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E preciso que, pelo contréario, desde os comegos do processo,
va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si,
guem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar
nao é transferir conhecimentos, conteados nem formar é acao
pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Nao h& docéncia sem discéncia,
as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que
0s conotam, n&o se reduzem a condicao de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p. 25).



RESUMO

As politicas publicas brasileiras vém avancando no sentido de proporcionar acées que
visam ao desenvolvimento profissional docente. Dentre elas, o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) surge como possibilidade de qualificar a
formagéo docente por meio da insercdo de licenciandos, desde o inicio de sua
formacdo, em situacdes concretas de ensino. A Matematica ainda € uma disciplina
vista como problematica no que tange ao seu ensino e a sua aprendizagem. Nesse
sentido, esta pesquisa tem por objetivo caracterizar a docéncia para elaborar e
legitimar acbes formativas, visando a contribuir para a qualificacdo da iniciacao a
docéncia em Matematica no ambito do PIBID. Dentre os autores que embasam esta
investigacdo, destacam-se Demo (1996, 2000), N6ovoa (2001, 2009, 2011), Shulman
(2014), Ponte (1998), Fiorentini (1993, 1995, 1998), Imberndn (2010) e Tardif (2012).
Com relacdo a metodologia, trata-se de uma pesquisa qualitativa e quantitativa, do
tipo Estudo de Caso. A partir do referencial teérico foram definidas categorias que
caracterizam a docéncia e a formacdo de professores e, para cada uma dessas
categorias, foram elencadas a¢0es formativas com o intuito de qualificar as atividades
desenvolvidas no ambito do PIBID/Matematica. Essas acdes foram avaliadas por
professores coordenadores de &area e supervisores que atuam em subprojetos
Matematica do PIBID, por meio de questionario no formato de um formulario
eletrbnico. A analise das informacdes obtidas foi realizada mediante duas
metodologias: a estatistica ndo paramétrica por meio do célculo do ranking médio para
avaliar a relevancia das acfes formativas propostas pelos professores; e a Analise
Textual Discursiva - ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011) das questbes abertas do
questionario. Defende-se a tese de que as ag¢bes formativas devem contribuir para o
aprimoramento dos licenciandos. Todas as 35 acdes formativas foram consideradas
relevantes para a iniciacdo a docéncia em Matematica, entretanto apenas 17, ou seja,
cerca de metade dessas acdes foram consideradas muito relevantes. A analise dos
dados permite concluir que as acgOes formativas propostas neste trabalho e
legitimadas por um conjunto consideravel de professores da area de Matematica
envolvidos com o PIBID constituem-se em ac¢des a serem consideradas, devido a sua
relevancia, em processos de formacéo inicial de professores, tanto em cursos de

licenciatura quanto em programas especificos de iniciagdo a docéncia em Matemética.



Portanto, as a¢gbes formativas propostas e validadas neste trabalho s&o parametros
importantes para a realizacdo de avaliacdo de processos de iniciacdo a docéncia.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Educacdo Matematica. PIBID.

Desenvolvimento profissional. Caracteristicas da docéncia. A¢des formativas.



ABSTRACT

Public policies in Brazil have been increasing on terms of proposing procedures which
aim teachers’ professional development. The Institutional Program of Teaching
Initiation Scholarship (PIBID) is one policy that emerges as a possibility to qualify
teacher’s education through undergraduate inclusion in real teaching experience since
the beginning of their education. Mathematics is still considered a difficult subject
regarding teaching and learning. Therefore the present research features teaching for
developing and legitimizing formative procedures in order to contribute for the
qualification of Mathematics teaching initiation based on PIBID. Among the authors
that support the research are Demo (1996, 2000), Névoa (2001, 2009, 2011), Shulman
(2014), Ponte (1998), Fiorentini (1993, 1995, 1998), Imbernén (2010) and Tardif
(2012). It is a qualitative and quantitative case study methodology. Based on
theoretical support categories that characterize teaching and teachers’ education were
defined and for each category formative procedures were listed aiming to qualify
activities carried out by PIBID/Mathematics. Procedures were evaluated through
electronic format questionnaire by coordinator teachers and supervisors who are
involved on PIBID/Mathematics subprojects. Data analysis was carried out using two
methodologies - nonparametric statistic through middle ranking calculation for
evaluating formative procedure relevance proposed by teachers and Discursive
Textual Analysis — (MORAES; GALIAZZI, 2011) of open questionnaire. The study
supports the thesis that formative procedures contribute for the improvement of
undergraduate students. Thirty five formative procedures were considered important
for teaching initiation in Mathematics, although only seventeen, i.e., half of them were
considered very important. Data analysis shows that formative procedures proposed
and legitimated by a considerable number of Mathematics teachers involved on PIBID
are to be considered due to their relevance in teachers’ initial education process in
undergraduate programs as well as in specific programs of Mathematics education
initiation. Therefore formative procedures proposed and validated in the study are

important parameters for the implementation of education initiation process evaluation.

Keywords: Teacher's Education. Mathematics Education. PIBID. Professional

Development. Teaching Features. Formative Procedures.



RESUMEN

Las politicas publicas brasilefias estan avanzando hacia la creacion de acciones
dirigidas al desarrollo profesional docente. Entre ellas, el Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) (Programa Institucional de Becas de Iniciacion
a la Docencia) aparece como una posibilidad para calificar la formacion de profesores
a través de la insercion de los estudiantes, desde el inicio de su formacion, en
situaciones concretas de ensefianza. La Matematica sigue siendo vista como una
asignatura problematica con relacion a su ensefianza y su aprendizaje. En este
sentido, la presente investigacion tiene como objetivo caracterizar la ensefianza para
elaborar y legitimar actividades de formacién destinadas a contribuir a la capacitacion
de iniciacion a la enseflanza de las Matematicas en el marco del PIBID. Entre los
autores que respaldan esta investigacion, se sobresalen Demo (1996, 2000), N6voa
(2008, 2009, 2011), Shulman (2014), Ponte (1998), Fiorentini (1993, 1995, 1998),
Imberndn (2010) y Tardif (2012). Con respecto a la metodologia, se trata de una
investigacion cualitativa y cuantitativa, del tipo Estudio de Caso. A partir del referencial
tedrico se definieron categorias que caracterizan la ensefianza y la formacion de
profesores y para cada una de estas categorias se enumeran las actividades
formativas con el fin de calificar las actividades realizadas en el marco del
PIBID/Matematicas. Estas acciones fueron evaluadas por profesores coordinadores
de area y por supervisores que trabajan en los subproyectos Matematicas del PIBID
a través de un cuestionario en formato de formulario electrénico. El andlisis de las
informaciones fue realizado por dos métodos: la estadistica no paramétrica a través
del célculo del ranking medio para evaluar la importancia de las acciones de formacion
propuestas por los profesores; y el Andlisis Textual del Discurso - ATD (MORAES;
GALIAZZI, 2011) de las preguntas abiertas del cuestionario. Se defiende la tesis de
gue las acciones formativas deben contribuir a la mejora de los estudiantes. Todas las
35 acciones formativas se consideraron importantes para la iniciacion de ensefianza
en matematicas, pero solo 17, es decir, la mitad de estas acciones, fueron
consideradas muy importantes. El andlisis de los datos muestra que las acciones
formativas que se proponen en este trabajo, y que fueron legitimadas por un nimero
considerable de profesores del area de las Matematicas involucrados en PIBID, son

acciones gue deben ser consideradas, por su relevancia, tanto en el proceso de



formacion inicial de profesores en cursos de grado como en programas especificos de
iniciacion a la ensefianza de las Matematicas. Por tanto, las acciones formativas
propuestas y validadas en este trabajo son parametros importantes para hacer la

evaluacion de procesos de iniciacion a la docencia.

Palabras clave: Formacion de profesores. Educacion matematica. PIBID. Desarrollo

profesional. Caracteristicas de la docencia. Acciones formativas.
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1 INTRODUCAO

[...] ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e
da alegria (FREIRE, 1996, p. 160).

A busca por uma educacdao de qualidade implica a valorizacao dos professores
e a sua qualificacdo, pois qualificar a formacdo de professores esta associado a
qualificar a educacédo. Sobre isso, a Diretoria de Formacao de Professores para a
Educacédo Basica da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- CAPES afirma: “[...] a formacdo de professores da educacdo basica é um
componente essencial para a universalizacdo e a democratizacdo da educacéo de
qualidade, para o desenvolvimento humano e social do pais e para seu crescimento
inclusivo e sustentavel” (BRASIL, 2013, p. 17).

Nesse sentido, para qualificar um processo educacional, € importante pensar
em gualidade formal e politica para formar um sujeito professor, autor de historia

prépria, individual e coletiva.

No ambito da qualidade formal, trata-se da capacidade de
desconstruir/reconstruir conhecimento, manejar método cientifico e
respectivas metodologias, saber pesquisar e elaborar. No ambito da
gualidade politica, trata-se de conjugar saber pensar e intervir, concertar
esforgos conjugados para mudar a realidade, gerar espirito critico e criativo,
fazer-se autor (DEMO, 2011, p. 10).

Nesse contexto, as politicas publicas vém avancando quanto a a¢des que
priorizam o0 desenvolvimento profissional dos docentes. Iniciativas como o
Observatério da Educacdo!, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID?, o Plano Nacional de Formacédo de Professores - PARFORS, a
expansdo dos cursos de licenciatura a distancia e o Programa de Financiamento
Estudantil - FIES* para licenciaturas podem ser lembrados pela sua importancia para
consolidar e fazer evoluir o processo de valorizagéo profissional dos professores e de

qualificacéo do ensino.

A relevancia do tema também aparece na area da pesquisa em educacgdo. O

(http://portal.inep.gov.br/web/observatorio-da-educacao/o-que-e)
(http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid)
(http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor)
(http://sisfiesportal.mec.gov.br/)
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campo da formacao docente esta consolidado como um campo autbnomo na area da
pesquisa em educacdo (ANDRE, 2010). Atualmente, pensar sobre a formagéo
docente exige reconhecer e investigar o complexo contexto no qual o professor
desenvolve seu trabalho — considerando saléario, carreira, e condi¢des de trabalho —,
além de avaliar as interconexdes, os dilemas e as tensfes que surgem quando se
articulam as dimensd@es formacao e préatica. Na educacao em Ciéncias e Matematica

nao é diferente.

Nessa perspectiva, o PIBID surge como uma possibilidade de melhoria da
formacao docente na medida em que viabiliza a insercao do licenciando em situacoes
concretas nas quais se desenvolve o trabalho docente, permitindo aproximacoes
fundamentais entre as dimensdes que, necessariamente, se articulam enquanto o
futuro professor constroi seus saberes. Além disso, esse Programa se coloca como
um movimento dinamico de formacao de professores, coerente com os referenciais
tedricos consolidados na area, tanto em nivel nacional quanto internacional (CUNHA,
2010; ANDRE, 2010; AMARAL, 2010; TARDIF e LESSARD, 2008; NOVOA, 2001).

Semelhante ao que afirma Freire (1996, p. 160), que “ensinar e aprender nao
podem dar-se fora da procura e da boniteza e da alegria”, esta tese apresenta a
procura, a boniteza e a alegria nos processos de ensinar e aprender que ocorrem nos
projetos que integram o PIBID, em particular na area de Matematica. E uma
possibilidade de servir de instrumento colaborador para o aperfeicoamento e a

qualificacdo da formacao de professores e do referido Programa.

Para tanto, no segundo capitulo desta tese, Problematizando a minha trajetéria
€ a pesquisa, apresento a minha trajetéria académica, pessoal e profissional e seu
entrelacamento com o tema deste estudo, além de detalhar os objetivos especificos e

as questdes de pesquisa.

No terceiro capitulo, apresento O PIBID/Matemética na formacdo de
professores: o contexto da pesquisa, iniciando por uma breve trajetéria da formacao
de professores para apresentar a insercao do PIBID nessa formacao e depois, mais

especificamente, o PIBID/Matematica.

No quarto capitulo, consta a construgdo da proposta metodoldgica da pesquisa
— pesquisa mista: qualitativa e quantitativa, do tipo estudo de caso —, especificando

0 uso do questionario como instrumento para a coleta de dados. Para a analise dos



19

dados, utilizou-se a Andlise Textual Discursiva — ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011) e

a estatistica ndo paramétrica.

No quinto capitulo apresento 0s pressupostos tedricos selecionados para
compreender a legislacdo que determina e acompanha a formacao de professores e
0s cursos de licenciatura em Matematica, bem como a teoria sobre formacgéo de
professores da area para, a partir desses pressupostos, caracterizar a docéncia em

Matematica no ambito do PIBID.

No sexto capitulo, apresento a andlise e discussédo dos dados para responder
ao problema desta pesquisa, que busca compreender quais sdo as caracteristicas da
docéncia e como a partir dessas caracteristicas, acdes formativas podem contribuir

para qualificar a formacéo de professores no ambito do PIBID.

No sétimo capitulo, apresento as consideracfes finais retomando alguns
aspectos importantes e ratificando a defesa da tese desta investigacdo, bem como
sugiro possibilidades de continuidade e/ou de futuras investigagoes.



2 PROBLEMATIZANDO MINHA TRAJETORIA E A PESQUISA

Tenho uma espécie de dever de sonhar sempre, pois ndo sendo mais, nem
guerendo ser mais, que um espectador de mim mesmo, tenho que ter o
melhor espetaculo que posso... (PESSOA, 2011, p. 226).

Os sonhos, afirma Pessoa (2011), sdo necessarios e, por meio deles, busca-
se melhorar o espetaculo que se vivencia diariamente. Para apresentar o espetaculo
que tenho construido e reconstruido — e no qual acredito —, narro neste capitulo
algumas vivéncias. Sdo momentos importantes da minha histéria pessoal e
profissional, enfatizando minha caminhada discente e docente e as relacdes nela
estabelecidas com o meu trabalho, a fim de contextualizar a minha tese e obter melhor
compreensao sobre a escolha do tema pesquisado. Uma parte desta trajetoria ja foi
contada em Nicolini (2005), mas € necessario retoma-la para a compreensao do
exposto nesta caminhada. Culmina, este capitulo, com a apresentacdo dos objetivos
e do problema de pesquisa e suas questdes, na tentativa de demonstrar a importancia
deste estudo para a Educacdo Mateméatica no ambito da formacao de professores que

ocorre no PIBID.

Desde crianca, em vez de brincar com bonecas, brincava de escolinha, pois
meu sonho era ser professora. Sempre gostei de estudar e me considerava uma boa
aluna, pois tinha como prioridade fazer as tarefas escolares. Entre algumas memorias
de minha vida escolar, o que mais me incomodava eram as aulas expositivas, que néo
incentivavam a leitura, ou pelo menos, naquela época, nunca me senti motivada para
a leitura. Participava de muitas atividades da escola — de aulas de violdo, dos grupos

de dancas gauchescas e alemés e do coral.

Um fato marcante aconteceu quando eu estava na 82 série, e a professora de
Desenho Geométrico precisou fazer uma cirurgia, o que a impediu de lecionar por
algumas semanas. Ela preparou todas as aulas da disciplina, com todas as instrugdes,
e eu as trabalhava com os meus colegas. Boa parte da facilidade que sempre tive com
Desenho Geométrico deve-se a esse fato. Aprendi sozinha, estudando as aulas dela,

a gostar do assunto. Comecava ali meu interesse em ser professora de Matemética.
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Quando terminei o Ensino Fundamental®, tive que sair de casa e comegar a
trabalhar para poder continuar meus estudos. Esse fato me impossibilitou de cursar o
magistério, mas ndo me fez desistir do sonho. Mesmo trabalhando e cursando o

Ensino Médio a noite, pretendia cursar uma licenciatura que me habilitasse a lecionar.

Ao chegar a hora do vestibular, tive a certeza de querer cursar Ciéncias —
licenciatura curta — para, depois, cursar a op¢do Matemética - Licenciatura Plena,
porque era a mais viavel: ndo havia um curso especifico de Matematica proximo, e

eu precisava continuar trabalhando.

Assim, durante o terceiro semestre do curso de Ciéncias, tive a oportunidade
de tornar o meu sonho realidade, pois consegui um estagio remunerado em uma
escola de periferia ho municipio de Lajeado. O comeco foi dificil por me faltarem
experiéncia e estudo. Ao participar de reunides pedagoégicas e seminarios, fui
melhorando minha pratica e o relacionamento com os alunos. A dificuldade maior
estava em como tornar as aulas de Matematica interessantes aos alunos. Ja nas aulas
de Ciéncias era mais facil, visto que, em conjunto com eles, levantavam-se noticias
sobre saude, conversava-se sobre os problemas da comunidade, produziam-se
xaropes caseiros para tosse, sabao de glicerina, amaciante de roupas, detergente,
entre outras coisas. Experiéncias riquissimas, mas ainda ndo me mostravam, naquele

momento, uma saida para tornar a Matematica mais real e interessante.

No ano seguinte, 1997, trabalhei em duas escolas no municipio de Estrela/RS
e considero um fato relevante nesse periodo a organizacdo de gincanas culturais e
esportivas. Algum tempo depois, assumi a monitoria do Laboratorio de Ensino de
Ciéncias Ill — Matematica de 52 a 82 séries da Univates, onde trabalhava com as
professoras coordenadoras elaborando aulas diferentes, jogos, buscando outras
formas de introduzir e de explicar certos conteldos para os professores que se
reuniam mensalmente a fim de discutir essas propostas e trazer o retorno da sua
aplicacdo. Essa experiéncia foi fundamental, pois minha funcdo era organizar
atividades desafiadoras para esses professores utilizarem em suas aulas,
compreendendo que, no momento em que a atividade desafia, ela também motiva.

Foi a partir dessa experiéncia que consegui perceber como melhorar, na pratica, as

5> Optei, neste trabalho, por grafar com iniciais maitlisculas as expressées Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Educacéo Basica, exceto nas citac¢des literais, em que sera preservada a grafia do texto original.
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aulas de Matemética. Esses momentos riquissimos me mostraram a importancia de o
professor ser um pesquisador de suas préticas e ter um compromisso reflexivo sobre
elas (PERRENOUD, 2002). A sala de aula exige que o professor compreenda que 0
aluno, para aprender, precisa reconstruir seus conhecimentos; exige, pois, que 0
professor também reconstrua seus modos de ensinar por meio da formacao
continuada. Devo ressaltar que as disciplinas metodoldgicas cursadas, juntamente

com a pratica, foram de fundamental importancia para esse entendimento.

Finalmente, chegou o dia tdo esperado: a formatura em Ciéncias - Licenciatura
Curta. De posse desse diploma, pude realizar dois concursos, nos quais fui aprovada
e passei a trabalhar 60 horas semanais. Foi uma mudanca radical, ja que morava em
um municipio e trabalhava em outros dois. Em funcdo dessas mudancas, ndao pude
continuar meu trabalho como monitora do LEC (Laboratoério de Ensino de Ciéncias llI,
que passou a se denominar Laboratério de Ensino de Matematica — LEM, em 2001),
mas continuei, por um bom periodo, participando desses encontros na condicdo de
professora, e entendo que foram fundamentais para a melhoria da minha prética
pedagogica. Esses encontros sofreram modificacdes, tanto € que se transformaram
em momentos de discussdes de praticas, trocas de experiéncias, pesquisas
realizadas pelos participantes do grupo, levando-os a analisar o modo como os alunos
constroem o conhecimento matematico, entre outras. Em 2005, esses momentos
passaram a vincular-se ao projeto de pesquisa Investigando as Concepc¢bes
Curriculares dos Professores de Matematica, do qual participei como professora
voluntaria. Atualmente, estdo vinculados diretamente a diferentes projetos, nao mais

ao laboratorio.

Um desses municipios em que trabalhei € o de Colinas. L4, iniciei a minha
caminhada docente na Escola Municipal de Ensino Fundamental Ipiranga, em 1999,
e me exonerei em 2009. Quando iniciei nessa escola, enfrentei muitas dificuldades ao
propor atividades que levassem o aluno a chegar as suas conclusdes, e iSsO 0s
incomodava. Estavam acostumados a ouvir explicagbes e a fazer exercicios.
Frequentemente me questionavam porque eu nao “dizia logo como se fazia e pronto”,
“por que ficava questionando a eles”. Também, apresentava muitos conteiddos em
forma de situacdes-problema, o que era outra dificuldade, porque os alunos preferiam
simplesmente fazer célculos, ndo interpretar situacdes que exigissem uma estratégia

e, talvez, depois, um célculo. Tive de recuar, mas aos poucos fui modificando as
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atividades. Procurei diversificar a minha préatica pedagdgica sempre trabalhando uma

matematica mais contextualizada, a medida do possivel.

O tratamento contextualizado do conhecimento é um recurso para promover
uma relacdo de reciprocidade entre o aluno e o conhecimento escolar,
tirando-o da condigdo de aluno passivo, além de favorecer a mobilizagao de
competéncias cognitivas ja adquiridas ao trazer contextos da vida pessoal,
cultural e social das pessoas para o0 espaco escolar. Compreender a
Matemética aplicada a esses contextos serd uma possibilidade de dar sentido
a aprendizagem dos contetdos envolvidos nessa disciplina
(VASCONCELOS, 2008, p. 36).

Dessa forma, tenho a plena conviccdo de que os alunos passaram a gostar

mais das aulas de Matematica, pois as atividades passaram a fazer sentido.

Uma experiéncia motivadora que me auxiliou na conquista dos alunos foi a
realizacdo anual da Olimpiada Matematica da escola, na qual os alunos participavam
da escolha dos representantes da escola que participariam da Olimpiada Regional de
Matematica da Univates. Além disso, participava-se da Olimpiada Brasileira de
Matematica. Desde 2002, a Olimpiada da escola passou a ser a primeira fase da
Olimpiada Brasileira de Mateméatica. Em 2005, a escola também iniciou a sua
participacdo na 12 Olimpiada Matematica das Escolas Publicas e continua, até hoje,

participando dessas competicoes.

Nessa escola, também passei a oferecer aos alunos interessados, em alguns
periodos do ano, em turno inverso ao da aula, oficinas pedagdgicas relacionadas a
jogos e desafios matematicos. Vinha trabalhando com ferramentas como a
calculadora e o computador, pois entendo a necessidade de se preparar 0os alunos
para utilizarem essas tecnologias, e é preciso, cada vez mais, motiva-los para uma
aprendizagem que faca sentido em suas vidas, para que consigam usar 0 que
aprenderam em situagOes reais e consigam resolver os problemas que a vida Ihes

apresenta. Segundo Krasilchick e Marandino (2004, p. 8),

[...] € preciso que os cidaddos sejam capazes de, com base em informacdes
e analises bem fundamentadas, participar de decisdes que afetam sua vida,
organizando um conjunto de valores mediado na consciéncia da importancia
de sua funcéo no aperfeicoamento individual e das rela¢des sociais.

Enfim, em 2002, conclui o curso de Matematica — Licenciatura Plena.

Em 2003, buscando a melhoria da minha pratica pedagdgica, ingressei em um

curso de Educacéo Matematica em nivel de especializacdo. Assim, comecei a estudar



24

e a pesquisar sobre como planejar o ensino e a aprendizagem em forma de projetos
de trabalho, os quais, atualmente, defino como projetos de aprendizagem, dando
énfase ao educar pela pesquisa. Optei por projetos de aprendizagem (HERNANDEZ,
1998) e educar pela pesquisa (DEMO, 2003), pois pretendia organizar a aula de forma
que essa experiéncia pudesse ser aplicada em qualquer area do conhecimento. Era
meu compromisso, como profissional da Educacdo Matemética, tornar a Matematica
significativa e contextualizada aos alunos por meio da realizacdo de atividades
diferenciadas com vistas a melhoria do ensino e da aprendizagem. Desse modo,
realizei a experiéncia do projeto de trabalho “Construcédo de Casas”, com a turma da
62 série da escola, tema definido a partir de entrevista com os alunos para saber quais
0S seus sonhos, e a maioria apontou o objetivo da casa propria. Essa experiéncia foi
relatada na minha monografia de conclusédo do curso de Especializacdo (NICOLINI,
2004), mostrando que € possivel organizar as aulas de Matematica em forma de
projetos de trabalho, tendo como principio educativo a pesquisa em sala de aula.
Dessa forma, a partir de situacdes contextualizadas, as aulas tornaram-se mais
interessantes, na visao dos alunos, contribuindo para avan¢os nos resultados obtidos

pelos estudantes na disciplina e utilizando a pesquisa como principio educativo.

Em um primeiro momento, conversei com os alunos sobre o que sabiamos
sobre o0 assunto e sobre o que queriamos saber. Os alunos participaram, propondo
guestdes e apresentando contribuicbes a partir de seus conhecimentos e de suas
vivéncias e convivéncias. A partir dessas discussdes, desenvolvi uma sequéncia de
atividades, descritas em Nicolini (2004, 2005).

E importante salientar que nem todas as atividades realizadas foram pensadas
no inicio do projeto de trabalho, e, em algumas aulas, emergiram duvidas relacionadas
a outros conteudos trabalhados naquele momento, por isso a aula tomava outro rumo,
diferente do planejado. Salienta-se, também, que o estudo ndo previa aplicar, na
pratica, os conhecimentos, mas essa necessidade surgiu, foi abracada pela turma e
acabou sendo o momento mais reconhecido pelos alunos, pois tornou todo o trabalho

muito produtivo.

O interesse e a participacao dos alunos nas atividades das aulas de Matematica
aumentaram significativamente. Consegui despertar o gosto por aprender e produzir

conhecimento, uma vez que trabalhei com situagbes contextualizadas, nas quais 0s
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alunos conseguiram perceber a utilidade da Matematica. Essas situagfes também
foram significativas porque os alunos tinham interesse no assunto que estava sendo

abordado.

Na fala de uma aluna, “fizemos muitas pesquisas e juntando as informacdes,
chegamos as nossas conclusfes”, os principios do educar pela pesquisa fizeram parte
das atividades desenvolvidas naguela proposta, mesmo que 0s alunos nao tivessem
ainda a clareza desses principios. O relato da aluna confirma o que destacam Moraes,
Galiazzi e Ramos (2002): o educar pela pesquisa comeca com questionamento,
seguido da construcao de argumentos e, finalmente, a comunicacéo dos resultados,

o compartilhar das novas compreensoes.

Na condicdo de professora passei a ser mediadora, ndo aquela que trazia as
respostas, mas aquela que trazia meios para que o0s alunos buscassem suas
respostas. Percebi a atitude de pesquisadores assumida pelos alunos, nao esperando
que o professor desse as respostas, mas indo busca-las, reconstruindo a sua leitura
do real. Esse fato corrobora o pensamento de Moraes (2002) de que a educacao pela
pesquisa supera os limites da aula tradicional, dita como cépia da cépia, pois pretende
transformar os alunos de objetos em sujeitos da relacdo pedagdgica, envolvendo-os
individualmente e em grupo em reconstrugcdes e producdes para atingir uma nova

compreensao do aprender, tanto para alunos quanto para professores.

Os alunos salientaram que aprenderam muitas coisas hovas com seus colegas

e com a professora nos debates e trabalhos em grupo que haviam realizado.

Diante das perspectivas de um mundo em mudancga, no qual se faz necessario
0 exercicio do “aprender a aprender” constantemente, a escola precisa repensar seus
modos educativos, proporcionando situacdes que contribuam para a efetiva
reconstrucao do conhecimento dos estudantes. Precisa transformar o aluno em um
construtor de conhecimentos, questionador e interlocutor capaz de buscar, de
pesquisar o que lhe é necessario, capaz de intervir e modificar a sua realidade, ou
seja, transforma-lo em um “sujeito capaz de aprender, inventar e criar ‘em’ e ‘durante’
o seu caminho” (MORIN, CIURANA, MOTTA, 2003, p. 18).

Durante o ano de 2004, continuei organizando a aula em forma de projetos de
aprendizagem, procurando trabalhar com a educacéo pela pesquisa. Semanalmente,

os alunos faziam reflexdes escritas que mostravam satisfacdo em participarem da
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aula, conforme o depoimento: “a professora ndo chega e vai logo explicando, ela faz
com que n6s mesmos cheguemos a resposta, fazendo com que a gente aprenda mais

e torna a aula mais interessante”.

Outros projetos interessantes foram desenvolvidos, como, por exemplo, o
projeto “Triangulos”, o projeto “Quadrilateros” e o projeto “Criando embalagens”. A
informatica foi aliada as aulas por meio do trabalho com alguns softwares. No
enunciado “o software Cabri [...] nos motiva a fazermos mais perguntas sobre o
assunto de Matematica; nos faz resolver problemas e compreendermos melhor”,

percebe-se a importancia do trabalho com a informatica.

Em 2004, iniciei o Mestrado em Educacédo em Ciéncias e Matemética, dando
continuidade ao trabalho que vinha realizando e buscando aperfeicoa-lo. Conduzi o
trabalho com a mesma turma, na 72 e na 82 série. O objetivo era compreender como
a pratica da cidadania em sala de aula, por meio da participacdo, da argumentacao e
da construcdo do conhecimento pode auxiliar os alunos em uma aprendizagem
significativa, aprender a aprender e a saber pensar com base em conhecimentos
matematicos, bem como entender como € possivel, a partir de outros assuntos,
estudar essa disciplina para que ela se aproxime da realidade. A ideia era partir de
temas diversos, assuntos atuais e fazer uso de conhecimentos matematicos para
compreendé-los. Esse trabalho continuou sendo realizado em 2005, com 0S mesmos
alunos, por iniciativa deles. Na minha dissertacdo, analisei essas praticas, realizadas

com a mesma turma em diferentes momentos.

E relevante destacar que, em 2005, inclui o projeto de ensino “Geometria
Fractal” por mim organizado, para que os alunos compreendessem as formas da
natureza, que sao, com frequéncia, mais complicadas e ndo podem ser apenas

reduzidas a formas Euclidianas.

Passei a insistir que a disciplina Matematica pode incentivar o aluno a ler,
escrever e, principalmente, argumentar com educacéo e respeito, enfim, contribuir
para a pratica da cidadania em sala de aula. Desenvolver a capacidade argumentativa
também é compromisso de todas as &reas, visto que, segundo Ramos (2002 p. 27),
“argumentamos para que possamos mostrar a nés mesmos que estamos vivos e, por

isso mesmo, desenvolver a nossa capacidade argumentativa pode contribuir para



27

qualificar nosso papel social”, ou seja, para qualificar a pratica da cidadania por meio

da participagao.

Portanto, em minha investigacdo de mestrado (NICOLINI, 2005), busquei
atingir a compreensao do processo de combinar o trabalho de projetos de
aprendizagem com educar pela pesquisa para uma aprendizagem significativa e para
a prética da cidadania em sala de aula, compreendendo que esta deve ser realizada
cotidianamente. A escola precisa ensinar os alunos a praticarem a cidadania no
presente, e ndo sonhar com a possibilidade de praticar a cidadania no futuro. Para
tanto, € necessario desenvolver participacéo, pela argumentacao e pela reconstrucdo
do conhecimento dos estudantes. Nessa perspectiva, foi necesséario construir a
compreensao de como desenvolver a pratica argumentativa no educar pela pesquisa
para a pratica da cidadania, e a compreensdo de como construir projetos de

aprendizagem.

Realizar a dissertacéo sobre a compreenséo de como praticar a cidadania no
educar pela pesquisa e a compreensao de como construir projetos de aprendizagem
foi muito importante, ja que, por meio dessa investigacao, foi possivel entender como
os alunos desenvolvem a prética da cidadania em sala de aula e de que forma esse
desenvolvimento se reflete na construgdo do conhecimento. Isso poderia contribuir
para a reflexdo sobre uma metodologia que pudesse ser utilizada em qualquer area
do conhecimento e o papel do professor com compromisso construtivo, especialmente
para melhorar o ensino e a aprendizagem em Matematica. Portanto, conclui que um
trabalho que combina projetos de aprendizagem e educacédo pela pesquisa propicia a
pratica da cidadania em sala de aula de Matematica por meio da participacédo, que
gera o interesse e a motivagdo dos alunos pelo trabalho por meio da pratica
argumentativa e da construcéo do conhecimento, contribuindo para a formagéo de um
sujeito participativo capaz de construir sua historia, aplicando e produzindo
conhecimentos (NICOLINI, 2005).

Apés a defesa da minha dissertacdo, em janeiro de 2006, minha vida
profissional se modificou. Passei a ter experiéncia em escola particular, com o ensino
superior e uma participacdo em um curso de pos-graduacao. Continuei participando

de muitos eventos e cursos de formacéao.
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Em 2010, uma das instituicbes de ensino superior na qual eu trabalhava decidiu
elaborar um Projeto de Iniciagcdo a Docéncia - PIBID, para Edital especifico da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — CAPES,
convidando-me para ser a coordenadora de area do subprojeto de Ciéncias Exatas.
Foi um desafio que aceitei e me possibilitou a continuidade do contato com escolas
publicas e com préticas diferenciadas. Além de serem experiéncias desafiadoras,
foram significativas, visto que, além de orientar trabalhos de Matematica, também

trabalhei com a Fisica e a Quimica.

O Projeto foi aprovado e iniciaram as atividades em setembro de 2010, sendo
seus objetivos vinculados a formacao académica dos estudantes bolsistas e a
colaboracédo tanto com a formacéo dos estudantes do Ensino Médio e Fundamental
guanto com o desenvolvimento profissional dos professores da rede publica, a partir

do planejamento compartilhado de atividades e experiéncias vivenciadas na escola.

As atividades do PIBID/Univates/Ciéncias Exatas, sob minha coordenacéo,
iniciaram em duas escolas parceiras, com dois professores supervisores e vinte
bolsistas de iniciacdo a docéncia. As metas estavam assim divididas: 1) aproximacao
e reconhecimento da realidade, 2) elaboracéo e aplicacdo de material didatico e 3)
participacdo e apresentacdo dos trabalhos em eventos da area.

Na etapa de aproximagéo e reconhecimento da realidade, foram realizadas
diversas acdes, dentre as quais estudo e discussao do Projeto Politico Pedagogico e
do Regimento das escolas parceiras, visitas as escolas para coleta de dados da
realidade, elaboracdo de textos a partir das leituras realizadas e da realidade
observada, reunides, elaboracdo de plano de atividades a partir das sondagens
realizadas, e fichamento de leituras sobre Espacos Escolares, Parametros
Curriculares Nacionais, Orientagdes Curriculares Nacionais, documentos legais em

vigor na época, e Planos de Estudos das escolas.

A partir desses estudos, passou-se para a elaboracéo e aplicacédo de material
didatico. Nessa etapa, foram elaborados materiais para caracterizar as salas
tematicas de Fisica e Matematica e revitalizar o Laboratério de Quimica de uma das
escolas e a elaboracdo de uma Gincana em parceria com o Grémio Estudantil. Na
outra escola foi elaborada e desenvolvida uma Olimpiada Cientifica. Ainda foram

elaboradas e desenvolvidas com alunos das escolas parceiras as seguintes oficinas:



29

Eletromagnetismo, Fractais: a geometria da natureza, A Pilha de limao, Estudo das
funcdes com o software Graphmatica, Geometria Plana com o Geogebra, Construgéo
de circuitos elétricos (em série e em paralelo), Trigonometria com o teodolito. Também
foram realizadas oficinas com os professores das escolas parceiras: a Construcéo de
fontes regulaveis de tenséo e a Cartilha de Quimica.

Foi elaborada ainda uma pagina HTML em uma das escolas, com sintese de
videoaulas ali disponiveis e dois projetos de Quimica: um, sobre Densidade, e outro

sobre a Tabela Periédica e o Jogo Super Trunfo.

Ainda nesse primeiro ano, participamos de dois eventos externos,
apresentando trés trabalhos, e dois eventos internos, apresentando 14 trabalhos que

versavam sobre as atividades elaboradas e desenvolvidas.

Depois de quase um ano de experiéncia no Programa, na condicdo de
coordenadora de area, assumi a coordenacéo institucional do PIBID/Univates, cargo
que exerco até o presente momento. Essa experiéncia tem me proporcionado o
contato com a docéncia em suas diferentes esferas e com os diferentes atores,
professores, professores em formacao, gestores, discentes. Enfim, é uma experiéncia

gue visa a qualificar os cursos de licenciatura e a escola.

Na condicdo de coordenadora institucional, passei a organizar, anualmente,
eventos, juntamente com uma equipe de coordenadores e professores, com a
participacdo e apresentacao de trabalhos de licenciandos e profissionais da educacao
de diferentes regides do pais. Cada evento teve a publicacdo dos trabalhos aprovados

e apresentados em Anais em formato E-Book.

Tabela 1 - Informac8es sobre eventos realizados no ambito do PIBID/UNIVATES

Ano Tema Trabalhos Participantes
apresentados

2011 | Formacéo de professores: 75 204
compromissos e desafios da Educacéo

2012 | Novos Desafios da Pratica Profissional 153 307
Docente: Saberes e Praticas

2013 | Alfabetizacéo e Letramento nas 315 553
Diferentes Areas do Conhecimento

2014 | Cognicéo e Aprendizagem: Multiplos 184 795
olhares

2015 | Ser professor: desafios e possibilidades 270 612

Fonte: elaborado pela autora, 2015.
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A partir de necessidades apresentadas pelos alunos bolsistas, criamos no
Programa uma série de atividades de apoio a formacdo, intitulada Encontros
Tematicos do PIBID. Nesses encontros — ministrados por professores pesquisadores
da instituicdo, de forma voluntaria — sdo abordados temas que complementam a
formacdo de professores, alguns mais técnicos e outros tedricos, bem como sdo
proporcionadas reflexdes sobre educacéo e docéncia. Sdo tematicas ja abordadas:
Monitoria: possibilidades e desafios, 0 uso correto da voz, saude emocional, edi¢éo de
imagens com os editores Paint e Gimp, o0 uso do Google Docs, geracdo de atividades
digitais com o software Jclic, formatacdo de trabalhos académicos, a metodologia de
projetos, qualificacdo da escrita, a qualificacdo da expressao oral, organizacéo de
curriculos na Plataforma Lattes, a construcao de apresentacfes usando o Prezi, as
organizacdes curriculares da educacao basica, a escola ciclada e a escrita académica,
entre outros. Esses encontros, por sua vez, tém revelado demandas por competéncias
e conhecimentos em gque nNossos cursos ainda tém alguma caréncia e, por iSso, vém
provocando a reflexdo sobre diferentes conhecimentos e habilidades que o conjunto

das disciplinas precisa desenvolver nos cursos de formacéao.

Ocorrem também as rodas de formacdo, para acompanhamento e reflexdo
sobre os processos de ensino e aprendizagem e sobre a experiéncia formativa
vivenciada no Programa, bem como para discussdo de referenciais teoricos

educacionais contemporaneos para o estudo de casos didatico-pedagogicos.

Desde a criacdo do Férum Nacional de Coordenadores Institucionais do PIBID
— FORPIBID, em dezembro de 2014, em Natal — RN, durante o Encontro Nacional do
PIBID, tenho atuado também como coordenadora regional do FORPIBID Sul. Essa
experiéncia tem contribuido com a minha luta diaria pela qualificacdo da formacéo de

professores do Pais.

Toda essa experiéncia encaminhou para a realizacdo da pesquisa, de
abrangéncia nacional, que esta sendo relatada nesta tese a partir de dados coletados
no segundo semestre de 2015, a qual tem como objetivo geral: caracterizar a
docéncia para elaborar e legitimar acdes formativas, visando a contribuir para a

qualificacéo da iniciacdo a docéncia em Matemética no ambito do PIBID.

O objetivo geral foi desdobrado nos seguintes objetivos especificos:



31

- investigar as caracteristicas necessarias para a docéncia e para a

formacédo docente na area de Matematica,
- propor acdes formativas para a iniciacdo a docéncia;

- legitimar as acdes formativas propostas com professores de Matematica

que atuam no PIBID.

Portanto, esta investigacdo apresenta respostas para o seguinte problema
central: Quais sdo as caracteristicas da docéncia e as respectivas acdes
formativas que podem qualificar a iniciacdo a docéncia em Mateméatica no
ambito do PIBID?

Deste problema derivam algumas questbes de pesquisa:

- Quais as caracteristicas necessarias para a docéncia e para a formacao

do professor na area de Matematica?
- Que acbes formativas contribuem para a iniciagcdo a docéncia?

- Quais sao as acdes formativas legitimadas por professores de

Matematica que atuam no PIBID?

Realizar uma tese voltada a elencar as caracteristicas dos professores na area
de Matematica, no ambito do PIBID, foi importante, pois a Mateméatica ainda é
considerada uma disciplina problemaética®, carecendo de possibilidades de
qualificacdo da formacéo dos professores. Também é necessario considerar que o
Pais tem feito um significativo investimento na formacao de professores por meio do
PIBID, foco do préximo capitulo, uma vez que o PIBID em 2009 tinha 3.088 bolsas
concedidas e, em 2014, passou a ter 90.254, o que implica em ampliar as
possibilidades de investigar as efetivas contribuicdbes desse Programa para a
educacao e criar mecanismos de avaliacdo das ag0es que estao ocorrendo e para as
guais se espera continuidade, para além dos relatorios realizados pelas IES
anualmente. Cabe destacar também que, no segundo semestre de 2015 — periodo de
coleta dos dados desta pesquisa —, inicia um movimento de retracdo do PIBID em
funcéo dos problemas econémicos do Pais e, em especial, da CAPES. O quantitativo
de bolsas ficou reduzido em 7% em agosto de 2015, e reduziu mais ainda no periodo

6 Senso comum.
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de dezembro de 2015 a fevereiro de 2016, devido ao fechamento do sistema para
substituicdo de bolsistas, em dezembro de 2016. Nesse sentido, n&o seréo
considerados novos regulamentos e editais exarados em 2016, pois a discussao desta
tese ndo € de natureza politica, mas essencialmente de natureza pedagogica, ou seja,
independente do que ocorrer com o PIBID no futuro, o que é apresentado e defendido
aqui tem validade para outros processos de iniciagdo a docéncia, como a formacéao

gue ocorre nos cursos de licenciatura, por exemplo.



3 O PIBID/MATEMATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES: O
CONTEXTO DA PESQUISA

As conexdes estabelecidas entre sujeitos, suas ideias e acées no ambito do
Pibid, no interior de cada IES e nos espacos de interacdo de atores de
diferentes instituicBes, revelam uma pratica formativa na qual cada um
transforma a si mesmo, bem como provoca o outro a transformar-se, assim
alterando a paisagem da escola e da universidade. Ora atuando como
educadores ora como aprendizes, essa dindmica aponta para o fato de que
o Pibid contribui, claramente, para uma formacdo docente em rede (ASSIS,
2015, p. 477).

O contexto da pesquisa é a formacédo de professores que ocorre no ambito do
PIBID, em especial nos subprojetos de Matematica, conforme figura 1. Assim, esta
associado aos processos formativos de professores de Matematica para a Educacao
Basica que ocorrem no ambito do PIBID. Portanto, este capitulo inicia pela trajetoria
histérica da formacéo de professores e, na sequéncia, € tratada a insercéo do PIBID
na formacgéo docente, finalizando com dados sobre o PIBID/Matemética.

Figura 1: O Contexto da Pesquisa

Matematica
PIBID

Formagao de professores

Fonte: elaborado pela autora, 2014.

3.1 A formagéao de professores: breve historico

A trajetoria da formacéo de professores no Brasil inicia apds a independéncia,
conforme estudos de Saviani (2009, p. 144). O autor divide o processo em seis
periodos distintos, de 1827 a 2006.
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1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expanséo do padréo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizacao dos Institutos de Educacédo (1932- 1939), cujos marcos sdo
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizac¢éo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Saviani afirma que perpassa esses periodos a precariedade das politicas
formativas, cujas mudancas nao foram suficientes para se estabelecer “um padrao
minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacédo escolar em nosso pais” (Ibid., p. 148).

A universalizacdo da instrucdo elementar, a partir do século XIX, encaminhou
a organizacdo dos sistemas nacionais de ensino, 0s quais representam um
significativo nimero de escolas de um mesmo padrdo e, por iSso, era necessario
formar professores em grande escala. Assim, a solugdo foi a “criagdo de Escolas
Normais, de nivel médio, para formar professores primarios, atribuindo-se ao nivel

superior a tarefa de formar os professores secundarios” (Ibid., p. 148).

Nesse cenario, dois modelos de formagdo sdo perceptiveis: o modelo dos
conteudos culturais cognitivos, que se preocupa com a cultura e o dominio especifico
do conteudo; e o modelo pedagodgico-didatico, que se contrapfe ao anterior,
oferecendo uma completa formacao didatico-pedagodgica. O primeiro predominou nas
universidades, formando professores secundarios, enquanto o segundo modelo

prevaleceu nas Escolas Normais, formando professores primarios (SAVIANI, 2009).

O autor expressa um dilema: os dois modelos precisam “integrar o processo de
formacao de professores” (lbid, p. 151). Mas de que forma articuld-los? A saida,
segundo o autor, é “considerar o ato docente como fendbmeno concreto” (Ibid, p. 151).

Assim, Saviani (2009) sugere estudar os livros didaticos, visto que articulam forma e
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contetdo, para reformular os cursos de Pedagogia e de Licenciatura. O autor
argumenta que, mudando as influéncias tedrico-pedagodgicas, os livros didaticos

também mudam.

A producédo académica referente a formacao de professores tem crescido nos
altimos anos. André (2009) realizou um mapeamento das producbes na area da
educacao e constatou que, na década de 1990, 7% das dissertacOes e teses eram no
ambito da formacao de professores, passando, em 2007, para 22%. Além da mudanca
no volume de pesquisas, houve mudanca nos objetos de estudo, pois, em 1990, 75%
das pesquisas centravam-se nos cursos de formacao inicial; nos anos de 2000, o foco
passou a ser o professor, com seus saberes, suas préaticas, suas opinides e suas

representacdes, totalizando 53% dos estudos.

Até meados da década de 1980, pouco foi escrito sobre formacédo de
professores e muito menos sobre a formacéo de professores de Matemética (SILVA,
1998). Segundo levantamento realizado por Ferreira (2003, p. 27), “a partir da
segunda metade de 1970 comecam a surgir 0s primeiros trabalhos académicos sobre
a formacao de professores de Matematica. Todos sao dissertacées de mestrado” de
Programas de Po6s-graduacdo em Educacdo. As teméticas pesquisadas podem ser

estruturadas, resumidamente, em trés categorias:

1. levantamentos acerca dos cursos de licenciatura;

2. estudos comparativos acerca das influéncias de determinadas
caracteristicas do professor sobre o desempenho dos alunos;

3. estudos avaliativos acerca da eficiéncia de propostas de treinamento dos
professores (Ibid, p. 27).

Percebe-se que o foco dessas pesquisas eram estudos exploratorios que
pretendiam dar informac&do aos programas e encontrar metodologias eficientes de
treinamento. Dessa forma, destaca-se que, nessa época, ndo havia preocupagao com
0 que o professor teria a dizer sobre o processo de ensino e aprendizagem, nem sobre

crencas e valores. O professor era apenas um executor de propostas.

A partir de 1980, quando surgiu o primeiro mestrado brasileiro de Educacao
Matematica, o quadro comecou a mudar. O foco ainda era o treinamento/formacéo de
professores, mas surgiram outras tematicas: avaliacdo dos cursos de licenciatura,
atitudes dos professores frente as novas tecnologias, concepc¢des/percepcdes de
professores e estudo sobre a pratica pedagogica dos professores de Matematica. O

professor de Mateméatica comecou a ser visto como “alguém que pensa, reflete sobre
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a sua pratica, alguém cujas concepgdes e percepgdes precisam ser conhecidas”
(FERREIRA, 2003, p. 29).

Assim, o professor passou a ser reconhecido como peca fundamental do
processo de ensino e aprendizagem, e o paradigma que passou a ocupar espacgo no

ambito da pesquisa era o do “pensamento do professor”.

Nas décadas de 1970 e 1980, as pesquisas tinham como foco os cursos e
programas que contribuiam para a melhoria da formacdo do professor. Em geral,
usavam metodologia descritiva, exploratéria e diagndstica: questionarios, entrevistas
abertas, cadernos de campo, exercicios de alunos, testes (pré e pos) e documentos.
Resultados apresentavam medidas estatisticas relativas ao desempenho dos sujeitos

em relacdo ao aumento de competéncias.

Nesse periodo também surgiram pesquisas que analisavam o impacto do uso
das tecnologias, e outras voltadas para o desenvolvimento de propostas curriculares

e/ou metodoldgicas e a analise de sua influéncia na formagéo de professores.

No inicio da década de 1990, persistia a tendéncia de investigar programas
(que retornou com mais énfase no final da década), mas passaram a ter espaco as
pesquisas acerca das cognicdes dos professores sobre a sua formacdo. As

metodologias, as abordagens tedricas, e 0s instrumentos eram 0s mais variados.

Fiorentini (1994) cita importantes questdes acerca da pesquisa sobre a
formacdo de professores de Matematica no Brasil. Em sua tese de doutorado,
apresenta um inventario da producdo académica da area desde os anos 1960 até o
inicio da década de 1990. Ele localizou 204 estudos e, destes, aproximadamente 17%

pertenciam a tematica formacéo de professores.

Dessa forma, durante as décadas de 1970 a 1990, a formacado continuada de
professores de Matematica sofreu grandes transformacdes. Primeiro, foi considerada
a possibilidade de projetos de treinamento, reciclagem, atualizacdo ou, mesmo,
adestramento. Depois passou por projetos de parceria entre formadores de
professores e professores. Nesses projetos, 0s professores passaram a investigar a
pratica, constituindo-se em sujeitos do conhecimento. Em 1996, foi publicado um
Mapeamento da Educacdo Matematica no Brasil — 1995 pelo MEC/Sediae/lnep, no
qual eram citados 18 estudos relacionados a formacéo de professores, entre teses,

dissertacbes e pesquisas. E o primeiro mapeamento do qual se tem noticia.
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Pesquisas sobre formacdo e desenvolvimento profissional tém crescido no
Brasil, assim como em outros paises. Entre 1996 e 2000, foram defendidas mais de
40 dissertacOes e teses no Brasil, e 0 nUmero de trabalhos tem crescido, revelando-

se uma tendéncia mundial.

A partir da defesa de varios estudos em 2000, pode-se afirmar que uma nova
tendéncia surgiu: o estudo do processo de formacao dos professores universitarios
cujo foco estava voltado para o trabalho colaborativo entre professores e

pesquisadores.

Passando por diferentes alteragdes nas ultimas décadas, “o processo de
formacdo académica de professores que ensinam Matematica tem sido um dos
principais temas das pesquisas relacionadas a formacdo e ao desenvolvimento
profissional de professores de Matematica realizadas no Brasil.” (FERREIRA, 2003,
p. 31). De acordo com Darsie e Carvalho (1998, p. 35), “a formacao de professores
passa a ser entendida como um processo continuo por meio do qual o sujeito aprende

a ensinar”.

Ferreira (2003) destaca que, embora a formacao ja esteja sendo tratada de
forma mais ampla, considerando as caracteristicas do contexto e os saberes
docentes, o professor ainda é considerado objeto de estudo e de reforma. Deve
assimilar conhecimentos para suprir suas caréncias, sendo a teoria a base e ponto de
partida e — considerando um movimento de dentro para fora — valorizando o processo
mais que o produto. Também se torna sujeito ativo e responsavel pela sua formacéo,
pois, salienta Ferreira (Ibid, p. 35), “entendemos o desenvolvimento profissional como

um processo que se inicia e que se estende durante toda a trajetéria do professor.”.

O estudo realizado por Ferreira (2003) aponta novos rumos para a formacgao
de professores de Matemética. Os pesquisadores comecam a Se preocupar em
compreender quem é o professor de Matematica, como ele pensa e como isso esta

relacionado a sua pratica.

Ademais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica -
licenciatura definidas no Parecer CNE/CES 1.302/2001, aprovado em 06 de novembro
de 2001 e publicado no Diario Oficial da Unido em 05 de marco de 2002, objetivam

um Licenciado em Matematica que tenha viséo
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[...] de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢fes dos educandos; da
contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a formacao
dos individuos para o exercicio de sua cidadania; de que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia de seu papel
na superacao dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicéo,
gue muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da
disciplina (BRASIL, 2002, p. 3).

O cenério da formacdo de professores, os avangos nos enfoques das
pesquisas e as mudancas na legislacdo incorporadas aos cursos de licenciatura,
visando a qualificar a formacao inicial de professores e a escola basica, fizeram com
que o Governo Federal criasse politicas publicas de formacao de professores, entre
as quais esta o PIBID, que ser& detalhado no proximo tépico deste capitulo.

O mapeamento realizado por André (2010) mostra que, de 1999 a 2003,
apenas 4% das pesquisas dos pos-graduandos brasileiros tem como objeto de estudo
as politicas docentes. Além disso, investir na formacao inicial dos professores tem
muitas implicagcdes para as escolas, porque esses profissionais podem tornar-se
coordenadores pedagdgicos, supervisores educacionais ou diretores de escolas
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011). Nesse sentido, ndo se pode, porém, deixar de
investir na formacao inicial de professores, muito menos pensar que o professor € o

anico elemento no qual se deve investir para melhorar a qualidade da educacéo.

3.2 O PIBID na formacéao de professores

A Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior,
atual Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES), foi
criada em 11 de julho de 1951, pelo Decreto n°® 29.741, com o objetivo de "assegurar
a existéncia de pessoal especializado em gquantidade e qualidade suficientes para
atender as necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao
desenvolvimento do pais" (BRASIL, 1951). Assim, desde a sua criagdo, a CAPES se
dedica a pos-graduacédo. A partir de 2007, passou a ter atribuicdo na formacao de
professores para a Educacdo Basica para a valorizacdo do magistério em todos os
niveis e modalidades. Desse modo, foi criada a Diretoria de Educacdo Basica
Presencial — pela Lei 11.502 de 11 de julho de 2007 —, hoje denominada Diretoria de
Formacao de Professores da Educacéo Basica — DEB.
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Entre as acdes que a DEB fomenta, esta o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), instituido pela Portaria Normativa n® 38, de 12 de
dezembro de 2007, com o seguinte objetivo: “fomentar a iniciagdo a docéncia de
estudantes de instituicdes federais de educacdo superior e preparar a formacéao de
docentes em nivel superior, em curso presencial de licenciatura de graduacéo plena

para atuar na educacao basica publica” (BRASIL, 2007a).

Voltado para alunos licenciandos, o Programa conta com a participacao de
professores formadores (de Instituicbes de Ensino Superior) e professores

supervisores (de escolas publicas), conforme dindmica ilustrada na figura 2:

Figura 2 — Organizagéo do PIBID

Coordenador
Institucional

Instituicoes Escolas
Formadoras Publicas

Licenciando

C::;d:x;ﬂ:r Supervisores

Fonte: Relatério de Gestdao DEB — PIBID

Todos os envolvidos no processo séo bolsistas que se envolvem em atividades
pedagogicas, buscando associar teoria e pratica nos contextos da universidade e da

escola.

Os objetivos do PIBID, nominados pela Portaria n°® 38, sédo os seguintes:

| - incentivar a formagdo de professores para a educacdo basica,
especialmente para o ensino médio;

Il - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira
docente;
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Il - promover a melhoria da qualidade da educagéo basica;

IV - promover a articulacdo integrada da educacg&o superior do sistema
federal com a educacao basica do sistema publico, em proveito de uma sélida
formacao docente inicial;

V - elevar a qualidade das acdes académicas voltadas a formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituicdes federais de educacéo
superior (BRASIL, 2007a).

Ainda segundo essa Portaria, da-se prioridade a projetos distribuidos em trés
blocos: | — ensino médio, abrangendo cursos de a) licenciatura em Fisica; b)
licenciatura em Quimica; c) licenciatura em Matematica; d) licenciatura em Biologia;
Il - para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental: a) licenciatura
em Ciéncias; b) licenciatura em Matemética; Ill - de forma complementar: a)
licenciatura em Letras (Lingua Portuguesa); b) licenciatura em Educacéo Musical e

Artistica; e c) demais licenciaturas.

O primeiro Edital PIBID, denominado Edital MEC/CAPES/FNDE 2007, foi
lancado em 13 de dezembro de 2007, apenas para as instituicdes publicas de ensino
superior (BRASIL, 2007b). O Edital convidava instituicdes federais de ensino superior
e centros federais de educacéao tecnoldgica que possuissem cursos de licenciatura a
inscreverem projetos que priorizassem as areas definidas pela Portaria CAPES
38/2007 acima mencionada.

Os pressupostos tedricos do PIBID estdo apoiados nos estudos sobre o
desenvolvimento profissional docente de Névoa (2009), sendo eles a formacao do
professor referenciada na vivéncia de situacbes concretas; a combinacdo do
conhecimento tedrico e metodologico dos professores de ensino superior com 0
conhecimento pratico dos professores das escolas publicas; a investigacao, pesquisa

e inovacao na educacao; o dialogo e o trabalho coletivo.

Publicada em 18 de setembro de 2009, a Portaria n° 122 (BRASIL, 2009)
dispbe sobre o Programa no d&mbito da CAPES. Dessa forma, os objetivos descritos
na Portaria n® 38/2007 sofreram algumas alteragGes na redacao, alterando os cinco
objetivos para trés e ampliando a abrangéncia para a Educacao Bésica, antes voltada
especialmente para o Ensino Médio. Além disso, foram incluidos trés novos objetivos:
um deles versa sobre a insercdo dos licenciandos no cotidiano das escolas para
criarem e participarem de experiéncias metodoldgicas de carater inovador e

interdisciplinar; outro sobre a mobilizag&do dos professores das escolas parceiras para
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se tornarem coformadores, e as escolas, protagonistas dos processos de formacéao;
e, por fim, sugere a articulacao entre teoria e pratica.

O Edital CAPES n° 02/2009, de 16 de setembro de 2009, amplia a abrangéncia
do PIBID para as instituicbes publicas estaduais. Ainda nesse Edital, instituicbes
federais que ja participavam do Programa podiam inscrever subprojetos das
licenciaturas ainda nao contempladas. Os projetos institucionais deveriam contemplar
a iniciacdo a docéncia e a formacao pratica para o exercicio do magistério no sistema
de ensino da rede publica, podendo estar voltados para a Educacédo Basica Regular,
Educacéo Especial, Educacgdo de Jovens e Adultos, e a Educacéo Basica oferecida
nas Comunidades Indigenas, nas Comunidades Quilombolas e no Campo.

A Portaria n® 72, de 09 de abril de 2010, estendeu o PIBID as instituices
publicas municipais e as instituicdes comunitarias, confessionais e filantrépicas sem
fins lucrativos. Em 13 de abril de 2010, foi publicado o Edital CAPES n° 18/2010 para
instituicdes publicas municipais e comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins

lucrativos inscreverem seus projetos.

O Decreto n°® 7.219, de 24 de julho de 2010 (BRASIL, 2010b), dispbde sobre o
Programa e d& outras providéncias. Os objetivos passaram apenas a ter nova

redacao.

Em 22 de outubro de 2010, foi lancado o PIBID Diversidade por meio do Edital
Conjunto CAPES/SECADI-MEC n° 02/2010 para alunos dos cursos de licenciatura
dos programas da SECADI, PROLIND e PROCAMPO. Os projetos institucionais
inscritos para este Edital deveriam contemplar a iniciagdo a docéncia e a formacgao
pratica para o exercicio do magistério na rede publica de Educacao Béasica oferecida
para comunidades indigenas e do campo, prevendo atividades planejadas e
desenvolvidas com essas comunidades. O Edital ainda permitia que os Projetos de
Trabalho do PIBID previssem ac0fes interdisciplinares que envolvessem licenciandos
de diferentes licenciaturas, ampliando o potencial de impacto na sala de aula e no
desempenho dos alunos da Educacdo Basica. Poderiam ser apresentados
subprojetos distintos no ambito do PROLIND e do PROCAMPO para as seguintes
areas de licenciatura: Linguas/Linguagens e Cdbdigos, Ciéncias da Natureza e
Matematica, Ciéncias Humanas e Sociais, e Ciéncias Agrarias/Desenvolvimento

Agroecolégico (poderia ser uma area transversal, ndo obrigatoriamente especifica).
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Além dessas éareas, outros desenhos curriculares poderiam ser encaminhados e
seriam apreciados pela Comisséo Avaliadora, entretanto ndo poderiam ultrapassar o

limite de quatro areas por licenciatura (BRASIL, 2010c).

A Portaria n° 260, de 30 de dezembro de 2010 (BRASIL, 2010d), aprovou as
normas gerais do PIBID. O documento apresenta informacgdes acerca de solicitacdo
para participar de edital especifico; caracteristicas obrigatérias das propostas e o
processo de analise e julgamento; aprovacao e homologacéao; itens financiaveis; itens
nao financiaveis; pagamento das bolsas; definicAo e requisitos dos bolsistas;
suspensao e cancelamento da concessao de bolsas; acompanhamento e avaliacao;
publicacdo de trabalhos; prestacdo de contas e disposi¢Oes finais. Assim, essa
Portaria passou a definir as atribuicbes de cada um dos niveis de bolsistas. Os
bolsistas de iniciacdo a docéncia precisavam assumir uma carga horaria minima de
30 horas mensais, desenvolver o plano de atividades, cultivar atitudes de respeito e
solidariedade para com toda a comunidade escolar, além de atitudes responsaveis
em relacdo ao meio ambiente, socializacdo dos resultados parciais e finais com 0s

professores das escolas, na IES em que estudam e em eventos.

A Portaria CAPES n° 260/2010 define as atribuicbes de cada um dos atores
participantes do Programa. O coordenador institucional € a pessoa que responde pela
coordenacao geral perante as demais instancias envolvidas (IES, Secretarias de
Educacéo, CAPES). E o responséavel por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizacao e a execucao das atividades previstas no projeto, proceder a selecdo de
coordenadores de area e de escolas parceiras, elaborar relatérios das atividades
desenvolvidas para fins de prestacdo de contas, realizar acompanhamento técnico-

pedagodgico, dentre outras funcgdes.

O Coordenador de Area de Gestdo de Processos Educacionais deve apoiar o
coordenador institucional no desenvolvimento do projeto. Assim, ao Coordenador de
Area compete, dentre outras funcdes, fazer um diagnostico de sua éarea de
conhecimento na rede publica, acompanhar o planejamento e a execugdo das
atividades previstas no Plano de Ac¢des do subprojeto, elaborar relatério anual com
descricOes, analise e avaliacdo do subprojeto, realizar acompanhamento técnico-

pedagogico do subprojeto.



43

Por sua vez, cabe ao Professor Supervisor trabalhar diretamente com o
coordenador de area e os alunos bolsistas, fazendo a ponte entre a universidade e a
escola, controlando a frequéncia dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, bem como
acompanhar as atividades a serem desenvolvidas nas escolas, elaborar relatérios e

participar de eventos.

O Edital CAPES n° 1/2011, de 03 de janeiro de 2011, convidou instituices
publicas de Ensino Superior a elaborarem seus projetos de iniciacdo a docéncia a

serem apoiados no ambito do PIBID e demais despesas a ele vinculadas.

O Edital CAPES n° 11/2012, de 19 de marco de 2012, convidou Instituicdes de
Ensino Superior publicas, filantropicas, confessionais ou comunitarias que né&o
participavam do PIBID, com cursos de licenciatura legalmente constituidos e que
tinham sua sede e administracdo no pais, para proporem projetos novos; e as
Instituicdes participantes do PIBID, com projetos aprovados pelos Editais CAPES N°
02/2009, 18/2010 e 01/2011, para proporem alteracbes no projeto vigente. Dessa
forma, a partir desse Edital, todas as instituicbes estariam submetidas as mesmas

regras. Isso porque, anteriormente, a cada Edital algumas alteracées eram propostas.

No dia 4 de abril de 2013 foi sancionada a Lei 12.796, que alterou o texto da
Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 para incluir, entre outras questdes, no Art. 62,
84 e 85, 0 acesso e permanéncia a cursos de formacao de professores e o PIBID,

conforme segue:

8§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotarédo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagéo
de docentes em nivel superior para atuar na educacao basica publica.

§ 52 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivarao a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educacgao basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a
docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de
graduacéo plena, nas instituicdes de educacéo superior (BRASIL, 2013,
grifo nosso).

Assim, o Programa passou a ter carater de politica de Estado, o que mostra
que a formacdo de professores passou a ter espaco em nosso pais, na forma de

politica publica definida.

Em 18 de julho de 2013, a CAPES publicou a Portaria 096, que, na forma dos
Anexos | e Il, passou a ser o Regulamento do Programa Institucional de Bolsa de

Iniciacdo a Docéncia. Um dos grandes avancos definidos nessa portaria € o artigo 6°,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62%C2%A74
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0 qual apresenta as caracteristicas e dimensfes da docéncia (as mesmas
apresentadas em Brasil (2015), com pequenos ajustes de redagcao) que nao estavam

definidas nos documentos anteriores, sendo elas:

| — estudo do contexto educacional envolvendo ac¢des nos diferentes espacos
escolares, como salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos
e desportivos, ateliers, secretarias;

Il — desenvolvimento de ac8es que valorizem o trabalho coletivo,
interdisciplinar e com intencionalidade pedagdgica clara para o processo de
ensino-aprendizagem;

IIl — planejamento e execuc¢édo de atividades nos espacos formativos (escolas
de educacdo béasica e IES, a eles agregando outros ambientes culturais,
cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades de
construgdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de
complexidade em direcao a autonomia do aluno em formacéo;

IV — participacéo nas atividades de planejamento do projeto pedagdgico da
escola, bem como participacao nas reuniées pedagogicas;

V — analise do processo de ensino-aprendizagem dos contetidos ligados ao
subprojeto e também das diretrizes e curriculos educacionais da educagéo
bésica;

VI — leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos
educacionais para o estudo de casos didatico-pedagdgicos;

VIl — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagdgicos com a prética e
a experiéncia dos professores das escolas de educacdo bésica, em
articulag@o com seus saberes sobre a escola e sobre a mediagdo didatica dos
conteudos;

VIl — desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliagdo de estratégias
didatico-pedagodgicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso de
tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos;

IX — elaboracdo de acdes no espaco escolar a partir do didlogo e da
articulacéo dos membros do programa, e destes com a comunidade.

X — sistematizacdo e registro das atividades em portfélio ou instrumento
equivalente de acompanhamento;

Xl — desenvolvimento de ac¢bes que estimulem a inovagdo, a ética
profissional, a criatividade, a inventividade e a interagdo dos pares (BRASIL,
2013).

Essa Portaria também definiu que o projeto institucional precisa apresentar a
estratégia a ser adotada para que o bolsista aperfeicoe o dominio da lingua
portuguesa, incluindo leitura, escrita e fala; a descricdo da contrapartida oferecida pela
instituicdo e sisteméatica de registro e acompanhamento de egressos, as atribuicbes
da Capes e da instituicdo de ensino superior. Além disso, exige que as instituicdes
aprovadas elaborem seu Regimento Interno, que deve conter, no minimo, a
composicdo da equipe gestora, as caracteristicas do Programa, os processos de
selecdo e acompanhamento das escolas, a forma de acompanhamento de egressos,



45

a forma de acompanhamento e avaliacéo dos participantes e o registro das atividades,
exigindo o uso de portfolio.

Em 02 de agosto de 2013, foi lancado o Edital 061/2013, convidando
Instituicdes de Ensino Superior (IES) a inscreveram projetos institucionais de iniciacao
a docéncia que visem ao aperfeicoamento da formacao inicial de professores. Os
projetos selecionados por esse Edital iniciaram suas atividades em marco de 2014.

O Programa tem crescido consideravelmente nesse periodo, 0 que implica
necessidade de se pensar na avaliacdo dos seus impactos. Os numeros Ssao
animadores. O numero de Escolas Publicas participantes do Programa passou de
266, em 2009, para 4.160, em 2012. E o montante de bolsas concedidas em 2009 era
de 3.088; em 2012, esse numero passou a ser 49.321. Em 2012, foram 196
instituicdes de ensino superior participantes, com 288 projetos de iniciacdo a docéncia
em andamento. A partir do Edital 2013, o montante de bolsas passou para 90.254,
com 284 instituicdes participando e 313 projetos institucionais, conforme apresenta a

Tabela 2. As bolsas estavam assim distribuidas:

Tabela 2 - Distribuicdo das bolsas

Tipo de Bolsa Total*

Iniciacdo a Docéncia 72.845

Supervisédo 11.717

Coordenacéo de Area 4.924
Coordenacéo Institucional 313
Coordenacéo de Area de Gest&o 455

Total 90.254

Fonte: Elaborado pela autora’, 2014.

Pensar sobre os impactos do Programa implica verificar as contribuicbes para
cada um dos envolvidos. O PIBID vem se afirmando nas instituicdes e nas escolas

parceiras como um programa que tem varias contribui¢cdes a oferecer: aos alunos, aos

" Para elaboracdo da Tabela 2, foram consultadas informacées em:
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPibid/relatorios-e-dados.
A partir de julho de 2015, em funcao do ajuste fiscal, esse nimero ficou temporariamente reduzido.
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professores titulares e aos bolsistas. Dessa forma, contribui para a melhoria da

qualidade da educacgéo.

Esse Programa é fundamental para as Licenciaturas, pois se percebe que esta
suprindo a caréncia de contato com a realidade escolar, aproximando instituicbes de
ensino superior e escolas de Educacédo Basica. Mas, principalmente, faz com que os
académicos tenham um perfil diferenciado dos demais licenciandos, uma vez que as
atividades proporcionam espacos para acdo-reflexdo-acdo. O tempo de leitura e
aprofundamento lhes desenvolve o habito de ler e aprimora o conhecimento que
recebem ao longo do curso. Também beneficia os professores ja4 formados a
repensarem sua pratica e saber o que se discute e se faz no meio académico,
constituindo uma forma de aprimoramento de seus conhecimentos. E um modo de

aproximar a pesquisa académica da sala de aula da Educacéo Basica.

Na opinido de bolsistas de iniciacdo a docéncia, o PIBID também possibilita a
formacdo contextualizada, a elaboracdo de diferentes produtos educacionais,
participacdo crescente em eventos académicos e cientificos, adocdo de atitudes
inovadoras e criativas (HAUSCHILD, 2013).

Ademais, o estudo de Gatti et al. (2014) realizado com 38.000 bolsistas de um
universo de 45.000, dentre alunos de licenciaturas, professores supervisores,
professores coordenadores de area e coordenadores institucionais apontou impactos
do PIBID, dentre eles: melhoria da qualidade de ensino nas escolas, atratividade para
0 magistério bem como reforco da opcéao pela docéncia, o ingresso ha universidade
passa a ser um projeto dos alunos da Educacao Basica, a importancia do suporte
financeiro, mudancgas ocorridas nas escolas, favorecimento da formagéo continuada,

valorizacgéo, fortalecimento e aperfeicoamento das licenciaturas.

Nesse sentido, o PIBID esta cumprindo uma de suas metas fundamentais, que
€ a aproximacao entre a universidade e a escola basica, superando o distanciamento
historico entre essas instituicdes e também contribuindo para o estranhamento e a
superacédo da dicotomia entre teoria e pratica. A insercéo na realidade escolar, com a
simbiose de saberes, vivéncias e praticas que ela propicia, e a inerente reflexdo sobre
o papel e o perfil docente tém sido um dos aspectos mais destacados como

contribuicdo essencial do PIBID.
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Fundamentalmente, essa politica publica tem reafirmado que a docéncia tem
um papel importante na formacgao docente e, portanto, deve gradativamente assumir
outro status e ampliar seu espaco nos curriculos e nas praticas formativas atualmente

vigentes. Bolsistas, coordenadores e supervisores sinalizam que o PIBID

[...] possibilita a aprendizagem da préatica pedagdgica em sala de aula,
resultando em profissionais da educagdo cada vez mais preparados e
eficientes e é de suma importancia salientar a participacdo na construcao do
conhecimento do aluno, as atividades em equipe, a promoc¢éo de parcerias,
o trabalho com profissionais experientes que sdo os professores que nos
acolhem nas salas de aula e a troca de experiéncias entre Instituicbes de
Ensino da rede publica e a comunidade escolar (HAUSCHILD, 2013).

Dessa forma, estdo afirmando que esse Programa esta contribuindo
decisivamente para a consolida¢do de uma nova cultura na formacao de professores,

concatenada com os desafios contemporaneos da educacéao.

Salienta-se, também, uma crescente preocupacdo em investigar as realidades
da escola publica e produzir conhecimento a partir da juncéo dos saberes académicos
em relacdo as expectativas da docéncia. Encontrar possiveis respostas as muitas
perguntas que a educacao por si s ja enseja, mas, principalmente, produzir novas
perguntas que instiguem o avanco das pesquisas tém sido alguns dos varios méritos
do PIBID.

Portanto, o PIBID configura-se como uma politica publica de formacéao
profissional docente que inova com a sua dindmica e faz grandes investimentos para
qualificar a formacéo de professores e a escola basica, que carecem de pesquisas
gue visem a avaliar as a¢0es que qualifiquem essa formacg&o. Cabe ressaltar que o
PIBID configura-se como um campo de pesquisa, e por isso sera explorado nesta

investigacdo. Na sequéncia, discute-se o PIBID/Matematica.

3.3 O PIBID/Matemaética

Entende-se que é pertinente fazer pesquisa associada ao PIBID, uma vez que
ele tem a pretensao de contribuir para a qualificacdo da formacéao profissional docente
em todas as areas, em especial, neste estudo, na area da Matematica. Salienta-se,
ainda, que, a partir de margo de 2014, a CAPES aprovou e passou a integrar 313

Projetos PIBID, por meio do Edital n® 61/2013, contemplando 2.997 subprojetos.
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Desses, 2798 sdo de Matematica, contemplando 441 Coordenadores de Area e 945
professores supervisores de escola publica. Nesse sentido, a presente pesquisa
pretende contribuir para o projeto PIBID, mais especificamente na area da
Matematica, identificando acfes que contribuem para qualificar a formacéo docente
no que tange a iniciagdo a docéncia, em cursos de licenciatura. Com a intencéo de
conhecer as producdes ja existentes, realizei um mapa tedrico, apresentado a seguir,
o qual, de acordo com Biembengut (2008), permite “ter uma visédo do que existe sobre
o tema” e também corresponde como fonte para reconhecimento e analise de dados,
pois proporciona dominio sobre o conhecimento produzido na area investigada, ou
seja, “identificar, conhecer e reconhecer as pesquisas recentes sobre temas similares
ao que pretendemos tratar” (BIEMBENGUT, 2008, p. 92).

Para realizar esse mapeamento tedrico, busquei publicacdes usando o
descritor “PIBID Matematica” nos repositorios “Portal de Peridodicos da CAPES”,
“Banco de Teses da CAPES” e “Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢gOes - BDTD”.

Os resultados encontrados foram os seguintes:

Tabela 3: Frequéncia dos resultados encontrados nos repositérios

Banco de dados Teses | Dissertacfes | Artigos | Total
Banco de Teses da CAPES - 13 - 13
BDTD 5 18 - 23
Portal de periodicos da - 6 1 7
CAPES

Total 5 37 1 43

Fonte: elaborado pela autora a partir dos repositérios referidos, 2015.

8 evantamento feito no Relatério de Pagamentos de bolsas de Novembro de 2015, disponivel em
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/2122015-Relatorio-de-bolsas-pibid-
novembro.pdf
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Grafico 1 - Comparativo entre as frequéncias dos resultados encontrados e dos trabalhos

selecionados
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Fonte: elaborado pela autora a partir das produgdes encontradas nos repositorios referidos, 2015.

A partir dos resultados encontrados, os trabalhos foram lidos e classificados,
selecionando somente aqueles que realmente se referiam ao tema em questao:
PIBID/Matematica. Cabe salientar que essa analise carrega as minhas concepcdes

tedricas. No grafico 1, apresento o comparativo entre os trabalhos encontrados e os

selecionados. Dos 43 trabalhos encontrados, 29 foram selecionados.

Cumpre ressaltar que, dos 29 trabalhos selecionados, seis se repetiam em

dois ou mais repositorios. Assim, analisei efetivamente 23 resultados.

As 23 producdes selecionadas estdo distribuidas por ano de publicagdo,
conforme gréfico 2. E importante destacar que essa busca foi realizada no inicio do
segundo semestre de 2015, o que justifica o baixo nUmero de trabalhos desse ano,

pois, em especial, teses e dissertacdes levam algum tempo para estarem disponiveis
na web.

As informacdes sobre as producdes sao apresentadas na Tabela 4.



Tabela 4 - Producdes selecionadas para este estudo
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Caod. Titulo Autor(es) Ano | Natureza
D1 | Programa institucional de bolsa de iniciacdo | Robson Teixeira | 2012 D
a docéncia: ensinar e aprender Matematica Porto
D2 | PIBID I/UFPEL: doficinas pedagogicas que Amanda Pranke | 2012 D
contribuiram para a autorregulacao da
aprendizagem e formagéo docente das
bolsistas de matematica
D3 | Investigando as praticas de ensinar e Eduardo Manuel | 2012 D
aprender Matematica nos anos iniciais do Bertalini Galego
ensino fundamental em um grupo do PIBID
D4 | Aprendiz de professora: as narrativas sobre Rosana Maria | 2012 D
0 processo de constituicdo da identidade Martins
docente dos licenciandos de Matemética
D5 | Planejamento e aplicacdes de uma Juliana Ramos | 2012 D
sequéncia didatica para o ensino de Amancio
probabilidade no ambito do PIBID
D6 | PIBID: um estudo sobre suas contribuicbes | Douglas Da Silva | 2012 D
para o processo formativo de alunos de Tinti
licenciatura em Matematica da PUC-SP
D7 | Estudo dos conhecimentos evidenciados Gerson dos 2012 D
por alunos dos cursos de licenciatura em Santos Correia
matematica e fisica participantes do PIBID-
PUC/SP
D8 | Percepcdes de licenciandos sobre as Suzicéssia Silva | 2013 D
contribuices do PIBID - Matematica Ribeiro
D9 | Formacao de professores de Matematica: Vanessa 2013 D
dimensdes presentes na relacdo PIBID e Cerignoni Benites
comunidade de prética
D10 | O programa Institucional de Bolsa de Eliton Meireles de | 2013 D
Iniciagdo a Docéncia PIBID na formacgéo Moura
inicial de professores de Matematica
D11 | Formacao de professores que ensinam Roger Eduardo | 2013 D
Matematica nos anos iniciais: contribuicdes Silva Santos
do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na UFSCAR
D12 | Discussfes sobre a resolugéo de problemas | Priscila Pedroso | 2013 D
enguanto estratégia metodoldgica para o Moco
ensino de Matematica
T1 | O PIBID e as relacdes de saber na Vanessa Largo | 2013 T

formacé&o inicial de professores de
Matematica
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Caod. Titulo Autor(es) Ano | Natureza
T2 | Aformacdo do professor que ensina Rosana Maria | 2013 T
Matemaética, as tecnologias de informacao e Mendes
comunicacéo e as comunidades de pratica:
uma relacéo possivel
D13 | Modelagem matematica: percepcéo e Fabio Espindola | 2013 D
concepcéo de licenciandos e professores Cozza
D14 | Praticas de iniciacdo a docéncia: um estudo | Rayssa Martis de | 2014 D
no PIBID/IFPI/Matemética Sousa Neves
D15 | Processo de iniciacao a docéncia de Danielli Ferreira | 2014 D
professores de matematica: olhares de Silva
egressos do PIBID/UFSCAR
D16 | O Programa Institucional de Bolsas de Ana Claudia 2014 D
Iniciagdo a Docéncia (Pibid) na formacédo de | Molina Zaqueu
professores de Matematica: perspectivas de
ex-bolsistas
D17 | Facilidades e dificuldades apontadas por Luis Fernando | 2014 D
professores de matematica ao atingir Affonso
algumas das boas préticas de ensino Fernandes da
Cunha
T3 | Programa Institucional de Bolsas de Natalia Neves | 2014 T
Iniciagdo a Docéncia: contribuicbes, limites | Macedo Deimling
e desafios para a formacgéo docente
Al | Aviséo do professor em formacao sobre a Joelson Vitor 2014 A
sua prépria formacao Rolino, Andrea
cardoso Ventura,
José Carlos De
Souza Junior
D18 | Aficcdo e o ensino da Matematica: analise Leandro Millis 2014 D
do interesse de estudantes em resolver Silva
problemas
T4 | O enunciado “os alunos nao aprendem Jo&o Céandido 2015 T

matematica por ‘falta de base” em questao

Moraes Neves

D - Dissertacao; T - Tese; A - Artigo.

Fonte: elaborado pela autora a partir dos repositérios referidos, 2015.
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Grafico 2 - Producdes selecionadas, distribuidas por ano

Producgdes, por ano

2015 m2014 2013 2012

Fonte: Elaborada pela autora, 2015.

Na sequéncia, faz-se um breve resumo acerca dos objetivos das pesquisas e
seus respectivos resultados.

Compreender como um grupo de académicos do PIBID Matematica da FURG
percebe sua atividade docente foi o objetivo da investigacdo apresentada nessa
dissertacdo (D1). A pesquisa possibilitou problematizar a percepcado do grupo do
PIBID Matematica em relacdo a atividade docente mostrando a relevancia do

planejamento coletivo para as aces desenvolvidas na escola (com importante funcao
na formagéo).

Outra dissertacao (D2) teve como objetivo avaliar se as oficinas desenvolvidas
no PIBID/Matematica da UFPEL promoveram autorregulacdo da aprendizagem
docente das bolsistas de forma a estimular e qualificar os seus processos de aprender
e ensinar. Segundo a autora, as bolsistas desenvolveram acgbes colaborativas,
organizaram  estratégias de  aprendizagem, adquiriram  competéncias
autorregulatorias para a realiza¢do do planejamento, da execucao e da avaliagdo das

oficinas de Matematica, bem como passaram por um processo de reflexdo sobre a
pratica.

D3 é uma pesquisa que objetivou conhecer o movimento de resisténcias e

transformagdes nas culturas escolares de uma escola, decorrentes do trabalho
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compartilhado no grupo, e identificar as reflexdes produzidas pelas professoras sobre
0s processos de aprender a ensinar Matemética quando compartilham suas préticas
no grupo. Como resultados, pode-se identificar processos reflexivos propiciados pelo
grupo de discussdo, bem como a caréncia dos professores de um bom conhecimento
epistemologico dos conceitos matematicos. Também se constatou que o PIBID
proporcionou uma modificagdo nas metodologias utilizadas em sala de aula, embora
nao se evidencie mudanca de concepcéo em relacdo a Matematica e seu ensino nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Apesar disso, o Pibid se destaca como espaco
que contribui para a insercao do futuro professor nas praticas de ensinar e aprender,
bem como facilita reflexdes as professoras da escola sobre suas praticas
pedagogicas. Dessa forma, constitui-se um grupo com espaco reflexivo e de

apropriacdo dos conceitos matematicos.

A investigacdo apresentada em D4 teve como objetivo analisar os indicios de
constituicdo da identidade docente de licenciandos em formagdo no Curso de
Matematica da UFMT/CUR. Os resultados evidenciaram que 0s sujeitos se descrevem
formando uma identidade profissional docente em espacos formais e nao formais e
que sao influenciados pelos modelos que marcaram sua escolaridade. Explicam,
ainda, que querem ser professores, ressaltando a importancia de participarem de
projetos orientados, e valorizam as disciplinas que envolvem a racionalidade prética,
pois creem que elas permitem a ressignificacdo da pratica pedagdgica. A pesquisa
revelou, ainda, ao analisar o memorial de uma licencianda ao longo dos quatro anos
de formacdo, que o processo de tornar-se professora de Matematica se da em
movimentos alternados, por modelos de antigos professores e por outras formas de
identificagcdo, incluindo familiares e amigos, por reflexdes sobre as préticas

vivenciadas no PIBID.

O objetivo da dissertacao (D5) foi elaborar uma sequéncia didatica em que
fossem propostas situacbes que favorecessem a construgcdo dos conceitos
probabilisticos, em um nivel introdutério, e que evitassem 0s equivocos conceituais
sobre probabilidade descritos na literatura. Os resultados permitiram inferir que as
atividades da sequéncia didatica facilitaram o ensino de Probabilidade em um nivel
introdutorio. Ha fortes evidéncias de que os licenciandos que aplicaram o0s
planejamentos adquiriram conhecimento de contetdo, conhecimento pedagdgico de
conteudo e conhecimento curricular no ambito do PIBID. Em geral, percebe-se que a
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experiéncia obtida foi bastante positiva, principalmente para ministrarem aulas plenas
de significado para os alunos, evitando assim a repeticdo dos conceitos e exemplos

do livro didatico.

A pesquisa relatada em D6 teve como obijetivo investigar as contribuicdes da
fase inicial do PIBID para o processo formativo dos sujeitos. Da andalise emergiram
sete contribuicdes que foram consideradas: (i) Conhecer a realidade escolar:
estrutura, funcionamento e dinamica; (i) Trabalho colaborativo e vivéncia
interdisciplinar; (iii) Parceria Universidade Escola; (iv) Formacao Inicial com vistas a
minimizar o choque com a realidade; (v) Atratividade da carreira docente; (Vi)
Recursos Metodologicos no Ensino da Matematica; e (vii) Incentivo e Insergdo no
universo da pesquisa cientifica. De posse da analise, constatou-se, dentre outros
aspectos, que as acdes iniciais contribuiram para a superacdo de pré-conceitos
negativos em relagcdo ao sistema publico de ensino e que esta vivéncia pode colaborar
para a minimizagdo do choque com a realidade vivenciado nos primeiros anos da

atuacdao profissional.

O objetivo da pesquisa apresentada em D7 foi investigar os conhecimentos
evidenciados por alunos dos cursos de licenciatura em Matemética e Fisica
participantes do projeto aprovado da PUC/SP no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia PIBID da Capes. Os resultados apontam evidéncias de
conhecimentos da base de conhecimento para o ensino de Shulman em atividades de
intervencao desenvolvidas pelos alunos bolsistas, como o conhecimento do conteudo,
gue consiste no dominio do assunto desenvolvido; do conhecimento pedagdgico
geral, que abrange os conhecimentos de teorias e principios relacionados aos
processos de ensinar e aprender; e do conhecimento pedagdgico do conteudo, que
acontece pela combinacdo do dominio do conteido com o pedagdgico na atividade

de intervencgéo.

A pesquisa de D8 teve como objetivo analisar as percepcdes de licenciandos
inseridos no PIBID/Matematica sobre as suas contribuigcdes para o processo formativo
do futuro professor. A autora concluiu que o programa analisado apresenta
potencialidades, mas com a ressalva de auséncia de um instrumento de

acompanhamento de suas acoes.

D9 apresenta a pesquisa cujo objetivo foi investigar algumas dimensdes do
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processo de formacdo de professores de Matematica envolvidos numa parceria
universidade escola, sob a perspectiva da Comunidade de pratica como um contexto
formativo. Os resultados estdo organizados em trés categorias: Aprendizagem no
processo de formacao inicial; Processo de constituicdo da profissdo docente; e
Aproximacao as Atividades Docentes. Essas categorias apontam algumas dimensdes
da formacdo docente imersas no contexto dessa pesquisa e, a0 mesmo tempo,
levantam indicios da presenca de elementos de uma possivel aproximacao a conceitos

de uma Comunidade de Pratica.

Em D10 o autor pretendeu compreender o espaco de formacao proporcionado
pelo PIBID para alunos que desenvolvem atividades em uma escola publica. A anélise
os dados se da em trés eixos: 1) caminhos percorridos pelos pibidianos no processo
de constituicdo de espacos de formacéao, de producédo e de capacitacédo profissional;
2) compreensdao do processo de producao de saberes; 3) analise de como 0 espaco
de formacao do PIBID esta sendo integrado a outros espacos de formacao do curso
de licenciatura da UFU. A trajetodria percorrida pelo grupo foi marcada por um processo
de reflexdo e de discusséo sistematico e coletivo que favoreceu a busca de melhores
condicdes profissionais e também confirmou um caminho possivel a ser trilhado na

formacdo inicial de professores.

D11 apresenta a investigagcdo cujo objetivo foi identificar e analisar as
contribuicdes do processo de formacéo docente, em relagdo a Matematica, reveladas
em narrativas orais e producdes escritas de licenciando de Pedagogia da Ufscar. Da
analise emergiram duas categorias: 1. analisando os sentimentos vivenciados; 2.
emergéncia de uma Matematica escolar. Além dos sentimentos apontados na
literatura, como as descobertas, a sobrevivéncia e o choque de realidade, foram
identificados sentimentos de pertenca, satisfacao, parceria e acolhimento, assim como
ampliacdo das vivéncias e reflexdes no ambito da complexidade de insergdo no
contexto escolar e na articulagdo teoria e pratica pedagogica. Porém, ha poucas
percepcdes de uma reflexdo mais fundamentada sobre o0 ensino de Matematica, além
de equivocos quanto as intencionalidades dos conceitos matematicos nas atividades

propostas.

A pesquisa apresentada em D12 investigou as compreensfes de académicos

do PIBID Mateméatica da FURG com relacdo a resolucdo de problemas (RP) como
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estratégia metodoldgica. As categorias de analise foram as seguintes: Atividade de
sala de aula mediada pela RP; Ensinar e aprender. O ensino de Matematica se torna
mais interessante e significativo quando utiliza RP e, para que isSso ocorra, € preciso
que a estratégia seja desenvolvida com organizacdo e planejamento. Ensinar
Matematica utilizando RP exige dedicacdo, persisténcia e pesquisa, portanto a
participacdo e o desenvolvimento dessas atividades nas escolas os auxiliaram a

qualificar sua pratica docente.

Em T1 a autora pretende apresentar as compreensdes das relacdes
estabelecidas com o ensinar, com o0 saber e com o aprender que os estudantes
desenvolveram durante os dois anos de participacao nesse Programa, bem como falar
sobre a aprendizagem da docéncia no contexto PIBID. Alguns resultados relevantes
da pesquisa: a decisdo de um estudante em se manter na profissdo docente por ter
participado no PIBID; a valorizagdo, por parte dos estudantes, dos saberes
experienciais dos supervisores; e o PIBID como um momento de formacao continuada
para os estudantes que atuavam na docéncia e para 0s que nunca haviam atuado

como professores, como um momento para mobilizar e articular o seu saber-fazer.

A pesquisa apresentada em T2 investigou a negociacao de significados que
pode ocorrer em um processo de formacao do professor de Matematica, em um grupo
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID), da Universidade
Federal de Lavras (UFLA), guando planeja, experimenta, vivencia e reflete sobre a
complexidade de se ensinar e aprender Matematica com a mediacdo da tecnologia.
Os dados apontaram para a negociacao de significados que ocorreram enquanto 0s
participantes planejavam, experimentavam, vivenciavam e refletiam sobre a
complexidade de se ensinar e aprender Matematica no contexto das tecnologias.
Foram elencadas trés categorias de andlise: (1) Reflex6es tedricas e metodologicas
produzidas no grupo/comunidade sobre o uso das TICs, em que foi analisada a
producdo de significados a partir dos subsidios tedricos disponibilizados durante o
Curso de Extenséo sobre a utilizagdo das TICs, nos processos de ensinar e aprender
Matematica; (2) Desafios do uso das TICs, nas escolas do PIBID, em que se apresenta
como o grupo analisado planejou, experimentou, vivenciou, executou e refletiu sobre
a utilizacdo daquelas ferramentas para ensinar Matematica; e (3) A formacgao docente
no grupo/comunidade para o uso das TICs , quando se reflete sobre o processo de
formacao de professores durante o Curso de Extensdo com o uso das TICs. Foi
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possivel perceber alguns aspectos de Comunidades de Pratica (CoPs), como a
participacdo no grupo/comunidade, as interacdes, a colaboracdo, o compromisso

mutuo, a acao conjunta e a constituicdo de um repertério compartilhado.

Em D13 o autor analisou como diferentes intervencdes pedagogicas modificam
as percepcdes sobre Modelagem Matematica de professores de Matematica e de
estudantes em formacg&o. Conclui defendendo a Modelagem tanto como método de
pesquisa, quanto como método de ensino, destacando a importancia de uma
formacdo que rompa com a postura disciplinar e a constituicdo de um especialista,
uma vez que os problemas que se apresentam na realidade do aluno n&o se referem

nem a um unico contetdo, nem a uma unica area especifica.

Descrever e analisar as préaticas de iniciacdo a docéncia foi o objetivo da
pesquisa descrita em D14. As préaticas foram realizadas com énfase 1) no
desenvolvimento de projetos, 2) na utilizacao e jogos educativos e materiais concretos
e 3) na utilizacao de recursos tecnolégicos.

D15 apresenta a pesquisa que visou compreender o processo de iniciacdo a
docéncia dos egressos. As caracteristicas e sentimentos revelados pela literatura
estdo presentes nas falas dos sujeitos em inicio de carreira, come¢ando nas vivéncias
do Programa e seguem, porém com indicativos de superacdo de algumas
dificuldades.

Compreender os significados que ex-bolsistas do PIBID atribuem as acfes
deste Programa para a sua formacao foi o objetivo da pesquisa D16. Os resultados
sao apresentados a partir de quatro tematicas: Sobre Modelos de Ensino e Formacéo,
Relacbes entre Teoria e Pratica, Estagio Supervisionado e PIBID, Valorizacao,
Parceria Universidade e Escola. Em linhas gerais, eles indicam que o PIBID vem
agregar um modelo de formacdo de professores alternativo as licenciaturas,
assumindo um ,conhecimento na pratica“ no lugar de “para pratica“ (sic); que a
parceria estabelecida entre subprojeto PIBID—Edital 2009 e a disciplina Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado fortaleceu ambas as propostas, ja que possuiam
pressupostos de formacao bem proximos; que a parceria entre universidade e escola
representou um primeiro passo para a valorizacao (na medida em que vivemos uma
desvalorizacdo) do magistério, como também elevou a autoestima das ex-bolsistas,

motivando-as a seguir a carreira docente.
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D17 apresenta pesquisa cujo objetivo foi apontar os facilitadores e os
agravantes que colaboraram ou dificultaram o alcance de boas praticas de ensino
segundo os participantes da pesquisa da Cesgranrio, realizada em 2011. O principal
resultado obtido foi a formacao dos professores, indicada como facilitador, e a relacao
tempo x curriculo, indicada como dificultador ao atingir as préaticas de ensino foco
desse estudo.

T3 é resultado de uma pesquisa que visou identificar e analisar as contribuicdes
e os limites do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) para a formacao dos bolsistas
de iniciacdo a docéncia e para a formacéo e atuacdo docente dos supervisores da
Educacao Basica, professores colaboradores e dos coordenadores institucional, de
gestdo de processos educacionais e de area do Programa. A partir dos resultados
alcancados, considera-se que o desenvolvimento de politicas e programas que
objetivam favorecer e intermediar o contato dos estudantes com a pratica profissional
do magistério no periodo de formacéao inicial, bem como o estreitamento da relacéo
entre a universidade e a escola, como é o caso do PIBID, torna-se imprescindivel tanto
para os processos de formacao e atuacdo docente quanto para a qualidade desse
processo. Todavia, pensar em uma politica educacional e, mais especificamente, em
uma politica de formacédo de professores, implica tratar, com a mesma seriedade,
tanto os processos de formacéo inicial e continuada quanto as condi¢cdes concretas
de trabalho, salario e carreira docente, tanto da Educacédo Basica quanto do ensino
superior —, na busca por uma educacao de qualidade em termos reais, e ndo apenas

formais.

A pesquisa apresentada no artigo Al investigou como e onde é produzido o
conhecimento do professor de Mateméatica em relacdo aos numeros. Constata-se que
projetos de formacgdo complementar como o PIBID contribuem significativamente para
a formacéao pratica e pedagogica, enquanto a formacéo do professor em exercicio se

revela fragil em relagcdo ao assunto, e seus conhecimentos sdo apenas reprodugdes.

Em D18, o autor apresentou pesquisa que analisa o interesse de estudantes
da Educacao Basica em resolver problemas matematicos associados ao uso da ficcéo
cinematografica em sala de aula. A analise evidencia que a postura e atuacdo dos

bolsistas foram fatores essenciais para o sucesso das propostas. Evidentemente,
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outros fatores também contribuiram para que algumas propostas — como a escolha
do filme correto, a associacéo do filme ao contetdo e o método de trabalho adotado
pelos bolsistas — tivessem maior aceitacdo que outras. Finalmente, cada etapa foi
importante para o pleno desenvolvimento do estudo, tanto as informacgdes colhidas a
respeito dos estudantes, como dos bolsistas, para que se pudesse visualizar os efeitos
da aplicacdo do uso do filme e seu potencial quanto a real possibilidade de aplicacéo

e as modificagdes no interesse dos estudantes.

Em T4, a pesquisa apresentada teve por objetivo problematizar um dos
enunciados que integram o discurso da Educacdo Matematica Escolar: “Os alunos
nao aprendem Matematica por ‘falta de base™. A analise do material de pesquisa
mostrou 1) a recorréncia de enunciacfes que vinculam a dificuldade em aprender
Matematica a “falta de base” dos estudantes; 2) O enunciado “Os alunos nao
aprendem Matemética por ‘falta de base” esta entrelagado com dois outros
enunciados presentes no discurso pedagdgico: a) A matematica escolar é constituida
por um conjunto hierarquizado de conhecimentos (que tem estreitos vinculos com o
enunciado O conhecimento matematico apresenta-se hierarquizado); b) O curriculo

escolar é hierarquizado, isto é, segue uma ordenacéo linear.

Em sintese, os trabalhos analisados nesse mapeamento teérico nao se detém
diretamente a falar de acbOes formativas, mas as atividades planejadas e
desenvolvidas as subentendem. Dentre elas, a selecdo de estratégias de ensino, a
escolha de procedimentos, recursos pedagoégicos diferenciados, bem como
discussbes acerca da pratica do professor e das diferentes formas de avaliar. As
estratégias de ensino mais citadas referem-se ao uso de material concreto, jogos,
resolucéo de problemas e oficinas. Dentre as abordagens metodoldgicas, destacam-
se o trabalho de projetos, a modelagem matematica, informatica educativa e robética
educacional. Nas conclusdes de apenas um dos trabalhos analisados encontram-se
ressalvas quanto a falta de instrumento de acompanhamento das atividades do

Programa.

Portanto, considerando a breve historia da formacdo de professores
apresentada, o PIBID, como projeto que se insere na formacao docente aspirando a
sua complementacéo e sua qualificacdo e o PIBID/Matematica, que visa a contribuir

com a formacgdo na area, este capitulo teve a propdésito de apresentar o contexto da
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pesquisa. Assim, esta pesquisa esté inserida na formacgéo de professores, utilizando
como recorte dessa formacao o PIBID e, mais especificamente, o PIBID/Matematica.



4 O CAMINHO CONSTRUIDO PARA A PESQUISA

Investigar € encontrar caminhos, ndo apenas retomar
velhas estradas (SILVA, 2008, p. 156).

No presente capitulo, abordam-se o0s procedimentos metodoldgicos
construidos para esta pesquisa, 0s caminhos encontrados para identificar e descrever
as caracteristicas da docéncia, para, em consequéncia, propor acdes formativas que
possam contribuir para qualificar as acdes de iniciacdo a docéncia desenvolvidas no
ambito do PIBID, em nivel nacional, na area de Matematica, de modo a contribuir com

a qualificacéo da formacao docente.

Concorda-se, aqui, com Minayo (2008, p. 25), quando afirma que a pesquisa
compreende um labor artesanal, diferentemente da arte e da poesia, que se geram na
inspiracdo. A pesquisa € uma linguagem propria, construida e fundamentada em

conceitos, proposi¢cées, métodos e técnicas.

Desse modo, neste capitulo, apresentam-se a abordagem de pesquisa, as
etapas desenvolvidas, com o0s respectivos sujeitos, procedimentos, instrumentos e 0s

procedimentos de analise de dados.

4.1 A abordagem de pesquisa

A pesquisa educacional, por muito tempo, seguiu 0os modelos das Ciéncias
Fisicas e Naturais, tentando decompor os fenbmenos em variaveis e acreditando na
separagao entre sujeito de pesquisa, pesquisador e objeto de estudo. Porém, “o que
ocorre em educacao €, em geral, a multipla acdo de inUmeras variaveis agindo e
interagindo ao mesmo tempo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 3), distinguindo-se, ent&o,

dessas ciéncias.

Nesse sentido, esta pesquisa estd inserida no paradigma Hermenéutico
(Interpretativo). Flick (2004) compreende que esse paradigma passou por quatro
momentos. O primeiro, denominado periodo tradicional, coincide com o nascimento

da antropologia e da sociologia de Chicago, porém somente na década de 1960 os
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cientistas sociais comecaram a se interessar por abordagens interpretativas, e os
primeiros estudos apareceram nos EUA. No segundo momento, periodo modernista,
década de 1970, ocorreu uma explosdo de pesquisas que usavam esse referencial.
No terceiro, em meados dos anos 1980, as discussdes em torno da inteligéncia
artificial levaram a uma “crise de representagédo”, fazendo com que a investigagao
qualitativa fosse encarada como um processo de construcao de multiplas versées da
realidade. J4 a fase atual, quarto momento, iniciada nos anos 1990, tem um grande
namero de adeptos, e o foco € a construcao de teorias que se adaptem a problemas

e situacdes especificas.

O paradigma qualitativo busca suas origens na perspectiva fenomenoldgica,
gue € a marca dos trabalhos dos fildsofos Edmund Husserl e Alfred Schutz, com o
interacionismo simbdlico de Herbert Mead e a etnometodologia de Harold Garfinkel.
“Os investigadores fenomenologistas tentam compreender o significado que os
acontecimentos e interacbes tém para as pessoas em situacdes particulares’
(COUTINHO, 2013, p. 17). Para Herbert Mead, “a experiéncia humana é mediada pela
interpretacéo. [...] Os etnometodologos tentam compreender o modo como as pessoas
percebem, explicam e descrevem o mundo que as rodeia e em que habitam”
(COUTINHO, 2013, p. 17).

Esse paradigma tem uma posicao relativista por compreender que existem
multiplas realidades, sob a forma de constru¢cdes mentais, social e experiencialmente
localizadas. Apoia-se em uma epistemologia subjetivista, valorizando o papel do
investigador/construtor de conhecimento, e o foco € a compreensao e o significado

das acdes. Assim,

investigar implica interpretar acdes de quem é também intérprete, envolve
interpretacdes de interpretacdes — a dupla hermenéutica em acgdo. Além de
parciais e perspectivadas, as interpretacdes séo circulares. A interpretacdo
da parte depende do todo, mas o todo depende das partes. Esta interacdo da
interpretacdo todo/parte é designada por circulo hermenéutico da
interpretacdo. A producdo do conhecimento é assim concebida como um
processo circular, iterativo e em espiral, ndo linear e cumulativo como
retratado na epistemologia positivista (COUTINHO, 2013, p. 18-19).

Nesse sentido, trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa,
principalmente na sua fase inicial, quando o0s objetivos sédo investigar as
caracteristicas necessarias para a docéncia e para a formacado docente na area de

Matematica e propor acdes formativas para a iniciacdo a docéncia. Entretanto, quando
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0 objetivo é legitimar as acdes propostas, € empregada a abordagem quantitativa
devido a natureza dos dados necessarios a essa legitimagdo. Assim, esta pesquisa

utiliza metodologia mista: qualitativa e quantitativa.

Conforme Creswell (2010), a mistura de diferentes métodos de pesquisa
“originou-se em 1959, quando Campbell e Fisk utilizaram mudaltiplos métodos para
estudar a validade de tragos psicologicos”. Dal-Farra e Lopes (2013, p. 78) defendem,
a partir de estudo que realizaram, que “as pesquisas educacionais possam ser
ampliadas conjugando abordagens que possam responder aos problemas de

pesquisa formulados em cada estudo”.

A abordagem qualitativa esta associada a qualidade. Conforme Demo,

gualidade significa esséncia,

[...] designaria a parte mais relevante e central das coisas, [...] sinaliza a
perfectibilidade das coisas, [...] aponta para a dimenséo da intensidade, para
além da extensao. [...] aponta para o “melhor”, ndo o “maior”, [...] sinaliza a

politicidade da vida e possivelmente da natureza, ou, em outros termos,
gualidade politica (DEMO, 2000, p. 145).

Assim, a qualidade é compreendida “como expressao complexa e nao linear
dos fenbmenos, ao mesmo tempo indicativa de sua incompletude ostensiva e

potencialidade pretensamente ilimitada” (DEMO, 2000, p. 149).

J& o viés quantitativo da pesquisa aparece na analise dos dados que envolvem

a escala de medida — escala Likert, que sera detalhada posteriormente.

A pesquisa, como toda atividade humana e social, carrega os principios do
pesquisador, sua visdo de mundo e 0Ss pressupostos que orientam seu pensamento

vao também nortear sua abordagem de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2001, p. 3).

Dentre as varias formas que uma pesquisa pode assumir, esta € um estudo de
caso porque se caracteriza como um estudo especifico para descrever caracteristicas
de professores para elaborar acbes formativas que possam contribuir com a

qualificag@o dos subprojetos do PIBID da area de Matematica.

Um estudo de caso € um método de investigacao de vertente interpretativa, que

concilia as seguintes dimensdes descritas por Morgado (2012, p. 63):

a) descritiva, porque uma parte significativa do processo se baseia na coleta
e descricdo de distintos aspectos que fazem o contexto em que se realiza a
investigacao.
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b) exploratéria, porque a estratégia a seguir ndo é rigida, “é um processo
flexivel e aberto que se vai (re)construindo a medida que o trabalho avanga”.

C) interpretativa, porque o investigador procura interpretar e compreender o
fenbmeno, a partir da perspectiva dos distintos atores (pais, alunos,
professores, documentos, projetos, manuais, entre outros).

Para Morgado (2012, p. 7), o estudo de caso se revela uma “estratégia
investigativa” que compreende uma analise mais focalizada em determinadas
situacdes, “podendo, por isso, contribuir para dar resposta aos imperativos de
avaliacdo, de mudanca e de melhoria que hoje pendem sobre as escolas”. Assim,

pode também ser empregado para avaliar processos de formacao de professores.

Segundo Lidke e André (2001, p. 17), “o estudo de caso € o estudo de um
caso, seja ele simples e especifico, ou complexo e abstrato.”. Dessa forma, é preciso
que, independente da escolha, ele seja bem delimitado. Um estudo de caso também
inicia com a definicdo de um problema de pesquisa que deve ser pertinente e inovador
(MORGADO, 2012).

Martins (2006, p. 3) define dois pontos que ajudam a definir/caracterizar um
estudo de caso: “a) delimitar claramente os limites entre o fen6meno em estudo e o
contexto no qual ele ocorre; b) ser uma investigacdo que gere um conhecimento novo
sobre o problema em estudo.”. Nesse sentido, de forma a contribuir para a validade e
credibilidade do processo, é preciso que sejam seguidas algumas condicdes, entre as
quais a definicdo dos pressupostos tedricos que fundamentam a investigacdo, do
objeto de estudo, das questdes de pesquisa, do planejamento metodoldgico do

processo, incluindo acdes e metodologia de analise (MORGADO, 2012).

Essas condi¢cdes podem ser classificadas em trés fases, conforme sugerem
Nisbet e Watt (1978 citado por Ludke e André 2001), as quais se sobrepdem e se
intercalam em varios momentos: uma primeira fase exploratéria, uma segunda para a
coleta de dados e a terceira para andlise e interpretacdo dos dados e elaboracéo de

relatorio.

Cumpre ressaltar, com Morgado (2012, p. 94), que “o estudo de caso € uma
estratégia metodoldgica mais utilizada em investigacdes de natureza qualitativa, o que
ndo impede que em situacfes especificas existam estudos de caso que recorram a

uma metodologia mista ou mesmo quantitativa”.
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Assim, entende-se que, para identificar e descrever caracteristicas da docéncia
e elaborar acdes que qualifiquem a iniciagdo a docéncia em Matematica, no ambito
do PIBID, faz-se necessaria uma pesquisa com abordagem mista: qualitativa e

guantitativa, usando-se como estratégia investigativa o estudo de caso.

4.2 As etapas da pesquisa para a coleta de dados

A presente pesquisa esta organizada em trés diferentes etapas para coletar os
dados, que serdo apresentadas a seguir, com 0S respectivos procedimentos,

instrumentos e sujeitos (quando houver) relacionados.

Etapa | — Proposicdo de caracteristicas da docéncia no ambito do

PIBID/Matemética a partir de levantamento bibliografico

Inicialmente, foram definidos alguns critérios para a selecdo de referenciais
bibliograficos, dentre os quais a opcdo pela consulta em documentos oficiais que
apresentem a legislacéo vigente, além de autores renomados que discorram sobre 0
ser professor, sobre as caracteristicas da docéncia e sobre a formacéo de professores
de Matemética, e possuam obras publicadas nos ultimos 20 anos.

Assim, a partir da analise desses materiais, foram elencadas as caracteristicas
da docéncia e da formacdo, apresentadas em forma de quadros ao final dos

subcapitulos. Os respectivos resultados foram organizados em sete categorias.

Etapa Il - Proposicdo de a¢cdes formativas que contribuam com a qualificacao

da formacgéo de professores no @mbito dainiciacdo a docéncia em Matemética

A partir do estudo e do levantamento das caracteristicas da docéncia no ambito
do PIBID/Matematica, descritos na etapa anterior, passou-se ao processo de elaborar
acOes formativas que contribuam para qualificar as atividades de iniciacdo a docéncia
no ambito do PIBID.
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As acOes formativas sédo importantes indicadores que contribuem para a
avaliacdo de processo (mostrar se 0s objetivos de uma proposta estdo sendo bem
conduzidos) ou para a avaliacdo de resultados (mostrar se 0s objetivos foram
alcancados). No caso desta pesquisa, as ac¢des formativas propostas podem ser
usadas tanto para avaliacdo do processo quanto para a avaliacao de resultados. No
entanto, ndo € objetivo deste estudo realizar a avaliacdo, mas a criacdo de acdes
formativas qualitativas que podem contribuir para qualificar o préprio processo de

formacao de professores na sua fase inicial.

Portanto, a partir do exposto, foram elaboradas propostas de ac¢des formativas
para cada uma das sete categorias emergentes da etapa anterior. Elas apresentam
as caracteristicas da docéncia no ambito do PIBID/Matemética, com vistas a contribuir

para a qualificacdo das atividades desenvolvidas nos referidos subprojetos.

Etapa Ill - Avaliacdo das acdes formativas propostas por meio de questionario
respondido por coordenadores da area e supervisores de Matematica do PIBID
com vistas a legitimé-las

A avaliacdo das acOes formativas por coordenadores de area e professores
supervisores, visando a sua legitimacao, foi realizada por meio de questionario
(Apéndice A) em meio eletrdnico, usando a plataforma Google Drive. O questionario
foi elaborado empregando um item na forma de Escala de Likert com 5 pontos,
caracterizando opinides que vao de “muito irrelevante” até “muito relevante” para cada
acao formativa. Esse procedimento teve a funcao de selecionar acdes formativas mais
plausiveis na visdo dos coordenadores da area da Mateméatica do PIBID. Além disso,
0 questionario foi composto por algumas questdes subjetivas, por categoria, com o
objetivo de identificar a falta de alguma acao formativa que possa contribuir para a
qualificacdo da formacédo de professores, além da possibilidade de realizar

comentarios e criticas as ac¢des propostas.

Inicialmente, um questionario piloto foi realizado com professores supervisores
e coordenadores de duas instituicdes de Ensino Superior para verificar se teriam
alguma dificuldade em relacdo ao preenchimento do instrumento, bem como
apresentar sugestdes para aperfeicoa-lo, considerando os objetivos da pesquisa. Os
participantes do questionario piloto ndo apresentaram dificuldades quanto ao
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instrumento. Apenas sugeriram que fossem inseridas acdes formativas que
contemplassem a temética da inclusdo. Dessa forma, foram incorporadas ao

instrumento as acdes formativas 1.5 e 2.3 (Apéndice A).

Na sequéncia, foi enviado convite para todos os professores supervisores e
coordenadores de area do PIBID, subprojeto Matematica, por intermédio de e-mail
aos respectivos coordenadores institucionais dos projetos que continham subprojetos
Matematica. Assim, foram convidados a responder ao questionario cerca de 440
coordenadores de area de Matematica do Brasil, bem como 945 professores

supervisores, no segundo semestre de 2015.

Segundo Marconi e Lakatos (2010, p. 184), “o questionario € um instrumento
de analise de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem
ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador”. Assim como qualquer
outro instrumento de coleta de dados, o questionario também apresenta vantagens e
desvantagens, conforme as apresentadas por Marconi e Lakatos (2010, p. 184) e Gil

(2012, p. 121), integradas a seguir:

a) vantagens — atinge grande namero de pessoas simultaneamente; abrange
uma extensa area geografica; economiza tempo e dinheiro; garante o anonimato dos
entrevistados, e com isso maior liberdade e seguranca nas respostas; permite que as
pessoas o0 respondam no momento que julgarem mais conveniente; ndo expde o
entrevistado a influéncia do pesquisador; obtém respostas mais rapidas e mais
precisas; possibilita mais uniformidade na avaliacdo, em virtude da natureza

impessoal do instrumento; obtém respostas que materialmente seriam inacessiveis;

b) limitagbes — pequena quantidade de questionarios respondidos; perguntas
sem respostas; exclui pessoas analfabetas; impossibilita o auxilio quando nédo é
entendida a questao; dificuldade de compreenséo pode levar a uma uniformidade
aparente; o desconhecimento das circunstancias em que foi respondido pode ser
importante na avaliacdo da qualidade das respostas; durante a leitura de todas as
guestbes, antes de respondé-las, uma questdo pode influenciar a outra; proporciona
resultados criticos em relacdo a objetividade, pois os itens podem ter significados

diferentes para cada sujeito.

Como, no caso deste estudo, as vantagens predominam, entendeu-se que

seria adequado seu emprego. Assim, a coleta de dados foi realizada mediante



68

questionario desenvolvido em formato de Formulario da Plataforma Google Drive,
utilizando a escala Likert para avaliar se as acdes propostas para cada categoria sao
relevantes para a iniciacado a docéncia no ambito do PIBID Matematica, na visdo dos
sujeitos da pesquisa. Ademais, as questdes abertas possibilitavam fazer criticas,
comentarios e sugestfes acerca de cada categoria proposta por esta pesquisa, bem
como de suas respectivas acdes formativas propostas e/ou ausentes, com o intuito de

legitima-las e qualifica-las.

4.3 Procedimentos de analise dos dados

A andlise de dados foi realizada por dois modos distintos: a estatistica nao
paramétrica para avaliar a relevancia das acdes formativas propostas; e a Andlise
Textual Discursiva (ATD) nas questbes subjetivas do questionario e na etapa de
constituicdo das caracteristicas da docéncia e das a¢des formativas do professor de

Matematica.

Para analisar os itens da escala de Likert foi utilizado o calculo do Ranking
Médio (RM) proposto por Oliveira (2005). Assim, atribui-se um valor de 1 a 5 para cada
resposta, a partir do qual é calculada a média ponderada para cada item, baseando-

se na frequéncia das respostas. Dessa forma, foi obtido o RM por meio do calculo:

i.Vi
Ranking Médio (RM) = %S)

Considera-se que fi corresponde a frequéncia observada de cada resposta
para cada item, Vi o valor de cada resposta e NS representa o n° de sujeitos. Quanto
mais proximo de 5 for o RM, maior € o nivel de satisfagéo dos coordenadores de area
e supervisores com relacdo aquela agdo formativa proposta e, quanto mais préximo

de 1, menor.

Por sua vez, a ATD, como modo de analise qualitativo de textos, segundo
Moraes e Galiazzi (2011, p. 12),

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de
construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem a partir
de uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstru¢do dos textos
do ‘corpus’, a unitarizagao; o estabelecimento de relagdes entre os elementos
unitarios, a 'categorizacdo; o captar o0 novo emergente em que a nova
compreensao é comunicada e validada.
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Os textos trazem significados cujas interpretacdes dependem das teorias de
guem pretende compreendé-las. Assim, o processo de ATD procura construir
significados a partir de trés momentos: a desmontagem dos textos, o estabelecimento

de relacdes e a captacdo do novo emergente.

O processo da ATD é comparado a uma tempestade de luz, na qual é preciso
criar condi¢des para a tempestade, de modo que do meio caotico e desordenado se
formem “flashes fugazes de raios de luz sobre os fendbmenos investigados, que, por
meio de um esforco de comunicacdo intenso, possibilitam expressar novas
compreensdes alcangadas ao longo da analise” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.12-
13).

Na desmontagem dos textos, ou seja, no processo de unitarizagdo, examinam-
se os textos em seus detalhes, “fragmentando-os no sentido de atingir unidades
constituintes, enunciadas referentes aos fendbmenos estudados” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 11), ou seja, consiste em um processo de destacar elementos

constitutivos, as denominadas unidades de sentido.

Essa prética pode ser realizada em trés momentos: fragmentacdo dos textos e
codificacdo de cada unidade; reescrita de cada unidade de modo que assuma um
significado mais completo; e atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim
produzida (MORAES, 2011).

O estabelecimento de relacdes, também definido como categorizacdo, é o
processo de encontrar relacdes entre as unidades fragmentadas, “combinando-as e
classificando-as, reunindo esses elementos unitarios na formacéo de conjuntos que
congregam elementos proximos, resultando dai sistemas de categorias” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p.12), que podem ser definidas “a priori” ou emergentes. As
categorias definidas “a priori” sdo categorias definidas pelo pesquisador antes mesmo
da andlise dos dados, em geral, apoiadas em teorias definidas. As categorias
emergentes sao criadas pelo pesquisador de modo intuitivo a partir das suas

interpretacoes.

Dessa forma, determinada analise pode ser interpretada de diferentes formas,
fato este relacionado aos diferentes pressupostos tedricos, intencbes e campos
semanticos dos autores, 0 que permite que uma mesma ideia possa ser classificada

em mais de uma categoria. Considera-se a validade de um conjunto de categorias
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quando proporciona uma nova compreensao referente a tematica em estudo. Essa
nova compreensdo € apresentada por meio de um texto. O novo emergente,
“‘metatexto resultante desse processo, representa um esforco de explicitar a
compreensao que se apresenta como produto de uma nova combinacdo dos
elementos construidos ao longo dos passos anteriores” (MORAES; GALIAZZI, 2011,
p.12).

Esse momento é importante, pois requer esforco construtivo por parte do
pesquisador para explicitar de forma clara e convincente as categorias escolhidas. E
0 momento de assumir-se autor de seus argumentos. A construcdo de argumentos é
o elemento central da ATD, pois os sentidos e significados interpretados serao
expressos por meio de metatextos analiticos. Um metatexto, além de representar uma
producao textual, também representa um momento de aprender sobre os fenémenos
investigados e deve apresentar “um argumento aglutinador construido a partir da
impregnacao com o fendbmeno e que representa o elemento central da criagéo, do
pesquisador.” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 40).

Portanto,

[...] realizar uma ATD é pbr-se no movimento das verdades, dos
pensamentos. Sendo processo fundado na liberdade e na criatividade, néao
possibilita que existe (sic) nada fixo e previamente definido. Exige desfazer-
se das ancoras seguras para se libertar e navegar em paragens nunca
navegadas. E criar os caminhos e as rotas enquanto se prossegue, com toda
a inseguranca e incerteza que isso acarreta. Ainda que o caminho finalmente
resultante seja linear, por forca da linguagem em que precisa ser expresso,
em cada ponto hd sempre infinitas possibilidades de percursos (MORAES,;
GALIAZZI, 2011, p. 166).

Neste capitulo, procurou-se construir a clareza do processo metodologico desta
pesquisa qualitativa-quantitativa, estudo de caso que pretende caracterizar a docéncia
em Matematica, além de apresentar acfes formativas que possam contribuir para
qualificar as atividades desenvolvidas no ambito do PIBID Matemaética, legitimadas

pelos seus professores supervisores e coordenadores de area.
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5 DOS PRESSUPOSTOS TEORICOS AS ACOES FORMATIVAS NA
INICIACAO A DOCENCIA

O conhecimento nada mais é que a aventura pelo mar desconhecido, em
busca da terra sonhada. Mas sonhar é coisa que ndo se ensina. Brota das
profundezas do corpo, como a agua brota das profundezas da terra. Como
Mestre s6 posso entéo Ihe dizer uma coisa: “Conte-me os seus sonhos, para
que sonhemos juntos!” (ALVES, 2000, p. 87).

Neste capitulo, apresentam-se 0s pressupostos tedricos que visam a contribuir
para a busca da terra sonhada de Rubem Alves, a fim de fundamentar esta tese, a
partir da qual se pretende compreender e elencar as caracteristicas da docéncia, em
especial na area da Matematica, no intuito de propor a¢ées formativas que possam
contribuir para qualificar o desenvolvimento profissional docente no ambito do PIBID,

em especial, na area de Matematica.

Para caracterizar a docéncia, 0s pressupostos que visam a dar significado aos
dados desta tese estdo subdivididos em cinco sec¢fes: a) a qualidade na formacéo de
professores; b) o professor e suas necessarias caracteristicas para a docéncia; c) a
formacao de professores: processos e fundamentos; d) a formacéo de professores de
Matematica: histérico e processos; e) as caracteristicas da docéncia.

5.1 A qualidade na formacéao de professores

Buscar a qualidade é necessario e fundamental para a educacédo. A educacéo,
conceito mais amplo que conhecimento — aspecto formal da qualidade — presume
qualidade formal e politica, exige construgao e reconstrugao, “[...] precisa de anos de
estudo, de curriculo, de prédios, e de equipamentos, mas, sobretudo de bons
professores, de gestao criativa e de ambiente construtivo/participativo, sobretudo de

alunos construtivos/participativos”, para se concretizar (DEMO, 2000, p. 21).

Demo (2000, p. 14) assim distingue qualidade formal de qualidade politica:
qualidade formal é a “[...] habilidade de manejar meios, instrumentos, formas, técnicas,
procedimentos diante dos desafios do desenvolvimento”. Ja a qualidade politica
refere-se a “[...] competéncia do sujeito em termos de se fazer e de fazer historia,

diante dos fins historicos da sociedade humana”. Assim, a qualidade formal é
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considerada meio; e a qualidade politica, um fim. As duas dimensdes apresentadas
ndo podem ser compreendidas como distintas, mas complementares e necessérias

para a qualidade.

Pensar sobre a qualidade da formacdo docente é pensar na qualidade do

desenvolvimento profissional docente e na qualidade do Ensino Superior.

As instituicoes de Educacao Superior, segundo a Declaragcdo Mundial sobre a
Educacao Superior no século XXI (UNESCO, [1998]), precisam pensar uma politica

de desenvolvimento de pessoal como essencial. Nesse sentido,

[... ] devem ser tomadas providéncias adequadas para pesquisar, atualizar e
melhorar as habilidades pedagdgicas, por meio de programas apropriados de
desenvolvimento de pessoal; estimulando a inovacdo constante dos
curriculos e dos métodos de ensino e aprendizagem, que assegurem as
condi¢cdes profissionais e financeiras apropriadas ao profissional, garantindo
assim a exceléncia em pesquisa e ensino [...].

Mas como definir qualidade?

Qualidade, na Declaracdo Mundial sobre Ensino Superior, é

[...] um conceito multidimensional que deve envolver todas as suas funcdes e
atividades: ensino, programas académicos, pesquisa e fomento da ciéncia,
ambiente académico em geral. Uma autoavaliacdo interna e transparente e
uma revisdo externa com especialistas independentes, se possivel com
reconhecimento internacional, sdo vitais para assegurar a qualidade
(UNESCO, 1998).

Cunha (2014, p. 454) entende que “o conceito de qualidade € multidimensional,
o que torna complexo definir seu significado. Sua compreensao incorpora uma
dimenséo ética e estética e, principalmente, uma dimenséao axiolégica”. Dessa forma,
a autora afirma que “a qualidade é auto-referenciada” (p. 455), uma vez que
compreende um sujeito ou uma comunidade que aceita determinados padrdes

entendidos como desejaveis.

Na realidade brasileira, a qualidade da educacgédo estad regulamentada pela
Constituicdo Federal de 1988 (artigo 206) e pela Lei n. 9394/96 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgéo Nacional — LDBEN - em consonancia com as metas 15 e 16 do
PNE, Lei 13005/2014 para o decénio 2014/2024. Porém, é um tema complexo e
multidimensional (NOVAES, 2013, p. 109).

Pérez Serrano (1990, p. 180) afirma que o professor € o eixo central da

qualidade da educacédo. Sugere que o modelo de formacdo permanente deve estar
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embasado na prética profissional, centrado na escola, na formacéo utilizando
estratégias diversificadas e na formacgéo descentralizada. Na visdo de Esteves (2008),
€ preciso um investimento na formacao pedagdgica dos professores universitarios se

0 objetivo for obter exceléncia pedagogica.

Névoa afirma que nao € possivel existir “ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacao pedagogica, sem uma adequada formagao de professores”
(NOVOA, 1992, p. 9).

Em uma dimensdo de cunho qualitativo, Isaia, Bolzan e Maciel (2011)
consideram quinze possiveis indicadores de qualidade do desenvolvimento
profissional docente, dentre os quais se destaca que o professor precisa gerar
conhecimentos pedagdgicos e préprios ao campo formativo, bem como precisa
compreender a docéncia como profissdo e aceitar os desafios a respeito das novas

formas de ser e de se fazer docente.

Portanto, a partir dessa breve reflexdo sobre a qualidade imbricada na
formacdo de professores, passa-se a discutir, na proxima secdo, sobre as

caracteristicas necessarias para a docéncia.

5.2 O professor e suas caracteristicas necessarias para a docéncia

Névoa ([2001]) chama a atencao para o fato de que a sociedade tem transferido
para a escola o que ela ndo consegue assegurar. Assim, a escola e os professores
sobrecarregam-se de missdes. O autor afirma, ainda, que “as escolas valem o que
vale a sociedade”, e que a sociedade ndo tem clareza dos objetivos da escola,
tampouco as escolas passam a compreender o seu referido valor. Destaca, também,
duas principais competéncias que o professor precisa ter: a de organizar
aprendizagens e a de compreender o conhecimento. Salienta, ainda, que é preciso
criar l6gicas de trabalhos coletivos dentro das escolas, pois “a experiéncia € muito
importante, mas a experiéncia de cada um so6 se transforma em conhecimento através
desta analise sistematica das praticas” (NOVOA, [2001]).

Morin (2011) prop0e sete saberes que os professores devem ser capazes de

ensinar: “1. as cegueiras do conhecimento: o erro € a ilusdo; 2. os principios de um
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conhecimento pertinente; 3. a condicdo humana; 4. a identidade terrestre; 5. o

confronto com as incertezas; 6. a compreensao; e, 7. a ética do género humano”.

Perrenoud (2002, p. 14), corroborando as ideias relacionadas aos setes
saberes de Morin, defende um professor ideal que desenvolva uma cidadania
contemporanea, com o seguinte perfil: “pessoa confiavel, mediador intelectual,
mediador de uma comunidade educativa; garantia da Lei; organizador de uma vida

democratica; transmissor cultural; intelectual”.

Ja para Imbernén (2010, p. 18), “[...] o professor precisa adquirir conhecimentos
ou estratégias especificas”, mencionando o planejamento curricular, a pesquisa sobre
a docéncia, estratégias para formar grupos, resolucéo de problemas, relacdes com a
comunidade, atividade sociocultural. “Tudo isso supbe a combinagao de diferentes
estratégias de formacé&o e uma nova concepcao do papel do professor nesse contexto,
0 que obviamente ndo pode ser feito sem o envolvimento concreto dos docentes.”
(Ibid, p. 18).

Perrenoud (2002, p. 14) compreende ser necessario um professor que seja
“organizador de uma pedagogia construtivista; garantia do sentido dos saberes;
criador de situacOes de aprendizagem; administrador da heterogeneidade; regulador
dos processos e percursos da formagado”, e sugere incluir duas posturas

fundamentais: a prética reflexiva e a implicagéo critica.

A prética reflexiva porque, nas sociedades em transformacéo, a capacidade
de inovar, negociar e regular a pratica é decisiva. Ela passa por uma reflexao
sobre a experiéncia, favorecendo a construgcdo de novos saberes.

A implicacdo critica porque as sociedades precisam que os professores
envolvam-se no debate politico sobre a educacdo, na escala dos
estabelecimentos escolares, das regides e do pais. Esse debate ndo se refere
apenas aos desafios corporativos ou sindicais, mas também as finalidades e
aos programas escolares, a democratizacdo da cultura, a gestdo do sistema
educacional, ao lugar dos usuarios, etc. (PERRENOUD, 2002, p. 15).

A capacidade profissional docente vai muito além da formagé&o técnica, porque
perpassa a pratica e as concepc¢des relacionadas a docéncia. Para Demo (1996,
p.117), o professor, em termos de competéncia profissional, deve saber pesquisar,
saber elaborar a mao prépria, saber teorizar as praticas, atualizar-se
permanentemente, familiarizar-se com a instrumentacgao eletrénica, saber manejar a

interdisciplinaridade, saber avaliar.
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Nesse sentido, o autor sugere abracar o mérito académico do professor por
meio de cinco itens encadeados: “a) qualidade do projeto pedagdgico préprio; b)
qualidade da elaboracéo propria, c) recapacitacdo permanente; d) aprendizagem dos
alunos; e) inovacéo didatica” (DEMO, 1996, p. 118).

Da mesma forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2015)
enfatizam que o egresso da formacéao inicial e continuada devera possuir um repertorio
de informacBes e habilidades que contemple variados conhecimentos teoricos e
praticos, resultado do processo de formacéo que vivenciou, e que se fundamente em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e

relevancia social, ética, e sensibilidade afetiva e estética, permitindo-lhe:

I) o conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na
funcao de promover a educacgéo para e na cidadania; Il) a pesquisa, a analise
e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area
educacional e especifica; Ill) atuagdo profissional no ensino, na gestéo de
processos educativos e na organizagao e gestéo de instituicdes de educacéo
bésica (BRASIL, 2015, p.26).

Shulman (2014), em seu artigo Conhecimento e ensino: fundamentos para a
nova reforma, argumenta que um dos temas recorrentes no Ultimo ano® é a
profissionalizacdo do ensino e que existe uma base de conhecimento para o ensino.
Cita os relatérios do Grupo Holmes (1986) e da Forca-tarefa Carnegie (1986), que
afirmam que esta base deveria também ser a base da formacé&o de professores e da
pratica de ensino. Mas a critica do autor € a ndo especificacdo referente ao carater
desse conhecimento. Nesse sentido, ele apresenta “um argumento relacionado a
conteudo, carater e fontes para uma base de conhecimento” (lbid, p. 200). Sua
pesquisa utiliza alguns pesquisadores renomados, bem como dois projetos em
andamento: um deles avalia como professores iniciantes aprendem a ensinar, e 0

outro representa uma tentativa de desenvolver um conselho nacional de ensino.

O referido autor indica como categorias da base do conhecimento:

- conhecimento do conteudo;

- conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacdo de sala de
aula, que parecem transcender a matéria;

- conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

° O autor refere-se ao ano de 1987, pois o artigo consultado € uma publicagdo traduzida da versédo
publicada em 1987.
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- conhecimento pedagogico do conteddo, esse amalgama especial de
conteudo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreenséo profissional;

- conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

- conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

- conhecimento dos fins, propésitos e valores da educacédo e de sua base
historica e filoséfica (SHULMAN, 2014, p. 206).

Dentre as categorias apresentadas por Shulman, na visdo do autor, o
conhecimento pedago6gico do conteldo precisa ocupar especial destaque, pois

identifica os diferentes conhecimentos necessarios para ensinar.

Sugere que existem pelo menos quatro fontes para “formar” a base do

conhecimento, sendo elas:

(1) Formagéo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; (2) Os
materiais e o entorno do processo educacional institucionalizado (por
exemplo, curriculos, materiais didaticos, organizacdo e financiamento
educacional, e estrutura da profissdo docente); (3) Pesquisas sobre
escolarizacdo, organizacdes sociais, aprendizado humano, ensino e
desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que os
professores fazem; e (4) A sabedoria que deriva da propria pratica (Ibid., p.
207).

Tardif (2012), por sua vez, ressalta que o saber dos professores precisa estar
ligado a outras dimensdes do ensino, bem como é importante considerar 0s

condicionantes e o contexto de trabalho, pois

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é
o saber deles e esté relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2012, p. 11).

Nesse sentido, Tardif (2012) entende o saber docente como um saber plural,
visto que é formado pelos saberes da formacédo profissional, aliado aos saberes
disciplinares, curriculares e experienciais. Os saberes da formacdo profissional
(ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica) sdo os saberes transmitidos pelas
instituicbes de formacdo de professores, como escolas normais e faculdades de

ciéncias da educacao (Ibid).

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do

conhecimento, da sociedade e estdo integrados nos cursos em forma de disciplinas.
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Por sua vez, os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetos, contetidos
e meétodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados e encontram-se materializados como
programas escolares. Os saberes experienciais sao os saberes baseados no trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio e emergem da experiéncia individual e

coletiva de saber fazer e saber ser (TARDIF, 2012).

Ainda, o autor (lbid, p. 39) defende que:

o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos.

Em adicdo, o autor compreende que, para o professor, a pratica “ndo é somente
um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas um espaco de
producado de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.” (Ibid, p. 234). Essa
ideia de Tardif vai ao encontro da afirmacao de Shulman (2014) quando cita que uma
das fontes para formar a base do conhecimento é a sabedoria que deriva da propria

pratica.

Névoa (2009, p. 209) aponta que “ser professor € compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se numa profissdo, aprender com o0s colegas mais
experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a

profissao”.

Portanto, a partir dos pressupostos tedricos apresentados, selecionei as
caracteristicas que se mostram mais relevantes para a formagdo do professor
(indicadas na coluna da esquerda do Quadro 1) e elaborei as categorias associadas

a essas caracteristicas (apresentadas na coluna da direita do Quadro 1).
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Figura 3 — As caracteristicas necessarias ao professor

Continuar O

saber O aprendendo
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Desenvolver o
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@)
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alunos e
coma
instituicao

Fonte: Elaborado pela autora, 2014.
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Quadro 1 - Caracteristicas na visao de tedricos e as categorias elaboradas para representar as

caracteristicas necessarias ao professor

Caracteristicas do professor na viséo de teéricos

Caracteristicas
necessarias ao professor

Matéria, metodologia (JIMENEZ, 1999)

Compreender o conhecimento (NOVOA, 2001)

Saber pesquisar, elaborar @ méo prépria, instrumentacao eletrbnica
(DEMO, 1996)

Saberes, pedagogia construtivista (PERRENOUD, 2002)

Conhecer as principais
teorias cientificas e
pedagodgicas relacionadas
ao ensino e a aprendizagem
em Matematica

Pedagogia construtivista, regulador dos processos e percursos da
formagéo (PERRENOUD, 2002)

Saber avaliar, saber elaborar & mé&o prépria, saber manejar a
interdisciplinaridade (DEMO, 1996)

Elaborar propostas de ensino-aprendizagem; analisar, selecionar e
produzir materiais didaticos (BRASIL, 2002)

Planejamento curricular, atividade sociocultural IMBERNON, 2010)

Objetivos, conteldos, atividades, recursos e materiais, organizacao
do tempo, avaliagéo do programa (JIMENEZ et al., 1999)

Organizador de aprendizagens (NOVOA, 2001)

Saber organizar o ensino
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Caracteristicas do professor na visédo de teéricos

Caracteristicas
necessarias ao professor

Organizagdo e gestdo da sala de aula, linguagem utilizada,
flexibilidade no planejamento, aspectos metodologicos, como realiza
a avaliacao (JIMENEZ et al., 1999)

Trabalhar com a interdisciplinaridade (DEMO, 1996)

Conhecimentos prévios (BLANCO, 2003)

Criador de situacfes de aprendizagem (PERRENOUD, 2002)

Resolucg&o de problemas (IMBERNON, 2010)

Desenvolver estratégias que favorecam a criatividade e a autonomia
e a flexibilidade do pensamento matematico dos educandos,
buscando trabalhar com mais énfase os conceitos do que as técnicas,
férmulas e algoritmos; perceber a pratica docente como um processo
dindmico e carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criagdo
e reflexdo, em que novos conhecimentos sédo gerados e modificados
continuamente (BRASIL, 2002)

Desenvolver e  avaliar
processos de ensino e
aprendizagem em situagfes
reais de sala de aula

Ser autor, saber teorizar as praticas (DEMO, 1996)

A pesquisa sobre a docéncia (IMBERNON, 2010)

Relacdo de companheirismo e cooperagdo com demais colegas e
com a instituicdo, é profissional e responsavel com 0os compromissos
assumidos com os alunos, trabalha em equipe, preocupa-se com a
sua formacgdo, est4d envolvido com projetos de inovacdo e de
investigacdo, apresenta capacidade de lideranga, ética profissional,
pontual, aproveita o tema, estimula a participacdo dos alunos
(JIMENEZ et al., 1999)

Perfil: pessoa confiavel, mediador intelectual; mediador de uma
comunidade educativa; garantia da Lei; organizador de uma vida
democrética; transmissor cultural; intelectual.

Pratica reflexiva e implicacao critica (PERRENOUD, 2002)

Ter atitudes docentes

Administrar a heterogeneidade (PERRENOUD, 2002)

RelagBes com a comunidade (IMBERNON, 2010)

Incentiva, motiva, ajuda, anima os alunos, paciente e sensivel perante
os problemas, respeita e se faz respeitar, relacao de confianca e
credibilidade, comunicavel (JIMENEZ et al., 1999)

Saber relacionar-se com os
estudantes

Demonstra preocupacdo com as questes administrativas, se
identifica com a instituicdo, se envolve com a gestdo e a
responsabilidade, se integra com a comunidade, se relaciona com
outras instituicdes formativas (JIMENEZ et al., 1999)

Saber relacionar-se com o
grupo diretivo da escola e
com os colegas

Saber pesquisar, teorizar, atualizar-se (DEMO, 1996)

Pratica reflexiva (BRASIL, 2002)

Preocupa-se com a sua formagéo, com a sua imagem profissional,
participa de acbGes de formacdo como participante e/ou como
responsavel, faz avaliacdo da sua atuacdo com os alunos, investiga
processos de ensino, participa de projetos de inovagédo (JIMENEZ et
al., 1999)

Continuar aprendendo

Fonte: elaborado pela autora a partir dos autores consultados, 2014.
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Dessa forma, as caracteristicas necessarias ao professor, na minha percepcao,
a partir dos tedricos estudados, podem ser enquadradas em sete categorias, sendo
elas: conhecer as principais teorias cientificas e pedagogicas relacionadas ao ensino
e a aprendizagem em Matematica; saber organizar o ensino; desenvolver e avaliar
processos de ensino e aprendizagem em situagOes reais de sala de aula; ter atitudes
docentes; saber relacionar-se com os estudantes; saber relacionar-se com 0 grupo
diretivo da escola e com os colegas; e continuar aprendendo, conforme se demonstra
na Figura 3. Doravante, assumo essas categorias como fundamentais para
caracterizar um professor adequado as necessidades atuais e futuras na formacéo na
Educacdo Bésica. A seguir, discuto os pressupostos referentes a formacao de

professores.

5.3 Formacao de professores: processos e fundamentos

A formacao de professores comeca a ser entendida como campo autbnomo de
estudos, pois, até 1990, a producao cientifica sobre a formacdo docente estava
incluida no campo da Didatica (ANDRE, 2010; GARCIA, 1999).

“‘Se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua
profissédo e dela oriundos, entdo, a formacao de professores deveria, em boa parte,
basear-se nesses conhecimentos” (TARDIF, 2012, p. 241). Tardif faz uma forte critica
a formacéo de professores uma vez que, em geral, o dominio ainda é por conteudos

e légicas disciplinares, e néo profissionais.

Formar um professor requer escolha metodoldgica. Assim, as finalidades que
séo atribuidas a escola estdo relacionadas ao modelo de sociedade e de ser humano
gue se defende, o que também repercute no papel dos professores (PERRENOUD,
2002).

Imbernén salienta:

A formacao do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas, e, em geral, melhoria da instituicdo
educativa, e nelas implicar-se, tratando de resolver situacdes problematicas
gerais ou especificas relacionadas ao ensino em seu contexto. (IMBERNON,
2010, p. 18).
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O socidlogo Marcel Lesne (1984 citado por Ponte, 1998) cita trés formas nas
quais os seres humanos se enquadram na vida social, associando-se a cada uma

delas um tipo de trabalho pedagdgico, e que sédo apresentadas no esquema a seguir.

Figura 4. Enquadramento dos seres humanos na vida social e respectivos trabalhos
pedagdgicos associados

Formacao Social reprodutora
(produz o homem e reproduz,
por meio dele, suas préprias
estruturas

*Modo de Trabalho Pedagégico 1: modo
transmissivo e de orientagdo
e A pessoa é objeto - produto social

Formacao Social que produz *Modo de Trabalho Pedagdgico 2: modo incitativo e
atores sociais que se adaptam de orientacgdo pessoal
de forma ativa as necessidades *A pessoa é sujeito - actor social

eModo de Trabalho Pedagdgico 3: modo
apropriativo, centrado na insergao social do
individuo

*A pessoa é agente de socializagao - agente
determinado, mas também determinante

Produz-se enquanto formagao

social, gerando agentes sociais

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ponte (1998, p. 7)

Observando-se os modelos de formacdo apresentados na Figura 4, pode-se
perceber que os centrados na transmissdo de determinado conteido estédo
relacionados ao Modelo de Trabalho Pedagdgico 1; o Modelo e Trabalho Pedagdgico
2 se relaciona a formacdes baseadas em atividades praticas, por exemplo, o0 que se
desenvolve na APM*? e no ProfMat!t. Segundo Ponte (1998), aprende-se muita coisa
com essa forma de trabalhar, mas ndo é a Unica forma de fazer formacdo e néo
permite atingir todos os objetivos. Por sua vez, o Modelo de Trabalho Pedagégico 3 é
muito forte nas formacdes que trabalham com a ideia de projetos, sejam eles de maior

ou menor duracao, pois, nesse caso, 0 protagonismo dos envolvidos € essencial.

10 Associagdo de Professores de Matemaética — Portugal. Pode ser acessada em:
http://www.apm.pt/portal/index.php

11 O Encontro Nacional de Professores de Matematica, anualmente organizado pela APM.
http://www.apm.pt/encontro/profmat_2015_siem.php?id=213701
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Cunha (2010, p. 129) afirma que “o conteudo da formagé&o, nessa perspectiva,
€ sempre volatil, mutavel e processual’. Assim, “perceber a agdo docente como
inserida em um campo de tensdes representa um avanco para as teorias e as praticas
da formacéao de professores” (lbid, p. 131). Aceitar esse campo de tensdes significa
compreender que ndo existem solu¢cdes Unicas e que diferentes processos
metodoldgicos precisam ser trabalhados, de modo a estimular o pensamento reflexivo,
a autonomia nos processos de decisdo e conhecer a realidade mediante

procedimentos investigativos (Ibid).

Ponte (1998, p. 4) apresenta quatro dominios da formacdo necesséarios ao
professor, segundo a Legislagdo Portuguesa: (a) formacao na area de especialidade;
(b) a formacéo cultural e social; (c) a formacéo educacional; e (d) a formacéo pratica.
Analisando esses quatro topicos, constatam-se trés relacionados a formacgao “teérica”
e um a formacdo pratica. Nesse sentido, o autor enfatiza que “a preparagéo
profissional ndo se reduz a um somatério de conhecimentos de diversos dominios”
(Ibid, p. 4). Assim, compreende que “a chave da competéncia profissional é a
capacidade de equacionar e resolver — em tempo oportuno — problemas da pratica
profissional”. Isso exige conhecimentos que relacionam teoria e pratica e, por isso, 0
autor sugere a discussdo entre trés polos: a formacdo cientifico-cultural; o
conhecimento profissional; e a identidade profissional. A formacao cientifico-cultural
exige conhecimentos na area de especialidade do professor, mas também requer que
o profissional conheca o seu papel na sociedade contemporanea, que saiba relacionar
a sua area com as demais areas do conhecimento e domine linguagens do seu tempo,
por exemplo, as novas tecnologias. O conhecimento profissional est4 associado ao
conhecimento da didatica e sua associacdo a pratica, a participagdo nas diferentes
esferas da vida da escola e sua relagdo com a comunidade, e a0 modo como 0

professor encara e promove o seu desenvolvimento profissional (Ibid).

No que tange a identidade profissional, Ponte (lbid, p. 6) ressalta que esta “cada
vez mais dificil definir a profissao”. Existe uma distancia significativa entre os
professores de ensino superior e 0os da Educacdo Béasica. Além do mais, “em um
passado ndo muito distante, conseguir a certificacdo profissional exigia um elevado
empenho”, o que hoje ndo é mais assim. Também considera que a cultura profissional
estd fortemente associada a esse conceito, o que inclui a responsabilidade do
professor para com os alunos, os colegas e o sistema educativo. Cita que o ponto



83

mais fraco do sistema de formacé&o € o inicio da carreira, pois, ao terminar seu curso,
o jovem professor se vé diante de um numero significativo de turmas, sozinho e, em

geral, é recebido com certa desconfianca pelos professores mais experientes.

Ademais, no entendimento de Névoa (2001), o paradigma dominante na
formacédo de professores é o do professor reflexivo, considerado “o professor que
reflete sobre a sua pratica”. Enfatiza que a formacao de professores se “estabelece
num continuum”, pois comega nos cursos de formacgao inicial, continua durante os
primeiros anos da atividade profissional — que sédo decisivos para a integracao

harmoniosa — e segue ao longo de toda a vida profissional.

O campo da formacdo de professores tem acordado principios e medidas
necessarias para assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional

dos professores:

[...] articulag@o da formacdo inicial, indugdo e formacdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; aten¢c&o aos primeiros anos
de exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas;
valorizacdo do professor reflexivo e de uma formacdo de professores
baseada na investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do trabalho
em equipe, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliacdo de
professores (NOVOA, 2011, p. 534).

No6voa (2011) ainda ressalta que, geralmente, o discurso € diferente da pratica.
Defende a necessidade de construir politicas que reforcem os professores, seus

saberes e 0s seus campos de atuacao e que valorizem as culturas docentes.

Nesse sentido, o autor defende trés medidas para dar coeréncia e colocar em
pratica o que se elabora acerca da aprendizagem docente e do desenvolvimento
profissional: “[...] € preciso passar a formacao de professores para dentro da profisséo;
€ preciso promover novos modos de organizacdo da profissdo; € preciso reforcar a

dimensé&o pessoal e a presenca publica dos professores.” (Ibid, p. 535).

Por sua vez, Perrenoud (2002) defende, para a formacéao de professores, teses
basicas que néo sado ideologicamente neutras, pois estdo relacionadas a uma escola
gue democratiza o0 acesso aos saberes, que busca trabalhar a autonomia dos sujeitos,
0 senso critico e a capacidade de escolher e defender um ponto de vista. Nesse
sentido, essas ideias exigem autonomia e responsabilidade do professor e do coletivo

de professores.
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Imberndn (2010, p. 18) ressalta que a formacao do professor precisa trabalhar
atividades de desenvolvimento curricular, planejamento de programas e, em geral,
melhoria da instituicdo educativa, de modo a resolver problemas relacionados ao

ensino em seu contexto.

Segundo Perrenoud (2000, p. 12), sdo as seguintes as dez novas exigéncias

profissionais para ensinar:

Organizar e dirigir situacées de aprendizagem. 2. Administrar a
progressdo das aprendizagens. 3. Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciagdo. 4. Envolver os alunos em suas
aprendizagens. 5. Trabalhar em equipe. 6. Participar da administracdo da
escola. 7. Informar e envolver os pais. 8. Utilizar novas tecnologias. 9.
Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo. 10. Administrar a
sua propria formacao continua.

No ambito legal, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (BRASIL, 2015)
compreendem a educagdo como processo emancipatorio e permanente. Referem que
a formacdo inicial e continuada deve contemplar: 1) sélida formacdo tedrica e
interdisciplinar, 2) as instituicdes publicas de Educacéo Basica como espaco da praxis
docente para estudantes de licenciatura, 3) a regido e seu contexto educacional, 4)
atividades de avaliagcdo dos impactos, bem como de socializacdo, 5) ampliacéo e
aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e
escrita, e aprendizagem de Libras, 6) e os principios de equidade: questdes
socioambientais, éticas, estéticas e outras relacionadas a diversidade étnico-racial, de

género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural.

Passos, Nardi e Arruda (2009, p. 209), em sua investigagao sobre os sentidos

da “Formacgao do Professor” nos 23 anos de Bolema??, salientam que:

[...] a formacdo de professores é caracterizada por meio: da definicdo de
formacéao, de seus objetivos e func¢des; do que se espera do professor ao final
do processo formativo; dos conteldos matematicos e/ou pedagdgicos
propostos; da proposicao de atividades praticas; da sugestdo de cursos e
suas estruturas curriculares; da reflexdo sobre seus limites e possibilidades.

2BOLEMA: Boletim de Educagdo Matematica
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema
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Na andlise dos pressupostos tedricos apresentados acerca da formagéo de
professores, selecionei 0os que aparecem no quadro a seguir (a direita) e sao

categorizados a esquerda pela pesquisadora.

Quadro 2 — Caracteristicas da formacéao do professor x caracteristicas da formacao do
professor navisao de tedricos

Caracteristicas da Caracteristicas da formacdo do professor na visao de
formacdao do professor tedricos
Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem (PERRENOUD,
2000)

As cegueiras do conhecimento: o erro e a iluséo; os principios
de um conhecimento pertinente (MORIN, 2011)

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem dos
contetdos ligados ao subprojeto e também das diretrizes e
curriculos educacionais da educagéo basica;

VI — leitura e discussdo de referenciais tedricos
contemporaneos educacionais para o estudo de casos
didatico-pedagogicos (BRASIL, 2013)

Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; administrar a
progressao das aprendizagens (PERRENOUD, 2000)

| — estudo do contexto educacional envolvendo agbes nos
diferentes espagos escolares, como salas de aula,
laboratorios, bibliotecas, espacos recreativos e desportivos,
ateliers, secretarias;

Il — planejamento e execucdo de atividades nos espagos
formativos (escolas de educacdo béasica e IES a eles
agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades
de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em dire¢do a autonomia do aluno
em formacao;

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem dos
contetdos ligados ao subprojeto e também das diretrizes e
curriculos educacionais da educacéo basica;

VIl — desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliacdo de
estratégias didatico-pedagdgicas e instrumentos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e
diferentes recursos didaticos;

IX — elaboragéo de acdes no espaco escolar a partir do dialogo
e da articulagdo dos membros do programa, e destes com a
comunidade. (BRASIL, 2013)

Ensinar: a condicdo humana, a compreenséo e a ética do
género humano (MORIN, 2011)

Organizar e dirigir situagbes de aprendizagem; administrar a
progressao das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacdo, envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho, utilizar novas tecnologias
(PERRENOUD, 2000)

Conhecimento das
principais teorias
cientificas e pedagdgicas

Organizacdo do ensino
(planejamento)

Desenvolvimento e
avaliacdo dos processos
do ensino e da
aprendizagem
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Il — desenvolvimento de acdes que valorizem o trabalho
coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade pedagdégica
clara para o processo de ensino-aprendizagem;

Il — planejamento e execucdo de atividades nos espacos
formativos (escolas de educacdo bésica e IES a eles
agregando outros ambientes culturais, cientificos e
tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as oportunidades
de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em dire¢cao a autonomia do aluno
em formacao;

VII — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagdgicos
com a pratica e a experiéncia dos professores das escolas de
educacao basica, em articulacdo com seus saberes sobre a
escola e sobre a mediacao didatica dos conteudos;

VIl — desenvolvimento, testagem, execucéo e avaliacdo de
estratégias didatico-pedagdgicas e instrumentos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e
diferentes recursos didaticos;

X — sistematizagéo e registro das atividades em portfélio ou
instrumento equivalente de acompanhamento;

XI — desenvolvimento de acdes que estimulem a inovacgéao, a
ética profissional, a criatividade, a inventividade e a interagéo
dos pares (BRASIL, 2013)

Professor reflexivo (NOVOA, 2001)

Lideranga, equipe, compromisso com a aprendizagem

Atitudes profissionais | JIMENEZ et al., 1999)
docentes Enfrentar as incertezas (MORIN, 2011)
Trabalhar em equipe, enfrentar os deveres e os dilemas da
profissdo (PERRENOUD, 2000)
Relacdo com os | Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho,
estudantes informar e envolver os pais (PERRENOUD, 2000)

Relagdo com o grupo
diretivo da escola e com os
colegas

Participar da administracdo da escola (PERRENOUD, 2000)

IV — participacdo nas atividades de planejamento do projeto
pedaglgico da escola, e participacdo nas reunides
pedagdgicas;

IX — elaboracéo de acdes no espaco escolar a partir do dialogo
e da articulacdo dos membros do programa e destes com a
comunidade (BRASIL, 2013)

Aprender a aprender

Administrar sua prépria formagdo continua (PERRENOUD,
2000)

VI - leitura e discussdo de referenciais tedricos
contemporaneos educacionais para 0 estudo de casos
didatico-pedagoégicos (BRASIL, 2013)

Fonte: elaborado pela autora, 2014.

Portanto, os referenciais selecionados apontam para as caracteristicas da

formacao docente enquadradas nas seguintes categorias: conhecimento das teorias,

planejamento e organizagao do ensino, desenvolvimento e avaliagdo dos processos

de ensino e de aprendizagem, atitudes profissionais, relacdo com os alunos e com a



87

instituicdo, e a profissionalizacdo — o aprender a aprender, conforme explicitado na
Figura 5.

Figura 5 — As categorias que enquadram as caracteristicas da formacé&o docente

Conhecimento da
teorias

Desenvolvimento
dos processos de
ensino e de
aprendizagem

Planejamento e
organizacao do
ensino

Caracteristicas
da

FORMACAO

Atitudes

s Profissionalizagdo
profissionais

Relacionamento
com a equipe da
instituicao

Relacionamento
com estudantes

Fonte: Elaborado pela autora, 2014.

Cabe salientar que as caracteristicas da formacgdo definidas nesta pesquisa
com base nos referenciais selecionados, carregam as percepcdes e interpretacoes
desta pesquisadora. Outro pesquisador, com base nos mesmo referenciais, poderia

criar classificacdes diferentes.
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5.4 Formacao de Professores de Matematica: histérico e processos

Na década de 1930, foram criados os primeiros cursos de licenciatura no Brasil.
Em 1934, iniciou o primeiro curso especifico para formar professores de Matemética,
com a criagao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sé&o
Paulo. O curriculo tinha o formato “3 + 1”7, ou seja, trés anos estudando as matérias
da Secao Ciéncias Matematicas, ou seja, o bacharelado, e mais um ano cursando as
disciplinas pedagdgicas. Esse formato prevaleceu até o inicio da década de 2000
(CURY, 2001; DUARTE, OLIVEIRA e PINTO, 2010; PEREIRA, 1999).

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo criou as Diretrizes Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacéo (BRASIL, 2001). A partir dessa proposta, a
formacédo de professores iniciou uma mudanga em sua esséncia, rompendo com a
formacéo aportada no modelo da racionalidade técnica — professor considerado
técnico, especialista. Assim, um dos desafios do ensino de Matematica era o de
trabalhar de modo articulado os conhecimentos matematicos e pedagogicos para

superar o0 modelo da racionalidade técnica.

Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica
— licenciatura (BRASIL, 2002, p. 3) preconizavam que o licenciado em Matemética
deveria compreender seu papel social de educador e a importancia que a
aprendizagem da Matematica tem para o exercicio da cidadania; compreender que o
conhecimento matematico deve ser acessivel a todos, e a necessidade de superacdo
dos preconceitos que acompanham a disciplina ao longo da histéria. Definiam,

também, que o licenciado em Matematica deve ter a capacidade de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem para a educacéo basica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
¢) analisar criticamente propostas curriculares para a educagao basica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos educandos,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do que nas técnicas,
férmulas e algoritmos;

e) perceber a préatica docente como um processo dinamico, carregado de
incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e reflexdo, onde novos
conhecimentos sédo gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola basica.
(BRASIL, 2002, p. 4).
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As capacidades referidas nas Diretrizes e legitimadas por pesquisadores da
area deixam transparecer que, ao longo da formacéo inicial do professor, é necessario
realizar atividades diversificadas, continuadas, complexas e contextualizadas para

atingir os objetivos e as expectativas das Diretrizes.

Fiorentini (1995), a partir de varios autores, como Ernest (1991), Ponte (1992),
Thompson (1984), Steiner (1987) e Zuniga (1987), defende que a forma como se vé
e se entende a Matematica determina o modo como se entende e se pratica o ensino

da Matematica.

Libaneo (1985, p. 19) afirma que os pressupostos teérico-metodologicos dos
professores acarretam escolhas com as quais “realizam seu trabalho, selecionam e

organizam os conteudos escolares, ou escolhem as técnicas de ensino e avaliagao”.

Um estudo acerca dos diferentes discursos que implicam diferentes modos de
ver a Matematica e o seu ensino no Brasil, até o século XX, foi feito por Lara (2011).
As sinteses das caracteristicas principais dos discursos sédo apresentadas no Quadro
3.

Nesse sentido,

o0 desejavel seria o professor tomar conhecimento da diversidade de
concepcodes, paradigmas e/ou ideologias para, entdo, criticamente, construir
e assumir aquela perspectiva que melhor atenda as suas expectativas
enquanto educador e pesquisador. Essa perspectiva, por nés denominada de
histérico-critica, deveria ser perseguida permanentemente pelo professor
pesquisador (FIORENTINI, 1995, p. 30).

s

Desse modo, € necessario repensar a formacédo de professores, pois as
pesquisas mostram, de acordo com D’Ambrosio (1993), que o professor ensina da
maneira como |he foi ensinado. E necessario, complementa, encontrar professores
dispostos a deixar seus alunos criarem ou resolverem problemas que exijam

criatividade e desenvolverem modelos matematicos para resolver situacoes reais.

As experiéncias com o ensino sdo fundamentais para que os futuros
professores construam seu conhecimento acerca do ensino. Os futuros professores
precisam aprender a refletir sobre a pratica, porque, “se o futuro professor nao tiver
contato com alunos em idade escolar, dificimente podera identificar e resolver

problemas sobre ensino e aprendizagem” (D’AMBROSIO, 1993, p. 39).
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Quadro 3: Sintese das principais caracteristicas de cada discurso

Discurso Viséo de Aquisicéo do Visé&o do ensino
Matematica conhecimento

Formalista- Conhecimento Resulta da reflexdo do | Livresco, realizado pelo

classico estatico, inato, a- | individuo consigo mesmo, | professor por meio da
histdrico, gue | como um processo interno, | transmisséo dos
preexiste no mundo | pois se postula que esta | conteldos e
das ideias e para o | contido em sua prépria alma | demonstracdes rigorosas
gual o homem nada do encadeamento légico
cria ou inventa do raciocinio matematico.

Empirico- Conhecimento Emerge do mundo fisico, | Voltado a Modelagem

ativista preexistente aos | sendo captado por meio de | Matematica e a
homens, no mundo | sentidos, da experiéncia, da | Matematica Aplicada, sem
material em que | descoberta. enfatizar as estruturas
vivem; pode ser internas da Matematica,
descoberto  através mas sua relacdo com as
da experiéncia. demais ciéncias.

Formalista- Conhecimento como | Ocorre a partir da reproducéo | Transmissao de

moderno um conjunto  de | da linguagem matematica e | conteddos pelo professor,
estruturas ldgicas e | de raciocinios I6gico- | com  enfoque pratico,
algébricas aplicaveis | estruturais. voltado a aplicagBes e a
as mais variadas linguagem formal da
areas de Matemética;
conhecimento; a demonstracBes enfatizam
concretude de ideias desdobramentos logico-
e conceitos fica em estruturais.
segundo plano.

Tecnicista Viséo internalista | Acontece mediante | Instrucdo programada;
reduzida a um | desenvolvimento de | énfase nas tecnologias de
conjunto de regras, | habilidades e atitudes e na | ensino, ho computador e
técnicas e algoritmos; | fixacdo de conceitos e | na calculadora como
carater mais | principios. maquinas de ensinar.
mecanicista e
pragmatico.

Construtivista | Constructo gue | Resulta da acao | Professor como
resulta da interacdo | interativa/reflexiva do sujeito | colaborador e orientador
dindmica do homem | com o meio. para trabalhos em grupo,
com o0 meio que o deixando a iniciativa e a
circunda, a partir das conducéo do trabalho aos
relacbes  abstratas alunos.
entre  formas e
grandezas reais e
possiveis.

Socioetno- Visdo antropologica, | Emerge do mundo total de | Baseado na

cultural social e politica, | modo holistico, sistematizado | problematizacéo da

determinada
socioculturalmente
pelo contexto em que
é realizada.

ou ndo; saber prético relativo,
nao-universal e dinamico.

realidade e na Modelagem
Matemética, com
abordagem  externalista
para a Matemética.

Fonte: LARA (2011, p. 112)
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Apenas a experiéncia pode auxiliar um futuro professor a entender como as
criancas pensam, como avaliar o seu pensamento, como motiva-las e despertar a sua
curiosidade. Para que os cursos de formacédo facam uso de situacfes praticas ao
longo de todo o programa, devem trabalhar com projetos de pesquisa em todo o
processo educacional. “Esses projetos de pesquisa viabilizam o estudo tedrico e,
como a parte tedrica estd ligada a resolucao de problemas identificados pelos proprios
alunos, sua aprendizagem se torna muito mais significativa” (D’AMBROSIO, 1993, p.
40).

A formacéo dos futuros professores deve contemplar experiéncias matematicas
e com alunos, de modo que a reflexdo sobre o processo da sua aprendizagem possa
contribuir com a sua a¢éo na condicdo de professor de Matematica. Nesse sentido,
diferentes autores defendem a ideia de que os futuros professores devem participar
de comunidades de profissionais, também denominadas “comunidades de pratica”
(BLANCO, 2003) ou “comunidades de aprendizagem” (CUNHA, 2010, p. 129).

Perez (1999) considera trés eixos como fundamentais na formacdo de
professores, na perspectiva do desenvolvimento profissional: ensino reflexivo,

trabalho colaborativo e momentos marcantes.

Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) defendem que o saber docente precisa ser
visto e concebido como “reflexivo e experiencial”’, que vai sendo construido a partir da

acao-reflexao, junto com a atividade profissional.

No relatério do Estudo de Aprendizagem de Matematica do Conselho Nacional
de Pesquisa do projeto Para Somar: Ajudando Criancas a Aprender Matematica
(KILPATRICK et al., 2001, citado por SILVER, 2006), as concep¢des necessarias para
o professor ensinar Matematica com qualidade sdo a proficiéncia matematica e a
proficiéncia de ensino. “A proficiéncia matematica compreende cinco linhas:
entendimento conceitual, fluéncia procedimental, competéncia estratégica, raciocinio
adaptativo e disposicdo produtiva” (SILVER, 2006, p. 3). Ja a proficiéncia de ensino
inclui uma vasta listagem de procedimentos pedagdgicos, habilidade de planejar aulas
e materiais didaticos, e avaliar de que modo as ac6es pedagogicas escolhidas podem
interferir na aprendizagem dos alunos. Além disso, a proficiéncia de ensino abrange

“disposicao produtiva para ensinar”.

Blanco (2003. p. 68) sugere que os programas de formacgéo de professores
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[...] deveriam criar experiéncias que os capacitassem para se defrontarem
com problemas fundamentais, usando investigacbes e destrezas de
resolucao de problemas, que, em nosso caso concreto, seriam problemas
pedagégicos e ferramentas conceituais do professor de matematica.

Brown e Borko (1992) destacam que a formacao do professor de Matematica
precisa de linhas de pesquisa que tenham como foco: 1. O processo de aprender a
ensinar, 2. O processo de socializacdo e 3. O desenvolvimento pessoal.

Para Fiorentini (1993) e Fiorentini et al. (1998), os eixos fundamentais a
formacdo do professor de Mateméatica sdo os seguintes: formacdo matematica -
académica e escolar, relativa a disciplina, tanto em seus aspectos procedimentais e
sintaticos quanto conceituais, semanticos e atitudinais; formacgao geral - cultura geral,
educacdo humanistica, educacdo tecnoldgica; formacado cientifico-pedagdgica -
fundamentos histéricos, sociologicos, filosoficos, psicolégicos e epistemologicos
relativos as ciéncias da educacéo; formacdao relativa a atividade profissional da
docéncia - saberes da atividade profissional relativa ao ensino e a aprendizagem da
matematica, que sdo saberes curriculares complexos relativos a experiéncia ou ao
trabalho docente nos diferentes contextos, incluindo o saber fazer e o saber ser. Um
desses contextos € o universitario relativo ao trabalho docente dos professores da
licenciatura em Mateméatica em face de sua tarefa de formar professores de
Matematica para o Ensino Fundamental e Médio.

Segundo o National Council Teachers of Mathematical (NCTM), os padrdes
basicos para um bom ensino, publicados em The Profissional Standards for Teaching
Mathematics®® (1991), sdo os seguintes: eleger tarefas matematicas convenientes,
organizar o discurso da aula, criar um ambiente para aprender e analisar ensino e

aprendizagem.

Nessa perspectiva, os programas de formacgédo de professores precisam de
ambientes que possibilitem aos alunos: questionar os conhecimentos prévios; ampliar
a compreensado das nog¢des matematicas escolares; desenvolver conhecimento de
conteudo pedagogico ligado as nogBes matematicas escolares; gerar destrezas
cognitivas e processos de raciocinio pedagogico; desenvolver processos de reflexdao
(BLANCO, 2003). A autora também classifica 0 conhecimento do professor de

Matematica como situado, ou seja, 0 conhecimento é inseparavel dos contextos e das

13 http://www.toolkitforchange.org/toolkit/documents/551_92 nctm_teaching_standards.pdfb
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atividades nas quais se desenvolve. Supde que “o conhecimento deveria ser
aprendido em contextos que sejam significativos” (Ibid, p. 66). Nesse sentido, os
programas de formacdo careceriam da necessidade de criar praticas que se
aproximassem da realidade para capacitar os futuros professores a se defrontarem

com problemas pedagdgicos.

Com base em suas pesquisas, a autora infere que os componentes do

conteudo da formacéo de professores sao:

- 0 conhecimento de e sobre a matematica, considerando também as
variaveis curriculares,

- conhecimento de e sobre o processo de geracdo das no¢des matematicas;

- 0 conhecimento sobre as interagbes em sala de aula, tanto entre professor—
aluno como entre aluno-aluno em sua dupla dimens&o: arquitetura relacional
(rotinas instrucionais) e negociacao de significados (contrato didatico);

- 0 conhecimento sobre o processo instrutivo — formas de trabalhar em classe,
o papel do professor - que exige, também, o conhecimento sobre as
representacdes instrucionais e o conhecimento sobre as caracteristicas da
relagdo tarefa—atividade (BLANCO, 2003, p. 71).

O conhecimento profissional do professor deve estar voltado para ensinar a
Matematica a um grupo de alunos (atividade pratica), apoiando-se em conhecimentos
tedricos (sobre matematica, ensino, educacédo em geral), e em aspectos de natureza
social e experiencial (os alunos, a dindmica da aula, os valores e a cultura da
comunidade, a comunidade escolar e profissional etc.). Assim, o professor precisa do
conhecimento da Matematica, do conhecimento dos alunos e da aprendizagem, do
conhecimento do curriculo e do conhecimento da pratica letiva, consideradas as
quatro vertentes do conhecimento didatico, segundo Ponte (2012).

Llinares (1994 citado por Blanco 2003) afirma que o professor de Matemética
precisa ter os seguintes dominios de conhecimento: conhecimento de Matematica,
conhecimento sobre a aprendizagem das noc¢des de Matematica, e conhecimento do
processo instrutivo. Para alcancar esses dominios, o autor sugere algumas tarefas-
atividade, das quais se destacam as seguintes: resolucdo de problemas, analise de
livros didaticos, construcdo e analise de mapas conceituais da organizacdo dos
conceitos nos textos, elaboracdo e andlise de projetos curriculares, realizacdo de
entrevistas e andlises, manipulacdo de materiais didaticos, elaboracédo-pratica-analise

de praticas.
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O ensino de Matematica deve ser considerado uma pratica que precisa ser
compreendida e aprendida. Nesse sentido, Llinares (2007, p. 3) apresenta algumas
habilidades profissionais que permitem articular o ensino e a aprendizagem: observar,
diagnosticar (dotar de significado as producdes dos alunos), elaborar planos de acao,
avaliar (tomar decisdes sobre como, onde e o que fazer com a informagé&o) e conduzir

debates.

Para D’Ambrosio (1993, p. 35), € preciso que a Matematica seja compreendida
“‘como uma disciplina de investigacdo. Uma disciplina, em que o avanco se da como
consequéncia do processo de investigagao e resolugao de problemas”. O autor afirma,
ainda, que a Matematica precisa ser descrita com mais acdo. Assim, entende que 0s
alunos precisam vivenciar experiéncias semelhantes as dos matematicos,
identificando problemas, solucionando-os e negociando com os colegas a legitimidade

das solucdes.

Esse processo de negociacéo levard os alunos a discutirem a natureza de
demonstracdes, formalizacdo e simbolizacdo, e, com a habilidade do
professor, levard os alunos a compreender a arbitrariedade de processos
histéricos sociais, como esses simulados em sala de aula, na decisdo do que
venha a constituir conhecimento a ser institucionalizado e conhecimento a ser
desprezado e descartado (Ibid, p.36).

Infere-se, pois, que a esséncia do processo de construcdo do conhecimento
matematico deve ser a pesquisa. Os problemas pesquisados podem provir de
situacdes reais (modelagem), de situagdes ludicas (jogos e curiosidades matematicas)
ou de investigactes e refutaces da propria matematica.

Para trabalhar com a pesquisa na aula de Matematica, é preciso modificar a
dindmica da sala de aula. Uma alternativa € o trabalho em grupos, em que o professor
passa, também, a integrar o grupo. Desse modo, 0 professor precisa repensar
algumas questdes que, possivelmente, tenham participado da sua formacao, se ela

ocorreu sob a concepcédo absolutista'* da Matematica.

Por exemplo, o conteido a ser discutido € um tanto imprevisivel e dependera
da direcdo tomada pelos alunos na solugcdo dos problemas propostos. O
professor terd que ter uma flexibilidade ao determinar o conteddo a ser
tratado. Dificlmente o conteddo seguira a ordem arbitraria em que ele
aparece nos livros-textos. Em vez de resolver muitos problemas, os alunos
investigardo a fundo poucos problemas e passardo bastante tempo
analisando um Unico problema... Um problema real podera envolver conceitos
de Matemaética e Ciéncias, Matematica e Sociologia, Matematica e Geologia,

14 Visdo de ensino na qual os alunos acumulam conhecimento.
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Matemética e Astronomia, de forma que o aluno tera dificuldade em distinguir
a disciplina a qual pertence o problema (D’AMBROSIO, 1993, p. 38).

Segundo o autor, o professor precisa aprender as disciplinas teoricas (Calculo,
Algebra, Probabilidade, Estatistica e Geometria) por meio da investigacdo, da
resolucéo de problemas, das aplicacdes, para que, de fato, possa vivenciar legitimas
experiéncias matematicas simulando atividades de uma comunidade de pesquisa
matematica. “A analise historico-social e politica da génese do conhecimento
matematico € um campo fértil para se explorar a mateméatica como uma criacao

humana e, como tal, entender suas riquezas e suas fraquezas” (Ibid., 39).

Enfim, o que foi exposto representa possibilidades para o professor produzir
novos significados, situando-se historico-filosoficamente, apropriando-se criticamente
dos discursos e (re)construindo seu fazer pedagdgico. Dessa forma, a formacgéo
precisa considerar diferentes conhecimentos, vivéncias e experiéncias, a partir da
tomada de consciéncia das diferentes concepc¢oes e paradigmas vigentes, de modo a

possibilitar o desenvolvimento profissional docente na area da Matemaética.

5.5 As caracteristicas da docéncia

Diante dos pressupostos tedricos apresentados, emergiram as categorias ja
elencadas, necessarias ao professor e a formacao docente. Nesta secao, elas sédo
apresentadas de forma comparativa, a partir de um esquema-sintese (Figura 6).
Assume-se gue as caracteristicas necessarias ao professor sdo as caracteristicas da

docéncia.
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Figura 6: As caracteristicas necessérias ao Professor e a Formagéo Docente
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atitudes
docentes

alunos

Caracteristicas necessarias do professor Caracteristicas necessarias a formac&o do

professor
Fonte: Elaborado pela autora, 2015.
A seguir, apresenta-se o Quadro 4, elaborado a partir dos autores pesquisados,

elencando as caracteristicas da docéncia relacionadas as caracteristicas da formacao

docente e que conduziram a escolha das categorias anteriormente apresentadas.
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Quadro 4 — Comparativo entre caracteristicas da docéncia e da formagéao

Caracteristicas
da docéncia

Caracteristicas do professor na
visdo de tedricos

Caracteristicas
da formacgao do
professor

Caracteristicas da formagéo do professor na
visdo de tedricos

Tedricos da area da matematica

Conhecer as
principais teorias
cientificas e
pedagoégicas

Matéria, metodologia (JIMENEZ, 1999)

Compreender o] conhecimento

(NOVOA, 2001)

Conhecimento das
principais teorias

Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem
(PERRENOUD, 2000)

O processo de aprender a ensinar. (BROWN e
BORKO,1992)

As cegueiras do conhecimento: o erro e a iluséo;
os principios de um conhecimento pertinente
(MORIN, 2011)

Formagé@o matemética; formacéo geral; formagao
cientifico-pedagégica.  (FIORENTINI 93 e
FIORENTINI et al. 1998)

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem

- 0 conhecimento de e sobre a matematica,
considerando também as variaveis curriculares,
- conhecimento de e sobre o processo de geragédo
das nogdes matematicas;
- 0 conhecimento sobre o processo instrutivo,

" Saber pesquisar, elaborar a maéo e dos contetdos ligados ao subprojeto e também | formas de trabalhar em classe, o papel do
relacionadas ao P ; ~ A cientificas e L . A
; 5 propria, instrumentagdo eletronica P das diretrizes e curriculos educacionais da | professor (BLANCO, 2003, p. 71 e 72
ensino e a pedagogicas o . . )
aprendizagem em (DEMO, 1996) educagéo basica; Llinares (1994 citado por Blanco 2003) define que
2 VI — leitura e discussdo de referenciais tedricos | o professor de matematica precisa ter os seguintes
Matematica « e P . - ;
contemporaneos educacionais para o estudo de | dominios de conhecimento: conhecimento de
casos didatico-pedagdgicos; (BRASIL, 2013) matematica, conhecimento sobre a aprendizagem
das nogdes matematica e conhecimento do
processo instrutivo.
Saberes, pedagogia construtivista Clonheume(r;to da maggmatlca, gonl;ec[mento dc(j)s
(PERRENOUD, 2002) alunos e da aprendizagem, Con ecimento do
' curriculo (PONTE, 2012).
Pedagogia construtivista, regulador Organizar e dirigir situagbes de aprendizagem; | O processo de aprender a ensinar. (BROWN e

Saber organizar o
ensino

dos processos e percursos da
formagao (PERRENOUD, 2002)

Saber avaliar, saber elaborar a méo
propria, saber manejar a
interdisciplinaridade (DEMO, 1996)

Elaborar  propostas de  ensino-
aprendizagem; analisar, selecionar e
produzir materiais didaticos (BRASIL,
2002)

Planejamento  curricular,  atividade
sociocultural. (IMBERNON, 2010)

Objetivos,  contetdos, atividades,
recursos e materiais, organizagcdo do
tempo, avaliagdo do programa
(JIMENEZ et al., 1999)

Organizador de
(NOVOA, 2001)

aprendizagens

Organizacao do
ensino
(planejamento)

administrar a progressdo das aprendizagens
(PERRENOUD, 2000)

BORKO, 1992)

| — estudo do contexto educacional envolvendo
acOes nos diferentes espacos escolares, como
salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espagos
recreativos e desportivos, ateliers, secretarias;

IIl — planejamento e execugéo de atividades nos
espacos formativos (escolas de educacgdo béasica
e |IES a eles agregando outros ambientes
culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e
virtuais que ampliem as oportunidades de
construgao de conhecimento), desenvolvidas em
niveis crescentes de complexidade em diregcéo a
autonomia do aluno em formagao;

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem
dos conteudos ligados ao subprojeto e também
das diretrizes e curriculos educacionais da
educacéo basica;

VIl — desenvolvimento, testagem, execugéo e
avaliagdo de estratégias didatico-pedagogicas e
instrumentos educacionais, incluindo o uso de
tecnologias educacionais e diferentes recursos
didaticos;

- gue exige, também, o conhecimento sobre as
representacdes instrucionais e o conhecimento
sobre as caracteristicas da relagdo tarefa —
atividade. (BLANCO, 2003, p. 71 e 72)

Llinares (1994 citado por Blanco 2003) define que
o professor de matematica precisa ter os seguintes
dominios de conhecimento: conhecimento do
processo instrutivo.




IX — elaboragdo de agdes no espaco escolar a
partir do dialogo e da articulagdo dos membros
do programa, e destes com a comunidade.
(BRASIL, 2013)
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Desenvolver e
avaliar processos
de ensino e
aprendizagem em
situacdes reais de
sala de aula

Organizacao e gestdo da sala de aula,
linguagem utilizada, flexibilidade no
planejamento, aspectos
metodolégicos, como realiza a
avaliagdo (JIMENEZ et al., 1999)

Trabalhar com a interdisciplinaridade
(DEMO, 1996)

Conhecimentos prévios.
2003)

(BLANCO,

Criador de situag6es de aprendizagem
(PERRENOUD, 2002)

Resolucéo de problemas (IMBERNON,
2010)

Desenvolver estratégias que
favorecam a criatividade e a autonomia
e a flexibilidade do pensamento
matematico dos educandos, buscando
trabalhar com mais énfase os
conceitos do que as técnicas, formulas
e algoritmos; perceber a pratica
docente como um processo dinamico e
carregado de incertezas e conflitos, um
espago de criagdo e reflexdo, onde
novos conhecimentos sdo gerados e
modificados continuamente (BRASIL,
2002)

Desenvolvimento
e avaliacdo dos
processos do
ensino e da
aprendizagem

Ensinar: a condigdo humana, a compreensao e a
ética do género humano (MORIN, 2011)

Organizar e dirigir situag6es de aprendizagem;
administrar a progressdo das aprendizagens;
conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacdo, envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho, utilizar novas
tecnologias (PERRENOUD, 2000)

O processo de aprender a ensinar. (BROWN e
BORKO, 1992)

Formagé@o relativa a atividade profissional da
docéncia. (Fiorentini 93 e Fiorentini et al. 1998)

o conhecimento da pratica letiva, segundo Ponte
(2012)

Il — desenvolvimento de ac¢des que valorizem o
trabalho coletivo, interdisciplinar e com
intencionalidade pedagodgica clara para o
processo de ensino-aprendizagem;

IIl — planejamento e execugéo de atividades nos
espacos formativos (escolas de educagdo béasica
e IES a eles agregando outros ambientes
culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e
virtuais que ampliem as oportunidades de
construcao de conhecimento), desenvolvidas em
niveis crescentes de complexidade em diregdo a
autonomia do aluno em formagao;

VIl — cotejamento da analise de casos didatico-
pedagogicos com a pratica e a experiéncia dos
professores das escolas de educagédo basica, em
articulagdo com seus saberes sobre a escola e
sobre a mediacao didatica dos conteldos;

VIII — desenvolvimento, testagem, execugdo e
avaliacdo de estratégias didatico-pedagdgicas e
instrumentos educacionais, incluindo o uso de
tecnologias educacionais e diferentes recursos
didaticos;

X — sistematizacéo e registro das atividades em
portfélio ou instrumento equivalente de
acompanhamento;

Xl — desenvolvimento de a¢Bes que estimulem a
inovacdo, a ética profissional, a criatividade, a
inventividade e a interacdo dos pares. (BRASIL,
2013))
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Desenvolver
atitudes docentes
relevantes para a

profisséo

Ser autor, saber teorizar as praticas
(DEMO, 1996)

A pesquisa sobre a docéncia

(IMBERNON, 2010)

Relagdo de companheirismo e
cooperacdo com demais colegas e
com a instituicdo, é profissional e
responsavel com 0s compromissos
assumidos com os alunos, trabalha em
equipe, preocupa-se com a sua
formagao, esta envolvido com projetos
de inovacdo e de investigacao,
apresenta capacidade de lideranga,
ética profissional, pontual, aproveita o
tema, estimula a participacdo dos
alunos (JIMENEZ et al. et al., 1999)

Perfil: pessoa confiavel, mediador
intelectual; mediador de uma
comunidade educativa; garantia da Lei;
organizador de uma vida democrética;
transmissor cultural; intelectual.
Pratica reflexiva e implicagdo critica
(PERRENOUD, 2002)

Atitudes
profissionais
docentes

Professor reflexivo (NOVOA, 2001)

Lideranca, equipe, compromisso
aprendizagem (JIMENEZ et al., 1999)

com a

Enfrentar as incertezas (MORIN, 2011)

Trabalhar em equipe, enfrentar os deveres e os
dilemas da profissdo (PERRENOUD, 2000)

Saber relacionar-
se com 0s
estudantes

Administrar a
(PERRENOUD, 2002)

heterogeneidade

Relagbes com a  comunidade

(IMBERNON, 2010)

Incentiva, motiva, ajuda, anima os
alunos, paciente e sensivel perante os
problemas, respeita e se faz respeitar,
relacdo de confianca e credibilidade,
comunicével (JIMENEZ et al., 1999)

Relacdo com os
estudantes

Envolver os alunos em sua aprendizagem e em
seu trabalho, informar e envolver os pais
(PERRENOUD, 2000)

- 0 conhecimento sobre as interagbes em sala de
aula, tanto entre professor —aluno quanto entre
aluno-aluno em sua dupla dimens&o: arquitetura
relacional (rotinas instrucionais) e negociagao de
significados (contrato didatico); (BLANCO, 2003, p.
71e72)

Saber relacionar-
se com 0 grupo
diretivo da escola
e com os colegas

Demonstra preocupagdo com as
questdes administrativa, se identifica
com a instituicdo, se envolve com a
gestao e a responsabilidade, se integra
com a comunidade, se relaciona com

Relagédo com o
grupo diretivo da
escola e com os

colegas

Participar da administragdo da escola
(PERRENOUD, 2000)

IV — participacdo nas atividades de planejamento
do projeto pedagdgico da escola, e participacéo
nas reunides pedagogicas;

IX — elaboracdo de a¢bes no espago escolar a
partir do dialogo e da articulagdo dos membros

O processo de socializagdo. (BROWN e BORKO
1992)

outras instituices formativas do programa e destes com a comunidade

(JIMENEZ et al. et al., 1999) (BRASIL, 2013)

Saber pesquisar, teorizar, atualizar-se Administrar sua prépria formacdo continua | O desenvolvimento pessoal. (BROWN e BORKO,
Continuar (DEMO, 1996) (PERRENOUD, 2000) 1992)
aprendendo sobre Aprender a VI — leitura e discussao de referenciais tedricos
docéncia e sobre | Pratica reflexiva (BRASIL, 2002) apF))ren der contemporaneos educacionais para o estudo de

conhecimento
especifico

Se preocupa com a sua formagéo, com
a sua imagem profissional, participa de

casos didatico-pedagogicos (BRASIL, 2013)
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acOes de formagdo como participante
e/ou como responsavel, faz avaliacdo
da sua atuagdo com os alunos,
investiga  processos de ensino,
participa de projetos de inovagéo
(JIMENEZ et al., 1999)

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados da pesquisa, 2014.
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A partir dos dados apresentados, foram elaboradas as acbes formativas

(Quadro 5) posteriormente submetidas a avaliagdo dos coordenadores de area e de

professores supervisores do PIBID/ Matematica, objeto de estudo desta tese.

Quadro 5 - Ac¢Bes formativas organizadas por categoria

Categorias Acdes formativas
Participar de atividades de estudos tedricos sobre ensino em
Matematica com énfase em conteludos, métodos, recursos e
Conhecer as avaliacao
incipais  teoias Participar de atividades de estudos tedricos sobre aprendizagem em
princip Mateméatica com énfase nas teorias classicas e contemporaneas
relacionadas ao — — . —
) . | Participar de atividades de estudos sobre diferentes tendéncias em
ensino N 8 | Educagio Matematica
aprendizagem - em Particigar de momentos de reflexdo sobre as atividades
Matematica P

desenvolvidas com estudantes da Educagéo Basica a luz das teorias
estudadas

Participar de momentos de estudos e reflexdo sobre as atividades
desenvolvidas para estudantes da Educacéo Basica de inclusédo

Saber organizar o
ensino

Realizar acgbes para conhecer 0 contexto escolar e suas
necessidades com vistas a planejar o ensino

Elaborar planos de atividades docentes para o ensino de Matematica
na Educacéo Bésica

Elaborar planos de atividades docentes para o ensino de Matematica
na Educacdo Bésica para estudantes de inclusédo

Elaborar projetos interdisciplinares para a Educacdo Basica

Propor acgbes de investigacdo para serem realizadas com os
estudantes da Educacao Basica

Refletir criticamente com colegas e professores sobre os planos de
aulas/projetos interdisciplinares propostos

Desenvolver e
avaliar processos
de ensino e

aprendizagem em
situagbes reais de
sala de aula

Realizar atividades docentes planejadas de Matematica em sala de
aula com estudantes da Educacéo Basica

Avaliar as atividades realizadas em relagdo a sua organizacdo, a
gestao da sala de aula, aos métodos de ensino, a comunicagao e aos
modos de participacdo dos estudantes e a avaliacdo

Avaliar com os colegas e professores as aulas realizadas em relagéo
as teorias pedagdgicas estudadas

Desenvolver
atitudes docentes
relevantes para a
profissdo

Ler e discutir textos sobre atitudes do bom professor

Dispor-se a trabalhar em equipe com vistas a ser um professor que
saiba cooperar com os demais colegas

Ser pontual e aproveitar adequadamente o tempo das atividades
docentes

Dispor-se a avaliar os estudantes durante as atividades de ensino,
estando atento e preocupado com sua aprendizagem

Dispor-se a desenvolver acbes que demonstrem capacidade de
lideranca

Dispor-se a participar de projetos de inovacao e investigacao

Realizar reflexdes em grupos sobre como transmitir confianca e
credibilidade nas acfes docentes

Preocupar-se continuadamente com a prépria formacgéo

Preocupar-se continuadamente com a sua imagem como profissional

Continua na p. 102
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Categorias

Acdes formativas

Saber relacionar-se
com os estudantes

Realizar reflexdes sobre a imagem que o professor tem dos alunos e
sobre questdes de relacionamento associadas ao respeito aos
estudantes e ao tratamento igualitario professor/estudante

Realizar reflexdes em grupos sobre a diversidade e heterogeneidade
dos estudantes e como resolver conflitos em sala de aula a partir de
casos concretos

Realizar acdes em sala de aula nas quais estejam presentes o apoio
as dificuldades e o incentivo a aprendizagem

Saber relacionar-se
com o] grupo
diretivo da escola e
com os colegas

Participar de debate sobre as experiéncias nas escolas a fim de
identificar problemas de relacdes interpessoais e propor solugdes
para essas situacdes

Participar de debate sobre questdes de gestdo escolar

Participar de debate sobre a importancia de o professor identificar-se
com a instituicdo escolar

Participar de atividades, por meio das quais se integre a comunidade
escolar

Continuar
aprendendo sobre
docéncia e sobre
conhecimento
especifico

Participar de eventos cientificos e de posterior analise em grupo sobre
as principais aprendizagens construidas nessa experiéncia, visando
a valorizacdo da educacao continuada do professor

Participar, como ministrante, de atividades de formacg&o na escola ou
fora dela (cursos, oficinas, entre outros)

Participar, como aluno, de atividades de formacdo na escola e fora
ela (cursos, oficinas, entre outros)

Participar de atividades de autoavaliagdo com o0s colegas da
licenciatura e com os professores da escola envolvida na formagéo
docente

Coletar e analisar dados com vistas a investigar a pratica docente

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados da pesquisa, 2015.

Os dados do Quadro 5 foram avaliados e legitimados, conforme mostra a

analise apresentada no Capitulo 6.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Toda vida s6 é vida enquanto uma cadeia ininterrupta de aprendizagens.
(ASSMANN, 2001, p. 27).

Concordando com Assmann (2001), tudo o que se vivencia tem um proposito:
a aprendizagem. Dessa forma, neste capitulo, apresento os dados coletados
(aprendizagens construidas ao longo da pesquisa), acompanhados da discussao, com
vistas a legitimar as ac¢des formativas de modo a responder ao problema desta
pesquisa: Quais sdo as caracteristicas da docéncia e as respectivas acdes
formativas que podem qualificar a iniciagdo a docéncia em Matemética no
ambito do PIBID?

Para tanto, este capitulo esta organizado em trés topicos. No primeiro topico,
apresento o perfil dos sujeitos que participaram desta etapa da pesquisa. O segundo
contém os dados obtidos em cada uma das categorias criadas para representar as
caracteristicas da docéncia, acompanhadas da respectiva analise sobre as acdes
formativas. Para finalizar este capitulo, sdo apresentados os impactos do PIBID para
a formacédo e qualificacdo do professor de Matematica para a Educacdo Basica, na
visdo desses sujeitos da investigacao.

6.1 O perfil dos sujeitos da pesquisa

Responderam ao questionario 25 professores coordenadores de area e 17
professores supervisores do PIBID/Matematica, sendo 67% dos participantes do
género feminino e 33% do género masculino. Foram identificados por C1, C2, ... C25
para professores coordenadores de area, e S1, S2..S17 para professores
supervisores. Os sujeitos estao vinculados, pelo PIBID, a 23 instituicdes do Brasil, de
diferentes regides do Pais (Figura 7). Observa-se que somente da Regido Norte do

pais ndo houve participantes, apesar da insisténcia por meio de e-mails.
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Quanto a formacao dos sujeitos da pesquisa, uma terca parte é constituida de

maioria, curso de especializacdo, conforme apresenta o Grafico 3.

Gréfico 3 - Formacao dos sujeitos da pesquisa

B Doutorado
B Mestrado

Especializaca
o

Graduagao

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

doutores, 24% s&o mestres, 36% séo especialistas e 7% sao graduados. A titulacdo
€ apenas relacionada aos coordenadores de area, porém ha

um professor coordenador especialista. Os sujeitos entrevistados possuem, em sua
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A idade dos sujeitos da pesquisa esta na faixa dos 20 aos 60 anos, com

predominio na faixa de 31 a 40 anos, conforme a Tabela 5.

Tabela 5 — Faixa etaria dos sujeitos da pesquisa

Intervalo Frequéncia %
20 — 30 anos 4 9,5
31 - 40 anos 16 38,1
41 — 50 anos 12 28,6
51 - 60 anos 10 23,8

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

Conforme pode ser visualizado no Grafico 4, o tempo de atuacéo na respectiva
funcdo do PIBID esta concentrado em sua maior parte no intervalo de 25 até 36

meses. Dessa forma, pode-se inferir que os sujeitos conhecem bem o Programa.

Grafico 4 - Tempo de atuagéo dos sujeitos no PIBID

B Até 12 meses

De 13 até 24
meses

De 25 até 36
meses

|
De 37 até 48

meses
Fonte: elaborado pela autora, 2016.

Os sujeitos de pesquisa, portanto, sdo, em sua maioria, do sexo feminino. 57%
possuem curso de Mestrado ou Doutorado e 73% participam do Programa PIBID num
periodo contabilizado entre 25 e 36 meses. Apenas 20% tém menos de 24 meses no

Programa.
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Os dados foram obtidos por meio de questionério respondido pelos sujeitos da
pesquisa por meio de um Formulério desenvolvido na plataforma Google Drive. A

seguir, sdo apresentados os dados e os resultados da analise realizada.

6.2 Categorias que expressam a caracterizacdo da docéncia

Nesta secao apresento os dados coletados e a respectiva analise de cada uma
das sete categorias criadas com o intuito de caracterizar a docéncia. Assim, esta
secdo estara subdividida em sete topicos, cada um representando uma das
categorias, a saber: conhecer as principais teorias relacionadas ao ensino e a
aprendizagem, saber organizar o ensino, desenvolver e avaliar processos de ensino
e aprendizagem em situagOes reais de sala de aula, desenvolver atitudes docentes,
saber relacionar-se com os estudantes, saber relacionar-se com o grupo diretivo da

escola e continuar aprendendo.

6.2.1 Conhecer as principais teorias relacionadas ao ensino e a aprendizagem
em Matematica

Nesta subsecdo, apresento os resultados da analise realizada acerca da
categoria Conhecer as principais teorias relacionadas ao ensino e a aprendizagem.
Apresento inicialmente uma tabela contendo todas as acfes formativas elaboradas
para esta categoria em ordem decrescente de RM, as respectivas frequéncias para
cada um dos itens da escala Likert do questionario, considerando o nimero 1 como
“‘muito irrelevante” e o 5 como “muito relevante”, o ranking médio calculado a partir
dos resultados obtidos e o percentual que esse RM representa de 5, o qual representa

o valor maximo da escala.
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Tabela 6 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as acdes formativas da

categoria 1 e respectivo Ranking Médio®® e %¢

Acdes formativas\ Escala Likert e respectivas
frequéncias

Participar de atividades de estudos tedricos sobre ensino
em Matematica com énfase em contetudos, métodos, 0 0 0 8| 34| 48| 96
recursos e avaliacao.

Participar de momentos de reflexdo sobre as atividades
desenvolvidas com estudantes da Educacéo Basica a luz 0 0 1| 11| 30| 47| 94
das teorias estudadas.

Participar de atividades de estudos sobre diferentes
tendéncias em Educacdo Matematica.

Participar de atividades de estudos tedricos sobre
aprendizagem em Matematica com énfase nas teorias 0 0 21 19| 21| 45| 90
classicas e contemporaneas.

Participar de momentos de estudos e reflexdo sobre as
atividades desenvolvidas para estudantes da Educacéo 2 0 1] 14| 22| 4,1] 82
Bésica de incluséo.

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

Analisando a tabela 6, todas as acdes formativas propostas foram bem
avaliadas, quando consideramos que o menor ranking médio foi 4,1. Algumas
consideracOes podem ser tecidas a partir desses dados. A acao formativa Participar
de atividades de estudos tedricos sobre ensino em Matemética com énfase em
conteudos, métodos, recursos e avaliacdo foi considerada muito relevante pela
maioria dos sujeitos, apresentando o grau de satisfagdo mais alto dessa categoria.
Isso permite inferir que, na percepcdo desses sujeitos da pesquisa, a énfase em
conteudos, métodos, recursos e avaliacdo € mais importante do que a reflexao a luz
das teorias estudadas e do que estudos das Tendéncias em Educacdo Matematica e

sobre aprendizagem na area.

Nesse contexto, poder-se-ia entender que a maioria desses sujeitos tendem a
ter uma visdo de ensino preocupada mais com o0 conteuddo do que com a
aprendizagem. Dessa forma, os saberes disciplinares e curriculares parecem ser
destacados, em detrimento dos saberes da formacdo profissional e dos saberes
experienciais, saberes esses que, na visao de Tardif (2012), sdo saberes situados,

todos igualmente constituintes do docente e ligados a diversos fatores e dimensdes

15 Ranking Médio (RM) calculado com base em Oliveira (2005). Quanto mais préoximo de 5 o RM,
maior o grau de satisfacdo e, quanto mais préximo de 1, menor.
16 O aproveitamento representa o percentual que o RM corresponde da nota maxima 5.
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do ensino. Convém mencionar, ainda, que os estudos das tendéncias em Educacéo

Matematica, forte convergéncia entre os educadores da Area, ficam em terceiro lugar.

Enquanto isso, a agéo formativa Participar de momentos de estudos e reflexao
sobre as atividades desenvolvidas para estudantes da Educacgéo Basica de inclusdo
obteve 0 menor grau de satisfacdo dessa categoria. Mesmo assim, € considerada
relevante pelos coordenadores de area e professores supervisores que participaram
desse processo, uma vez que seu RM pode ser enquadrado entre relevante e muito
relevante. Essa andlise, entretanto, exige alguns apontamentos. Por exemplo, dois
sujeitos classificaram essa agdo como muito irrelevante, mas apenas um destes teceu
um comentario, carregado de preconceito e indiferenca: “Nada de Inclusao.
Precisamos preocupar com Qualidade. Dar diploma, sem a devida qualificagdo, néo

colocara o Brasil a ser desenvolvido” (C10)*’.

Outra critica realizada por um sujeito que avaliou o item que trata da inclusédo
como relevante (nota 4) é que o tema, apesar de ser abordado em disciplina
especifica, é ainda pouco trabalhado na licenciatura. E possivel verificar isso no

depoimento do Coordenador C3:

[...] com relacdo as questdes de inclusdo a problematica € maior, pois é
necessario elementos tedricos e praticos para que seja possivel uma
formacdo neste sentido, o que ainda temos pouco na licenciatura em
matematica e no PIBID tais questdes sdo trabalhadas na medida em que se
revelam no cotidiano das préaticas desenvolvidas nas escolas. Inclusdo de
gquem? De que tipo? De natureza social, fisica, psicoldgica, cultural? Uma
palavra que envolve muitas e diversas interpretacdes e possibilidades e que
ainda necessita de maiores estudos e a¢des pontuais para que de fato possa
acontecer de forma adequada a cada contexto e em cada escola.

Nesse caso, cabe ressaltar que seria relevante incluir essas tematicas no curso
de licenciatura, uma vez que, em 6 de julho de 2015, foi instituida a Lei n°® 13.146, Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia), que visa a assegurar e a promover o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais objetivando sua inclusdo social e cidadania, inclusive na

educacao.

Saviani (2009) chama a atengdo que “ndo se pode dizer que a educacéo
especial ndo tenha sido contemplada na legislagdo em vigor”, porém nao parece

17 As citacBes dos sujeitos da pesquisa sdo apresentadas em italico para diferenciar dos autores,
mantendo a grafia original, sem fazer alteracées.
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definido em nenhum documento, seja LDBEN, PNE ou Diretrizes Curriculares, de que

forma se fara essa formacao de professores para trabalhar com a educacao especial.

Ademais, a meta 15 do PNE prevé a formacao de uma politica nacional dos
profissionais da educacdo em regime de colaboracdo com os sistemas de ensino para
garantir a formacao, em nivel superior, de todos os professores da Educacéo Bésica,
por meio de curso de licenciatura na area de atuacdo. Para tanto, é proposta a
estratégia 15.5, que pretende “implementar programas especificos para formacéao de
profissionais da educacédo para as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas e para a educagéao especial’; no entanto, ndo especifica como isso sera
efetivamente realizado. Se a meta 15 prevé a formacao na area de atuacdo, entdo a
estratégia 15.5 pode ser interpretada como proposta de programas de formacéo para
a educacao especial por area do conhecimento, como também permite supor a

insercdo destas teméticas nas formacgfes especificas.

Dando sequéncia a analise dos comentérios realizados pelos sujeitos da
pesquisa, teoria e pratica precisam estar articuladas simultaneamente para evitar que
se tornem sem sentido (C7). Essas ideias corroboram o que Dewey escreveu em
1904: “a formacgao profissional adequada dos professores nao € exclusivamente
tedrica, mas envolve determinada quantidade de trabalho pratico” (DEWEY, 1904, p.
9). Ele afirma também que a formacdo meramente tedrica € relativamente inGtil para

o professor.

A “articulacao entre teoria e pratica s6 funciona se ndo houver divisao de tarefas
e todos se sentirem responsaveis por facilitar essa relagao entre os dois campos”
(NOVOA citado por FERRARI, 2008. p.30).

O PIBID possibilita preparar o pibidiano para refletir sobre as teorias e suas
aplicacOes (S6). Dessa forma, é possivel fazer a ligagédo das aulas da graduacdo com
a pratica pedagodgica (C19), como afirma S13: “como supervisora de um grupo de
pibidianos procuro aproveitar as situacdes de sala de aula para discutir e analisar

embasado pelas teorias de aprendizagem matematica”.

A necessidade de a formacao do professor estar articulada diretamente com a
acao docente por possibilitar ao sujeito relacionar-se com outros profissionais e ter
contato com a realidade escolar € defendida de forma comum por autores portugueses
e espanhdis, dentre eles Novoa (1995, 2007), Garcia (1995), Canario (2006) e Alarcao
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(2008). Canario (1997) complementa que isso é condi¢do necessaria para a producao
e transformagéo de praticas profissionais. Também para a ANFOPE!® a organizacéo
da formacao dos profissionais da educagdo em qualquer nivel “devera ter como
pressuposto a relacdo entre: teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteudo especifico
e contetdo pedagdgico, de modo a atender a natureza e a especificidade do trabalho
educativo” (ANFOPE, 2015).

Segundo a maioria dos sujeitos da pesquisa, as a¢des formativas propostas
para a categoria Conhecer as principais teorias relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Matematica sdo relevantes no contexto da aprendizagem (C25)
para consolidar a formacéao discente (S7) e contribuem para a formac¢ao mais completa
do Educador Matematico (C18). O dificil € escolher as teorias adequadas aos

licenciandos, afirma C20, uma vez que, em muitos casos, eles sao iniciantes no curso.

Imbernén (2010) acredita que essa formacdo inicial deve possibilitar aos
docentes o dominio de uma soélida bagagem nos ambitos cientifico, cultural,

conceitual, psicopedagdgico e pessoal.

Chaves e Aragado (2001. p. 15) salientam que “formadores e professores
precisam admitir que a teoria necessita da pratica para ganhar concretude e a pratica
carece da teorizacao para se libertar dos estreitos limites do aparente, do imediato”.
Isso esta de acordo com C13, quando afirma: “Estudar para conhecer é importante,

mas a vivéncia do que é estudado, a experiéncia de uma atividade orientada e

discutida a partir desses estudos é fundamental” (C13).

O supervisor S4, em sua afirmacgédo, chama a atencdo para a importancia do
estudo de tedricos ao ressaltar que “Todos aprendemos sem, muitas vezes, nos
preocuparmos com a natureza desse processo de aprendizagem. Nés, professores,
devemos ter sempre um suporte tedrico de nossas acdes para entdo, a partir dai,
coloca-las em pratica”. Essa base sélida também é mencionada por Costa e Oliveira

(2007), mas em consonéncia com a préatica.

A formacéo inicial deve construir junto aos alunos a compreenséo de que 0
saber e o0 saber-fazer sdo processos que implicam aprendizagem
permanente. A partir de uma base soélida, esses saberes deverdo ser
reelaborados e ressituados continuamente, dialogando com outros saberes e
com a prética. Isso demanda do professor uma postura mais flexivel diante

18 Associacdo Nacional pela Formagéo de Profissionais da Educacéo - http://anfope.com.br/
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da formacéo, da profisséo e do conhecimento (COSTA e OLIVEIRA, 2007, p.
39).

O sujeito C23 corrobora essa ideia de S4 e complementa que o estudo das
Tendéncias em Educacao Matematica € fundamental para o professor que pretende
desenvolver atividades diferenciadas em sala de aula. Porém, o PIBID ndo pode
assumir o estudo de todo o curriculo da graduacdo (C3). Ele representa um
complemento a formacéo profissional docente. Assim, essas teorias e tendéncias da
Educacdo Matematica devem subsidiar a pratica (C8). Sdo norteadores de uma boa
pratica de ensino (S5). S3 lamenta que esses estudos apenas acontecam no PIBID e
sdo aprofundados semanalmente nas reunides com bolsistas (C4). O sujeito S3
sugere que as redes de ensino oferecam formacdes mais relevantes por area do

conhecimento.

Além disso,

E muito importante para o professor que se mantem sempre em processo de
formacao, ter contato com as inimeras teorias que versam sobre o ensino e
a aprendizagem dos alunos e de como podemos trabalhar em prol de
conquistar o grande objetivo de solidificar o conhecimento cientifico em nosso
publico. (S15)

Na vida profissional, os momentos de estudos devem ser continuos (C15) e
enriqguecedores (S9), pois sdo momentos importantes para o planejamento e a

administragao das aulas (S17).

Da mesma forma, sdo necessarios momentos de reflexdo em grupo (S14).
Nesse sentido, Tardif (2012) destaca que “[...] as representagdes ou praticas de um
professor especifico, por mais originais que sejam, ganham sentido somente quando
colocadas em destague em relacdo a essa situagao coletiva de trabalho” (TARDIF,
2012, p. 12).

As atividades desenvolvidas contribuem “[...] para preparar o pibidiano a refletir
sobre essas teorias e suas aplicacdes em atividades elaboradas e desenvolvidas em
Sala de aula” (S6). Essas ideias estdo de acordo com Perrenoud (2002, p. 48) quando
defende uma pratica reflexiva, apresentando dez contribuicdes dessa pratica. Assim,
espera-se que uma pratica reflexiva:

- compense a superficialidade da formagéo profissional,

- favore¢a a acumulacéo de saberes da experiéncia;
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- propicie uma evolucédo rumo a profissionalizagéo;

- prepare para assumir uma responsabilidade politica e ética;

- permita enfrentar a crescente complexidade das tarefas;

- ajude a vivenciar um oficio impossivel;

- ofereca os meios necessarios para trabalhar sobre si mesmo;
- estimule a enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz;

- aumente a cooperagao entre colegas;

- aumente as capacidades de inovacao.

Para Garcia (1995, p. 54), “a formacdo de professores deve proporcionar
situacdes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia das limitacdes

sociais, culturais e ideoldgicas da propria profissao docente”.

Para finalizar as contribuicdes desta categoria, acrescenta-se a opinido de S11:
a Matematica deve representar um conhecimento humano para auxiliar na
interpretacdo da realidade e na atuacao efetiva do ser humano na sociedade e na sua

vida profissional.

A partir do exposto, pode-se afirmar que a categoria Conhecer as principais
teorias relacionadas ao ensino e a aprendizagem em Matematica é validada pelos
professores coordenadores de area e supervisores do PIBID participantes desta
pesquisa. A acdo formativa Participar de estudos de tedricos sobre ensino em
Matematica com énfase em conteudos, métodos, recursos e avaliacdo obteve o maior
grau de satisfacdo, o que permite inferir que a preocupacao com o ensino pode ser
maior do que com a aprendizagem. Ademais, a acdo formativa Participar de
momentos de estudos e reflexdo sobre as atividades desenvolvidas para estudantes
da Educacéo Basica de inclusédo obteve o menor RM, 0 que preocupa, pois a inclusao
€ um aspecto social e esta nos principais documentos legais que regem a educacao
brasileira. Portanto, essas discussdes deveriam fazer parte da formacdo dos

professores, e o PIBID oferece a possibilidade de estudar essas questodes.

6.2.2 Saber organizar o ensino

As agbes formativas indicadas nesta categoria, num total de seis, s&o

necessarias e relevantes (S17, C8 e S5) porque contribuem para uma educacao



113

integral, potencializando e responsabilizando os educandos por seu papel social e
profissional. C3 considera as agdes formativas propostas como obvias, “pois

constituem-se em atividades proprias da docéncia a serem exercitadas no PIBID”.

Na tabela 7 estdo os resultados obtidos a partir da avaliacdo dos sujeitos da

pesquisa para cada uma das ac¢des formativas propostas para esta categoria.

Tabela 7 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as a¢cdes formativas da
categoria 2 e respectivo Ranking Médio e %

Acdes formativas / Escala Likert e respectivas
frequéncias 1 2 3 4 5 RM | %

Elaborar planos de atividades docentes para o ensino
de Matemética na Educacao Bésica. 0 0 0 8 34| 4.8 96

Realizar agcbes para conhecer o contexto escolar e
suas necessidades com vistas a planejar o ensino. 0 0 0 12 30| 4,7 94

Refletir criticamente com colegas e professores sobre
os planos de aulas/projetos interdisciplinares
propostos. 0 0 1 16 25| 4,6 92

Propor acdes de investigacao para serem realizadas
com os estudantes da Educac¢éo Basica. 0 0 2 18 22| 45 90

Elaborar planos de atividades docentes para o ensino
de Matemética na Educacdo Basica para estudantes
de incluséo. 2 0 4 9 27| 4,4 88

Elaborar projetos interdisciplinares para a Educacdo
Basica. 0 1 4 19 18| 4,3| 86

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

A acédo formativa com grau maior de satisfacdo refere-se a elaboracdo de
planos de atividades docentes para o ensino de Matematica na Educacéo Basica.
Essa elaboracdo, na voz dos sujeitos da pesquisa, exige planejamento. “O
planejamento em grupo é muito importante tanto para o aprimoramento e qualificacao
da educacgdo basica, quanto para a formagado dos futuros docentes” (S14).
Concordando com essa ideia, C10 afirma “o avango da educagéo Brasileira passa por
organizacao e planejamento em todos os niveis de Ensino-Aprendizagem”, pois, como
afirma Luckesi (2011, p. 180), “planejamento implica o estabelecimento de metas,
acles e recursos necessarios a producao de resultados que sejam satisfatorios a vida

pessoal e social’.
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A importancia do planejamento também é referida por outros sujeitos (S7, C7,
S15, S13, S4, S8, C9). S7 justifica essa importancia para que se consiga atingir o
objetivo de “desenvolver no aluno a constru¢do do conhecimento matematico”. C9

salienta a necessidade de realizar planejamento em cada encontro.

Segundo alguns sujeitos da pesquisa, planejamento é o guia do professor
(S13); primordial em qualquer exercicio profissional (C7); a marca do processo ensino-
aprendizagem (C15); fundamental para obter éxito no processo ensino-aprendizagem

(S4); importante e necessario para que a aprendizagem seja eficaz (S8).

A atividade de planejar é uma atividade coletiva, uma vez que o ato de ensinar
na escola, hoje, € um ato coletivo, ndo so6 devido a nossa constitui¢cdo social
como seres humanos, mas, mais que isso, devido ao fato de que o ato escolar
de ensinar e aprender é coletivo. Os alunos nao trabalham isolados; atuam
em conjunto. Os professores ndo agem sozinhos, mas articulados com outros
educadores e especialistas em educacgédo. (LUCKESI, 2011, p. 182).

Realizar agbes para conhecer o contexto escolar é a agdo formativa que ficou
classificada em segundo lugar, ou seja, primeiro se elaboram planos de atividades e
depois se conhece o0 contexto, segundo maioria dos sujeitos da pesquisa,
considerando o RM. Cumpre salientar que os comentarios acerca das acdes referidas
nesta categoria destacam que o planejamento precisa considerar as especificidades
de cada contexto (C7) e estar ligado a alguns fatores importantes, como o contexto
escolar, a incluséo e a interdisciplinaridade (S6). C4 sugere o uso de diagnostico para
conhecer a realidade escolar. J& C20 entende que compreender o contexto escolar é
uma atividade complexa se nao for bem conduzida, j& que geralmente € realizada no
inicio das ac¢des do subprojeto e, por falta de fundamentagéo tedrica consistente, pode
fazer com que alunos se dispersem e percam o foco. Nesse sentido, quanto as duas
acOes formativas envolvidas nessa reflexdo, existe uma contradicdo se compararmos

as falas dos sujeitos e os resultados do RM dessas ac¢oes.

Conhecer o contexto é fundamental para a realizagdo do planejamento,
conforme afirma Libaneo (1994, p. 229): “a verificacdo das condi¢des potenciais de
rendimento escolar depende de um razoavel conhecimento dos condicionantes
socioculturais e materiais: ambiente social em que vivem, a linguagem usada nesse

meio, as condi¢des de vida e de trabalho”.

O planejamento escolar, segundo Libaneo (2004, p. 150), atende a varias

fungdes, dentre elas “diagndstico e analise da realidade da escola”. O autor entende
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também que o diagndstico da realidade pode servir para avaliar o processo buscando
“[...] informacgbes reais e atualizadas que permitam identificar as dificuldades
existentes, causas que as originaram, em relacdo aos resultados obtidos” (lbid, p.
150).

Da mesma forma, no entendimento de Pimenta e Lima (2008), “o diagndstico
nao se limita a uma visao inicial, mas se realiza como processo permanente de
identificacdo das necessidades e possibilidades que permitam rever ou reafirmar as
opcdes, uma vez que a realidade é dinamica, viva, mutavel.” (Ibid, p. 223). Nesse
sentido, essas autoras destacam que o diagndstico precisa ser compreendido como

um processo constante, uma vez que a realidade estd em permanente mutacao.

Além da organizacéo do planejamento, a reflexdo e a analise sobre ele também
sao imprescindiveis para evitar que a aprendizagem figue em segundo plano (S16).
O sujeito C13 concorda com essa afirmacao e acrescenta a troca de experiéncia como
transformadora da préatica pedagdgica, juntamente com a reflexdo, e isso deveria ser
mais enfatizado. Nao fica claro, aqui, se essa énfase esta relacionada ao PIBID ou
aos cursos de formacdo. No entendimento de Alarcdo (2010), refletir sobre os
acontecimentos e situacdes de sala de aula vivenciadas pelo profissional é que
permite a intervencdo. Novoa (1995) entende que a acgao reflexiva sobre as praticas é
importante para a acao docente, uma vez que a inovacao e a mudanca ndo podem
ser dissociadas do pensamento reflexivo. Constata-se, pois, que alguns sujeitos da
pesquisa evidenciam a posicao desses autores sobre a importancia da reflexdo sobre

a pratica.

Novamente a acao formativa que trata de elaborar plano de atividades para
estudantes de inclusdo nao foi tdo bem avaliada. Ficou classificada em penultimo
lugar nesta categoria. Dois professores entenderam como agédo muito irrelevante (C1
e C10), e quatro marcaram a opc¢ao indiferente (C4, C6, C17 e C20). Nessa categoria
a tematica foi comentada por cinco professores (S3, S6, S10, C4 e C20).

O sujeito C 20 afirma néo ter experiéncia com a tematica. A inclusdo € vista
como importante, porém “é abordada sem maior aprofundamento” (C4), € pouco
discutido com os professores 0 modo de trabalhar com alunos incluidos, “visto que a
nossa formag&do ndo nos prepara para trabalharmos com tantas deficiéncias” (S3).

Ainda, “nas salas de aula atuais se torna um obstaculo para a docéncia, visto que séo
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muitos alunos para atender que acaba sendo dificil um atendimento diferenciado para

um estudante especial”, afirma S10.

Dos resultados desta categoria, convém ressaltar a compreensao de sujeitos
da pesquisa de que a acao formativa que trata de elaborar projetos interdisciplinares
para a Educacdo Basica é a menos relevante de todas as a¢des propostas, uma vez
que obteve o menor ranking. Contrapfe-se, assim, a visao de Demo (1996, p. 117),
segundo o qual o professor, dentre outras competéncias profissionais, deve saber
“‘manejar a interdisciplinaridade”. Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Béasica
(BRASIL, 2015) recomendam a necessidade de o egresso da formacao inicial e
continuada possuir conhecimentos tedricos e praticos fundamentados nos principios

da interdisciplinaridade.

Em relacdo aos aspectos apontados pelos sujeitos da pesquisa acerca dessa
acdo, S9 entende que o planejamento e o0 desenvolvimento de projetos
interdisciplinares foram enriquecedores; j& C20 afirma que ndo prioriza a
interdisciplinaridade, mas que alguns projetos tomaram essa direcdo, dentre eles
“‘modelagem matematica, projetos agua e voto consciente”; e S5 aponta dificuldades
com a realizagao de planejamentos interdisciplinares em funcdo do cotidiano
escolar/falta de apoio de colegas, considerando a temética como utopia. C19 também

menciona a dificuldade, porém néo justifica.

Quanto ao desenvolvimento de habilidades, C18 afirma que “‘as a¢bes aqui
propostas desenvolverdo 6timas habilidades na formacao inicial do futuro professor
de Matematica”. Em adigcdo, S11 entende que elaborar planos e projetos, além de
realizar agOes e reflexdes sobre eles, permite ao jovem (futuro professor) desenvolver
conceitos e habilidades. Essas ideias estdo em conformidade com o que estabelece
0 Parecer CNE/CP n° 9/2001:

instituir tempos e espacgos curriculares diversificados, como oficinas,
seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e
eventos, atividades de extensdo, entre outros capazes de promover e, ao
mesmo tempo, exigir dos futuros professores atuacdes diferenciadas,
percursos de aprendizagens variados, diferentes modos de organizacdo do
trabalho, possibilitando o exercicio de diferentes competéncias a serem
desenvolvidas (Parecer CNE/CP n° 9/2001, p. 52).
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Portanto, na categoria saber organizar o ensino, a a¢ao formativa classificada
em primeiro lugar refere-se a elaboracao de planos de atividades e, em segundo lugar,
aparece a realizacdo de acles para conhecimento do contexto a fim de realizar o
planejamento. De alguma forma, pode-se inferir que existe uma contradicdo nesse
resultado, pois os comentérios realizados por alguns sujeitos salientam a importancia
de considerar o contexto no planejamento. Necessariamente, se precisamos

considerar o contexto, precisamos primeiro conhecer a realidade.

Cabe destacar que a diferenca entre ambos é de um décimo, portanto pouco
significativa. Em adicdo, a inclusédo e a interdisciplinaridade — como ficou evidente
pelas classificacfes dessas acbes — precisam ser discutidas e incluidas nas préticas
desenvolvidas no ambito do PIBID, bem como na formacdo de professores de
Matematica, conforme orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacédo Bésica (Brasil,
2015a).

6.2.3 Desenvolver e avaliar processos de ensino e aprendizagem em situacdes
reais de sala de aula

Nesta secdo foram propostas trés acbes formativas. Os resultados quanto a
relevancia das a¢des avaliadas pelos sujeitos da pesquisa sao apresentados na tabela
a sequir.

Tabela 8 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as a¢cdes formativas da

categoria 3 e respectivo Ranking Médio e %

Acdes formativas/ Escala Likert e respectivas
frequéncias

Realizar atividades docentes planejadas de Matematica
em sala de aula com estudantes da Educacao Basica.

Avaliar as atividades realizadas em relagdo a sua
organizacao, a gestdo da sala de aula, aos métodos de
ensino, a comunicacao e aos modos de participacdo dos
estudantes e a avaliacéo.

Avaliar com os colegas e professores as aulas realizadas
em relacao as teorias pedagdgicas estudadas.

Fonte: elaborado pela autora, 2016.
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Dos participantes da pesquisa, 13 nao fizeram consideracdes para esta
categoria.

Os sujeitos afirmam que a avaliagdo e autoavaliacdo sdo necessarias e
fundamentais. Nesse sentido, corroboram a afirmacao de Luckesi (2011, p. 183): “a
atividade de avaliar caracteriza-se como um meio subsidiario do crescimento; meio
subsidiario da construcdo do resultado satisfatério [...] A avaliagdo € um ato de
investigar a qualidade dos resultados intermediarios ou finais de uma acéo,

subsidiando sempre sua melhora.”.

A avaliacdo, conforme C19, precisa ser compreendida como um processo
continuo e deve ser realizada no decorrer dos projetos em desenvolvimento. C 22
entende que toda acdo deve ser seguida de avaliacéo critica e ampla discussao dos
resultados. Assim, a avaliacdo do processo pode auxiliar na correcdo de desvios de

aprendizagem (S7).

Vivenciar o processo de avaliar contribui significativamente na formacdo do
futuro professor, salienta C8, o qual entende também que esse processo é complexo
e que vivenciar apenas nao € suficiente, pois a reflexdo sobre o processo também é
necessaria. Da mesma forma, C23 compreende que a avaliacdo global das atividades
contribui para a habilidade de reflexdo critica. S9 concorda com a posi¢do de C8,
afirmando que a avaliacdo contribui para o crescimento profissional de professores e

supervisores.

As consideracdes acerca da importancia de avaliar o processo sdo apontadas
pelos participantes como muito relevantes. Chama a atenc¢do, no entanto, que as
acOes formativas que tratam de avaliacao foram classificadas em segundo e terceiro
lugar. Porém, entre a acao formativa classificada em primeiro lugar e a classificada
em segundo lugar existe uma diferenca de um décimo no ranking meédio, o que pode

ser compreendido como empate técnico.

Avaliar as atividades desenvolvidas por meio de avaliacdes e da verificacdo do
desempenho dos alunos é o que propbe S6. Professores precisam avaliar suas
praticas para selecionar as que contemplam a aprendizagem do aluno (S8). Para S5,
€ preciso confrontar os resultados encontrados com as teorias estudadas para
melhorar a aprendizagem. A avaliacdo da proposta de trabalho precisa ser realizada

para repensa-la e seguir outro caminho, se necessario (S13), visto que avaliar a



119

pratica permite perceber lacunas e desconstruir certezas para ir em busca de novos
conhecimentos (C7). C9 sugere como importante a participagdo em Conselhos de

Classe, pois sdo momentos de avaliacdo decisivos que ocorrem nas escolas.

A dificuldade nesta categoria “esta em como conduzir essa avaliagdo, em como
se compreende este momento avaliativo, como direcionar o olhar e resgatar o que foi

importante para gerar reflexao e discusséo” (C13).

Quanto as consideracbes elencadas pelos sujeitos participantes desta
pesquisa para a categoria 3, alguns apontamentos sao relacionados ao
compartilhamento de experiéncias. Inicialmente pareceu estranho, uma vez que a
categoria propunha acles formativas relacionadas ao desenvolver e avaliar os
processos de ensino e aprendizagem em situagdes reais. No entanto, acredito que a
intencdo dos sujeitos em salientar a troca de experiéncia esta relacionada ao fato de

a categoria se referir a acfes praticas.

S3 e S10 indicam a troca de experiéncias como fundamental para a prética,
porém S3 faz uma critica em relacao a falta de tempo para a realizacdo dessas trocas.
Acredito que seja em relacédo ao desenvolvimento das atividades no ambito do PIBID.
Ja S10 afirma que a troca de experiéncias ndo ocorre com a frequéncia que deveria
em subprojetos de area, diferente do que acontece nos subprojetos interdisciplinares.
C4 chama de consideravel o debate entre os professores, mas entende que precisa

ser mais efetivo.

“Aplicar atividades planejadas é crucial para o sucesso do programa Pibid”
(S14), uma vez que a realizagdo das atividades planejadas reflete em melhores
resultados e em melhor acompanhamento da evolucdo da aprendizagem (S17).

“As agdes planejadas na partilha, com outros professores com mais tempo de
oficio docente, so trardo grandes beneficios para o professor em formagao” (C18).

Ademais, alguns sujeitos da pesquisa reforcam a importancia da pratica
pedagdgica, o que pode explicar a razdo pela qual a agdo formativa Realizar
atividades docentes planejadas de Matematica em sala de aula com estudantes da

Educacao Basica ficou em primeiro lugar, com aproveitamento de 94%.

“A pratica é sempre um grande desafio. Porém, € com ela que verdadeiramente

aprendemos a exercer a docéncia. Com seus embates, seus impasses, suas
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conquistas e suas vitérias” (S15). Essa ideia esta de acordo com Gomez (1995, p. 96)
quando afirma que os futuros profissionais “devem enfrentar os problemas concretos
gue encontram na pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos

derivados da investigacao”.

A prética pedagogica precisa estar sustentada em agdes do dia a dia do aluno.
Os conteudos sdo um meio de refletir sobre a realidade. O resultado dessas acdes
deve ser o conhecimento (S4), ou seja, a pratica consolida o conhecimento da teoria
(S7).

Nesse sentido, valem as palavras de Diniz-Pereira (2010, p. 92): “[...] o
movimento pela profissionaliza¢&o do trabalho docente reafirmou a pratica como lécus

de formagao e de producéo de saberes sobre a docéncia”.

Portanto, na categoria Desenvolver e avaliar processos de ensino e
aprendizagem em situacdes reais de sala de aula, as a¢des ficam assim organizadas:
primeiro desenvolver e depois avaliar, tecnicamente empatadas. Ja a agéo formativa
qgue propde avaliagdo com os pares das aulas realizadas em consonancia com as
teorias pedagdgicas estudadas fica em ultimo lugar. Porém os comentarios dos
sujeitos reforcam a importancia da prética, da avaliacdo e chamam a atencdo para a

autoavaliacao.

6.2.4 Desenvolver atitudes docentes relevantes para a profissao

Nesta categoria, propdem-se nove acdes formativas para avaliacdo dos

sujeitos da pesquisa. A andlise, quanto a sua relevancia, é apresentada na Tabela 9.

O sujeito S13 classificou as ac¢des formativas sugeridas nesta categoria como
importantes para formar professores com coragem de inovar. E 11 sujeitos

manifestaram-se, afirmando nao ter contribuicées para esta categoria.

A analise dos resultados mostra que a acdo formativa que se refere a
preocupacao com a propria formacéo foi priorizada, obtendo, inclusive, o0 maior RM
de todas as acdes propostas. Com relacéo a esse resultado, pode-se afirmar que a

preocupacdo com a formagéo pode estar atrelada as avaliagdes dos cursos que séo
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realizadas pelo MEC, e que, de alguma forma, avaliam a formagao continuada dos
professores, o que é inerente a profissdo: o estudo constante.

Tabela 9 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as a¢des formativas da

categoria 4 e respectivo Ranking Médio e %

AcdOes formativas/ Escala Likert e respectivas
frequéncias

Preocupar-se continuamente com a prépria formacao. 0 0 0 5| 37| 49| 98

Dispor-se a avaliar os estudantes durante as atividades de

ensino, estando atento e preocupado com sua aprendizagem. 0 0 2 9| 31| 47| 94
Dispor-se a trabalhar em equipe com vistas a ser um professor
gue saiba cooperar com 0s demais colegas. 0 0 0| 17| 25| 46| 92
Ser pontual e aproveitar adequadamente o tempo das
atividades docentes. 0 0 1| 13| 28| 46| 92
Dispor-se a participar de projetos de inovacao e investigagao. 0 0 41 13| 25| 45| 90
Preocupar-se continuamente com a sua imagem como
profissional. 0 0 4| 13| 25| 45| 90
Ler e discutir textos sobre atitudes do bom professor. 0 2 6| 13| 21| 43| 86

Dispor-se a desenvolver acbes que demonstrem capacidade
de lideranca. 1 0 6| 16| 19| 42| 84

Realizar reflexdes em grupos sobre como transmitir confianca
e credibilidade nas agbes docentes. 0 2 8| 10| 22| 42| 84

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

Analisando os resultados ao item Ler e discutir textos sobre atitudes do bom
professor, por funcdo desempenhada pelo sujeito de pesquisa no ambito do PIBID,
destaca-se que 0s supervisores entendem esta acdo como Relevante ou Muito
Relevante, enquanto coordenadores de area a consideram como Irrelevante e
Indiferente. Isso parece estar em consonancia com alguns questionamentos feitos
pelos coordenadores, dentre eles, “o que é ser um bom professor? Em que contexto?
Sob qual ponto de vista? (C13). Enquanto isso, a preocupacéo de C23 € quem vai
determinar o que € um bom professor. Nesse sentido, C3 sugere problematizar a
questao, e C7 discorda de que existe um professor ideal e de que para ser um bom

professor € necessario seguir determinadas orientacdes.
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Dispor-se a desenvolver acdes que demonstrem capacidade de lideranca
recebeu a menor pontuacao, empatado com Realizar reflexdes em grupos sobre como
transmitir confianga e credibilidade nas ag¢bes docentes. Mais uma vez,
coordenadores entendem essa acdo menos relevante que 0S supervisores.
Comparando o ranking médio, considerando apenas as respostas de coordenadores,

ele passa a ser 4, e, se utilizarmos apenas as respostas dos supervisores, 4,5.

s

O professor € um espelho para o seu aluno (S11). Dessa forma, a atitude
docente perante o desenvolvimento de suas acdes € muito importante para o processo
da docéncia (S15). Essas afirmacgdes evidenciam o entendimento de Ribeiro (1984, p.

20), segundo o qual

[...] é evidente que o professor € um lider na sala de aula e que seu
comportamento e atitudes refletem-se nos alunos [...] a atuacdo do professor
vai influenciar a experiéncia do aluno e seu potencial como agente educativo
deve ser de maneira positiva e integrada.

Além disso, “grande parte dos comportamentos e das atitudes dos alunos é
provocada pelo comportamento, pelos métodos e pelas atitudes do professor”
(PILETTI, 1985, p. 19).

Os sujeitos S10 e S16 sugerem incluir nesta categoria a autoavaliacdo
constante, pois ela é fundamental, tanto para definir a continuidade do trabalho, como
para repensar as escolhas realizadas. S6 propds acrescentar que o professor precisa
ter proposta de trabalho na qual se preocupe em formar alunos criticos, investigativos
e atuantes na sociedade. C18 afirma que todas as a¢Bes propostas sdo essenciais
para a formacao de um bom professor de Matematica, pois séo acdes relevantes que
‘envolvem competéncias e habilidades que os futuros docentes precisam
desenvolver” (C8), ideia corroborada por C12, S1, C8, S13, C5, C15 e C20.

O professor precisa se atualizar e buscar cursos e qualificagdes (C19), por meio
de leituras de periédicos voltados a Educacdo Matematica, participando de féruns,
capacitacdes (S8), uma vez que a preocupacdo com formacdo continuada e a
qualificagcdo é essencial para a sua credibilidade e a sua valorizagdo profissional
(C22). Contudo, cabe salientar que “[...] formagao n&do se constrdi por acumulagao
(de cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas sim por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 24).
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O professor necessita buscar o aperfeicoamento com o intuito de oferecer
melhores condi¢bes de aprendizagem (S17), aprimorando o seu saber, estando
sempre pronto para aprender a aprender, bem como aprender a mudar (S5). Nesse
sentido, precisa ler textos e relatos que mostrem como deve agir o professor
comprometido com a aprendizagem dos alunos, com o processo de ensino e
aprendizagem e com as questdes que envolvem este cenario: afetividade, carreira
docente etc. (C13).

Acrescente-se que o professor necessita participar de formacdes para melhorar
seu olhar quanto as mudancas de comportamento, plano de aula e metodologias de
ensino (S9), buscando informacdes que ajudem a desenvolver a docéncia (C7)

contribuindo com as melhorias das praticas de ensino (S14).

O sujeito S11 afirma que as escolas tém passado por grandes transformacdes,
dentre elas, o papel do professor, que passa a ser mediador entre aluno e
conhecimento, passa a ser um facilitador de aprendizagens, incentivador e avaliador

dos processos de ensino e aprendizagem.

O professor precisa conhecer bem a sua funcéo para estar melhor preparado
para as diversidades que a sala de aula pode apresentar, e o PIBID possibilita isso,
afirma S15, e entende ainda que o professor precisa estar seguro sobre o seu papel
para desempenha-lo com louvor, e isso sO € possivel com a experiéncia, implicando

também interacao ética professor aluno (C4).

Enfim, dentre as nove ac¢des formativas propostas para a categoria Atitudes
docentes, a preocupacdo com a formacdo foi selecionada como mais relevante,
inclusive, obtém o melhor RM desta pesquisa quando avaliamos todas as acoes

propostas.

6.2.5 Saber relacionar-se com os estudantes

Nesta categoria, foram propostas trés acdes formativas que foram avaliadas

pelos sujeitos da pesquisa.
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Tabela 10 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as ac8es formativas da

categoria 5 e respectivo Ranking Médio e %

Acbes formativas/ Escala Likert e respectivas
frequéncias

RM

%

Realizar acbes em sala de aula nas quais estejam
presentes o apoio as dificuldades e o incentivo a
aprendizagem.

10

30

4,7

94

Realizar reflexdes em grupos sobre a diversidade e
heterogeneidade dos estudantes e como resolver conflitos
em sala de aula a partir de casos concretos.

13

26

4,5

90

Realizar reflexdes sobre a imagem que o professor tem dos
alunos e sobre questdes de relacionamento associadas ao
respeito aos estudantes e ao tratamento igualitario
professor/estudante.

18

22

4,4

88

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

Dos sujeitos participantes da pesquisa, 15 ndo fizeram comentarios nesta

categoria. As observacdes dos demais referem-se a comentarios e a criticas e podem

ser conferidas a seguir.

“Um dos maiores efeitos do Pibid é o auxilio aos alunos na busca de significado

das aprendizagens e na motivacdo dos discentes”, salienta S14, o0 que esta

diretamente ligado a esse grupo de acfes formativas. Vale citar Freire (1996, p. 46):

Uma das tarefas mais importantes da préatica educativo-critica é propiciar as
condi¢des em que os educandos em suas relagbes uns com os outros e todos
com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-
se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz
de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto.

O sujeito C8 classifica esse conjunto de a¢des formativas como relevantes para

a qualidade da praxis pedagogica.

Essa dimenséo da formacao fica muito enriquecida a partir das experiéncias
concretas vividas pelos bolsistas durante a realizagédo do projeto, e estas sao
trazidas para as salas de aula da Licenciatura, compartilhadas e discutidas
com todos os futuros docentes de uma perspectiva da realidade vivenciada
(C13).

A boa relacéo professor/aluno € fundamental para a aprendizagem acontecer
(S13, S7, S10, C10 e S15), o trabalho ser significativo (S16) e para que o aprendizado

seja mais proveitoso (S9). “Um bom relacionamento interpessoal é ponto de grandes
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conquistas no que diz respeito ao avango dos estudantes” (S15). Um bom
relacionamento com os estudantes é de fundamental importancia, uma vez que ja
acham a disciplina chata, dificil e, ndo havendo uma simpatia com o professor, a
aprendizagem torna-se quase impossivel (S8). “O pibidiano que acompanha ag¢bes
gue promovem a construcdo de boas relacdes, tanto entre professor/aluno como entre
alunos se sentird mais seguro no momento de enfrentar sozinho esta dificuldade”
(S13).

Essas afirmacdes estédo de acordo com o entendimento de Tardiff (2012, p. 52):

E através das relagcdes com os pares e, portanto, através do confronto entre
os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores que os
saberes experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas
subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num
discurso de experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de
fornecer uma resposta a seus problemas.

O aluno, muitas vezes, busca na imagem do professor referéncias de
comportamentos, valores e atitudes, levando consigo essa imagem como "modelo de
conduta”. O professor pode ajudar a criar esse campo a partir de seu jeito de lidar com
o aluno, a forma de cobrar o contetdo e principalmente como reconhece o
desenvolvimento dele, colaborando de forma Unica com sua aprendizagem e
educacédo (S4). Nesse sentido, Vasconcelos et al. (2005) entendem que € necessario
investimento na interacdo professor-aluno considerando uma perspectiva da
pedagogia dialdgica. Nesse modelo de educacéo, a relacao professor-aluno constitui-
se em um esquema horizontal de respeito e de intercomunicacao, ressaltando o

didlogo como componente relevante para a aprendizagem.

O professor € um gerenciador de pessoas e seus conflitos, além de profissional
gue auxilia na aprendizagem dos alunos (C22), o que corrobora a ideia de preparar
os futuros docentes para enfrentarem essas situagoes, pois, segundo Cades (2015,
p. 25),

O professor com relagdo aos alunos € ao mesmo tempo determinante e
determinado. Assim como seu modo de ser e agir recebe influéncia dos
educandos, também influencia os mesmos. Esse jogo de relagbes entre
professor e alunos precisa ser cada vez mais desvendado para que se possa
compreender, interferir e qualificar a préatica pedagogica.

O item 5.1 do questionario, que se refere ao tratamento igualitario

estudante/professor, foi criticado por trés sujeitos (C25, S5 e C20), primeiro porque
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esse tratamento deve estar acima de qualquer circunstancia, ndo apenas nas escolas.
Porém, “de qualquer maneira, vem ao caso, e deve ser sempre lembrado e

incentivado” (C25). Sobre isso, S5 afirma:

este é relevante quando tratamos exclusivamente sobre respeito. Vejo no
cotidiano escolar uma inversédo de valores, onde esta igualdade é tratada de
forma errdnea e noés profissionais do Ensino acabamos vivenciando a coacéo,
intimidacéo e descrédito.

O sujeito C20 chama a atencédo da duvida que fica quanto ao real significado
de "tratamento igualitario”. “Tenho receio em levar a discussdo casos concretos”,

complementa.

Deve-se ter cautela para nao atribuir ao professor cargas pesadas e que fogem
a condicdo do ser docente. Ha elementos que devem ser resolvidos pelo Sistema
Educacional e que acabam, de forma errada, sendo deixados para que o professor
resolva (C18).

Existem acdes formativas propostas que exigem a intervencdo de um

coordenador pedagdgico, presente e ativo (S3).

Constata-se, pois, que, dentre as acdes desta categoria, a melhor classificacao
refere-se a realizar acdes em sala de aula que apoiem as dificuldades e incentivem a
aprendizagem. Os comentarios de alguns sujeitos da pesquisa salientam a
importancia do bom relacionamento professor/aluno para a construgdo de
aprendizagens, alis, isso é condicdo necessaria em qualquer circunstancia. Ademais,
criticam a expressao tratamento igualitario e chamam a atencao para o cuidado com

novas atribui¢cdes para o professor, as quais o sobrecarregam.

6.2.6 Saber relacionar-se com o grupo diretivo da escola e com os colegas

Na categoria que estimula o relacionamento entre os professores e 0 grupo

diretivo da escola foram propostas quatro agcoes formativas.

Cumpre destacar que 18 sujeitos nao fizeram comentarios sobre essa acao.
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Tabela 11 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as ac8es formativas da

categoria 6 e respectivo Ranking Médio e %

Acbes formativas/ Escala Likert e respectivas
frequéncias

Participar de debate sobre as experiéncias nas escolas
a fim de identificar problemas de relacbes 0 1 1| 19| 21| 44| 88
interpessoais e propor solucdes para essas situacdes.

Participar de debate sobre a importancia de o
professor identificar-se com a instituicdo escolar.

Participar de debate sobre questdes de gestédo escolar. 0 2 3| 18| 19| 43| 86

Participar de atividades, por meio das quais se integre
a comunidade escolar.

Fonte: elaborado pela autora, 2016.

Analisando o RM de todas as acdes propostas por esta pesquisa, constata-se
gue as acoes desta categoria apresentam os menores resultados de todas as acdes
propostas. Isso pode ser um indicativo de que esses sujeitos da pesquisa nao
compreendem como relevante o relacionamento com 0s colegas e com 0 grupo
diretivo. Além disso, poder-se-ia inferir que esse grupo ndo consegue ter um bom
relacionamento com o grupo diretivo e coletivo de professores ou que isso € intrinseco

ao trabalho do professor.

Um coordenador sujeito da pesquisa registra que marcou algumas questdes
como indiferente nesta categoria e justifica que o motivo dessa escolha foi serem
acbes nao efetivadas em sua realidade. No entanto a pesquisa solicitava que
marcassem as acodes relevantes para a formacdo da docéncia, independente de
serem acfes desenvolvidas ou ndo. Sua resposta pode ser um sinal de nao ter

compreendido o objetivo da pesquisa.

Na fala de S10 fica evidente que, de alguma forma, a relagdo com o grupo
diretivo é fragilizada. “E uma pena que em pleno Século XXI, a gestdo democrética
ainda seja algo tao utépico, visto que os gestores ainda sao colocados nos cargos por
indicagdo politica e sem nenhum critério de capacidade” (S10). Nao se pode
generalizar isso para todas as realidades, porém essa afirmagdo pode ser um
indicativo que pode contribuir para compreender o quantitativo de sujeitos que

entenderam as acdes como irrelevantes ou indiferentes.
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Todos esses indicadores sdo de extrema importancia, entretanto, deve-se
levar em consideracao que o professor da Educacédo Basica, tem uma carga
horaria excessiva em sala de aula. Exigir que o docente realize outras acoes,
e acOes de grande importancia como as citadas aqui, faz-se necessario
mudancas na sua carga horaria semanal, sob o cuidado de ndo sobrecarrega-
lo mais ainda. No meu estado, existem professores que atendem 16 turmas,
com 40 alunos em média, o que me leva a inferir que quaisquer novas acgoes,
devem passar por mudancas em todo o processo educacional (C18).

O sujeito C18 apresenta uma reflexdo importante em relacéo a necessidade de

mudancas no processo educacional para que o professor possa, de forma efetiva, se

dedicar a sua funcgdo, inserindo-se efetivamente no contexto escolar e contribuindo

para a comunidade escolar.

Apesar do baixo RM das acdes propostas, varios comentarios mostram a

importancia e relevancia dessa categoria, como se percebe nos comentarios que

seguem:

“A integracéo de todos os membros da comunidade escolar garante o éxito
do processo educativo” (S5).

“Sentir-se responsavel pela escola, desenvolver o sentimento de pertinéncia,
trabalho em equipe e a melhor maneira de atingir melhores resultados” (S17).

“E importante ter um relacionamento com os colegas e direcdo da escola,
pois dessa forma evitam-se confltos que s6 vem dificultar o bom
desenvolvimento da escola” (S8).

“O debate de questbes éticas contribui muito para a formagéo dos futuros
professores no amadurecimento de suas posturas frente aos conflitos” (S14).

As préticas da educacdo acontecem, sempre, num cenario real, igualmente
habitado por individuos reais. O professor que interage com a equipe gestora
de sua escola e com a sua comunidade contribui para um éxito maior na
efetividade de seus objetivos educacionais. Se o professor mantiver sempre
um didlogo com a equipe gestora, tornando-se seu aliado,
consequentemente, tornar-se-a mais forte para lutar contra os problemas que
vierem a surgir (C4).

E imprescindivel se relacionar bem com os colegas de trabalho e com a
equipe gestora na instituicdo em que trabalhamos. Dependemos dessas
relacbes para desenvolver acBes e projetos de cunho interdisciplinar, bem
como de tornar viavel quase todas as acdes que envolvem professores e
alunos (S15).

Na Escola ninguém faz nada sozinho. Se nosso objetivo é que nossos alunos
se integrem e facam trabalhos colaborativos precisamos dar o exemplo. Os
pibidianos da minha escola sdo incentivados a se inserir no grupo, interagir
com toda a comunidade escolar e valorizar cada um dos setores (S13).

Para S16, o professor precisa fazer parte do todo, ou seja, da comunidade

escolar, pois isso contribui para o conhecimento da realidade contemplando as

caracteristicas da regido e as demandas da comunidade na qual a escola esta inserida
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(S3 e S11) e pode determinar o sucesso dos processos de ensino e aprendizagem
(S7). S9 ressalta que um bom relacionamento é fundamental para o sucesso do

professor.

Em suma, esta categoria obteve os menores resultados em todos as acdes
formativas propostas, quando analisamos o conjunto. Poder-se-ia inferir que né&o
compreendem a relevancia da categoria. Todavia, dentre 0s comentarios realizados
pelos sujeitos da pesquisa, ressalta-se a justificativa de um dos sujeitos de escolher a
opcao indiferente por ndo se efetivar em sua realidade. Outro sujeito faz referéncia a
falta de gestdo democrética, em pleno século XXI. Os demais sujeitos apresentam

comentarios que mostram a importancia e relevancia da categoria.

6.2.7 Continuar aprendendo sobre docéncia e sobre conhecimento especifico

Para a categoria que trata da importancia da formacéo continuada foram
propostas cinco acdes formativas. A seguir, apresenta-se a analise, a partir das
respostas dos sujeitos da pesquisa.

Tabela 12 - Frequéncias de cada um dos itens da escala Likert para as a¢8es formativas da

categoria 7 e respectivo Ranking Médio e %

Acdes formativas/ Escala Likert e respectivas
frequéncias

Participar de eventos cientificos e de posterior
analise em grupo sobre as principais aprendizagens
construidas nessa experiéncia, visando a valorizagcédo
da educacéo continuada do professor. 0 0 1 9 32 47| 94

Participar, como aluno, de atividades de formacéo na
escola e fora dela (cursos, oficinas, entre outros). 0 0 1 11 30 47| 94

Participar, como ministrante, de atividades de
formag&o na escola ou fora dela (cursos, oficinas,
entre outros). 0 0 2 12 28 46| 92

Participar de atividades de autoavaliagdo com os
colegas da licenciatura e com os professores da
escola envolvida na formacéo docente. 0 0 4 11 27 46| 90

Coletar e analisar dados com vistas a investigar a
pratica docente. 0 0 5 13 24| 45| 90

Fonte: elaborado pela autora, 2016.
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Os sujeitos da pesquisa atribuem uma grande importancia ao “continuar a

aprender”, como se pode constatar nos exemplos de comentarios a seguir:

“A motivagdo dada aos académicos de aprender a aprender é um grande
desafio e objeto de intensas discussdes em reunifes e encontros do Grupo
PIBID” (C22).

“A participagdo em eventos de nossa area é de grande importdncia para a
continuidade de nossa formacdo, bem como de nos manter sempre
atualizados com relacdo as novidades sobre tudo que envolve a prética
docente. Ministrar palestras, cursos, oficinas, nos torna ainda mais
autdbnomos de nosso proprio conhecimento da area. E imprescindivel ao
professor dindmico o aprender sempre” (S15).

Evidencia-se a mesma opinido em Candau (1996):

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacéo (de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional,
em interacdo matua. E é nessa perspectiva que a renovagdo da formacéo
continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento (CANDAU,
1996, p.150).

O professor precisa participar de eventos e atividades de formacéo para o seu
crescimento profissional (S9); além do mais, essa participacdo possibilita pensar
novas praticas e tendéncias (S17). Nesse sentido, “a formacéo deve estimular uma
perspectiva critica-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autdbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacéo participada [...]” (NOVOA,
1992, p. 25)

As discussdes — coletiva, critica e reflexiva — permitem ao professor
proporcionar o estabelecimento de relagbes dialégicas nas quais um trabalho
colaborativo, participativo, criativo e transformador pode ser realizado (MORAN et al.,
2000). Para tanto, € fundamental que o professor esteja constantemente refletindo
sobre sua pratica pedagdgica. Ele deixa o seu papel de dono da verdade, para se
tornar um investigador, um pesquisador do conhecimento critico e reflexivo. O docente
inovador precisa ser criativo, articulador e, principalmente, parceiro de seus alunos no

processo de aprendizagem (MORAN et al., 2000, p. 71).

A carreira do docente ndo atinge 0 seu auge apenas nos espacos
académicos, e sim no lugar onde a teoria antes conquistada ganha corpo,
ganha vida: na escola. E na escola que o jovem profissional da docéncia se
depara com os desafios reais da educagéo; é nela que ele se transforma em
uma infinidade de personagens que sdo necessarios a cada momento da
convivéncia com o aluno (S4).
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Esse enunciado esta de acordo com a afirmacao de Candau (1996, p. 143):

O l6cus da formacéo a ser privilegiado é a propria escola; isto &, é preciso
deslocar o lécus da formacéo continuada de professores da universidade
para a propria escola de primeiro e segundo graus. Todo processo de
formagdo continuada tem que ter como referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento e a valoriza¢do do saber docente.

Outro aspecto apontado nesta categoria refere-se a avaliagdo da pratica
docente, que, segundo C15, existe, porém nem sempre acontece na pratica. C20
critica a acao formativa Participar de atividades de autoavaliacdo com os colegas da
licenciatura e com os professores da escola envolvida na formacéao docente, alegando
gue a avaliacdo deve ficar restrita aos professores participantes do projeto, e nao

incluir todos os professores da escola.

A partir do exposto, dentre as a¢des desta categoria, a participacdo em eventos
da area é destacada para a formacéo continuada. Parece que existe a possibilidade
de investir mais em avaliacdo da pratica docente, uma vez que causa preocupacao o
fato da acdo formativa Coletar e analisar dados com vistas a investigar a pratica

docente ficar classificada em altimo lugar.

Finalizando esta secdo, que apresenta a analise das categorias elaboradas,
teco algumas consideracfes sobre o que foi encontrado. O RM de todas as acdes
formativas ficou igual ou superior a 4,1. Isso permite inferir que as acdes formativas
propostas foram consideradas no minimo relevantes pelos sujeitos da pesquisa. Se,
para classificar as acbes formativas em relevantes e mais relevantes na visdo dos
sujeitos, f6ssemos usar o arredondamento segundo a normativa da ABNT
5891/1977*°, o quadro de acdes ficaria dividido em 18 acGes consideradas relevantes

(quadro 6) e 17 acdes muito relevantes (quadro 7).

19 Considerando o RM, quando o algarismo desconsiderado era menor ou igual a 5, manteve-se, 0
algarismo anterior, e quando o algarismo a ser desconsiderado era maior que 5, acrescentava-se uma
unidade no algarismo que permanecia.
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Quadro 6 — Acdes formativas legitimadas pelos sujeitos da pesquisa como relevantes

Categorias

Acdes formativas

Conhecer as principais teorias
relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Matematica

Participar de atividades de estudos tedricos sobre aprendizagem
em Matematica com énfase nas teorias classicas e
contemporaneas

Participar de momentos de estudos e reflexao sobre as atividades
desenvolvidas para estudantes da Educacéo Basica de incluséo

Elaborar planos de atividades docentes para o ensino de
Matematica na Educacao Basica para estudantes de inclusédo

Saber organizar o ensino : : — ——

(planejamento) Elaborar projetos interdisciplinares para a Educacdo Basica
Propor acdes de investigacdo para serem realizadas com os
estudantes da Educacao Bésica

Desenvolver e avaliar Avaliar com os colegas e professores as aulas realizadas em

processos de ensino e
aprendizagem em situacdes
reais de sala de aula

relagcdo as teorias pedagodgicas estudadas

Desenvolver atitudes docentes
relevantes para a profissdo

Ler e discutir textos sobre atitudes do bom professor

Dispor-se a desenvolver acfes que demonstrem capacidade de
lideranca

Dispor-se a participar de projetos de inovacéo e investigacédo

Realizar reflexes em grupos sobre como transmitir confianga e
credibilidade nas ac¢des docentes

Preocupar-se continuadamente com a sua
profissional

imagem como

Saber relacionar-se com o0s
estudantes

Realizar reflexdes sobre a imagem que o professor tem dos alunos
e sobre questdes de relacionamento associadas ao respeito aos
estudantes e ao tratamento igualitario professor/estudante

Realizar reflexbes em grupos sobre a diversidade e
heterogeneidade dos estudantes e como resolver conflitos em sala
de aula a partir de casos concretos

Saber relacionar-se com o
grupo diretivo da escola e com
os colegas

Participar de debate sobre as experiéncias nas escolas a fim de
identificar problemas de relacfes interpessoais e propor solucdes
para essas situagfes

Participar de debate sobre questbes de gestdo escolar

Participar de debate sobre a importancia de o professor identificar-
se com a instituicao escolar

Participar de atividades, por meio das quais se integre a
comunidade escolar

Continuar aprendendo sobre a
docéncia e sobre o]
conhecimento especifico

Coletar e analisar dados com vistas a investigar a pratica docente

Fonte: elaborado pela autora, 2016.
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Quadro 7 — Acdes formativas legitimadas pelos sujeitos da pesquisa como muito relevantes

Categorias

Acdes formativas

Conhecer as principais teorias
relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Matematica

Participar de atividades de estudos tedricos sobre ensino
em Matemética com énfase em contetdos, métodos,
recursos e avaliacao

Participar de atividades de estudos sobre diferentes
tendéncias em Educacao Matematica

Participar de momentos de reflexdo sobre as atividades
desenvolvidas com estudantes da Educacao Basica a luz
das teorias estudadas

Saber organizar o ensino
(planejamento)

Realizar a¢Ges para conhecer o contexto escolar e suas
necessidades com vistas a planejar o ensino

Elaborar planos de atividades docentes para o ensino de
Matematica na Educacéo Bésica

Refletir criticamente com colegas e professores sobre os
planos de aulas/projetos interdisciplinares propostos

Desenvolver e avaliar processos de
ensino e aprendizagem em situacdes
reais de sala de aula

Realizar atividades docentes planejadas de Matematica em
sala de aula com estudantes da Educacao Bésica

Avaliar as atividades realizadas em relacao a sua
organizacdo, a gestao da sala de aula, aos métodos de
ensino, a comunicacao e aos modos de participacdo dos
estudantes e a avaliacéo

Desenvolver atitudes docentes
relevantes para a profisséo

Dispor-se a trabalhar em equipe com vistas a ser um
professor que saiba cooperar com os demais colegas

Ser pontual e aproveitar adequadamente o tempo das
atividades docentes

Dispor-se a avaliar os estudantes durante as atividades de
ensino, estando atento e preocupado com sua
aprendizagem

Preocupar-se continuadamente com a prépria formacéo

Saber relacionar-se com os
estudantes

Realizar agcdes em sala de aula nas quais estejam
presentes o0 apoio as dificuldades e o incentivo a
aprendizagem

Continuar aprendendo sobre a
docéncia e sobre o conhecimento
especifico

Participar de eventos cientificos e de posterior andlise em
grupo sobre as principais aprendizagens construidas nessa
experiéncia, visando a valorizacdo da educacéo continuada

do professor

Participar, como ministrante, de atividades de formacéo na
escola ou fora dela (cursos, oficinas, entre outros)

Participar, como aluno, de atividades de formag¢é&o na
escola e fora ela (cursos, oficinas, entre outros)

Participar de atividades de autoavaliacdo com os colegas
da licenciatura e com os professores da escola envolvida
na formacgé&o docente

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.
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Fazendo um comparativo entre 0 numero de acfes formativas propostas com

as validadas como relevantes e como muito relevantes, o respectivo quantitativo de

acOes por categoria chega aos seguintes resultados:

Tabela 13 — Comparativo entre nimero de acdes formativas propostas e acdes formativas
legitimadas por relevancia

Categoria NUmero de acdes Numero de acdes Numero de
formativas consideradas acOes
propostas Relevantes consideradas

Muito
relevantes

Conhecer as principais teorias 5 2 3
relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Matematica
Saber organizar o ensino 6 3 3
(planejamento)
Desenvolver e avaliar processos 3 1 2
de ensino e aprendizagem em
situacdes reais de sala de aula
Desenvolver atitudes docentes 9 5 4
relevantes para a profissdo
Saber relacionar-se com o0s 3 2 1
estudantes
Saber relacionar-se com o grupo 4 4 0
diretivo da escola e com os
colegas
Continuar aprendendo sobre 5 1 4
docéncia e sobre conhecimento
especifico

Total 35 18 17

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

A categoria que trata do relacionamento com os colegas e grupo diretivo teve

todas as ac¢des propostas enquadradas como relevantes apenas.

Cabe ressaltar que é preciso repensar as atividades desenvolvidas no ambito

dos subprojetos PIBID da area da Matematica no que tange a contemplar acdes

by by

referentes a inclusdo e a interdisciplinaridade. Observa-se certa indiferenca ou

preconceito, ou até mesmo falta de preparo para trabalhar com alunos incluidos.
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6.3 Impactos do PIBID na viséo dos sujeitos desta pesquisa

Entre os enunciados dos sujeitos, foi possivel encontrar alguns impactos do
PIBID para a formacgéo e qualificacdo do professor de Matematica para a Educacéo
Bésica. Passa-se a examinar brevemente esses impactos, considerando que
contribuem também para ratificar o que ja se disse sobre a relevancia desse

Programa.

Um dos impactos salientado por trés sujeitos, dois coordenadores de area e um
professor supervisor (S7, C23 e C25), refere-se a bolsa que o pibidiano recebe e que
contribui para a sua permanéncia na licenciatura, além de permitir que se dedique
mais tempo aos estudos (da universidade e do PIBID) e as questdes ligadas a

formacao docente.

O PIBID tem dado uma nova “cara” para a licenciatura (C3, C5, C7, C8, C12,
C15, C16, C18, C20, C22, S13 e S17), o que pode ser conferido “pelas praticas dos
bolsistas, seus trabalhos de conclusdo de curso e conquistas profissionais” (C3),
fazendo com que ela se diferencie do bacharelado de forma expressiva, uma vez que
0 projeto permite vivenciar o oficio do professor com o acompanhamento de um
profissional experiente (professor supervisor e coordenador). Dito de outra forma, da
“identidade” de licenciatura (C22) para um curso que tem suas raizes no bacharelado.

Além disso, incentiva

o estudante pibidiano a estudar mais os conteddos matematicos; buscar
conhecer melhor as melhores préaticas pedagdgicas; investigar diferentes
formas de relacionamento e atitudes com os alunos da escola; melhorar o
relacionamento com colegas futuros da profisséo, entre outros (C8).

As disciplinas do curso de licenciatura passam a ser trabalhadas de forma
diferenciada, porque é feita a conexdo entre as disciplinas da licenciatura, como
praticas de ensino e estagio, e as aprendizagens possibilitadas pela participacao do
licenciando no PIBID (C12), pois “0s acontecimentos observados pelos pibidianos em
sala de aula sdo levados para a Universidade e enriquecem as discussoes e trabalhos

nas disciplinas pedagdgicas e outras” (S13).

Essa nova “cara” sera cada vez mais visivel, uma vez que confere com o que
esta proposto nas novas Diretrizes para as licenciaturas definidas pela Resolugcéao n°

2 do CNE, de 1° de julho do ano passado. Ademais, 0 projeto passou a incentivar a
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participacdo em eventos cientificos e a socializagéo das praticas (C3, C8, C16, S13 e
S17).

Outra contribuicdo destacada por varios sujeitos (C6, C7, C9, C24, S1, S3, S6,
S9, S12, S13, S14, S16) € a possibilidade de formacao continuada dos professores
participantes, visto que as atividades propiciam ao supervisor momentos de reflexao,
de troca de experiéncias, de formacao, o que, segundo S3, ndo €é oferecido nas redes

de ensino. E também uma oportunidade de contato com a universidade.

As atividades desenvolvidas nas escolas parceiras do PIBID tém contribuido
para a reflexdo sobre a préatica dos supervisores do PIBID, ha sinais de
mudanca deles no fazer pedagogico em sala de aula, percebe-se o interesse
deles pela formacao continuada (C7).

Essa formacéo esta relacionada a varios aspectos, uma vez que algumas
formacdes acontecem nas instituicdes de ensino superior, mas o PIBID permite a
atualizacdo do professor supervisor por ele tomar conhecimento de atividades
diferenciadas e inovadoras que contribuem com a sua prética pedagoégica. O projeto
incentiva também o professor a buscar novas formacdes e novas maneiras de
desenvolver projetos. Essas questdes estdo de acordo com o que afirma Libaneo
(2004, p. 10):

Faz-se necessério, também, o intercambio entre formacéo inicial e formagéao
continuada, de maneira que a formagé&o dos futuros professores se nutra das
demandas da pratica e que os professores em exercicio frequentem a
universidade para discussao e analise de problemas concretos da pratica.

A aproximacéo da universidade com a escola béasica também é salientada pelos
sujeitos da pesquisa. “O PIBID estabelece uma ponte entre a Universidade e a Escola
Basica” (S13), aproximando o formando da escola por meio de praticas de ensino,
intensificando a articulacdo teoria e pratica entre estudantes de licenciatura,

professores da escola béasica e professores da licenciatura. Dessa forma,

O PIBID cria oportunidades para que os alunos vivenciem experiéncias
variadas e mudltiplas que aproximam escola e universidade. Refletem,
aprimoram, sistematizam e apresentam através de diversos meios (visuais,
escrita, narrativas orais) as experiéncias vividas e compartilham entre si, com
as escolas e em eventos (C3).

Ainda sobre a articulacdo entre universidade e escola, C25 afirma que “os

estudantes vao aprendendo os conteudos teoricos nas universidades e ao mesmo
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tempo participando ativamente do processo de aprendizagem e ensino”, ou seja, 0
subprojeto esta contribuindo para “articular a teoria com a pratica, ajudando os alunos
a dominar conteudos, a conhecer metodologias e recursos, a planejar, a executar e a
avaliar atividades bem como a refletir sobre as acdes realizadas e adquirir

conhecimento cientifico” (C20).

O Pibid promove uma articulacéo entre a universidade e a escola, cumprindo
o papel de formacgéo do discente e exercendo contribuicdo na formacéo
continuada do professor da educacgdo basica, fomentando o processo de
construgdo de novas metodologias para o ensino e aprendizagem, por meio
das construgbes dos projetos de ensino, e consequentemente uma nova
praxis pedagoégica desse professor (SOUZA, et al. 2013, p. 2).

Dentre os impactos que podem ser observados nos depoimentos dos sujeitos
da pesquisa, a formacao docente é a que aparece de forma mais consistente, sendo

mencionada por 25 sujeitos.

Essa vivéncia do dia a dia de uma escola, com a visualiza¢édo dos problemas,
participando das atividades de preparacdo de aula, ministrando aulas de
reforco, elaborando e executando projetos de pesquisa, dentre outras
atividades, é de fundamental importancia na construcdo do conhecimento
pratico dos licenciandos, o que os tornara mais capacitados que aqueles que
nao participam deste importante projeto (C5).

A vivéncia da prética € citada por varios sujeitos, bem como a possibilidade de
reflexdo sobre a mesma, tanto na universidade como na escola, pois essa vivéncia
contribui para compreender as dificuldades que fazem parte do cotidiano escolar, as
possibilidades e os encaminhamentos que séo feitos. Isso também estimula o
pibidiano a “investigar diferentes formas de relacionamento e atitudes com os alunos

da escola; melhorar o relacionamento com colegas futuros da profisséao” (Cs).

O sujeito S4 salienta que os projetos tém melhorado a qualidade de ensino da
escola, elevando o aprendizado dos alunos, contribuindo na elevagéo da autoestima
e colaborando para a melhoria do aproveitamento e aprovacédo. Dessa forma, pode-
se inferir que o Programa tem impacto na melhoria da Educacgéo Bésica.

Entre os diferentes aspectos da formagdo docente, a experiéncia com a
docéncia desde os primeiros anos da formac&o contribui para a formacao de um

professor pesquisador, afirmam os sujeitos C8 e C2.

Outro ponto destacado sobre a formacéao docente refere-se ao contato quase

diario com a realidade escolar com supervisdo e acompanhamento (S1, S7, C2, C21,
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S8, S5, C11, C18, C25), o que permite vivenciar o cotidiano escolar, suas caréncias,
sua clientela e desenvolver atividades utilizando o conhecimento adquirido na
formacdo (S5). Esse contato sera extremamente importante para a carreira docente
desse professor em formacao (S7) e auxiliara o graduando a verificar se ele se
identifica com a profissdo e seus desafios (C2). A pratica oriunda desse contato
permite trabalhar o “dominio de sala de aula, ganhar a simpatia dos alunos e aprender
macetes didaticos” (S8). Tudo isso contribui para um novo pensar sobre o ser

professor, conforme sintetiza C18:

O contato do professor em formacéo diretamente com a escola, sua vivéncia
com a realidade no lécus de trabalho, trazem maturidade e produzem um
novo pensar, sobre o ser professor de matematica. O contato feito por meio
do Estagio Supervisionado ndo é suficiente, através do PIBID o licenciando
tem oportunidade de repensar sua futura pratica docente, trocar experiéncias
com professores de carreira da Educacdo Basica, rever 0s conceitos
aprendidos na academia e discutir teoria e pratica com seus professores
formadores e colegas pibidianos, sdo contribuicbes que deveriam ser
estendidas a todos os alunos de licenciatura (C18).

Ainda sobre a formacao docente, o planejamento é pontuado como um aspecto
com distincdo por C13 e C17, quando se fala em impactos do Programa,

acompanhado de execucdao e reflexdo, como pode ser conferido no excerto a seguir:

Por meio das trocas existentes nas reunides de planejamento,
acompanhamento do planejamento, aplicacdo em sala de aula e depois no
momento de reflexdo acerca das atividades realizadas. Nos momentos de
planejamento sdo dadas sugestdes, trabalhadas teorias e realizadas muitas
pesquisas, abrindo o leque de opcdes e contato com realidades distintas; a
aplicagdo em sala de aula oportuniza o contato, a realizacdo do
planejamento, e 0 momento do feedback, o que deu certo, o que néo deu,
como o planejamento foi pensado e como foi executado, sempre refletindo
nos motivos e motivagdes, pensando em alternativas e redirecionamentos.
Acredito que a maior contribuicdo para a formacdo seja o desenvolvimento
da habilidade de planejar, executar e refletir sobre a execugéo dentro da
realidade da escola (C13).

A importancia da formacéao tedrica também é pontuada pelos sujeitos C17, C16,
C2 e C25. Essa formacédo complementa a formacédo do curso de graduagdo com

teméticas de interesse e/ou nas quais os licenciandos apresentem dificuldades.

O PIBID contribui por meio de

estudos tedricos sobre ensino e aprendizagem em Matematica realizados,
das metodologias, recursos didaticos e uso das tecnologias investigadas, do
planejamento das atividades e da préatica pedagdgica e posterior avaliacdo
desta. Além da participacdo em eventos cientificos (C16).
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Além disso, os projetos implementados levam ao aprofundamento tedrico e ao
desenvolvimento da criatividade e desejo de inovacéo por parte de cada bolsista
(C12).

Além disso, ainda com relacdo a formacao docente, a reflexdo € citada como
importante acdo acerca de todo o trabalho desenvolvido, pois ele é realizado em
parceria: licenciando — supervisor — coordenador de area. Dessa forma, 0s projetos
interdisciplinares realizados possibilitam o contato com professores e bolsistas de
areas de conhecimento diferentes e possibilitam reflexdo sobre a realidade do aluno

e da escola.

Diante do exposto, pode-se inferir que os objetivos do PIBID, bem como os
respectivos resultados esperados, aparecem contemplados nas falas dos sujeitos

desta pesquisa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Pasmo sempre quando acabo qualquer coisa. Pasmo e desolo-me. O meu
instinto de perfeicao deveria inibir-me de acabar; deveria inibir-me até de dar
comeco. Mas distraio-me e faco. O que consigo é um produto, em mim, nao
de uma aplicacao de vontade, mas de uma cedéncia dela. Comeco porque
ndo tenho forca para pensar; acabo porque ndo tenho alma para suspender
(PESSOA, 2011, Trecho 152).

E chegado o momento de encerrar a escrita desta tese, mesmo sabendo que
as reflexdes acerca da teméatica ndo acabam por aqui. Este é apenas o inicio, pois
tenho a conviccdo de que ndo serd possivel encerrar as discussfes acerca da
formacéo de professores de Matematica no ambito do PIBID. Pelo contrario, as
reflexdes aqui apresentadas a luz dos referenciais tedricos representam apenas uma
semente que pretende contribuir para as discussdes sobre iniciacdo a docéncia na

area.

Inicialmente, considero importante retomar o objetivo da investigacao:
caracterizar a docéncia para elaborar e legitimar ac6es formativas, visando a contribuir

para a qualificacdo da iniciacdo a docéncia em Matematica no ambito do PIBID.

Assim, pelo estudo tedrico, foram identificadas sete caracteristicas da docéncia
para o ambito do PIBID: conhecer as principais teorias relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Matematica, saber organizar o ensino, desenvolver e avaliar
processos de ensino e aprendizagem em situacdes reais de sala de aula, desenvolver
atitudes docentes relevantes para a profissao, saber relacionar-se com os estudantes,
saber relacionar-se com o grupo diretivo da escola e com 0s colegas, e continuar

aprendendo sobre docéncia e sobre o conhecimento especifico de sua area.

Observa-se nessas caracteristicas a necessidade de um protagonismo do
futuro professor na acdo docente, o que implica que na sua formagdo também séo
necessarias vivéncias de situacdes associadas a realidade da escola, tendo o
acompanhamento continuado do professor supervisor e do professor formador, bem
como situacoes de reflexdo entre os diferentes atores que participam desse processo
de iniciacdo a docéncia. Ademais, sdo questdes importantes, que parecem simples e
Obvias, mas elas mostram que a docéncia ultrapassa os limites de dar aula e conhecer

0s conteudos a serem trabalhados. Ser professor, na perspectiva de alguém que se
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desenvolve profissionalmente de modo continuado, € muito mais do que ser
ministrante de aulas. Ser professor, na perspectiva teérica assumida neste trabalho,
é dispor-se a estudar profundamente teorias ligadas ao ensino e a aprendizagem;
fazer planejamentos, considerando as teorias estudadas, e aprender a desenvolvé-
los e avalia-los em situacdes reais de sala de aula; aperfeicoar suas atitudes para ser
reconhecido como profissional comprometido; aprender a relacionar-se com alunos e
colegas de profissdo e estar disposto a aprender a aprender durante toda a sua

trajetoria profissional, inclusive no que se refere ao conhecimento especifico.

A partir dessas caracteristicas da docéncia para o ambito do PIBID, foram
propostas as acdes formativas apresentadas a seguir como um conjunto de
possibilidades igualmente selecionadas e delimitadas. Em relagéo a conhecer teorias
relacionadas ao ensino e a aprendizagem em Matematica, as acfes formativas
propostas sdo participar de atividades de estudos tedricos sobre ensino em
Matemética com énfase em contetdos, métodos, recursos e avaliacdo; participar de
atividades de estudos tedricos sobre aprendizagem em Matematica com énfase nas
teorias classicas e contemporaneas; participar de atividades de estudos sobre
diferentes tendéncias em Educacdo Matematica; participar de momentos de reflexao
sobre as atividades desenvolvidas com estudantes da Educacdo Béasica a luz das
teorias estudadas; e participar de momentos de estudos e reflexdo sobre as atividades

desenvolvidas para estudantes da Educacao Basica de inclusao.

Com relacéo a saber organizar o ensino, foram propostas as seguintes acgoes,
voltadas a Educacao Basica: realizar acbes para conhecer o contexto escolar e suas
necessidades com vistas a planejar o ensino; elaborar planos de atividades docentes
para o ensino de Matemaética; elaborar planos de atividades docentes para o ensino
de Mateméatica para estudantes de inclusdo; elaborar projetos interdisciplinares;
propor acdes de investigacdo para serem realizadas com os estudantes; e refletir
criticamente com colegas e professores sobre os planos de aulas/projetos

interdisciplinares propostos.

Quanto a desenvolver e avaliar processos de ensino e aprendizagem, foram
propostas as seguintes acoes: realizar atividades docentes planejadas de Matematica
em sala de aula com estudantes da Educacao Basica; avaliar as atividades realizadas

em relacdo a sua organizacao, a gestdo da sala de aula, aos métodos de ensino, a
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comunicacdo e aos modos de participacdo dos estudantes e a avaliacdo; e avaliar
com os colegas e professores as aulas ministradas em relacdo as teorias pedagogicas

estudadas.

As acgles propostas para desenvolver atitudes docentes relevantes para a
profissdo séo ler e discutir textos sobre atitudes do bom professor; dispor-se a
trabalhar em equipe com vistas a ser um professor que saiba cooperar com 0s demais
colegas; ser pontual e aproveitar adequadamente o tempo das atividades docentes;
dispor-se a avaliar os estudantes durante as atividades de ensino, estando atento e
preocupado com sua aprendizagem; dispor-se a desenvolver acdes que demonstrem
capacidade de lideranca; dispor-se a participar de projetos de inovacdo e
investigacdo; realizar reflexbes em grupos sobre como transmitir confianca e
credibilidade nas acfes docentes; preocupar-se continuadamente com a propria

formacdao; e preocupar-se continuadamente com a sua imagem como profissional.

Em relacdo a saber relacionar-se com os estudantes, as ac¢des formativas
propostas sao realizar reflexdes sobre a imagem que o professor tem dos alunos e
sobre questdes de relacionamento associadas ao respeito aos estudantes e ao
tratamento igualitario professor/estudante; realizar reflexdes em grupos sobre a
diversidade e heterogeneidade dos estudantes e como resolver conflitos em sala de
aula a partir de casos concretos; e realizar agdes em sala de aula nas quais estejam

presentes o apoio as dificuldades e o incentivo a aprendizagem.

Quanto a saber relacionar-se com o grupo diretivo da escola e com os colegas,
as acoes formativas sdo participar de debate sobre as experiéncias nas escolas a fim
de identificar problemas de relacdes interpessoais e propor solugcbes para essas
situacgdes; participar de debate sobre questdes de gestao escolar; participar de debate
sobre a importancia de o professor identificar-se com a instituicdo escolar; e participar

de atividades por meio das quais o futuro professor se integre a comunidade escolar.

Para completar o conjunto de acdes formativas propostas, as que se referem a
categoria continuar aprendendo sobre docéncia e sobre conhecimento especifico séo
participar de eventos cientificos e de posterior analise em grupo sobre as principais
aprendizagens construidas nessa experiéncia, visando a valorizacdo da educacao
continuada do professor; participar, como ministrante, de atividades de formacéo na

escola ou fora dela (cursos, oficinas, entre outros); participar, como aluno, de
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atividades de formacgao na escola e fora dela (cursos, oficinas, entre outros); participar
de atividades de autoavaliacdo com os colegas da licenciatura e com os professores
da escola envolvida na formacdo docente; e coletar e analisar dados com vistas a

investigar a pratica docente.

Essas acbBes formativas foram submetidas a coordenadores de area e
supervisores do PIBID/Matematica do Brasil para andlise de relevancia. Nessa
analise, todas as 35 acdes foram consideradas relevantes para a iniciacdo a docéncia
em Matematica, entretanto apenas 17, ou seja, cerca de metade dessas acdes foram

consideradas muito relevantes.

Nessa perspectiva, defendo a tese de que as acdes formativas propostas neste
trabalho e legitimadas por um conjunto consideravel de professores da area de
Matematica, envolvidos com o PIBID, constituem-se, devido a sua relevancia, em
acOes a serem consideradas em processos de formacéo inicial de professores, tanto
em cursos de licenciatura quanto em programas especificos de iniciacdo a docéncia
em Matematica. Do mesmo modo, as acfes formativas propostas e validadas neste
trabalho sdo parametros importantes para a realizacao de avaliacdo de processos de
iniciacdo a docéncia.

Durante a realizacéo desta investigacao, deparei com algumas situagcdes que
podem originar 0os questionamentos a seguir, consequéncias da tese e que podem

contribuir para novas investigacées em outras oportunidades e instancias.

Considerando as ac¢fOes formativas propostas legitimadas, como elaborar
indicadores que possam contribuir para a avaliacdo de subprojetos PIBID/Matematica
ou de outras areas? Que instrumentos poderiam contribuir para a avaliagdo de
processos de iniciagdo a docéncia em relagdo as acdes formativas propostas e
legitimadas? De que forma os cursos de licenciatura em Matematica podem repensar
as acOes envolvendo a inclusdo — uma vez que ja atingem o previsto para o quesito
na legislagdo, mas parece nao ser suficiente ainda — de modo a formar profissionais
mais preparados para lidar com a tematica em sala de aula? As tendéncias para o
Ensino de Matematica possibilitam de diferentes formas o trabalho com a
interdisciplinaridade, seja pelo uso da Modelagem Matematica, seja pelo trabalho com
a Historia da Matematica, seja pela perspectiva da Ethomatematica. De que forma

elas poderiam ser incorporadas aos cursos de licenciatura em Matematica e aos
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subprojetos PIBID, visto que ainda aparecem de forma timida nos enunciados dos
sujeitos desta pesquisa? Ademais, cabe propor um estudo com o objetivo de legitimar
as acOes formativas propostas neste trabalho, a partir da visdo dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia.

Finalizando, com este estudo espero contribuir para a qualificacdo da formacao
de professores de Matematica em nosso Pais, tanto nos cursos de licenciatura quanto
em processos especificos de iniciagdo a docéncia, destacando, neste caso, a
relevancia do PIBID para a formacao de professores de Matematica e demais areas
do Pais. Considero também que os resultados podem contribuir para qualificar a
formacao em ac¢Oes de educacgéo continuada de professores.
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APENDICE A

Questionario - Pesquisa para Tese de Doutorado - CARACTERISTICAS DA
DOCENCIA E PROCESSOS DE FORMACAO

Prezado(a) Professor(a) Coordenador(a)/Supervisor(a) da Area da Matematica do
PIBID:

Para a minha tese de Doutoramento, realizo pesquisa com o objetivo de caracterizar
a docéncia e seus processos de formacdo para elaborar, legitimar e divulgar
indicadores com vistas a avaliacdo e qualificacdo da formacédo de professores de
Matematica no ambito do PIBID. Considerando que sua participacdo é muito
importante para essa investigacao, solicito sua colaboracéo, respondendo a este
guestionario.

O questionario apresenta categorias de possiveis caracteristicas necessarias ao
processo de formacdo de professores de Matemética. Em cada categoria sao
apresentados indicadores de acfes formativas, ou seja, acdes realizadas pelos
licenciandos sob orientacdo de docentes formadores. Assim, solicita-se a sua
avaliacdo, a partir de sua experiéncia na coordenacédo ou supervisao do PIBID, em
relagdo a relevancia desses indicadores.

Na avaliagcdo dessa relevancia, considere para cada um dos indicadores de acdes
formativas as possiveis respostas: 1 = Muito irrelevante; 2 = irrelevante; 3 =
indiferente; 4 = relevante; e 5 = Muito relevante.

Ao participar dessa pesquisa esta ciente de que as informacdes prestadas seréo
analisadas e utilizadas na investigacéo, sendo garantido o anonimato.

Concorda em participar da pesquisa? *

Sim, concordo em patrticipar deste estudo.

Agradeco pela sua colaboragéo.

Atenciosamente,

Cristiane Antonia Hauschild

crishauschild@univates.br crishauschild@yahoo.com.br

Informacdes Gerais

Essas informagfes sdo necessarias para localiza-lo(a), se houver necessidade de
realizacdo de entrevista futura. Lembre-se que € compromisso da pesquisadora
manter os dados e resultados individuais desta pesquisa sob sigilo ético, ndo sendo
mencionados 0os nomes ou qualquer dado pessoal dos participantes em nenhuma
apresentacao oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado, e que as informagdes
serdo utilizadas somente para fins cientificos do presente estudo.

a) Nome: *

b) Idade: *

Pl idade:
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c) Género

r .
Masculino

Feminino
d) Formacao

Graduacgéao

C .
Especializacéo

Mestrado

Doutorado
e) E-mail: *

W

f) Telefones (DDD+telefone, separar por ponto e virgula): *
g) SIGLA da Instituicdo de Ensino Superior na qual participas do PIBID: *

h) Funcéo no PIBID *

Professor Supervisor do PIBID de Matematica

Professor Coordenador de area do PIBID da Matemética
i) Tempo de atuacdo (em meses) como coordenador de area/professor supervisor do
subprojeto Matematica: *

Avaliacdo das Acdes formativas propostas

Categoria 1 - Conhecer as principais teorias relacionadas ao ensino e a
aprendizagem em Matematica

Acoes:
1.1 Participar de atividades de estudos tedricos sobre ensino em Matematica com
énfase em conteudos, metodos, recursos e avaliagéo. *

1 2 3 4 5

1.2 Participar de atividades de estudos tedricos sobre aprendizagem em Matematica
com énfase nas teorias classicas e contemporaneas. *

1 2 3 4 5

1.3 Participar de atividades de estudos sobre diferentes tendéncias em Educagéo
Matematica. *

1 2 3 4 5
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1.4 Participar de momentos de reflexdo sobre as atividades desenvolvidas com
estudantes da Educacao Basica a luz das teorias estudadas. *

1 2 3 4 5

1.5 Participar de momentos de estudos e reflexdo sobre as atividades desenvolvidas
para estudantes da Educacao Basica de incluséo.

1 2 3 4 5

1.6 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria 1 e suas acoes:

Categoria 2 - Saber organizar o ensino (planejamento)

Acoes:
2.1 Realizar acBes para conhecer o contexto escolar e suas necessidades com vistas
a planejar o ensino.

1 2 3 4 5

2.2 Elaborar planos de atividades docentes para o ensino de Matematica na Educacéao
Basica.*

2.3 Elaborar planos de atividades docentes para o ensino de Mateméatica na Educacéo
Basica para estudantes de incluséo.

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5
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2.5 Propor acdes de investigacdo para serem realizadas com os estudantes da
Educacéo Basica.

1 2 3 4 5

2.6 Refletir criticamente com colegas e professores sobre 0s planos de aulas/projetos
interdisciplinares propostos. *

1 2 3 4 5

2.7 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria 2 e suas acoes:

Categoria 3 - Desenvolver e avaliar processos de ensino e aprendizagem em
situacdes reais de sala de aula

Acdes:
3.1 Realizar atividades docentes planejadas de Matematica em sala de aula com
estudantes da Educacao Basica.

1 2 3 4 5

3.2 Avaliar as atividades realizadas em relagdo a sua organizacdo, a gestdo da sala
de aula, aos métodos de ensino, a comunicacao e aos modos de participacdo dos
estudantes e a avaliagéo. *

1 2 3 4 5

3.3 Avaliar com os colegas e professores as aulas realizadas em relacao as teorias
pedagogicas estudadas. *

1 2 3 4 5

3.4 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria 3 e as acdes propostas:

Categoria 4 - Atitudes docentes

Acoles:
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4.1 Ler e discutir textos sobre atitudes do bom professor. *
1 2 3 4 5

4.2 Dispor-se a trabalhar em equipe com vistas a ser um professor que saiba cooperar
com os demais colegas. *

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

4.4 Dispor-se a avaliar os estudantes durante as atividades de ensino, estando atento
e preocupado com sua aprendizagem. *

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

4.7 Realizar reflexdes em grupos sobre como transmitir confianga e credibilidade nas
acOes docentes. *

1 2 3 4 5

4.8 Preocupar-se continuadamente com a propria formacgéao. *
1 2 3 4 5

4.9 Preocupar-se continuadamente com a sua imagem como profissional. *
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4.10 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria 4 e suas acoes:

Categoria 5 - Saber relacionar-se com os estudantes

Acoles:

5.1 Realizar reflexdes sobre a imagem que o professor tem dos alunos e sobre
guestdes de relacionamento associadas ao respeito aos estudantes e ao tratamento
igualitario professor/estudante.

1 2 3 4 5

5.2 Realizar reflexdes em grupos sobre a diversidade e heterogeneidade dos
estudantes e como resolver conflitos em sala de aula a partir de casos concretos.

1 2 3 4 5

5.3 Realizar acdes em sala de aula nas quais estejam presentes 0 apoio as
dificuldades e o incentivo a aprendizagem *

1 2 3 4 5

5.4 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria e suas acgoes:

Categoria 6 - Saber relacionar-se com o grupo diretivo da escola e com os
colegas

Acles:

6.1 Participar de debate sobre as experiéncias nas escolas a fim de identificar
problemas de relagfes interpessoais e propor solugdes para essas situacoes. *

1 2 3 4 5

6.2 Participar de debate sobre questdes de gestao escolar. *
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6.3 Participar de debate sobre a importancia de o professor identificar-se com a
instituicdo escolar. *

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

6.5 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria e suas acoes:

Categoria 7 - Continuar aprendendo/Aprender a aprender

Acoes:

7.1 Participar de eventos cientificos e de posterior analise em grupo sobre as
principais aprendizagens construidas nessa experiéncia, visando a valorizagdo da
educacao continuada do professor. *

1 2 3 4 5

7.2 Participar, como ministrante, de atividades de formacdo na escola ou fora dela
(cursos, oficinas, entre outros). *

1 2 3 4 5

7.3 Participar, como aluno, de atividades de formac&o na escola e fora ela (cursos,
oficinas, entre outros). *

1 2 3 4 5

7.4 Participar de atividades de autoavaliacdo com os colegas da licenciatura e com os
professores da escola envolvida na formag&o docente.

1 2 3 4 5
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7.5 Coletar e analisar dados com vistas a investigar a préatica docente. *
1 2 3 4 5

7.6 Comentarios, criticas e sugestdes sobre a categoria e suas acoes:

Questdes finais
1 Na sua opinido, de que modo o PIBID da sua IES contribui para a formagao e
qualificacé@o do professor de Matemética para a educacao Basica? *

2 De que forma poderia ser organizado o relatorio do PIBID de forma a contribuir para
a qualificacdo da iniciacdo a docéncia? *



