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FRANCA, Evaneila Lima. Contribuicbes Formativas do Pibid/Matematica:
Identidade e Saberes Docentes. Dissertacdo de Mestrado em Educacgao
Matematica, Universidade Estadual de Santa Cruz, Ilhéus/Bahia, 2016.

RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo geral analisar e discutir as contribuicdes
formativas das praticas desenvolvidas por estudantes-bolsistas, participantes do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), vinculados ao
Subprojeto da é&rea de Licenciatura em Matematica, desenvolvido em uma
universidade publica baiana, nos ultimos dois anos. A abordagem teorica adotada
direciona o foco da investigacédo para o processo de formacéo inicial de professores
de Matemética, no qual exploramos duas dimensdes fundamentais articuladas: a
construcdo da identidade profissional e os saberes docentes envolvidos. O
delineamento metodolbgico € consistente com uma pesquisa de carater qualitativo,
do tipo estudo de caso, uma vez, que 0s participantes da pesquisa se inserem nos
mesmos contextos/espacos/instituicdes de formacédo de professores de Matematica
de uma mesma universidade e como bolsistas realizam conjuntamente as acdes
definidas no mesmo Subprojeto. Os dados coletados e sistematizados abrangem
documentos (institucionais tais como os projetos geral e especifico que caracterizam
a proposta da universidade aprovada no Pibid/Capes; planos de aula e relatérios
produzidos pelos estudantes-bolsistas) e dados empiricos como entrevistas
semiestruturadas com estudantes-bolsistas e coordenadora do Subprojeto, além de
observacdes sobre as atividades realizadas, registradas em diario de Campo. Eles
foram analisados através da metodologia da andlise de conteddo, numa perspectiva
interpretativa, apoiada na fenomenologia, em que se busca compreender um
fendbmeno a partir das interacdes estabelecidas pelos sujeitos. Como participantes
envolvidos diretamente a pesquisa contou com seis estudantes de Licenciatura em
Matematica, bolsistas de iniciacdo a docéncia, um coordenador de area (docente do
curso de Licenciatura em Matematica) e um professore supervisor (docente da
escola da rede Publica de Ensino) do Subprojeto de Matemética, vinculados ao
Ensino Médio regular de uma das escolas participantes. A producdo e coleta de
dados ocorreu entre agosto de 2015 e fevereiro de 2016. A analise dos dados
possibilitou a construcdo de um quadro interpretativo no qual as acobes
desenvolvidas pelos participantes puderam ser compreendidas como inseridas numa
rede formativa de sujeitos, saberes e préaticas — desta interpretacdo foi possivel tecer
a analise das contribuicbes desta rede ao desenvolvimento dos saberes e
identidades dos estudantes-bolsistas, reconhecendo a suas demandas especificas
sobre estes objetos. Com base nesta analise foi possivel identificar os saberes
mobilizados pelos licenciandos em seus diferentes perfis identitarios e inferir que
quanto maior a diversidade de experiéncias proporcionadas pelo Pibid, mais
oportunidades para que perfis diferentes se encontrem frente a docéncia e se
desenvolvam a partir de suas necessidades.

Palavras-Chave: Formacao de professores. ldentidade Docente. Saberes docentes.
Pibid



FRANCA, Evaneila Lima. Formative contributions Pibid/Mathematics: Identity and
Teaching Knowledge. Master's thesis in Mathematics Education, University of Santa
Cruz, lInéus/Bahia, 2016.

ABSTRACT

This research had the general objective to analyze and discuss the formative
contributions of practices developed by students fellows, participants of the
Institutional Program Initiation Grant to Teaching (Pibid), linked to the Activity of the
degree area in mathematics, developed in a public university Bahia, the past two
years. The theoretical approach adopted directs the focus of research for initial
training of mathematics teachers, in which we explore two hinged fundamental
dimensions: the construction of professional identity and involved teaching
knowledge. The methodological design is consistent with a qualitative research, a
case study, since that survey participants are inserted in the same contexts / spaces /
Mathematics teacher training institutions of the same university and as scholars
jointly held the actions defined in the same Activity. The collected and systematized
data cover documents (institutional such as general and specific designs featuring
the proposal of the university approved the Pibid / Capes, lesson plans and reports
produced by students fellows) and empirical data as half structured interviews with
students, scholars and coordinator of the Subproject, and comments on the activities,
journaled field. They were analyzed using content analysis methodology, an
interpretative perspective, based on phenomenology, which seeks to understand a
phenomenon from the interactions established by the subjects. As participants
directly involved in the research included six students of Degree in Mathematics,
initiation scholarship to teaching, an area coordinator (teacher's Degree in
Mathematics) and teacher supervisor (school teacher of the Public Education
Network) of Activity Mathematics, linked to regular high school in one of the
participating schools. The production and data collection occurred between August
2015 and February 2016. Data analysis enabled the construction of an interpretative
framework in which the actions undertaken by participants could be understood as
embedded in a training network of subjects, knowledge and practices - this
interpretation was possible to make the analysis of the contributions of this network to
the development of knowledge and identities of students fellows, recognizing their
specific demands on these objects. Based on this analysis it was possible to identify
the knowledge mobilized by licensees in their different identity profiles and infer that
the greater the diversity of experiences offered by Pibid, more opportunities for
different profiles they are against the teaching and develop from their needs.

Keywords: Teacher training. Teacher identity. Knowledge teachers. Pibid.



SUMARIO

APRESENTAGCAOQ ...ttt ettt et e et e st e eae e eae e 14
CAPITULO L.ttt ettt 20
FUNDAMENTAGAO TEORICA ..ottt 20
1.1 Formacéo Docente: Concepcao do Campo de Estudo .......cccoceeevvvvvvnnnnnnnn. 20
1.2 A Construcédo da ldentidade DOCENLE........coovvvvviiiiii e e 24
1.3 A Epistemologia da Pratica DOCEeNte ..........ocouvviiiiiiiiiiieeeiiie e, 27
CAPITULO 2.1ttt 31
FORMAQAO INICIAL DE PROFESSORES: POLITICAS PUBLICAS,
INSTITUCIONALIZACAO DO PIBID E PESQUISAS RELACIONADAS ................. 31
2.1 A Formacéao Inicial de Professores no Brasil ..........ccccoovvvviiiiiiiiiciicceein, 31
2.2 Pibid: institucionalizacéo, repercussado e implicagc0es.........ccceeeeeeeevvevvnvnnnnnn. 36
2.3 Estudos correlatos: discussdes sobre o Pibid no cenario nacional ............ 42
(072 1 010 I SRR 47
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS ..ot 47
3.1 CoNntexto da PeSqUISA......cooeiiieee e 48
3.2 Participantes da PeSQUISA .....ccoooieiiiii e 49
3.2.1 Perfil dOS PartiCIPANTES ......ccooeeeeeeeeeeeee e 50
3.3 Procedimentos de Producéo e Coleta dos DadosS.........coceevvveiiiiiieeeeveeeiinnnnnnn. 51
3.3.1 Desenvolvimento da Primeira Etapa: analise de registros documentais .......... 52
3.3.2 Desenvolvimento da Segunda Etapa: observacdes das acdes do Subprojeto de
Y= U= = 4[> 54
3.3.3 Desenvolvimento da Terceira Etapa: Entrevistas semiestruturadas ................ 56
3.4 Procedimentos de Andalise dos Dados ... 57
CAPITULO 4.ttt ettt 60
DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS .....oooeiieeeee oo, 60
4.1 O Pibid-Matematica no contexto da Microrrede de Formacgao de professores
.................................................................................................................................. 62
4.2. Uma rede especifica para formagao de professores de Matematica........... 66
4.3. Tecendo e explorando a rede coletivamente com os estudantes-bolsistas

.................................................................................................................................. 68
4.3.1 Espaco-Tempo-FOrmagao-DOCENLE ...........vviiiiiiiiiiiiiiiieeee e 69

G T2 @0 o= L 1 [ 0 = T~ Lo 1 71



4.3.3 Planejamento das abordagens metodoldgicas e Planejando-avaliando-

01 F= T =T =T o o PSS 72
G B0 1Y/ [ a1 (o = W D o F- o= 73
4.3.5 Matematica No INEIVAIO ........c.oovuiiiiiii e e 76
4.3.6 INtErVeNCAO DIdALICA. ... ..cieeeeeeeeeeiie e e e e e 80
4.3.7 Participacdo em Eventos CientifiCOS ........ooovuuviiiiiiiiiiceeeee e 81
4.4 Contribui¢cdes formativas das praticas desenvolvidas, segundo as

percepcdes dos participantes do Programa..........cccccceeeeiieeeeeieeiiiiiie e 83
4.4.1 Constituindo a Identidade Docente: background e foreground...............cccee.... 83
4.4.2 Constituindo a ldentidade Docente: mobilizacdo dos saberes da docéncia.....87
CONSIDERAQ()ES FINALS L e 97
REFERENCIAS ..ottt ettt 100
APENDICE A ..ottt sttt ettt tens 105
APENDICE B ...ttt ettt 106
APENDICE C ..ottt ettt 107
APENDICE D ..ottt ettt sttt 108
APENDICE E ..ottt ettt ettt ettt 109
APENDICE F ..ottt ettt sttt 110
APENDICE G...coovieieee ettt ettt ettt sttt 113
APENDICE H ..ottt sttt ans 115
APENDICE Lottt ettt sttt be st 117
APENDICE J...ocviiiiiteieteete ettt ettt be et ens 119
APENDICE K ..ottt ettt sttt ss b bens 124
APENDICE L c.ocviiitieteieteete ettt ettt bens 126

AN EX O A e 127



14

APRESENTACAO

Quando falamos em formacéo profissional, geralmente nos referimos ao
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias especificas de
determinada profissédo. Ainda que muitos destes possam ser comuns a diferentes
profissbes, 0 que caracteriza a qualidade e a eficiéncia do desenvolvimento
profissional, do alcance dos objetivos de cada atividade geralmente esta relacionado
aos componentes especificos de cada campo de atuacao.

Em relacdo a formacdo de professores de Mateméatica, a pesquisa
educacional demorou algum tempo para perceber estas especificidades e comecar a
desconfiar que ndo eram suficientes apenas saberes gerais sobre educacdo para
formar professores em todas as especialidades. Por outro lado, no campo da
Educacdo Mateméatica também se notou que apenas saber bem a Matematica de
nivel superior talvez nao fosse suficiente para alcancar os objetivos da docéncia no
contexto da Educacao Basica brasileira.

As estatisticas nacionais em testes de larga escala e internacionais em
exames como Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA)! nunca
mostraram bom desempenho dos estudantes brasileiros em Matematica?, mas a
percepcdo de que a docéncia possui especificidades além do contetdo especifico
da disciplina escolar, se intensifica nas discussfes académicas a partir da década
de 1990, com a popularizagéo de estudos como os realizados pelas equipes de Lee
Shulmam, Maurice Tardif e Clermont Gauthier (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Desde entdo a complexidade da docéncia foi gradualmente sendo
reconhecida e a Formacé&o de Professores consolidou-se como campo de estudos
especifico, com teorias e métodos proprios, tendo como principal objetivo a
investigacdo sobre as especificidades da docéncia como campo profissional,
incluindo saberes, habilidades, competéncias e condi¢cdes necessarias ao seu bom

desenvolvimento.

! Programme for International Student Assessment

2 Segundo os resultados do PISA (2012) os estudantes brasileiros tiveram um desempenho médio de
391 pontos em Matematica, ficando abaixo da média da Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) que € de 498 pontos, no entanto o Brasil € um dos paises que
obteve maiores ganhos desde 2003 quando tinha uma média de 356 pontos.
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A area de Educacdo Matemética acompanhou este movimento de
consolidagédo do campo e autores como Dario Fiorentini (2005; 2006), Moreira e
David (2005), Nacarato (2006) e outros tém desenvolvido estudos especificos sobre
a formacdo do professor de Matematica que servem de referéncia para nossas
reflexdes.

Nesse contexto alguns pesquisadores (TARDIF, 2000; GAUTHIER, 1998;
SHULMAN, 1985) buscaram responder questionamentos como O que é necessario
saber para ensinar? Quais saberes devem ser adquiridos e/ou aprimorados pelos
professores em seu processo de formacéo inicial e continuada?

Para desenvolver uma concepcéo de formagao que vise 0 ensino ndo mais
como repasse ou transmissdo dos conteddos, mas num modelo de experiéncias
praticas transformadoras, na promocao de conversas interativas e na negociacao de
significados. Aprimorando habilidades e competéncias, assegurando que o0
conhecimento seja construido socialmente, por meio da acdo, comunicacdo e
reflexdo, envolvendo os aprendizes.

Os resultados de pesquisas tém estimulado acdes e por meio da atuacéo
politica de educadores-pesquisadores estimulado transformacdes nas legislaces
que regulam os cursos de Licenciatura e também politicas publicas para Educacgéo
Bésica e Superior.

Com o intuito de fortalecer o ensino e a formacdo de professores, o
Ministério da Educacdo juntamente com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) tém implantado, nos udltimos anos, alguns
projetos de incentivo a formacgéo de professores para Educacédo Basica. No contexto
da pesquisa que realizamos, um exemplo disso é o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), citado com o objetivo de

[...] fomentar a iniciagdo & docéncia com a finalidade de melhor qualifica-la,
mediante projeto especifico de trabalho e concessao de bolsas, abrangendo
as diferentes areas do conhecimento que fazem parte do curriculo da
educacdo basica. [...] Um diferencial nesse programa é a concessao de
bolsas ndo s a estudantes das licenciaturas, mas também aos professores
das universidades que os orientam, e também a professores de escolas
publicas (chamados supervisores) que acompanham as atividades dos
bolsistas no espago escolar, atuando assim como co-formadores no
processo de iniciacdo a docéncia, em articulacdo com o formador da
universidade. As bolsas e auxilios sdo concedidos mediante projeto de
trabalho selecionado por sua qualidade (GATTI et al, 2014, p. 10).

A motivacdo para o desenvolvimento de uma pesquisa com esta tematica

surgiu do meu processo de formacao inicial, no qual me encontrava com uma total



16

desmotivacdo para exercer a profissdo, ocasionada pelo choque com a realidade e
pelo despreparo nas experiéncias que tive durante a graduacdo e no estégio
supervisionado. Foi entdo que tive a oportunidade de participar como estudante-
bolsista do Pibid no periodo de 2010-2012, num Subprojeto de Matematica da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), que visava uma perspectiva
de formacado articulada no intercambio de conhecimentos e experiéncias das
diversas licenciaturas.

Assim, pude conceber uma nova concepcdo da docéncia, que trouxe
contribui¢gdes significativas a minha formag&o inicial como a valorizagdo da
profissdo, o desenvolvimento da préatica pedagoégica e no empenho para a formacéao
continuada da carreira docente.

O que me permitiu, ao ingressar no Programa de Pds-graduacdo juntamente
com o orientador desta pesquisa, que também fez parte do programa como
coordenador de um Subprojeto de Matematica de uma Universidade do Sul da
Bahia, dar continuidade com este objeto de estudo, visto que ainda sdo poucas as
pesquisas que analisam e descrevem, sob a perspectiva do campo Formacao de
Professores, as contribuicdes do Programa desenvolvido nas Universidades.

Com base nas contribuicdes deste campo jovem, alguns dos aspectos pouco
descritos, analisados e discutidos na literatura em relacdo ao potencial das acdes
desenvolvidas no contexto do Pibid, foram percebidos por mim e por meu orientador
a partir de nossas experiéncias como participantes do Pibid em nossas instituicées.

Assim, consideramos de suma importancia promover uma investigacao neste
contexto, fundamentada em referéncias que ampliem nossa visdo sobre a
complexidade da docéncia na escola e sobre o desenvolvimento profissional dos
participantes nas a¢des do Pibid nas universidades.

Por conseguinte, aléem de contribuir para compreensdo dos potenciais do
Pibid, as reflexbes que propomos podem contribuir para oportunizar a ampliacdo e
fortalecimento do programa nas Universidades que reflita o papel da pratica na
formacdo do professor de Matematica de forma a estreitar as relagbes entre
universidade e escola, e consequentemente, trazer contribuicbes aos cursos de
licenciatura, na construcéo da identidade docente, no incentivo a carreira docente.

Inserido nessa tematica, o estudo que ora propomos foi orientado para
responder a seguinte questdo: Quais as contribuicbes das préticas
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desenvolvidas pelos estudantes-bolsistas do Pibid/Matematica para sua
formacgéo, na construcédo da identidade e dos saberes docentes?

Nosso principal objetivo é analisar e discutir as contribuicdes formativas das
praticas desenvolvidas pelos estudantes-bolsistas do Pibid/Matematica, em uma
universidade da Bahia. Com base na abordagem teérica que selecionamos, essa
meta pode ser detalhada a partir dos seguintes objetivos especificos:

v' Analisar e discutir as contribuicbes formativas do Pibid para a
construcéo da identidade docente;

v" Analisar e discutir as contribuic6es formativas do Pibid para construcao
dos saberes docentes;

Assim, os estudos e acdes que serdo delineadas para alcancar tal objetivo e
responder a questdo de pesquisa sdo apresentados nos quatro capitulos desta
pesquisa, do seguinte modo:

No Capitulo 1 apresentamos a fundamentacéo teérica pautado na formacao
do professor, a fim de compreender como foi concretizado este campo de pesquisa
a partir das concepcfes de Névoa (1995; 1992) e André (2010). Na construcao da
identidade docente proposta por Pimenta (1997), que estabeleca uma relacédo do
saber mateméatico com as praticas que dao significado a esses saberes e nos
estudos da Epistemologia da Pratica Docente de Tardif (2002), em que
vislumbramos o professor como sujeito que produz saberes na e para sua atuacao
profissional por meio de sua autonomia e agao investigativa.

Para compreendermos as Politicas Publicas que legitimam a formacao dos
professores exibimos no Capitulo 2 uma andlise dos Pareceres e Resolucdes do
Conselho Nacional de Educacéo, buscando compreender como foi institucionalizada
a implantagédo de programas que visem valorizacdo e fortalecimento da formagao
docente nos cursos de licenciatura, bem como a implementacdo do programa de
iniciacdo a docéncia Pibid e os resultados de algumas pesquisas correlatas que
apresentem como tema a formacéo inicial de professores no ambito do Pibid,
sobretudo na construcdo da identidade e dos saberes docentes que possam ser
relacionados com os resultados e contribui¢des formativas desta pesquisa.

O Capitulo 3 constitui-se dos procedimentos metodolégicos para
consolidacdo da pesquisa, que tem carater qualitativo/naturalistica tendo o estudo
de caso como estratégia de pesquisa, cujos participantes foram estudantes-bolsistas

de iniciacdo a docéncia, o coordenador de area e o professor supervisor do
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Subprojeto de Mateméatica de uma Universidade da Bahia, vinculados ao Ensino
Médio em uma escola da rede Publica de Ensino. A coleta, producéo e organizagédo
dos dados (realizadas entre os meses de Setembro de 2015 e Janeiro de 2016) para
a concretizacdo da pesquisa foram realizadas a partir trés etapas: (i) Analise
documental dos projetos Institucionais da Universidade pesquisada e relatorios
técnicos dos estudantes-bolsistas; (i) Observacdo em momentos de planejamento,
acao e avaliacdo do Subprojeto de Matematica; (iii) Entrevista semiestruturada com
alguns dos participantes da pesquisa.

Enfim, no Capitulo 4 apresentamos a analise e discussdo dos resultados
deste estudo. Para isso, buscamos inferir o contexto macro no qual se insere a
experiéncia investigada, os diversos momentos instituidos para organizar as
diferentes praticas que compdem a rotina de atividades que estruturam o contexto
de atuacdo dos estudantes-bolsistas, no ambito do Subprojeto de Matemética, bem
como a insercdo desses nas diversas praticas, a fim de recompor a rede que os

relaciona com seus saberes e suas identidades em construcao.
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“...] Fiquei anos fazendo de conta que formava
professores. Nao € por acaso que estou dizendo
fazendo de conta’, porque nao é tao facil formar
professores. E ndo é porque ndo sabemos que
ndo é tao facil, mas porque ndo sabemos o que
€ exatamente o professor, ou o0 que é
exatamente o oficio do professor.”

(Bernard Charlot)
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CAPITULO 1

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo é apresentada uma revisdo tedrica de estudos que trazem em
seus contextos as dimensbes do campo da formacdo docente, situando
historicamente e buscando delinear a nossa problematica em torno das
contribuicdes que estas podem fundamentar o nosso contexto de estudo. Frente a
extensdo deste campo de pesquisa, em termos conceituais e tedricos exploraremos
apenas duas dessas dimensdes: (i) a construcdo da identidade docente e (i) a
epistemologia da pratica docente. As quais, ainda sdo pouco exploradas em
pesquisas que tenham o Pibid como objeto de estudo e que acreditamos dar
fundamento para formacéao inicial do professor.

1.1 Formacgéo Docente: Concepcao do Campo de Estudo

Ousamos iniciar este capitulo com uma epigrafe de uma alocucdo do
professor Bernard Charlot em uma palestra na Faculdade de Educacédo da
Universidade de Sdo Paulo em 2001, pois apreciamos sua coragem como professor
e pesquisador em admitir, a partir de sua vasta experiéncia profissional académica,
sua percepcao sobre a dificuldade de formar professores sem de fato saber quais
suas reais atribuicoes.

Esta corajosa constatagdo acontece em um momento em que muito
conhecimento acerca da docéncia ja havia sido produzido nas Ciéncias da
Educacdo e em particular no campo da Didatica. E neste mesmo momento a
comunidade cientifica vivia uma efervescéncia dos estudos do ainda precoce campo
da formacao de professores (NUNES, 2001) e a fala de Charlot (2002) representa
bem a perplexidade da época diante de pesquisas e teorias que passaram revelar
como seriam ainda mais complexas a atuacdo docente e, consequentemente, as
necessidades para sua formacéo.

Identificados com tal perplexidade, nos propomos nesta secédo a dificil tarefa
de discorrer sobre a funcdo deste profissional e principalmente seus processos de

profissionalizacéo e formacgéo. Para tanto recorreremos a alguns aspectos histéricos
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gue nos ajudam a compreender as necessidades de estudos no campo de formacao
docente.

Os primeiros indicios de materializacdo da profissdo docente data da segunda
metade do século XVIII na Europa, ainda sobre dominio da Igreja, que inicialmente
desenvolveu sua funcao “de forma subsidiaria e ndo especializada, constituindo uma
ocupacgdo secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas origens [adotando]
um corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de normas e de valores
especificos da profissdo docente” (NOVOA, 1995, p. 15, grifo do autor) configurados
progressivamente por jesuitas e oratorianos ao longo dos séculos XVII e XVIII.

A consolidagéo da profissdo, no entanto, s6 é definida no fim deste mesmo
século com a “intervencgao e enquadramento do Estado, que substituiu a Igreja como
entidade de tutela do ensino” (NOVOA, 1992, p. 15). Essa ocasido é um passo
importante no processo de profissionalizacdo da atividade docente, pois a partir
deste momento os professores sdo submetidos a exames que legitima o exercicio
da profissdo, definindo um perfil do professorado no desenvolvimento de
competéncias técnicas e de reconhecimento social (NOVOA, 1995). Nesse momento
o professor passa a cumprir um papel fundamental “nos percursos de ascensao
social, personificacdo das esperancas de mobilidade de diversas camadas da
populacado: agentes culturais, os professores sdo também, inevitavelmente, agentes
politicos” (NOVOA, 1995, p. 17, grifo do autor).

Entretanto, essa forma de controle do Estado ainda ndo assegurava que
esses professores fossem capacitados para o desenvolvimento da profisséo, ja que
qualquer profissional que demostrasse conhecimento e habilidades de alguns
conteudos exigidos nos exames, sem nenhum tipo de preparagdo, estavam aptos ao
desempenho da profissdo. Nesse sentido, o oficio do professor é tido com uma visao
tecnicista de transmissdo de conhecimento e detencdo do saber (NOVOA, 1995).

Depois, 0 Estado instituiu, j& no século XIX, as Escolas Normais como um

ambiente de afirmacgao profissional.

As escolas normais legitimam um saber produzido no exterior da profissdo
docente, que veicula uma concepc¢éo dos professores centrada na difuséo e
na transmissao de conhecimentos; mas nao também um lugar de reflexao
sobre as préaticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos
professores como profissionais produtores de saber e de saber fazer
(NOVOA, 1992, p. 15).
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A criagdo das Escolas Normais foi um grande passo para consolidacdo do
processo de profissionalizacdo docente, e a formagdo de professores passou a

tomar um lugar de primeiro plano, ao passo que,

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagégicos e de uma ideologia comum. Mais do que
formar professores (a titulo individual), as escolas normais produzem a
profissdo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializagdo dos
seus membros e para a génese de uma cultura profissional (NOVOA, 1995,
p. 18).

O que deixa evidente que, os novos desafios da profissdo sédo o que
determinam a necessidade de formacéo e ressignificacéo da profissao docente.

No entanto, segundo Gémez (1992) ainda durante o século XX a profissao
docente adotava o modelo da racionalidade técnica, privilegiando a aplicacdo
rigorosa de teorias e métodos cientificos em detrimento das préaticas pedagogicas,
seguidos por um padrao de profissionalizagdo em que se aprende por tradicdo e a
pratica quem forma.

Apenas no final do século XX os guestionamentos a este modelo germinados
tanto no campo profissional quanto no cientifico, levaram a emergéncia de modelos
gue exploravam uma outra racionalidade: a racionalidade pratica. Esta outra maneira
de racionalizar a formacdo e a atuacdo docentes parte da necessidade de uma
reflexdo e investigacdo da prética, quando se intensifica “[...] o desejo de superar a
relagdo linear e mecénica entre conhecimento cientifico técnico e a pratica na sala
de aula” (GOMES, 1992, p. 102).

Um marco importante a ser reconhecido € que através dela elementos que
compdem a riqueza/complexidade da docéncia, antes ignorados, tornaram-se
visiveis, passaram a ter seu lugar reconhecido. Esse processo de desvelamento da
complexidade da docéncia desenvolveu-se juntamente com 0s processos que foram
definindo historicamente a identidade tanto da profissdo docente como do campo
cientifico que a investiga (ANDRE, 2010).

A partir das décadas de 1980 e 1990, a percepcao de que a docéncia possui
especificidades para além dos contetdos das disciplinas escolares, se intensifica
nas discussdes académicas, principalmente com a popularizacdo de estudos como
os realizados pelas equipes de Lee Shulmam, Maurice Tardif e Clermont Gauthier
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007).
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Surgem entdo, neste mesmo periodo, pesquisas que centralizam seus
estudos em temas como: saberes inerentes da profissao docente (TARDIF, 2010); o
conhecimento pratico do professor (ZEICHNER, 1992); conhecimento didatico do
conteddo (MOREIRA; DAVID, 2005); desenvolvimento profissional docente
(MARCELO GARCIA, 1999); pensamento do professor como profissional reflexivo
(SCHON, 1992); na construcdo da identidade docente (PIMENTA, 2008), dentre
outros que apontam para constituicdo da formacédo de professores como um campo
de pesquisa com objeto e teorias proprios.

Tal diversidade suscita muitas discussdes na descricdo de qual seria o objeto
de estudo que define a especificidade deste jovem campo de pesquisa (ANDRE,
2010). Na literatura figuram com frequéncia como objetos de estudo privilegiados
pelo campo Formacdo de Professores o0s processos de formacdo e
profissionalizacao docentes e epistemologia da pratica docente (TARDIF, 2010).

Na andlise sobre o processo de constituicdo do campo de formacdo de
professores, percebe-se uma preocupacado com a ressignificacdo do pensamento da
profissionalizacdo docente, de modo a legitimar o processo de formacdo como forma
de introducdo e aperfeicoamento de competéncias que até entdo eram
desconsideradas.

A area de Educacdo Matematica, especificamente no Brasil, também tem
acompanhado este movimento de consolidacdo do campo. A partir da década de 90
autores como Fiorentini et al. (1998), Moreira e David (2005), Nacarato (2005) e
outros tém desenvolvido pesquisas sobre a formacéo do professor de Matematica e
a valorizacao dos saberes docentes (NUNES, 2001).

Em meio a tantas abordagens que contribuem para evidenciar a riqueza dos
processos de formagdo docente, na pesquisa que empreendemos selecionamos
duas que combinadas acreditamos serem adequadas e complementares para o
alcance dos objetivos propostos:

e O olhar para construcao/reconstrucao da identidade docente, enquanto
arcabouco constituido e constituidor das disposicdes, posturas, relacédo
com a docéncia,

e Um olhar para os saberes docentes, na perspectiva da epistemologia
da pratica profissional docente, que situa esses saberes em relacéo a

seus contextos e praticas de produc¢do, uso e transformacao.
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Assim, as concepcdes descritas nas proximas sessdes terdo como objetivo
apresentar a formacao inicial docente, enquanto espaco de autonomia e construcéo
de uma pratica pedagogica emancipatoria, a fim de promover uma atitude

investigativa que facilite a construcéo da identidade e dos saberes docentes.

1.2 A Construcéo da ldentidade Docente

A percepcdo de que identidade profissional € um fenbmeno associado a
formacao docente é registrada por Marcelo Garcia (1998) em seu ‘estado da arte’ no
periodo de efervescéncia de pesquisas impulsionadas pela emergéncia da
racionalidade pratica.

Dentre as situa¢ces captadas por pesquisadores como Novoa (1992b, 1995),
Knowles et al (1994), Gatti (1997), entre outros, e que 0s levaram a descrever 0
fendbmeno, mesmo antes que a expressao “identidade docente” fosse cunhada, o
primeiro que destacamos € o fato de docentes com formacdo, tempo de servico,
situacdo salarial e funcbes semelhantes apresentarem niveis de investimento
profissional (principalmente de tempo e atividade intelectual) muito variados, desde a
total apatia pela docéncia até um grau de envolvimento que ocupa com a docéncia o
tempo pessoal do docente extra escola.

Esse tipo de situacdo levou pesquisadores (GOODSON, 1992; NOVOA,
1992b; HUBERMAN, 1992; KNOWLES et al, 1994; GATTI, 1997; entre outros) a
questionar: Por que certos professores dedicam mais tempo e esforco ao trabalho
docente do que outros em situacdo semelhante? Por que certos professores
parecem assumir com protagonismo, no discurso e na agdo, as demandas e
desafios da profissdo? Por que certos professores se mobilizam constantemente
para a transformacéo das suas praticas, inclusive buscando a transformacéo das
condicbes de trabalho? Por que certos professores descontentes com as
aprendizagens de seus estudantes, se mantém passivos, mesmo dispondo de
condicdes de trabalho que ndo produzem obstaculos para mudangas?

Estudos que ficaram conhecidos como pesquisas sobre a “vida dos
professores” contribuiram muito para evidenciar elementos para compreensédo da
identidade docente como arcabouco constituido e constituidor das disposicoes,

posturas e da relagéo que o professor mantem com a docéncia.
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Como se constréi a identidade docente? Este € o principal questionamento,
gue suscita muitas discussdes quando se aborda a formacao inicial do professor
(PIMENTA, 1997; MARCELO GARCIA, 1999). Entretanto, ha uma unanimidade de
que “a identidade ndo é um dado imutavel” (PIMENTA, 1997, p. 6), portanto
devemos considerar que esta construgdo € um processo continuo, que transcorre
toda a vida, construida a partir de valores, modo de situar-se no mundo, historia de
vida, representacdes, saberes, reafirmacao de praticas, angustias e anseios de cada

individuo (PIMENTA, 1997). Deste modo,

A identidade profissional dos docentes é assim entendida como uma
construgdo social marcada por mdultiplos fatores que interagem entre si,
resultando numa série de representacbes que os docentes fazem de si
mesmos e de suas fungbes, estabelecendo, consciente e
inconscientemente, negociagbes das quais certamente fazem parte suas
historias de vida, suas condi¢cdes concretas de trabalho, o imaginario
recorrente acerca dessa profissdo — certamente marcado pela génese e
desenvolvimento histérico da funcdo docente —, e o0s discursos que
circulam no mundo social e cultural acerca dos docentes e da escola
(GARCIA, HYPOLITO, VIEIRA, 2005, p.54).

A esse proposito, consideramos também como parte dessa constru¢ao o que
Skovsmose (2012) denomina de background e foreground, utilizada em suas
pesquisas como abordagem para compreensdo do processo de aprendizagem, e
com potencial para nos auxiliar na compreensdo da identidade docente e sua
construcéo sécio-politica.

O background é definido como experiéncias anteriores que podem justificar
tais acbes, podendo ser qualificado como cultural, mistico, familiar, etc. E foreground
como intencbes que expressam expectativas, aspiracbes e esperangas que
articulam acdes para alcancar seus objetivos (SKOVSMOSE, 2012).

Para nos, ambas as constru¢des articulam-se com a concepc¢ao de identidade
docente que utilizamos, a medida que consideram a complexidade dos fatores que
influenciam as decisdes e a trajetéria profissional do sujeito, inseridas na sua historia
de vida (background), conjugando aspiracdes futuras (foreground), a diversidade de
representacdes e referéncias da profissdo nas quais o futuro professor (no caso da
formacao inicial) tem contato direto, adotando como exemplo seus professores do
Ensino Basico, professores do Ensino Superior, amigos e familiares.

Segundo Pimenta (2008) esse processo € consolidado na pratica
profissional, a principio, atraveés do estagio e de programas de iniciacdo a docéncia
(a exemplo do Pibid). Para a autora o estagio € locus por exceléncia da construcao,

lapidacéo, fortalecimento da identidade docente. Possibilitando a criacao,



26

mobilizagdo, transformacgdo de (e reflexdo sobre) conhecimentos e habilidades,
atitude e valores que componham os saberes docentes a partir dos desafios da
pratica pedagdgica, mobilizando conhecimentos da teoria da Educacdo e da
Didatica, desenvolvendo a capacidade de reflexdo da propria atividade e a partir
dela reconstruirem seus saberes (PIMENTA, 1997).

Neste contexto dindmico a identidade profissional se constréi a partir de

Praticas que resistem a inovacdes, porque estdo prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da andlise sisteméatica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias [...]. Assim, como a partir de sua rede de
relagbes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos (PIMENTA, 2008, p. 7).

Ainda segundo Pimenta (1997), na mediacdo do processo de construcdo da
identidade dos futuros professores, sdo mobilizados trés tipos de saberes®: da
experiéncia, do conhecimento e pedagogicos.

Os saberes da experiéncia parte do pressuposto que, os alunos do curso de
licenciatura ja possuem saberes da profissdo, provenientes de suas experiéncias
como aluno a exemplo de seus professores durante a vida escolar, dos desafios da
profissdo e conhecimentos socialmente culturais ou ainda dos sabres adquiridos nos
cursos de magistério. Entretanto, esses indicios ndo aperfeicoa o aluno enquanto
profissional, pois o aspecto da docéncia ainda € definido sobre o ponto de vista de
aluno e ndo como profissional docente (PIMENTA, 1997).

Os saberes do conhecimento, conforme Pimenta (1997) vai além da
reproducdo de informacgdes, constituindo-se de saberes especificos da disciplina,

sendo funcéo dos professores e alunos

Discutir a questéo dos conhecimentos nos quais sdo especialistas (Historia,
Fisica, Matematica, das Linguas, das Ciéncias Sociais, das Artes...) no
contexto da contemporaneidade, constitui um segundo passo no processo
de construcdo da identidade dos professores no curso de licenciatura
(PIMENTA, 1997, p. 9).

Os saberes pedagogicos, por sua vez, sado descritos por Pimenta (1997) como
0s saberes originarios da pratica e da didatica, na qual espera-se que os alunos

aprendam o processo de aprender a ensinar.

® A autora se refere a saberes, diferenciando-os de conhecimentos, na perspectiva de que saberes
sdo produzidos nas praxis transformadora critica dos sujeitos e, portanto, constituem e sao
constituidos juntamente com a identidade docente que € ao mesmo tempo individual e de classe
(coletiva).
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No entanto, para que esses saberes sejam mobilizados é necessario uma
aceitacdo particular do aluno enquanto professor em formacdo, assumindo sua
identidade docente sobre uma perspectiva de que “ a formagao nao se constroi por
acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexibilidade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p. 25).

Com esse proposito, foram desenvolvidas as concepcdes da Epistemologia
da Pratica Docente (TARDIF, 2010), em que sao descritos um conjunto de saberes
oriundos da prética profissional, inerentes a formacdo docente, situados aos
contextos e praticas de producdo, uso e transformacdo da docéncia, que

delinearemos a seguir.

1.3 A Epistemologia da Pratica Docente

Com a finalidade de superar o modelo da racionalidade técnica, sao
desenvolvidas pesquisas que tém por objetivo investigar a relacdo de professores
experientes, considerados bons profissionais, com sua pratica. Denominado
Epistemologia da Prética, segundo Tardif (2000, p. 10) é “o estudo do conjunto de
saberes utilizados realmente pelos professores em seu espago de trabalho
cotidiano, para desempenhar todas as suas tarefas”, buscando descrever quais as
marcas da trajetéria profissional que fizeram com que esses professores fossem
considerados bons profissionais, quais 0s investimentos que eles fazem durante a
trajetdria e o quanto que eles se preocupam em melhorar suas praticas.

Por conseguinte, entende-se por saber “um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser’ (TARDIF,
2000, p. 10). Assim,

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses
saberes, compreender como s&o integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa a compreender a natureza desses
saberes, assim como o papel que desempenham tanto no processo de

trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores (TARDIF, 2000, p. 11).

Para isso, Tardif (2000) qualifica os saberes como sendo temporais, plurais e

heterogéneos, personalizados e situados. Segundo ele os saberes sdo temporais
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porque, assim como a construgdo da identidade docente s&o adquiridos através do
tempo.

Em primeiro lugar, uma boa parte do que os professores sabem sobre o
ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua
propria histéria de vida, e sobre tudo de sua histéria de vida escolar. [...] Os
saberes profissionais também sdo temporais no sentido de que os primeiros
anos de prética profissional sdo decisivos na aquisicdo do sentimento de
competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na
estruturagdo da pratica profissional. Ainda hoje, a maioria dos professores
aprendem a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e erro. [...]
Finalmente, os saberes profissionais séo temporais em um terceiro sentido,
pois sdo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, de
um processo de vida profissional de longa duragédo do qual fazem parte
dimensdes identitérias e dimensdes de socializa¢do profissional, bem como
fases e mudancas (TARDIF, 2000, p. 13).

Do mesmo modo, consideram-se 0s saberes docentes como plurais e
heterogéneos por: (i) provir de diversas fontes, como sua cultura, histéria de vida,
historico escolar e académico, e formacao académica de cada professor; (ii) utiliza-
se de diversas teorias, concepcfes e técnicas em sua pratica em funcdo dos
objetivos que buscam alcancar; (iii) procurar atingir diferentes objetivos que os
fazem mobilizar o0s mais diversos conhecimentos, competéncias e habilidades
(TARDIF, 2000).

E finalmente os saberes sdo personalizados e situados, considerando as
especificidades de cada individuo, por “[...] se tratar raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua
experiéncia e situagdo de trabalho” (TARDIF, 2000, p. 14). Esse aspecto em
particular nos indica uma vinculagdo entre os saberes e a identidade profissional
docente.

A partir da percepcdo sobre essa complexidade dos saberes da docéncia,
varios estudos foram desenvolvidos a fim de compreendé-los e estes estudos
conduziram a elaboracdo de diferentes tipologias dos saberes mobilizados pelos
docentes. A exemplo disso temos as pesquisas desenvolvidas por Lee Shulman
(1986), Maurice Tardif (1991) e Clermont Gauthier (1998), que apesar de
apresentarem diferencas de terminologias, percebe-se uma singularidade de relagéo
entre elas que podem complementar-se (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Naturalmente, optamos em empregar em nosso estudo a classificacao

proposta por Tardif (2010), por se tratar do estudo mais recente, reconhecido pela
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comunidade académica e nos parecer ter afinidade com a concepcao de identidade
docente que utilizamos.

As concepcdes propostas por Tardif (2010) sustentam que, esses saberes
sdo originarios das instituicbes de formacdo e consolidados na pratica, o que
permitem aos discentes, domina-los e compreende-los. Tipologicamente ele os
classifica em: saberes da formacao profissional, saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes experienciais.

Os saberes disciplinares referem-se ao conhecimento cientifico, produzidos

por teorias referentes ao conhecimento do contetdo a ser ensinado.

S&o saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos (TARDIF, 2010, p. 38).

O saber curricular é o que define as caracteristicas dos programas escolares,
com objetivos, métodos e conteudos (TARDIF, 2010).

O saber da formacado profissional sdo os adquiridos nas instituicdes de
formacdo, constituindo conhecimentos destinados a formacdo cientifica, “[...]
apresentando concepcdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no
sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa”
(TARDIF, 2010, p. 37).

Os saberes da experiéncia sdo descritos como o0s saberes desenvolvidos na
pratica, legitimados pelas suas experiéncias e “[...] baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio” (Ibidem, p. 39).

Todos esses saberes séo imprescindiveis a formagéo profissional docente de
gualidade, tendo o professor um papel fundamental como produtor a partir da
reflexdo sobre a propria pratica e do reconhecimento desses saberes.

Para abordagem do nosso objeto de estudo, percebemos uma interacao
proveitosa entre as abordagens dos saberes docentes adotadas por Tardif (2010) e
Pimenta (1997, 2008), na qual conjecturamos trés relacbes: (i) do saber da
experiéncia proposto por ambos o0s autores, em que € considerada a formacao por
meio da aproximacao e permanéncia do professor com seu espaco de trabalho; (ii)
do saber disciplinar e curricular (TARDIF, 2010) com o saber do conhecimento
(PIMENTA, 1997) caracterizados pela apropriacdo de conhecimentos da matéria a

ser ensinada, bem como os objetivos, conteddos e métodos definidos pelos
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programas escolares; (iii) e do saber da formagé&o profissional (TARDIF, 2010) com o
saber pedagdégico (PIMENTA, 1997), em que sdo delineados os conhecimentos

provenientes de reflexdes da prética educativa. Como ilustra a Figura 1.1:

Figura 1. 1 - Esquema de relacdo dos saberes mobilizados na formacéo docente

TARDIF PIMENTA
[ Saber da ) Sabe_z[ da_
Experiéncia ) Experiéncia
|
( )
Saber
Disciplinar
~ o Saber do
P I < conhecimento
Saber
Curricular
I
( Saber da b
Formacao S C?abgr_
| Profissional | edagogico

Fonte: Producéo nossa.

E é a partir dessas relacdes que estabelecemos as concepcdes de saberes,
considerando a complexidade da docéncia e seus condicionantes, assumimos com
base nestes autores que a construcdo de saberes € indissociavel da construcao da
identidade profissional, uma vez que esses saberes sdo produzidos em diversas
fontes sociais e integrados de diferentes modos ao trabalho docente.

A partir destas contribuicbes teoricas, temos clareza que o olhar que
langamos sobre a experiéncia do Pibid e a maneira como nos dispomos a analisar
os dados empiricos obtidos, nos permitiu estabelecer relagdes interessantes entre
0s saberes mobilizados pelos estudantes de licenciatura, em diferentes situagdes no

contexto estudado, e o do processo de construcéo de suas identidades docentes.
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CAPITULO 2

FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: POLITICAS PUBLICAS,
INSTITUCIONALIZACAO DO PIBID E PESQUISAS RELACIONADAS

Este capitulo se destina a apresentar o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e discutir sua relacdo com a formacao inicial de
professores nos cursos de licenciatura.

Para tanto, estruturamos essa discussao sob trés perspectivas: (i) a formagéo
de professores, buscando compreender as Politicas Publicas, ou seja, acdes
desenvolvidas pelo Estado para assegurar os direitos e legitimar a formacdo de
professores no Brasil; (i) as regulamentacdes que regem a institucionalizacdo do
Pibid e a implementacdo do programa de iniciagdo a docéncia Pibid; e (iii) as
pesquisas correlatas que apresentem como tema a formacéao inicial de professores,
sobretudo na construcdo da identidade e dos saberes docentes que possam ser
relacionados com os resultados e contribuicdes formativas do Pibid no ambito da

Educacdo Matematica.

2.1 A Formacéo Inicial de Professores no Brasil

Como ja foi descrito no Capitulo 1, as décadas de 1980 e 1990 foram
“divisores de aguas” na legitimagédo da formagao de professores. No Brasil a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional* (LDBEN ou LDB) foi um grande marco
politico-institucional que esbocou diretrizes inovadoras para uma nova gestdo da
educacgdo brasileira (BRASIL, 2002). Nessa Lei, além de regulamentar todas as

instancias da Educacao (Ensino Fundamental, Médio e Superior) é estabelecido que

Paragrafo unico. A formacdo dos profissionais da educacédo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, tera
como fundamentos: | — a presenca de soélida formag&o basica, que propicie
o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho; Il — a associacdo entre teorias e praticas,
mediante estagios supervisionados e capacitacdo em servico; Il — o
aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades (BRASIL, 2010, p. 46).

* Lei 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996.
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Deste modo, assegura-se que esses profissionais em formacao adquiram e
aprimorem 0s conhecimentos béasicos para exercer o magistério desenvolvendo
habilidades e competéncias para agregar relacdes entre a teoria estudada e a
pratica desenvolvida. Além disso, a LDB instaura um perfil profissional dos docentes
definindo as suas funcbes e atribuicbes, as modalidades de cursos e instituicoes
destinadas a formacdo docente e a determinacdo de que todos os professores
deverdo ter formacdo especifica em curso de licenciatura na area em que atuam.
(BRASIL, 2010).

Assim, tomando a LDB como marco referencial na reorganizacdo da
educacdo e consequentemente para formacao de professores, foram homologadas

Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais de modo que

A formacéo de professores como preparagdo profissional passa a ter papel
crucial, no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar,
em seu proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a
como parte de uma trajetéria de formacdo permanente ao longo da vida
(BRASIL, 2002, p. 11).

Com esse objetivo foi aprovado parecer do Conselho Nacional de Educacgéao/
Conselho Pleno (CNE/CP) 009/2001, que fundamenta as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacédo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena”. Neste documento é apresentada uma
andlise do contexto educacional dos ultimos anos, as dificuldades enfrentadas na
formacdo de professores, as propostas de principios que possam nortear uma
reforma curricular dos cursos de formacdo de professores, as diretrizes para a
formacdo dos professores e as diretrizes para organizacdo da matriz curricular
(BRASIL, 2002). Deste modo, a resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002,
delibera

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos
e procedimentos a serem observados na organizagcdo institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as
etapas e modalidades da educacao basica (BRASIL, 2002, p. 1).

Dentre as varias concepc¢bes dessa resolucdo que regem a formacédo de
professores destacamos como pontos principais 0s que dao subsidios a formacgao
inicial e o desenvolvimento do estdgio como pratica inerente a formagédo. No qual se

espera que:
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Art. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para 0 exercicio profissional especifico, que considerem: | - a
competéncia como concepc¢do nuclear na orientacdo do curso; Il - a
coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se espera; b) a
aprendizagem como processo de construgédo de conhecimentos, habilidades
e valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual
sdo colocadas em uso capacidades pessoais; ¢) os contelidos, como meio e
suporte para a constituicdo das competéncias; d) a avaliagdo como parte
integrante do processo de formagdo, que possibilita o diagnostico de
lacunas e a afericdo dos resultados alcangcados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudancas de
percurso eventualmente necessarias. Ill - a pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer,
tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como
compreender 0 processo de construgcédo do conhecimento (BRASIL, 2002, p.
2, grifo Nnosso).

Nesse contexto assinalamos dois aspectos que entendemos ser crucial na
formacdo inicial do professor, o primeiro é descrito como “a coeréncia entre a
formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor” tendo em vista que
essa é uma questdo pertinente na discusséo dos curriculos de licenciatura em que
sdo priorizados apenas 0s conhecimentos cientificos, descaracterizando a

licenciatura. Para tanto o artigo 5° deste mesmo documento garante que

| - a formacéo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas
na educacéo basica; Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a
formacdo contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do
professor; Ill - a selecdo dos contetdos das areas de ensino da educagdo
basica deve orientar-se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar
nas diferentes etapas da escolaridade; IV - os contetdos a serem ensinados
na escolaridade basica devem ser tratados de modo articulado com suas
didaticas especificas; V - a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacéo
do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros professores em
relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais
com condi¢des de iniciar a carreira (BRASIL, 2002, p. 3).

O segundo aspecto € o da “pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem” que caracteriza o professor como sujeito que produz saberes na e
para sua atuacdo, pressupondo uma concepcdo de pesquisa intrinsecamente
sintonizada com a docéncia e independente dos canones académicos.

Outro fator muito importante a ser considerado, que é a relacdo entre as
instituicbes de formacdo e escolas da Educacdo Basica considerando que “as
instituicbes de formacado trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de
educacdo basica, desenvolvendo projetos de formagado compartilhados” (BRASIL,

2002, p. 4) reconhecendo que a articulacdo entre estas instituicbes é fundamental na
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formacé&o e na aproximacgédo do futuro professor com a pratica que sera desenvolvida
na profissdo. Até entdo era no estagio que essa prética se fazia consolidada, como
descrito no capitulo anterior (PIMENTA,1997). No entanto, a diretriz complementa

que:

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso. § 2°
A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacgdo do professor. 8 3° No interior das areas ou das disciplinas que
constituirem os componentes curriculares de formacado, e ndo apenas nas
disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao pratica (BRASIL, 2002,

p. 5).

Portanto, apesar do estigio se caracterizar como importante processo
articulador entre a teoria estudada e a pratica desenvolvida pelos licenciandos é
fundamental que esta seja desenvolvida em todo o processo formativo.

Além disso, determina-se no item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001°

que:

No estagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educacao
basica. O estagio obrigatério definido por lei deve ser vivenciado durante o
curso de formacdo e com tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensbes da atuagcdo profissional. Deve, de acordo com o projeto
pedagogico préprio, se desenvolver a partir do inicio da segunda metade do
curso, reservando-se um periodo final para a docéncia compartilhada, sob a
supervisdo da escola de formacgdo, preferencialmente na condicdo de
assistente de professores experientes. Para tanto, é preciso que exista um
projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de
formagdo inicial e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas
claras e que as duas instituicdes assumam responsabilidades e se auxiliem
mutuamente, o que pressupde relagbes formais entre instituicbes de ensino
e unidades dos sistemas de ensino. Esses “tempos na escola” devem ser
diferentes segundo o0s objetivos de cada momento da formacgéo. Sendo
assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um Unico
professor da escola de formacdo, mas envolve necessariamente uma
atuacgéo coletiva dos formadores (BRASIL, 2001, p. 1).

A fim de garantir a aproximacdo do futuro profissional ao seu campo de
trabalho desde o inicio do processo de formacéo, de modo a estreitar as relacdes
entre as instituicbes formadoras e os professores responsaveis pela formacéao.

Assumindo como pressuposto 0 nosso primeiro marco legal da educacao, a
LDB, ja mencionamos anteriormente a legislacdo que rege o estagio supervisionado,
no qual se define como se desenvolvera a associagcao entre teoria e pratica a partir

da capacitacdo em servico (BRASIL, 2010).

> Redacao alterada do Parecer CNE/CP 9/2001, segundo Parecer n® CNE/CP 27/2001 aprovado em
02 de outubro de 2001.
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No entanto, algumas pesquisas (SANTOS, 2003; MOTA, 2006) mostram que
apesar de todas essas consideracdes, ainda had muitas dificuldades na formacéo
inicial dos professores, sobre tudo no desenvolvimento do estagio supervisionado.
Dentre estas dificuldades destacamos o rigor no cumprimento do requisito formal da
carga horaria desprovido de andlise, reflexdo e discussdo das atividades
desenvolvidas e a desarticulacdo da teoria com a realidade encontrada (SANTOS,
2003; MOTA, 2006 apud MAGALHAES, 2010). A esse propésito Pimenta (2008, p.

45) observa que:

A aproximacdo a realidade s6 tem sentido quando tem conotagdo de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos estagios
burocratizados, carregados de fichas de observacao, é miope, o que aponta
para a necessidade de um aprofundamento conceitual do estagio e das
atividades que nele se realizam. E preciso que os orientadores de estagio
procedam no coletivo, junto a seus pares e alunos, a essa apropriagdo da
realidade, para analisa-la e questiona-la criticamente, a luz de teorias.

Além disso, o Parecer CNE/CP 9/2001 elenca algumas questbes a serem
enfrentadas na formacédo de professores, em duas instancias. No campo institucional
destacam-se: a segmentacdo da formacdo dos professores e descontinuidade na
formacao dos alunos da Educacéo Basica; a submissdo da proposta pedagdgica a
organizacao institucional; o isolamento das escolas de formacgéao; e o distanciamento
entre as instituicbes de formacdo de professores e o0s sistemas de ensino da
Educacao Basica (BRASIL, 2002).

E no campo curricular, observa-se: a desconsideracdo do repertorio de
conhecimento dos professores em Formacdo; o tratamento inadequado dos
conteudos; o tratamento restrito da atuacdo profissional; a concepcao restrita da
pratica; a inadequacdo do tratamento da pesquisa; a auséncia de conteudos
relativos as tecnologias da informacgéo e das comunicacdes; a desconsideracdo das
especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades de ensino em que sé&o
atendidos os alunos da Educacado Basica; e a desconsideracdo das especificidades
proprias das etapas da Educacdo Basica e das areas do conhecimento que
compdem o quadro curricular na Educacéo Basica (BRASIL, 2002).

Com o intuito de superar algumas dessas questdes a Diretoria de Formacao
de Professores da Educacdo Basica (DEB), em consenso com a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), que tem como objetivos “[...]
induzir e fomentar a formacéo inicial e continuada de profissionais da educacéo

basica e estimular a valorizacdo do magistério em todos os niveis e modalidades de
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ensino” (CAPES, 2013, p. 5), rege principios estruturantes da formacdo de
professores, dentre elas: a conexdo entre teoria e préatica; a integracdo entre
instituicbes formadoras, escolas e programas de pos-graduacao; o equilibrio entre
conhecimento, competéncias, atitudes e ética; e a articulacdo entre ensino, pesquisa
e extensdo (CAPES, 2013).

Nesse sentido sao articuladas quatro linhas de acado: a formacgao inicial; a
formacéo continuada e extensao; a formacao associada a pesquisa; e a divulgacéo
cientifica. Na formacéo inicial, que € o cerne da nossa pesquisa, sao desenvolvidos
trés programas importantes o Plano Nacional de Formagéo de Professores da
Educacédo Basica (Parfor), destinado aos professores da rede publica que ndo tem
formacdo superior, o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia),
gue busca melhoria e a inovacdo nas licenciaturas, e o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que sera descrito detalhadamente no proximo
item, por ser objeto de estudo desta pesquisa, apresentando perspectivas,
concretizacdo e alguns resultados no ambito nacional que podem afirmar o

Programa como uma Politica Publica de Formacéao de Professores (CAPES, 2013).

2.2 Pibid: institucionalizagéo, repercusséo e implicacdes

Designado pela Portaria Normativa n°® 38, de 12 de dezembro de 2007, o Pibid
tem como principal objetivo “fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacdo de docentes em nivel superior e para a melhoria da
qualidade da educacdo basica publica brasileira” (BRASIL, 2013, p.1). E como

especificos foram regulamentados os seguintes objetivos:

| — incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educagao
béasica; Il — contribuir para a valorizagcdo do magistério; Ill — elevar a
gualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura,
promovendo a integrac@o entre educacao superior e educagao basica; IV —
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacgéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V — incentivar escolas
publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como co-
formadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formagdo inicial para o magistério; VI — contribuir para a
articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formagcdo dos docentes,
elevando a qualidade das a¢bes académicas nos cursos de licenciatura; VII
— contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
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instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013,
p. 2).

Percebe-se entdo a aproximacao desses objetivos com as diretrizes descritas

no item anterior para a formacédo de professores, de modo a aproximar das

Instituicdes de Ensino Superior (IES) as escolas da Educac¢éo Basica e a articular a

teoria & pratica pedagogica, norteados pelos principios dos estudos de NOVOA
(2009 apud CAPES, 2013). Assim, o Pibid tem como principio

A modificagdo das concep¢Bes dos sujeitos que estdo implicados no
processo: licenciandos, professores da educacéo basica e professores das
IES. Para tanto, as atividades s&do organizadas de modo a valorizar a
participacdo desses sujeitos como protagonistas de sua propria formacéo,
tanto na escolha das estratégias e planos de ag¢do, como, também, na
definicdo e na busca dos referenciais tedrico-metodol6gicos que possam

dar suporte a constituicdo de uma rede formativa (CAPES, 2013, p. 30).

Para alcancar tais objetivos, cada projeto institucional deve desenvolver as

seguintes acoes:

| — estudo do contexto educacional envolvendo acgbBes nos diferentes
espacos escolares, como salas de aula, laboratorios, bibliotecas, espacos
recreativos e desportivos, ateliers, secretarias; Il — desenvolvimento de
acbes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagoégica clara para o0 processo de ensino-
aprendizagem; Il — planejamento e execu¢do de atividades nos espagos
formativos (escolas de educacéo béasica e IES a eles agregando outros
ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem
as oportunidades de construcao de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em direcdo a autonomia do aluno em
formacéo; IV — participagcdo nas atividades de planejamento do projeto
pedagodgico da escola, bem como participagéo nas reunides pedagogicas; V
— analise do processo de ensino-aprendizagem dos contetdos ligados ao
subprojeto e também das diretrizes e curriculos educacionais da educacao
basica; VI — leitura e discussdo de referenciais teéricos contemporaneos
educacionais para o estudo de casos didatico-pedagdgicos; VII —
cotejamento da analise de casos didatico-pedagdgicos com a prética e a
experiéncia dos professores das escolas de educacdo béasica, em
articulacdo com seus saberes sobre a escola e sobre a mediacdo didatica
dos conteudos; VIII — desenvolvimento, testagem, execugédo e avaliagdo de
estratégias didatico-pedagdgicas e instrumentos educacionais, incluindo o
uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos; IX —
elaboracao de a¢bes no espago escolar a partir do dialogo e da articulagédo
dos membros do programa, e destes com a comunidade. X -
sistematizagdo e registro das atividades em portfélio ou instrumento
equivalente de acompanhamento; XI — desenvolvimento de acfes que
estimulem a inovacéo, a ética profissional, a criatividade, a inventividade e a
interacdo dos pares (BRASIL, 2013, p. 2).

Tais acOes sdo pautadas para que atendam as dimensdes de Iniciacdo a

Docéncia (ID), ao qual o futuro professor tem a oportunidade de vivenciar e néo

apenas observar a pratica profissional a que seréa inserido. Para isso, cada Projeto
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Institucional que compde o programa Pibid é estruturado conforme o esquema a

seguir (Figura 2.1):

Figura 2. 1 - Esquema da estrutura dos Projetos Institucionais Pibid.

Projeto |
Institucional Coordenadores de
Area

Professores
Supervisores

Subprojetos

Estudantes
bolsistas

Fonte: Producéo nossa.

Deste modo, os Projetos Institucionais, que tém como objetivo desenvolver
acles nas instituicdes as quais o programa compreende (Universidades e escolas
publicas da Educacdo Basica) sao subdivididos em Subprojetos, devendo estes
atender todas as acdes descritas anteriormente de acordo com as especificidades
do Projeto Institucional de cada area de conhecimento a que pertencem.

Para tanto o Programa oferece bolsas aos participantes envolvidos, sdo eles:
professores orientadores dos licenciandos, dentre eles coordenador institucional,
que deve ser professor efetivo da instituicdo formadora e responsavel pelo
programa; coordenadores de area, que também sdo docentes da instituicao
formadora e responsaveis pelos Subprojetos de cada area de conhecimento dos
cursos de licenciatura vinculados; professores supervisores que sdo docentes das
escolas publicas, no qual o programa é desenvolvido e também responsaveis pelas
acOes dos Subprojetos especificos de sua area de formacdo; e estudantes de
licenciatura, selecionados pelos responsaveis do programa na instituicdo, para que
desempenhem atividades pedagogicas em escolas publicas da Educagédo Basica
(CAPES, 2013).

De acordo com a resolugcdo todos os participantes exercem funcdes

especificas:
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O Coordenador Institucional, além das fun¢des administrativas de selecéo,
organizacgédo, avaliagdo e financeira do Projeto, este deve ainda “articular docentes
de diferentes areas, visando ao desenvolvimento de atividades integradas na escola
conveniada e a promogéao da formacgao interdisciplinar” (BRASIL, 2013, p. 15).

Ao Coordenador de Area, compete também atividades administrativas e de

organizagéo do Subprojeto de sua area de conhecimento, além de

[...] orientar a atuacéo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia conjuntamente

com 0s supervisores das escolas envolvidas” e “elaborar e desenvolver,
guando possivel, projetos interdisciplinares que valorizem a
intersetorialidade e a conexdo dos conhecimentos presentes da educagéo
bésica (BRASIL, 2013, p. 16).

O Professor Supervisor encarrega-se de “elaborar, desenvolver e
acompanhar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia” (BRASIL, 2013, p.
16), além de desenvolver atividades de organizacéo e avaliacdo do projeto.

Aos Alunos de Licenciatura Bolsista de Iniciacdo a Docéncia — além da
responsabilidade na frequéncia e cumprimento de carga horaria cabe este “participar
das atividades definidas pelo projeto” bem como “apresentar formalmente os
resultados parciais e finais de seu trabalho, divulgando-os nos seminarios de
iniciacao a docéncia promovidos pela instituicao” (BRASIL, 2013, p. 17).

Apés quatro anos de acdes do Programa, a Capes emitiu dois relatérios que
mostram os resultados e impactos nas instituicdes as quais o Pibid foi implantado.

O primeiro é o “Relatério de Gestao do Pibid” realizado pelo DEB, no qual
consta de resultados quantitativos do Pibid entre os anos de 2009 e 2013 (apesar de
ter sido criado em 2007, este s6 foi implementado em 2009), apresentando a
quantidade de Projetos e Subprojetos implantados, bolsas concedidas, IES e
escolas da Educacao Bésica participantes.

Além disso, sdo expostos 0s impactos positivos do Programa nas escolas
participantes, pontuando a melhor utilizacdo dos espacgos escolares como biblioteca
e laboratérios e um maior rendimento no indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica (IDEB) (CAPES, 2013).

Segundo este relatério o Pibid teve como prioridade, na sua criagdo em 2007,
atender areas de conhecimento com insuficiéncia de profissionais como Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica.

Contudo, a partir dos primeiros resultados apresentados em 2009 o programa

passou a atender outras areas de conhecimento distribuidos em Subprojetos, dentre
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eles Pedagogia, Historia, Geografia, Filosofia, Ciéncias Sociais, Ciéncias da
Natureza, Lingua/Literatura Vernacula, Lingua/Literatura Estrangeira, Educacdo
Fisica, Ciéncias Fisicas, Mdusica, Artes, Humanidades, Ciéncia da Computacéao,
Ciéncia da Terra, Artes visuais, Teatro, Interdisciplinar, Psicologia, Multidisciplinar,
Intercultural, Danca, Enfermagem, Teologia, Artes plastica, Informética, Educacéao
no Campo, Educacgéo Especial, Ensino Religioso, etc. Em suma o Pibid foi

Direcionado inicialmente as Instituicbes Federais de Ensino Superior e
atendendo cerca de 3.000 bolsistas em 2007, das areas de Fisica, Quimica,
Biologia e Matemética para o Ensino Médio, o Pibid expandiu-se
rapidamente, incluindo Universidades Publicas Estaduais, Municipais e
Comunitarias, abrangendo todas as licenciaturas. Em 2012 chegou-se a
40.092 Licenciandos Bolsistas, 3052 Coordenadores de Area e 6177
Professores Supervisores, num total de 49.321 bolsas, e tem continuado
seu crescimento. Em 2014 envolve em torno de 90.000 bolsistas entre todos
0s participantes, abrangendo perto de cinco mil escolas de educacgéo
bésica, com a participacéo de 284 instituicbes (GATTI et al, 2014, p. 10).

Além dos dados quantitativos, esse relatério traz no seu bojo o impacto do
Pibid nos cursos de licenciatura, como maior articulacéo teorico-pratica, aumento do
envolvimento dos docentes nos cursos de licenciatura, utilizacado de tecnologias na
formacdo de professores, diminuicdo da evasdo nos cursos de licenciatura e
alteracéo em projetos pedagogicos (CAPES, 2013).

Tais resultados déo indicios que o Programa tem alcancado alguns de seus
objetivos referentes a valorizacdo da carreira docente, o incentivo a formacao inicial
e a interacao tedrico-pratica.

O segundo documento emitido pela Capes intitulado, “Um estudo avaliativo
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)”, feito pelos
professores pesquisadores Gatti, André, Gimenes e Ferragut, por meio de projeto
firmado entre o Ministério da Educacao (MEC) e a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).

Esse relatério foi fruto de uma pesquisa de carater qualitativo, em que foi feito
um levantamento com 38.000 participantes (abarcando coordenadores, supervisores
e estudante-bolsista de ID) do programa de todo o Brasil, que responderam a um
guestionario on-line a respeito das a¢cdes e impactos do mesmo para a formacéo dos
professores e para as instituicdes participantes (GATTI et al, 2014).

Tal estudo teve como objetivo “compreender melhor o papel indutor do Pibid
avaliando seus significados junto aos participantes desse processo” (GATTI et al,
2014, p. 13), e apresentam como principais resultados referentes a formacéao

docente:
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e O contato direto com o cotidiano das escolas publicas e o trabalho dos

docentes da Educacao Basica,

¢ A relacao teoria-praticas;

e O processo de formacao continuada dos professores formadores;

e O planejamento, preparacdo e desenvolvimento de metodologias

diversificadas, com o uso de tecnologias e de praticas inovadoras e

interdisciplinares;

e A postura do licenciando na condicdo de professor, enfrentando

problematicas relacionadas a realidade do trabalho docente;

e A relacao professor-aluno e professor-disciplina;

e A aceitacédo dos licenciando a continuacdo da carreira como professor e a

construir uma identidade profissional;

e A evolucdo no desempenho das atividades do curso de graduacao (GATTI

et al, 2014).

Esses resultados apontados pelos pesquisadores, nos mostra que o contato
com os desafios da docéncia na escola pode ser motivador para reflexao,
reorganizacdo e elaboracdo sobre os diversos conhecimentos desenvolvidos no
curso de licenciatura, permitindo a tomada de consciéncia e superacao de lacunas e
inconsisténcia, bem como a consolidacdo de conhecimentos na forma de saberes
docente (marcadamente pessoais).

Assim como, a vivéncia da docéncia no ambiente escolar, adequadamente
assistida, pode contribuir para o desenvolvimento da sua identidade docente dos
futuros professores.

De acordo com os dois relatorios, é possivel reconhecer a importancia do
Pibid como um forte aliado na Politica Publica de Formacdo de Professores, pois
vem contribuindo e incentivando a formacéo inicial e continuada, com vistas a
melhoria da qualidade da Educagé&o Bésica.

Para tanto ainda se faz necessario que mais pesquisas tratem do tema de
maneira enfatica abordando resultados e desafios que o Programa ainda tenha que
enfrentar para consolidar-se efetivamente. Com isso apresentamos e discutimos na
proxima secdo, uma sintese de alguns estudos que tratam das contribuicdes das
dimensdes inerentes a formacéo inicial de professores, sobre tudo dos professores
de Matemética, que nos leve a situar a nossa proposta de investigacéo a literatura ja
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existente e a compreender como o programa tem conduzido suas a¢gdes no ambito

nacional.

2.3 Estudos correlatos: discussoes sobre o Pibid no cenario nacional

Com a efervescéncia causada pela politica atual de reajuste fiscal da Unido
realizado desde 2015, que pode reduzir o numero de bolsas concedidas pelo
Programa, o Pibid tem ganhado ainda mais destaque nas discussdes sobre seu
papel estruturante na formacéao de professores para a Educacao Basica.

Nesse mesmo sentido, tem crescido quantitativamente e qualitativamente as
pesquisas e publicacdes de livros e artigos publicados em anais de eventos e
revistas que problematizam temas relacionados ao Pibid, que relatam experiéncias,
métodos de ensino-aprendizagem e avaliacfes dos projetos desenvolvidos pelo
Programa nos ultimos seis anos.

Segundo levantamento de artigos referentes ao Pibid realizado por
Prod6cimo, Prado e Ayoub (2015) nas bases de dados da Scientific Electronic
Library Online (Scielo) e Portal de Periodicos da Capes em 2014, dentre os temas
problematizados nesses estudos, se destacam: a “[...] contribuicdo e importancia do
Pibid na formacdo dos licenciandos; contribuicdo e importancia do Pibid para os
supervisores; interdisciplinaridade; relacédo teoria e pratica; e relacdo universidade-
escola” (PRODOCIMO; PRADO; AYOUB, 2015, p. 402).

Entretanto, podemos perceber nas leituras de alguns artigos que versam
sobre o tema, que a maioria das publicagcbes abordam de modo particular as
experiéncias vivenciadas pelos participantes no ambito do programa nas
Instituicdes. Além disso, entre as dimensdes intrinsecas ao Pibid, a concep¢édo da
cooperacao do programa a constituicdo da identidade e dos saberes docentes ainda
Nnos pareceu um aspecto importante e pouco problematizado em pesquisas.

Com esse proposito, selecionamos para nossa discussdo pesquisas que
tratam da formacao inicial de professores, nesse rico contexto de investigacao,
sobretudo que abordem a construcédo da identidade e dos saberes docentes, que
possam ser relacionados com os resultados do nosso contexto de estudo.

Iniciamos pelas pesquisas que tratam da formacédo inicial de professores,
buscando por meio das percepcdes dos estudantes-bolsistas, identificar os saberes
das praticas desenvolvidas no programa em cada IES.


http://www.scielo.br/?lng=pt
http://www.scielo.br/?lng=pt
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Um dos primeiros trabalhos a nivel de mestrado académico que utilizam o
Pibid como universo de estudo é o realizado por Tinti (2012), que teve como objetivo
geral “Investigar, a partir das percepc¢des de trés alunos do curso de Licenciatura em
Matematica, bolsistas do Pibid Exatas — PUC/SP, as contribuicbes da fase inicial
deste programa para o processo formativo dos sujeitos” (p. 27).

Esta pesquisa tem como abordagem metodologica um estudo descritivo das
atividades realizadas no Subprojeto Pibid da Pontificia Universidade Catodlica de Sao
Paulo (PUC/SP), a partir das percepcdes de trés estudantes-bolsistas de ID que
participam do programa desde a implantagdo na instituicdo pesquisada.

A coleta de dados foi feita por meio de entrevistas com estes estudantes, no
qual emergiram como principais resultados que dao subsidios a formacéo inicial
docente, elencados por Tinti (2012), como a relacdo com a realidade escolar,
podendo conhecer melhor sua estrutura, funcionamento e dinamica; no trabalho
colaborativo entre os estudantes de ID, coordenadores, supervisores e professores
das escolas participantes, o que propicia também uma vivéncia interdisciplinar; na
formacdo inicial de modo a minimizar dificuldades na inser¢cdo do licenciando ao
futuro ambiente de trabalho; na atratividade a carreira docente; na utilizacdo e
criacdo de métodos de ensino; e finalmente no incentivo e insercao a pesquisa
cientifica.

Outra pesquisa, realizada por Silva (2014), apresentada na Universidade

Federal de Sao Carlos (UFSCar), teve como objetivo

Compreender o processo de iniciagdo a docéncia através da percepgao
sobre suas dificuldades e aprendizagens docentes dos egressos do
PIBID/UFSCar de Matemética, em inicio de carreira, além de identificar as
contribuicbes e limitacbes desse processo formativo sob o olhar dos
bolsistas egressos (SILVA, 2014, p. 70).

Esta se aproxima do nosso contexto por apresentar fundamentacgéo tedrica
pautada nas dimensdes dos saberes docentes, aléem da aprendizagem e da
iniciagéo a docéncia.

Além disso, essa pesquisa diferencia-se por buscar compreender as
percepc¢des dos estudantes-bolsistas egressos do Pibid. Para isso foram utilizados
trés instrumentos de coleta e producdo de dados: os questiondrios de seis
estudantes-bolsistas egressos da instituicdo pesquisada, os portfélios produzidos
por eles quando ainda participavam do programa e as entrevistas semiestruturadas

com 0s mesmos, trazendo como principais resultados, contribuicdes acerca da
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inser¢cdo na profissdo poés-participagdo no Pibid como a melhora no planejar, as
metodologias de ensino e processos de ensino-aprendizagem, e as dificuldades
encontradas nesse processo, como na relacdo com os docentes da escola e na
constituicdo da interdisciplinaridade.

J& a pesquisa realizada por Tobaldini (2013, p. 7) que teve como objetivo
“‘investigar quais os Saberes Docentes foram elaborados pelos Bolsistas de Iniciagao
a Docéncia que participaram do Pibid/ Subprojeto Quimica no periodo
correspondente a Abril de 2010 a Abril de 2012”. Essa pesquisa por sua vez se
distinguiu pela proposta fiscalizar os processos de elaboracdo dos saberes. Para
tanto foram utilizados como instrumentos de coleta de dados o diario de pesquisa e
a entrevista com 12 estudantes-bolsista de ID do curso de licenciatura em Quimica,
que produziram como resultados a identificacdo da elaboracdo de quatro saberes
que a autora denomina de Saber Fazer Docente, Saber de Formagdo, Saber
Relacionar-se e Saber Pessoal.

Nesse mesmo contexto as pesquisas de Correia (2012) e Corréa (2013)
assemelham-se por problematizarem exclusivamente aspectos relacionados a
construcdo dos saberes docentes oriundos das préaticas do Pibid, especificamente
contribuicdes acerca dos saberes da experiéncia, do contetdo e pedagdgicos.

A pesquisa apresentada por Correia (2012) tem como objetivo “investigar os
conhecimentos evidenciados por alunos do curso de licenciatura em Matematica e
Fisica participantes do projeto Pibid-PUC/SP” (CORREIA, 2012, p. 20), para isso o
autor adota como referéncias tedéricas as concepcoes da formacao de professor e da
aguisicao de conhecimentos.

Em especial, esta pesquisa abrange duas &reas de conhecimento,
Matematica e Fisica, e nela adotou-se como instrumento de coleta de dados a
analise documental dos relatorios de 20 estudantes-bolsistas dos cursos de
licenciatura em Matematica e Fisica, bem como a analise das discussoes realizadas
pelos participantes dos Projetos (coordenadores, supervisores e estudantes-
bolsistas) sobre o andamento dos mesmos em cada escola participante.

Como principal resultado a pesquisa apresentou a estreita relacdo das
atividades realizadas no Programa em comparacdo com as concepc¢des de Shulman
(1986) sobre o desenvolvimento do pensamento do professor em relacdo ao
conhecimento do contetdo da matéria, o conhecimento do contetdo pedagdgico e o

conhecimento curricular.
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lgualmente, a pesquisa desenvolvida por Corréa (2013, p. 22) teve por
objetivo

Analisar articulaces de saberes especificos de Matematica e pedagdgicos
com saberes experienciais da docéncia, explicitados por licenciandos
inseridos no Pibid, em suas vivéncias do contexto escolar da educagéo
bésica.

Fundamentado nas concepcdes de Maurice Tardif (2000; 2006) apresentando
a epistemologia da pratica em que se revelam a construcdo dos saberes docentes e
mais especificamente os saberes da experiéncia. Também sdo expostas as
percepcbes de Bernard Charlot (2000; 2005) sobre a relacdo com o saber, que
perpassa pelo processo de ensino-aprendizagem e as ideias de Donald Schon
(2000) sobre a formagéo do professor reflexivo a partir de trés conceitos: reflexao
sobre a acéo; reflexdo na acéo; reflexdo sobre a reflexdo na acdo, (CORREA, 2013).

Consequentemente, tomou-se como pressuposto metodolégico o estudo de
caso, no qual foram feitas observacdes, analise documental e entrevista com sete
estudantes-bolsistas do Pibid de Matematica. E da analise destes dados emergiram
como principais resultados a apresentacdo de saberes especificos da Matematica,
saberes pedagdgicos e saberes experiéncias da docéncia, utilizados nas praticas do
programa que dao subsidios a mobilizacdo de reflexdes sobre a profissdo
(CORREA, 2013).

Dentre as pesquisas que abordam as contribui¢cdes formativas no contexto do
programa Pibid, a pesquisa realizada por Martins e Rocha (2013) foi a Unica que
localizamos que se prop0s a investigar a constituicdo da identidade docente, tendo
por objetivo “Analisar os indicios de constituicdo da identidade docente de
licenciandos em formag&o no Curso de Matematica de uma Universidade publica em
Mato Grosso” (MARTINS; ROCHA, 2013, p. 2).

A abordagem metodoldgica adotada foi a da ‘pesquisa autobiografica’, a qual
as autoras definem como “um instrumento capaz de propiciar, ao sujeito da
aprendizagem, condicbes para melhor compreender o seu percurso de vida,
associando-o, para tanto, a narrativa” (MARTINS; ROCHA, 2013, p. 6), ou seja,
abordagem em que os sujeitos descrevem detalhadamente em forma de narrativas
uma experiéncia vivenciada.

Em virtude disso, a coleta e analise de dados foi feita por meio de transcricédo
de oito memoriais (auto) biogréaficos de trés estudantes-bolsistas do Pibid de duas

Universidades publicas, em que se consideram “[...] trajetdoria de vida e de
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escolaridade e as expectativas da construcao profissional e identidade docente; a
dimenséo social da profissdo; os aspectos fundantes para a sua formacao docente
[..]’(MARTIN; ROCHA, 2013, p. 7), visto que a construcdo da identidade € um
processo relacionado a experiéncias individuais vivenciadas num ambiente social.
Os resultados dessa pesquisa ressaltam a importancia das experiéncias vividas para
definirem o perfil de profissionais que pretendem ser.

Em suma, salientamos que essas pesquisas analisadas se assemelham ao
nosso contexto de estudo por tratarem da formacéo inicial de professores no ambito
do Pibid. No entanto, buscam dimensodes diversificadas e dissociadas da formacao,
como as potencialidades das atividades do programa no processo de ensino-
aprendizagem, da constru¢cdo dos saberes docente e da identidade docente,
enguanto a nossa proposta € discutir tais dimensdes estreitando as relacdes entre
saberes e identidade docente.

Metodologicamente a maioria das pesquisas se aproxima da nossa proposta,
por caracteriza-se com uma abordagem qualitativa na busca de dados empiricos, a
partir das percepcdes dos participantes do Programa. Em contrapartida,
conjecturando a importancia de todos os atores envolvidos no processo formativo
buscaremos investigar, assim como Correia (2012), também as concepc¢bes do
coordenador, supervisor e estudantes-bolsista de ID, sobre a nossa problemética.

Percebe-se também a predominancia de estudos realizados na éarea de
Exatas, como Matematica, Quimica e Fisica, tal fato pode ser justificado por terem
sido as primeiras areas comtempladas pelo programa em virtude da caréncia
profissional até entéo.

Por fim, essas pesquisas nos fazem refletir sobre como podemos situar os
nossos resultados ao atual panorama de formag&o inicial de professores, nos
auxiliando na compreenséo e comparacao com os dados que emergirem do Nosso

estudo.
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CAPITULO 3

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos os percursos metodolégicos que conduziram a
consolidacdo dos objetivos desta pesquisa. Para tanto, discutimos a abordagem
escolhida, o universo de estudo, o perfil de nossos sujeitos de pesquisa, 0S
procedimentos que determinamos para a producdo e coleta de dados, assim como
0s procedimentos que assumimos para a andlise dos dados.

Assim consideramos essa pesquisa do tipo qualitativo ou naturalistica, o que
segundo Bogdan e Bilklen “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no
contato direto do pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais o processo do
que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes” (BOGDAN;
BILKLEN apud LUDKE; ANDRE,1986, p. 13). Além disso, o carater descritivo, € 0
enfoque indutivo, permitiram que a pesquisa realizada com esta abordagem nao
almejasse alcancar a generalizagdo, mas sim o entendimento das singularidades
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006).

Como estratégia de pesquisa foi utilizada o estudo de caso, que segundo
Ponte (1994, p. 2),

E uma investigacdo que se assume como particularistica, isto €, que se
debruca deliberadamente sobre uma situacéo especifica que se supde ser
Unica em muitos aspectos, procurando descobrir a que ha nela de mais
essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao
global do fenémeno de interesse.

A opcéo pela utilizacdo desta abordagem deu-se pelo fato da pesquisa estar
bem delimitada quanto a seu objeto de estudo, uma vez que estavamos imersos na
formacao de professores de Matematica de uma mesma Universidade e bolsistas do
mesmo Subprojeto. Além disso, esta abordagem permitiu uma maior compreensao
da situacéo estudada, pois tém como principal caracteristica o cunho descritivo dos
fatos observados e um contorno analitico, “interrogando a situac¢édo, confrontando-a
com outras situagdes ja conhecidas e com as teorias existentes” (PONTE, 1994, p.
3). Deste modo, esta pesquisa tem como caracteristica uma investigacdo de
natureza empirica, numa perspectiva interpretativa, apoiada “na fenomenologia, com
a sua preocupacdo em compreender o sentido dos acontecimentos e interac¢coes

das pessoas ordinarias nas suas situacbdes particulares” (PONTE, 1994, p. 7),
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buscando estudar as potencialidades do Programa Pibid no seu contexto real tal
como ele é visto pelos seus integrantes pelos préprios participantes.

3.1 Contexto da Pesquisa

Nosso campo de estudo se insere no contexto de agdes de ensino, pesquisa
e extensdo que tém sido desenvolvidas em uma Universidade da Bahia sob a tutela
de um Projeto Institucional macro de formacao inicial e continuada de professores,
no interior do qual as ac¢des do Pibid se desenvolveram e se consolidaram.

No interior da microrrede o projeto geral do Pibid também integra essas
licenciaturas, que tém suas particularidades definidas e asseguradas nos
Subprojetos de cada area/disciplina. Neste contexto, delimitamos o campo empirico
desta pesquisa no conjunto de sujeitos e a¢gdes que sao desenvolvidos a partir do
Subprojeto do Pibid que é especifico para o curso de licenciatura em Matematica em
um dos campi.

A instituicdo na qual foi realizada a pesquisa (escolhida por razdes
pragmaticas de acessibilidade) é composta por trés campi situados na Bahia, com
53 cursos de graduacao vigentes sendo dois de licenciatura em Matematica.

As acOes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)
ao qual se delineara a pesquisa, foi constituido na referida instituicdo no ano de
2010 sob regimento de Edital N° 02/2009 - CAPES/DEB, inicialmente com a
integracdo de nove Subprojetos, desenvolvendo atividades em sete escolas da
Educacédo Basica do Ensino Médio.

Atualmente, como projeto macro, as agoes da Microrrede abrangem todos 0s
cursos® de licenciatura da instituicdo, abarcando 22 Subprojetos (incluido os
Subprojetos Interdisciplinares que séo constituidos por bolsistas de varias areas de
conhecimento), desenvolvidos em 59 escolas da rede publica do Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Dentre os Subprojetos desta instituicdo, naturalmente, nosso interesse se

volta para o Subprojeto desenvolvido no curso de Licenciatura em Matematica de

6 Fisica, Matematica, Quimica, Ciéncias Biolégicas, Educacao Fisica, Filosofia, Geografia, Historia,
Letras, Pedagogia e Artes.



49

um dos campi, que tem realizado suas acdes de modo que acreditamos dar subsidio
a respostas a nossa questao de pesquisa.

Tal Subprojeto, conta atualmente com a participacdo de 21 estudantes-
bolsistas de ID, trés professores supervisores e dois coordenadores de area
divididos nas modalidades de Ensino Fundamental e Médio, de duas escolas (que
denominamos Escola A e Escola B) da rede Publica de Ensino.

No entanto especificamos nosso estudo na modalidade do Ensino Médio por
estar consolidado a mais tempo no Programa, realizando acbes desde a
implantagéo do Programa na Instituicdo, no ano de 2010. O que nos leva a selegéo
e descricao dos participantes da pesquisa.

3.2 Participantes da Pesquisa

Por conseguinte, os participantes envolvidos na pesquisa foram doze
estudantes de Licenciatura em Matematica, bolsistas de iniciacdo a docéncia, um
coordenador de area (docente do curso de licenciatura em Matematica da IES) e
dois professores supervisores (docentes das escolas da rede publica participantes)
do Subprojeto de Matematica, vinculados ao Ensino Médio Regular nas escolas
participantes.

Contudo vale ressaltar que, (com excecdo do coordenador de area que era
anico no Ensino Médio) nem todos 0s sujeitos participaram de todas as etapas de
coleta de dados dessa pesquisa, devido ao curto tempo e da grande quantidade de
material que seria produzido para concretizagdo da mesma.

Por isso, optamos inicialmente por centrar nosso estudo em uma das
escolas participantes, a Escola A, por abranger exclusivamente o Ensino Médio e
atender a maior quantidade de alunos nesta modalidade.

Consequentemente o primeiro participante convidado a participar das
demais etapas da pesquisa (observagao e entrevista) foi o professor supervisor
desta escola, que em observancia aos principios éticos o identificaremos apenas
COmo Supervisor.

Com a escolha da escola em que foram feitas as observacdes das acfes do
Subprojeto, restaram seis estudantes-bolsistas de ID dos quais selecionamos trés
qgue participaram de todas as etapas de coleta e producdo de dados (detalhados a

seguir), considerando como critério a participagdo de no minimo um ano no
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Programa, por acreditar ser tempo de participacdo suficiente para que haja
contribuicdes relevantes a formacgdo inicial, e disponibilidade para participar das

demais etapas.

3.2.1 Perfil dos participantes

A Coordenadora de Area tem como formacdo profissional docente,
licenciatura em Ciéncias com Aplicacdo em Matematica pela Fundacédo de Ensino
Superior de Olinda, especializacdo em Metodologia do Ensino de Ciéncias e
Matematica, mestrado em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias e doutorado (em
andamento) também em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias. Leciona a
disciplina de Matematica ha trinta anos, sendo treze na instituicdo de Ensino
Superior pesquisada.

Além disso, a mesma € coautora do desenvolvimento do projeto institucional e
autora do Subprojeto de Matematica ao qual foi institucionalizado em 2010. Desde
entdo é Coordenadora do Subprojeto de Matemética (com excecdo dos dois anos
em que se afastou para fazer um periodo sanduiche do doutorado em Paris).

O Supervisor tem como formacdo profissional docente licenciatura em
Ciéncias com habilitacdo em Biologia pela Instituicdo pesquisada, licenciatura em
Matematica pelo Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacédo Basica
(PARFOR) e especializacdo em Educacdo Matematica na modalidade a distancia
em uma instituicdo particular. Desde sua primeira graduacdo concluida no ano de
1999, leciona na rede Publica de Ensino nas areas de Biologia e Mateméatica
(atualmente ensina exclusivamente Matematica) no Ensino Médio e ha 10 anos
leciona exclusivamente na Escola A.

Dos doze estudantes-bolsistas participantes do Subprojeto do Ensino Médio,
dois estavam cursando o ultimo periodo do curso e os demais estavam entre o
terceiro e quinto periodo. Destes, trés participavam do Subprojeto a pouco mais de
trés meses, 0os demais ja faziam parte do grupo ha dois anos, o que facilitou o
entrosamento e unido dos participantes.

Dentre os seis estudantes-bolsistas da Escola A selecionada, somente um
fazia parte do grupo a pouco mais de trés meses, e dos cinco restantes trés se
disponibilizaram a participar da ultima etapa da pesquisa (entrevista), a quem demos
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os pseud6nimos de Paulo, José e Jodo’, que participavam do Programa ha dois
anos.

Paulo estudou durante o Ensino Fundamental em uma escola publica da zona
rural da cidade onde mora e a partir do Ensino Médio ingressou em uma escola no
perimetro urbano, coincidentemente na mesma escola em que participava do
programa. No periodo em que foi entrevistado j& havia concluido aproximadamente
64% das disciplinas do curso regular de licenciatura em Matematica.

José por sua vez estudou em escola publica somente a partir do primeiro ano
do Ensino Médio, também na escola em que participava do programa, quando
entrevistado estava com aproximadamente 62% das disciplinas do curso de
licenciatura em Matematica concluidas.

Proveniente de escola publica desde o Ensino Fundamental Jodo € oriundo e
residente em um municipio proximo ao que foi realizada a pesquisa (onde esta
localizada a Universidade) e tinha que se deslocar todos os dias para estudar. No
momento da entrevista estava com aproximadamente 66% das disciplinas do curso
de licenciatura em Matemética concluidas.

Além desses trés consideramos também como participantes dessa pesquisa,
ainda que de maneira implicita, os cinco estudantes-bolsistas® de ID, que
identificamos como E1, E2, E3, E4 e E5 (vinculados ao Ensino Médio nas duas
escolas publicas participantes), que produziram os cinco relatérios-técnicos de 2014,

que fez parte da nossa analise, no préximo capitulo.
3.3 Procedimentos de Producéo e Coleta dos Dados

Com a aprovacdo do projeto de pesquisa as normas especificadas pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Santa Cruz (CEP/UESC)
e aceitacdo voluntaria dos participantes, por meio de apresentacdo e assinatura do
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) (Apéndice H, p. 115) para a

consolidagéo da pesquisa, demos inicio a producéo e coleta de dados.

" Em observancia aos principios éticos estabelecidos nesta pesquisa, atribuimos aos participantes
nomes ficticios a fim de preservar suas identidades.

® Como os relatérios sdo do ano de 2014 e 2015 alguns dos estudantes-bolsistas mencionados nesta
etapa, ndo sdo 0s mesmo que participaram das outras etapas da pesquisa, por isso utilizamos
codinomes diferentes.
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Para tanto ressalvamos que, a nossa prioridade foi pautada no respeito
muatuo aos participantes e na valorizacdo de suas crencas, concepcgles, teorias
implicitas e experiéncias significativas. De modo a concebé-los enquanto
participantes e ndo como objetos de estudo, utilizando uma abordagem positiva do
fendmeno que possibilitasse o reconhecimento na diversidade de perfis e trajetérias
dos participantes, elementos formativos humanamente ricos.

A coleta, producdo e a organizacdo do material para a concretizacdo da
pesquisa foram realizadas a partir de trés etapas: analise documental, observacéao e
entrevista semiestruturada, no periodo de Setembro de 2015 a Janeiro de 2016.

A escolha desses instrumentos se deu pelo fato de um estudo de caso
qualitativo demandar o uso de uma variedade de fontes de dados, para que
contemple as multiplas dimensdes de um fenbmeno e se evite interpretacdes
unilaterais ou superficiais do caso estudado (ANDRE, 2013). Assim, delineamos a
seguir o desenvolvimento das trés etapas de procedimento de producao e coleta do

material para andlise.

3.3.1 Desenvolvimento da Primeira Etapa: analise de registros documentais

Para concretizacdo desta etapa foi feita, no més de Setembro, a coleta de
registros documentais do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(Pibid) da Universidade pesquisada, buscando “identificar informagdes factuais nos
documentos a partir de questdes ou hipdteses de interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 38), assim como as acdes desenvolvidas e relatos dos participantes sobre suas
acOes e praticas no Programa.

Tal fase é importante, pois segundo Stake (1995 apud ANDRE, 2013, p. 100)
€ possivel que

[...] possa substituir o registro de um evento que o pesquisador ndo pode
observar diretamente. Documentos sdo muito Uteis nos estudos de caso
porque complementam informacg8es obtidas por outras fontes e fornecem
base para triangulacdo dos dados.

Vale ressaltar que o0s documentos que aqui consideramos néo se
restringiram “[...] apenas os escritos utilizados para esclarecer determinada coisa,
mas qualquer objeto que possa contribuir para a investigacdo de determinado fato

ou fenébmeno” (GIL, 2008, p. 147). Por isso ponderamos como documentos qualquer
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texto que nos levasse a compreensao das acOes formativas do Subprojeto
investigado, que nos ajudasse a responder a nossa problematica.

Para ter acesso a esses documentos, foi apresentada a proposta de pesquisa
a Coordenacao Institucional e de Area do programa, demostrando a relevancia da
mesma para reflexdo das préaticas do Pibid no contexto da formacao de professores,
gue por sua vez disponibilizou 0 nosso acesso ao ambiente virtual de aprendizagem
Moodle® onde estdo alocados estes documentos em Formato Portatil de Documento
(PDF™).

Ap6s uma pré-andlise e selecdo do material coletado, os decompomos em
duas categorias: os oficiais e os especificos.

Denominamos por Oficiais os documentos que legitimam a institucionalizacao
do Projeto como: o Projeto Institucional, o Detalhamento e o Plano de Trabalho do
Subprojeto de Matematica, que serviram para entendermos a historia, os objetivos e
acOes que constituem a formacgdo inicial dos estudantes-bolsista de Iniciacdo a
Docéncia (ID).

Dos documentos que categorizamos como oficiais, consideramos as trés
versfes disponiveis do Projeto Institucional dos anos de 2010, 2012 e 2014,
conforme modelos e designacgdes estabelecidas pela Capes mediante prorrogacoes
e renovagbes do Programa. Bem como Detalhamento e Plano de Trabalho do
Subprojeto de Matematica dos anos de 2010 e 2012 (com a mudanca do modelo de
projeto, os ultimos planos de trabalho dos Subprojetos constam no Projeto
Institucional de 2014), que complementam o Projeto Institucional considerando as
especificidades de cada area de conhecimento.

Tais documentos sdo destinados a implantacdo do programa na respectiva
Instituicdo, sendo de autoria do coordenador institucional e dos coordenadores de
area de cada Subprojeto, a partir do preenchimento do Guiché Eletrbnico de
Apresentacdo de Propostas Online, disponivel na pagina da Capes.

Dos documentos categorizados como Especificos, consideramos as
producdes oriundas das ac¢des dos participantes e resultados do Subprojeto, que

sao os Relatorios-técnicos feitos pelos estudantes-bolsistas de ID.

° Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment.
'° portable Document Format
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Tivemos acesso a sete desses relatorios-técnicos que relatam as atividades
desenvolvidas no Pibid no Subprojeto Matemética durante o ano de 2014 e 2015
(periodo de atual vigéncia do Projeto Institucional), produzidos pelos estudantes-
bolsistas, destinados como descrito no Detalhamento do Subprojeto, a acéo
denominada “Nossos Registros”, utilizado como forma de avaliacdo do projeto e
para que os participantes descrevam, no formato de relato de experiéncia, suas

percepcdes acerca das atividades desenvolvidas,

[...] possibilitando uma sistematizacao e registros periodicos das atividades
realizadas, bem como propiciar a constituicdo de elementos que ampliem e
aperfeicoem o uso da lingua portuguesa e a capacidade comunicativa
escrita, além de contribuir para uma formacao critica. (PROJETO
INSTITUCIONAL, 2014, p. 56).

Assim, por meio da analise destes compreendemos as acles e as
consequéncias da formacédo a partir das percep¢cdes dos mesmos, desde o inicio da
insercao dos participantes no contexto da formacéao.

Deste modo, pudemos sistematizar e analisar esse material a partir dos
objetivos da pesquisa, na articulacdo entre eles e das concepc¢bes das praticas
formativas, conforme previsto no Apéndice A (p.105).

Enfim, nesta fase constatamos que os documentos se revelaram uma
importante fonte de informacéo, por se apresentarem como estaveis e possibilitar o
registro de fatos j& ocorridos e ainda assim conservar detalhes que complementaram

a analise, confirmando expectativas descritas por Fiorentini e Lorenzato (2006).

3.3.2 Desenvolvimento da Segunda Etapa: observacdes das acgbes do
Subprojeto de Matematica

O desenvolvimento da primeira etapa de analise documental, sobretudo dos
documentos denominados especificos, nos fez compreender como as acgdes
previstas nos documentos oficiais eram efetivadas segundo a percepcdo dos
estudantes-bolsistas, contudo buscamos a compreensao de dados empiricos para
obtencao dos fatos no ato dessas agoes.

Para isso realizamos observacbes em momentos de planejamento, acéo e
avaliacdo das atividades do Subprojeto, caracterizada como fase exploratéria, que

possibilitou “um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno
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pesquisado [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 26), para compreens&o do contexto no
gual os sujeitos da pesquisa estavam inseridos.

Esta foi registrada em um diario de campo (Apéndice C, p. 107) e conduzida
de forma discreta com o minimo de interferéncia nas atividades para que néo
houvesse constrangimentos e intimidag&o aos participantes.

Durante essa etapa descrevemos 0s ambientes institucionais e suas relagoes,
assim como indicios da formacéo docente revelados nas acdes que sao constituidas
as praticas do Pibid, analisando aspectos apontados no Apéndice B (p. 106).

Durante essa etapa, que aconteceu no periodo de Outubro a Dezembro de
2015, foram observadas quatro acdes do Subprojeto denominadas: Espago-tempo-
formacdo-docente, Planejamento das Abordagens Metodolégicas, Planejando-
avaliando-planejando, Intervencéo Didatica e Matemética no Intervalo.

A acado Espacgo-tempo-formagédo-docente acontecia sempre no espaco da
Universidade especificamente no Laboratério de Educacdo Matematica, onde eram
disponibilizados materiais didaticos diversos como, livros, material manipulativos,
microcomputadores e insumos para confec¢cdo de novos materiais. Além disso, este
espaco era composto por uma sala ampla e climatizada com mesas grandes e
cadeiras, onde se reuniam coordenador de area, professores supervisores e
estudantes-bolsistas de ID do Ensino Médio.

Durante a observacéo desta acdo foram realizadas reflex6es e discussées de
textos da Educacdo Matematica e da formacdo de professores bem como a
avaliacdo das acg0Oes realizadas nas escolas.

Apbs este momento, foi feito o Planejamento das Abordagens Metodoldgicas
das acOes realizadas nas escolas (Intervengdo Didatica e Matematica no Intervalo),
gue por sua vez seguiam o cronograma de atividades do Subprojeto e das escolas.

Para isso o0s estudantes-bolsistas juntamente com o0s professores
supervisores de cada escola se reuniam e definiam o contetdo e o planejamento
abordado em cada acao, de acordo com as necessidades curriculares da escola e
dos alunos participantes. Com isso, passamos a observar exclusivamente o grupo
da Escola A que foi o foco do nosso estudo.

No planejamento da acao Intervencéo Didatica (cuja analise é apresentada no
Capitulo 4), foi definido que os estudantes-bolsistas da Escola A fossem divididos
em trés duplas e cada uma sob supervisdo do professor supervisor e regente das
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turmas assistidas pelo projeto, regeram uma aula de 100 minutos nas turmas do
primeiro ano do Ensino Médio regular.

Também ap0s a acdo Espaco-tempo-formacéo-docente foi realizado o
planejamento e avaliagcdo da acdo Matematica no Intervalo, sendo deliberada como
uma atividade divertida e de rapida resolucdo para abordagem com os alunos
durante o horério de intervalo das escolas.

Tal acdo era sempre realizada na area de convivéncia da escola, com o
objetivo de alcancar o maior numero de alunos participantes do projeto ou néo, e
motiva-los a aprendizagem da Matematica de forma ludica.

Apés cada atividade realizada era feita a avaliacdo e reflexdo das acgbes, de
modo que o0s estudantes-bolsistas pudessem construir e/ou reconstruir suas

concepcdes sobre a docéncia por meio da prépria pratica.

3.3.3 Desenvolvimento da Terceira Etapa: Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas foram regidas logo apds as primeiras
observacbes, no periodo de Dezembro de 2015 a Janeiro de 2016, destinadas a
cada grupo de participantes (coordenador, supervisor e estudantes-bolsistas).

Para as entrevistas propostas aos professores, Coordenador e Supervisor,
esbocamos roteiros (Apéndices D e E, p. 108 e 109) composto de trés blocos que
compdem: identificacdo do sujeito e trajetéria profissional, acBes estruturais do
projeto e percepcdes a cerca da formacao inicial dos estudantes-bolsistas. Com o
intuito de compreender como foram esquematizadas as ac¢des do projeto e 0
desenvolvimento da formacéo inicial dos estudantes-bolsistas na perspectiva dos
formadores.

Em outra ocasido, conduzimos as entrevistas aos estudantes-bolsistas, que
foram divididas em duas secbes e realizadas em momentos distintos, intercaladas
por uma analise prévia, com a finalidade de compreender e esclarecer aspectos
percebidos na observagéo.

Na primeira secdo (Apéndice F, p. 110), buscamos esbocar o perfil dos
participantes, suas relagcdes e envolvimento com o curso de licenciatura em
Matematica e com o Pibid. Na segunda secao (Apéndice G, p. 113), questionamos
sobre as dimensbes que compde 0s nossos objetivos de pesquisa, identidade e

saberes docentes, bem como elucidamos alguns momentos e 0s motivos que 0S



57

conduziram a tomar determinadas a¢des, para compreensao de sua busca pessoal
pela formacéo docente (background e foreground).

Essa etapa foi registrada por meio de um gravador de voz com duracéo
média de 30 minutos por participante e para maior comodidade dos mesmos
buscamos conduzi-la em locais com privacidade, de facil acesso a todos e em
horarios que estivessem disponiveis, assim foram utilizadas a sala da coordenacgéo

da Escola A e o laboratério de Educacédo Matematica da Universidade.

3.4 Procedimentos de Anélise dos Dados

Apés todas as etapas de producdo e coleta de dados obtivemos como
material para andlise: trés versdes do Projeto Institucional e do Plano de Trabalho da
universidade pesquisada, oito relatorios-técnicos produzidos por estudantes-
bolsistas no ano de 2014 e 2015 seis notas de observacao registrados em diario de
campo e a transcrigdo de cinco entrevistas realizadas com os participantes da
pesquisa.

Consequentemente, utilizamos como estratégia de analise desse material a
modalidade de Anadlise de Conteudo, que “é uma técnica de investigacdo que tem
por objetivo ir além da compreensdo imediata e espontanea, ou seja, ela teria como
funcdo basica a observagdo mais atenta dos significados de um texto [...]" (RIZZINI,
CASTRO, SARTOR, 1999 apud FIORENTINI, LORENZATO, 2006, p. 137).

Nesse sentido o tratamento dos dados produzidos e coletados, foi dividido em
duas fases, a pré-andlise em que foi feita a selecéo, organizacao e exploracdo do
material, a qual consiste na codificacdo, categorizacdo e enumeracao em funcao dos
objetivos da pesquisa; e na inferéncia e interpretacdo dos resultados (BARDIN,
2006), procurando reconstruir as concepcbes e processos formativos que o0s
modificaram e/ou construiram.

Assim, buscamos no conteudo das falas dos licenciandos, na observacéo das
suas acodes e producdes elementos que permitam compreender suas percepcoes
sobre os desafios da docéncia, os saberes mobilizados e valorizados, a consciéncia
sobre a completude e consisténcia dos proprios saberes, as posturas assumidas
frente as acOes e desafios e na percepcdo de si mesmos como docentes em

formacao, bem como suas projec¢des profissionais.
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Uma vez definido o corpus* dos dados a serem analisados, um dos
pressupostos da metodologia descrita por Bardin (2006) para a andlise do conteudo
na etapa de inferéncia e interpretacdo é o de realizar diversas leituras dos dados,
leituras flutuantes nas quais aplica-se estratégias como aproximacgao e contraste de
dados de fontes distintas, observacdo da consisténcia interna de dados coletados
por um mesmo instrumento ou informag¢des de um mesmo sujeito — tudo isso a fim
de estabelecer percepcdes/hipoteses sobre o fendbmeno estudado e linhas/objetivos
de analise que permitissem testar a consisténcia destas percepcoes.

Como resultado da pré-analise dos dados obtidos, concluimos que todos os
dados coletados para esta pesquisa e que vimos descrevendo neste capitulo com a
finalidade de caracterizar o contexto e sujeitos participantes puderam ser
considerados como constituindo o corpus analisado, uma vez que das nossas
leituras sensiveis'?> emergiram unidade articuladoras de significados que nos
permitiram situar os sujeitos da pesquisa em uma rede de relagbes nas quais seus
discursos e acbBes foram compreendidos a partir das ideias que fazem parte do
nosso referencial tedrico (que tem como foco os processos de desenvolvimento dos
saberes e identidade docentes).

Através da aplicacéo de técnicas descritas por Badin (2006) para a analise do
conteldo dos dados documentais, entrevistas e observacdes acreditamos nao
apenas ter dado voz aos sujeitos da pesquisa em nossa analise/interpretacdo dos
dados, como também acreditamos ter alcancado uma perspectiva de visdao do
contexto de pesquisa e da acédo dos sujeitos que constituir um resultado de pesquisa
util para acdes de formacao docente como a que investigamos.

Essa perspectiva foi se mostrando ao nosso olhar num processo, a medida
gue ‘puxavamos os fios’ dos dados e percebemos o papel formativo estrutural que
cumpriam as concepcdes e acdes materializadas no conjunto de praticas
efetivamente desenvolvidas no Subprojeto de Matematica, bem como sua influéncia
nos processos identitarios e de aprendizagem dos estudantes-bolsistas.

A partir desta perspectiva, os diversos ‘fios’ que representam processo e

interacOes entre sujeitos, instituicdes, praticas e saberes, no contexto da experiéncia

10 recorte significativo dos dados que efetivamente compde a analise e contribui para compreensédo
do fendmeno estudado.
12" A expressao utilizada por Bardin (2006) é ‘leitura flutuante’.
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do Pibid investigada, puderam ser tecidos numa trama que exibimos e discutimos no

capitulo a seguir.
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CAPITULO 4

DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo exibimos e discutimos os resultados da analise dos dados
produzidos neste estudo, em que buscamos compreender 0s potenciais de uma
experiéncia de formacao inicial de professores de Matematica, desenvolvida em uma
universidade publica da Bahia.

Para compreensdo da maneira como estruturamos 0 presente capitulo e
exibimos os resultados obtidos, primeiramente destacamos que no processo de
analise de dados da pesquisa os referenciais utilizados (tanto o tedrico, quanto o
metodoldgico) mostraram sinergia no que diz respeito a nos indicar a necessidade
de:

e Dar voz aos sujeitos participantes da pesquisa e considerar suas perspectivas
acerca do fendmeno;

e Reconstituir a partir das experiéncias um quadro de analise que nos permitiu
situar os sujeitos de pesquisa no contexto estudado, contemplando a rede de
relacdes nas quais seus discursos e a¢des puderam ser compreendidas.

E foi a partir da tarefa de construir este quadro integrado de andlise e
compreensao, durante as varias leituras dos dados que efetuamos como parte da
metodologia da analise de conteudo (BARDIN, 2006), que fomos percebendo a
diversidade de experiéncias pessoais/profissionais que 0s sujeitos possuiam, ainda
gue de maneira parcial e fragmentada, articulagdes com alguns elementos descritos
nos projetos (PROJETO INSTITUCIONAL, 2010, 2012; DETALHAMENTO DO
SUBPROJETO, 2010, 2012).

Sempre tivemos claro que pode ser bem grande a distancia que normalmente
separa planejamento e acéo - ainda mais quando consideramos planejamentos para
unidades de tempo mais longas como € o caso do Pibid (um ano ou mais), mas ao
buscar indicios para avaliar a consisténcias das relagfes observadas, notamos um
elemento importante que nos ajudou a perceber a experiéncia investigada a partir de
uma estrutura na qual as praticas vivenciadas nos pareceu se articular com a parte
do fenbmeno que focamos: a construgao dos saberes e identidade dos estudantes-
bolsistas.
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O elemento a que nos referimos e que foi fundamental para nos auxiliar a
definir os eixos articuladores de nossa andlise foi a diversidade de
momentos/experiéncias materializadas no desenvolvimento do Subprojeto da area
de Matematica. A perspectiva em questdo nos levou a perceber que sujeitos e
praticas formam uma rede formativa e que olhar através desta estrutura nos auxilia
na compreensao dos potenciais que a experiéncia possuli.

Ao longo deste capitulo, procuramos reconstruir a estrutura da experiéncia
investigada, situando os participantes, mostrando suas interacdes e levantando e
discutindo questdes de interesse da pesquisa que realizamos.

A fim de tornar mais agradavel a leitura e a compreensdo do quadro
interpretativo que propomaos, recorremos aqui a uma metafora, pela qual passamos
a nos referir a experiéncia do Pibid investigado como sendo uma rede cujos fios
representam processos e interacfes entre seus nOs que sao 0S sujeitos, seus
saberes e suas identidades. As instituicbes e praticas nas quais 0s sujeitos estao
inseridos formam os contextos nas quais essa rede € construida, reconstruida e

utilizada pelos préprios sujeitos, como ilustra a Figura 4.1 a seguir:

Figura 4.1 - Contexto de construgédo da rede de iteracdes e processos da formacao.
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Fonte: Adaptacdo de uma imagem da Internet®,

13 Disponivel em: <http://www.telamaralambrados.com.br/85-dica-como-se-mede-o-fio-e-a-malha-da-
tela>. Acesso em: 05 abr. 2016.
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Ainda que possa apresentar falhas, esta metafora nos parece oportuna, uma
vez que seu significado ja foi apropriado pela prépria experiéncia investigada, que no
nivel macro do projeto figura sob o nome de “microrrede”.

Cabe pontuar que ndo adotamos tal metafora para substituir o rigor
necessario ao relato de pesquisa, mas apenas como um artificio que pode auxiliar
na organizacdo dos dados e sua compreensdo. O rigor necesséario ao relato foi
respeitado e expresso através da exibicdo em cada secdo das conexdes entre as
ideias e argumentos, do fornecimento de dados e da indicacdo das triangulacdes
realizadas entre eles.

Enfim, apresentada a metéfora e feitas as ressalvas sobre sua exploragéo,
gueremos introduzir o leitor na analise que passamos a desenvolver.

Na secédo 4.1 discutimos o0 contexto macro no qual se insere a experiéncia
investigada, mostrando a partir de dados da analise documental as expectativas do
projeto no que diz respeito as praticas a serem privilegiadas nas acdes de cada
Subprojeto.

Na secdo 4.2 apresentamos e discutimos como foram estruturados os
diversos momentos instituidos para organizar as diferentes praticas que compunham
a rotina de atividades que estruturavam o contexto de atuacdo dos estudantes-
bolsistas, no ambito do Subprojeto de Matemaética.

Na secdo 4.3 analisamos a insercdo dos sujeitos nas diversas praticas,
articulando dados de observacbes, entrevistas e relatorios produzidos pelos
estudantes-bolsistas.

Por fim, a partir da compreensdo, agora mais refinada, do contexto da
pesquisa, passamos a tecer analises sobre a construcdo dos saberes e das
identidades docentes destes sujeitos da pesquisa na sec¢ao 4.4, puxando os fios que
nos permitiram recompor a rede que relaciona estes sujeitos, seus saberes e suas

identidades em construcao.

4.1 O Pibid-Matematica no contexto da Microrrede de Formacao de professores

Para compreendermos 0s contextos e as praticas no interior dos quais se
deram as experiéncias formativas dos estudantes-bolsistas, come¢camos a nossa
analise pelas questbes e reflexbes que legitimam o Programa Institucional e o

Subprojeto de Matematica da instituicdo pesquisada nos anos de 2010, 2012 e



63

2014, bem como as concepc¢des da Coordenadora do Subprojeto, que por sua vez é
coautora e autora dessas propostas no que cinge diretamente a formagéao.

Um primeiro marco estrutural constituido no Projeto Institucional (2010) foi a
criacdo de uma Microrrede de ensino-aprendizagem-formacao, que visou abranger a
formacéo de uma microrregido do estado da Bahia, onde estéo localizados os trés
campi da Universidade pesquisada.

Para isso, propuseram-se a realizacdo de um plano de trabalho que
articulasse as licenciaturas e favorecesse o intercAmbio de conhecimentos e
experiéncias, numa proposta de interdisciplinaridade. Tendo como principal objetivo
o fortalecimento da

[...] triade ensino-pesquisa-extenséo na formacéo de professores (inicial e
continuada) e valoriza o contexto da escola publica como espaco de
producdo teodrica, de trabalho intelectual e de desenvolvimento de
competéncias profissionais docentes. (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID,
2010, p. 2).

Percebemos com isso que a criacdo da Microrrede buscou uma articulagéo de
trés fundamentos da Educacdo: o ensino, a aprendizagem e a formagéo
conjecturando que esses sao indissociaveis na construcdo de conhecimentos.

Por sua vez, a formacdo é preconcebida de modo a fortalecer essas trés
dimensdes primordiais, ensino-pesquisa-extensdo, no qual o estudante tem a
possibilidade de vivenciar em meio a comunidade escolar as diversidades do ensino
e com isso possibilitar aos participantes desenvolverem uma postura de observador
e pesquisador da propria pratica e do contexto escolar como espaco de construcao
de conhecimento (PIMENTA, 2008).

Percebeu-se também que apesar de ndo ser o objetivo principal do programa,
o Projeto Institucional também prevé a formacdo continuada dos professores
supervisores participantes do projeto, de modo a oportunizar uma reflexdo da pratica
docente, debatendo problemas e possibilidades a luz de uma teoria, fazendo-os
coautores do trabalho desenvolvido no projeto (PIMENTA, 2008).

Para isso, assume-se como pressuposto tedrico metodolégico a pesquisa-
acao, possibilitando a insercdo e a transformacéao do contexto ao qual o programa foi
implantado. Desse modo cada Subprojeto deveria ser orientado, de acordo com
seus objetivos, a privilegiar o desenvolvimento das seguintes praticas: Estudo
etnografico, Planejamento e elaboracdo de materiais didaticos, Monitoria didatica e

Avaliacéo e o replanejamento.
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Através de dados da analise documental até aqui reunimos algumas
concepcdes que estdo presentes no nivel macro do contexto da experiéncia do Pibid
e que possuem sinergia com o projeto mais especifico de formacdo que foi o da
experiéncia que investigamos, quais sejam, as premissas de:

e Valorizacdo da escola publica como locus da formacao do professor;
e Integracdo ensino-pesquisa-extensao nas acgoes;
e O professor como investigador da propria pratica.

O desenvolvimento e supervisdo das acfes elencadas nos projetos macro
caberia a uma coordenacdo geral e, neste sentido, hd& mais uma premissa
importante a se somar a esta lista, que seria:

e A promocgéo da interdisplinaridade na formagé&o de professores.

Em entrevista, a Coordenadora do Subprojeto Matematica revelou que
guando a microrrede foi criada havia momentos/praticas que promoviam a interacao
entre coordenadores, estudantes-bolsistas e supervisores dos Subprojetos de todas
as areas/cursos de licenciatura. Estes momentos jA ndo estavam mais ocorrendo
quando realizamos a presente pesquisa, mas mesmo sua auséncia sera
considerada como um dado importante em nossa andlise, em momento oportuno.

Por ora, registramos aqui que, além da sinergia de objetivos entre Projeto
Institucional e Subprojeto que a andlise documental revela, jA houve situacdes de
integracdo na prética, na historia recente do Pibid.

Em conformidade com o Projeto Institucional (2010) o Detalhamento e do
Subprojeto de Matematica (2010), reconhece-se as mesmas premissas e também se
privilegia o desenvolvimento das seguintes praticas: estudo etnografico,
planejamento e elaboragdo de materiais didaticos, monitoria didatica e avaliagédo e o
replanejamento.

Prosseguindo com o Detalhamento do Subprojeto de Matemaética,
observamos na andlise documental que nele surgem elementos mais especificos da
disciplina, como perspectivas teodricas/metodologicas da Historia da Matematica, da
resolucdo de problemas e do uso das tecnologias de informacdo, incluindo a
possibilidade de integrar estas abordagens no estudo de eixos tematicos de outras
areas de conhecimentos.

Com isso, no periodo de desenvolvimento das acdes a que se referiam os

documentos analisados (periodo anterior ao que investigamos) a expectativa da
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Coordenadora de &rea e autora do Subprojeto era de promover uma melhoria na
aprendizagem dos estudantes-bolsistas, proporcionada pela aproximacao entre os
conteudos disciplinares da formacdo académica e os conteudos das disciplinas da
Educacdo Basica, por meio da reflexdo acerca da natureza do conhecimento
matematico e da ressignificacdo da concepcdo do que é ensinar e aprender
Matematica (DETALHAMENTO DO SUPROJETO, 2010).

Com a prorrogacédo da vigéncia dos projetos Pibid designada pela Capes,
segundo a Portaria N° 21, de 12 de marco de 2012, publicada no Diario Oficial da
Unido N° 54, de 19 de marco de 2012, foram feitas algumas alteragdes na proposta
do Projeto Institucional (2012) implementando outros cursos de licenciatura da
Universidade, ampliando as atividades para o Ensino Fundamental e
consequentemente aumentando o nimero de escolas e bolsistas participantes.

Apesar de ndo apresentar grandes mudancas na estrutura e plano de
trabalho, o Projeto Institucional (2012) j& traz alguns dos principais resultados do
projeto até entdo, dentre os quais destacamos os que estdo diretamente ligados a
formacdo dos estudantes-bolsistas, concluindo que a participacdo dos mesmos no

programa os possibilitou

[...] a reflexdo acerca da funcdo social da escola e de seu futuro papel
nesse espaco institucional, [...] a adeséo a profissdo de professor, [...] 0 agir
na investigacdo, a reflexdo acerca do fazer pedagdgico e dos aspectos
artistico-culturais. [...] o estabelecimento de dialogos com as diferentes
dimensbes de saberes. [...] a (re)construcdo de alteridade e autonomia
frente a identidade docente. [...] a busca de aperfeicoamento em cursos de
Mestrado na &rea de Educacdo e formagdo de professor (PROJETO
INSTITUCIONAL, 2012, p. 7).

Do mesmo modo, o Detalhamento do Subprojeto de Matematica (2012) houve
poucas mudancas, incluindo-se a implementagéao das a¢des no Ensino Fundamental
e 0 aumento do numero de bolsistas.

Apesar de ndo serem os documentos que subsidiam a atual edicdo da
experiéncia que investigamos, a analise dos Projetos Institucionais e Detalhamento
do Subprojeto de 2010 e 2012, nos auxiliou na compreensdo do contexto atual de
investigagdo, permitindo compreender, juntamente com as informagdes fornecidas
pela Coordenadora, como as experiéncias anteriores ajudaram a definir a estrutura

atual no contexto historico de reelaboragéo do projeto inicial.
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4.2. Uma rede especifica para formacéo de professores de Matemaética

Apoés a implantacdo do novo regulamento do Pibid designado pela Portaria
Capes n° 96, de 18 de julho de 2013, o Projeto Institucional (2014) da Universidade
pesquisada foi ampliado e reestruturado, apresentando propostas que visam
principalmente a compreensdo do contexto educacional da microrregido em que
estdo localizados os trés campi da instituicio na Bahia e na ampliacdo das
acOes/estratégias para insercdo dos estudantes-bolsistas nas escolas, tomando
como pressupostos basicos oito momentos interligados entre si. Sdo eles: estudo do
tipo etnografico, rodas de estudo, circulo de investigacdo, planejamento e
elaboracdo de materiais didaticos, monitoria didatica, elaboracdo de diarios de
campo, encontros nas escolas de Educacdo Béasica e a avaliacdo; além de exibir o
detalhamento dos 22 Subprojetos vinculados distribuidos nos trés campi.

Em contraste com os projetos das edi¢des anteriores (descritos e analisados
na secdo 2.1) observamos uma ampliacdo quantitativa e qualitativa dos elementos
indicados para serem incorporados as préaticas do Pibid em todas as areas de
formacado. Estas mudancas repercutiram sobre o Subprojeto de Matematica em um
contexto oportuno para fazer ajustes e reorganizar as agoes.

Tal repercussdo pode ser observada no Detalhamento do Subprojeto de
Matematica (2014), sdo descritas 25 acdes a serem desenvolvidas no ambito do
Subprojeto. A fim de compreender como o0s aspectos da docéncia podem ser
mobilizados por meio delas, organizamos estas acdes (ver sintese no Apéndice K, p.
124) considerando quatro dimensdes, baseadas na organizacao do proprio projeto,
que sdo consideradas subsidios a formacdo docente: Insercdo ao contexto
profissional, Construcao e reconstrucéao de saberes da formacéo docente, Formacao
como espaco de producado cientifica e Discussdo das avalicOes externas e das
politicas educacionais.

Este documento apresenta uma proposta de trabalho a ser desenvolvida —
uma intengdo. E como mencionamos anteriormente, nunca tivemos expectativa de
observar uma identificagcdo plena entre o planejamento descrito nos documentos e
as praticas efetivamente desenvolvidas, ja que é comum a pratica impor suas
demandas sobre o que planejamos, exigindo ajustes. Consequentemente, para
apreender se essas acdes tinham ocasionado contribuicbes na formacao inicial de

professores de Matematica foi preciso aprofundar-se no l6cus do processo
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formativo. Por isso sentimos a necessidade de entender, a partir das percepcoes
dos envolvidos, como foram desenvolvidas essas a¢cdes e 0s possiveis resultados
provenientes delas.

Para isso, buscamos através da analise dos relatorios-técnicos, das
observacbes e entrevistas realizadas no ambito do Subprojeto de Matematica,
identificar as agbes efetivamente desenvolvidas e destacar as que foram
marcadamente significativas na percepcéo dos sujeitos.

Das 25 acdes elencadas, percebemos, no periodo em que os dados foram
coletados, que um subconjunto delas estava sendo privilegiado e definindo os
momentos que organizavam as diferentes praticas que compdem a rotina de
atividades dos estudantes-bolsistas. Como mostra o Quadro 1.

Quadro 1 - Relagéo das acgdes privilegiadas no Subprojeto de Matemética durante o
periodo de producédo e coleta de dados.

ACOES DESCRICAO

Realizacdo de encontros periédicos com a
participacdo dos coordenadores de area,
estudantes-bolsistas e professores
supervisores constituindo um grupo de

7

Espago-Tempo-Formacao-Docente | estudos, cujo objetivo é refletir criticamente

acerca dos pressupostos teoricos e
metodologicos necessarios a formacao
inicial/continuada do professor de

Matematica.

Observacao e participacdo em horario regular
de aula, junto aos alunos das escolas
conveniadas em parceria com o0 professor
supervisor.

Copatrticipacao

Planejamento das abordagens
metodoldgicas e Planejando-
avaliando-planejando

Planejamento de propostas metodoldgicas,
fundamentadas nas teorias da Educacéo
Matemética, tendo como subsidio a reflexao
das ac¢bes dos atores envolvidos.

Monitoria Didatica

Intervencdo didatico-pedagodgica realizada
pelos estudantes-bolsistas, em turno oposto
ao horério regular de aula, junto aos alunos
das escolas conveniadas.

Matematica no Intervalo

Realizacdo de mini oficinas, no horéario do
intervalo de aula no préprio espaco escolar.

Intervencgéo Didatica

Intervengcdo didatico-pedagodgica realizada
pelos estudantes-bolsistas, em horario
regular de aula, junto aos alunos das escolas
conveniadas.

Participacdo em Eventos Cientificos

Producdo e divulgacdo dos resultados das
acOes do subprojeto em eventos cientificos.

Fonte: Dados da pesquisa.
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E é justamente a consolidacéo destes momentos no dia-a-dia dos estudantes-
bolsistas que nossa analise aponta como marco estrutural importante para
compreender os processos formativos vivenciados pelos sujeitos. A analise dos
dados também nos mostra que esta estrutura € proposta e consolidada a partir das
concepgoOes sobre formagao docente que a Coordenadora elaborou ao longo de sua
trajet6ria™* profissional.

A partir de dados de observacdes e entrevista com esta Coordenadora,
triangulados com dados das entrevistas e relatérios dos estudantes-bolsistas,
percebemos que associados a diversidade de momentos estdo as problematizaces,
elaboracdes e reelaboragcOes realizadas pelos sujeitos tanto sobre seus saberes,
guanto sobre suas identidades profissionais, perspectivas e projecdes.

Assim, ao percebermos na analise de dados que os saberes e as identidades
docentes dos estudantes-bolsistas estavam sendo tecidos com relagdes e processos
despertados ou alimentados nestes momentos de interacdo, percebemos a
Coordenadora como uma teceld privilegiada que moldou a estrutura de trabalho na
qual os demais sujeitos em conjunto teriam oportunidades de tecer individual e
coletivamente a rede formativa.

Na secdo seguinte analisamos como essas concepgfes se cruzam nos

momentos de interagdo entre o0s sujeitos.
4.3. Tecendo e explorando arede coletivamente com os estudantes-bolsistas

Nesta secdo, passamos a analisar a partir destes dados a
insercao/participacéo dos sujeitos nestas acées/momentos puxando alguns fios que
vamos utilizar mais adiante para tecer uma analise sobre as contribuicdes destas
praticas a formacdo docente. Na analise a seguir buscamos na percepc¢do dos
licenciandos, na observacdo das suas acdes e producdes, indicativos de
problematizacdo e de aprendizagens relacionados aos desafios da docéncia e suas

influéncias sobre autopercepcdo como docentes em formacao.

4 Descrevemos resumidamente no Capitulo 3 (p. 50) e no Apéndice | (p. 117) a trajetéria da
Coordenadora que inclui 30 anos de docéncia em Matematica na Educagdo Basica aos quais se
somam 13 dltimos em Educacdo Superior na Universidade que gesta a experiéncia do Pibid
analisada.
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4.3.1 Espaco-Tempo-Formacgao-Docente

Na Acao Espaco-Tempo-Formacéo-Docente (ou reunido semanal), segundo
detalhamento do Subprojeto, consiste em encontros semanais com o0s envolvidos no
processo de formacdo do Subprojeto (Coordenador de Area, Professor Supervisor e

estudantes-bolsistas), onde segundo o estudante-bolsista E1,

[...] Séo realizadas reflexdes e criticas, tanto no campo dos saberes
pedagégicos, como dos saberes ligados ao conhecimento especializado na
area de Matematica (E1, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Percebemos com isso que além dos saberes citados por E1, o saber da
formacao profissional adquiridos da instituicdo e formacdo (neste caso no Pibid)
destinados a formacédo cientifica (TARDIF, 2010), € marcadamente significativo
nesta Acdo, uma vez que sao explorados e discutidos temas relacionados a

docéncia e a Matematica, como mostra o extrato do relatério-técnico de E2:

O embasamento tedrico € de fundamental importancia na formacéo de um
aluno e os debates que tem se desenvolvido nos encontros semanais tem
propiciado novos olhares sobre a docéncia e a Matematica, bem como
ampliado o conhecimento que ja temos acerca desta ciéncia (E2, Extrato do
relatério-técnico, 2014).

A exemplo disso, participamos de trés momentos desta acdo em que s&o
realizados estudos, reflexdes e discussfes entre os atores do Subprojeto de
Matematica, de temas relacionados a formacéo docente e a Educacdo Matemaética.
Revelando-se como um momento de associacdo dos diversos saberes, por
proporcionar a problematizacao e reflexdo dos mais diversos conhecimentos, como
mostra a sintese apresentada no Apéndice L (p. 126).

Em meio a essa situacdo percebemos que havia comprometimento dos
estudantes-bolsistas frente a esta atividade, pois na busca pela compreensédo dos
temas propostos, os mesmos ndo se limitam apenas as fontes que lhes sé&o
fornecidas e procuram outras fontes de conhecimento que os auxiliem e fazem
anotacdes de suas percepcoes a respeito dos textos.

Também chamou nossa atencdo a disposicdo do espaco onde € constituida
esta Acgdo, estruturada em forma de “mesa redonda” (ndo fazemos referéncia ao
formato da mesa, mas na posi¢céo dos participantes em seu entorno), dando ares de
gue ndo ha uma hierarquia entre professores (coordenador e supervisores) e
estudantes-bolsistas. Isso se justifica segundo a Coordenadora pelo fato do grupo
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ser conduzido de modo a desenvolver um trabalho colaborativo'® dando a mesma
oportunidade a todos de interagir, opinar e discutir o tema proposto.

Também destacamos a importancia desta Acao na construcdo da identidade
docente, visto que segundo o relato dos participantes, durante essas atividades sao
desenvolvidas uma aceitagdo pessoal deles enquanto professor em formagao, como
descreve E3:

Portanto, podemos afirmar que passamos por um relevante processo de
amadurecimento e crescimento formativo, tornando possivel a compreenséo
dos processos educacionais de forma critica e reflexiva, desenvolvendo um
importante papel na constru¢do de uma identidade profissional enquanto
futuro educador (E3, Extrato do relatorio-técnico, 2014).

Por possibilitar, como relata E4, uma reflexdo critica sobre a propria préatica e
na reconstrucdo de concepcbes advindas de exemplos de seus modelos da
profissao:

Em umas dessas reunifes discutimos sobre as concep¢bes Matematicas -
pitagodrica, platdnica, absolutista e falibilista - apoiados pela leitura [...]. Por
meio dessa discussdo pude perceber que as concepc¢des que 0S meus
professores de Matematica tinham sobre essa disciplina poderiam também
influenciar a minha forma de perceber e entender a Matematica. Além disso,
a minha pratica levar4 consigo um pouco das concep¢Bes sobre a
Matematica com as quais eu me identificar (E4, Extrato do relatorio-técnico,
2014).

Podemos assim inferir que esta A¢éo, pode conduzir os futuros professores a
uma admissao pessoal da profissdo a partir da conscientizacado de que a docéncia
nao se restringe a mera transmissao de conhecimentos ja constituidos, mas numa
construcdo de diferentes saberes adquiridos na pratica (TARDIF, 2002). Podemos

perceber isso no depoimento de E1:

Com isso, foi possivel entender que o Ensino de Matemética interessa a
todos, porém, ndo mais como uma lista de conteddo a ser cumprida pelo
professor e assimilada pelo aluno, e sim como uma forma de pensar (E1,
Extrato do relatério-técnico, 2014).

Enfim, tais percepc¢des nos revelam a importancia dessa Acao na reflexdo
sobre a pratica docente, a partir do estudo de textos e discussfes que suscitam a
formacdo e a Educagdo Matematica, de forma a estreitar as relagbes existentes

entre os participantes, como relata E5:

O contato, as aproximagBes com a coordenacdo, com o0s professores
supervisores e com os bolsistas ID cresceram a cada reunido, a cada
estudo de texto, a cada discussdo e reflexdo critica, a cada programacéo

® Neste caso a mesma refere-se como trabalho colaborativo o que é descrito no Detalhamento do
Subprojeto (2009, p. 8) como “um processo formativo docente baseado no desenvolvimento de
aprendizagens pautadas na relacdo, na convivéncia da cultura do contexto e de interacdo de cada
pessoa com o resto do grupo, com seus semelhantes e com a comunidade que envolve a educacgéo”.
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das atividades. Esse grupo de estudos se tornou mais denso e mais forte
(E5, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Neste sentido, entendemos que o contexto da formacdo articulado em um
grupo pode tornar-se um espacgo privilegiado, pois assim os futuros professores sao
desafiados a trabalhar com diferentes linguagens, discursos e representacdes da
docéncia (PIMENTA, 1997), fortalecendo as interacfes e processos da rede que

compde a formacao.
4.3.2 Coparticipacéo

A Coparticipagdo é o primeiro contanto dos estudantes-bolsista de ID, no
contexto do programa, ao ambiente escolar, em que participam semanalmente das
aulas regulares do professor supervisor observando e auxiliando na pratica
pedagogica. Segundo eles neste momento iniciam-se as primeiras percepcdes e

relagcbes com a docéncia:

Entrar em um meio, até entdo desconhecido, ndo é tdo simples.
Percebemos que varios fatores influenciam no cotidiano escolar. Por isso,
observagbes e andlise da realidade tornam-se imprescindiveis para a
pratica docente (E1, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Entretanto, como relata E2, nesta fase ainda ndo ha um reconhecimento
enquanto profissional, por ser o primeiro contato direto com a realidade escolar por
meio da observacgao e insercdo deles com seu futuro espaco de trabalho:

Com um papel diferenciado em sala de aula, nem aluno, nem professor, o0
bolsista ID tem a oportunidade de observar e coparticipar o
desenvolvimento de wuma aula, o comportamento da turma, o
desenvolvimento dos conteldos matematicos, a pratica do professor. Além
disso, € uma das ac¢bBes que contribuem para estarmos inseridos no
contexto da escola, tendo a oportunidade de conversarmos com direcao,
coordenacdo, professores, funcionarios e alunos sobre os aspectos e
rotinas do colégio (E2, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Esta Acdo é tida como um momento de transicdo, em que alguns aspectos da
docéncia ainda sdo determinados sob a visdo de estudantes e ndo de professor
(MARCELO GARCIA, 1998).

A esse proposito Pimenta (2008) ressalta que é a partir da imitacdo de
modelos, da observacdo e analise critica das praticas ja existentes, que o futuro
professor comeca a elaborar o seu proprio modo de pensar e agir sobre a profissao.

E nesse contexto que o futuro professor lanca méo de saberes da experiéncia

a exemplo de seus antigos professores e principalmente do Professor Supervisor
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gue tem um papel fundamental nesta fase de iniciacdo a docéncia. Segundo ele ao

participarem do dia-a-dia da escola os estudantes-bolsistas

[...] comecam a ver o funcionamento e a dindmica da escola, as estratégias
montadas pelos professores na participacdo nas reunides pedagdgicas, a
rotina do professor, e passam a planejar como eles irdo trabalhar ao mesmo
tempo em que avaliam a postura do professor direcionando para o que eles
guerem enquanto profissionais. (SUPERVISOR, Entrevista realizada em 09
dez. 2015).

A esse proposito, o estudante-bolsista E4 narra suas experiéncias,
destacando suas aspiracdes e aprendizagens, ressaltando a importancia deste

processo inicial de aprender a ensinar:

No inicio apenas observamos as aulas, a pratica do professor e a dinamica
que foram estabelecidas em sala de aula entre o professor e os alunos e,
posteriormente, participaAvamos da aula auxiliando os alunos na resolucao
dos exercicios e tirando as dlvidas dos mesmos. Esse foi um periodo em
gue pude aprender bastante observando a forma como o professor lidava
com os alunos, a relacdo que ele estabelecia com os mesmos, 0s
momentos de descontracdo que tornavam as aulas mais divertidas e,
apesar disso, dava para perceber que a sua autoridade na sala era
respeitada. Muito do que vi nas aulas eu tomava como algo a fazer para
guando for a minha vez de estar a frente de uma sala de aula, foi muito
importante perceber na pratica como tudo acontece (E4, Extrato do
relatério-técnico, 2014).

Percebe-se com isso que além do contato com a sala de aula e com o
ambiente escolar, nesta Acdo é estabelecida uma relacdo entre estudantes-
bolsistas, supervisor e alunos da Educacéo Béasica, compondo o que Pimenta (2008)

denomina de aprendizagens sobre a sala de aula, no qual o futuro professor tem

contato com as adversidades e possibilidades do exercicio da profisséo.

4.3.3 Planejamento das abordagens metodolégicas e Planejando-avaliando-

planejando

Anterior as acdes que foram desenvolvidas pelos estudantes-bolsistas na
escola foi feito um planejamento, no qual foram definidos objetivos, metodologia e
materiais utilizados nas atividades realizadas. No trecho da entrevista a seguir José

descreve como eles se organizam nessa Acgao:

Pesquisador: Como é feito o planejamento para realizar as atividades?
José: primeiro a gente estuda o conteddo, [...] ai a gente vé a metodologia
e 0 material que pode usar ou vai para construcdo desse material, entao
sempre depois disso a gente testa os materiais e manipula, por que as
vezes da errado, entdo a gente testa para depois aplicar (Entrevista
realizada em 22 dez. 2015).
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Os planejamentos das atividades que observamos, foram realizados em
conjunto com o grupo, no entanto foram respeitadas as especificidades identitarias
de cada subgrupo (trios ou duplas), pois o planejamento inicial ndo era algo
inflexivel. Assim, ap0s a divisdo das duplas ou trios para concretizacdo das
atividades eles podiam adequar este planejamento de acordo com suas proprias
percepcdes do saber fazer e do saber ser da docéncia.

Segundo o professor Supervisor neste momento os futuros professores tinha
a oportunidade de constituirem a identidade aprimorando saberes, a partir de suas
proprias experiéncias:

O planejamento foi feito por eles, a gente sugere apenas o contetdo a ser
trabalhado eles que vao organizar e planejar da forma acharem melhor
tendo como exemplo as experiéncias que ja tiveram e que deram certo ou
ndo [...], por que cada um tem seu perfil, tem sua forma de pensar e mesmo
tendo o planejamento em conjunto, cada dupla teve um direcionamento
(SUPERVISOR, Entrevista realizada em 09 dez. 2015).

Com isso inferimos que a autonomia dada aos futuros professores tem forte
influéncia na construcdo da identidade, uma vez que partem da reflexdo da prépria
experiéncia e ndo de verdades ja preconcebidas pelos formadores.

Além disso, esta acéo possibilita aos estudantes explorarem saberes oriundos
de diferentes fontes sociais de conhecimentos a exemplo dos saberes provenientes
dos programas, livros didaticos dentre outros (TARDIF, 2010). Como relata Paulo em

entrevista:

Pesquisador: [...] que fontes de conhecimento vocés mais buscaram para
planejar e organizar essas acdes?

Paulo: eu utilizava livros didaticos e videos aulas (Entrevista realizada em
10 dez. 2015).

Atrelada a essa busca por diferentes fontes de conhecimentos, sao
desenvolvidos os saberes pedagogicos originarios da pratica (PIMENTA, 1997) no
gual os futuros professores sao inseridos num dos primeiros processos de se

aprender a ensinar, explorando metodologias e percepcdes da didatica.

4.3.4 Monitoria Didatica

A Monitoria didatica € descrita como intervencdes didatico-pedagogicas
realizadas pelos estudantes-bolsista e supervisionada pelo professor supervisor,
semanalmente nas escolas conveniadas ao programa, com intuito de inicia-los a
pratica docente (PROJETO INSTITUCIONAL, 2014).
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Por isso € uma das ac¢des fundamentais na formacdo de professores, pois
pode ser definida como uma “acéo pratica da formagéo”. Segundo Pimenta (1997, p.
35) “o exercicio de qualquer profissdo é pratico, no sentido de que se trata de
aprender a fazer ‘algo’ ou ‘agdo’. A profissdo do professor também é pratica”.
Portanto, acreditamos que aprender o oficio da profissdo somente como imitacéo de
modelos através de leituras, discussdo e observacao, seria como aprender a dirigir
sem nunca ter tocado na dire¢cdo de um carro.

Segundo os relatos dos estudantes-bolsistas, essa acao pratica era realizada
nas escolas da Educacdo Béasica com estudantes do Ensino Médio (primeiro,
segundo e terceiro ano), no turno oposto ao das aulas regulares, abarcando um
namero reduzido de alunos.

Os estudantes-bolsistas apresentaram aos alunos participantes do projeto
propostas de atividades planejadas e elaboradas previamente sobre contetdos de
Matematica, que fazem parte do programa curricular do Ensino Médio, sugeridos

pela Coordenadora ou Professor Supervisor do Subprojeto, como descreve E1.:

Vale ressaltar que essa acdo do Subprojeto ndo se posiciona como uma
aula de reforco aos contetidos que estdo sendo abordados regularmente em
sala de aula. Buscamos, na acgdo “Monitoria Didatica’, construir
oportunidades de aprender diversos conteddos matematicos da Educacéo
Bésica, em especial os do programa curricular do ensino médio. Nesse
momento, os conteddos abordados sdo desenvolvidos de forma que os
alunos construam seus conhecimentos intuitivamente, portanto, inicialmente
nao introduzimos os conteddos e sim exploramos 0s conhecimentos prévios
através de materiais didaticos e atividades que auxiliem o desenvolvimento
da aprendizagem. (E1, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Nesse periodo, consta nas descrices dos relatorios que foram realizadas
intervencdes-didaticas cuja proposta era abordagem de conteddos a partir da
resolucao de questdes e/ou situacdes problemas encontrados nas provas do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) e na Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP).

Dentre os conteudos abordados destacaram-se os de Geometria Espacial,
Razao e Proporcéo e Funcgdes.

Quanto a metodologia utilizada, os estudantes-bolsistas expdem uma busca
de alternativas que se diferencie da proposta tradicional de ensino, caracterizada

como aula expositiva. Como E1 nos mostra a seguir:

Ao abordarmos a questdo propomos sempre que os alunos tentem resolve-
la, em seguida é trabalhado o contelddo matematico ao qual ela esta
vinculada de uma maneira diferente, fazendo o uso de novas metodologias
e de materiais manipulativos, sempre com o cuidado de que estes nao
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sejam o foco principal de nossa acao [...] (E1, Extrato do relatério-técnico,
2014).

Com isso, fica claro que nesta Acao os estudantes-bolsistas sédo introduzidos
a prética docente de modo a desenvolver habilidades (ainda que num espacgo
privilegiado pelo namero reduzido de alunos), na constituicdo de um saber disciplinar

especificamente relacionado aos conteudos da Mateméatica. Como nos relata E2:

A monitoria didatica € o momento em que o0s bolsistas ID tém a
oportunidade de estar em sala de aula, com uma turma menor, interagindo
com os alunos, desenvolvendo metodologias e conteddos de forma
dindmica, mas nem por isso informal. Vejo a monitoria como uma acéo
fundamental do subprojeto, € um momento enriquecedor tanto para os
alunos da Educacdo Bésica, quanto para os bolsistas. Exige planejamento,
discusséo entre os bolsistas sobre quais contetdos serdo abordados e qual
melhor metodologia para trabalha-los, buscando sempre manter
dinamicidade na pratica e também a formalizagdo que a Matematica exige
(E2, Extrato do relatério-técnico, 2014).

A partir dessa acgéo identificamos constituicdo de véarios saberes, segundo as
concepgOes de Tardif (2010), que suscitam a constru¢do da identidade docente e
consequentemente da formacéo de professores, aos quais destacamos:

O saber disciplinar - referente ao conhecimento do contetdo da matéria a ser
ensinada, uma vez que, no momento de planejamento e elaboracdo das atividades
0s estudantes-bolsistas fazem uma construcdo ou reconstrucdo dos contetdos a

serem abordados, como enfatizando por E1 e E2 respectivamente:

[...] nas nossas monitorias didaticas temos uma aprendizagem biunivoca,
onde os estudantes aprendem e ao mesmo tempo nés também
aprendemos, pois as atividades desenvolvidas contribuem e muito para a
nossa formacdo inicial (E1, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Do ponto de vista dos bolsistas ID € uma oportunidade de ter um contato
com a préatica docente, de estudar conteddos matemaéticos do programa
curricular da Educacdo Bésica e de estudar metodologias de ensino
inovadoras e que contribuem para uma melhor aprendizagem (E2, Extrato
do relatério-técnico, 2014).

O saber curricular — quando se define os conteudos, objetivos e métodos do
curriculo dos programas escolares, optando pelo estudo dos conteudos de
Geometria Espacial, Razdo e Proporcdo e FuncbOes por meio das situacbes do
ENEM e OBMEP.

Os sabres da experiéncia — desenvolvidos na prética através da inser¢éo na
sala de aula e legitimados pela propria experiéncia que € marcadamente significativa

no processo de formacgdo, como apresentam. Na percepcéo de E3:

Dessa forma, o Pibid concede o ambiente, a interacdo e as experiéncias
indispensaveis na formacéo inicial dos estudantes de licenciatura. Além
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disso, nos permitir uma melhor compreensao, reflexdo e adaptacdo da
realidade de ensino (E3, Extrato do relatdrio-técnico, 2014).

Como um dos resultados desta Acdo, o professor supervisor descreve com
satisfacdo ao aporte dado aos alunos pelos estudantes-bolsistas durante a
participacdo na OBMEP que premiou todos os alunos que participaram.

4.3.5 Matematica no Intervalo

A acdo designada Matematica no Intervalo foi apresentada como uma
exposicao mensal, nos espacos comunitarios das escolas conveniadas ao programa
(no periodo de intervalo das aulas regulares), de recursos e materiais didaticos que
possam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

Para tanto, os estudante-bolsistas (junto ao coordenador de area e professor
supervisor) fizeram um planejamento para confeccdo, busca e reproducdo de
materiais que envolvesse conceitos matematicos de modo a despertar o interesse e
a interatividade dos alunos do Ensino Médio com a Matemética e com os
estudantes-bolsistas de ID.

Essa Ac¢do foi uma das mais citadas pelos participantes, por proporcionar uma
maior aproximacdo com 0s alunos e com 0s espacos escolares, o que lhe fazeram
perceber que a atividade do professor também pode se configurar de forma
diversificada fora do contexto da sala de aula, como disseram E3 e El

respectivamente:

Busca-se, com esta acdo, ndo sO construir conceitos matematicos, mas
também, gerar uma maior interatividade entre todos os envolvidos e
contribuir em nossa formagao docente (E3, Extratos dos relatorios-técnicos,
2014).

Tendo em vista a agdo Mateméatica no Intervalo, nota-se que esta tem
importante funcdo na desmitificacdo da Matematica, bem como auxiliar no
processo de relagfes dos alunos da Educagdo Basica com nds bolsistas ID,
considerando que esta agéo vai além de uma sala de aula das monitorias e
coparticipacgdes [...] (E1, Extratos dos relatérios-técnicos, 2014).

Tivemos a oportunidade de participar de duas atividades destinadas a esta
Acdo. Na primeira atividade observada foi apresentada aos alunos uma situacéo
problema da OBMEP, escolhidas pelos estudantes-bolsistas por serem explorados
conceitos de Geometria Plana, como dimensfes, paralelismo e areas de figuras
retangulares, por meio da manipulacdo de uma folha de papel retangular, como

mostra a Figura 4.2.
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Figura 4.2 - Questdo da OBMEP utilizada na A¢do Matemética no Intervalo.

MATEMATICA NO INTERVALO !

OBMEP(Prova 12 Fase 2005- Nivel 3- Questfo 2)

Uma folha de papel retangular, de
10 cm de largura por 24 cm de
comprimento, foi dobrada de forma
a obter uma folha dupla, de 10 cm
de largura por 12 com de
comprimento. Em seguida, a folha
dobrada foi cortada ao meio,
paralelamente a dobra, obtendo-se
assim w€s pedacos retangulares.

Qual ¢ a 4rea do maior desses

pedacos?
Fonte: Dados da Pesquisa.

No desenvolvimento desta atividade os estudantes-bolsistas buscaram
solucionar a situacdo problema, juntamente com alunos do Ensino Médio, conforme
descrito no enunciado, a fim de desenvolver o pensamento indutivo dos alunos.
Para isso, utilizou-se como recurso uma folha de papel retangular, com as

dimensdes definidas, seguindo rigorosamente as instrucées, como ilustra a Figura
4.3.



78

Figura 4.3 - llustracdo da resolucéo da situacdo problema da OBMEP.

Passo 1: Selecionar uma folha de papel de 10 cm de largura por 24 cm de comprimento.

10cm

24 cm

Passo 2: Dobra-la de forma a obter uma folha dupla de 10 cm de largura por 12 cm de

comprimento.
10 cm

10 cm

12cm

24 cm

Passo 3: Recortar ao meio a folha dobrada, paralelamente a dobra.
10 cm

Corte
——————— <> paralelo
adobra

12cm

Dobra

Passo 4: Obtemos trés retangulos, dois deles (I e 1l) com 10 cm de largura por 6 de
comprimento e um maior (lll) com de 10 cm de largura por 12 cm de comprimento.

10 cm
R —

10 cm

12 cm

6cm
—

6cm
e ——

() (i)

Resolugdo: As areas dos retangulos (1) e (II) de medidas 10 cm por 6 cm € 10 x 6 = 60 cm?
e a do retangulo (Ill) de medidas 10 cm por 12 cm € 10 x 20 = 120 cm?. Logo a area do

maior pedaco & 120 cm? .

Fonte: Producéo nossa.

Nessas condi¢cOes, observamos que a maioria dos alunos que participaram
conseguiu chegar a solugéo correta da situagdo. Entretanto, foi notoria nesse
processo a dificuldade dos alunos na apreenséo do conceito de paralelismo, descrito

no Passo 3 (em que consideravam como reta paralela a propria dobra), apesar disso
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0s estudantes-bolsistas conseguiram auxilia-los alertando que depois de dobrado o
papel deveria ser cortado ao meio e ndo coincidente a dobra.

Na segunda atividade observada, foram apresentados materiais didaticos
manipulativos como Tangram, Geoplano, Geoespaco, Torre de Hanoi e banners
informativos com curiosidades e situagBes problemas que comtemplam varios
conteddos da Matematica como o Teorema de Pitdgoras, Geometria plana e

Espacial dentre outros, como mostra a Figura 4.4.

Figura 4.4 - Exemplos de materiais utilizados na A¢do Matematica no Intervalo.

Geométricos
e —

Fonte: Dados da pesquisa.

Durante as observacfes e relatos desta Agcdo percebeu-se que havia uma
predilecdo em trabalhar com contetdos relacionados ao ensino da Geometria, como

descreve José ao narrar a insuficiéncia desta abordagem na Educacgéo Basica:

José: Acho que nesse tempo todo geometria foi muito forte, por que a gente
sabe que a até pela disposicao de livros didaticos nos colégios publicos, a
gente acaba tendo essa caréncia no ensino basico, entdo volta e meia a
gente ta trabalhando geometria (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).

7

Essa caréncia € reforgcada pela admissdo de Paulo, na dificuldade de
aprendizagem que teve com a Geometria causada pela auséncia desse

conhecimento durante a Educacgéo Bésica:

Paulo: Geometria é uma dificuldade muito grande pra mim e a gente
trabalhou muito com a geometria no Pibid. E como eu vi pouca geometria no
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ensino fundamental eu tive que estudar muito pra trabalhar no Pibid
(Entrevista realizada em 10 dez. 2015).

Como vemos, o0 desenvolvimento desta acdo n&o teve por objetivo
consolidacdo de conhecimentos dos alunos da Educacédo Basica, mas de aproxima-
los da Matemética por meio da ludicidade e manipulacdo de materiais concretos.
Segundo Pais (2000), esses recursos didaticos podem ser utilizados como suporte
experimental no processo de ensino-aprendizagem, tendo como finalidade servir de
interface mediadora para facilitar a relacéo entre professor, aluno e conhecimento.

No entanto para os estudantes-bolsistas esta foi uma oportunidade de
aprimoramento do saber disciplinar, especificamente relacionado aos conteudos de
Matematica, a exemplo da Geometria, que ndo foram apreendidos até entao.

Como resultado desta acdo, além dos conhecimentos compartilhados com os
alunos do Ensino Médio, foram produzidos trabalhos cientificos em formato de relato
de experiéncia e pobsteres apresentados em eventos da area de Educacao
Matematica e feito um levantamento com alunos, funcionario e professores da
escola com a finalidade de desenvolver pesquisas futuras sobre os impactos da
Acado no ambiente escolar.

4.3.6 Intervencao Didatica

Apesar de ndo constar no Plano de Trabalho do Subprojeto (2014), segundo a
Coordenadora, esta acao foi criada como uma extensao da Monitoria didatica com o
objetivo de aproximar os estudantes-bolsistas da realidade da sala de aula regular,
gue ndo aconteceu nos anos anteriores do Subprojeto.

Para isso estudantes-bolsistas fazem um planejamento para regerem uma
aula mensal, com o contetdo estabelecido pelo professor supervisor, conforme o
planejamento curricular da escola.

Em um desses momentos que participamos 0s estudantes-bolsistas
conduziram uma aula com abordagem de conceitos de topicos da Geometria Plana
como ponto, reta, angulos, plano, perimetro e areas.

Segundo o plano feito por eles (Anexo A, p. 127), com o auxilio do
coordenador e supervisor, a aula teria inicio com uma abordagem historica da

Geometria plana, seguida de uma planificacdo de um objeto (uma caixa de papeldo),
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explanacdo dos conceitos basicos, representacao de figuras planas com o auxilio do
Geoplano® e por fim a resolucédo de situacdes problemas.

Para isso, os estudantes-bolsistas foram divididos em trés duplas e cada uma
sob supervisdo do professor das turmas do primeiro ano do Ensino Médio Regular,
assistidas pelo projeto, regeram duas aulas de 50 minutos.

No entanto, nas duas aulas que observamos percebemos que apesar de
terem feito o mesmo planejamento, a concretizagdo da Acao foi bem diversificada,
tanto na abordagem do contetddo quanto na utilizacdo dos materiais, como justifica
Jodo em entrevista, ao descrever a motivacao para as mudancas feitas por ele e seu

colega no planejamento inicial do grupo:

Jodo: acho que foi a conversa, por que a gente aplica em dupla, ai a dupla

conversou e se entendeu... “6 vamos acrescentar mais isso aqui, vamos
retirar isso aqui”. Acho que foi o0 momento, a gente montou o plano, mas
cada um se especificou em uma coisa do plano, modificou a sua maneira.
Cada um faz da forma que entende melhor ou que acha que vai ser melhor
pra aplicar ou ndo (Entrevista realizada em 11 jan. 2016).

Seguindo esse raciocinio, confirmamos a concepcédo de Pimenta (1997) de
gue a identidade se constrdi pelo significado que cada individuo atribui a atividade
docente, de acordo com suas representacdes do ser professor. Neste caso, Jodo
juntamente com seu colega buscaram, enquanto ator e autor da acdo, constitui-la de
modo a conferir seus proprios valores e concepcdes da docéncia e da Matematica.

Além disso, ao se posicionarem como protagonistas, nesta acdo, 0s
estudantes-bolsistas tem a possibilidade de aprimorar os saberes da experiéncia
desenvolvidos na pratica, numa situacao real, numa sala de aula regular e com toda

forma de diversidade oferecida pelo ambiente escolar.

4.3.7 Participacdo em Eventos Cientificos

A Participagdo em eventos cientificos pode ser atribuida a duas acgles
detalhadas no Subprojeto, na Socializacdo da Producédo Cientifica em que sao
realizadas “producéo e divulgacdo dos resultados das acdes do Subprojeto em
eventos cientificos” (PROJETO INSTITUCIONAL, 2014, p. 55) e na Socializagéo de

'® Placa de madeira cravada com pregos equidistantes entre si, formando uma malha quadricular com
linhas e colunas, que com o auxilio de elasticos podem ser feitas representagfes de figuras planas,
como mostra a Figura 4.4.
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Estudos e Producdo cujo objetivo € promover seminarios internos para debate e
discussbes de produgbes académicas.

A participacdo em eventos cientificos € muito importante no processo de
formacéo do professor, pois se configura como um espaco de exposicéo, discussao,
socializacdo de conhecimento e trocas de experiéncias entre profissionais das
diversas areas da Educacdo. Além de ser uma boa oportunidade para os
estudantes-bolsistas vislumbrarem a formacdo continuada a exemplo de
profissionais experientes.

Nesse sentido, no periodo referente a producdo destes relatorios, o0s
estudantes-bolsistas puderam participar de trés eventos direcionados a formacao
académica, o V Foérum Baiano das Licenciaturas em Matematica, promovido pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, regional Bahia (SBEM-BA); a VI
Semana de Matemética da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) —
Campus Jequié; e o Seminario do Pibid 2014 (evento interno de interacdo com
todos os Subprojetos do Projeto Institucional).

Por conseguinte, na ocasido destes eventos, foram apresentados quatro
trabalhos produzidos pelos licenciandos em formato de relatos de experiéncia e
posteres, 0 que pode instigar expectativas para outras producdes, como descreve,

El: Destaco que foi 0 meu primeiro trabalho apresentado em um evento
cientifico de grande porte, e vejo como o pontapé inicial a varios outros que
se sucederdo (Extrato do relatério-técnico, 2014).

O que pode oportunizar o aprimoramento da escrita de textos especificos que
facilite a compreenséao dos leitores, como podemos verificar na leitura e analise dos
relatorios-técnicos.

Além da participacdo nesses eventos, também €& destacado pelos
participantes a interacdo entre estudantes-bolsistas e alunos da Educacéo Basica na

Feira de Ciéncias da Bahia (FECIBA), o que segundo E2

[...] oportunizou o contato mais direto com os alunos, a oportunidade de
participar de uma feira de ciéncias, o planejamento com alunos e a
concretizacdo do que se foi imaginado. Coisas que fizeram desta uma
experiéncia Unica (E2, Extrato do relatério-técnico, 2015).

Por fim, percebe-se que as acdes do Subprojeto tém propiciado aos futuros
professores uma aproximacdo a realidade que atuardo, atreladas as teorias de
conhecimento, fundamentacao, dialogo e reflexdo (PIMENTA, 1997), visto que ao
discutirem suas escolhas perante as atividades propostas, os mesmos fazem

referéncias a postura e relagbes que fazem com a docéncia.
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4.4 Contribuicdes formativas das praticas desenvolvidas, segundo as

percepcdes dos participantes do Programa

Pelo que apreendemos da analise das a¢fes do Subprojeto, consideramos
que o programa tem colaborado na formacéo inicial de professores de Matematica,
por atender ao carater dinAmico da profissdo docente, como uma pratica social
(PIMENTA, 2008).

N&o obstante, buscamos por meio das percepc¢des dos participantes, o olhar
para a construcdo e reconstrucdo da identidade e saberes docentes, enquanto
estrutura constituidora das disposi¢des, posturas e relagées com a docéncia.

Assim, em concordancia com as concepcfes de identidade e saberes
docentes que estabelecemos no Capitulo 1, buscamos apreender a constituicdo da
identidade docente a partir das no¢cdes de background e foreground (SKOVSMOSE,
2012) e da mobilizacdo dos saberes da docéncia (PIMENTA, 1997), bem como os
saberes docentes consolidados na pratica (TARDIF, 2010) e evidenciados pelos

participantes da pesquisa.

4.4.1 Constituindo a Identidade Docente: background e foreground

Segundo Skovsmose (2012) as aspiracdes futuras de um individuo (seu
foreground) pode ter muita influéncia de suas experiéncias passadas (seu
background). E sendo a identidade uma construcdo social que pode ser marcada
por multiplos fatores (GARCIA, HYPOLITO, VIEIRA, 2005), consideramos como um
dos primeiros passos para essa construcdo o background que define a escolha e a
aceitacéo de uma profisséo.

Na busca por entender as influéncias que levaram os participantes desta
pesquisa a disposicdo de cursar uma graduacao e especificamente a Licenciatura
em Matemética, percebemos que a graduacdo, constituiu-se uma maneira de
mobilidade social, estimulados por expectativas de superacdo de suas historias de
vida, como relata Paulo ao descrever a sua motivacdo em fazer um curso de
graduacéo.

Paulo: acho que mais pela experiéncia de vida, meus pais sempre me
incentivaram a estudar, pra mudar nossa realidade, digamos assim. Se vocé
s6é tem o Ensino Médio vocé nao consegue um emprego melhor, hoje vocé
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tem que ter nivel superior, ou até pés-graduacao, quero uma coisa melhor,
e isso sO vem estudando (Entrevista realizada em 10 dez. 2015).

Neste caso o background de Paulo, caracterizado pela situacdo financeira
familiar, forneceu tendéncias para a configuracdo de seu foreground, por acreditar
que para ter um bom emprego com uma boa remuneracdo € preciso ter nivel
superior.

Igualmente o foreground de Jodo teve como principal influéncia o contexto
familiar, porém com enfoque nas experiéncias bem-sucedidas com a profissédo, ao
atribuir suas escolhas a exemplo de seus irmdos que sao professores e aos

professores que teve durante a Educacao Basica.

Jodo: bom, opcao por fazer licenciatura, € uma influéncia mesmo de
familia, por que tenho irméos que sao professores, tenho quatro irmaos que
sdo professores. Dois de pedagogia e uma s6 tem a formacgdo de
magistério, e a outra também ta fazendo pedagogia, e também por causa
dos professores que eu gostava. E a Matematica por que sempre tive
afinidade e facilidade de aprender (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).

Porém, a opcao pela docéncia, nem sempre ocorre por analogia a profissao,
mas pode ser ocasionado por uma complexidade de fatores que influenciam nas
decisfes e trajetoria de formacao de cada individuo, como a dificuldade de ingressar
em curso de sua preferéncia e na desvalorizacdo da profissdo docente. Como
descrevem Paulo e José ao justificarem a opcdo pelo curso de licenciatura em
Matemética.

Paulo: Na verdade, eu fiz licenciatura em Matematica, mas eu queria fazer
outro curso, Engenheira civil no caso. E ndo tinha oportunidade de fazer
fora, aqui [refere-se as instituicBes da cidade] na época nado tinha nem
publica e nem privada, ai eu fui fazer Matemética, por que eu sempre gostei
de Matemética, mas ndo gostava muito da ideia da licenciatura, resolvi fazer
Matematica, mas sem ideia de ser professor (Entrevista realizada em 10
dez. 2015).

José: Nunca sonhei em ser professor, mas sempre gostei muito de
Matematica, ai olhando as possibilidades de curso, 0 que mais eu gostava
era Matemaética, mas ndo necessariamente a licenciatura e vim me
descobrindo. E tanto que esse foi um dos motivos da minha entrada no
Pibid, para descobrir realmente o que € a licenciatura (Entrevista realizada
em 22 dez. 2015).

Com isso é perceptivel que apesar da docéncia néo ser a primeira opcao de
carreira, os participantes estabelecem sua relagdo com a licenciatura pela afinidade
estabelecida com a Matematica consolidado no background durante a Educacao
Bésica.

Segundo Pimenta (2008) o processo identitario é consolidado na pratica

profissional, por isso consideramos 0 primeiro contato com a profissdo como parte
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fundamental nessa consolidacéo, por ser caracterizado pelos participantes como
uma experiéncia significativa na busca dos saberes da profissao.

Diante disso, como Paulo foi o Unico que teve 0 primeiro contato com a
pratica docente fora do programa, ele descreve sua primeira experiéncia como um
obstaculo que o marcou e foi fundamental na sua disposicao e reflexado critica da
profissao.

Pesquisadora: Antes da sua participagcdo no programa vocé ja havia
lecionado?

Paulo: [...] dei aula, substituir uma professora por uma semana, e fiquei
traumatizado com aquilo, e bem nessa época eu tinha acabado de entrar no
Pibid, e a partir das discussdes que a gente teve eu comecei a ver que a
docéncia ndo era como aquela coisa traumatizante, [...] pejorativa que gente
tem no senso comum. Por que a gente pode trabalhar com metodologias
diferenciadas, olhares diferenciados, e que ser professor € uma coisa que
pode ser atrativa [...].

Pesquisadora E por que essa experiéncia foi tdo traumatizante? Vocé pode
contar como foi?

Paulo: por que fui substituir uma professora que era muito querida pelos
alunos, ai eles tiveram uma resisténcia, e ndo fizeram nada durante a
semana, ndo quiseram... e eu fiquei traumatizado, falei que nunca mais ia
dar aula na minha vida. Cheguei aqui [refere-se a Universidade], a
professora [refere-se & Coordenadora] estava aqui e ai conversei com ela,
ela falou que isso era normal, que isso acontecia muito, que a gente nao
podia se desmoativar por isso, e ai foi assim, pensando, refletindo sobre isso,
e a primeira monitoria, foi meio que um choque, sé que um choque positivo,
por que tinha a participacdo dos alunos (Entrevista realizada em 10 dez.
2015).

Deste modo, podemos dizer que o background de Paulo definido no primeiro
contato com a profissdo docente, tornou-se uma referéncia para suas reflexdes
sobre a docéncia, apesar da aversdo causada por uma experiéncia malsucedida,
que poderia ter ocasionado uma renuncia a profissdo como relatou 0 mesmo.

Com o objetivo de superar esse choque inicial, a Iniciacdo a Docéncia
promovida pelo programa Pibid, tem se tornado fator primordial na formagé&o inicial
dos licenciandos, uma vez que o contato com os desafios da docéncia na escola é
motivador para reflexdo, reorganizacdo e elaboragcdo sobre os diversos

conhecimentos, como descreveram os participantes nos depoimentos a seguir.

Paulo: a primeira monitoria que eu tive foi 0 primeiro contato com a sala de
aula que eu tive depois da experiéncia que me traumatizou foi totalmente
diferente, os alunos participaram, foram poucos alunos, mas foi bem
significativo. A gente trabalhou o assunto de funcdo, trouxe situagbes
diferentes, do cotidiano deles, e a participacdo deles me chamou muito a
atencao, nao tinha aquele receio e a resisténcia dos alunos que eu tive na
primeira experiéncia, isso marcou muito (Entrevista realizada em 10 dez.
2015).

José: No Pibid [...] vocé tem o tempo de preparacdo, por que quando a
gente chegou logo aqui, n&o foi logo chegando e indo pra escola, teve um
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tempo de fundamentagdo tedrica, pra leitura de texto sobre a docéncia,
sobre o que é ser professor [...] (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).

Consequentemente essa preparacdo inicial para a pratica docente, pode

estimular as expectativas ou foreground dos participantes com relacdo a docéncia,

ainda que esta aspira¢éo nao seja definitiva, como relata Paulo.

Paulo: Hoje eu ja me vejo como professor futuramente, ainda ndo me
identifico muito como professor de Educacédo Basica, mas como sendo do
Ensino Superior, essa ideia ja passa pela minha cabeca. E isso mudou
mesmo por conta do Pibid, por que eu tive aquela experiéncia de aula,
assim que eu entrei aqui e fiquei meio traumatizado (Entrevista realizada em
10 dez. 2015).

Portanto, segundo Skovsmose (2012), assim como background o foreground

€ um importante constituinte para o entendimento das ac¢bGes do individuo,

confrontando desafios e incertezas de sua propria identidade, mas projetando

perspectivas principalmente do que ndo querem reproduzir enquanto profissionais

da docéncia.

Paulo: eu pretendo hoje em dia buscar ter um dialogo com os alunos, nao
ser aquele professor fechado que imp&em, como se fosse quase um tirano,
tentar fazer coisas de uma forma que aja compreensdo, troca de
informacdes, mas que ndo seja uma coisa imposta (Entrevista realizada em
10 dez. 2015).

Segundo relato dos estudantes-bolsistas a participacdo no programa tem

oportunizado uma ressignificacdo de suas possiblidades na docéncia, como

descreve 0s mesmos ao conjecturar sobre suas aspiracfes futuras, quando

guestionados sobre suas perspectivas da profissdo ha alguns anos.

Paulo: pretendo fazer um mestrado, ndo sei em que &rea ainda, até pensei
em fazer algo aplicado em engenharia, mas acho que, muito provavelmente
estaria como professor. (Entrevista realizada em 10 dez. 2015).

José: pra falar verdade eu ndo sei ainda, se ser professor vai ser uma
carreira pra mim, mas provavelmente daqui a dez anos, se eu continuar na
docéncia, pelo menos um mestrado eu ja vou ter (risos). Se eu continuar na
docéncia quero ter um mestrado, um doutorado, e caso contrario eu faria
um concurso, ndo necessariamente na area da educacdo, mas na area
financeira, Banco ou algo assim (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).
Jodo: depois de concluir eu quero ser professor mesmo, assumir uma
turma, prestar um concurso, pra ser um professor. Ou entdo também
prosseguir os estudos, numa pods-graduacdo ou especializacdo, ou outros
tipos de cursos, me especializar mais, aprender mais, acho que a
perspectiva futura € essa (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).

A partir dessa analise, concebemos uma sintese (Apéndice J, p. 119) de

algumas caracteristicas identitarias, que cada estudante-bolsista revelou (em

entrevistas e observacdes das acdes) de suas construcdes individuais na trajetoria
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de formacéo inicial, estabelecendo momentos, mobilizagbes e problematizacdes da
docéncia, que revelaram as construc¢des individuais dos estudantes-bolsistas.

O que nos possibilitou inferir de fato o background o foreground dos futuros
professores articula-se com a concepcdo de construcdo da identidade, por
considerar a complexidade de fatores que influéncia na trajetoria profissional de um

individuo.

4.4.2 Constituindo a Identidade Docente: mobilizacdo dos saberes da

docéncia

Segundo Tardif (2010) os saberes docentes sdo constituidos ao longo do
tempo conforme a trajetéria profissional e pessoal de cada individuo e é na pratica
docente que eles sdo constituidos, por isso buscamos nesta secdo identificar o
conjunto de saberes utilizados pelos estudantes-bolsistas no ambito do Subprojeto
de Matematica do Pibid, para desempenhar suas atividades.

Para tanto consideramos como aporte tedérico a tipologia da epistemologia da
pratica docente (TARDIF, 2010) e a mobilizacdo da mediacdo do processo de
construcdo da identidade docente (PIMENTA, 1997), que associamos de modo a
conceber a formacéo pela sinergia dessas duas concepcoes.

Consideramos como saber disciplinar (TARDIF, 2010) o que Pimenta (1997)
também denomina de saber do conhecimento, produzido pelas teorias do
conhecimento cientifico, destinados ao conhecimento especifico da matéria a ser
ensinada. Assim é imprescindivel que durante a formacdo o professor faca a
aquisicdo de conhecimentos, neste caso da Matemética, numa perspectiva critica
dos conteudos.

Porém ressaltamos, assim como Correa (2013) que a analise dessa
categoria, ndo visa a verificacdo do aprendizado da Matematica, mas a
compreensao da mobilizacdo do saber as necessidades dos participantes.

Assim sendo, segundo os participantes da pesquisa o0 Subprojeto contribuiu
na apropriacao dos saberes do conhecimento, a medida que se faz necessario uma
maior apreensao dos conteudos trabalhados nas ac¢des do programa, como relata
Jo&o ao descrever como o Pibid contribuiu no desenvolvimento de conhecimentos

especificos da Matematica.
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Jodo: por que a gente tem que estudar pra desenvolver as acbes do Pibid,
por que a gente precisa do conhecimento especificos de Matematica,
muitos planejamentos, a gente estuda pra poder chegar na escola e
desenvolver uma boa atividade, e também olhar o conteddo como alguém
gue vai ensinar aquele conteldo (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).

Com isso observamos que na mobilizagdo desse saber em meio as acdes
do Subprojeto, os estudantes-bolsistas priorizam a problematizagdo dos conteudos,
buscando relaciona-los com situacées do cotidiano, como descreveu Paulo ao

relatar a abordagem de uma das atividades da acdo Monitoria Didatica.

Paulo: a aula a comecou falando de funcdo, perguntamos se eles tinham
uma nocgdo do que era funcdo, o que eles intendiam por funcdo. A gente
comecgou a trazer coisas que eles falavam que tinha nocdo, e ai a gente
comecou dar as situagfes pra eles, como uma corrida de taxi, por exemplo,
o preco do combustivel, o preco de pedagio, o que pudesse fazer algumas
relagBes do cotidiano deles [...], e ndo sO aquela formalizagdo sem uma
relacdo com o cotidiano (Entrevista realizada em 10 dez. 2015).

Nesse sentido, Paulo acredita que a problematizagcdo e a manipulacdo de
materiais facilita o aprendizado dos alunos por dar um significado social aos
conceitos abordados. No entanto ele revela que nem sempre isso é possivel,
principalmente quando sdo abordados conteldos e conceitos que deixaram
inconsisténcias da aprendizagem na Educac¢éo Basica ou no Ensino Superior, como
relata o mesmo ao descrever uma das acdes em que teve mais dificuldades.

Paulo: [...] na intervencdo que a gente fez de logaritmos, quando eu falava
tentava transmitir seguranca numa coisa que eu nao tinha muita seguranca,
porque é um assunto que eu acho complicado e eu percebi que os alunos
ndo pareciam ter realmente compreendido aquilo (Entrevista realizada em
10 dez. 2015).

Todavia, como jA mencionado pela Coordenadora em citagcdo anterior €
importante que no processo inicial de formagcédo o estudante possa construir e/ou

reconstruir saberes disciplinares, como relata E2.

E2: Para finalizar, destaco o estudo dos conteddos matematicos da
Educacao Basica, a forma como estudamos tais conteudos, isto é, com o
objetivo de ensinar, nos ajuda a ter um dominio melhor sobre os mesmos.
Além disso, alguns desses contelidos sdo estudados pela primeira vez.
(Extrato do relatorio-técnico, 2014).

Associado ao saber disciplinar e do conhecimento consideramos também o
saber curricular, sendo atribuidos aos contetdos, objetivos e métodos do curriculo
dos programas escolares.

Consequentemente, dentre os conteudos mais abordados nas acdes do

Subprojeto nos ultimos dois anos, destacaram-se os relacionados aos tépicos da
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Geometria, como percebemos em trés das acdes observadas e relatadas nas
entrevistas dos estudantes-bolsistas.

A esse respeito os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica
(1997) destacam a importancia dessa area de conhecimento como um campo feértil
que contribui para aprendizagem de forma a estimular a observacdo e a estabelecer
conexdes as diversas areas de conhecimento.

Como ja mencionado por José, fundamentado na sua experiéncia da
Educacao Basica, ainda ha uma desvalorizacdo no tratamento deste conteddo, que
pode ser atribuida a diversas razbes, como a disposicdo no livro didatico, a
formacéo do professor, a falta de materiais, etc.

Contudo, na percepcédo do grupo a geometria tem se tornado um campo fértil
para a aprendizagem dos alunos e consequentemente para a formacao deles, por
permitir uma infinidade de possiblidades de problematizacdo, visualizacdo e
manipulacdo dos conteudos atrelados as varias areas de conhecimento, como relata
El:

Dentre os conteudos abordados por nos bolsistas ID, acredito que o mais
bem receptivo e que a compreenséo foi melhor em comparagéo aos outros
foi 0 da geometria espacial, em que nds conseguimos instigar mais os
estudantes, interagindo, questionando, construindo e debatendo topicos
ligados ao assunto. Nesta abordagem fizemos uso de recursos didéaticos
como o Geogebra, para exemplificar as dimensdes de figuras espaciais, o
gue atraiu mais a atencdo dos discentes e a confeccdo de esqueleto de
véarios sélidos, deixando-os mais motivados e interessados (E1, Extrato do
relatério-técnico, 2014).

Com este proposito, a proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(2015), que tem sido discutida apontando mudancas na formacdo inicial e
continuada de professores, dos materiais didaticos e das disposi¢cfes de contetudos
nas escolas da Educacdo Bésica, apresenta a Geometria como primeiro eixo de
aprendizagem em todos os anos de escolarizacdo, tracando objetivos que visem a
contextualizacdo social e cientifica da Matematica.

Outro fator importante na constituicdo do saber disciplinar foi a percepcéo dos
participantes sobre a relagdo e a abordagem entre os contetudos abordados na
Educacdo Superior e na Educacdo Béasica, como relata a Coordenadora do
Subprojeto

Coordenadora: eu destaco os saberes de conteldo, porque eu escuto
muito deles que as disciplinas de calculo, de algebra e andlise, (e talvez
seja uma falha no nosso curso de licenciatura) ndo fazem conexdes com
conteldos da Educacdo Basica. Entdo aqui [refere-se ao programa] eles
reconstroem ou constroem conceitos da Educacdo Basica [...]. E isso ta
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sendo importante, pra eles terem a oportunidade estudar determinados
conteddos que eles ndo viram na educacgédo basica e ndo veem também na
sua formacédo na licenciatura, ou se veem nao conseguem fazer a conexao
com a Educacéo Basica (Entrevista realizada em 14 dez. 2015).

Deste modo, cogitamos que a partir da participagdo no programa O0S
estudantes-bolsistas tém a oportunidade de estabelecer uma nova relagdo com os
conhecimentos especificos da matéria a ser ensinada, visto que agora ha reflexdo
de que é preciso aprender para ensinar e ndo somente uma apreensao pessoal do
conhecimento.

N&do obstante, num espaco/contexto formativo que tenha por obijetivo
desenvolver atitudes criticas, autbnomas, colaborativas, criativas e comprometidas
com todos os envolvidos (PROJETO INSTITUCIONAL, 2014) fica evidente que
abranger apenas o conteudo da matéria a ser ensinada ndo seria suficiente para
comtemplar a proposta de formacao inicial.

Por isso, no espaco/contexto do Subprojeto de Matemética também sao
mobilizadas ac¢des que compdem o saber da formacéo profissional (TARDIF, 2010)
ou saber pedagogico (PIMENTA,1997), descrito como o processo de aprender a
ensinar, que € desenvolvido na prética pedagdgica.

Como vimos da analise das a¢Bes do Subprojeto de Matemética, esses por
sua vez, tém articulado a formacdo de modo a estreitar as relacdes entre teoria e
pratica (PIMENTA,1997). Segundo a Coordenadora do Subprojeto:

Coordenadora: [...] a leitura de textos, com tematicas relacionados a
formagdo docente, ensino de Matemética, abordagem metodoldgicas, [...]
contribui para eles refletrem a acdo, a prética docente, com base na
literatura (Entrevista realizada em 14 dez. 2015).

Assim, introduz-se a percepcdo de que ao apropriar-se da realidade é
possivel refletir e analisar criticamente a pratica a luz de uma teoria. E isso esta
diretamente atrelado a concepcédo de formacgao posta pela mesma, que credita esse
pensamento a sua propria trajetoria de formacgéo (Apéndice I, p. 117).

Segundo os participantes o contato com a docéncia desde o inicio do curso,
faz com que aprendam na pratica as especificidades da docéncia, como é descrito

por Jodo ao discorrer sobre os saberes adquiridos na formacéao.

Jodo: O saber pedagégico também, por que a gente planeja ver qual a
melhor estratégia pra determinado conteddo, as metodologias que a gente
utiliza, a gente aborda muito o uso do material didatico, material concreto
manipulativo (Entrevista realizada em 22 dez. 2015).
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Os patrticipantes tém consciéncia de que saber apenas o conteido da matéria
a ser ensinada, ndo é suficiente para o desenvolvimento do trabalho docente, para
tanto os mesmos tiveram que lancar mao de conhecimentos da pedagogia e da
didatica, na busca por novas metodologias, da utilizacdo e construcdo de materiais
didaticos, aliados as diversas teorias de conhecimento.

Neste contexto o planejamento € tido por eles como primeiro passo na
consolidacdo desses saberes, segundo a Coordenadora a realizacdo de qualquer
atividade pratica perpassa, pelo menos, por uma organizacao de como elas podem

ser desenvolvidas. Por isso a mesma relata que:

[...] o planejamento é importante para formag&o deles, porque traz uma
relacdo com abordagens metodoldgicas diferenciadas, com recursos
didaticos diferenciados, dando a possibilidade de trabalhar isso no Ensino
Médio (COORDENADORA, Entrevista realizada em 14 dez. 2015).

Apesar disso, para alguns estudantes-bolsistas o planejamento € apenas uma
referéncia dos objetivos que se pretende alcancar, pois segundo eles nem sempre 0
que foi planejado é apropriado ao momento ou contexto encontrado.

Como ja& foi citado no relato da Coordenadora o segundo passo na
materializacdo desses saberes € pautada na apropriacdo das diversas abordagens
metodologias e recursos didaticos, que tém como finalidade mediar o processo de
ensino-aprendizagem, como relatam E1 e E2,

Consideramos a utilizacdo dos recursos didaticos uma importante
ferramenta que permite favorecer o processo de ensino e aprendizagem,
uma vez que a utilizacdo dos mesmos pode envolver diferentes conteudos e
ir além do que foi planejado, proporcionando um maior conhecimento (E1,
Extrato do relatério-técnico, 2014).

A descoberta de metodologias e recursos diversificados para trabalhar
determinados conceitos matematicos, explorando as potencialidades e
possiveis dificuldades sdo Uteis no nosso processo de formacédo (E2,
Extrato do relatorios-técnico, 2014).

Assim, acreditamos que a realizagcdo das acbes do Subprojeto, permeada
pela reflexdo num espaco-tempo privilegiado, pois ndo ha uma imposicdo no
cumprimento de um curriculo, pode colaborar com a construgcdo do saber
pedagogico por serem mobilizados a partir de obstaculos e desafios da propria
pratica.

A partir dessas concepcgdes 0s atores séo inseridos no contexto experimental
da iniciacdo a docéncia, onde é feita a aquisicdo ou aprimoramento do saber da

experiéncia.
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Este por sua vez, parte do pressuposto que o futuro professor ndo é um
receptaculo vazio de conhecimentos sobre a docéncia, pois jA possuem saberes
originarios das experiéncias como aluno em toda a vida escolar. Experiéncias essas
qgue os possibilitam qualificar, a exemplo de seus professores, modelos de bons
professores que marcaram suas historias.

Ao mesmo tempo, essas experiéncias sdo caracterizadas também pelas
representacdes e esteredtipos produzidos pela sociedade, como a desvalorizagcéo
social e financeira e nas dificuldades enfrentadas pelo acumulo de atividades e na
conduta dos alunos da Educacdo Basica (PIMENTA, 1997), como relata José ao

descrever a sua desmotivacao pela profissdo baseada nessas experiéncias.

José: [...] ensinar € prazeroso, ver alguém aprender através de vocé, mas a
gente sabe da realidade do salério, por exemplo, por que o professor
guando esta em sala de aula o trabalho dele ndo se resume so6 ali, depois
tem provas pra corrigir, aulas pra planejar, cobrangas de pais. Tudo isso é
desmotivante, vocé se doar tanto por uma profissdo que ndo é reconhecida
(Entrevista realizada em 22 dez. 2015).

Contudo, todos esses esteredtipos sao caracteristicos do momento de
transicdo do ser aluno-professor, isso porque o estudante ainda olha o ser professor
e a escola do ponto de vista de ser aluno (PIMENTA, 1997) e é a partir da reflexao
sobre a pratica que essas visdes sociais da profissdo vao sendo desmistificadas.

Para isso, segundo a Coordenadora de iniciacdo a docéncia, o Pibid tem a
finalidade de inserir estudante-bolsistas no contexto escolar, sem obrigatoriamente
ter que se posicionar como professor, assumindo a responsabilidade de uma sala de
aula.

Para ela as a¢bOes desenvolvidas no programa tendem a contribuir com o
maior tempo de permanéncia e consequentemente minimizar o “choque com a
realidade” com vistas a identificacao, reflexdo e superacao de alguns dos desafios
gue um professor pode enfrentar em seu espaco de trabalho. Como nos relata E2:

Podemos notar todos os aspectos da sala de aula, as dificuldades e
facilidades de aprendizagem dos alunos, o comportamento destes em
situacdes diversas, ora quietos, ora inquietos, etc. Temos a oportunidade de
interagir com os alunos, conversar com eles de maneira mais impessoal,
guestiona-los sobre suas pretensfes futuras, como veem a escola, como
eles percebem a Matematica. Vem sendo uma oportunidade de ter um
contato com a pratica docente sem, necessariamente, ser professor e uma
oportunidade de saber relacionar teoria e préatica (E2, Extrato do relatério-
técnico, 2014).

Segundo Pimenta (1997), os saberes da experiéncia também séo produzidos

no seu cotidiano, em textos produzidos por outros educadores ou em conjunto com
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seus colegas de trabalho. Nesse sentido, podemos inferir, a partir da andlise das
acOes e da trajetéria formativa do estudantes-bolsistas no Subprojeto, que o trabalho
colaborativo realizado no contexto do Subprojeto de Matematica tem se tornado um

diferencial na producédo de saberes da experiéncia, uma vez que segundo E2

[...] os encontros favoreceram a formacéo da identidade de grupo pelos
bolsistas. Agindo em conjunto nos articulamos para as agdes de ambos os
colégios: planejamos as acfes em conjunto, discutimos as observacodes e
coparticipacdes em sala de aula, pensamos e preparamos materiais para a
Matematica no Intervalo e apontamos desafios e destaques na realizacédo
desta Ultima acéo (E2, Extrato do relatério-técnico, 2015).

Diante desses relatos € perceptivel que as discussdes realizadas em conjunto
com o0s envolvidos potencializam o desenvolvimento do pensamento critico do

professor em formagcao. Como exemplos:

O acompanhamento dos professores da disciplina, bem como as
discussBes com os colegas de projeto, também foi de grande importancia,
pois possibilitou uma troca de experiéncias e sugestfes de novas ideias que
surtiram efeito no pensamento sobre nossas futuras e atuais praticas
docentes e no desenvolvimento de acBes dentro da escola conveniada ao
subprojeto(E1, Extrato do relatério-técnico, 2014).

Durante os encontros cada bolsista ID, e também o professor supervisor,
tem a oportunidade de compartilhar suas experiéncias, ideias e opinides.
Isto trouxe, a meu ver, um grande enriquecimento pessoal, porque a partir
das experiéncias dos outros graduandos e dos professores coordenadores
e supervisores podemos aperfeicoar e dinamizar nossa pratica em sala de
aula, experimentar metodologias diferentes, aprender a identificar possiveis
falhas, “prever” alguns desdobramentos de nossa intervengcdo em sala de
aula. (E2, Extrato do relatério-técnico, 2014).

A esse propdésito, a Coordenadora ressalva que, além da formacéo inicial dos
estudantes-bolsistas, o trabalho colaborativo visa a contribuir também com a
formacdo continuada dos professores participantes, por promover uma reflexdo da
prépria pratica na busca por inovacdes e no desenvolvimento de novas habilidades.
Como também relata o Professor Supervisor em entrevista ao descrever o seu papel

na formagéo dos supervisionados.

Supervisor: a gente acaba colaborando com a nossa experiéncia, tempo
de docéncia, nos dialogos [...]. E é uma troca, eles também trazem
inovacBes acabam contribuindo com nosso trabalho, na Biologia a gente
chama de simbiose um mutualismo. Claro que o objetivo do Pibid é a
formacdo deles, mas acaba que eles também contribuido com nosso
trabalho e também com os alunos aqui do colégio (Entrevista realizada em
09 dez. 2015).

Também destacamos a importancia do aporte do Professor Supervisor neste
processo, ao compartilhar suas proprias experiéncias possibilitando aos estudantes-

bolsistas vivenciar o dia a dia de seu futuro espaco de trabalho.
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Jodo: acho que tenho aprendido a ser professor, com a ajuda importante do
supervisor que é uma pessoa experiente, que esta ali do nosso lado. A
gente vai observar as aulas dele, perceber a pratica, conversando com o0s
alunos, desenvolvendo atividades na escola, porque a gente vai um dia
trabalhar na escola. Sem isso, iriamos chegar 14 sem nem conhecer nada
sobre a escola, s teoria que a gente ver muito na universidade. E eu [...]
estou aprendendo na pratica como é ser professor. (Entrevista realizada em
22 dez. 2015).

Deste modo inferimos que a vivéncia no ambiente escolar, adequadamente
assistida, contribui para o desenvolvimento da identidade docente, permitindo a
tomada de consciéncia e superacdo de lacunas e inconsisténcia, bem como a
consolidagédo de conhecimentos na forma de saberes docentes marcadamente
pessoais.

Por fim, como importante elemento estruturador das praticas, destacamos o
papel privilegiado que cumpre a Coordenadora do Subprojeto de Matematica, como
uma teceld que planeja e dispde elementos que influenciam no formato final da rede
tecida conjuntamente com os demais sujeitos da pesquisa.

Ao analisar a avaliacdo sobre as mudancas que a Coordenadora percebeu
em estudantes-bolsistas que passaram pelo Pibid em edicbes anteriores a que
investigamos, notamos que ela corrobora nossas constatacdes sobre a diversidade

de perfis identitarios dos estudantes.

Coordenadora: ja tive bolsistas que (eu estou falando ai no decorrer de
todo o programa) que abriram mao da licenciatura, por conta do Pibid ou do
estagio e ja tive bolsistas que se apaixonaram pela profissdo a partir do
trabalho do Pibid, e que fizeram um estagio mais tranquilo, eu acho que vai
de cada um. Muitos entram na universidade novos (meu percurso me da
essa fala) e as vezes a gente ndo tem ainda claro o que a gente quer.
Outros entram na universidade na licenciatura por nédo ter oportunidade de
fazer um outro curso, ja que [...] a oferta de cursos de Ensino Superior é
limitada. Entdo tem alunos que queriam ter feito engenharia, mas [na
cidade] nao oferece, entdo vem para Matematica. Outros alunos entram no
curso de Matematica e depois fazem concurso, acabam passando e
terminam o curso por que é importante para 0 emprego, mas nao vai seguir
a profissdo. [Mas] acho g isso tem mudado, tem exemplos de alunos que
deixa claro que nédo se identifica e depois acabam mudando de ideia ou
acabam reforcando a ideia de ser professor (Entrevista realizada em 14 dez.
2015).

Acreditamos que um dos resultados da presente pesquisa € a percepcao de
gue esses perfis encontram experiéncias e oportunidade de se desenvolver em meio
aos momentos/praticas vivenciados na rede formativa que pudemos observar, tecida
entre sujeitos e saberes.

Se seria normal esperar toda fragilidade numa rede tdo complexa, ja que é

impossivel controlar todas as interacdes entre os elementos que compdem sua
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‘matéria’, apos este estudo acreditamos que quando assegurados momentos
diversos, ricos, articulados de tessitura coletiva o efeito pode ser o fortalecimento da

rede, ainda que seja uma rede pequena, ainda que nela permanecam lacunas.
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“Ser professor é defrontar-se incessantemente com
a necessidade de decidir imediatamente no dia-a-
dia da sala de aula. Uma coisa esta4 acontecendo
na sala de aula e o professor tem que decidir sem
tempo suficiente para refletir. E, depois de decidir
na urgéncia, ele tem que assumir as consequéncias
da decisédo, de seus atos. Esta é uma das principais
dificuldades do trabalho do professor no dia-a-dia
da sala de aula. A pesquisa ndo pode dar
inteligibilidade a todas as minimas a¢6es da vida do
professor na sala de aula. Por essas diferencas
estruturais tdo grandes, acho que ninguém tem o
direito de dizer ao professor o que ele deve ser na
sala de aula; a pesquisa ndo pode dizer o que o
professor deve ser na sala de aula.”

(Bernard Charlot)
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CONSIDERACOES FINAIS

Mais uma vez Charlot (2002) nos faz refletir sobre a complexidade do trabalho
docente e a relacdo deste trabalho com a pesquisa académica. Neste sentido,
elucidamos que em nossa proposta de pesquisa, ndo apetecemos aferir a qualidade
da composicao de saberes docentes nem a classificacdo de perfis identitarios, pois
percebemos que o trabalho docente assim como a sua formacdo envolve uma
complexidade de fatores constituidos socialmente e individualmente.

Assim, apoiados pelos aportes tedricos e metodoldgicos desta pesquisa
analisamos nossos dados a fim de responder a seguinte questdo: Quais as
contribuicdes das praticas desenvolvidas pelos estudantes-bolsistas do
Pibid/Matemética para sua formacdo, na construcdo da identidade e dos
saberes docentes?

Ao responder esta questdo, destacamos que a compreensdo de que as agdes
formativas no contexto investigado podem constituir uma rede interligando sujeitos e
saberes, sendo tecida coletivamente, utilizada e influenciada em diversos
contextos/espacos nos ajuda a superar visbes fragmentadas, como a de que a
formacdo docente de cada um € um ato solitario ou a de que a construcdo da
identidade profissional € homogénea e uniforme entre os sujeitos.

Nesse sentido, como descrito no Capitulo 4, identificamos uma diversidade de
saberes inerentes a formacao docente, aos quais destacamos: o saber da formacéo
profissional ou saber pedagdgico que em sua composicdo abrangem as mais
diversas metodologias de ensino-aprendizagem e utilizacdo de materiais e
ferramentas que possibilitam o enriquecimento no processo de desenvolvimento dos
conteudos; o saber disciplinar ou saber do conhecimento, em que foram abordados
conteudos das diversas vertentes da Matematica, principalmente os que sao menos
privilegiados na Educacgéo Basica e que sdo imprescindiveis a formacdo docente,
como a materializacdo do pensamento Geométrico; e o saber da experiéncia dando
aos estudantes-bolsistas a oportunidade de uma maior vivéncia e um contato direto
e eficaz com os contextos presentes na realidade escolar, de forma a estreitar as
relacdes entre Universidade e as escolas da rede Publica de Ensino.

Além disso, percebemos que a riqueza e diversidade de praticas produzidas

nesse contexto, podem estimular a mobilizacdo do processo de formacdo dos
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estudantes-bolsistas com diferentes perfis identitarios, como nos mostram o0s
participantes desta pesquisa.

Ao mesmo tempo, entendemos que algumas especialidades da identidade
sao independentes do andamento das ac¢des do projeto, mas que sao derivadas da
aceitacdo pessoal de ser professor em formacdo, a exemplo da dedicacdo na
confeccdo de materiais didaticos pedagdgicos e consequentemente no aumento da
carga horéaria destinada a realizacdo das atividades, ou ainda em circunstancias
particulares, como a disposicdo de Jodo ao se deslocar de sua cidade para
desenvolver as a¢des, ou na satisfacdo de José em retornar a sua antiga escola
como futuro professor, ou ainda no contentamento de Paulo ao se deparar com um
aluno com uma ampla aptiddo com o conhecimento matematico.

Tais experiéncias sdo extremamente abastadas de significados identitarios,
que ndo podem ser previstos, pois estdo vinculadas exclusivamente &s trajetorias
individuais dos sujeitos. Por isso, acreditamos que quanto maior a diversidade de
experiéncias dentro do Pibid, mais oportunidades para que perfis diferentes se
encontrem frente & docéncia.

Frente a este quadro, podemos conjecturar que a iniciacdo precoce a
docéncia (ja que a maioria dos estudantes-bolsistas participam do programa desde o
segundo periodo do curso de licenciatura) € positiva para potencializar
questionamentos, como suas perspectivas (foreground) com relacdo a profissédo
docente, que os facam refletir sobre a valorizacdo da mesma, particularmente no
caso de estudantes com identidade forte com a Matematica, que costuma ser
irreversivel com estagio apenas no final do curso.

Diante dos potenciais que podemos perceber, acreditamos que algumas
concepgOes propostas nos documentos oficiais do Projeto ainda poderiam ser
articuladas de forma mais efetiva, como exemplo da interacdo de conhecimentos e
experiéncias com os outros Subprojetos vinculados a Microrrede - 0 que poderia
possibilitar uma nova esfera de interagdo com estudantes-bolsistas e supervisores
de outras areas do conhecimento. Este seria um momento/pratica diferente dos que
observamos e com potencial para criar condicdes para que a interdisciplinaridade
que ja figura nos documentos curriculares pudesse ser problematizada ja no
processo de formacéo inicial dos futuros docentes.

Enfim, a pesquisa realizada nos indica que o Pibid/Matematica investigado

proporcionou contribuicdes formativas, inicial e continuada, em que os futuros
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professores assumem uma postura nao so critica, mas também reflexiva da prética
educativa diante da realidade, assumindo a postura de que ensinar ndo se reduz a
tarefa de transferir conhecimento, mas de criar possibilidades para a construcéo
deles.

Todavia, os caminhos que delinearam a concretizagcdo desta pesquisa
perpassaram por alguns entraves que impossibilitou abrangermos mais sujeitos e
aprofundarmos efetivamente no contexto de estudos devido ao breve periodo
destinado a producao e coleta de dados, ocasionado pela greve dos docentes das
Universidades Estaduais Baianas, que descentralizou as atividades do Projeto
investigado e a procrastinagéo do Comité de Etica, em que o projeto de Pesquisa foi
submetido, na divulgacdo do resultado da aprovacdo do parecer consubstanciado,
para materializacdo da pesquisa.

Superadas essas adversidades, ponderamos, a partir das reflexbes
provenientes dos resultados desta pesquisa, que o Pibid ainda é um
espaco/contexto que pode motivar varios questionamentos para realizacao de novos
estudos, tais como: na relacdo com o0s saberes estabelecidas pelos estudantes-
bolsistas nas suas praticas no Pibid; na reafirmacdo de perfis identitarios, com
professores egressos do programa, dentre outros que ainda podem surgir, a partir
das discussdes que tem ganhado grandes propor¢coes com as mobilizacdes

realizadas em prol da permanéncia de projetos e bolsas destinadas ao programa.
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APENDICE A
ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL
1° Bloco — ldentificagdo do documento

Titulo;

Data de producéo, atualizacéo, acesso (em caso de hipertexto);
Tipo de midia (impresso, arquivo, hipertexto, etc);
Acessibilidade (publico, restrito);

Natureza (legal, administrativo, pedagogico, académico);
Objetivos/direcionamento (dirigido a que leitores/instituicdes?);
Autoria/origem;

Tutela atual (instituicdo/érgéo);

Estruturacdo interna (capitulos, se¢des, anexos e apéndices);
Referéncias cruzadas (outros documentos aos quais se reporta e que Sao
necessarios para compreensao);

» Resumo do conteudo.

VVVVVVVVYY

2° Bloco — Identificagéo dos focos da pesquisa (saberes e identidade)
Buscar elementos para compreensao:

Dos objetivos formativos (gerais e especificos) do Pibid;

Dos papéis dos bolsistas (coordenador, supervisor e licenciando);
Das concepcdes e praticas previstas para alcancar objetivos;

Da articulacédo institucional entre universidade e escola,

Da articulacdo entre as praticas na escola e na graduacao;

Da avaliacdo do processo formativo dos bolsistas.

VVVYYY

3° Bloco — Articulacdo entre documentos

» Analisar como um documento se articula a outros e se forma uma estrutura;

» Analisar como os documentos tém subsidiado as concepcbes e praticas
formativas;

» Analisar como o documento tem subsidiado a avaliagdo dos processos
formativos.
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APENDICE B

ROTEIRO PARA OBSERVACAO E REGISTRO EM DIARIO DE CAMPO

1° Bloco — ldentificacéo das instituicbes

>

>

>

>

Caracterizacdo da estrutura (fisica, material, recurso humanos) disponivel e
utilizada pela equipe do Pibid na Universidade;

Caracterizacdo da estrutura (fisica, material, recurso humanos) disponivel e
utilizada pela equipe do Pibid na escola;

Rotina administrativa/pedagoégica da equipe escolar. Detalhamento para rotina
do (a) supervisor(a).

Projetos desenvolvidos na escola. Ver quais sdo propostos a partir da escola
e gquais vem de setores externos como a SEC/BA.

2° Bloco — Relacéo entre instituicdes

>
>

Insercdo/receptividade do Pibid na escola;
Insercéo/receptividade do Pibid para as demandas da escola.

3° Bloco — Formacgé&o docente no Pibid

YV VYV YV VY

As préticas e espacos privilegiados no trabalho dos bolsistas;

Oportunidades que o Pibid oferece para a formacédo docente dos estudantes-
bolsistas;

Oportunidades que o Pibid oferece para o desenvolvimento profissional
(formacéao continuada) do (a) docente supervisor(a);

A construcao da relacdo dos estudante-bolsistas com a profissao (identidade);
As aprendizagens (saberes) construidos pelos estudantes-bolsistas. Obter
exemplos. Aprofundar em cada tipo.

O que mobilizava sua atividade intelectual na universidade. O que a mobiliza
no fazer docente.
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APENDICE C

MODELO DE DIARIO DE CAMPO PARA OBSERVACAO

Local: Observagéao n°

NuUmero de sujeitos: Data__ / |/ Horério: Inicio: __:  Término: __:

Situacdes a serem observadas:

1. Descrever como acontece o didlogo entre o professor-aluno, aluno-professor e
aluno-aluno.

2. Descrever as situacdes-problemas trabalhadas em sala de aula.

3. Descrever as tematicas dos conteudos trabalhados em sala de aula.

Descricédo das atividades desenvolvidas Observacdes
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APENDICE D

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
(com a coordenadora do Subprojeto Pibid da area de Matematica)

1° Bloco — ldentificacéo e trajetoria profissional

>
>

>

A quanto tempo é docente;

Como e quando comegou a carreira docente. Em que niveis e modalidades
de ensino; Quando comecou como a atuar na formacéo de professores;

Ha quanto tempo na Universidade; H& quanto tempo no Pibid. Verificar se
participou da elaboracdo do projeto e se foi em equipe.

2° Bloco — Sobre o Pibid Matematica

vV VYV VV VYVYV

Total de estudantes-bolsistas e escolas atendidas;

Como foi a selegéo das escolas. Se houve mudancga de escolas (motivos);
Como foi a selecdo dos estudantes-bolsistas. Critérios privilegiados.
Rotatividade.

Percepgao sobre o projeto macro “Microrrede”;

Percepcédo sobre o Pibid enquanto programa de bolsa nacional. Observar
como relaciona com estagio e formacao;

Percepcao sobre os objetivos do Pibid de Matematica;

Quantas horas semanais dedicadas ao Pibid (para todos os tipos de
bolsistas).

Como é distribuida a carga horéaria entre as atividades individuais e coletivas
dos estudantes-bolsistas. O que € solicitado ao estudantes-bolsista
realizar/produzir em cada atividade;

Em quais espacos (da escola, da universidade, outros) se desenvolvem as
atividades do Pibid. Qual a carga horaria semanal utilizada em cada espaco.
Com qual regularidade.

3° Bloco — Sobre a formacéo docente no Pibid

Averiguar a percepcao do(a) sujeito sobre:

VV VYVV VYVYV

A construcao das parcerias com as escolas. Sobre a relagéo atual com elas;
As praticas e espacos privilegiados no trabalho dos estudantes-bolsistas;
Oportunidades que o Pibid oferece para a formagéo docente dos estudantes-
bolsistas;

As relacdes entre formagao na licenciatura e formagéao no interior do Pibid,;

As aprendizagens dos estudantes (saberes). Aprofundar em cada tipo;

A construcdo da relacdo dos estudantes-bolsistas com a profissao
(identidade);

As concepcOes de docéncia que perpassam o0 projeto e as praticas do Pibid.
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APENDICE E

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
(com o supervisor do Subprojeto Pibid da area de Matematica)

1° Bloco — ldentificacéo e trajetoria profissional

>
>

>

Que tipos de formacéo para docéncia teve (onde e quando);

A quanto tempo é docente. Como e quando comecou a carreira docente. Em
gue niveis e modalidades de ensino;

Como foi processo seletivo; Ha quanto tempo no Pibid.

2° Bloco — Sobre o Pibid Matematica

>

>
>
>

Total de estudantes-bolsistas sob sua tutela. Rotatividade de estudantes-
bolsistas;

Quantas horas semanais dedicadas ao Pibid;

Como é distribuida a carga horéaria entre as atividades individuais e coletivas
com os estudantes-bolsistas;

Em quais espacos (da escola, da universidade, outros) se desenvolvem as
atividades do Pibid. Qual a carga horaria semanal utilizada em cada espago.
Com qual regularidade.

3° Bloco — Sobre a formacao docente no Pibid

Averiguar a percepcao do(a) sujeito sobre:

>

YV V ¥V VVVY

O processo de construcdo da relacdo dele(a) com os estudantes-bolsistas e
com o coordenador do Subprojeto;

Qual o papel na formacéo dos estudantes;

A parceria entre universidade e a escola;

As praticas e espacos privilegiados no trabalho dos estudantes-bolsistas;
Oportunidades que o Pibid oferece para o desenvolvimento profissional
(formacédo continuada) do(a) docente supervisor(a);

Quais das acbes realizadas até o momento foi mais significativa para a
formacao dos estudantes;

A construcdo da relacdo dos estudantes-bolsistas com a profissdo
(identidade);

A aprendizagens (saberes) construidos pelos estudantes-bolsistas. Obter
exemplos. Aprofundar em cada tipo.
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APENDICE F

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (com licenciandos)

(12 sessao)

Nesta sessdo sera feita uma primeira conversa com 0s sujeitos da pesquisa. Ela
pode ser realizada no inicio do campo, apdés insercédo da pesquisadora no grupo e
realizacdo das primeiras observacoes.

1° Bloco — ldentificacéo e trajetoria escolar/profissional

>
>
>

>

>

Como e quando comecou o curso de licenciatura,

Escolaridade publica e ou privada;

Se durante a escolaridade soube ou teve contato com projetos desenvolvidos
pela Universidade na escola ou em outros espacos. Se teve contato, que
percepcdo teve sobre a Universidade. Se o estudantes-bolsista mencionar,
sondar influéncia do contato com a universidade sobre a decisdo de fazer um
curso de graduacéao;

Se ja lecionou. Se lecionou Matematica. H& quanto tempo. Por quanto tempo.
Em que situacBes/vinculos lecionou (banca, REDA, comunitaria, projetos,
ongs, estagio remunerado, etc);

Em que séries lecionou/leciona (preferéncias).

2° Bloco — Situacao no curso de Licenciatura

>
>
>
>

Disciplinas cursadas e a cursar

Facilidades, dificuldades e preferéncias do inicio do curso até o momento;
Percepcéo sobre os objetivos do curso (antes do ingresso, no inicio do curso
e atualmente);

Perspectivas profissionais pos-conclusdo e mobilizacdo atual para alcanca-
las.

3° Bloco — Participacéo no Pibid de Matematica

V. VVVYVY

Como se deu 0 ingresso;

Héa quanto tempo é estudante-bolsista,

Ha quanto tempo na mesma escola;

Quantas horas semanais dedicadas ao Pibid (quantas oficialmente e quantas
de fato).

Como é distribuida a carga horéaria entre as atividades individuais e coletivas
dos estudantes-bolsistas. O que é solicitado ao estudantes-bolsista
realizar/produzir em cada atividade;

Em quais espacos (da escola, da universidade, outros) se desenvolvem as
atividades do Pibid. Qual a carga horaria semanal utilizada em cada espaco.
Com qual regularidade;

Livros e matérias didaticos de apoio utilizados. Quais disponiveis na escola.
Quais produzidos pela equipe do Pibid.

4° Bloco — Sobre envolvimento com o Pibid de Matemaética



>

>

>
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Percepcéo sobre o tamanho/peso dessa carga horaria na jornada semanal do
estudante-bolsista. Verificar como o estudante-bolsista organiza o proprio
tempo;

Percepcédo sobre influéncia das atividades do Pibid sobre o desempenho
académico. Verificar em quais disciplinas, conteudos, temas, trabalhos
(inclusive o TCC) o estudante-bolsista nota a influéncia;

Participacdo em eventos (escolares, culturais, académicos) estimulados pelo
Pibid (com ou sem apresentacao de trabalhos);

Facilidades e dificuldades desde o ingresso no Pibid até o0 momento.

5° Bloco — Percepcao sobre préaticas significativas para formacgéo

(introduzindo conversa a partir dos centros de interesse do estudante)

>

>

Identificar e detalhar experiéncias mais marcantes que vivenciou no Pibid. Os
motivos que as tornam especiais. Observar se as experiéncias envolvem sé
estudantes-bolsistas e estudantes ou se envolvem também supervisor outros
docentes e turmas da escola. Observar se as experiéncias interagem ou se
articulam com outras experiéncias rotineiras da equipe escolar, como AACS,
planejamentos, reunides de pais, eventos;

Detalhar os processos de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da
experiéncia e verificar em quais momentos houve protagonismo por parte do
estudante-bolsista;

Questionar aprendizagens que o estudante-bolsista adquiriu durante estas
experiéncias. ldentificar a que saberes estas aprendizagens se referem,
segundo a tipologia adotada;

Procurar compreender como esses saberes convergem nas experiéncias
indicadas pelo estudante-bolsista (se despertam nelas, tem culminancia, ou
sofrem mudancas importantes). Tentar mapear a trajetoria desses saberes na
experiéncia do estudante.

6° Bloco — Aprofundando a discusséo sobre saberes

>

Y VV

Conhecimentos que adquiriu ao longo da experiéncia do Pibid e que
consideram fundamentais para sua formacao e atuacao (motivos). Perguntar
especificamente sobre cada tipo de saberes, mesmo se nao figurarem na fala
do estudante-bolsista;

Viséo dele sobre como o aluno aprende Matematica (especificar: aritmética,
algebra, geometria). O que considera fundamental que seus alunos saibam
sobre cada campo da Matematica.

Na graduacdo com quais campos e conteudos da Matematica universitaria o
sujeito se identificou ou ndo (motivos);

Contetdos que ele e a equipe do Pibid priorizaram/priorizam. Histérico
individual do trabalho com estes conteddos no interior do Pibid. Fontes de
conhecimento a que recorreu/recorre (aprofundar);

Percepc¢éao sobre recursos que auxiliam a aprendizagem dos estudantes;
Percepcéo sobre o que dificulta a aprendizagem dos estudantes;

Percepcado sobre o processo e estratégias para estudar Matematica. Verificar
a visdo do estudante-bolsista sobre os estudantes da Educacdo Basica e
sobre si proprio.
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7° Bloco — Necessidades formativas

» Quais saberes o estudante-bolsista identifica que precisa aperfeicoar mais;

» Se ele percebe o0s espacos/momentos no curso de licenciatura que
trabalharam ou ainda podem trabalhar conhecimentos relacionados a estas
necessidades;

» Ele percebe diferencas entre a forma de abordar os conteudos na
universidade, e na escola. E diferencgas entre objetivos formativos;

» Qual a percepcao do sujeito e da equipe sobre formas de avaliacdo externas
a escola, como ENEM e OBMEP.
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APENDICE G

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (com licenciandos)
(22 sessao)

Nesta sessdo serdo aprofundados pontos relacionados a construcdo da
identidade e dos saberes docentes, a partir dos elementos identificados na 12

sesséo de entrevista e nas primeiras observacoes.

1° Bloco — (introduzindo a partir da aula observada)

» Percepcéo pessoal dos sujeitos sobre a aula que foi observada, na qual
duplas aplicaram planos distintos;

e Quem aplicou o plano percebeu o que em relacao a ele? Planejar facilitou
a acado? Houve necessidade de ajustes na hora? Sentira necessidade de
ajustes posteriores?

e Quem nao aplicou ndo o fez pg? Qual a percepcdo sobre o novo plano?
Planejar facilitou a acdo? Houve necessidade de ajustes na hora? Sentira
necessidade de ajustes posteriores? Qual a percepcdo sobre o plano
original, que foi abandonado?

» Procurar detalhar os processos de planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo da experiéncia e verificar em quais momentos houve protagonismo
por parte do estudante-bolsista.

2° Bloco — Aprofundando a discusséo sobre identidade docente e contribuices do
Pibid

» Ja pensou em como sera depois da graduacdo? Como VOcé se sente em
relacdo ao fato de estar a caminho de se formar professor de Matematica?
(ansiedade, alegria, frustacdo...) Como a experiéncia do Pibid contribuiu com
essa reflexao?

» Quais 0os momentos na experiéncia do Pibid fizeram refletir sobre esses
aspectos?

» Aprofundar questdes sobre a influéncia das experiéncias vividas no Pibid na
construcéo da identidade docente.

» Pensando nos varios momentos da sua experiéncia no curso de Licenciatura
e no Pibid, fale de expectativas que vocé tinha, questionamentos que te
ocorreram e de aprendizagens que vocé acredita que ajudam a entender o
professor que vocé vem se tornando.

» Esse professor que vocé esta se tornando € o professor que vocé gostaria de
ser no futuro? O que vocé ainda gostaria de aperfeicoar nele?

3° Bloco — Necessidades formativas dos sujeitos

» Quais saberes o0 estudante-bolsista identifica que precisa aperfeigcoar mais;
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» Se ele percebe o0s espacos/momentos no curso de licenciatura que
trabalharam ou ainda podem trabalhar conhecimentos relacionados a estas
necessidades;

> Ele percebe diferencas entre a forma de abordar os conteudos na
universidade, e na escola. E diferencas entre objetivos formativos;

» Percepcédo sobre as trocas de informagbfes com a equipe escolar e
experiéncias conjuntas.

Durante as falas procurar:

v ldentificar e detalhar experiéncias mais marcantes que vivenciou no Pibid. Os
motivos que as tornam especiais. Observar se as experiéncias envolvem so6
estudantes-bolsistas e estudantes ou se envolvem também supervisora
outros docentes e turmas da escola. Observar se as experiéncias interagem
ou se articulam com outras experiéncias rotineiras da equipe escolar, como
AACs, planejamentos, reunides de pais, eventos;

v’ Sondar conexdes com expectativas anteriores (background) e com
expectativas de futuro (foreground) do estudante-bolsista que foram
levantados em cada momento;

v Aprofundar questdes importantes sobre as necessidades formativas do
sujeito, e influéncia delas sobre suas perspectivas profissionais, buscando
relagcbes com seu background e foreground.
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APENDICE H

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)"
Prezado(a) Senhor(a),

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), da pesquisa
intitulada PIBID: CONTRIBUICOES PARA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE
MATEMATICA E POTENCIALIDADES COMO PROPOSTA DE ESTAGIO, de
responsabilidade da mestranda EVANEILA LIMA FRANCA e do Professor orientador
MARCOS ROGERIO NEVES. Nesta pesquisa buscamos analisar e discutir, considerando
as perspectivas dos atores envolvidos, as contribuicbes formativas das praticas
desenvolvidas pelos estudantes-bolsistas, do programa de iniciacdo a docéncia Pibid desta
universidade.

Caso aceite participar da mesma, vocé ser4d observado em momentos de
planejamento, acdo e avaliagdo do Subprojeto de Matematica e participara de uma
entrevista semiestruturada que sera registrada por meio de um gravador de voz com a
finalidade de compreender e esclarecer aspectos percebidos na observacdo, questionando-
0s sobre alguns momentos e os motivos que os conduziram a tomar determinadas acoes.

Prevenimos que ao participar desta pesquisa vocé pode estar sujeito aos seguintes
riscos: possivel desconforto ou perturbagdo durante a observacdo e entrevista, tendo em
vista que o pesquisador produz, ainda que de forma indireta, intervengdes no ambiente a ser
investigado e na divulgagéo dos dados coletados que possa de alguma maneira, apresentar
indicios que o identifique.

No entanto, para minimizar esses riscos previstos, buscaremos conduzir todas as
etapas de coleta de dados de forma discreta e com o minimo de interferéncia nas atividades
para que ndo haja constrangimentos e intimidacdo aos participantes. Quanto a divulgacao
dos dados coletados os pesquisadores se comprometem a utiliza-los unicamente para fins
da pesquisa, sendo mantidos em sigilo (mesmo mediante a publicacdo dos resultados) sua
identidade e qualquer informacao que possa lhe causar danos ou prejuizo.

Informamos ainda que os dados provenientes desta pesquisa serdo arquivados nas
dependéncias do Programa de Pds Graduagcdo em Educacdo Matematica por um periodo de
cinco anos, (e sO terdo acesso 0s responsaveis pela pesquisa) ap0s esse prazo serao
incinerados.

Salientamos também, que os resultados desta pesquisa podem contribuir para
compreensdo das potencialidades do Pibid na formacéo inicial de professores, bem como
oportunizar a ampliagdo e fortalecimento do programa nas universidades que discutem o
papel do estagio na formagéo do professor de Mateméatica de forma a estreitar as relagées
entre universidade-escola e consequentemente trazer contribuicbes aos cursos de
licenciatura, na construcdo da identidade docente e no o incentivo a carreira docente.

Assim, 0s pesquisadores responsaveis por esse estudo, se pde a disposi¢do (por
meio dos contatos fornecidos abaixo) para Ihe esclarecer e acompanhar em qualquer davida
que venha a existir durante o desenvolvimento da pesquisa ou ap6és a publicacdo dos
dados. Ressaltamos ainda que sua participacdo é voluntéria, portanto vocé tem plena
liberdade de se recusar ou desistir de participar a qualquer momento, mesmo depois de ter
assinado este documento e ndo sera, por isso, penalizado de nenhuma forma. Caso desista,
basta avisar um dos pesquisadores e este termo de consentimento sera devolvido.

Vocé ndo tera nenhum tipo de gasto nem remuneracdo financeira ao participar da
pesquisa. Contudo, mesmo nédo previsto, se 0 houver gastos decorrentes da pesquisa, vocé
serd ressarcido. Além disso, Ihe é garantido o direito a indenizacao se houver qualquer dano
decorrente da sua participacdo na pesquisa.

7 Este TCLE foi impresso em duas vias iguais, sendo uma destinada ao pesquisador e outra ao
participante da pesquisa.
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Assim, se estd claro para o senhor(a) a finalidade da pesquisa e se concorda em
participar, pedimos que assine este documento.
Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido
devidamente esclarecido.
Babhia, de de 20

Participante da pesquisa

Pesquisadores Responsaveis:

Evaneila Lima Franca
email@hotmail.com
Rod Jorge Amado, Km 16, Salobrinho,
Ilhéus/Bahia (73) XXXX-XXXX

Marcos Rogério Neves
email@uesc.br
Rod Jorge Amado, Km 16, Salobrinho,
[lhéus/Bahia (73) XXXX-XXXX

“Esta pesquisa teve os aspectos relativos & Etica da Pesquisa envolvendo Seres Humanos
analisados pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Santa
Cruz. Em caso de duvidas sobre a ética desta pesquisa ou denuncias de abuso, procure o
CEP, que fica no Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro
Salobrinho, Torre Administrativa, 3° andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 3680-
5319. Email: cep_uesc@uesc.br. Horario de funcionamento: segunda a sexta-feira, de 8h as
12h e de 13h30 as 16h.


mailto:email@hotmail.com
mailto:email@uesc.br
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O quadro abaixo apresenta uma

cronologia
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da carreira dos

professores/formadores do Subprojeto investigado, construidos a partir dos relatos

obtidos nas sessdes de entrevistas e confirmados nos curriculos, dos mesmos,

disponibilizados na Plataforma Lattes.

Quadro 2 - Sintese da trajetoria carreira/estudos da Coordenadora de Area do Subprojeto de
Matematica da modalidade Ensino Médio

ANO | EXPERIENCIA DOCENTE FORMACAO/ESTUDOS
Professora Leiga da Educacéao Infantil Iniciou Graduagdo em
Administracdo
Professora Leiga de uma escola Creche em Salvador Iniciou Graduagdo em
Pedagogia e Belas
Artes na Bahia
Professora particular de Matematica e Fisica em Recife Transferiu a Graduacéo
de Pedagogia para
Recife
Professora do Ensino Fundamental Il — Particular™ Iniciou a graduagdo em
Matematica em Recife
Professora do Ensino Fundamental Il — Particular Concluiu a Graduacao
1994 em Licenciatyra Plena
em Matematica em
Recife.
Professora do Ensino Fundamental Il — Particular na Bahia
1995 | Professora de Calculo Diferencial e Integral, Matematica | Nada consta
Financeira e Matematica - Faculdade Particular na Bahia
Professora do Ensino Fundamental Il — Particular na Bahia | Especializacao em
1997 P_rofessqra de Célcul_o Diferencial e Inte_gral, Matemé@tica M_etod_ologia do Ensino
Financeira e Matematica - Faculdade Particular na Bahia Ciéncias e Matematica 1
e 2 Graus.
Professora do Ensino Fundamental || — Particular na Bahia
Professora de Calculo Diferencial e Integral, Matematica
Financeira e Matematica - Faculdade Particular na Bahia
2000 Professora formadora no Programa de Formacado de Nada consta
Professores em Exercicio (Proformagéo) do Ministério da
Educacéo
Ensino Fundamental Il — Particular na Bahia
Professora formadora no Programa de Formacdo de
Professores em Exercicio (Proformagédo) do Ministério da
Educacéo
2002 Profesgora de Estatistica, Matematica aplicada a Nada consta
administracdo e Matematica financeira - Faculdade
Particular
Professor Assistente — da Universidade Investigada
Professor Assistente - da Universidade Investigada Dire¢éo | Inicio do Mestrado em
2007 | e administracdo, Departamento de Quimica e Exatas Ensino, Filosofia e

Histéria das Ciéncias

18 Segundo a mesma este momento foi crucial para constituir a sua concepc¢éo de formacéo, pautada
na reflexdo e dialogo das diversas metodologias de ensino, por trabalhar em uma escola em que a
coordenacéo pedagdgica incentivava a busca pela inovagao do programa curricular, incentivando a
leitura, reflex@o e dialogo mesmo estando num escola privada.
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da Bahia

Professor Assistente - da Universidade Investigada

Conclusdo do Mestrado
com periodo
sanduiche na em Santa

2009 Catarina e inicio do
Doutorado em Ensino,
Filosofia e Historia das
Ciéncias
Professor Assistente - da Universidade Investigada
2010 Coordenadora do Subprojeto de Matematica — Pibid Nada consta
2011 Professor Assistente - da Universidade Investigada Periodo sanduiche do

doutorado em Paris

2014 Coordenadora do Subprojeto de Matematica — Pibid

Professor Assistente - da Universidade Investigada | Retorno ao Doutorado

em Ensino, Filosofia e
Histéria das Ciéncias na
Bahia

2016 Professor Assistente - da Universidade Investigada | Previsdo de conclusdo

Coordenadora do Subprojeto de Matematica — Pibid

do Doutorado

Fonte: Dados da Pesquisa

Quadro 3 - Sintese da trajetéria carreira/estudos do Professor Supervisor do Subprojeto de

Matematica da modalidade Ensino Médio da Escola A

ANO | EXPERIENCIA DOCENTE

FORMACAO/ESTUDOS

Inicio da graduacdo de
Licenciatura em ciéncias

1994 Nada consta com habilitacéo em
Biologia

Professor de Biologia e Matematica da rede Estadual | Conclusdo do curso de

1999 da Bahia Licenciatura__emN ciéncias

com habilitagéo em
Biologia

Professor de Biologia e Matematica da rede Estadual | Inicio do curso de

2009 da Bahia licenciatura em Matemética

pelo programa Plataforma
Freire

2011 da Bahia

Professor de Biologia e Matematica da rede Estadual

Especializagéo em
Educacdo Matematica pela
UniMinas

Professor de Matematica da rede Estadual da Bahia
2014-
2016 ID

Professor Supervisor de seis estudantes-bolsistas de

Pretende fazer pés-
graduacdo em nivel de
Mestrado na area de
Educacéo

Fonte: Dados da Pesquisa
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Os quadros abaixo apresentam uma sintese da trajetéria de formacao inicial

dos participantes. Destacamos momentos relacionados ao desenvolvimento da

identidade docente construida a partir dos relatos obtidos nas entrevistas realizadas

com estes sujeitos e dos relatorios-técnicos produzidos por eles para fins de

avaliacao do Subprojeto.

Quadro 4 - Trajetoria de formacao, momentos e questdes relacionadas ao desenvolvimento
da identidade docente de Paulo

MOMENTO/DESTAQUE

MOBILIZACAO/MOTIVACAO

ASPECTOS DA DOCENCIA
PROBLEMATIZADOS

Enquanto estudante da
Educacao basica
(Fundamental e Médio)

Familiar, pois caracteriza o0
estudo como uma forma de
mobilizagdo social, de mudancga
da realidade em que vive, pois
acredita que o curso superior lhe
trara um bom emprego;

v Estudante de escola
publica, com Ensino
Fundamental em uma escola
da Zona Rural e Ensino Médio
na mesma escola em que atua
no Pibid atualmente;

v Auxiliava os colegas
nos grupos de estudos na
Educacéo Bésica;

v Queria ter feito o curso
de Engenheira civil, mas
prestou vestibular para
Matematica por falta de
recursos para fazer
Engenharia em outro
municipio;

Relagdo com a docéncia
no inicio do curso

Afinidade com a Matematica,
mas ainda ha aversdo a
licenciatura;

v Teve uma experiéncia
como substituto em uma
escola do Ensino Fundamental
que considerou como
traumatizante pela resisténcia
e falta de participacdo dos
alunos;

Interesse inicial
participacéo no Pibid

na

Interessou-se inicialmente pela
bolsa, por ver uma oportunidade
de “trabalhar’ e estudar;

v Acredita que trabalhar
fora do contexto da
Universidade interfere  no
desempenho académico, pois
ja teve essa experiéncia e nao
foi bem sucedida;

Relagdo com a docéncia
durante a participacdo
no Pibid

J4 se vé enquanto professor,
mas do Ensino Superior;

v Para isso pretende
fazer pOs-graduacdo, mas
ainda ndo sabe em que area
de conhecimento da
Matematica ou Engenharia;

Experiéncias marcantes
durante a participacéo
no programa

O primeiro contato com a
docéncia no ambito do
programa, depois da experiéncia
traumatica e uma oficina da

v A participacao e
disposicdo dos alunos da
Educacdo Basica que torna a
experiéncia significativa,;
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acao Matematica no Intervalo;

Saberes adquiridos ou

v Aquisicéo de
conhecimentos de contetdos
especificos da Matematica

como Geometria, ndo somente
com o objetivo de uma
apreensdo pessoal, mas com a
concepcao se que vai ensinar;

aprlm_oradPS durante a D|SC|pI|Qar, ped_ag'oglco ou da| Aquisicio de
participacdo no | formagdo profissional e da . :
programa experiéncia; conheume_ntos das dl_versas
metodologias de ensino e
utilizacao, confecgéo e
manipulacdo de  materiais
didéticos;
4 Apropriagdo da pratica
pedagdgica;
v Como o Subprojeto tem
como premissa a
problematizacéo dos
Dificuldades Timidez nas discussGes em | contetdos com o0 uso de
encontradas no | grupo; metodologias e  materiais
processo de formacgao Problematizagéo de  alguns | didaticos  manipulativos o0
contetdos; mesmo percebe que nem

sempre isso € possivel devido
a abstracdo de alguns desses
conteudos;

Caracteristicas
Indenitarias

Busca uma relacdo de didlogo
com os alunos;

Segurangca na realizagdo das
acoes;

v Rejeita a ideia de que
haja uma hierarquia na relagéo
entre alunos e professores, por
isso se propfe a tracar uma
relagcdo de didlogo com seus
alunos;

4 As experiéncias
oportunizado uma
seguranca

tem
maior

Expectativas futuras

com a docéncia

Ser professor de Matematica do
Ensino Superior de Algebra ou
Histéria da Matemética.

4 Pretende fazer Pos-
graduacgédo a nivel de mestrado
com aplicacdo na Engenharia
ou em uma das éareas de
interesse.

Fonte: Dados da Pesquisa

Quadro 5 - Trajetdria de formacdo, momentos e questdes relacionadas ao desenvolvimento
da identidade docente de José

MOMENTO/DESTAQUE

MOBILIZACAO/MOTIVACAO

ASPECTOS DA DOCENCIA
PROBLEMATIZADOS

Enquanto estudante da
Educacdao Basica
(Fundamental e Médio)

A graduacao seria uma forma de
mobilizagéo social;
Teve dificuldades

com as

4 Estudante de escola
particular durante o Ensino
Fundamental e Ensino Médio
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diferengas estruturais da escola
publica e particular;

também na mesma escola em
gue atua no Pibid atualmente;

Relagdo com a docéncia

Tem afinidade com a
Matematica, mas ainda tinha

v Ndo teve nenhuma
experiéncia com a docéncia

no inicio do curso ddvidas quanto a licenciatura; antes da participacdo no
programa,;
Vivenciar a préatica docente; v Viu no programa uma

Interesse inicial
participacao no Pibid

na

possibilidade de descobrir o
gue é a docéncia;

Relagdo com a docéncia
durante a participacéo
no Pibid

Tem afinidade com a profissao,
mas ¢é desmotivado pelos
desafios que ela exige

v Considera a pratica
docente prazerosa e dinamica,
mas € desestimulado pela
desvalorizacdo da profisséo;

O primeiro contato com
a docéncia no ambito do

Sentir-se no papel de professor:
experiéncias docentes

v A transicdo de aluno-

programa, na escola em destacadas como marcantes. p_rofg_ssor € marcadamente
estudou durante a significativo;
Educacdo Basica

Do conhecimento, disciplinar, | v/ Enfase no tempo de

Saberes adquiridos ou
aprimorados durante a
participacao no
programa

pedagdgico ou da formagéo
profissional e da experiéncia;

preparagdo para a pratica
docente atrelada as teorias de
conhecimento;

v Aquisicéo de
conhecimentos de conteudos
especificos da Matematica;

v Aquisicéo de
conhecimentos das diversas
metodologias de ensino e
utilizacao, confecgao e
manipulacdo de  materiais
didaticos;

v Apropriacdo da prética
pedagdgica, por meio da
experimentacgao;

Dificuldades
encontradas
processo de formacgao

no

Adaptacdo a rotina de estudos
do curso de graduacao;

v Ha a percepcgéo que a o
conhecimento € constituido
gradualmente com uma rotina
de estudos;

Caracteristica Satisfagdo pessoal com a| Vv Acredita que o0 uso de
Indenitaria enquanto | aprendizagem dos alunos; novas metodologias permite
professor que os alunos construam o
conhecimento;
Ainda n&o se definiu na carreira | v/ Se continuar na carreira
docente. docente pretende fazer poés-
graduacédo a nivel de mestrado
Expectativas futuras e doutorado

com a docéncia

v Se nao  continuar
pretende fazer concurso para

outras 4&reas com uma
remuneracdo melhor, mas
acredita que nao tera
satisfacdo pessoal num
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trabalho burocrético, pois gosta
da dinamicidade da docéncia.

Fonte: Dados da Pesquisa

Quadro 6 - Trajetoria de formacao, momentos e questdes relacionadas ao desenvolvimento
da identidade docente de Jo&o

MOMENTO/DESTAQUE

MOBILIZACAO/MOTIVACAO

ASPECTOS DA DOCENCIA
PROBLEMATIZADOS

Enquanto estudante da
Educacao Bésica
(Fundamental e Médio)

A escolha da graduacdo teve
influéncia familiar, pois tem
quatro irmaos que séo
professores e a exemplos de
seus proprios professores da
Educacao Basica;

4 Estudante de escola
publica durante o Ensino
Fundamental e Ensino Médio;
v Ajudava os colegas a
estudarem Matematica durante
a Educacdo Basica;

Relagdo com a docéncia
no inicio do curso

Teve dificuldade de adaptagéo
na rotina de estudos no Ensino
Superior, mas ja tem convicgao
de que quer ser professor;

v Nao teve nenhuma
experiéncia com a docéncia

antes da participagdo no
programa;
v Tinha afinidade

inicialmente pela Matemaética,
mas aprendeu a gostar da
licenciatura;

Interesse inicial
participacdo no Pibid

na

Vivenciar a pratica docente por
meio da iniciacdo a docéncia;

v Viu no programa uma
possibilidade de descobrir o
gue é a docéncia;

Relagdo com a docéncia
durante a participacéo
no Pibid

J4 tem uma afinidade com a
profissdo e credita esse fato ao
programa;

v Relata que tem
aprendido a ser professor na
pratica com as acdes que sao
realizadas na escola e a
exemplo da experiéncia do
professor supervisor por meio
da observacao e discusséo;

Experiéncias marcantes
durante a participacdo
no programa

Os resultados provenientes da
participacdo dos alunos nas
acbes realizadas na escola
produz uma satisfacéo pessoal;

v Relata resultados das
avaliacbes externas como a
OBMEP, em que os alunos
gue participaram da monitoria
destinada a esta avaliacdo
foram premiados;

Saberes adquiridos ou
aprimorados durante a
participacao no
programa

Do conhecimento disciplinar,
pedagdgico ou da formacgéo
profissional e da experiéncia;

v Relacionando as teorias
de conhecimento om a pratica
pedagogica;

v Aquisicao de
conhecimentos de conteudos
especificos da Matematica;

v Aquisicao de
conhecimentos das diversas
metodologias de ensino e
utilizagéo, confecgéo e
manipulacdo de  materiais
didaticos;

v Apropriacdo da prética
pedagodgica, por meio da
experimentacao;
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Dificuldades
encontradas
processo de formacéao

no

Na relacdo dos conteudos da
Educacdo Béasica e do Ensino

Superior;
Nas avaliacbes compostas
apenas de rés  créditos

exclusivamente na forma de
prova escrita;

Na organizacdo e rotina de
estudo por ser morador de outro
municipio e tem que se deslocar
diariamente;

v Busca relagbes dos
conteudos do Ensino Superior
gue ndo foram aprendidos ou
aprimorados durante a
Educacao Bésica;

Caracteristica

Uso de
diversificadas;
Distanciamento do plano de aula

metodologias

v Acredita que o uso de
novas metodologias permite
que os alunos construam o

Indenitéria enquanto | Proposto pelo grupo em respeito | conhecimento;
professor as suas proprias concepgoes | v Tem preferencia pelo
sobre a pratica; uso de ferramentas das
tecnologias de informacao;
Tem convicgdo a respeito da | v Pretende, apos
escolha da profissao docente; conclusdo do curso, prestar
Expectativas futuras concurso para professor e da

com a docéncia

continuidade a  formacéo
fazendo especializacédo e poés-
graduacdo em Matemética
Aplicada ou Educacao.

Fonte: Dados da Pesquisa




APENDICE K

124

O quadro a seguir apresenta a classificacdo das 25 acdes designadas ao

desenvolvimento do Subprojeto de Matematica a partir de 2014, distribuidas em

quatro dimens@es que acreditamos d& subsidios a formacdo docente, bem como os

aspectos da docéncia que podem ser mobilizados por meio delas.

Quadro 7 - Ac¢des do Subprojeto de Matematica (2014) e suas relagbes com a formagéo

docente

ASPECTOS DA

DIMENSOES DA ~ DOCENCIA
FORMACAO AGOES MOBILIZADOS
Proporciona ao
e Matematica no intervalo; estudante-bolsistas  de
e Grupo de estudos nas escolas | ID, vivenciar a

de Educacéo Basica;

diversidade do seu futuro

e Monitéria didatica no Ensino | contexto profissional.
~ Médio; Consolidacéo dos
Insercao no contexto L - . A
o e Monitéria didatica no Ensino | saberes da experiéncia,
profissional : -
Fundamental; desenvolvidos na prética,
e Coparticipagdo no  Ensino | por meio da
Fundamental; experimentacao e
o Coparticipagdo no  Ensino | reflexéo, constituindo
Médio: assim a identidade
docente.
e Visitas aos espacos | Consolidacao de
matematicos; conhecimentos
e Construcio e reconstrucido de | €Specificos _ da
saberes matematicos: Matematica destinados a
¢ Planejando-avaliando- EL%OrI:JuQrﬁgan do C|ent|f|ce;
planeja{}(_jo; iand (dias: experimentacao de
) * vivenciando as midias, novas metodologias, da
Construcéo e e Saberes, Espaco-Tempo € | producéo e utilizagio de

reconstrucdo de
saberes da formacéo
docente

Formac&o-Docente;

e Planejamento das abordagens
metodoldgicas;

e Espaco-Tempo-Formacéo-
Docente;

matériais didaticos
diversos e na
aproximacao entre teoria
e pratica pedagogica.

e Educacdo Matematica: um
campo profissional e cientifico;
e Atelié matemético;
e Matemética na Genética;
e Matematica nas Artes;
e Socializacdo da  producdo | Coloca os participantes
. cientifica; numa postura de
Formagao como e Socializando estudos e | pesquisador a partir das
espaco de producao producdes: praticas  desenvolvidas
cientifica e Estudos etnogréficos 2858) eles (PIMENTA,

e Nossos registros
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Discusséo das
avalicOes externas e
as politicas
educacionais

e Didlogos com o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD);

e Dialogos com a Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas (OBMEP);

e Dialogos com as avaliacbes
externas;

e Didlogos
curriculares  de
Educacédo Basica;

com as diretrizes
Matematica da

Podem auxiliar na
constru¢do do que Tardif
(2010) denomina saber
curricular, caracterizado
pela compreensdo da
organizacao dos
programas escolares.

Fonte: Dados da Pesquisa.
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O quadro abaixo apresenta uma sintese da observacdo da acdo Espaco-

Tempo-Formacao-Docente, em que sado realizados estudos, reflexdes e discussdes

entre estudantes-bolsistas e Coordenadora do Subprojeto de Matemética, sobre

temas e problematizac6es relacionados a formagdo docente e a Educacéo

Matematica.

Quadro 8 - Problematizacdes e Saberes Docentes

MOMENTO/TEMA

PROBLEMATIZACAO

SABERES
DOCENTES
ASSOCIADOS

Estudo e discussao
do texto “Porque a
Matematica?” de
Avila (2011)*°

Qual a importancia de aprender e ensinar
Matematica?

Qual o papel da formagdo Matematica do
professor para entender as dificuldades de
ensinar Matematica?

Qual a diferenca entre inducéo e deducgéo?
O pensamento dedutivo pode ser fonte de
producédo de conhecimento?

Quais as situagbes em que utilizamos o
pensamento indutivo?

Qual a diferengca entre
conjecturas?

Como sdo feitas analogias do conhecimento
matematico as outras  areas de
conhecimento?

Como o professor pode encontrar um
equilibrio na utilizagdo de materiais
concretos (ou ladicos) e na abstragdo do
conhecimento matematico?

teoremas e

Saber pedagégico do
conteudo da matéria;
Saber disciplinar;
Saber da formacéo
profissional;

Levantamento de
Dados para
avaliagcédo e
reformulacéo da
Acdo Matematica no
Intervalo

Quais os resultados provenientes das acgdes
do Subprojeto, na mobilizagdo da cultura
escolar?

Como a acdo pode contribuir no
desenvolvimento do pensamento indutivo
dos alunos?

Como esses resultados podem ser tratados,
no desenvolvimento de artigos ou pesquisas
cientificas?

Saber da formacgéo
profissional como
espaco de producgéo
cientifica;

Leitura e reflexdo do
texto “E politica sim,
Geraldo” de Brum
(2015)%°

Qual a atual situagdo politica da Educacgéo
brasileira?

Qual o papel do professor na formacdo de
cidaddos criticos perante os desafios e as
diversidades da sociedade?

Saber curricular

Fonte: Dados da Pesquisa.

Y AVILA, G. S. S. Porque a Matematica? In: AVILA, Geraldo. Vérias faces da Matematica: Topicos
para Licenciatura e Leitura Geral. ed. 2 S&o Paulo: Blucher, 2011. p. 3-12.

20 BRUM, E.

2015.

E Politica sim, Geraldo.

2015.
<http://brasil.elpais.com/brasil/2015/12/07/opinion/1449493768_665059.html>. Acesso em

Disponivel em:

: 10 jan.
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ANEXO A

PLANO DE AULA: Intervencdo Didética

Data: 16/11/2015 e 18/11/2015

Carga Horéria: 2 h/aula.

Tema da aula: Geometria Plana

Objetivo Geral: Revisar conceitos basicos da geometria, hecessarios para uma boa
compreensao da geometria plana.

Objetivo especifico:

—>Possibilitar ao aluno a compreensao dos elementos primitivos da geometria(ponto,
reta, plano) bem como suas relagées.

—>Explicitar a diferenca entre geometria plana e espacial.

—>Proporcionar subsidios necessarios para que os alunos diferenciem as posi¢cdes
relativas entre retas.

—>Proporcionar ao aluno a construcdo das diferencas entre reta, semirreta e
segmento de reta.

->Reconstruir as no¢des de perimetro e area.

Construir a no¢ao de angulo através dos conceitos primitivos.

Metodologia: Aula expositiva dialogada.

Desenvolvimento da Aula:

Iniciaremos a aula cumprimentando, nos apresentando aos alunos e
explicando o porqué de estarmos ministrando a aula. A aula serd entéo iniciada a
partir do seguinte questionamento: O que vocés entendem por Geometria? Em
seguida daremos continuidade com arguicbes acerca dos elementos primitivos
dessa area de conhecimento, o ponto, a reta e o plano. Sera mais um momento em
0 conhecimento sera construido através das proprias visdes dos estudantes acerca
dos elementos acima pressupostos. Apés fazer a construcdo desses conceitos,
faremos um breve apanhado sobre a histéria desses contetdos, ressaltando topicos
como: quem foi o percussor? Em que época foi descoberto/pensado? Quais
circunstancias suscitaram esse estudo? Ente outras informacgdes afins.

Aproveitando este momento de debate, apresentaremos uma caixa, que neste caso
sera uma embalagem para perfumes, para que os alunos a analisem, mas sem toca-
la e entdo proporemos aos mesmos que desenhem, em seu caderno, esta caixa

aberta. Depois dos desenhos prontos, questionaremos: Que nome se da ao
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processo que vocés fizeram ao desenhar a caixa aberta? Como sabem que esta é a
representagdo correta?

A partir das respostas dadas discutiremos as diferencas entre geometria
plana e espacial, destacando que o mundo em que vivemos € tridimensional,
reforcando os conceitos anteriormente citados. Neste momento faremos a seguinte
pergunta: a menor distancia entre dois pontos é sempre uma reta? A resposta desta,
caso nao surja de imediato, s6 sera dada no fim da aula.

Posteriormente a estes momentos de discussbes com a turma, daremos
sequéncia a aula diferenciando reta de segmento de reta e semirreta e em seguida
estabelecendo as posicdes relativas entre retas, utilizando, sempre que necessario,
a caixa para facilitar na abstracdo por parte dos estudantes. O quesito
ortogonalidade sera deixado por ultimo, visto que ainda nado construimos
conhecimentos acerca do angulo nessa aula. A todo momento indagaremos a turma
se estdo compreendendo o que esta sendo construido e se ndo ha alguma davida.

Dando continuidade a aula, agora que o aluno ja tem uma no¢do mais clara
sobre a semirreta e 0 segmento de reta, construiremos o conceito de angulo,
utilizando situacdes e elementos presentes em nossa vida, como por exemplo, 0s
diversos angulos que podemos formar utilizando os nossos dois bragos ou os
nossos dedos polegar e indicador. Fecharemos essa construcéo formalizando esse
conceito, ou seja, utilizando os entes acima citados na descricdo do que seria um
angulo, e assim pontuando vértices e lados. Retornaremos entdo, no tépico posi¢cdes
relativas entre retas, para um caso especial de retas concorrentes: as retas
perpendiculares.

Dando continuidade a nossa revisdo, daremos inicio a constru¢cdo de dois
conceitos importantissimos, perimetro e area. Iniciaremos esta etapa arguindo aos
estudantes: O que vocé entende por area? E por perimetro? Existem situacdes do
nosso cotidiano em que utilizamos esses conceitos? Nesse momento, a caixa
poderd ser utilizada para ilustrar esses conceitos ressaltando a questdo da bi
dimensionalidade.

Fecharemos esta aula com a resolucdo de algumas situacdes problemas que
serdo propostas aos alunos e corrigidas no quadro.

Recursos:
Geoplano, objetos solidos, pincel, quadro branco.




