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Resumo

Este artigo tem como objetivo identificar e analisar as agdes voltadas ao uso pedagdgico das tecnologias digitais da informagao e comunicac¢ao
(TDIC) realizadas nos subprojetos de Matematica do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). A pesquisa, de
carater qualitativo, envolveu a participacdo de coordenadores de area atuantes em 13 universidades federais, que apresentaram propostas
de acdes relativas ao uso das TDIC em seus subprojetos de Matematica. Primeiramente, foi realizado o estudo documental dos subprojetos
das universidades participantes e, em seguida, a coleta de dados centrou-se nas entrevistas semiestruturadas feitas com os 15 coordenadores
de area que atuam na orientagdo e supervisdo dos licenciandos-bolsistas do PIBID. O referencial tedrico que norteou a analise acerca da
formagéo de professores baseou-se nos principios de Freire, Imbernon e Novoa e, em relagdo as tecnologias digitais na educagdo, centrou-se
nas ideias abordadas por Valente e Almeida, dentre outros pesquisadores atentos ao conhecimento profissional docente, na perspectiva de
Mishra e Koehler sobre o TPACK. Os resultados mostraram que a maioria dos coordenadores de area nao teve formagao apropriada para o
uso pedagogico das tecnologias digitais, embora todos reconhegam a sua importancia. Evidenciaram-se dificuldades na utilizagdo das TDIC
nas escolas. Os coordenadores de area reconhecem a importancia, para a formagao inicial do professor, da vivéncia mais ampla e sistematica
do futuro professor na realidade da escola basica publica, propiciada pelo PIBID. Em sintese, esta investigacdo permitiu compreender que a
estrutura do PIBID, que aproxima a universidade da escola basica e o compartilhamento de saberes tedricos e praticos propiciam aos diferentes
atores envolvidos interagir e aprender colaborativamente um com o outro. Essa interagdo e o comprometimento de todos garantem a eficiéncia
das propostas do PIBID para que a Educagéo no nosso pais possa (re)colocar o ensino atual no século XXI.

Palavras-chave: Formagdo de Professores. Educagdo Basica. Licenciatura em Matematica. Tecnologias Digitais. TPACK.

Abstract

This paper aims to identify and analyze the actions directed to the pedagogical use of information and communication digital technologies
(TDIC, in Portuguese) performed in the Mathematics subprojects of the Scholarship Institutional Program for Initiation to teaching (PIBID,
in Portuguese). The research of a qualitative approach, involved the participation of area coordinators active in thirteen federal universities,
which presented proposals for actions relating to the use of TDIC in its Mathematics subprojects. First, the documental study was conducted of
the subprojects of participating universities and, then, the data collection focused on semi-structured interviews carried out with the fifteen area
coordinators who work in the guidance and supervision of PIBID teaching degree-scholarship student. The theoretical framework that guided
the analysis about the teachers’ training was based on the principles of Freire, Imbernon and Novoa and in relation to digital technologies in
education used the ideas discussed by Valente, Almeida, among other researchers who focus teacher s professional knowledge, under Mishra
and Koehler's perspective on TPACK. The results showed that the majority of area coordinators did not have appropriate training for the
pedagogical use of digital technologies, although all of them recognize their importance considering that students licensees and basic school
students are digital natives. Some difficulties were highlighted related to the use of TDIC in schools, such as the lack of infrastructure and
technical support, as well as the teacher s time management and the need of their training. The area coordinators acknowledge the importance
of PIBID for the teachers’ initial training, because the broader experience and more systematic of the future teacher in the reality of public
basic school can facilitate the learning of teaching practice. In summary, this research allowed to understand that the PIBID's structure, which
brings the university closer to the elementary school and the sharing of theoretical and practical knowledge, allows the different involved
actors to interact and learn collaboratively with one another. This interaction and the commitment of all ensure the efficiency of the PIBID s
proposals so that Education in our country can (re)place current teaching in the 21st century.

Keywords: Teacher training. Elementary Education. Mathematics Teaching Licensure. Digital Technology. TPACK.

1 Introducio a participagao de especialistas do MEC e de pesquisadores de
» o . o diferentes areas do conhecimento e de diversas universidades
As politicas publicas relacionadas ao uso pedagodgico ) . .. . .

do Pais, para discutir as diretrizes de implantagdo da

das tecnologias na educagdo foram iniciadas na década de
1980 com a Secretaria Especial de Informatica (SEI), que
era responsavel pela Politica Nacional de Informatica, e o

Ministério da Educagdo (MEC). Essas politicas envolveram
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informatica nas escolas de educagdo basica e as propostas de

projetos de pesquisas voltados para essa nova area.
Historicamente, o primeiro projeto na area de informatica

na educac@o, apoiado pelo MEC, denominado de EDUCOM,
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foi criado em 1983, ha exatamente 35 anos, tendo como
proposito o desenvolvimento de pesquisas, a criagdo de
softwares educacionais e a formagdo de professores no
contexto das escolas publicas (Andrade & Lima,1993).

As pesquisas decorrentes desse projeto deram base
para nortear o inicio do processo de disseminagdo dos
computadores nas escolas publicas em varias regides do Pais.
Para isso, o Programa Nacional de Informatica na Educagao
(PRONINFE) do MEC criou o Projeto FORMAR, com a
implantagdo, em 1987, do curso de Especializagdo (lato
sensu) em Informatica na Educagdo para professores de
Secretarias Estaduais de Educacdo e das Escolas Técnicas
Federais. Foram desenvolvidos quatro cursos pelo FORMAR:
dois na UNICAMP, um na Escola Técnica Federal de Goias
e um na Escola Técnica Federal de Sergipe (Valente, 1999).
Ap6s a finalizag@o de cada um desses cursos, os participantes
de diversas localidades do Pais, com apoio das Secretarias
Estaduais de Educag@o, iniciaram uma nova jornada, atuando
nos Centros e nos Nucleos de Informatica na Educacao.

Dando continuidade ao processo de disseminacdo das
tecnologias nas escolas, foi criado em 1997 o Programa
Nacional de Informatica na Educa¢do (PROINFO), que
promoveu, com apoio de pesquisadores das universidades
parceiras, varios cursos para professores e gestores das escolas
publicas do Pais. Nessa mesma época, também foi criada a
Rede Interativa Virtual de Educacao (RIVED), por iniciativa
da Secretaria de Educagao a Distancia (SEED) do MEC, com
o proposito de produzir, com as equipes de profissionais e
estudantes das universidades publicas, recursos educacionais
de multimidia na forma de Objetos de Aprendizagem (OA)
relacionados aos contetidos do ensino basico, abrangendo as
diversas areas do conhecimento.

Essas experiéncias, aliadas a grande demanda de formagao
de professores, decorrente inclusive do proprio avanco das
tecnologias, deram origem, no inicio de 2000, a um programa
de abrangéncia nacional denominado Midias na Educagao,
viabilizado, por cursos de formagao continuada na modalidade
a distancia, pela Secretaria de Educagdo a Distancia do MEC
e pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES. A organizagdo modular desse curso
contemplou o uso pedagdgico das diferentes tecnologias da
informag@o e comunicagdo (TV e video, informatica, radio)
disponiveis nas escolas publicas.

Esses programas e projetos publicos envolvendo o uso das
tecnologias digitais foram sendo ampliados, acompanhando
as inovacgdes tecnologicas, como, por exemplo, a chegada dos
dispositivos moéveis, que, em 2007, deu origem ao projeto
piloto Um Computador por aluno (UCA). E, em 2011, ocorreu
a sua expansdo em varias escolas localizadas em diversas
regides do pais (Almeida & Prado, 2011). Esse projeto
produziu uma grande mudanga de paradigma pedagdgico,
pois os alunos de escolas publicas passaram a ter os laptops
educacionais em suas maos em sala de aula (Prado & Lobo da
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Costa, 2015).

Com base nesse mesmo paradigma, outros dispositivos
moveis (tablets, smartphones), surgiram e trouxeram novas
demandas para as escolas e para a pratica do professor. Assim,
procurando contemplar o uso das tecnologias digitais no
curriculo, foi desenvolvido pelo MEC, mais recentemente,
um projeto de formagdo denominado “Educa¢@o na Cultura
Digital. Voltado para a formagdo continuada, a distancia,
de educadores (professores e equipe gestora) das escolas
publicas, esse projeto visa preparar esses profissionais para
integrar os recursos das tecnologias digitais aos conteudos
curriculares na realidade das escolas (Cerney, Silva, & Avila,
2017).

De fato, as iniciativas publicas, seja no ambito federal,
estadual ou municipal, demonstram aten¢@o e investimentos
voltados para a implementagdo das tecnologias digitais na
educagdo basica. Por outro lado, varias pesquisas que abordam
o cotidiano da escola publica e o uso das tecnologias digitais
da informa¢ao e comunicac¢ao (TDIC) mostram tanto o seu
potencial educacional como a existéncia de varias demandas,
como, por exemplo, o preparo do professor para integrar os
recursos das TDIC nas praticas escolares.

Os recursos tecnoldgicos ja nao sao vistos como novidades
nos dias atuais. Eles fazem parte do cotidiano das pessoas e,
na escola, isto ndo ¢ — e ndo pode ser — diferente. Mas os
professores encontram dificuldades para utilizar as TDIC
na pratica do cotidiano escolar, uma vez que necessitam
compreender as potencialidades desses recursos para
empregéa-los de forma integrada aos conteudos curriculares,
ou seja, com o proposito de desenvolver o ensino adequado
para o século XXI.

Considerando o cenario atual, com a presenca das TDIC
na sociedade ¢ as varias iniciativas de programas publicos que
propiciaram a disseminag@o ¢ a implanta¢do das tecnologias
digitais nas escolas de educag@o basica, reconhecemos que o
grande desafio gira em torno da formagao do professor, tanto
para aqueles que estdo em exercicio como para os futuros
docentes que vivenciam a formacao inicial.

2 Formacéo do Professor e o Uso das TDIC

Nos ultimos anos diversas politicas publicas foram
colocadas em pratica com o propo6sito de valorizar o magistério
e melhorar a qualidade da educagdo basica brasileira. Em
se tratando da formagdo inicial do professor, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
criado em 2007, tem como objetivo proporcionar aos futuros
professores o contato mais efetivo com o cotidiano da escola, de
modo que possam compreender arelevancia de sua profissdo na
sociedade e aproximar a universidade da escola basica. Assim,
os estudantes da graduacao (licenciandos), os professores das
universidades que atuam como formadores (coordenadores de
area), os professores das escolas (supervisores) que trabalham
com alunos da educagdo basica participam conjuntamente
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desta nova estrutura de aprendizagem coletiva e enriquecida
por diferentes experiéncias, saberes praticos e tedricos.

As agdes do PIBID caracterizam uma abordagem de
formacgao de professores mais proxima da realidade da
educagdo basica. No entanto, apenas isso ndo garante que a
atuagdo do licenciando em seu periodo de formagdo, sendo
bolsista do PIBID, mudard as praticas ja cristalizadas,
desenvolvidas nas escolas de educagdo basica brasileira.
Portanto, acreditamos que a formacdo do professor, segundo
Imbernén (2011), deva ser permanente, para que ele vivencie
um processo continuo de aprendizagem do ato de ensinar,
principalmente pelas demandas decorrentes do avanco das
tecnologias, o que envolve repensar a pratica pedagogica. E,
sobre este ponto de vista, o autor salienta

a formacdo deveria dotar o professor de instrumentos

intelectuais que possam auxiliar o conhecimento e

interpretagdo das situagdes complexas com que se depara.

Por outro lado, deveria envolver os professores em tarefas

de formagdo comunitaria para dar a educagdo escolarizada a

dimensdo de vinculo entre o saber intelectual e a realidade

social, com a qual deve manter estreitas relagdes. (Imbernon,
2011, p. 44)

As mudangas no ambito da realidade escolar ndo sao
simples, ¢ o fato de a escola ter computadores disponiveis,
por si s6, ndo significa que ird mudar o ensino. Vale ressaltar
que € natural o professor utilizar livros didaticos, materiais
manipulaveis e outros recursos disponiveis na escola. O uso
das TDIC nas escolas deve ser pautado por uma escolha com
intencionalidade pedagodgica, uma vez que, a depender do
conteudo e dos softwares disponiveis, novas oportunidades de
ensino e aprendizagem poderao ser abordadas nas aulas.

parece Obvio que ¢ importante trazer computadores

para a escola, na medida em que essa ¢ a melhor (sendo a

unica) oportunidade que os alunos vao ter de por as maos em

um teclado. Além do mais, 0 acesso aos computadores pode
proporcionar aos alunos a abertura de novas oportunidades de
participacdo na vida democratica da sociedade. Uma escola de

fronteira traz oportunidades de inclusao social significativas
para os alunos. (Penteado & Skovsmose, 2008, p. 47)

Por outro lado, para o professor integrar o uso das TDIC
na pratica escolar, ¢ necessario que ele tenha um novo
referencial, norteador de uma pratica que concebe o uso da
tecnologia ndo apenas como um recurso para a modernizagao
do sistema de ensino, mas, essencialmente, como mais um
meio para repensar e reverter o processo educativo, que se
expressa de forma agonizante na sociedade atual.

A escola necessita de mudangas imediatas em sua forma
de atuar nos dias de hoje. A esse respeito, Valente e Almeida
(1997, p.14) refor¢cam a ideia de mudanga do espago escolar e
a forma de ensinar, quando nos dizem que

¢ necessario repensar a questdo da dimensao do espago

e do tempo da escola. A sala de aula deve deixar de ser o

lugar das carteiras enfileiradas para se tornar um local em que

professor e alunos podem realizar um trabalho diversificado
em relagdo ao conhecimento. O papel do professor deixa de

ser o de “entregador” de informagdo, para ser o de facilitador
do processo de aprendizagem. O aluno deixa de ser passivo,
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de ser o receptaculo das informagdes, para ser ativo aprendiz,
construtor do seu conhecimento. Portanto, a énfase da
educagdo deixa de ser a memorizacdo da informagdo
transmitida pelo professor e passa a ser a construcdo do
conhecimento realizada pelo aluno de maneira significativa,
sendo o professor, o facilitador desse processo de construgao.

Para tanto, o professor precisa saber como usar os recursos
tecnoldgicos e reconhecer suas potencialidades e restri¢des, a
partir dos objetivos pedagogicos. A presenca das tecnologias
muda o ambiente em que o professor trabalha e o modo como
se relaciona com os alunos, e pode gerar um impacto na
natureza do seu trabalho e em sua identidade profissional.

Na tarefa de utilizar as TDIC no ensino de Matematica, o
professor poderd, em algum momento, encontrar dificuldades
em relagdo ao tempo e ao espago da aula, e também por outras
circunstancias, como, por exemplo, falta de infraestrutura
e de suporte técnico. Porém, ndo se pode imaginar a escola
voltada para essa nova geragdo de estudantes sem a utilizagéo
das TDIC nos processos de ensino e aprendizagem. Ponte,
Oliveira e Varandas (2003) consideram que as TDIC ndo sdo
apenas ferramentas de trabalho, pois influenciam a evolugao
do conhecimento. De igual maneira, os estudos de Almeida
(2014, p.25) também enfatizam que

as TDIC sdo instrumentos culturais de representacdo
do pensamento humano e de atribui¢do de significados pelas
pessoas que interagem e desenvolvem suas produgdes por
meio delas. Assim, as TDIC sdo estruturantes dos modos de

expressar o pensamento e do curriculo que se desenvolve
mediatizado por elas.

Nesse sentido, a formagao precisa atentar para propiciar ao
professor a constru¢ao de uma base de conhecimento pautada
nos principios defendidos por Mishra e Koehler (2000),
pois, a partir da teoria de Shulman (1987), que introduziu
o conhecimento pedagdgico do conteudo, o qual caracteriza
um novo conhecimento exclusivo do profissional professor,
esses autores integraram o conhecimento tecnologico e deram
origem a um modelo tedrico denominado Technological
Pedagogical and Content Knowledge — TPACK —, um tipo
de conhecimento que pode nortear a pratica do professor
em relagdo ao uso pedagdgico das tecnologias integradas ao
contetdo curricular.

Na verdade, a reflexdo sobre esta tematica ¢ complexa
e necessaria. No entanto, caminhando nesta direcdo e
considerando a importancia de a formacgao inicial preparar os
futuros professores de Matemadtica para integrar os recursos
tecnoldgicos ao curriculo, esta investigacao se desenvolveu
no contexto do PIBID de Matematica, cujos subprojetos
apresentaram agdes voltadas para o uso das TDIC.

Neste artigo, trazemos um recorte da pesquisa de doutorado
do primeiro autor, com o objetivo de identificar e analisar as
acdes voltadas ao uso pedagédgico das TDIC realizadas nos
subprojetos de Matematica do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID — em 13 universidades
federais brasileiras.
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3 Desenvolvimento da Pesquisa

A pesquisa, de carater qualitativo, focou num primeiro
momento no estudo documental dos subprojetos das 13
universidades participantes e, posteriormente, a coleta de
dados se centrou nas entrevistas semiestruturadas com os 15
coordenadores de area (CA) que atuam na orientacdo ¢ no
acompanhamento das agdes dos licenciandos, bolsistas do
PIBID dessas universidades. As entrevistas com os respectivos
coordenadores de area (CA), foram realizadas por meio do
software Skype, que permite comunicacdo de voz e video pela
internet em qualquer parte do mundo gratuitamente.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 121),
as entrevistas semiestruturadas “permitem que o informante
aborde livremente o assunto, podendo estabelecer um dialogo
com o entrevistador”. Portanto, buscamos propor questdes
mais gerais, possibilitando ao entrevistado discorrer sobre o
assunto, sendo apenas orientado acerca das tematicas.

Esta pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica segundo
o Parecer 1.625.794, e os participantes assinaram os Termos
de Consentimento Livre e Esclarecido para a coleta dos dados
e o uso de imagens. Para manter em sigilo a identidade dos
pesquisados, utilizamos abreviagdes de duas letras (consoantes
e vogais), para cada Coordenador de area, tais como: AQO,
CO, EA, FD, FO, GA, GE, JH, JA, LY, RA, RO, TO, VI e
VA. As entrevistas, feitas individualmente, foram gravadas e
posteriormente transcritas. A analise de dados se desenvolveu
com base interpretativa, fundamentada no referencial tedrico
relacionado a analise de contetido.

4 Analise dos Dados

A analise dos dados coletados a partir das entrevistas
focaliza trés eixos: (1) Conhecendo os coordenadores de area,
(2) Implementagao das TDIC e (3) Avaliagdo do PIBID, os
quais se configuram de forma inter-relacionada, possibilitando-
nos compreender, a partir da visdo dos 15 coordenadores de
area, as possibilidades, os desafios e as perspectivas de formar
no PIBID o futuro professor de Matematica para trabalhar
com as TDIC no contexto da educacgéo basica.

Eixo 1: Conhecendo os coordenadores de area

Para conhecer os participantes da pesquisa, inicialmente
procuramos entender como eles aderiram ao subprojeto
PIBID, j4 que algumas situa¢des foram modificadas desde sua
implantagdo. Uma delas foi a selecdo do proprio coordenador
de area. A partir do edital de 2013, foi considerado prioridade
que o coordenador de area tivesse experiéncia na formagao de
professores ou na realizagdo de projetos de ensino voltados
para professores da educag@o basica.

Isso, sem duvida, demonstrou um avango, pois, no inicio
do Programa, o professor com titulacdo de bacharel poderia
concorrer ao cargo de coordenador de area do subprojeto de
Matematica, apesar de ndo ter nenhum contato com as escolas
de educagdo basica. Foi muito significativo reconhecer a
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importancia de o coordenador de 4rea ser um profissional com
alguma experiéncia na realidade da escola publica, facilitando
a interagdo e o dialogo entre os licenciandos e o supervisor
da escola.

Desse grupo de 15 coordenadores de area, nove
concluiram o doutorado, um esta em fase de andamento e
cinco sdo mestres. Varios desses coordenadores de area ndo
tiveram formagdo apropriada para o uso das TDIC, na época
de graduagdo, tampouco em cursos de formagdo continuada,
conforme mostram os relatos dos participantes da pesquisa.

Vou fazer 53 anos, entdo, quando eu comecei a fazer a
graduacdo ainda ndo tinha esses computadores de pequeno
porte que nos temos hoje, muito menos notebook. Eu trabalhei
na época com grande porte, que hoje em dia praticamente s6
empresas grandes que trabalham. (AO)

A gente fazia alguma programagao até naquele MSDOS; vocé
aprendia programar uma soma, programar uma subtracao,
programar uma expressdo matematica, mas era s isso que
vocé aprendia; na época em que eu fiz mestrado que surgiu e
estava sendo comentado o CABRI. (EA)

Faz mais de 15 anos, entdo ndo era tdo disseminado o uso do
computador para o ensino quanto hoje em dia. (GA)

Na verdade, ndo tive nenhuma formacao, ndo recebi nenhuma
formagao para trabalhar com as tecnologias. (VA)

Meu processo de formagdo aconteceu a medida que a
pratica demandava, ndo fiz nenhuma formagdo para usar o
computador. (JA)

Na minha formagao? Nao tive nenhuma. (VI)

Para ser sincero, na minha formagdo mesmo eu néo tive. (JH)

Constatamos, pelos relatos, que alguns coordenadores
de area tiveram contato com a tecnologia na época em que
os computadores ndo eram tao acessiveis; outros ja tiveram
contato com programagdo, que era uma atividade mais
utilizada nos cursos de computagdo. No entanto, o que nos
chamou aten¢do foi o fato de um dos coordenadores ter
apontado o software Cabri, que surgiu com grande énfase
no contexto da educagdo matematica nos anos 90. Por outro
lado, alguns coordenadores manifestaram ter familiaridade
com diversas ferramentas da internet, produgdo de videos e,
principalmente com o software Geogebra.

Sou professor de tecnologias no ensino de matematica
aqui no curso de licenciatura, entdo eu trabalho com
Geogebra, Winmath, Winplot, Slogo, Graphmath, ¢ eu tento
trazer isso para o PIBID. (RO)

Depois que eu assumi como professor [coordenador de area]

no PIBID, comecei a usar a tecnologia para o ensino para

os meus alunos [licenciandos], que é o Geogebra. O outro
programa que eu uso muito ¢ o Maxima, que sdo programas
matematicos. (JH)

Chegou um momento que pensei: ndo ¢ possivel eu ter

uma coisa dessa e ndo saber usa-la, ai eu comecei a mexer.

Encontrei algumas pessoas para me ensinar. Participei de

alguns minicursos com o uso da lousa digital e fui tomando

contato. Nao ¢ facil, e eu sempre me dizia: é dificil para
professor com um histérico semelhante ao meu fazer o uso da
tecnologia na aula de matematica sem ter tempo. (EA)

Ficou evidenciado que nesse grupo de coordenadores de
area existem profissionais que estdo mais distantes do uso
pedagogico das TDIC, e outros tém algum tipo de experiéncia
na utilizagdo dos recursos tecnologicos. Interessante € que
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alguns, pelo fato de estarem participando deste subprojeto, se
sentiram motivados a se preparar para fazer o uso das TDIC
no contexto educacional.

O fato ¢ que atualmente as pessoas, em geral, possuem
esta tecnologia na palma de suas maos (tablets, smartphones),
mas fazer o uso pedagdgico dos recursos tecnoldgicos nos
processos de ensino e de aprendizagem nao ¢ simples, pois
requer do professor a reconstrucdo de conhecimentos na
perspectiva do TPACK de Mishra e Kolher (2006).

A questdo ¢ que as TDIC chegaram primeiro as escolas
de educagio basica, por meio dos varios projetos e programas
do MEC ao longo de 35 anos. Embora os governos tenham
investido em projetos de formagdo continuada de professores
e de gestores da educagdo basica, houve um descompasso
em relagdo a formagdo inicial de professores voltada para o
uso integrado das TDIC ao curriculo escolar, na maioria dos
cursos de Licenciatura.

No entanto, as 13 universidades participantes desta
subprojetos de
Matematica acdes envolvendo o uso das TDIC, ja anunciam

pesquisa, que apresentaram em seus

uma nova perspectiva na formacgao do futuro professor.

Eixo-2: Implementacio das TDIC

Este eixo de analise nos traz questdes que retratam como as
acdes envolvendo o uso das TDIC foram sendo implementadas
na realidade das escolas. Os relatos iniciais dos coordenadores
de area apontam as dificuldades que encontraram nas escolas
de educacgdo basica, pela falta de infraestrutura fisica, de
equipamentos ¢ por problemas técnicos, como mostram o0s
relatos a seguir:

Tem previsdo, sim, de trabalhar com as TDIC na escola,
agora a implementagao tem enfrentado dificuldades. Cheguei
nas escolas, estrutura zero, ndo tem nem datashow, disseram
que estd queimado, caixa de som precdria, o laboratério de
informatica ndo funciona. (FD)

As vezes a gente tem uma proposta interessante e acaba que

esbarra em problemas estruturais ou burocraticos; assim, ha

laboratorios na escola que ndo podem ser usados porque s6
uma pessoa tem uma senha. (GE)

Entretanto, existem escolas que incluiram as TDIC na sua
estrutura e dessa forma favoreceram a realiza¢do das a¢des do
subprojeto do PIBID em relagao ao uso das TDIC, conforme
o relato a seguir:

Tive muita sorte porque minha escola tem um

laboratério ¢ ¢ uma escola muito bem organizada. Entdo,
pude agilizar o trabalho por causa disso. (VA)

Diferentes abordagens e tipos de utilizacdo das TDIC
foram realizados durante a implementa¢do das agdes dos
subprojetos do PIBID, como exemplifica o relato a seguir:

A gente trabalhou com video para dar informagao, para
gravar e apresentar relatos e fazer video aula. Entdo diante
da demanda dos supervisores das escolas, os nossos alunos
[licenciando-bolsistas], produzem esses materiais ... eles
filmam também para que depois possam observar e fazer
reflexdo sobre isso. (CO)
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Com o avango das tecnologias, o seu uso se torna
cada vez mais comum nas escolas, principalmente para o
desenvolvimento de projetos pedagdgicos que oportunizam o
trabalho em grupo, envolvendo alunos e professores em um
processo criativo de integragdo de imagens, sons, animagao,
como forma de expressar o pensamento. No entanto, ¢
necessario que o professor tenha clareza de seus objetivos
educacionais, para nortear os alunos nesta nova forma de
aprender. O relato do coordenador de area (CO) exemplifica
uma forma de utilizar o video que permite aos licenciandos
revisitar e analisar a pratica dos alunos no contexto da escola.

Para utilizar as TDIC como meio para divulgar as agdes
realizadas nas escolas, algumas delas escolheram, dentre as
varias ferramentas disponiveis nas redes sociais, o facebook e
o blog. A criagao de um blog, desenvolvido de forma coletiva,
com a participagdo dos atores envolvidos no subprojeto
¢ interessante pelo fato de envolver o planejamento das
informagoes, conteudos e conceitos a serem abordados, a
qualidade estética composta por diferentes meios, como
imagens, textos, sons, videos, entre outros aspectos que
podem explorar o carater interativo deste recurso.

E preciso deixar claro que o tipo de utilizagio das
TDIC tem caracteristicas distintas. Geralmente a utiliza¢do
das TDIC para comunicacdo ¢ busca de informagdes tem
sido bastante comum em diversas situagdes do cotidiano.
Entretanto, seu emprego voltado para novas formas de
representacdo de conhecimento ja ¢ mais restrito (Valente,
2002). Isso porque esta forma de utilizar as TDIC requer do
professor um tipo de conhecimento profissional especializado,
constituido pela integragdo de diferentes conhecimentos: do
contetido especifico, pedagogico e tecnologico, conforme os
fundamentos expressos por Mishra e Koelher (2006) e por
varios outros pesquisadores, como, por exemplo, Almeida e
Valente (2011), Lobo da Costa e Prado (2015), que concebem
o uso das TDIC nao como algo para modernizar o que existe
na educagdo, mas sim como uma nova forma de ensinar e
aprender, integrando os artefatos da cultura digital.

No contexto da pesquisa identificamos, em alguns relatos
dos coordenadores de area, agdes envolvendo a utilizagdo
das TDIC como uma nova forma de representacdo de
conhecimento, por meio de softwares, como por exemplo, o
Geogebra, ¢ a programacao via Robdtica, como ilustram os
relatos a seguir:

Nos utilizamos os softwares matematicos, como o
Geogebra, para estudar os conteudos matematicos, tais como,
fungdo, geometria analitica, trigonometria. (RA)

Nos temos usado o Geogebra, ja ¢ algo incorporado em todos

0s seus aspectos, para auxiliar nas atividades de monitoria,

explicagdo do contetdo, na facilitagdo, o carro chefe tem

sido o uso de Geogebra, que facilita muito a visualizacdo de
determinados conceitos matematicos. (FD)

O software Geogebra vem sendo utilizado em varias
pesquisas que apontam a sua relevancia por propiciar ao
estudante manipular e visualizar objetos virtuais, levantar
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hipoteses, fazer conjecturas e aplicar propriedades. Os estudos
dos pesquisadores Borba, Scucuglia e Gadanidis (2014, p.53)
destacam que
a visualizagdo envolve um esquema mental que
representa a informagdo visual ou espacial. E um processo
de formagdo de imagens que torna possivel a entrada em
cena das representacdes dos objetos matematicos para que
possamos pensar matematicamente. Ela oferece meios para
que conexdes entre representagdes possam acontecer. Assim,

a visualizacdo ¢é protagonista na producao de sentidos e na
aprendizagem matematica.

Quanto a interagdo do estudante com o objeto representado
na tela, os estudos de Bairral (2013) enfatizam o potencial
da tela sensivel ao toque - touchscreen. Os diferentes e
simultaneos tipos de toques na tela oferecem ao estudante mais
dinamismo e liberdade de manipula¢do do objeto, ampliando
a exploragdo de ideias matematicas.

Em relagdo a programacgao, que envolve as caracteristicas
do uso das TDIC como uma nova forma de representacao de
conhecimento, encontramos trabalhos com o uso de Robotica.
A atividade de Robotica propicia a construgdo e o controle
de objetos, bem como a aplicagdo de conceitos matematicos.
No contexto da pesquisa, apenas uma das escolas parceiras
tinha o kit de Robdtica, embora nenhum dos subprojetos
tivesse contemplado tal pratica. O relato seguinte mostra a
interagdo entre os atores proporcionada pela parceria escola
e universidade.

Toda a equipe do subprojeto se dirigiu a escola para

conhecer a sala de robotica, os equipamentos existentes e

seu funcionamento. Os encontros foram ministrados pelo

professor supervisor da escola, que ensinou aos licenciandos

bolsistas e ao coordenador de area a montar robo € manusear
os equipamentos. (RA)

Destacamos a ocorréncia da troca de saberes entre os
diferentes atores do processo educativo. O saber do professor
supervisor da escola fazendo o uso da Robética na pratica junto
com os alunos da educagdo basica permitiu ao coordenador de
area e licenciando refletir sobre as potencialidades das TDIC
em atividades que podem explorar conteudos matematicos de
forma totalmente diferente do ensino tradicional. Esta situa¢do
espelha as ideias defendidas por Freire (1998), em relagao
ao “movimento dinamico, dialético, entre o fazer [pratica
na escola] e o pensar sobre o fazer [olhar da academia]” (p.
43). Nesse tipo de interagdo todos os envolvidos aprendem
e ensinam uns aos outros, ¢ o resultado desse movimento
interativo acreditamos que deva propiciar a melhoria do
processo educacional da escola basica.

Constatamos que o processo de implementacao das TDIC
nas escolas de educagdo basica ¢ complexo, ¢ a efetividade
do uso dos recursos tecnoldgicos na pratica do professor
¢ diversificado. A realidade da escola envolve questdes
relativas as dimensdes politica, administrativa ¢ de gestao,
além das dimensdes pedagdgica e tecnologica, conforme
salientam Prado, Borges e Franca (2011), as quais precisam
estar sintonizadas com o foco em um mesmo objetivo para
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possibilitar a realizacdo de agdes coordenadas entre si. Em
outras palavras, tais dimensdes precisam caminhar de forma
articulada, para evitar os descompassos que prejudicam a
concretizagdo de propostas inovadoras.

Os desafios para a integracdo das TDIC nas praticas
escolares sdo grandes. No entanto, o estabelecimento de
parcerias entre as escolas de educagdo basica e as universidades,
por meio do PIBIC, que tem como meta desenvolver agdes
com o uso das TDIC, tem sido fundamental para reativar o
desejo da comunidade escolar e agucar o comprometimento
dos licenciandos com a proposta de (re)olhar para as
possibilidades de novas formas de desenvolver suas praticas,
utilizando os recursos tecnologicos disponiveis.

Eixo 3: Avaliacao do PIBID

Os coordenadores de area, de forma unanime, destacam

a contribui¢do do PIBID na formacdo inicial do professor,

pelo seu cardter inovador e, principalmente, por permitir a

continuidade e a sistematiza¢ao das agdes, para que o futuro

professor possa conhecer e aprender sobre a realidade da
escola, conforme ilustra o relato a seguir:

O enriquecimento da formacdo € muito grande para

licenciando bolsista, porque tem a oportunidade de ao longo

do tempo e, talvez ai, esteja a diferenca dessa formagdo e

de outros que foram possibilitados que é a continuidade e a

frequéncia. Toda semana ele estd na escola durante um ano,

dois anos, acompanhando o mesmo professor. Entdo ele

realmente vivencia as dificuldades da sala de aula e consegue

ter uma percep¢do critica desse processo, porque ele ainda

ndo esta totalmente contaminado pelas questdes cotidianas da
vida de um professor. (EA)

A continuidade e a frequéncia da interagdo entre os
envolvidos, principalmente do licenciando na escola,
favorecem a criagdo de vinculos e de comprometimento com
as acdes de ensino com o uso das TDIC. O importante ¢ que
nessa situa¢do o licenciando pode elaborar e desenvolver
atividades de forma contextualizada, no sentido dado por
Valente (1999), ou seja, na pratica docente, compartilhada e
discutida com os colegas, o supervisor ¢ o coordenador de
area. Esse aprendizado ¢ que propicia a construgdo de novos
referenciais, inclusive pautados em teorias que sdao abordadas
na universidade.

Os coordenadores de area reconhecem que existem
diferencas em relagdo a atuagdo do licenciando na escola pelo
PIBID e pelo estagio supervisionado, conforme exemplifica o
relato a seguir:

Acho que o estagio supervisionado deveria ser uma
coisa como o PIBID, logicamente que ndo ¢ a mesma coisa,
estagio ¢ uma coisa ¢ PIBID ¢ outra coisa. Vejo o estagio
diferente, vocé tem por exemplo quatro meses num semestre
para poder ir para a escola, ministrar uma atividade na sala de
aula, fazer um relatdrio e entregar para o professor. No PIBID
vocé tem mais tempo para desenvolver as agdes. Vocé propde
as atividades, vai para a escola, para a sala de aula, mas, se
o que foi elaborado ndo deu certo, por exemplo, vocé pode

voltar, refletir sobre aquelas ag¢des, o que poderia ser melhor
para fazer. Essas reflexdes sobre as agdes propostas ¢ as agdes
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desenvolvidas, elas tém feito diferencial muito grande para a
formacao do licenciando. (AO)

No entanto, tais espagos de formagao pratica — o estagio
supervisionado e o PIBID — podem coexistir, no sentido de
se retroalimentarem. Para tanto ¢ necessario que os diferentes
espacos sejam concebidos e tratados de forma articulada,
alargando as possibilidades de o licenciando aprender na
pratica e sobre a pratica, a luz de estudos tedricos.

OPibidtemuma formagao de aprendizagemsignificativa

e ndo a aprendizagem mecanica, por repeticdo somente, mas

sim aquela em que participe raciocinando, compreendendo,

reelaborando o saber para superar suas deficiéncias. Ele [o

licenciando] ¢ ainda capaz de apresentar e orientar estratégias

adequadas ao ensino de Matematica e suas tecnologias para
aquela comunidade onde esta inserido, com a utilizagao de
atividades ludicas, midiaticas e contextualizadas. (LY)

Eles [os licenciandos] conseguem perceber que alguns

conteudos poderiam ser abordados de outra forma, ¢ ¢ ai eles

comegam a elaborar as propostas deles, eles vao 14 e testam,
aplicam realmente, entdo nao fica s6 numa intencdo. (EA)

Nestes relatos podemos perceber que os licenciandos
aprendem de forma ativa, tendo oportunidade de colocar
em acdo atividades inovadoras para a comunidade escolar.
Geralmente os licenciandos sdo de uma geragdo tecnologica,
e isso lhes facilita ousar em suas praticas, trazendo elementos
novos que possam envolver os alunos da educagdo basica no
processo de aprendizagem da matematica.

Por outro lado, o PIBID também propicia aos licenciandos
perceber os diferentes fatores que influenciam a pratica do
professor na realidade da escola.

Eles [os licenciandos] conseguem perceber a
dificuldade que o professor tem também, porque antes eles
achavam que tudo era culpa do professor, mas agora estdo
percebendo que nem sempre ¢ bem assim. Que as vezes o
professor também vive em um ambiente que ndo ¢ favoravel
ao bom desenvolvimento de suas fungdes, entdo sdo varias
coisas que eles vivenciam frequentemente e por um periodo

muito grande, coisa que até entdo ndo acontecia, ¢ diferente
do estagio. (EA)

Essa vivéncia mais sistematica do licenciando,
aprendendo-fazendo o ensino de Matematica, na realidade da
sala de aula, e percebendo que existem limitagdes, mas que
o papel do professor ¢ fundamental para operar superacdes e
para oferecer novas oportunidades de aprendizagem para os
alunos da educacao basica, nos oferece um forte indicativo de
que este ¢ um caminho promissor para a formag¢ao dos futuros

professores.

5 Conclusio

Este estudo mostra, a partir da visdo dos coordenadores
de area do subprojeto de Matematica do PIBID de 13
universidades, que as TDIC, nas praticas dos licenciandos,
tém usos distintos, ora por questdes limitantes da realidade
das escolas, ora pela falta de preparo dos futuros professores
nos cursos de Licenciatura.

Vimos que ha excegdes, dependendo de varios fatores:
a realidade da escola, em relagdo a estrutura tecnoldgica, a
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cultura digital dos profissionais envolvidos e a preparagdo
dos professores (supervisores). Nas universidades a situagdo
¢ bastante semelhante, considerando o curriculo dos cursos
de formacao inicial do professor e a forma como as TDIC sdo
abordadas na pratica com os licenciandos.

Ficou evidenciado neste estudo que o modelo do PIBID
e suas potencialidades para a construgdo de um trabalho
colaborativo e de aprendizagem entre os diferentes atores
do processo educativo necessita ser ampliado, para propiciar
tanto a formagdo inicial aos licenciandos como a formagéao
continuada aos profissionais da escola e da universidade. E
na interacdo entre esses atores € com o comprometimento
de todos que o PIBID ganha vida e torna-se um caminho
possivel, em termos de favorecer as melhorias necessarias
para a Educagdo no nosso pais. Essa melhoria ¢ urgente, pois
os jovens ¢ as criangas nascidos nessa cultura digital clamam
por um ensino diferenciado e por uma escola voltada para a
sociedade do século XXI.

Diante desse desafio, o conhecimento profissional
docente torna-se cada vez mais complexo na sociedade atual,
demandando um processo continuo de formacao, de dialogo
e de aprendizagens para o desenvolvimento de um trabalho
coletivo entre todas as instancias da educacao.
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