major ¢ um pequeno—espago mas, esta sempre a dis-
posi¢ao dos professores que buscam fazer com que seus alunos vivenci-
em a matematica de forma significativa e instigante.

O uso de materiais concretos possibilita despertar interesse dos
alunos e instigar a descobrirem sua utilidade e a relacao dele com a ma-
tematica estudada em sala de aula. Confirmou—se isto durante o proces-
so das intervengoes e do projeto como um todo, pois o estudo de tex-
tos e artigos que relatam sobre o assunto nao substitui a vivéncia na
qual as descobertas e as curiosidades dos alunos sio sentidas na pratica.
Assim, para os bolsistas, esta foi uma experiéncia que trouxe satisfagao,
resiliéncia, e muitas aprendizagens sobre como lidar com os obstaculos
do cotidiano da escola, sem desistir dos ideais construidos ao longo da
formacio.

° Aproximadamente 3m x 5m
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O projeto LEM trouxe para a escola, os bolsistas e o professor
supervisor um novo olhar em relagio ao papel da matematica. Como
diz Lorenzato (20006, p. 34) “ninguém ama o que nao conhece”, ou seja,
os alunos niao poderao admirar a matematica se a eles nao for dada a
oportunidade de conhecé—la na pratica. Este pensamento norteou todo
o projeto e espera—se continuar trabalhando com situag¢oes que desper-
tem o interesse e curiosidade dos alunos fazendo com que passem a
gostar daquilo que até entdao parecia ser algo desconhecido.
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ABORDAGEM HISTORICA E
INVESTIGATIVA PARA O ENSINO DE
PROGRESSOES ARITMETICAS E
GEOMETRICAS: UMA EXPERIENCIA DO
PIBID MATEMATICA'

CSfranciéllom (Roberta (Gongalres
CGiovana da Odilvar ~Juliiio
Roauls Rodrigues SSorges
Rl Qérgio de Oliveira

Introdugdo

No inicio de 2014, em parceria com a Escola Estadual Major
Joao Pereira, iniciaram—se os trabalhos do subprojeto do Pibid—Mate-
matica, atendendo inicialmente seis turmas do Ensino Médio, no perfo-
do matutino. Desde entdo, experiéncias e trabalhos foram planejados,
discutidos nas reunides semanais de area e desenvolvidos nas turmas
sob a supervisao de dois professores bolsistas. No presente trabalho
sera relatada uma dessas experiéncias.

Desde o inicio do programa buscou—se compreender de manei-
ra critica as dificuldades dos alunos e, a partir disso, criar possibilidades
para uma aprendizagem significativa dos conteidos da matematica. Per-
cebendo algumas dificuldades, a saber, desinteresse e falta de atengdo
dos alunos em aulas, referidas no meio académico, como “tradicionais”,
em que o professor explica o conteudo e os alunos resolvem os exerci-
cios propostos, levou em 2015 as trés bolsistas de iniciagao a docéncia,
primeiras autoras deste texto, a optarem por desenvolver um projeto de
intervenc¢ao pedagdgica utilizando a Historia da Matematica e atividades
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investigativas, apoiadas ainda no uso de material concreto, abordar o
conteido de Sequéncias e Progressdes em uma das turmas de 1° ano do
Ensino Médio.

A ideia do projeto de interven¢ao pedagogica teve sua premissa
estabelecida durante as aulas de Pratica como Componente Curricular
(PCC), na graduacio, as quais tratavam da importancia de propiciar
abordagens diferenciadas. Estas abordagens permitem ao professor ins-
tigar o interesse dos alunos, ja que nem todos conseguem se adequar as
aulas tradicionais. As atividades estabelecidas para essa intervencao
pressupunham a participagao de todos os alunos da classe pois, de acor-
do com Fiorentini e Miorim (1990), deve ser dado ao aluno o direito do
aprender significativo, onde ele participa, raciocina, elabora e reelabora
o saber produzido, para que compreenda realmente o que esta sendo
ensinado, superando uma visao fragmentada da realidade.

Nesse contexto, a Historia da Matematica, por exemplo, possi-
bilita ao aluno conhecer o que esta por tras da matematica, desmistifi-
cando—a como uma ciéncia completa e acabada (MIGUEL,1997). O
objetivo maior da utilizacao desta abordagem foi incentivar os alunos a
atuarem como investigadores, buscando na histéria da matematica fatos
que corroborem com os temas estudados e que permitam aos alunos
compreender que eles foram sendo desenvolvidos por pessoas comuns,
antes de se chegar a forma finalizada, tal qual é apresentada nos livros
didaticos.

Por sua vez, o uso de materiais concretos, outro exemplo de
abordagem diferenciada, teve o papel fundamental de criar um ambien-
te de aprendizagem com maior potencialidade de constru¢ao do conhe-
cimento. Cientes do que alerta Nacarato (2005), ou seja, de que ndo é o
simples uso de materiais que possibilitara a elaboragdo conceitual por
parte do aluno, atentou—se mais para a forma como esses materiais sefi-
am utilizados e os significados que poderiam ser negociados e construi-
dos a partir deles.

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender

Em uma aula de matematica “tradicional”, o discurso é caracte-
rizado como sendo exclusivamente centrado no professor. Cabe—lhe
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expor e explicar os conhecimentos, questionar e corrigir os alunos e va-
lidar aprendizagens. Aos alunos ¢ solicitada a tarefa de seguir o racioci-
nio do professor e de responder as questdes por ele colocadas. Num
outro tipo de aula, utilizando—se tarefas exploratério—investigativas,
pressupOe—se uma participa¢gdo mais ativa dos alunos no processo de
ensino—aprendizagem. O professor fomenta a interagao verbal entre os
alunos, de forma que a autoridade do saber deixe de estar centrada no
professor e passe a ser centralizada no pat professor/alunos (FONSE-
CA, 2000, p.45).

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Nao um 'apren-
det' mecanico, repetitivo, de fazer sem saber o que faz e porque faz.
Muito menos um 'aprender' que se esvazia em brincadeiras. Mas um
aprender significativo, do qual ele participe raciocinando, compreen-
dendo, reelaborando o saber historicamente produzido e superando, as-
sim, sua visao ingénua, fragmentada e parcial da realidade.

Nesse sentido, a abordagem investigativa contribui para este
aprender significativo, tendo em vista que é pautada no uso de situagdes
abertas, nas quais a questao nao esta bem definida no inicio, cabendo a
quem investiga um papel fundamental na sua defini¢cio. No caso espe-
cifico da matematica, percebe—se uma expansiao das investigagdes no
espaco dos curriculos escolares. Os Parametros Curriculares Nacionais
fazem referéncia a atitudes investigativas quando apresentam como
uma das trés competéncias para o ensino de Matematica e suas tecnolo-
gias:

[...] identificar os conhecimentos matematicos como meios para
compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o ca-
rater de jogo intelectual, caracteristico da Matematica, como as-
pecto que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de inves-

tigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver proble-
mas. (BRASIL, 2000, p. 42).

Esses referenciais apontam também atitudes a serem desenvol-
vidas pelos alunos, ao propor o “desenvolvimento da capacidade de in-
vestigacdo e da perseveranca na busca de resultados, valorizando o uso
de estratégias de verificagdao e controle de resultados”. (BRASIL, 2000,
p. 75). O aluno aprende quando mobiliza os seus recursos cognitivos e
afetivos com vista a atingir um objetivo, assim, parece interessante pro-
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piciar um ambiente de investigagao no qual ele é chamado a agir como
matematico, nao s6 na formulagdo de questes e conjecturas e na reali-
zagdo de provas e refutagdes, mas também na apresentagao de resulta-
dos e na discussdo e argumentagao com seus colegas e o professor.
(PONTE, BROCARDO e OLIVEIRA, 2003, p.23).

O professor deve procurar interagir com os alunos tendo em
vista as necessidades particulares de cada um e sem desconsiderar os as-
pectos mais gerais de gestao da situagao didatica. Assim, as investiga-
¢Oes sao importantes por proporcionarem o estabelecimento de cone-
x0es com outros conceitos matematicos e até mesmo extramatematicos.
Essa ¢ mais uma das situagoes em que o professor da ao aluno evidén-
cias do que significa raciocinar matematicamente. Uma das grandes
vantagens de apresentar uma postura interrogativa nas aulas com inves-
tigagdes ¢ o fato de ajudar os alunos a compreenderem que o papel
principal do professor é o de apoiar o seu trabalho e niao simplesmente

valida—lo. (Ibidem, p.51-52).
Desenvolvimento e resultados

Este projeto fora baseado em trés etapas, as quais objetivavam
introduzir o conceito de (i) Sequéncias e Progressoes Aritmética e Geo-
métrica, (if) Soma de uma Progressao Aritmética e (i) Soma de uma
Progressao Geométrica Infinita, respectivamente. Desse modo, a pri-
meira etapa consistiu em uma tarefa exploratério—investigativa e a se-
gunda em uma abordagem historica referente a soma dos numeros na-
turais 1 até 100, realizada pelo matematico alemao Johann Carl Friedri-
ch Gauss (1777-1855). Por ultimo, foi proposta uma tarefa sobre a rela-
¢ao da area de um quadrado e a soma de uma PG infinita.

Para iniciar o desenvolvimento do projeto foi solicitado que os
alunos se dividissem em grupos de trés, de modo a definir fun¢des para
cada um de seus integrantes. Esta estratégia visava favorecer a participa-
¢ao e envolvimento de todos nas atividades, pois estas fungdes eram
dependentes umas das outras. O nimero de alunos presentes foi sufici-
ente para formar treze grupos'. Formados os grupos, ficaram estabeleci-
das e definidas as seguintes fung¢oes:

1 Os grupos serdo denominados por grupo A, B, C,D,E, F, G, H, 1, J, L, M, N
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® Designer: responsavel pela elaboragao de uma apresentagao em
PowerPoint com os resultados encontrados pelo grupo para o
momento da socializacao dos trabalhos.

® Redator: responsavel pela redagao final do relatério das ativida-
des a ser entregue com as conclusdes obtidas.

® Relator: responsavel pela exposi¢ao a turma, contemplando a
explicacao dos resultados encontrados pelo seu grupo.

19 etapa — Atividade investigativa e introdu-
toria ao conceito de Sequéncias e Progressoes.

Ap6s as instrucdes citadas anteriormente, os alunos comegaram
a desenvolver a atividade proposta, que foi parte da dissertagao de Tati-
ane Déchen, apresentada ao Programa de Pés—graduacao em Educagao
da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCAR, em 2008. Nessa ta-
refa seria necessario construir uma sequéncia nova para ajudar Cuboli-
no, um personagem ficticio criado para ilustrar a atividade. Essa se-
quéncia deveria apresentar uma logica definida pelo grupo que valeria
para todas as posi¢des, as quals seriam construidas por eles com o ma-
terial concreto. A figura 1 a seguir, representa a primeira tarefa propos-
ta:

Figura 1: 1° proposta de atividade — desafio da sequéncia correta

A atividade...

Cubolino estava brincando com cubos e resolveu montar uma sequéncia. Na primeira posigio ele
colocou 01 cubo. Em seguida ele pegou 06 cubos e ficou pensando em quantos cubos usaria e como
os arrumaria para montar a segunda posi¢io. Quando finalmente encontrou uma solugio, seu
irmiozinho passou engatinhando e desmanchou a sequéncia. Cubolino ficou tio chateado que

esqueceu a loégica que havia pensado. Vamos ajudi-lo a construir essa sequéncia novamente!

l )

1* posigio 2% posigio 3® posigio (..

Fonte: Déchen (2008)
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Ap6s criar a sequéncia pedida, os alunos deveriam responder a
algumas perguntas. A primeira propunha que eles completassem a se-
gunda posi¢ao da sequéncia da maneira que quisessem, utilizando até 6
cubos. Para tal, foram disponibilizados cubos de unidades do material
dourado aos grupos, de forma que pudessem construir e modificar as
sequéncias seguindo a logica escolhida por eles.

Inicialmente, eles ficaram livres para que construissem da ma-
neira que imaginassem e gostassem e, por isso apareceram diversas se-
quéncias. Entre elas, algumas representavam progressoes aritméticas,
outras geométricas e, apenas uma sequéncia qualquer. Até esse momen-
to, a atividade nio passava de uma constru¢ao intuitiva, cujo unico ob-
jetivo era completar a sequéncia proposta de acordo com a légica esco-
lhida da primeira para a segunda posi¢ao. Em seguida, os alunos deveri-
am construir a sequéncia até a quinta posi¢ao, quando eram entiao ques-
tionados sobre a quantidade de cubinhos que pertenceriam a décima e a
centésima posi¢gdes. Com isso, alguns questionamentos comegaram a
surgir: — “Vamos ter que desenhar até a décima posi¢ao, e depois a cen-
tésima posicaor” E assim, fol proposto que, se quisessem, poderiam
construir até a décima posi¢ao e observassem o que havia de comum
entre as posi¢oes e, se possivel, relatassem alguma semelhanga entre
elas.

Dentre os grupos, um se destacou, pois conseguiu encontrar
uma regra para explicar a décima posi¢do sem necessariamente cons-
truir toda a sequéncia, enquanto que os demais desenharam a sequéncia
até chegar nela.

Posteriormente, ao serem questionados sobre a centésima posi-
¢a0, os alunos perceberam que o desenho era uma possibilidade invia-
vel e que precisariam criar mecanismos para encontrar a solugao pedida.
Sendo assim, eles comegaram a agir como se fossem matematicos, ja
que deveriam levantar hipoteses, testa—las e, por fim, elaborar uma ge-
neralizacdo para a descoberta. Com isso, alguns grupos tiveram que re-
tornar a questio anterior para que a visualizagio de semelhangas entre
as posicoes fosse facilitada.

Em geral, a explicagiao dos alunos se baseava na dependéncia da
posicao anterior para encontrar a que se desejava, visto que era preciso
somar ou multiplicar o nimero que eles escolheram como razao. As-
sim, os alunos foram indagados sobre a possibilidade de se estabelecer
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essa “dependéncia” em relagao apenas a primeira posi¢ao. Procurou—se
alertar que, seguindo o mesmo pensamento que eles estavam desenvol-
vendo, para encontrar a centésima posi¢ao seria necessario o conheci-
mento da nonagésima nona posi¢ao, o que nao facilitaria o processo.

Por fim, foi proposto aos alunos que, ao generalizarem as con-
jecturas levantadas, poderiam escrever uma regra para representar o ni-
mero de cubos de uma posi¢ao qualquer na sequéncia. Assim, as dificul-
dades comegaram a surgir, visto que os alunos nunca haviam feito algo
semelhante. Pode—se dizer que este foi o maior desafio para eles e com
isso, surgiu a necessidade de oferecer orientagcbes mais diretivas aos alu-
nos, tais como: o gue podemos ver em relagao a primeira posigio e as demais? O
que tem em comum entre as posigoes? Cono podenos reescrever cada posigao?

Os alunos ficaram interessados na atividade, resultando em uma
diversificagao de sequéncias construidas. Apenas um grupo construiu a
sequéncia dos numeros naturais, isto ¢, uma Progressao Aritmética (PA)
de razdo 1. Outras sequéncias encontradas nessa atividade foram: PA de
razao 2, Progressao Geométrica (PG) de razao 5, PG de razao 3, PA de
razao 1 e uma sequéncia numérica.

Vale destacar que o grupo A — um dos grupos que construiu
uma PA com razdo 2, encontrou a “regra” logo no inicio, concluindo o
restante da atividade através do raciocinio matematico desenvolvido pe-
los integrantes. Essa autonomia surpreendeu a todos os envolvidos,
pois estes alunos nio pediram auxilio, chegando a resposta com facili-
dade e utilizando como recurso apenas os calculos matematicos.

O grupo B se destacou em optar por construir uma sequéncia
qualquer e assim, ndo conseguiram encontrar uma regra geral para a se-
quéncia encontrada. Com isso, solicitaram ajuda para compreender o
que estava acontecendo, visto que os seus colegas estavam encontrando
as “respostas” pedidas. A partir desses questionamentos, houve uma in-
tervencao para explicar que essa atividade nao tinha respostas certas ou
erradas, e que seu objetivo era que eles atuassem como matematicos e
que desenvolvessem o raciocinio do grupo. Isso permitiu esclarecer que
haveria respostas distintas, o que tornou a atividade mais enriquecedora.

Os demais grupos necessitaram de auxilio para encontrar a for-
mula do termo geral da sequéncia criada por eles, mas, apesar disso,
perceberam a possibilidade de deduzir a logica da progressiao para che-
gar a sua férmula geral.
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A socializa¢ao das conclusoes obtidas pelos grupos foi apresen-
tada em PowerPoint. Essa socializagao foi mediada pelas bolsistas de
ID, de modo que os colegas pudessem questionar, expor ideias e discu-
tir sobre a atividade. Essa apresentacao gerou surpresa para os alunos,
pois era a primeira vez que utilizavam apresenta¢des de slides em aulas
de Matematica. Eles estavam ansiosos e nao sabiam como conduzir a
apresentacao. Foram incentivados pelas bolsistas, visto que haviam se
dedicado as atividades e empenho em apresentar algo interessante para
toda a turma. Além disso, alguns grupos pesquisaram sobre as desco-
bertas ¢ compreenderam que a sequéncia que criaram era uma PA, a
utilidade de sua férmula e onde ¢ aplicada no cotidiano.

Durante a socializa¢ao, descobriu—se que um grupo refez as ati-
vidades para poder apresentar, uma vez que imaginavam que haviam
feito errado. Esse grupo foi o mesmo citado anteriormente, como aque-
le que construiu uma sequéncia numérica qualquer, sem uma razao fixa.
Esse fato aconteceu devido as ultimas perguntas e a uma conversa entre
os colegas, pois as integrantes perceberam que nio conseguiriam res-
ponder as perguntas como os seus colegas o fizeram e com isso modifi-
caram a sequéncia acreditando que haviam feito errado ao comparar as
respostas com os demais grupos.

Os bolsistas questionaram ainda, nesta etapa, o motivo da troca
e novamente reforcaram que nao havia respostas certas ou erradas e, as-
sim, retomaram a sequéncia criada anteriormente pelo grupo, para mos-
trar a diferenga entre ela e as demais, uma vez que essa nao apresentava
uma razao fixa e que, portanto, nao constitua uma PA ou PG. Apds a
apresenta¢ao e participagao de todos os grupos, foram recolhidos os re-
latérios.

Na aula seguinte, foi realizada uma pequena formalizagio do
conteudo a partir das sequéncias criadas pelos alunos, analisando uma a
uma e mostrando o que havia em comum entre elas.

As sequéncias foram organizadas em dois tipos: PA e PG. Nes-
se momento foi explicado que uma Progressio Aritmética é uma se-
quéncia onde cada termo, a partir do segundo, é igual ao termo anterior
somado com um valor fixo chamado de razio da PA, enquanto que
numa Progressao Geométrica, cada termo, a partir do segundo, ¢ igual
ao termo anterior multiplicado por um valor fixo chamado de razio da

PG.

138



Em resumo, essa atividade despertou o interesse da maioria dos
alunos em comparacio ao desempenho dos mesmos nas aulas tradicio-
nais, fazendo com que os grupos encontrassem solucoes distintas para
o mesmo problema inicial, além de oportunizar a “criagao” de uma ma-
tematica por parte dos alunos. Com isso, pode—se dizer que alguns gru-
pos se destacaram dos demais, porém, houve interesse e envolvimento
por quase a totalidade da sala, durante o desenvolvimento da atividade.

29 etapa — Atividade abordando a Histéria da
Matematica para introduzir Soma de uma
Progressdo Aritmética.

A segunda etapa consistia em uma atividade introdutéria a soma
de termos de uma PA abordada com o recurso da “Histéria da Mate-
matica”, mais especificamente a histéria da soma de Gauss. Para essa
etapa as bolsistas de ID prepararam uma apresentagio em PowerPoint
que foi proposto que os alunos somassem todos os numeros naturais
de 1 até 100. Inicialmente, foram orientados a somar os numeros natu-
rais de 1 até 10. Todos realizaram a operaciao. Em seguida, todos foram
incentivados a se dedicarem ao desafio principal: somar os cem primei-
ros numeros naturais. Os alunos alegaram que nao conseguiriam reali-
zar essa tarefa e que demandaria muito tempo. Foram motivados a ten-
tar e esclarecidos que poderiam utilizar a calculadora. Muitos foram es-
crevendo em seu caderno as adi¢oes, porém se perderam nos calculos e
nao encontraram a resposta correta, outros desistiram de achar a res-
posta.

Ap6s algum tempo do inicio da atividade, foi feita uma explana-
¢ao da histéria de um garoto que tinha resolvido esse mesmo desafio,
proposto ha muito tempo. Seu nome era Johann Carl Friedrich Gauss,
que resolveu o desafio em pouco tempo e sem nenhuma dificuldade.
Apbs contar sobre sua vida, as bolsistas relataram a histéria sobre o epi-
sédio, ou seja, que esse desafio foi um castigo dado pelo professor de
Gauss. Diante disso, os alunos perceberam a légica utilizada por Gauss
para obter a soma pretendida. Entdo foi proposto a todos que somas-
sem novamente os dez primeiros numeros naturais, agora segundo o
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método de Gauss. A experiéncia deu certo e todos puderam verificar a
veracidade na logica encontrada por ele.

Diante da dificuldade dos alunos em encontrar por conta pro-
pria o caminho, ficando na dependéncia da explicagao, o professor su-
pervisor complementou a atividade sugerindo que os alunos resolves-
sem alguns exercicios que seguiam uma estrutura parecida com a soma
realizada por Gauss, por exemplo, pedindo que eles somassem os nu-
meros {mpares entre 0 e 100. Todos se empenharam na resolugdao e em
pouco tempo um aluno apresentou seu raciocinio, explicando aos seus
colegas como chegou ao resultado. Apos isso, perguntou—se aos demais
alunos se haviam encontrado outra maneira de resolver o novo desafio,
ao que todos afirmaram que haviam desenvolvido da mesma maneira.

Esta etapa nao atingiu plenamente os resultados esperados, mas
esta ¢ uma situagao tipica nas aulas de matematica e é importante ter a
consciéncia de que nem tudo sai como planejamos. Fatores como aulas
segmentadas e a falta de familiaridade dos alunos com aulas diferencia-
das podem ter sido determinantes para isso. Entretanto, mesmo os alu-
nos tendo encontrado dificuldades para descobrir o raciocinio a ser em-
pregado, fez com que o carater investigativo de certa forma se perdesse,
foi um momento de confirmagao de que a Histéria da Matematica é um
recurso para despertar o interesse dos alunos e contextualizar historica-
mente como os conceitos, férmulas e algoritmos foram desenvolvidos
ao longo do tempo.

39 etapa - Atividade introdutéoria para a
Soma de uma Progressao Geométrica Infinita.

Na terceira e ultima etapa do projeto foi elaborada uma exposi-
¢do em slides que apresentava uma tarefa em que os alunos deveriam
descobrir a soma das areas coloridas de diversos quadrados e retangu-
los, construidos a partir de um quadrado, como mostra a figura 2 a se-
guir.
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Figura 2: 2°* proposta de atividade — desafio da soma das areas

Fonte: Elaborado pelos autores

Apds um tempo de observagao para os alunos, as bolsistas soli-
citaram que eles respondessem quanto valia a area de cada parte: verme-
lha, amarela, laranja, azul e roxa. Em seguida, que determinassem a rela-
¢ao das areas encontradas com a area do quadrado maior, escrevendo o
raciocinio desenvolvido. Assim, apds algum tempo, um grupo pediu au-
xilio buscando saber se as respostas estavam corretas. Constatou—se que
embora estivessem corretas, nao havia registro do raciocinio utilizado
pelos alunos. Ao indagar sobre estes raciocinios, as bolsistas percebe-
ram as dificuldades deles na compreensao da relacio existente entre as
areas encontradas e a area do quadrado maior e decidiram ajuda—los a
construirem esse raciocinio questionando como eles haviam encontrado
aquela resposta e o que ela representava em relagao ao quadrado maior.
Diante disso, oralmente eles conseguiram responder: — “A figura ver-
melha vale 2 do quadrado grande porque a base vale 2, que é metade
da base maior, e a altura vale 4. E 8 é metade de 16.”. Diante desse bom
comeco, foi solicitado entao que eles escrevessem esse raciocinio e que
o continuassem desenvolvendo para as demais questoes.

Apesar das dificuldades iniciais, apos estas intervengdes a tarefa
foi desenvolvida facilmente pelos alunos, que logo perceberam a relagao
entre as figuras. Ao final, algumas duplas foram a lousa para socializar o
raciocinio utilizado, explicando que o retangulo vermelho é a metade do
quadrado maior, o quadrado amarelo é a metade do retangulo verme-
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lho, portanto corresponde a um quarto do quadrado maior, e assim su-
cessivamente.

Apbs a socializagdo da tarefa, explicou—se formalmente a rela-
¢do entre as figuras e que a soma dessas areas ¢ o mesmo valor que a
area do quadrado maior. Em seguida foi questionado o que a sequéncia
obtida a pattir da relacdo entre as dreas, 8; 4; 2; 1; Va; Va; Vs; 1/16; 1/32;
... representava e, prontamente, os alunos responderam: —“Uma P.G.!”.
Logo, como essa sequéncia era uma PG, existia entdo, uma razao. Apos
alguns minutos pensando, eles argumentaram que ela seria 2, pois 0s
nameros eram a metade do anterior, o que significava que multiplicava
o numero por Y2 para encontrar o préximo dessa sequéncia.

Para finalizar, as bolsistas explicaram que o quadrado poderia
continuar sendo dividido em infinitas partes e que a soma das areas das
figuras era a soma de uma PG infinita que se aproximava da area do
quadrado maior. Partindo dessa motivagao inicial, fora explicado e mos-
trado que existia uma férmula especifica para encontrar a soma de uma
PG infinita e os elementos que a compoem.

Ap6s certificar—se de que os alunos compreenderam, o profes-
sor supervisor sugeriu que os alunos resolvessem o seguinte problema
de autoria propria: “O sapo Cururu esta a beira de uma lagoa redonda
de 10 metros de raio, onde, ao centro, encontra—se a linda sapa Gabrie-
la. Cururu quer beija—la, e para isso ele da um salto de 5 metros. Cansa-
do, ele s6 consegue dar o proximo salto equivalendo a metade do saldo
anterior. Isso prossegue nos proximos saltos, indefinidamente. Pergun-
ta—se: O sapo Cururu conseguira beijar a sapa Gabriela? Comprove a
sua afirmacio”.

Na mesma hora em que o professor propds o problema aos alu-
nos eles ja comegaram a discutir entre si, argumentando e defendendo o
ponto de vista de cada um, refletindo se Cururu beijaria, ou nao, Gabri-
cla, até que todos chegaram a um consenso de que o beijo nao aconte-
ceria. Com essa conclusao dos alunos, o professor Paulo explicou mate-
maticamente, o porqué que Cururu nao beijaria Gabriela. Como ele pu-
laria infinitamente, ele nunca conseguiria chegar realmente a Gabriela.

Nessa etapa percebeu—se uma espontaneidade por parte dos alu-
nos nas aulas. Eles se sentiam a vontade para perguntar e para explicar
seu raciocinio aos demais colegas, além de se interessarem pelas ativida-
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des e de perceberem que a soma de infinitas parcelas resulta em um nu-
mero finito.

Consideragoes Finais

Diante do exposto, pudemos concluir que o projeto teve uma
expressiva participagao dos alunos, desde a realizagao das atividades até
a elaboracao de relatérios e a socializagio com seus colegas. Até mesmo
os alunos considerados desinteressados, por seus professores, se propu-
seram a desenvolver as atividades propostas, participando dos momen-
tos de socializacao e discussao, situacio bem diferente das observadas
nas aulas puramente expositivas.

Os alunos se dedicaram e se empenharam em fazer uma boa
apresentacao. Alguns grupos pesquisaram sobre as sequéncias criadas,
distinguindo o que era uma Progressao Aritmética e percebendo que a
férmula do termo geral estava igual a que eles deduziram e, ainda, en-
contraram aplicagdes dessas sequéncias na vida cotidiana.

Ademais, alguns alunos desenvolveram a férmula exata do ter-
mo geral a partir das atividades desenvolvidas e isso encaminhou com
muito mais naturalidade a formalizacio dos conceitos. Podemos ressal-
tar ainda a distingao que eles souberam fazer entre os dois tipos de pro-
gressoes, e a percepcao de que nem toda progressao ¢ uma PA ou uma
PG necessariamente.

Diante dos fatos observados na intervenc¢ao, considerou—se que
os objetivos foram atingidos. Apesar das dificuldades apresentadas para
as formalizacGes do contetdo, o incentivo e o apoio dos bolsistas do
Pibid e do professor supervisor contribuiram para o desenvolvimento
das atividades planejadas e para a aprendizagem dos alunos.

Por fim, para as bolsistas, a oportunidade de mesclar a aborda-
gem exploratério—investigativa com a histéria da matematica constitui—
se em uma experiéncia interessante e enriquecedora. Além disso, estar
dentro da sala de aula desenvolvendo um plano produzido pelas bolsis-
tas, mostra a realidade da docéncia que enfrentardo em breve. Durante
o desenvolvimento do projeto foi possivel constatar que esse tipo de
atividade propicia oportunidades para os alunos mostrarem a sua criati-
vidade e autonomia frente a constru¢io do seu proprio conhecimento.
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Ter a oportunidade de participar do Pibid estando a escola de portas
abertas para nossa pratica docente inicial, agrega em nosso desenvolvi-
mento profissional e mostra que a sala de aula ¢ um desafio diario que
requer estudo diario e determinagao.

Foi possivel observar o esfor¢o dos alunos e, ao final, quando
questionados, relataram que gostaram das aulas por terem tido a opot-
tunidade de resolver uma questao aberta da forma que quisessem, sem
férmulas e algoritmos obrigatérios. Além disso, o uso da histéria de
matematica na aula evidenciou o fato de como a Matematica foi “cria-
da” através de uma situagao real e por um pessoal “comum”.
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EXPOMAT, UMA AGAO DO PIBID
MATEMATICA UNIFEI - UM PANORAMA
E UM PEQUENO ZOOM
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Keticia de Odousa Gumlho

Introduc¢éo

Este texto apresenta um panorama geral de uma das agdes do
subprojeto de Matematica do Programa Institucional de Bolsas de Inici-
acao a Docéncia (Pibid) da Universidade Federal de Itajuba (UNIFEI),
seguida pela descricio de um dos projetos de ensino que fez parte da
acao, por meio da analise mais detalhada de duas de suas atividades.

Desde o inicio das atividades do subprojeto, no ano de 2014, os
bolsistas de Iniciacao a Docéncia (ID), em parceria com seus professo-
res supervisores da Escola Estadual Major Joao Pereira, da cidade de
Itajuba—MG, tém trabalhado com materiais manipulativos, tecnologias,
jogos e atividades exploratdrias e investigativas nas aulas de Matematica.
Nesse periodo foi desenvolvido ainda um projeto de elaboraciao de ma-
teriais com os alunos no contra turno, com intuito de construir um La-
boratério de Ensino de Matematica (LEM—Major) na escola para uso
de professores e alunos. Todas essas agoes possibilitaram a realizacdo
de uma exposi¢ao de matematica, como forma de divulgar os trabalhos
desenvolvidos, tornando—a um marco importante das a¢cdes desenvolvi-
das dentro da escola.

A ag¢ao denominada ExpoMat consistiu em uma exposi¢ao dos
materiais do acervo do LEM—Major e dos resultados de outros projetos
desenvolvidos pelos bolsistas ID em parceria com professores supervi-
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sores. Um destes projetos, que envolvia atividades relativas ao estudo
de Geometria plana e espacial, culminou com a exposicao de seus resul-
tados pelos alunos do Ensino Médio da escola.

Com relagao a ExpoMat, se discute a questio da motivagdo que
este tipo de atividade proporciona, tendo em vista que as exposi¢oes
promovem a valorizagao dos trabalhos realizados pelos alunos envolvi-
dos durante as etapas de producido e apresentacao para toda a comuni-
dade escolar. Com relagdo ao projeto que envolvia as atividades relacio-
nadas ao ensino de geometria, procurou—se mostrar a importancia de se
pensar primeiro nos objetivos pedagdgicos das atividades a serem de-
senvolvidas em sala de aula, para que a exposicdo se configure apenas
como um momento de culminancia desses projetos. Nao se trata de de-
senvolver atividades para uma exposi¢dao, mas de expor os resultados de
projetos desenvolvidos, com finalidades pedagogicas especificas.

Compreendendo a teoria para fundamentar a
pratica

De acordo com Soares (2005), a Feira de Matematica é uma ex-
posicao de trabalhos envolvendo Matematica, produzidos por alunos da
escola visando motivar os educandos na busca de novos conhecimen-
tos, desmistificando—a, produzindo conceitos, integrando as diversas
séries do ensino e desenvolvendo o pensamento cientifico.

Esse tipo de ac¢do leva a uma mudanga no cenario do ensino e
aprendizagem da Matematica, no qual o aluno produtor e expositor tor-
na—se sujeito de sua aprendizagem, mostrando ao publico o trabalho
desenvolvido. E para que ele possa apresentar a este publico, natural-
mente precisara ter compreendido e atribuido significado a sua produ-
¢ao matematica. Desse modo, é possivel afirmar que este tipo de pro-
posta mobiliza uma reflexao sobre o conhecimento para que ele possa
ser comunicado.

Alguns autores discutem que este movimento de aprender ou
“criar” matematica e depois explica—la pode ser gerador de motivagao
(BAYER, SOARES, 2004; SOARES, 2005). A palavra motivagao deriva
do latim movere e pode ser entendida como tudo aquilo que move uma
pessoa, aquilo que a pde em agdo ou a faz mudar o curso, podendo ser
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extrinseca ou intrinseca (SOARES, 2005). A motivagao sera extrinseca
quando as causas que motivam o individuo a aprender sdo externas a
ele, ou seja, sdo as consequéncias do aprender e nao a atividade em si.
Ja a motivagdo ¢ intrinseca quando os motivos que levam o individuo a
se envolver com uma atividade, sdo ocasionados pelo desejo de apren-
der.

Desse modo, a feira de matematica visa instigar os alunos aos
dois tipos de motivagao, intrinseca e extrinseca, fazendo dela um atrati-
VO tanto para os que se interessassem pela tarefa, assim como traz re-
compensas e elogios para os que se esforcaram para a realizacao da feira
e apresentaram trabalhos (BAYER; SOARES, 2004).

O projeto a ser analisado com maior profundidade foi proposto
aos alunos no segundo semestre de 2016, quando a ExpoMat ja estava
prevista nas a¢goes do subprojeto. Como os alunos ja iniciaram as ativi-
dades sabendo que participariam da exposi¢ao, este se tornou um fator
relevante para motiva—los, propiciando um grande envolvimento de to-
dos. Nesse sentido Bayer (2004) afirma que a Feira de Matematica pro-
voca a motivagao intrinseca pelo aprender, se configurando assim, “[...]
dentro do contexto de ensino e aprendizagem uma atividade de grande
importancia para o desenvolvimento do saber matematico.” (BAYER;
SOARES, 2004, p. 17).

A exposicao

A feira “ExpoMat — Pibid/Majot” aconteceu no dia 18 de no-
vembro de 2016 na Escola Estadual Major Joao Pereira, sendo organi-
zada pelo Pibid—UNIFEI — subprojeto de Matematica, com apoio da
escola na organizacao das visitas.

Para que a exposi¢do acontecesse, foram dedicados alguns mo-
mentos das reunides de area do subprojeto, nos quais os bolsistas junto
com os professores supervisores ¢ a coordenadora de area se dedicaram
a sua organizagao. No primeiro momento, procurou—se encontrar uma
forma de distribuir os stands da exposi¢ao pelo ambiente cedido pela es-
cola, de modo que favorecesse a interacao entre os alunos visitantes e
os alunos que estavam apresentando as atividades.
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Desse modo, com o anfiteatro e uma sala de aula disponiveis,
foi montado o /ayout de toda a ExpoMat. Na entrada do anfiteatro, foi
colocado um painel com boas vindas e o cartaz do evento que dava
acesso aos stands em que estavam expostas as atividades da turma do 2°
ano, referentes ao estudo de constru¢des geométricas, pavimentagdes e
s6lidos. Estas atividades ficaram dispostas na mesma sequéncia em que
foram desenvolvidas com os alunos em sala de aula. Adiante, os alunos
encontravam uma exposi¢ao dos materiais manipulativos e jogos desen-
volvidos no Laboratério de Ensino de Matematica (LEM), todos dis-
postos de forma interativa, oferecendo a eles a oportunidade de intera-
gir.

Na sequéncia, os alunos eram desafiados a resolver problemas
relativos ao Tangram. Ainda neste mesmo ambiente, foram projetados
videos produzidos pelos préprios alunos, resultantes da pesquisa reali-
zada sobre a presenca dos solidos geométricos no cotidiano. Um pe-
queno espago ainda foi reservado para dois jogos: o dominé de logarit-
mos e o boliche matematico. O segundo ambiente que era uma sala de
aula, destinou—se ao desenvolvimento de um jogo conhecido como
“General”.

A exposi¢ao aconteceu no periodo matutino, sendo visitada pe-
los alunos e funcionarios que se encontravam na escola. Como este na-
mero se aproxima de 500 visitantes, contamos com o apoio da dire¢do e
supervisao da escola, as quais organizaram um cronograma de reveza-
mento para que suas 20 turmas de alunos e seus respectivos professores
prestigiassem a exposi¢ao. Desta forma, os visitantes puderam circular
pelos stands e dedicar mais tempo as atividades, jogos ou apresentacoes
que mais lhes chamaram a atengao.
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igura 1: Momento da exposi¢io no Anfiteatro da escola.
| — - e o

Fonte: elaborado pelos autores

Considera—se que a parceria entre a direcio e supervisio da es-
cola com os bolsistas do subprojeto de Matematica foi fundamental
para o sucesso da exposi¢do. O trabalho de professores sem apoio da
institui¢ao pode levar esses profissionais a evitarem promover ativida-
des que, assim como a exposicao realizada, demandam tempo e uma or-
ganizagao burocratica e pedagogica. A presenga do Pibid também foi
fundamental, pois os professores precisam desenvolver muitas tarefas
proprias da docéncia e com a quantidade de aula que lecionam, dificil-
mente conseguiriam se dedicar a esta organizagao.
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O projeto foco de andalise

Um dos projetos apresentados na exposi¢ao foi desenvolvido
com alunos de uma turma do 2° ano do Ensino Médio. As atividades
propostas neste projeto seguiram uma sequéncia, envolvendo desde po-
ligonos até a construcao de sélidos geométricos. A primeira tratava do
estudo de areas de figuras planas com o Geoplano, a segunda previa o
desenvolvimento de construgdes de poligonos regulares com Régua e
Compasso. A partir destas construcoes, os alunos foram desafiados a
planificar e construir Sélidos Geométricos e a ultima atividade explora-
va Pavimenta¢des com Poligonos e Arte com Solidos.

A primeira atividade “Areas de figuras planas com Geoplano”
teve como proposito ressignificar o conceito de area e, com o auxilio
do Geoplano, deduzir as expressoes algébricas que representam a area
do retangulo, triangulo, paralelogramo, trapézio e losango.

A partir do contato com a escola, enquanto licenciandos bolsis-
tas, percebeu—se que, ao estudar poligonos regulares, os alunos apren-
dem sobre suas caracteristicas de forma expositiva, mas pouco ou quase
nao estudam a constru¢ao geométrica desses poligonos. Assim, pro-
pos—se a segunda atividade, que partia da questdo: afinal, como desenbar
um poligono com todos os seus lados de fato ignais? Na atividade, tendo uma
régua e um compasso em maos, os alunos construiram triangulos, qua-
drados, pentagonos e hexagonos de modo que a regularidade dos lados
e angulos fosse garantida pela construgao.

A construcao das formas planificadas de sélidos geométricos,
com medidas pré—determinadas, constituiu a terceira atividade. A pro-
posta levou os alunos a investigar as propriedades de prismas, pirami-
des, cilindros e cones e a mobilizar conceitos anteriores para estabelecer
relagoes entre as medidas da base e altura, além de relacoes entre altura
e gerattiz.

A quarta atividade visou a exploracao das condi¢oes de pavi-
mentacdo com poligonos regulares, instigando os alunos a desenvolve-
rem sua criatividade usando formas e cores para criar pavimentagdes
para serem expostas na ExpoMat. Nessa busca por explorar a criativi-
dade e evidenciar a conexao da Arte com a Matematica, foi proposto
que os alunos trouxessem e/ou construissem objetos que se asseme-

7152



lham aos solidos geométricos. A atividade propiciou momentos de des-
contragao, oferecendo oportunidade para os alunos que se interessam
pelo campo da arte, de desenvolverem—se e apresentarem suas habilida-
des.

Considera—se que estas atividades contribufram para o ensino e
aprendizagem dos conceitos de poligonos e de solidos geométricos,
dado o envolvimento dos alunos durante a apresentagao de suas cons-
trucoes na ExpoMat. Foi gratificante ver o empenho deles em ensinar
aos colegas da escola como construir poligonos regulares com régua e
compasso, em mostrar como se deduz as expressoes algébricas das
areas desses poligonos usando o Geoplano. Um grupo explicou com
detalhes as caracteristicas dos sélidos, enquanto outro se dedicou a ori-
entar os visitantes sobre a existéncia de propriedades importantes nas
pavimentacoes. O orgulho de mostrar suas produgdes ficou estampado
nos rostos de cada um.

Construindo Poligonos e $6lidos Geomeétricos

Como nio seria possivel, num unico texto, descrever a exposi-
cao e ainda analisar detalhadamente todas as atividades desenvolvidas
em um dos projetos que a compos, foram escolhidas duas atividades —
Construgoes com Régua e Compasso e Construgao de Sélidos Geo-
métricos — que foram consideradas potenciais pela forma como foram
desenvolvidas e vivenciadas pelos alunos.

A ideia de propor a construgiao de poligonos regulares utilizan-
do a régua e o compasso surgiu a partir de questionamentos, como: os
alunos aprendem o que sao poligonos regulares, mas serd que aprendem como estes
poligonos sio construides? Serd que estas ideias sdo naturais para os alunos? Dian-
te disso, os bolsistas planejaram uma atividade para que os alunos traba-
lhassem com estes instrumentos e aprendessem a construir alguns poli-
gonos regulares como triangulo, quadrado, pentagono e hexagono. Es-
tas construcoes também seriam necessarias para o trabalho com cons-
trucao de solidos geométricos e para o estudo das pavimentagoes de
poligonos regulares, exploradas em aulas posteriores.

A atividade comegou com as questdes “O gue ¢ um compasso?” e,
“Para que ele serve?”, seguida de algumas respostas vagas, nas quais os alu-
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nos nao conseguiam expressar o que entendiam a respeito deste objeto
e demonstravam nao estar animados com a proposta. A sensa¢ao era de
que o instrumento era pouco familiar e nao lhes remetia boas lembran-
cas, segundo alguns relatos. Sendo assim, os bolsistas apresentaram o
material explicando algumas de suas finalidades na geometria e chaman-
do a atengdo para que nao desanimassem antes de conhecer a proposta.

Para mostrar o papel e a importancia da régua e do compasso
no processo de construgdao de poligonos regulares, foi proposta a tarefa
descrita a seguir, a ser executada com apenas o auxilio da régua.

Tarefa 1— Vocé consegue construir um triangulo regular (lados
iguais)? Dica: Utilize uma régua para medir e verificar a me~
dida dos lados.

Aparentemente a tarefa pareceu facil para os alunos que, imedi-
atamente, comegaram a tentar. Mas aquela constru¢ao era mesmo tao
simples? Para muitos alunos, dois lados estavam iguais, mas o terceiro
lado, que fecharia o triangulo equiltero, nio tinha a mesma medida.
Ap6s diversas tentativas e questionamentos, foi discutido com os alu-
nos que dificilmente seria possivel construir tal triangulo utilizando ape-
nas a régua e que uma forma de garantir essa construgao seria utilizando
também o compasso.

A euforia de nao conseguir construir um triangulo equilatero
utilizando apenas a régua e a “noticia” de que o compasso seria a ferra-
menta utilizada para tal, proporcionou um outro olhar dos alunos para a
atividade. Entendemos que a tarefa 1 foi produtiva justamente por mos-
trar aos alunos a importancia e a necessidade do uso do compasso.

Prosseguindo, agora com o auxilio do compasso, a tarefa 2 foi
apresentada da seguinte maneira:

Tarefa 2 — Usando a régua trace um segmento AB. Com o cen-
tro em A e abertura do compasso AB, trace um arco maior que
2 da circunferéncia. Com o centro em B e abertura do com-
passo BA, trace um novo arco e marque o ponto C na intersec-
¢co dos dois arcos. Por fim, una os pontos A, B e C por segmen~-
tos de reta. Use a régua para verificar as medidas.

Nessa tarefa, os alunos verificaram que seguindo os passos

mencionados foi possivel construir um triangulo com os trés lados
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iguais. Os bolsistas discutiram com eles que o compasso transportava a
medida do segmento AB e a intersec¢ao dos arcos mostrava o ponto
exato em que os segmentos deveriam se encontrar. A mesma tarefa que
se apresentou como impossivel, ou pouco precisa, utilizando apenas a
régua, tornou—se simples com o uso do compasso.

Figura 2: Triangulo regular construido na tarefa 2.

C

Fonte: Elaborado pelos proprios autores.

De maneira semelhante, ou seja, a partit do “passo a passo”
apresentado aos alunos, foram construidos o quadrado, o pentagono e
o hexagono. Em todos os casos, os alunos buscavam entender cada eta-
pa e os porqués da construgdo. A tarefa 6 que propunha a construgao
do hexagono, chamou a atenc¢ao pela discussao que gerou.

Tarefa 6 — Trace um circulo e marque o centro com o O. Agora,
trace uma reta passando pela origem O e marque as intersec~
¢oes com a circunferéncia como A e D. Com centro em A, des-
creva uma circunferéncia de raio AO e marque as interseccoes
com a primeira circunferéncia como B e F. Repetindo o proces-
so, com centro em D descreva uma circunferéncia de raio DO e
marque as intersecgées com a primeira circunferéncia como Ce
E. Pronto, os pontos ABCDEF definem um hexéagono regular.

Ao finalizar a constru¢ao na lousa, e buscar explicar o processo
da construcao, o professor supervisor explorou o fato de que o lado do
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hexagono tem a mesma medida do raio da circunferéncia solicitando
aos alunos que comparassem as duas medidas e analisassem se havia al-
guma relacao. Quando os alunos foram percebendo que as medidas
eram iguais, o professor propos uma reflexdo do porqué e discutiu com
eles que ao construir a circunferéncia de centro em A e depois a circun-
feréncia de centro em B, os pontos que interseccionam a primeira cir-
cunferéncia foram formados a partir da medida do raio AO e OB. Em
seguida foi proposto que os alunos construfssem um hexagono regular
de lado medindo 7 centimetros para usarem a relagao entre essa medida
e o raio da circunferéncia.

Figura 3: Hexdgono regular construido na tarefa 6.

E F

Fonte: Elaborado pelos autores

Levar para a sala de aula a construgao de poligonos com régua e
compasso nao ¢ algo corriqueiro para os professores de Matematica.
No entanto, a experiéncia descrita mostrou que esta atividade é impor-
tante e talvez necessaria para que os alunos compreendam como os po-
ligonos regulares podem ser construidos, além de propiciar momentos
para refletirem sobre o proprio processo das construgdes que estio fa-
zendo. Para o professor e bolsistas, a atividade proporcionou reflexao
sobre a pratica de sala de aula e, de certa forma, sobre a maneira de de-
senvolver a atividade seguinte, que propde a construgao de solidos geo-
métricos.

Ap6s ter discutido o conceito e a dedugao das férmulas para o
calculo da area de alguns poligonos, além da constru¢io de poligonos
regulares, o professor discutiria geometria espacial, comegando por soli-
dos como prismas, piramides, cilindro, cone e esfera. Para relembrar a
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forma desses solidos e estudar as propriedades e caracteristicas de cada
um, os bolsistas e o professor decidiram iniciar este estudo propondo a
construcao dos solidos a partir da sua forma planificada. Surgiu entdo a
questao: oferecer a planificagdo pronta para que os alunos construam os
sélidos correspondentes ou propor que eles utilizassem seus conheci-
mentos sobre constru¢des geométricas para, a partir da forma planifica-
da, proceder a construcao destes solidos?

Os bolsistas e o professor decidiram sair da zona de conforto e
propor que os alunos, em grupos, fossem desafiados a construir sélidos
com medidas de base e altura pré—determinadas ¢ assim pensar na pla-
nificagdao necessaria para a constituicao do sélido.

Ao pensar desta forma, o intuito era de propiciar momentos
que, assim como na atividade anterior, levassem os alunos a analisar so-
bre o que estavam fazendo, a investigarem possibilidades e a construi-
rem seus proprios caminhos, de forma mais autbnoma. Assim, orien-
tou—se os alunos a formarem cinco grupos, organizados da seguinte
forma:

Grupo 1
a) Construir um prisma quadrangular com 4 cm de aresta da base

e 10 cm de altura.

b) Construir uma piramide de base pentagonal com 5 cm de aresta
da base e 10 cm de altura.

Grupo 2

a) Construir um prisma pentagonal com 8 cm de aresta da base e 4
cm de altura.

b) Construir uma piramide de base hexagonal com 5 cm de aresta
da base e 4 cm de altura.

Grupo 3

a) Construir um prisma triangular com 5 cm de aresta da base e 10
cm de altura.

b) Construir um prisma de base hexagonal com 7 cm de aresta da
base e 4 cm de altura.

Grupo 4
a) Construir um cone com 3 cm de raio da base e 10 cm de altura.
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b) Construir um cilindro com 10 cm de raio da base ¢ 4 cm de al-
tura.

Grupo 5
a) Construir um cilindro com 4 cm de raio e 10 cm de altura.
b) Construir um cone de 5 cm raio e 4 cm de altura.

As medidas se alteravam propositalmente com o intuito de que
os alunos percebessem que um sélido é determinado por suas caracte-
risticas e nao por suas medidas. Além disso, um mesmo grupo cons-
truiu dois tipos de sélidos e por isso, para cada um deles pode—se discu-
tir como dois grupos pensaram sua forma planificada. As construgdes
demandaram varias tentativas e discussao entre os membros que, para
auxiliar este processo, estavam livres para buscar informagdes em livros
e/ou internet. Determinar as medidas previamente levou os alunos a
mobilizar conceitos envolvendo o triangulo retangulo para relacionar a
altura, a geratriz dos poligonos laterais e a atesta/raio da base, bem
como outras relagoes que se fizessem necessarias.

Dentre todos os sélidos o cone foi aquele que pareceu mais de-
safiador aos grupos e até mesmo aos bolsistas que precisaram investigar
como construir e apresentar aos alunos. Para construir um cone de altu-
ra h e raio do circulo da base r, é necessario saber a medida do raio do
setor circular que formara a lateral do cone, que ¢ a chamada geratriz g,
conforme a planificagao representada na figura a seguir.

Figura 4: Forma planificada de um cone

Fonte: Elaborado pelos autores
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Note que é possivel escrever g em funcao de r e h pelo Teore-
ma de Pitdgoras: g* =r* + h? e encontrar a geratriz sabendo a medida
de re h. Veja:

Figura 5: Teorema de Pitdgoras aplicado a tarefa

Fonte: Elaborado pelos autores

Para descobrir o angulo que determina a area exata do setor cir-
cular encontramos uma relagio 2.m.r = 0.g. Em outras palavras, signifi-
ca encontrar um angulo tal que seu produto com a geratriz do circulo
resulta em um arco igual ao comprimento do circulo da base. E assim
pela relacao o = 2.7.r/g encontramos o angulo procurado e pronto, te-
mos a planificacio de um cone de altura h e raio r. Caso alguma medida
nao seja racional ou até mesmo natural, pode—se arredondar para o
proximo numero inteiro.

Esta atividade mostrou—se muito mais desafiadora do que se ha-
via imaginado, mas com esfor¢o e dedicagao, e, também investigacao
dos proprios bolsistas e professor supervisor, ao longo desse processo,
todas as construcoes foram realizadas a contento.

Consideracoes finais

A ExpoMat foi um momento especial, fruto do amadurecimen-
to do grupo, da mobiliza¢io de conhecimentos, de disposi¢des e do
compromisso do subprojeto do Pibid Matematica na Escola Estadual
Major Joao Pereira. Possibilitou aos alunos do Ensino Médio, aos pro-
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fessores supervisores e aos bolsistas de 1D, apresentar para a comunida-
de escolar os frutos do Pibid e suas agoes. Isso deu visibilidade ao pro-
grama, além de promover o reconhecimento almejado por todos.

Desenvolver projetos salas de aula e posteriormente, trabalhan-
do em conjunto, realizar uma exposi¢ao, possibilita a comunidade esco-
lar ter acesso ao trabalho desenvolvido e de alguma forma ver a Mate-
matica acontecer e, para muitos, inclusive professores, de uma forma
nova. O olhar de encantamento de alunos e demais visitantes para to-
dos os projetos e materiais apresentados foi um indicio desse carater
inovador das propostas ali vivenciadas.

Aos bolsistas ID, a experiéncia reafirma a contribuicao do Pibid
a formagao inicial, promovendo uma articulagao mais efetiva entre vi-
veéncias na universidade e na escola, em que aprendem maneiras de ex-
plorar a matematica de diferentes formas com os alunos, incentivando—
os a se envolverem ativamente nas aulas, vindo a criar, construir, inves-
tigar e também pensar sobre o que estao fazendo, podendo dessa for-
ma, vir a aprender os conceitos e estabelecer relagdes entre eles. Outra
contribuicdo esta relacionada ao trabalhar em grupo, no qual os bolsis-
tas de ID trocam ideias e discutem concepgdes e agdes do projeto a ser
desenvolvido. Na ExpoMat isso se evidencia no fato que todos os tra-
balhos expostos sio frutos de projetos e/ou intervencoes pensadas co-
letivamente pelos bolsistas ID, professores e coordenagao.

A professora Flavia S. F. Marcatto, coordenadora institucional
do Programa, destaca que a experiéncia dos bolsistas do Pibid, nesta
acao, foi significativa no processo de constituir—se formador de futuros
professores, pois possibilitou aos bolsistas do Pibid, darem defini¢ao e
significacao na sua relagio com a comunidade escolar, a partir do co-
nhecimento e reconhecimento.

Em relagao as atividades analisadas, cabe destacar que elas fo-
ram desenvolvidas com o intuito pedagdgico de auxiliar o processo de
ensino e aprendizagem na sala de aula, enquanto que a exposi¢ao foi
apenas uma motivagao para os alunos na realizagdo das tarefas, como
argumentado por Bayer e Soares (2004) e Soares (2005). Ou seja, eles
nao fizeram um trabalho para a exposi¢ao, mas se empenharam no pro-
jeto proposto em sala de aula tanto pelo desafio das proprias constru-
¢Oes, quanto pela preocupagao em compreender bem o que explicariam
para toda a escola na exposic¢ao. Isso foi perceptivel para os bolsistas ao
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verem o empenho que os alunos tiveram na preparac¢ao da apresenta-
¢ao. De fato, a motivagao ¢ um fator importante que influencia no pro-
cesso ensino e aprendizagem, mas o desafio que a atividade em si propi-
cia, ¢ o maior veiculo para a motivagio intrinseca.

Por fim, o subprojeto da Matematica do Pibid—UNIFEI consi-
dera que agdes como a Expomat realizada, podem contribuir com as
aulas de matematica e sua aprendizagem pelos alunos envolvidos.
Aprendizagem que pode ir além dos conceitos da Matematica, como
oferece a experiéncia do trabalho em grupo e comunicagdo da Mate-
matica.
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Introducdo

O ensino de Quimica tem se mostrado um grande desafio para
professores do Ensino Médio, principalmente porque o modelo tradici-
onal de ensino, que remete 2 memorizagao de férmulas e informagoes,
parece nao ser mais eficiente e é pouquissimo motivador. Além das difi-
culdades inerentes aos conceitos relativamente abstratos, os alunos
mostram—se desinteressados em aprender uma ciéncia tio distante do
seu dia—a—dia. No entanto, o estudo da Quimica ¢ de extrema impor-
tancia para o desenvolvimento de um cidadao com pensamento critico,
podendo aplicar seus conhecimentos em situagdes cotidianas, sendo ca-
paz de tomar decisdes conscientes (CARDOSO e COLINVAUX,
2000).

Partindo, entdo, da necessidade de demonstrar a utilizacdo real
da Quimica, ¢ importante trabalhar dentro de sala de aula através de
uma nova perspectiva de ensino, a partir de métodos contextualizados.
Portanto, uma abordagem que englobe ciéncia, tecnologia e sociedade
(CTS) é muito pertinente para o ensino dessa ciéncia (SANTOS, 2007;
SANTOS e MORTIMER, 2002). Assim, investir na introdu¢do de as-

"DOI - 10.29388/978-85-53111-15-2-0-f.165-182

165



pectos da Quimica inseridos no ambito social ¢ uma vertente extrema-
mente relevante.

Um dos objetivos da quimica é que o jovem reconhega o valor
da ciéncia na busca do conhecimento da realidade objetiva e insi-
ram no cotidiano. Para alcancar esta meta buscamos trabalhar
contextos que tenham significado para o aluno e possam levar a
aprender, num processo ativo [...] (ALMEIDA et al, 2005).

De acordo com as Orienta¢oes Educacionais Complementares
aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN+),
contextualizar é propor situa¢des problematicas inseridas na realidade
do aluno e buscar o conhecimento necessario para entendé—las e tentar
soluciona—las, nao simplesmente citar exemplos para ilustrar algum
conteudo (BRASIL, 2002).

A Quimica Forense, area responsavel por empregar conheci-
mentos quimicos em investigaces diversas, mostra—se como potencial
tema para a execu¢ao de uma abordagem CTS de ensino. Com a aplica-
¢ao de atividades envolvendo essa ciéncia, é possivel desenvolver no
aluno um senso critico e mostrar a importancia da Quimica para a soci-
edade. O desenvolvimento de temas transversais, como a Ciéncia Fo-
rense e a Investigacdo Criminal em trabalhos dessa natureza, surge
como uma proposta de auxiliar a constru¢ao de um saber sistémico e
contextualizado (SEBASTIANY et al, 2012).

A ciéncia forense pode ser aplicada em diferentes situagoes,
como crimes contra a vida, analise de drogas ilicitas, falsificagdo de qua-
dros, adulteracdo de veiculos, entre outros (SILVA e ROSA, 2013). Ba-
sicamente todas as técnicas e tecnologias envolvidas nas analises foren-
ses dependem da Quimica e os profissionais da area necessitam de
grande conhecimento de Quimica Organica, pois muitas analises sao
feitas com fluidos bioldgicos, que sdao constituidos por grupos funcio-
nais organicos.

Nesse sentido, o objetivo desse trabalho foi desenvolver o con-
ceito de fungdes organicas de uma maneira diferenciada, através da con-
textualizacdo com a Quimica Forense, lancando mao de uma aborda-
gem de ensino CTS, visando despertar o interesse de alunos do terceiro
ano do Ensino Médio na disciplina de Quimica.
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Metodologia

O presente trabalho foi desenvolvido pelo Programa Institucio-
nal de Bolsas de Inicia¢ao a Docéncia — PIBID de Quimica da Univer-
sidade Federal de Itajuba (UNIFEI) na Escola Estadual Professor An-
tonio Rodrigues de Oliveira, localizada em Itajuba — MG, com uma tur-
ma de 34 alunos do 3° ano do Ensino Médio. O projeto foi dividido em
seis etapas, realizadas em seis aulas de 50 minutos cada. A primeira eta-
pa foi realizada pelo professor supervisor do PIBID, enquanto as de-
mais foram aplicadas por dois alunos bolsistas do programa. O Quadro

1 sintetiza as atividades realizadas.

Quadro 1 — Atividades realizadas em cada etapa

Etapa Descrigdo da atividade Local

Recursos

1? Elaboracao de uma tabela contendo Sala de aula
as principais fun¢Ges organicas.

Lousa

2 Aula expositiva sobre Quimica Fo- Sala de video
rense, seguida da aplicacdo de um
questionario inicial.

Televisio e
computador

3 Separacido dos grupos, distribuicdo | Sala de aula e estacio- | Material im-
de um dossié, discussio entre os namento presso
alunos e apresenta¢ao da cena do

crime.
4 Realizacdo de experimentos e entre- Laboratério Kit de experi-

ga das provas do crime.

mentos € ma-
terial impres-
SO

52 Entrega dos relatérios periciais e Sala de aula
apresentacio dos alunos.

6 Aplicacio dos questionarios finais. Sala de aula

Material im-
presso

Fonte: Elaborada pelo autor (2015)
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Desenvolvimento

A Quimica Forense é uma ciéncia que depende integralmente
das tecnologias para contribuir com demandas da sociedade. No ensino
de Quimica, é possivel utiliza—la para desenvolver uma série de questdes
que envolvam a esfera social e, dessa forma, aplicar uma abordagem de
ensino pautada no modelo CTS. E, portanto, um tema pautado na con-
textualizagdo a partir de uma perspectiva critica

O modelo educacional CTS, o qual foi baseado o presente traba-
lho, surgiu de uma reflexao critica acerca das relagoes entre ciéncia, tec-
nologia e sociedade. A partir da década de 1970, o movimento propos a
elaboragao de um curriculo que contemplasse contetdos relacionados
as trés vertentes da sigla CTS (SANTOS, 2007). Uma proposta de ensi-
no CTS deve abranger as relagOes entre explicacdo cientifica, planeja-
mento tecnolégico e solugdes de problemas com tomadas de decisoes
sobre temas de importancia social (SANTOS, 2007). Em outras pala-
vras, uma abordagem CTS caracteriza—se pelo ensino de uma ciéncia em
um contexto auténtico, inserida no seu meio tecnolégico e social, dando
a oportunidade de os estudantes integrarem o conhecimento cientifico
com a tecnologia e o mundo social de suas experiéncias diarias (SAN-

TOS e MORTIMER, 2002).

Resultados e discussédo

A partir da aplicacio da metodologia supracitada, puderam—se
observar diversos aspectos relevantes. O primeiro ponto a ser conside-
rado ¢é o fato de que nem todos os alunos conseguiram participar de to-
dos os momentos da atividade, pois a unidade didatica foi aplicada em
dias distintos. Portanto, alunos que se ausentaram em algum dia da apli-
cagdao perderam atividades e, entdo, nao atingiram todos os objetivos
pré—estabelecidos. A excecio deste aspecto, os resultados obtidos com
o desenvolvimento do projeto foram bastante satisfatérios, principal-
mente quando se considera os alunos que participaram ativamente de
todos os momentos.
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A tabela elaborada pelo professor na primeira etapa continha as
principais fungdes organicas oxigenadas e nitrogenadas estudadas no
Ensino Médio e deveria ser registrada pelos alunos no caderno. Além
disso, o professor aplicou alguns exercicios referentes a fungoes organi-
cas. Praticamente todos os alunos registraram a tabela no caderno e fi-
zeram os exercicios propostos pelo professor, mas nao mostraram mui-
to interesse pelo conteido que estava sendo abordado de acordo com
um modelo tradicional de ensino.

Na segunda etapa, os alunos foram para a sala de video acompa-
nhar uma aula expositiva sobre Quimica Forense, que foi ministrada por
dois alunos do PIBID, através de uma apresentagao de slides. O conteu-
do abordou os principais aspectos da Quimica Forense (o que é, para
que serve, o que é preciso saber para ser um quimico forense) e algumas
técnicas utilizadas por analistas criminais, relacionando—as com os com-
postos organicos presentes em cada uma. Além disso, apresentou—se o
trecho de um episédio da série de TV norte—americana CSI Miami, em
que peritos utilizavam a técnica do luminol para identificar manchas de
sangue na blusa de um suspeito, e um video sobre a importancia das im-
pressoes digitais.

Ao final da aula, os alunos foram orientados a responderem um
questionario inicial contendo trés perguntas. A primeira e a terceira per-
guntas tinham o objetivo de comegar a envolver os alunos na analise de
crimes, perguntando sobre técnicas que poderiam ser utilizadas inicial-
mente em uma cena de crime e colocando uma situagao em que deveri-
am identificar impressoes digitais. Ja a segunda pergunta apresentava as
tormulas estruturais de alguns compostos exibidos durante a aula e soli-
citava que eles indicassem o nome das fung¢oes organicas presentes.

Essa etapa contou com a participagao de 26 alunos e a turma
mostrou—se bastante interessada no assunto abordado, prestando aten-
¢ao durante toda a explicagao, participando quando solicitados e reali-
zando as atividades, tirando duvidas e discutindo com os colegas. Para
responder ao questionario inicial, eles puderam utilizar a tabela elabora-
da na primeira aula para auxilia—los. Mesmo com esse recurso, os alunos
apresentaram bastante dificuldade para resolver essa parte do exercicio.
Na molécula do luminol, representada pela Figura 1, por exemplo, as
fungdes organicas presentes sio duas amidas e uma amina, no entanto
apenas 10 alunos (38,5%) identificaram corretamente esses grupos fun-
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cionais, enquanto o restante da turma propOs outras respostas, cOmo
pode ser visto no Grafico 1.

Figura 1 — Férmula estrutural da molécula do Luminol

NH,

Fonte: (ChemDraw, 2015)

Grafico 1 — Respostas dos alunos para as fungdes organicas presentes no luminol

Fungoes Organicas do Luminol

@ 2 amidaz e 1
amina

@ 1 amina
0 3 amidas
@ 3 aminas
@  cetonas

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)
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Outra molécula em que os alunos apresentaram dificuldade foi a
ninidrina, representada pela Figura 2, que possui dois grupos funcio-
nais do 4lcool e dois da cetona. Nesse caso, a dificuldade foi ainda mai-
or, pois apenas um aluno conseguiu identificar a presenca da cetona e
do alcool, enquanto 11 alunos identificaram apenas o alcool e 10 alunos
indicaram que os grupos funcionais seriam do 4acido carboxilico. O
Grafico 2 apresenta esses dados.

Figura 2 — Férmula estrutural da molécula da ninidrina

O

OH
OH

O

Fonte: (ChemDraw, 2015)

Grafico 2 — Respostas dos alunos para as fung¢Ges organicas presentes na ninidrina

Fungdes Organicas da Ninidrina

@ 2 dlcoois
@ 2 acidos
carboxilicos

O 2 cetonas e
2 dlconis

@ 2 cetonas

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)
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Na terceira etapa, os alunos foram divididos em grupos e rece-
beram um dossié contendo dados sobre um crime ficticio, com data, lo-
cal e horario do ocorrido, e depoimentos de suspeitos e testemunhas.
Segundo esse dossié, a vitima teria sido encontrada morta no estaciona-
mento da escola com marcas de facada; os principais suspeitos eram
Breno (namorado), Augusto (amigo de Breno), Mayara (ex—namorada
de Breno) e Evandro (professor da vitima).

Os alunos leram o dossi¢ e discutiram com seus respectivos gru-
pos as possibilidades para o autor do crime. Em seguida, foram para o
estacionamento ver a cena do crime, apresentada na Figura 3, onde pu-
deram fotografar o local para analisar posteriormente. A cena continha
um corpo desenhado, uma faca com sangue, envelope de uma carta, pe-
dagos de papéis rasgado, um caderno, um celular, sangue espalhado pelo
chio e certa quantidade de um p6 branco com aparéncia de droga ilicita.
Além disso, o local foi isolado com uma faixa zebrada, dando mais vera-
cidade a cena.

Fonte: Elabordo pelo autor (2015)

Eles voltaram, entdo, a discutir o possivel assassino e propuse-
ram argumentos para a sua acusagdo. Por fim, entregaram aos pibidia-
nos uma folha contendo sua analise prévia sobre o caso. Trés grupos
concluiram que o assassino foi Augusto, dois grupos argumentaram que
teria sido a mando de Mayara e um grupo afirmou que chegou a conclu-
sao devido a presenca de droga na cena do crime e, Augusto era usuario
e estava envolvido com trafico de drogas. Um grupo acusou o profes-
sor, alegando que ele e a vitima tiveram um caso, mas que ela teria ter-
minado e ele estava com uma crise de ciimes. Outros dois grupos fica-
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ram em duvida entre Augusto e Breno e um ultimo grupo propods trés
hipéteses, podendo ser o Augusto, o Breno ou o professor. Apenas um
2rupo nao entregou.

Os alunos mostraram—se bastante envolvidos com a atividade, lendo
o dossié por diversas vezes, discutindo possiveis motivos para o crime,
fazendo perguntas e analisando cada detalhe.

Figura 4 — Alunos discutindo e analisando a cena do crime

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

O quarto momento da atividade foi, também, bastante apreciado
pelos alunos. Eles foram ao laboratério e tiveram a oportunidade de co-
nhecer duas técnicas utilizadas por Quimicos Forenses em analises cri-
minais.

A primeira técnica foi a revelagao de impressoes digitais, que foi
feita utilizando—se o vapor de iodo. Cada grupo recebeu um saco plasti-
co contendo o envelope da carta que estava na cena do crime e cristais
de iodo. O iodo passa pelo processo de sublima¢io muito facilmente,
fornecendo—lhe pequena quantidade de energia. Os alunos, entdo, ba-
langaram o saco plastico por algumas vezes e, em alguns instantes, os
cristais solidos tornaram—se um vapor de coloragao castanha e, depois,
se condensaram no papel da carta, reagindo com as gorduras presentes
na mao, revelando a impressao digital. As gorduras da nossa pele sao
constituidas basicamente por acidos graxos, que sao acidos carboxilicos
de cadeia longa. A Figura 5 mostra uma das digitais reveladas.
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Figura 5 — Revelacio de digital

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

Em seguida, os alunos puderam observar a técnica do luminol.
Como este reagente nao ¢ de facil obtengao, os pibidianos optaram por
utilizar o éster de fenil oxalato, liquido presente nas pulseiras de neon
utilizadas em festas. Esse composto reage com agua oxigenada, produ-
zindo um efeito visual que se assemelha ao luminol. Escolheu—se a pul-
seira de coloragdo azul para retirar o liquido, devido a cor gerada pelo
luminol. As camisetas de dois suspeitos, que estavam aparentemente
limpas, ficaram com manchas azuis ap6s a aplicagiao do reagente, como
pode ser observado na Figura 0.

Figura 6 — Revelacio de manchas de sangue

—

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)
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A molécula de luminol, representada pela Figura 1, ¢ uma molé-
cula organica que reage com a hemoglobina e tem o efeito da quimilu-
minescéncia.

Os alunos receberam, posteriormente, os pedagos rasgados da
carta que estavam na cena do crime e tiveram que junta—los para desco-
brir o que estava escrito. Logo depois, eles foram orientados a analisar
um documento que continha mais algumas provas, inclusive as digitais
dos principais suspeitos, que poderiam ser comparadas com a digital re-
velada. Segundo esse documento, a impressao digital encontrada no en-
velope foi analisada e coincidiu com a presente na faca da cena do cri-
me.

Os estudantes estavam empolgados em desvendar o crime e in-
trigados com algumas questoes, indo até além das provas que haviam
sido fornecidas. Um deles perguntou aos pibidianos de quem era o san-
gue encontrado na camiseta, pois sem a analise de DNA ndo seria possi-
vel ter certeza do culpado. Outro aluno, ao final da aula, perguntou se
teria como trabalhar como Quimico Forense, porque ele havia adorado
essa area. A Figura 7 mostra alguns alunos durante as atividades da
quarta etapa.

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

Ao final dessa aula, os alunos foram orientados a produzir um

relatério pericial. As orientagdes sobre o conteudo a ser abordado nesse
relatério estao descritos no Quadro 2.
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Quadro 2 — Orientacdes para o relatério pericial

Toépico O que deve conter?

Capa Escola, nomes e nimeros dos integrantes do grupo, titulo, data.

Introducio [O que é a quimica forense? Qual sua importancia? Qual a importincia
da quimica organica para essa area?

Metodologia | 1. Dados sobre o crime: Local de acontecimento, dados da vitima e da-

dos dos suspeitos.

2. Como era a cena do crime? (Colocar fotos e explicar o que tinha em
cada lugar);

3. Indique e explique as técnicas que foram utilizadas para te ajudar
com as provas do crime. Indique e explique, também, outras técnicas
que poderiam ter sido utilizadas. Apresente as moléculas organicas en-
volvidas em cada técnica e suas respectivas fungdes organicas.

Resultados e
Discussio

1. Quando seu grupo analisou apenas o dossi¢ da vitima e a cena do
crime, quem vocés consideraram o autor do crime? Por qué?

2. Apbs a realizagao dos experimentos e analise das provas, quem vo-
cés consideraram o autor do crime? Por qué?

3. A quimica ajudou a desvendar o crime?

Conclusio

Quem foi o autor e qual o motivo do crime? O que levou o seu grupo
a chegar nessa conclusio?

Anexo

1. Quais os problemas que o uso de drogas pode ocasionar, tanto no
organismo de um usudrio quanto em sua vida e na de sua familia?

2. Quais os problemas do trafico de drogas? Qual a pena média de
uma pessoa indiciada por trafico de drogas no Brasil?

3. Explique o que ¢ homicidio doloso. Indique qual seria a pena mé-
dia do autor desse crime ficticio.

4. Explique sobre a nova lei do Feminicidio. Vocé acha que essa lei
se aplicaria a esse crime ficticio?

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

Na quinta etapa, os alunos deveriam discutir com seu grupo as
questdes propostas pelos bolsistas de ID, indicadas no Quadro 2, e cla-
borar o relatorio pericial respondendo a cada item.
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Na introdugio do relatério, foram colocadas questoes em que 0s
alunos poderiam perceber a importancia das aplicagdes dos conheci-
mentos quimicos na sociedade, verificando que a Quimica nao esta res-
trita aos conteudos vistos em sala de aula. Ja na metodologia, era impor-
tante que eles citassem as técnicas utilizadas para ajudar a decifrar o cri-
me, indicando os compostos organicos presentes em cada situagao. As-
sim, eles poderiam retomar o conteudo visto na primeira etapa e com-
preender a relevancia de se estudar as fungdes organicas.

No tépico de resultados e discussdes os alunos poderiam relatar
a importancia da Quimica para desvendar crimes, pois todos os grupos
mudaram de opinido a respeito do autor crime apds a aplicagao das téc-
nicas forenses e chegaram ao resultado correto. Ou seja, sem a ajuda da
Quimica eles teriam acusado um inocente.

Os pibidianos também acharam interessante envolver os alunos
em questdes sociais mais amplas. Por esse motivo, propuseram questoes
que abordassem problematicas atuais presentes no dia—a—dia de muitos
deles, como ¢é o problema das drogas. Além disso, colocou—se em dis-
cussao a nova Lei do Feminicidio, aprovada em mar¢o de 2015 no Bra-
sil.

A maioria dos relatérios foi muito bem elaborada contando com
uma boa argumentagdo para a sua proposta de solu¢ao do crime e com
as perguntas respondidas de maneira adequada. Todos os alunos relata-
ram a grande importancia da Quimica, pois sem as técnicas utilizadas
nao seria possivel encontrar o autor do crime. A apresentagao dos tra-
balhos também foi satisfatéria, sendo que grande parte dos alunos nao
aparentou dificuldade em falar para a toda a sala e tiveram desenvoltura.
Ao final de todas as apresentagdes, foi feita uma discussao acerca das
questdes colocadas em anexo no relatorio.

Notam-—se, aqui, todos os elementos necessarios para uma abor-
dagem CTS, estando a ciéncia por tras de toda a tecnologia forense que
¢ utilizada para resolver questoes de ambito social. Os alunos puderam,
entdo, entrar em contanto com uma Quimica aplicada e imprescindivel
para a sociedade.

Durante diversos momentos, os alunos mostraram—se bastante
empolgados em participar de aulas diferenciadas, elogiando os métodos
e as atividades. Entdo, na sexta etapa eles responderam um questionario
com afirmagoes de carater pessoal, revelando suas opiniGes acerca da
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unidade didatica aplicada. Esse questionario foi aplicado com 27 alunos
e seu conteudo ¢ apresentado no Quadro 3.

Quadro 3 — Questionario final

Questdes

1. As atividades relacionadas com a Quimica Forense me fizeram ter
mais interesse por quimica.

2. As atividades relacionadas com a Quimica Forense me ajudaram a
aprender fungdes organicas.

3. As atividades relacionadas com a Quimica Forense me ajudaram a ver
as aplica¢oes da quimica.

4. As atividades relacionadas com a Quimica Forense me fizeram ter
mais interesse por quimica.

5. As atividades relacionadas com a Quimica Forense me ajudaram a
aprender fungdes organicas.

0. As atividades relacionadas com a Quimica Forense me ajudaram a ver
as aplica¢oes da quimica.

7. Aulas desse tipo me fazem ter mais interesse em aprender.
8. Eu gostaria de ter mais aulas desse tipo.

9. Faca comentarios sobre as atividades realizadas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

Nas cinco primeiras perguntas, os alunos poderiam dar notas de
0 a 5, em que zero significava discordar totalmente da afirmativa e cinco
significava concordar totalmente com a afirmativa. O Grafico 3 traz as
notas dos 27 alunos para cada afirmativa.
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Grafico 3 — Respostas as questdes de opinido sobre a atividade
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Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

Como pode ser observado no Grafico 3, a maioria dos alunos
teve um maior interesse em aprender com aulas nesse formato, inclusive
gostaria de participar de mais aulas assim. Ja as outras questoes apresen-
taram um resultado intermedidrio, mostrando que a atividade teve uma
influéncia positiva no aprendizado dos alunos, mas que poderia ter sido
melhor em certos pontos, para atender satisfatoriamente uma maior
quantidade de alunos. Mesmo com notas medianas, todos os comenta-
rios deixados na sexta questio foram positivos. Alguns desses comenta-
rios estdo descritos abaixo:

Ficou muito bom, é uma forma interessante de aprender quimi-
ca.

Eu gostei muito, achei interessante por ver que a quimica tem
um papel importante no dia—a—dia de peritos em casos criminais.

Eu achei a atividade muito legal, por ser uma coisa diferente.
Gostaria de ter aulas assim mais dinamicas |[...]

Gostei muito das aulas de quimica quando entramos em contato
com as substancias, amei termos que desvendar um crime |...]

Além desse questionario, alguns exercicios sobre identificagao
de fungdes organicas foram aplicados com 32 alunos. Numa analise
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quantitativa, apenas 18% dos alunos nao conseguiram acertar todas as
questdes propostas. No entanto, este resultado mostra pouco do real
desempenho dos alunos, pois os alunos conferiam as respostas com os
colegas e, caso estivesse diferente, mudavam as suas. Analisando quali-
tativamente, percebeu—se que os alunos tiveram dificuldades bem me-
nores quando comparadas com o questionario aplicado inicialmente, as
davidas que surgiam eram rapidamente sanadas e os alunos que partici-
param ativamente da atividade aparentaram ter compreendido o contet-
do.

Considerando que um dos objetivos da unidade didatica aplicada
era inserir os alunos em um método contextualizado de ensino, a fim de
despertar o interesse no aprendizado da ciéncia, pode—se afirmar que os
resultados foram bastante relevantes, pois os alunos demonstraram um
grande interesse pela atividade em quase todas as etapas. A parte concei-
tual poderia ter sido desenvolvida de uma maneira mais ampla, para que
mais alunos conseguissem absorver o conteido de fungdes organicas.
No entanto, pode—se verificar que os alunos que mais se envolveram
durante a realizac¢ao das atividades, discutindo e fazendo questionamen-
tos, tiveram um melhor aproveitamento.

Consideracoes finais

O trabalho desenvolvido com os alunos resultou em uma analise
satisfatoria sobre a aplicacdo de métodos contextualizados no ensino de
Quimica, pois os estudantes mostraram—se interessados em resolver as
questdes aplicadas e participar das atividades propostas.

O objetivo principal do projeto foi aplicar um método de ensino
no qual os alunos se interessassem e compreendessem o conteudo, mi-
nistrando—o de forma dinamica e contextualizada, a partir de uma abor-
dagem que envolvesse ciéncia, tecnologia e sociedade. Esse objetivo foi
alcancado.

A falta de alunos em determinadas aulas e o desinteresse de uma
pequena parte da turma sao problemas a serem considerados, que deve-
rao ser sanados em projetos posteriores.

Enquanto as etapas desenvolviam—se, pode—se perceber que,
cada vez mais, os alunos envolviam—se, tanto no conteudo referente as
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fungdes organicas, presente na realizagdo dos experimentos, como na
histéria ficticia e na area da Quimica Forense, inclusive alguns alunos
mostraram interesse pela func¢ao do perito criminal dentro da sociedade,
pesquisando a possibilidade de atuar nessa area.

Analisando todo o projeto de forma qualitativa, podemos afir-
mar que os resultados foram bastante satisfatérios, considerando que a
classe apresentou um comportamento surpreendente em relagao a von-
tade de participar das atividades. O modelo de ensino CTS foi um mé-
todo eficaz, capaz de promover um aumento significativo no interesse
dos discentes pelo aprendizado.
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UTILIZAGAO DO METODO COOPERATIVO
JIGSAW NA APRENDIZAGEM DAS FUNCOES
INORGANICAS ACIDOS E BASES'

Natdlia CMuti Reivoto

Kadoyn Loménaco Sury
Gleber Di-tano Carmargo
Qbandro ~esé de Andrade

Introduc¢éo

De acordo com Vygotsky (1985, apud SMOLKA et al., 1993)
com o auxilio do outro, o sujeito consegue produzir conhecimento so-
bre um objeto, ou seja, o processo cognitivo e atitudinal é construido
em um meio interindividual. Para Cochito (2004), a aquisicio do desen-
volvimento, aprendizagem e conhecimento vem através da interagao
com o meio e com os sujeitos. Além disso, para tal construcdo é pri-
mordial a agdo cooperativa (COCHITO, 2004).

A agdo de trabalhar juntos para atingir um objetivo comum ¢ o
verdadeiro significado da cooperacio (JOHNSON et al.,, 1999). Nas ati-
vidades cooperativas, o membro do grupo busca alcangar beneficios
para si e consequentemente para os outros membros do grupo.

E de grande importancia o desenvolvimento de competéncias
académicas e, também sociais, pois ¢ essencial que os alunos aprendam
e sejam capacitados para saber se relacionar e cooperar com outros in-
dividuos. Como método de ensino, a aprendizagem cooperativa propde
condi¢bes para a construgao de habilidades e conhecimentos relaciona-
dos ao tema em estudo (VIEIRA, 2000).

Existem varios e diferentes métodos de aprendizagem coopera-
tiva, alguns mais prescritivos e outros mais concretos e ainda outros
mais conceituais e flexiveis. Através dessa diversidade houve a contri-
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buicdo para difundi—la e utiliza—la nas escolas e em outros contextos de
aprendizagem, dependendo das caracteristicas do professor, das tarefas
em que sdo utilizadas e dos alunos que estdo envolvidos nesse meio de
aprendizagem cooperativa (PINHO et al., 2013).

Uma das modalidades de aprendizagem cooperativa que foi de-
senvolvida por Aronson (1978) ¢ o Método Jigsaw que consiste em um
conjunto de procedimentos nos quais os sujeitos tém uma fungao espe-
cifica para o desenvolvimento de competéncias cognitivas. F essencial o
trabalho que cada individuo realiza para alcangar os objetivos comparti-
lhados, funciona como um quebra—cabe¢a que somente finaliza quando
todas as pecas estio nos seus devidos lugares (FATARELI et al., 2010).

O presente trabalho tem como objetivo relatar uma estratégia
didatica pautada no Método Cooperativo Jigsaw e avaliar sua contribui-
¢ao na construcio do conhecimento de conceitos sobre acidos, bases e
indicadores.

Metodologia

O método Jigsaw foi aplicado em uma turma de 26 alunos do 2°
ano do Ensino Médio da Escola Estadual Professor Antonio Rodrigues
de Oliveira situada na cidade de Itajuba—MG, durante sete aulas, tendo
como assunto “acidos, bases e indicadores acido—base”. Na primeira
aula fol apresentado para a turma os objetivos e a metodologia do pro-
jeto, entdo, foram entregues um roteiro com datas e atividades, que fo-
ram executadas durante esses dias. Esse roteiro continha a divisio dos
grupos ¢ a fun¢ao de cada aluno, e serviu para melhor organizagao dos
pibidianos e dos proprios alunos.

Na segunda aula, foi realizada pelos pibidianos uma breve expla-
nagao sobre o tema em pauta, em seguida, langou—se uma pergunta ini-
cial para que cada grupo de “base” discutisse e respondesse em uma fo-
lha a ser entregue. A pergunta foi “O que vocés entendem por dcidos, bases e
indicadores de dcido—base?”’. Essa etapa serve para observarmos quais sao
os conhecimentos da turma referente ao tema.

Na terceira aula, os alunos foram conduzidos ao patio da escola
e entdo puderam observar um experimento sobre chuva acida (fungao
inorganica — acido) e outro experimento conhecido como sangue do
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vampiro (func¢do inorganica — base). Nessa aula os alunos observaram,
discutiram e anotaram suas duvidas para serem pesquisadas no momen-
to da acdo dos “especialistas”.

No experimento sobre chuva acida foram utilizados os seguin-
tes materiais: 1 vidro com tampa; 1 ponta de espatula de enxofre em po;
1 rosa (flor); 1 colher de ché; 1 caixa de fésforo; 1 vela; fita adesiva; ara-
me e fitas de papel tornassol. O procedimento ocorreu da seguinte ma-
neira: Colocou—se uma fita de papel tornassol na parede do frasco de
vidro com o auxilio de uma fita adesiva; introduziu—se a rosa (flor) bem
no centro do fundo do frasco de vidro; adicionou—se uma ponta de es-
patula de enxofre na colher de cha ja instalada na tampa do frasco de
vidro; posicionou—se a chama da vela no fundo da colher e aqueceu—se
o enxofre; introduziu—se rapidamente a tampa do frasco com o enxofre
aquecido. Observou—se o ocorrido. Assim que o fenémeno da chuva
acida aconteceu, esperou—se até autorizacio dos pibidianos para abertu-
ra do frasco e analisou—se o papel tornassol. Este primeiro experimento
teve como objetivo demostrar a reagdo para formagao de acidos e os
efeitos da chuva 4cida, proporcionando ao aluno conhecimento sobre
os acidos e conscientizando—os sobre um problema social.

No experimento do sangue do vampiro foram utilizados os seguin-
tes materiais: 2 copos; seringa sem agulha; 1 colher de sopa; agua; alco-
ol; amoniaco e fenolftaleina. O procedimento ocorreu da seguinte ma-
neira: adicionou—se no copo dois dedos de alcool etilico, em seguida,
acrescentou—se uma colher de fenolftaleina e mexeu—se bem; no outro
copo, adicionou—se dois dedos de dgua e vagarosamente acrescentou—se
a solucao preparada acima, mexeu—se e acrescentou—se uma colher de
sopa de amonifaco. Essa experiéncia serviu para demostrar a presen¢a
da base em meio aquoso e a utilizagdo do indicador fenolftaleina.

A continuac¢ao dos experimentos ocorreu na quarta aula com o
indicador do extrato de repolho roxo. Neste experimento os alunos
permaneceram na sala e realizaram o experimento do indicador de aci-
do—base natural, onde anotaram suas observagoes e davidas. Tal proce-
dimento, ajuda na compreensio do aluno de que existem substancias
que podem ajudar a identificar uma funcao inorganica — acido e base.
Além de demostrar que ao nosso redor existem varias substancias aci-
das e basicas, que nem imaginamos.
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Para o experimento do suco de repolho roxo como indicador
de dcido—base natural, os seguintes materiais foram necessarios: agua;
vinagre; bicarbonato de sédio; detergente ou sabao; suco de 1 limao;
vitamina C; agua sanitaria; sabao em po; 1 litro de suco de repolho
roxo; 6 Béqueres e 1 espatula ou colher pequena. O procedimento foi
realizado da seguinte maneira: preparou—se o suco de repolho roxo e,
em seguida, nomeou—se cada béquer com os respectivos numeros 1,
2,3,4,5,6¢e7eem cada um deles adicionou—se trés dedos de agua;
no béquer 1 adicionou—se 3 colheres de sopa de vinagre; no béquer 2
adicionou—se 2 colheres de sopa de detergente; no béquer 3 adicio-
nou—se 2 colheres de sopa de bicarbonato de sédio; no béquer 4 adi-
cionou—se suco de 1 limao; no béquer 5 adicionou—se 3 colheres de
sopa de agua sanitaria; no béquer 6 adicionou—se um comprimido de
vitamina C a agua; no béquer 7 adicionou—se 1 colher de sabdo em
po; adicionou—se um pouco de suco de repolho roxo em cada copo e
observou—se as mudancas de cor.

A introdugdo dos experimentos fornece subsidios para auxili-
ar os alunos nas pesquisas e estudos no momento da a¢ao do grupo
de “especialistas”, pois demostra varios pontos importantes como:
formacdo das substancias, suas caracteristicas, seus efeitos na nature-
za, abundancia ao nosso redor, ou seja, saindo do abstrato e vivenci-
ando o concreto, facilitando, portanto, a compreensao do assunto
trabalhado.

A agao do grupo de “especialistas” ocorreu na quinta aula. Os
grupos de “especialistas” foram divididos em “definicao dos acidos”,
“definicao das bases”, “indicadores acido—base”, “caracteristicas ¢ apli-
cagoes dos acidos” e “caracteristicas e aplicagOes das bases”. Cada alu-
no recebeu a missao de estudar e discutir com os colegas dos outros
grupos onde o mesmo subtépico foi distribuido. Neste momento fo-
ram entregues topicos e perguntas envolvendo os subtopicos de cada
grupo e as experiéncias. Para que a pesquisa e o estudo flufssem, utiliza-
ram—se livros didaticos e livros especificos do assunto. Cada aluno pre-
sente no grupo de “especialistas” teve o objetivo de investigar/pesqui-
sar sobre o subtopico determinado. Como todos investigaram o mesmo
subtopico, podiam entre eles tirar davidas, fazer comentarios, comple-
mentagoes, preparar suas apresentagoes, visto que, teriam que explicar
sobre esse subtépico no seu grupo de “base”.
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O retorno dos alunos ao grupo de “base” ocorreu na sexta aula
e, entdo, cada aluno explicou o que aprendeu sobre o seu subtépico.
nesse momento que ocorre a acao dos papéis do “mediador”, “reda-
tor”, “relator” e “porta—voz”. Esses papéis foram definidos, logo na
primeira aula para cada aluno do grupo de “base”, a fim de garantir a
participagao ativa de todos os componentes do grupo. Onde o “media-
dor” tem a fungao de trazer a organizagao da discussiao do grupo, o “re-
dator” de redigir as respostas, “relator” tem a funcdo de relatar o resul-
tado alcangado e o “porta—voz” buscar informag¢des com os bolsistas
ID. Com a explanacio de todos os membros do grupo de “especialis-
tas”, o grupo de “base” volta para questdo inicial, discute e reformula
suas respostas, logo apds o aluno com a fungao de “relator” expoe para
toda a turma a discussdao do seu grupo de “base”.

E por fim, utilizou—se 15 minutos da sétima aula para os alunos
responderem individualmente afirmagoes referentes a aplicagao da es-
tratégia, ou seja, foram elaboradas sete afirmagdes, em que o aluno de-
veria responder se concordava, se estava indeciso ou discordava de situ-
acoes referentes ao método aplicado. O objetivo desta breve avaliagao
foi conhecer as opinides dos alunos sobre o Método Jigsaw.

O Quadro 1 ilustra as sete afirmagdes que foram entregues para
os alunos responderem individualmente.

Quadro 1: Afirmagdes para avaliagdo do método.

Afirmagdes
1- Eu pude trabalhar com mais independéncia e intensidade no formato de aula
Jigsaw do que faco normalmente nas aulas expositivas.
2— Eu gostei de trabalhar no formato de aula Jigsaw, porque pude trabalhar jun-
to com outros colegas.
3— O uso de diferentes métodos de ensino (como o formato de aula Jigsaw) tor-
na nossas aulas mais divertidas e menos cansativas.
4— Bu prefiro quando o professor discute topicos com a classe toda (aula exposi-
tiva dialogada), do que quando nés temos que trabalhar em pequenos grupos.
5— Eu acredito que aprendi muito sobre o conteido “Acidos, bases e indicador
acido—base” trabalhando no formato de aula Jigsaw.
6— Acredito que a distribuicdo de papéis entre os participantes (mediador, porta—
voz, redator e relator) facilitou a organizacao do trabalho do grupo.
7— Eu gostaria de participar novamente de aulas no formato Jigsaw na disciplina
de Quimica.

Fonte: (FATARELI et al., 2010)
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Além da comparagao da resposta inicial com a final para analisar
a construcao do conhecimento e as afirmagdes para avaliar o método,
um fator importante desenvolvido durante as aulas, foi a observacao de
campo, que se refere a observagdo do comportamento do aluno, sua
evolucdo referente ao tema e o seu envolvimento na estratégia de
aprendizagem.

Desenvolvimento

Este trabalho desenvolve uma metodologia que visa as vanta-
gens de aprender em cooperagao. A aprendizagem cooperativa se dife-
rencia da aprendizagem tradicional em ambito da sua natureza social,
pois favorece a interagao entre os alunos, onde eles compartilham suas
ideias, favorecendo o seu entendimento individual e mutuo. O estudan-
te busca os seus proprios beneficios e, consequentemente para todos os
integrantes do grupo, desenvolvendo assim habilidades intelectuais e
sociais (COCHITO, 2004).

Por meio de bases tedricas propostas por Johnson e colabora-
dores (1999), algumas condigdes precisam estar presentes N0 Processo
de ensino aprendizagem, para que a atividade cooperativa seja proveito-
sa. Sendo elas: interdependéncia positiva — onde os individuos se preo-
cupam em atingir os objetivos compartilhados de forma que todos
aprendam; responsabilidade individual — cada membro do grupo tem a
responsabilidade de aprender para si e garantir a aprendizagem dos co-
legas; interagao face a face — o momento de interagir com os colegas do
grupo criando a oportunidade de explicar, elaborar, fazer relacées de
conteidos; habilidades interpessoais — envolvem as competéncias de
comunicacao, confianga, lideranca, tomada de decisdes e resoluciao de
conflitos quando necessario; processamento grupal — se refere ao funci-
onamento do grupo e da progressao na aprendizagem fazendo balangos
regulares e sistematicos.

Segundo STHAL (1996, apud FATARELI et al., 2010), o pro-
fessor fica encarregado de cumprir alguns papéis nesta aprendizagem
cooperativa como: decidir os objetivos da atividade; organizar os estu-
dantes em grupos de acordo com a quantidade de alunos; orienta—los
das atividades que serdo realizadas; colocar em agao as tarefas coopera-
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tivas; tentar garantir nos grupos a efetividade e, quando necessario, fa-
zer intervengoes; avaliacio da aprendizagem dos alunos; e também soli-
citar que cada grupo faca sua proépria avaliagao, ou seja, avaliagao do de-
sempenho do grupo.

No primeiro momento do método Jigsaw, os alunos sao dividi-
dos em grupos nomeados como grupos de “base” e, entdo, ¢ discutido
um mesmo tema proposto em cada grupo. De acordo com a quantida-
de de membros do grupo o tema é subdividido em subtépicos. Partindo
para um segundo momento, cada aluno estuda e discute com os mem-
bros dos outros grupos a quem foi distribuido o mesmo subtépico, ge-
rando assim um novo grupo chamado de grupo de “especialista”. Em
seguida, cada aluno volta ao seu grupo de “base” e expressa o que com-
preendeu sobre o seu subtépico. E necessario, que o aluno absorva o
conteido da matéria para depois explicar o que aprendeu aos colegas
(COCHITO, 2004). O estudo dos grupos de “especialista” pode ser di-
rigido por varias alternativas de aprendizagem, como a pratica experi-
mental, pesquisas em livros e artigos, entrevistas, entre outros.

E muito importante o trabalho no grupo de “especialistas”, pois
implica em uma série de decisoes fundamentais referentes a sistematiza-
¢ao e formas de como o conteido sera apresentado. Neste momento,
todos terdo uma oportunidade de aperfeicoar varias competéncias
como: selecionar, organizar, ou expor informagao, todos os alunos se-
rao ouvidos e terdao um grande comprometimento (COCHITO, 2004).

Para haver uma melhor participagao de todos os membros do
grupo, pode ser atribuida a cada um deles os seguintes papéis: mediador
— que organiza as discussdes do grupo, permitindo assim, o aluno apri-
morar suas habilidades de trabalhar em equipe e resolver conflitos; re-
dator — escreve as respostas do grupo, estimulando a capacidade da co-
municagao escrita; relator — expoe os resultados discutidos pelo grupo;
e porta—voz — tira dividas com o professor, tanto o relator quanto o
porta—voz proporcionam ao aluno, o desenvolvimento de habilidade na
comunicag¢ao oral. (FATARELI et al., 2010).

Resultados e discussao

Ao compararmos a resposta inicial com a resposta final dos cin-
CO grupos, notamos que as respostas iniciais sao bem vagas e incorretas
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apresentando mais as caracteristicas dos acidos e bases do que seus con-
ceitos. Somente dois, dos cinco grupos responderam a pergunta a res-
peito das defini¢oes de Arrhenius para dcidos e bases, sendo que as res-
postas obtidas estavam parcialmente corretas. Todos os grupos afirma-
ram que os indicadores dcido—base servem para identificar o nivel de
acidez e basicidade das substancias. Dois grupos relacionaram acidez e
basicidade com o conceito de pH. Portanto, quando analisamos as res-
postas finais dos grupos, percebemos uma grande evolugdo das respos-
tas, obtendo—se mais detalhes e relatos das observagdes. Todos os gru-
pos além de apresentarem as caracteristicas dos acidos e bases, respon-
deram com clareza as definicdes de cada um e escreveram caracteristi-
cas significativas dessas fungées. Como exemplo, temos ilustrado no
Quadro 2, as respostas dos grupos para a mesma pergunta realizadas no
inicio e no final da aplicagao da estratégia.

Quadro 2 — Respostas apontadas pelos grupos de “base” referente a pergunta:

A . . . . )
“O que vocés entendem por dcidos, bases e indicadores dcido—base?".

Resposta Inicial do Grupo de | Resposta Final do Grupo de

“Base” “Base”
Grupo 1

Acido: substancia que, em solu-
¢do aquosa sofre ionizagio libe-
rando cition (H;O").

Bases: Formam solu¢oes aquo-
sas condutoras de eletricidade,
sao encontradas em geral nos
produtos de limpeza, tecidos e
etc.

Indicadores: Sido  substancias
que adquitem cor diferente na
presenca de solucdo acida. Com
elas permitem identificar o pH
de cada solugio.

Acidos: Moléculas que em solu-
¢do aquosa se dissociam, forne-
cendo fons de H'. Fazem liga-
¢des covalentes. Quando rea

Grupo 2

Acido: Uma substincia corrosi-
va, instavel e perigosa.

Base: Toda substincia que tem
caractetisticas de acidos que sdo
diluidos para algum fim.
Indicadores: é uma tabela com
nimeros e cores que indicam o
nivel de acidez da solucio.

Acidos: Substancia que podem
ser dissolvidas na 4gua e apre-
sentam gosto azedo. E sdo cor-
rosivos.

Base: Nao tem gosto, nao tem
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Quadro 2 — Respostas apontadas pelos grupos de “base” referente a pergunta:
“O gue vocés entendem por dcidos, bases e indicadores deido—base?”.

Grupo 2

Grupo 3

Resposta Inicial do Grupo de
“Base”

cheiro. Neutralizam os 4cidos.
Um elemento simples.
Indicadores: indicam o nivel de
acidez e alcalinidade baseando
na tabela de pH, que determina
o valor baseado na cort.

Acido: E o que diferencia 4cido
e base. Acido ¢ algo que quei-
ma.

Base: € a substincia que libera o
anion.

Indicadores: substancia que tem
a capacidade de indicar se o
meio ¢ 4cido ou base.
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Resposta Final do Grupo de

“Base”

gindo com base, se neutralizam.
Conduzem eletricidade quando-
em 4agua. Sabor azedo, incolot,
odor asfixiante. Baixo ponto de
fusdo e ebulicio.

Base: substincia que em solu¢ao
aquosa, softre dissocia¢io ibnica,
liberando o anion OH™ (hidréxi-
do). As bases sio compostas
pela combinagio de um cation
com o anion OH™. Sabor ads-
tringente. Conduzem eletricida-
de quando em agua. Como o in-
dicador fenolftaleina torna—se
vermelha e com papel de tor-
nassol vermelho fica azul. Rea-
coes inversas dos acidos.
Indicadores: Na escala de 0 a
6,5 — acido; 6,5 a 8,5 — neuttro e
9 a 14 base. Ex. Fenolftaleina e
papel tornassol.

Acidos: Sio compostos cova-
lentes que reagem com dgua
(sofrem ionizagdo) formando
solucio que apresentam como
unico cation, H;O* ou H.
Bases: Quando em agua libera
OH-, que forma ligacao i6nica.



Quadro 2 — Respostas apontadas pelos grupos de “base” referente a pergunta:
“O que vocés entendem por dcidos, bases ¢ indicadores dcido—base?”.

Grupo 4

Grupo 5

Acido: E aquele que em contato
com a agua libera H'.

Base: é aquele que em contato
com outra substincia libera
OH".

Indicadores: Indica o nivel de
acidez e basicidade.

Acido: é toda substancia que, em
solu¢do aquosa libera tnico cation
OH" (H;0").

Base: Parece cola

Indicadores: Ele muda de cor, vai
indicar (se ¢ acido ou base) se sabe
olhando na tabela.

Conclusio

Acidos: Sio classificados como
acidos, todas as substincias que
podem liberar fons H" quando
diluidos em uma solucdao aquo-
sa. Processo de ionizacio ele
forma cargas.

Base: ¢ toda substancia que em
solucdo aquosa libera OH™. Pro-
cesso de dissociagdo ele separa
cargas.

Indicadores: Ele identifica acido
e base. Fenolftaleina — Acido ele
fica incolor e Base ele fica ver-
melho.

Acidos: quando em 4gua forma
cargas (ionizagao). Reage com me-
tais (Ferro, Zinco, Etc). A palavra
acido significa “azedo” ou “pican-
te”. Sdo covalentes, exemplo, HCL
Frutas: limao e laranja.

Base: libera OH™: Na* OH". Base é
toda substincia que em solucao
aquosa libera anion OH™.

Fonte: Elaborado pelo autor (2015).

Em geral, podemos afirmar que através da analise das respostas
(Quadro 02) a discussao realizada no Método Jigsaw favoreceu a cons-
trucao do conhecimento sobre o assunto, demonstrando a competéncia
da comunicagio e da escrita dos alunos, visto que as respostas finais fo-
ram bem mais elaboradas e extensas sendo que, algumas estavam segui-
das de exemplos do cotidiano do aluno.

Com o proposito de conhecer as opinides dos alunos sobre o
método aplicado, coletamos as afirmacdes dos alunos referentes ao
Quadro 1 e fizemos um levantamento de dados. No dia da aplicagao
dessa avaliacao, somente 21 alunos estavam presentes.
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Para que a discussdao da avaliacio do método feita pelos alunos
fosse mais facil de compreender, elaboramos um grafico onde é possi-
vel observar claramente as opinioes dos alunos.

O Grafico 1 apresenta os resultados da avaliagio dos alunos so-
bre a estratégia aplicada.

Griafico 1— Indice de respostas da avaliagio do Método Jigsaw pelos alunos.

tontordo; 5;795.20%

@-concordo; 7, 85,70%
8 concordo; 5; B@sconcordo; 6; 81%

® concordo; 1; 81%

W discordo; 4; 52,

Alunos

¥ concordo; 4;

) Questdes

H concordo Hindecisos M discordo

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

O resultado foi positivo para questdo 1, pois de 21 alunos pre-
sentes no dia da avaliagdio do método, 81% afirmaram que trabalharam
com maior independéncia e intensidade. Sobre a questao 2, boa parte
dos alunos gostaram de trabalhar de acordo com esse método, pois os
alunos interagem mais na presenca de outros colegas, e alguns alunos
discordaram em trabalhar com outros colegas, sendo que era de se es-
perar, porque muitos nao estao acostumados a trabalhar em grupos.
Esse fator nos alerta a buscar novas a¢bes para incentivar os alunos a
dar mais importancia na cooperagao.

Nas questdes 3 e 5, houve um nivel de satisfagdo muito alto,
quase 100% dos alunos apontam que aulas diferenciadas, como o méto-
do Jigsaw ¢ bem mais prazerosa e menos cansativa, € que 0 mesmo co-
laborou para o aprendizado dos conteudos estudados.
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Ao analisar a questao 4, nota—se que mais de 50% dos alunos
discordam do fato de que seria melhor o professor discutir os tépicos
do que ter trabalhado em pequenos grupos, mas nesta mesma questio
praticamente 28% da turma preferem ter aulas expositivas do que traba-
lharem em pequenos grupos e outros 19% encontram—se indecisos, o
que nos mostra as dificuldades em adotar uma postura independente do
professor, sendo que eles estio habituados a situaces de ensino nas
quais sao meros receptores de informagoes fornecidas pelo professor.

Boa parte dos alunos concordou que os papéis (mediador, reda-
tor, relator e porta—voz) distribuidos para cada componente do grupo
de “base” foram significativos. E por fim, quase 90% dos alunos gosta-
riam de participar novamente da Aprendizagem Cooperativa utilizando
o Método Jigsaw.

De acordo com nossas observagdes de campo, ¢ imprescindivel
ressaltar a empolgacao dos alunos ao participar de algumas aulas dife-
rentes das aulas expositivas. Na formagdao dos grupos de “bases”, os
alunos se agruparam com colegas que possufam uma maior afinidade,
sendo interessante ressaltar que em alguns grupos, as discussoes, o inte-
resse e a participa¢dao na aula flufam muito bem com todos, mas como
era de se esperar, em alguns grupos formados por alunos que estao dia-
riamente juntos, nao ocofria a participagao na aula e a conversa alheia
se sobressafa. No momento em que 0s grupos se separaram para mon-
tarem novos grupos, no caso o grupo dos “especialistas”, a participacao
de cada integrante do grupo de “base” que, a principio, estava desinte-
ressado, foi surpreendente. Eles prestaram total atengdao colocando or-
dem no grupo, desenvolveram mais suas habilidades em um grupo he-
terogéneo do que em seu grupo habitual, onde ficavam presos a um
grupo desinteressado. A agao de pesquisa e estudo do grupo de “especi-
alista” é mostrada na Figura 1.
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Figura 1: Grupo de especialista pesquisando sobre o subtopico designado.

=

Fonte: Elaborado pelo autor (2015)

Nas aulas de experimentaciao, os alunos ficaram bem atentos e
levantaram e anotaram suas proprias perguntas para serem pesquisadas
posteriormente. Essa etapa da execu¢do da pratica experimental é ilus-
trada na Figura 2.

Figura 2 — Experimento do suco de repolho roxo como indicador 4cido base natural.

g ‘ K

Fonte: Elaborado pelo autor (2015).
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Outra observagao significativa é que o método colabora com a
intera¢ao do professor com os alunos. Trabalhando em pequenos gru-
pos, ajudou a fortalecer lacos e ganhar confianca dos alunos, sendo pos-
sivel observar por outro angulo as dificuldades particulares de cada alu-
no.

Devemos ressaltar que o método ¢ um 6timo aliado para as tur-
mas que possuem alunos de inclusao e, como nessa turma do 2° ano do
Ensino Médio possui dois alunos com necessidades educativas especiais
(NEE) e, mesmo nao sendo um dos nossos principais objetivos, estu-
dar um método que colaborasse para maior a¢ao desses alunos, conse-
guimos observar durante todas as etapas da estratégia, a intera¢do mais
significativa entre os alunos que niao possuem necessidades especiais
com 0s que possuem.

Os alunos com NEE conseguiram ficar mais confortaveis com
o momento, pois tanto eles quanto os alunos que estavam no seu grupo
buscavam ficar bem preocupados em garantir que todos do grupo com-
preendessem o conteudo. Por exemplo, em um determinado momento
um grupo estava pesquisando e estudando sobre o assunto e, entiao, nés
bolsistas, nos aproximamos para observar como estava o desenvolvi-
mento da atividade do mesmo e perguntamos para o aluno com dificul-
dades se ele tinha entendido o conceito. Imediatamente um membro do
grupo sem dificuldades respondeu que havia o ajudado. Em seguida,
perguntamos para o aluno com NEE para relatar o que o colega expli-
cou e, entdo, ele respondeu o conceito de forma clara e correta e no
momento de ensinar sobre aquele subtépico para outro grupo, acompa-
nhamos sua a¢io e ficamos satisfeitos com a sua explicagao.

Enfrentamos alguns obstaculos durante a estratégia devido as
conversas alheias de alunos, o desinteresse de pouquissimos e o tempo
curto das aulas. O método deve ser aplicado no minimo de aula possi-
vel, pois se prolongar as atividades do método, grupos podem ficar pre-
judicados pela auséncia de um membro do grupo. Por exemplo, como a
acao dos especialistas foi feita em uma aula e o retorno para o grupo de
“base” foi feita na aula seguinte, alunos que pesquisaram sobre o seu
subtopico e faltaram no dia de explicar para o seu grupo de “base” dei-
xaram os membros do seu grupo sem compreender aquele subtopico,
portanto, para nao deixar aquele grupo sem compreender um subtema,
n6s bolsistas tivemos que realizar a agio do membro ausente.
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Consideracoes finais

A aplicagao do Método Jigsaw teve bons resultados, onde os
alunos apresentaram atitudes mais ativas e uma maior compreensao no
contetdo desenvolvido. Notamos o interesse em participar em grupo e
a preocupag¢ao em compreender e passar adiante os seus conhecimentos
adquiridos. Houve uma boa aceitacio do método empregado, visto que
muitos alunos apontaram que o método ajudou no entendimento da
matéria. Devemos ressaltar a eficicia da estratégia em agir no aprimora-
mento da competéncia da comunicagao escrita e oral, pois os alunos ti-
veram que refazer a pergunta inicial e observamos uma maior complexi-
dade nas palavras e no conteido tratado.

Mesmo o método tendo apresentado 6timos resultados ele pos-
sui como maior desvantagem o tempo, porém, se o professor tiver um
bom conhecimento do método e estiver com todo o planejamento pre-
parado, essa aprendizagem é muito eficaz, e como vimos a aprendiza-
gem cooperativa possui uma caracteristica de natureza social. Além des-
sa caracteristica, o método possui inimeras vantagens para ser trabalha-
do, pois ¢ possivel trabalhar com diversos temas de qualquer disciplina
e com turmas que possuem alunos com necessidades especiais.
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INTRODUGAO DE ATIVIDADES EXPERIMENTAIS
VISANDO ESTIMULAR A APRENDIZAGEM DOS$
ALUNOS EM CALCULOS ESTEQUIOMETRICOS

SBaatriz dos Odantos Aratijo
Rivla Cutiane Goldsimo
Ninia Reaivote Amancio

Qbandro ~esé de Andrade

Introdugdo

O momento atual necessita de reflexdes sobre o ensino de
Ciéncias, ja que este tem por objetivo desenvolver o discente em todas
as suas habilidades para torna—lo um sujeito mais preparado socialmen-
te (GALIAZZI et al.,, 2001). Quando a experimentagao ¢ desenvolvida
em conjunto com a contextualizacdo, ou seja, levando em conta aspec-
tos socioculturais e economicos da vida do discente, os resultados da
aprendizagem poderao ser mais efetivos (SILVA et al., 2009).

No ensino de Ciéncias, podemos destacar a dificuldade do alu-
no em relacionar a teoria desenvolvida em sala com a realidade a sua
volta. Considerando que a teoria ¢ feita de conceitos que sio abstragoes
da realidade (SERAFIM, 2001), podemos pensar que o aluno que nao
reconhece o conhecimento cientifico em situacdes do seu cotidiano,
nao foi capaz de compreender a teoria. Segundo Freire (1997), para a
compreensao da teoria ¢ preciso ter a experiéncia. A realizac¢ao de expe-
rimentos, em Ciéncias, representa uma excelente ferramenta para que o
aluno estabeleca relacdo entre teoria e pratica.

O conteudo de Estequiometria no ensino médio é considera-
do muito dificil e complexo, ja que este exige dos alunos conceitos pré-
vios de matematica, os quais na maioria das vezes nao sio dominados.
E também considerado como dificil de ensinar, pois o educador geral-
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mente usa de exercicios de fixag¢do para ensinar o conteido o que pode
nao ajudar em uma aprendizagem significativa e sim que os alunos de-
corem e memorizem a forma de realizar as relagOes estequiométricas. A
contextualizagdo e o uso de experimentos nas aulas de Quimica podem
ser um importante auxilio para estimular a aprendizagem dos alunos na
compreensao dos conceitos estequiométricos, ja que o conteudo pode
ser passado de forma isolada, onde se pode levar ao equivoco de pensar
que é uma matéria a parte do dia—a—dia das pessoas ou que niao tem re-
lagdo com outros conteidos de quimica. Outro problema pode ser o
grande destaque dos conteudos matematicos e pouca abordagem de
conceitos quimicos, ja que se usa de conceitos de coeficientes de balan-
ceamento, regra de trés, massas, etc. (TRISTAO et al., 2008).

A falta de laboratérios de ciéncias em escolas publicas pode
ser algo que ajude a reforcar a ideia prévia dos alunos de que os concei-
tos abordados nas salas de aulas sio muito complicados e nio se apli-
cam no cotidiano, alguns pesquisadores mostram que as aulas praticas
podem ser uma estratégia de ensino que colabora para melhorias na
aprendizagem dos alunos, pois contextualiza e facilita o entendimento
dos conceitos abordados nas teorias, aumentando o interesse, 0 senso—
critico, a imaginagao e independéncia para resolver problemas (NASCI-
MENTO et al., 2003).

A universidade pode parecer distante da realidade de muitos
alunos do ensino médio, por varias questoes sociais, e 0s cursos de exa-
tas ainda mais, por serem considerados muito dificeis. Ao se levar os
alunos para a universidade pode—se diminuir essa distancia e incentivar
os alunos a pensarem em um dia estudar em uma universidade (OLI-
VEIRA et al., 2009).

Observando a turma do 2° ano do ensino médio da Escola Es-
tadual Coronel Carneiro Junior, onde foi realizado o trabalho, pode—se
perceber uma grande dificuldade dos alunos em compreender os calcu-
los estequiométricos, sendo estas desde conceitos basicos aos mais
complexos.

Pensando em tudo isso, foi proposto a professora supervisora
que levassemos os alunos ao laboratério da Universidade para realiza-
¢ao de uma pratica onde estes pudessem estabelecer relagoes de concei-
tos estequiométricos aprendidos em sala com atividades praticas, pois
se percebeu que nio se usava experimentos para contextualizar o con-
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ceito, ja que a escola nao tem um laboratério e a professora nao tem
acesso a reagentes, balancas e vidrarias.

Neste trabalho, contamos com a participagdao da professora su-
pervisora Vania Peixoto, do professor coordenador de area Sandro
José, e vinte e seis alunos do 2° ano do ensino médio da E. E. Coronel
Carneiro Junior.

Objetivos

O objetivo deste trabalho foi abordar conceitos de calculos este-
quiométricos com alunos do 2° ano do ensino médio da E. E. Coronel
Carneiro Janior, através de uma atividade experimental realizada no la-
boratério da Universidade Federal de Itajuba (UNIFEI), aproximando—
os mais deste universo pratico.

Método/Desenvolvimento

O trabalho foi desenvolvido em dois momentos distintos, o pri-
meiro momento ocorreu no laboratério da Universidade Federal de Ita-
juba, onde a turma foi dividida em T, (15 alunos) e T, (12 alunos) para
que houvesse maior seguranca dentro do laboratério, ja que estes deve-
riam utilizar equipamentos de seguranca como, por exemplo, 6culos de
protecao e jaleco. Em sala de aula foi solicitado aos alunos que estes
comparecessem a atividade de calga comprida e sapatos fechados. En-
quanto uma turma estava no laboratério, a outra estava assistindo vi-
deos sobre conceitos de estequiometria e a importancia da quimica para
a humanidade no auditério da universidade.

Cada atividade pratica teve duragdo de 45 minutos. No labora-
torio, os alunos formaram trios, sendo que na T; foram formados cinco
trios, e na T quatro trios.

As atividades praticas foram feitas pelos proprios alunos com o
auxilio da bolsista Beatriz, sendo que esta explicou aos alunos o passo a
passo da atividade, a qual consistia em:

e 1° Pesar 1,000g de bicarbonato de sédio, no vidro de relégio

OL);
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e 2% Pesar 40 ml de HCI 1,0 mol.L.™" (My);
e 3% Adicionar o bicarbonato de sédio ao béquer contendo HCI;

e 4° Esperar até que a efervescéncia cesse, e pesar novamente o

béquer (Ms3).

No inicio da pratica cada aluno recebeu uma apostila contendo
a atividade experimental que seria realizada. Foi solicitado que estes ob-
servassem todo o procedimento com atengao, € anotassem as massas
(M, M, e M3) obtidas a cada pesagem.

O segundo momento da atividade ocorreu no dia seguinte em
sala de aula. Neste momento, as pibidianas Paola e Beatriz explicaram
com detalhes a teoria envolvida no experimento, demonstrando os cal-
culos estequiométricos presentes no procedimento pratico, relembran-
do a pratica do dia anterior, relacionando com os conceitos que serao
usados e sanando todas as duvidas levantadas pelos discentes. Ao final
da aula os alunos realizaram os calculos de seu grupo do laboratério.

Ao final da atividade foi solicitado aos alunos que estes fizessem
um relatério contendo introducdo, objetivo, resultados e discussao,
conclusio, e, também uma opinido pessoal sobre o trabalho realizado.

Resultados e Discusséo

Os resultados da avaliagao da pratica realizada foram bons, pois
100% dos alunos consideraram a aula pratica como boa ou 6tima. Os
alunos estavam animados com a atividade. Estes participaram, questio-
naram, interagiram, concentraram—se nas explica¢des e esperaram com
curiosidade o resultado final da experimentagdo. Outro ponto interes-
sante foi o aumento do interesse dos alunos pelas areas que ha aulas em
laboratérios e principalmente pelo curso de quimica. Notamos também
que eles se sentiam com mais chances de ingressarem em uma universi-
dade publica, algo que no inicio do projeto quando perguntado, poucos
relataram que podiam estar em uma universidade quando concluissem o
ensino médio.

Segundo os ensinamentos de Galiazzi (2001), realizar um expe-
rimento seguido de discussao para a montagem da interpretacao dos re-
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sultados ¢ uma atividade extremamente rica em termos de aprendiza-
gem.

A experimentacao ajudou a visualizagdo dos conceitos de este-
quiometria, diminuindo a ideia de que sdo apenas os calculos matemati-
cos que importam, e mostrou que ha varios conceitos quimicos empre-
gados no conteudo e, até relacio com outros conteudos da ciéncia.

O objetivo final da atividade era que os alunos compreendessem
a relagdo existente entre a teoria e a pratica. Nesta, os alunos anotaram
todas as massas obtidas, presentes na Tabela 1.

Em sala de aula, os alunos puderam calcular o valor tedrico de
CO; que deveria ser liberado ao final do experimento e, também, calcu-
lar o valor real de CO; obtido em suas praticas, para assim justificar se o
resultado da pratica experimental realizada tinha sido satisfatério ou
nao.

Tabela 1: Resultados da experimentacio

Massa de Massa de Massa do Massa Massa de
Grupos | Bicarbonato | HCI 1,0 mol Conjunto CO;Te- | CO;Real

de Sédio L7 (M) M;=M, + orico

M) M)

G, 1,0692 ¢ 89,6922 ¢ 90,1924 ¢ 0,5600 g 0,5690 g
G; 1,1773 ¢ 89,9102 ¢ 90,4800 g 0,6166 ¢ 0,6075 g
G; 1,2605 g 89,5905 ¢ 90,0996 g 0,6602 g 0,7514 ¢
G, 1,2984 ¢ 85,6918 ¢ 86,3192 ¢ 0,6801 g 0,6710 g
Gs 1,2299 ¢ 90,0734 ¢ 90,6466 g 0,6442 ¢ 0,6567 g
Gg 1,0987 ¢ 88,7990 ¢ 89,3190 ¢ 0,5755 ¢ 0,5787 g
G, 1,1141 ¢ 89,6079 g 90,1464 ¢ 0,5835 ¢ 0,5756 g
Gs 1,0345 ¢ 89,6532 ¢ 90,1358 ¢ 0,5418 ¢ 0,5519 ¢
Gy 1,1323 ¢ 89,9274 ¢ 90,4689 ¢ 0,5931 ¢ 0,5908 ¢

Fonte: Elaborado pelos autores

Observando os resultados obtidos, podemos dizer que a pratica
realizada foi importante, ja que os valores teoricos e reais de CO, se en-
contram bastante préximos, mostrando que a pratica foi realizada de
maneira correta confirmando o esperado. Mesmo os alunos nao tendo
vivéncia com laboratérios, estes conseguiram utilizar os instrumentos,
como a balanga de precisdo e manipular as vidrarias de maneira correta,
sendo isso comprovado pelos 6timos resultados, mostrando que mes-
mo uma turma agitada e um pouco desinteressada pode ser estimulada
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com o uso de aulas praticas, que ajudaram a identificar algumas caracte-
risticas nao percebidas em sala como disciplina, curiosidade, atencao,
criatividade, trabalho em grupo, autonomia, interesse, diversao e dedi-
cacio.

Através dos dados obtidos é possivel perceber a importancia de
se propor metodologias diferenciadas, de forma contextualizada, apoia-
das na experimentagdo. Tal atividade estimulou nos discentes um inte-
resse maior em estudar Calculos Estequiométricos, além de diminuir a
distancia do ensino teérico para o cotidiano deles. Como eles puderam
relacionar os conceitos com a pratica notaram que nao é tao complica-
do e que mesmo com dificuldade em conceitos de matematica pode se
entender os conceitos de estequiometria pelos conceitos quimicos de
relagao, misturas, proporg¢des, etc. Mostrando que a pratica escolhida
foi eficiente muito além de resultados quantitativos, mas também quali-
tativos.

Giordan diz que a experimentacao prioriza o contato dos alunos
com os fendomenos quimicos, possibilitando ao aluno a criagao dos mo-
delos que tenham sentidos para ele, a partir de suas proprias observa-
¢oes, (GIORDAN, 1999). O que comprova que a experimenta¢ao ajuda
a entender os conceitos cientificos mesmo que o aluno tenha a dificul-
dade nos conceitos matematicos, que ao ser visto na pratica facilita a te-
oria. Sendo que os conceitos cientificos sao baseados em formulagoes,
teorias, experimentac¢ao, curiosidade e muita dedicacio.

As Figuras abaixo mostram as atividades realizadas:

Figura 1, 2 e 3: Alunos realizando a experimentagio
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Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Figura 4: Alunos assistindo os videos Figura 5: Bolsistas, professo
res e alunos

Fonte: Arquivo pessoal dos autores

Figura 6: Aplicacdo dos conceitos tedricos em sala de aula ap6s a visita ao
laboratério.

Fonte: Arquivo pessoal dos autores
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Consideragoes Finais

A partir dos resultados obtidos, dos relatos apresentados nos re-
latérios, do grande interesse visto na curiosidade dos alunos, na partici-
pacao, e no nimero de davidas, perguntas e questoes realizadas por es-
tes, podemos concluir que os objetivos foram atingidos com éxito, pois
notamos a melhor compreensao dos alunos nos conceitos abordados e
nos calculos realizados.

E importante notar quio necessario é utilizar além dos concei-
tos tedricos os métodos de experimentagao para o ensino da quimica, ja
que se percebeu que a dificuldade dos alunos em compreender contet-
dos de estequiometria pode ser superada/minimizada através da utiliza-
¢ao dessas aulas experimentais, que podem auxiliar a compreensao dos
temas abordados e suas aplicagdes no cotidiano, proporcionando uma
relacdo entre a teoria e a pratica.

As aulas praticas também ajudam a melhorar as ideias de que a
quimica é totalmente abstrata, pois quando ela se torna palpavel para os
alunos ¢é possivel mostrar que todas essas teorias podem ser aplicadas, o
que facilita e muito o ensino dos conceitos tedtricos.
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PRODUGCAO DE SABAO CASEIRO COMO
TEMA ORGANIZADOR PARA ENSINO E
APRENDIZAGEM DE QUIMICA®

Ratssa Gonceigio (Rocha
Niinia "Reivoto Amincio

Qbandro ~esé de Andrade
Introduc¢éo

Uma preocupacao constante dos educadores na atualidade ¢ a
priorizagdo de metodologias aptas a tornar o processo ensino—aprendi-
zagem mais produtivo (HERRON e NURRENBERN, 1999). Além
disso, uma das maiores dificuldades do ensino, de quimica, em particu-
lar, ¢ relaciona—lo com o cotidiano dos alunos. Segundo Martins (2003),
a abordagem do cotidiano relacionando a Quimica e a sociedade, vém
sendo utilizada numa tentativa de despertar o interesse dos alunos pela
disciplina, que na maioria das vezes é considerada memoristica e muito
abstrata. O ensino e o aprendizado da Quimica, assim como das demais
ciéncias, requerem uma agao pedagogica voltada para o desenvolvimen-
to de um cidaddo com pensamento critico, podendo aplicar seus conhe-
cimentos em situagdes cotidianas, sendo capaz de tomar decisdes cons-
cientes (CARDOSO e COLINVAUX, 2000). Os Parametros Curricula-
res Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) deixam clara a necessida-
de de articulagio do conteudo programatico com o cotidiano do aluno:

Neste caso, a quimica pode ser um instrumento de formacio hu-
mana que amplia os horizontes [...] e a autonomia no exercicio
da cidadania, se o conhecimento quimico for promovido como
um dos meios para interpretar o mundo e intervir na realidade,
se for apresentado como ciéncia, com seus conceitos, métodos e
linguagens proprios, e como construgao historica, relacionada ao
desenvolvimento tecnolégico e aos muitos aspectos da vida em

sociedade (Brasil, 1999, p. 80).
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Lutfi (1992) aponta a quimica do cotidiano nio como um mo-
dismo, mas dentro de uma concep¢ao que destaque seu papel social,
mediante uma contextualiza¢ao social, politica, econoémica e ambiental.
Neste contexto, o aprendizado em quimica pode possibilitar ao aluno a
compreensdao tanto dos processos quimicos, quanto suas implicagdes
ambientais, sociais, politicas e economicas. Uma proposta de ensino
CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente), como aplicado
neste projeto, deve abranger as relacées entre explicacdo cientifica, pla-
nejamento tecnolégico e solugdes de problemas com tomadas de deci-
soes sobre temas de importancia social e ambiental. (SANTOS, 2007).

Com os conhecimentos adquiridos na escola o aluno pode auxi-
liar 2 comunidade, fornecendo conhecimentos relevantes sobtre o assun-
to, permitindo aos mesmos criarem uma ideia critica com embasamento
cientifico sobre um problema social. Esta abordagem de aspectos socio-
cientificos, no contexto da educacdo para a cidadania, segundo Silva
(2011), propicia ao aluno compreender problemas locais, levando em
conta varios fatores envolvidos (econémicos, ambientais, sociais, politi-
cos etc.), para se tomar alguma decisao.

Desta forma, este trabalho teve como objetivo utilizar a produ-
¢ao de sabao como tema gerador de varios conceitos de grande impor-
tancia para a formagao do aluno, como: reaproveitamento do éleo de
fritura usado, reciclagem, poluicao ambiental, cinética quimica, saponifi-
cacdo, meio ambiente, impacto ambiental/poluicio, qualidade de vida,
desenvolvimento sustentavel, cidadania, educacio ambiental, entre ou-
tros.

Material e métodos

O presente trabalho foi desenvolvido pelo Programa de Incenti-
vo de Bolsas de Iniciacao a Docéncia — PIBID — Quimica da Universi-
dade Federal de Itajuba (UNIFEI) na Escola Estadual Coronel Carnei-
ro Junior, localizada em Itajuba — MG, com uma turma de 42 alunos do
3° ano do Ensino Médio.

Inicialmente, apresentou—se o projeto aos alunos e em seguida
dividiu—se a turma em quatro equipes, onde cada uma seria um “setor”
de uma empresa Junior que se pretendia criar no decorrer do projeto. O
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desenvolvimento deste projeto envolveu: pré—relatério, com questdes
acerca da importancia do meio ambiente e dos problemas que o descar-
te inadequado do 6leo de fritura pode causar (Quadro 1), atividade ex-
perimental, com produgao de sabdo, partindo de 6leo de fritura usado,
doado pela comunidade escolar e um questionario final. Além disto, fo-
ram ministradas aulas sobre os conteudos abordados pelo projeto.

As questdes tiveram o intuito de levar os alunos a associarem os
conceitos quimicos adquiridos com o seu cotidiano. Para se obter dados
acerca da concepgao dos estudantes, promoveu—se debates durante
todo o projeto. Nestes discutiu—se sobre a importancia de descartar o
6leo corretamente, de usa—lo com moderagao, para se manter uma ali-
mentacao saudavel, de seu impacto no ambiente, entre outros pontos.

Quadro 1: Questionario 1

QUESTOES

1— Vocé tem consciéncia da importincia do meio ambiente em sua vida?

2 — Sua familia consome muitos alimentos preparados por fritura em 6leo?

3 — Vocé tem conhecimento de como o 6leo de cozinha, usado em frituras, é
descartado em sua residéncia?

4 — Vocé tem conhecimento dos problemas que o descarte inadequado do
6leo de cozinha pode causar a0 meio ambiente? Se sim, informe pelo menos
dois problemas.

5 — Em sua residéncia se pratica a separa¢io seletiva do lixo?

6 — Informe trés maneiras que poderiam ser utilizadas para um efetivo descar-
te do 6leo de fritura usado.

Fonte: (Elaborado pelos autores, 2015)

Diante disso, foi criada entao uma “empresa junior” (EJ), onde
cada setor seria o responsavel pela produgao e qualidade do sabao. Es-
tes setores (equipes) ficaram divididos em: matéria—prima, producio,
embalagem e marketing. O setor de matéria—prima ficou responsavel
por adquirir e armazenar todo o material necessario para a produgao do
sabdo, ou seja, 6leo de fritura, sabao em po, anil, soda caustica e vasi-
lhames; o setor de producao foi responsavel pelo levantamento das
condi¢bes experimentais necessarias para a producao do sabio e pela
execu¢ao do processo de produgao; o setor de embalagem ficou res-
ponsavel por criar uma embalagem para as barras de sabao utilizando
material reciclavel e de baixo custo; o setor de marketing ficou respon-
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savel pela divulgacao do projeto e da EJ na escola. A fabricag¢ao do sa-
bao caseiro foi realizada no contra turno e, para isto os alunos que fica-
ram neste setor deveriam ter uma maior disponibilidade de horario. De-
pois do produto fabricado, levantou—se novamente algumas questoes
em debates em sala de aula, agora relacionadas com a responsabilidade
que cada aluno como cidadao tem com a sociedade.

Trabalhou—se também com os alunos, os conceitos quimicos re-
lacionados a pratica realizada, como termoquimica, cinética quimica, re-
acao de saponificagao, polaridade das substancias e reagdes quimicas.
Foi discutido também com os alunos a possibilidade da reutilizacao de
materiais que aparentemente seriam descartados nos lixoes, o que ocasi-
onaria mais polui¢ao do solo, do ar e dos rios.

Para encerrar o projeto, foi aplicado um questionario final
(Quadro 2) que ainda trazia a discussao quanto ao prejuizo ambiental,
que as substincias quimicas presentes em alguns tipos de lixo podem
causar se forem descartadas de maneira inadequada no ambiente. As
questdes tiveram o intuito de levar os alunos a associarem os conceitos
quimicos adquiridos com o seu cotidiano e a producio do sabao.

Quadro 2: Questdes do questionario final

QUESTOES

1— O hidréxido de sédio (NaOH) ¢ classificado como uma substancia pertencente
a qual fung¢do da quimica inorganicar Cite trés exemplos de produtos comerciais
que possuam propriedades semelhantes.
2 — Os lipidios mais simples contendo acidos graxos sdo os triacilgliceréis. O hi-
droxido de sédio (NaOH) reage com o triacilglicerol para formar o sabio. Informe
o nome da reacio citando se a mesma é uma reacido endotérmica ou exotérmica.
3 — Certos insetos conseguem caminhar sobre a supetficie da agua, porque tal su-
perficie se comporta como uma pelicula tensa e elastica, deformada nos pontos
onde se apoiam as patas do inseto. Essa propriedade é denominada tensdo superfi-
cial. Explique como a atuacio dos sabdes, em meio aquoso, se relaciona a essa
propriedade (tensio superficial).
4 — Tanto sabdes quanto detergentes servem principalmente para livrarmos da in-
coémoda sujeira. Mas, de que é composta a sujeira? Em sua maior parte, ela é cons-
tituida por dleos e gorduras, acompanhadas ou ndo por microrganismos ou outras
substancias apolares ou pouco polares como o pé. De que forma vocé explica o
fato do sabdo, o qual é fabricado a partir de dleos e gorduras, conseguir limpar,
com auxilio da 4gua, um prato sujo com 6leo?

5— Explique como os fons presentes na dgua dura inibem a formagio da espuma.

Fonte: Elaborado pelos autores (2015)
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Resultados e discussao

Na fase inicial do projeto praticamente todos os alunos partici-
param do debate levantado em sala de aula sobre a questdao do lixo, tan-
to em nivel local como global. Entretanto, a principio, alguns alunos
nao mostraram muito interesse pelo conteudo que estava sendo aborda-
do. Depois de realizar o debate em sala de aula, foi aplicado o questio-
nario 1, com perguntas gerais acerca da importancia do meio ambiente
na vida dos estudantes (Quadro 1).

A anilise das questoes mostrou que a grande maioria dos alunos
(91%) tém consciéncia da importancia do meio ambiente em suas vidas.
Entretanto, cerca de 60% deles revelaram que suas familias consomem
alimentos preparados por fritura, o que nos indica claramente que hoje
vivemos em uma sociedade onde ha uma elevada tendéncia no consu-
mo de alimentos assim preparados. Verifica—se que este fato tem sido
influenciado por razdes sociais, economicas e técnicas, onde pessoas
dispéem de menos tempo para a preparagao de alimentos saudaveis e,
assim, utilizam o processo de fritura que fornece uma alternativa de
preparacao rapida. Segundo as respostas dos alunos, cerca de 61% dos
estudantes desconhecem o destino dado ao 6leo de fritura usado em
suas casas. Isso também demonstra que esses estudantes desconhecem
os problemas causados por esse residuo.

Com base nos dados, 72% dos estudantes responderam que
desconhecem os maleficios que o residuo de um produto tio consumi-
do em suas residéncias pode causar ao meio ambiente. Segundo eles,
nao tem por que uma substincia tdo simples agredir de maneira tio
drastica o ambiente. Ja 28% dos estudantes apresentaram respostas coe-
rentes, demonstrando um bom conhecimento acerca dos problemas
ambientais causados pelo descarte inadequado do 6leo de fritura usado.
Ainda relacionado as questoes ambientais, 93% dos estudantes afirma-
ram ter consciéncia da importancia do meio ambiente para suas vidas e
disseram que sabem o que significa separagao seletiva de lixo. Porém,
apenas 32% afirmaram proceder a coleta seletiva em suas residéncias,
ou seja, 68% dos alunos responderam que nao a praticam. Isso de-
monstra uma incoeréncia, visto que, se analisarmos os diversos proble-
mas ambientais mundiais, a questdo do lixo é das mais preocupantes e

213



diz respeito a cada um de noés. Atualmente a luta pela conservagao do
meio ambiente e a prépria sobrevivéncia do ser humano no planeta,
esta diretamente relacionada com a questdo do lixo urbano. A proble-
matica do lixo tem se agravado, entre outros fatores, devido ao consu-
mismo exagerado incentivado pelo modelo capitalista e pelo acentuado
crescimento demografico.

O que chamou a atengdo nessas respostas foi que 15% dos estu-
dantes acreditam que os modos tradicionais de descarte (descartando
6leo nas pias ou nos quintais) sejam maneiras efetivas de rejeitar o 6leo
de fritura usado. As maneiras tradicionais de descarte sao os grandes
responsaveis por poluir lengdis freaticos, rios e cérregos. Outro ponto
que se pode observar é que mais de 70% dos estudantes desconhecem
qualquer uma das formas efetivas de descarte do oléo de fritura ja usa-
do.

Finalizado o questionario 1, os alunos responsaveis pela maté-
ria—prima trouxeram para a escola todos os materiais necessarios para a
produgao do sabao. Os alunos responsaveis pelo processo de fabrica-
¢ao realizaram a atividade experimental para a obten¢ao do produto
(Figura 1). Como nem todos os alunos puderam participar do processo
de fabricagao, os alunos que ficaram responsaveis por essa etapa apre-
sentaram o trabalho para os demais alunos. A equipe de embalagem de-
senvolveu um material de baixo custo e reciclavel para armazenar e dis-
tribuir as barras de sabao (Figura 2).

Figura 1: Etapa de producio do sabio

(2015)
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Fonte: Elaborado pelos autores (2015)

Foi possivel notar neste projeto, todos os elementos necessarios
para uma abordagem CTS, pois alunos puderam, entao, entrar em con-
tanto com uma Quimica aplicada e importante para a sociedade. Duran-
te muitos momentos, os alunos mostraram—se bastante empolgados em
participarem de aulas diferenciadas, onde ocorreram debates, a fabrica-
¢ao do sabao, o processo de embalagem do produto, a divulgacao da EJ
para a comunidade escolar e depois a distribui¢io do mesmo. Entio, ao
final do projeto, eles responderam a um segundo questionario com per-
guntas relacionadas aos conceitos quimicos trabalhados no projeto
(Quadro 2). As questoes foram analisadas e 100% dos estudantes clas-
sificaram corretamente o hidréxido de sédio com uma substancia de ca-
rater basico. Porém, destes, apenas 18% ndo souberam citar exemplos
de produtos comerciais que possuiam propriedades semelhantes.

A partir das respostas notou—se que os alunos possuem bom
conhecimento acerca da quimica inorganica relacionada a funcao base.
Alguns estudantes demonstraram conhecimento de reagdes de neutrali-
zagdo, pois citaram antiacidos como exemplos de produtos comerciais
com carater basico. 90% dos estudantes responderam corretamente o
nome da reagdao de saponificacao. Entretanto, apenas 37% das respos-
tas foram corretas quando se tratou da termodinamica. Foi possivel
perceber que os estudantes nao tiveram compreensio, suficientemente
elaborada, dos conceitos fundamentais relativos a termoquimica, o que
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se reflete nas respostas sobre a questdao de a reagdo de saponificagao ser
uma reacao endotérmica ou exotérmica.

Com relagiao ao conceito de tensao superficial, os resultados re-
velaram que aproximadamente 70% das respostas foram confusas e in-
coerentes. Em boa parte das respostas o sabao aparece como uma subs-
tancia de dupla polaridade, porém, algumas incoeréncias sao constata-
das. As respostas dos estudantes mostram que os mesmos nao entende-
ram bem como ocorrem as ligacbes quimicas intra e intermoleculares
nas substancias, além de evidenciar dificuldades na compreensao de
conceitos relativos a polaridade de substancias. Alguns estudantes apre-
sentaram uma nog¢ao coerente, mas, ainda superficial sobre a relacao en-
tre a propriedade tensdo superficial e a atuacao dos sabdes.

Quanto ao processo de remogao da sujeira, os resultados desta
questao mostram que 53% dos estudantes, apesar de uma resposta sim-
plificada, responderam de forma satisfatoria a questao proposta. Ja 47%
responderam de forma superficial, pois nao citaram a formagao das mi-
celas no processo da limpeza. Em relagao a nio formagao de espumas
no sabao proporcionada pela dureza da agua, 41% dos alunos nao sou-
beram responder. Porém 50% dos estudantes responderam de forma
satisfatoria a questao proposta. Ja 9% responderam de forma superfici-
al, mas demonstraram bom conhecimento citando, inclusive, os princi-
pais {fons responsaveis pela agua dura.

Além desse questionario, alguns exercicios sobre identificacao
de fungdes organicas foram aplicados em sala de aula. Analisando quali-
tativamente, percebeu—se que os alunos tiveram dificuldades bem me-
nores quando comparadas com os exercicios dados em sala de aula an-
teriormente. A maioria dos alunos apresentou um maior interesse em
aprender com aulas nesse formato e inclusive, segundo relatado durante
as aulas, gostariam de participar de mais aulas assim.

Considerando que um dos objetivos do projeto era inserir os
alunos em um método contextualizado de ensino, que os fizessem refle-
tir sobre praticas do dia—a—dia, os resultados foram bastante relevantes,
pois os alunos demonstraram um grande interesse pela atividade em
quase todas as partes e, também, nos debates. A parte conceitual pode-
ria ter sido abordada de maneira mais ampla e com mais énfase a algu-
mas fungoes organicas. No entanto, pode—se verificar que os alunos
que mais se envolveram durante a realiza¢ao das atividades, discutindo
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e fazendo questionamentos, tiveram um melhor aproveitamento e um
bom aprendizado a partir dos dados obtidos.

Consideracoes finais

O objetivo principal do projeto foi utilizar uma metodologia de
ensino na qual os alunos se interessassem e compreendessem o conteu-
do de forma dinamica e contextualizada. De acordo com essa perspecti-
va, esse objetivo foi alcangado, pois foi possivel levar para os alunos au-
las mais dinamicas e alternativas com as quais eles se demonstraram
muito interessados. O Projeto proporcionou ferramentas para uma efe-
tiva participagao dos estudantes, seja encorajando—os para que se envol-
vam em agoOes sociais ou pessoais, seja fornecendo aos estudantes aven-
turarem—se além da matéria do assunto especifico até consideragoes
mais aprofundadas de ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente.

A atividade experimental e a analise das questdes proporciona-
ram ao professor abordar o assunto de saponifica¢ao de uma forma di-
ferenciada, pois até entdo, o tema era explorado de forma tedrica. A
metodologia empregada permitiu ao professor identificar concepgdes e
discutir conceitos como: termoquimica, ligagdes quimicas e polaridade
das substancias.

A auséncia de alunos em determinadas aulas e o desinteresse de
uma pequena parte da turma sio problemas a serem considerados, que
deverdo ser sanados em projetos posteriores. Enquanto desenvolvia— se
o projeto, pode—se perceber que, cada vez mais, os alunos se envolviam
tanto no conteudo referente a quimica, presente na realizagio dos expe-
rimentos, como nas outtras atividades trabalhadas. O modelo de ensino
CTS, entdo, foi um método eficaz, capaz de promover um aumento sig-
nificativo no interesse dos discentes pelo aprendizado.
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