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RESUMO

Nesta dissertacdo, intitulada “A construcdo da préatica pedagdgica dos licenciandos em
Matematica no contexto do Pibid-Uesb de Vitéria da Conquista — Bahia” sdo enfatizadas
concepcdes que se entrelacam sobre as a¢es educacionais no contexto do Pibid-Uesbh. Teve
como objetivo geral compreender como a pratica pedagdgica é construida no contexto do
Subprojeto de Matematica no Ensino Meédio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacéo
a Docéncia pelos bolsistas participantes. A inquietacdo concentrou-se na seguinte questao:
Como a pratica pedagdgica € construida pelos licenciandos em Matemaética no contexto do
Subprojeto desenvolvido no Ensino Médio do Pibid no campus da Uesb em Vitoria da
Conquista - Bahia? A pesquisa foi desenvolvida com os bolsistas que atuam no Colégio
Polivalente e no Colégio Estadual Luis Eduardo Magalhées, localizados na cidade de Vitoria
da Conquista- Bahia, considerando o0s discursos de quatorze participantes inseridos na
investigacdo. A abordagem estudo de caso, de natureza qualitativa, foi a trilha tedrico-
metodologica empregada, considerando quatro atuacdes: identificar, relatar, destacar e
conhecer. Foram realizados, no percurso da pesquisa, entrevistas semiestruturadas, sessoes de
estudos e diarios de bordo. Para analise e organizacdo dos dados, nos referenciamos nos
estudos de Donald Shon (2007) e Tardif (2002), principalmente sobre as comunicacdes a
respeito do tema e de significados, concep¢bes associadas a uma analise sistematica e
dialogica. Os resultados e inferéncias da pesquisa permitem afirmar que a construcdo da
préatica pedagdgica é constituida por diversos saberes mobilizados pelos professores na acdo
continua da sala de aula. Nessa perspectiva, 0s conhecimentos académicos adquiridos no
ambito da licenciatura s@o diluidos, filtrados e transformados em saberes refletidos sobre a
acdo. No ambito do Pibid-Uesb foram observadas acfes que possibilitaram a reflexdo e a
problematizacdo do ensino de Matematica no Ensino Médio ao compreendermos que 0S
participantes da pesquisa puderam desenvolver praticas mediadas por meio do conhecimento
tedrico-académico e da interagdo entre os proprios pares e os alunos. Tais agdes sdo
fundamentais para aprendizagem da docéncia no processo da formacdo inicial dos

licenciandos.

Palavras-chave: Pibid. Formacdo Docente. Aprendizagem da Docéncia. Pratica Pedagogica.



ABSTRACT

In this dissertation, entitled "The construction of the pedagogical practice of the
licenciandos in Mathematics in the context of the Pibid -Uesb of Vitéria da Conquista -
Bahia" are emphasized conceptions that are intertwined on the educational actions in the
context of the Pibid-Uesb. The general objective was to understand how the pedagogical
practice is constructed in the context of the Mathematics Subproject in High School of the
Institutional Program of Initiation to Teaching Scholarship by the scholarship holders
involved. Concern was focused on the following question: How is pedagogical practice built
by the licenciandos in Mathematics in the context of the Subproject developed in the High
School of Pibid on the Uesb campus in Vitéria da Conquista - Bahia? The research was
developed with the scholarship holders who work in the Polyvalent College and the Luis
Eduardo Magalhdes State College, located in the city of Vitdria da Conquista-Bahia,
considering the speeches of fourteen participants in the research. The case study approach, of
a qualitative nature, was based on the theoretical-methodological track used, considering four
actions: identify, report, highlight and know. Semi-structured interviews, study sessions and
logbooks were carried out in the course of the research. For analysis and organization of data,
we refer to Donald Shén (2007) e Tardif (2002) studies, mainly on the communications about
the theme and meanings, conceptions associated with a systematic and dialogical analysis.
The results and inferences of the research allow us to affirm that the construction of the
pedagogical practice is constituted by several knowledge mobilized by the teachers in the
continuous action of the classroom. In this perspective, the academic knowledge acquired in
the scope of the degree are diluted, filtered and transformed into knowledge reflected on the
action. In the scope of the Pibid-Uesb of the campus of Vitéria da Conquista-Bahia, actions
were observed that enabled the reflection and the problematization of the teaching of
Mathematics in High School when we understood that the participants of the research could
develop practices mediated through the theoretical-academic knowledge and Of the
interaction between the peers themselves and the students. These actions are fundamental for

learning the teaching in the process of the initial formation of the graduates.

Keywords: Pibid.Teacher Training. Teaching Learning. Pedagogical Practice.



RESUMEN

En esta tesis doctoral, titulada "La construccién de la practica pedagdgica de los
estudiantes en matematicas en el contexto de PIBID / Vitéria da Conquista UESB - Bahia" se
hace hincapié en los conceptos que se entrelazan en las acciones educativas en el contexto de
PIBID / UESB. Su objetivo fue comprender como la practica pedagdgica se construye en el
contexto de actividades de las matematicas en secundaria Beca Programa Educativo
Institucional de Iniciacién por los cientificos implicados ensefianza. La inquietud se centrd en
la pregunta: ;Cémo la practica pedagdgica es construido por los estudiantes en matematicas
en el contexto de Sub-proyecto desarrollado en Pibid la escuela secundaria en el campus de
UESB en Vitoria da Conquista - Bahia? La investigacion se realizd con compafieros que
trabajan en el Colegio Polivalente y State College Luis Eduardo Magalhaes, ubicados en la
ciudad de Vitéria Bahia vencedor, teniendo en cuenta los discursos de los catorce
participantes entraron en la investigacion. El enfoque de estudio de caso, cualitativa, fue la
pista tedrico y metodoldgico empleado, teniendo en cuenta cuatro acciones: identificar,
informar, despegar y comprender. Ellos se llevaron a cabo en el curso de la investigacion, las
entrevistas semiestructuradas, estudios y sesiones de cuadernos de bitacora. Para el analisis y
organizacion de datos, se mencionan en los estudios de Donald Shdn (2007) e Tardif (2002),
principalmente en las comunicaciones sobre el tema y significados, conceptos asociados a un
analisis sistemético y de dialogo. Los resultados de la investigacion y las inferencias nos
permiten afirmar que la construccion de la préctica pedagdgica se compone de varias
conocimiento movilizado por los profesores en la accion continua de la clase. En esta
perspectiva, los conocimientos académicos adquiridos en el grado se diluyen, se filtré y se
transforma en conocimiento que se refleja en la accién. Bajo el Pibid-Uesb de Victoria
Conquista del campus da, se observaron acciones Bahia que permitio Matematicas reflexion y
el cuestionamiento de la ensefianza en la escuela secundaria a entender que los participantes
en el estudio fueron capaces de desarrollar practicas mediadas a través del conocimiento
tedrico y académico y la interaccion entre los comparieros y los propios estudiantes. Tales
acciones son fundamentales para la ensefianza del aprendizaje en el proceso de formacion

inicial de los futuros profesores.

Palabras clave: Pibid. formacién del profesorado. La ensefianza aprendizaje. La practica

docente.
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INTRODUCAO

A profissionalizacdo dos professores estd dependente da possibilidade de
construir um saber pedagdgico que ndo seja puramente instrumental. Por
isso, é natural que os momentos-fortes de produ¢do de um discurso cientifico
em educacdo sejam, também, momentos-fortes de afirmacéao profissional dos
professores. Todavia, estes momentos contém igualmente os germes de uma
desvalorizagdo da profissdo, uma vez que provocam a deslegitimacdo dos
professores enguanto produtores de saberes e investem novos grupos de
especialistas que se assumem como ‘“autoridades cientificas” no campo
educativo. O entendimento deste paradoxo parece-me essencial para
compreender alguns dos dilemas actuais da profissdo docente (NOVOA,

1999, p.6).

Assentando-se nos limites do debate entre a formacdo docente e a implantacdo de
programas de incentivo e valorizagdo do Magistério para estudantes das licenciaturas no
processo de iniciacdo a docéncia, nosso trabalho, na medida em que pretende como objetivo
central compreender como a préatica pedagdgica é construida no contexto do Subprojeto de
Matematica no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
Pibid pelos graduandos do Curso de licenciatura em Matematica assume ainda como
finalidade, refletir sobre o préprio processo de formacdo dos bolsistas participantes do Pibid.
Nesse entendimento, partimos, na primeira etapa da escrita, de nossa trajetoria formativa e
profissional para, a partir desse momento, comecarmos a escrever sobre o vivido, como
afirma Cunha (1997) destacar situacdes, descrever fatos, narrar episddios, lembrar etapas e
esquecer outras, tem varios sentidos e definices que podem ser observados como fins

pedagdgicos.

Assim, nessa introducdo, apresentamos 0 tema pesquisado, associando-0 a pequenos
trechos de nossa historia formativa e profissional. Preferimos falar de nossa experiéncia
formativa e sobre nossa trajetoria profissional apresentando situa¢Ges vivenciadas tanto na
nossa formacéo quanto na atuagdo da profissdo, no intuito de justificar a nossa intencdo em
realizar esta investigacdo na area de Educacdo Matematica. No curso da escrita,
compartilhamos os motivos pelos quais desenvolvemos a pesquisa, a dissertacdo de mestrado,
0s objetivos, 0 objeto e a questdo central em um contexto de dialogicidade, de construcdo da
nossa subjetividade em seu envolvimento com o cotidiano no Subprojeto de Matematica da

Uesb no qual presenciamos diversas a¢des envolvendo o Pibid. E quase impossivel que
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alguém realize pesquisa de campo sem se envolver no jogo da intersubjetividade que a
interacdo direta com os participantes produz (SANT’ANA, 2010).

A trajetOria escrita nessa dissertacdo €, principalmente, interativa, heterogénea, ou
seja, mediada por diversas falas, pois fomos, de acordo com Cunha (1997), observando os
participantes contarem suas experiéncias, perspectivas e aspiracfes, ao tempo em que

anunciavam novas intengdes e possibilidades.
1.1 Trajetdria formativa e profissional: algumas percepcoes

A educacdo sempre fez parte da nossa trajetoria formativa e profissional. Em 1990,
concluimos a ultima etapa do Ensino Fundamental e em 1991 decidimos iniciar o Curso de
Magistério na modalidade de Ensino Médio, estagiando nos anos de 1992 e 1993 na terceira e
quarta série da primeira etapa do Ensino Fundamental. O estagio foi realizado durante os dois
anos subsequentes em um Grupo Escolar chamado Pedro Alves Cunha, localizado na cidade
de Pocdes, a poucos metros da nossa residéncia. No segundo ano de estagio, os professores da
Rede Estadual de Ensino da Bahia estavam passando por um longo periodo de greve, e
ficamos durante quase todo o ano letivo, de maio a novembro, como regente de uma classe,
substituindo a professora titular da turma. Conforme Pimenta (2006), a finalidade do estagio é

aproximar o futuro professor da realidade, na qual atuara profissionalmente.

Em 2002, fomos aprovados em concurso publico e comecamos a lecionar na Educacéo
Infantil, na mesma escola em que haviamos estagiado ha dez anos. A instituicdo ndo pertencia
mais a Rede Estadual de Ensino. Havia deixado de ser grupo escolar, por haver sido
municipalizada, e passado a ocupar a lista das escolas da Rede Municipal de Pocdes - Bahia.
Em busca de aperfeicoamento profissional, em 2004 prestamos vestibular na Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia — Uesb para o curso de Pedagogia e iniciamos a nossa
trajetdria académica na graduacdo no segundo semestre do presente ano. Em 2004, também
iniciamos as nossas atividades na coordenacdo pedagodgica da Escola Municipal Luis Heraldo
Duarte Curvelo de PocGes - Bahia, desenvolvendo um trabalho de cunho pedagdgico em
parceria com os professores das diversas disciplinas dos anos finais do Ensino Fundamental.
Em 2005 e 2006, atuamos na Secretaria Municipal de Educacdo de PocbGes — SMEP
realizando diversas intervencfes em um programa de formacéo e capacitagdo em servico para
os professores de Lingua Portuguesa e Matematica da Rede Municipal que lecionavam nas

séries finais do Ensino Fundamental.
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Em 2007, assumimos a gestdo escolar da maior escola municipal de Po¢des. Na época
a escola contava com 1.705 alunos matriculados, 90 professores, 3 coordenadores
pedagdgicos e 42 profissionais de apoio. A escola atendia, praticamente, a todos 0s segmentos
da Educacdo Basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA. Todas essas vivéncias promovem, segundo Tardif (2002) diversos
saberes e manifestacbes do saber fazer e do saber ser, oriundos de fontes diversas como
formacédo inicial e continuada, curriculo e experiéncias profissionais e de naturezas diferentes

correlacionadas com a sua ambiéncia de trabalho.

Dessa forma, desde 2002, exercendo diferentes funcbes (docéncia, coordenacéo
pedagdgica e gestdo escolar) até o presente momento, temos refletido sobre o nosso trabalho
no ambito da Educacdo Basica, mas também temos observado a prética pedagodgica dos
nossos colegas, tanto a dos mais experientes quanto a dos novatos, que exercem a docéncia
em diferentes areas de ensino nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Essas
observacOes sistematicas tém propiciado uma constatacdo: os licenciados egressos, ao
adentrarem na sala de aula, tém dificuldades em desempenhar a atividade docente no que diz
respeito & gestdo de conteldo' e de classe? e ainda denunciam a necessidade de um

embasamento sobre educagdo enquanto processo formal e social de ensino e aprendizagem.

Na nossa trajetoria profissional, temos observado que muitos professores se sentem
inseguros na direcdo da sala de aula, ao notarmos que eles tém dificuldades na atuacdo do
processo de ensino e na prépria gestdo de classe. Entendemos também, que a dualidade entre
teoria e pratica, formacdo e trabalho, universidade e escola, saber e fazer ainda ndo foram
superadas (FELICIO, 2014). Nos cursos de licenciatura ainda predomina a hegemonia do
conhecimento académico em detrimento ao conhecimento escolar. E nesse sentido que a
teoria aprendida na universidade sobrepde-se a pratica desenvolvida pelos professores no

ensino basico, real¢cando certo distanciamento entre a formacdo e a atuagdo docente.

Dentre os objetivos e as atividades do processo didatico-pedagogico, a autoavaliagao
no planejamento de aula se constitui em um ponto de referéncia na agdo docente. Por
intermédio do ato de planejar, sistematizamos as acles, pesquisamos, refletimos, nos

organizamos e desenvolvemos uma autoavaliacdo da nossa prética (LIBANEO, 1994). No

1 A gestdo de contetido pode ser definida como “o conjunto das operagdes organizadas para levar o aluno a
aprender o contetido”; ¢ a tarefa de “dar o programa, de assegurar-se de que o0s alunos dominam os diversos
elementos do contetudo, de incutir o gosto pelo estudo das diversas matérias”.

?Enquanto que a gestdo de classe refere-se a um “conjunto de regras e de disposicdes necessarias para criar e
manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem” (GAUTHIER, 2006, p.238).
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entanto, quando ndo ocorre essa introspeccdo durante o planejamento das atividades de
ensino, dificulta a reflex&o sobre a propria acéo.

O nosso envolvimento com os estudos sobre formacdo docente na graduacao, durante
0 curso de Pedagogia, e o de especializacdo em Politicas Publicas, Gestdo e Praticas
Educacionais na pés graduacao lato sensu nas disciplinas referentes as praticas de ensino e
organizacdo do trabalho pedagogico propiciou a definicdo do objeto de pesquisa para o
desenvolvimento dos trabalhos monogréaficos tanto na graduacéo quanto na pds-graduacao, no
periodo compreendido entre 2004 a 2010, na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia —
Uesb. Nesse periodo, procuramos compreender a influéncia que os programas de formacéo
continuada exercem sobre a pratica pedagogica de professores de Lingua Portuguesa e
Matematica da Rede Municipal de Po¢des (MEIRA, 2008, 2010). Esses trabalhos de pesquisa
sistematizaram e analisaram as estratégias do ‘“Programa de Formagdo Continuada”
desenvolvido no municipio de Pocdes, partindo das analises dos fatores que incidiram sobre a
pratica pedagogica dos docentes participes em suas atuacfes no ensino de Lingua Portuguesa

e Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Privilegiamos nessas pesquisas, 0 debate sobre: 1) a constituicdo dos saberes
elementares para a pratica de ensino em Lingua Portuguesa e Matematica; 2) a
interdisciplinaridade e a aprendizagem da linguagem e da matematica em sala de aula; 3) o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas de leitura e escrita na perspectiva do letramento. O
desenvolvimento desses estudos possibilitou um conhecimento pessoal e profissional sobre os
programas de formacdo continuada para professores, conhecidos como capacitacdo em
servico. Os saberes docentes sdo socializados nas instituicdes formativas por meio dos cursos
de instrucdo complementar, da interacdo entre os pares, da instituicdo escolar, dos atores

educativos e dos diferentes espagos de formacdo (TARDIF, 2002).

As nossas observacgdes tanto na condi¢do de pesquisador quanto no trabalho como
coordenador pedagogico na Rede Municipal de Pogdes, no periodo de 2004 a 2014, trouxeram
inquietacOes sobre a nossa maneira de pensar a pratica pedagogica no contexto da escola e da
sala de aula. Presenciamos, diversas vezes, uma metodologia de ensino tradicional, na qual o
professor é visto como um artesdo, conservador, aplicador de um conjunto de férmulas e
repeticdes, em que os conteudos escolares séo memorizados pelos alunos. Observavamos que
na aplicabilidade de meétodos e técnicas na perspectiva de uma metodologia de ensino

tradicional, o professor era o transmissor e o aluno, o receptor. Essas préaticas reforcam a ideia
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de que o professor é o detentor do saber e o aluno, é colocado sob esse prisma, como um
recipiente vazio que se enche com as informagdes transmitidas, contrariando a concepcao de
ensino freireana na qual o professor esta “aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibi¢des; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tem — a de

ensinar e ndo a de transferir conhecimento” (FREIRE, 1996, p.47).

Enquanto pedagoga, assumimos a gestdo escolar durante o periodo de 2007 a 2008 e
temos desenvolvido um trabalho na coordenagdo pedagdgica em escolas de Ensino
Fundamental de Pog¢des desde 2004. Nesses anos de atividade e envolvimento em praticas
educativas, temos percebido uma metodologia de ensino baseada no treinamento, no incentivo
a memorizacgéo e reproducdo de conhecimentos, bem como a existéncia de uma “metodologia
tradicional de aplicagéo de provas e atribuicdo de notas/conceitos periodicos” (HOFFMANN,
2006, p.16). Incomodava-nos perceber que mais de oitenta por cento dos professores da rede
municipal de Pocdes ja eram graduados ou estavam em processo de formacdo nas principais
faculdades da regido, entretanto, notavamos que alguns deles se preocupavam com o contetdo
especifico da disciplina e sequer, tinham consciéncia da importancia dos saberes pedagdgicos
na construgdo de sua profissionalidade. Acabavam repetindo praticas tradicionais e

conservadoras que pouco contribuiam para a aprendizagem dos alunos.

Conforme foi relatado, a educacdo e a formacdo de professores vém permeando e
cimentando a nossa trajetdria formativa e profissional, por meio das nossas pesquisas e
atuacdo profissional (docéncia, gestdo escolar e coordenacdo pedagdgica). A tematica
formagdo docente vem sendo discutida com certa frequéncia no contexto das pesquisas
educacionais brasileiras e estd sempre presente as nossas preocupacfes de educador. No
contexto da Educacdo Matematica, instigou-nos aprofundar, em nivel de mestrado, a tematica
das préaticas pedagdgicas na licenciatura em Matematica no contexto do Pibid, por razdes

pormenorizadas, a seguir.
1.2 Razdes sociais e cientificas

No cenario educacional, temos observado uma situacdo paradoxal durante a primeira
década do terceiro milénio. Pesquisas brasileiras realizadas por Aranha e Souza (2013) tém
apresentado resultados de uma progressiva diminuicdo na quantidade de jovens que, ao
ingressarem no Ensino Superior, optam pela profissdo docente. Os candidatos ao vestibular,
ao escolherem um determinado curso, ndo expdem interesse pelas licenciaturas. Destarte, €

cada vez menor o nimero de vestibulandos inscritos nos cursos de graduacdo que formam
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professores, sobretudo, em Matematica, enquanto cresce, consideravelmente, o nimero de
estudantes em nivel superior no Brasil. Desse modo, nossa pesquisa sob a perspectiva social
pode tornar-se interessante para repensar acdes pedagdgicas e politicas, bem como praticas
durante o processo de formacdo que propiciem momentos de interacdo e reflexdo diante das

situacOes reais vivenciadas na sala de aula.

Pesquisas envolvendo as reformas educacionais e as mudancas na formacéo inicial dos
professores comecaram a aflorar na sociedade capitalista, em decorréncia das mudancas
oriundas da flexibilizacdo e da precarizacdo no mundo do trabalho e da producdo, das
inovacOes tecnoldgicas no campo da informatica e microeletrénica, bem como da apologia ao
Estado Minimo®, as quais tém contribuido para alterar o perfil da escola e, consequentemente,
da formacéo docente (MACEDO, 2008). No Brasil, desde a aprovacdo da Lei 9.394/96, tem
havido uma crescente mobilizacdo em torno da implementacdo de politicas publicas e
programas* governamentais, cujas acdes e estratégias estdo associadas a profissdo docente, a
remuneracao e a politica de incentivo. Nessa perspectiva, a formacao inicial passa a ocupar o
cerne das discussGes e o oficio da docéncia contornou o bojo das reformas que coloca o
professor como protagonista do sucesso ou do fracasso escolar na sociedade atual.

Segundo Nunes (2001), as pesquisas relacionadas a formagdo e profissdo dos
professores emergem, a partir dos anos de 1980, quando a pratica pedagdgica passou a ser
analisada enquanto dispositivo de mobilizacdo de diversos saberes que os docentes adquirem
tanto no contexto da sua graduacdo como nas suas experiéncias praticas ao ensinar no
cotidiano escolar. Nesse sentido, formagdo académica e conhecimento escolar estdo

intrinsecamente relacionados. Em ambito internacional, o debate que engloba essas pesquisas

* No ambito da reforma educacional, o Estado Minimo procura implementar medidas que tragam resultados
rapidos em curtos prazos. Nesse contexto, a capacitacdo em servico é colocada como a alternativa mais viavel
para reduzir custos com a formagdo dos professores e aumentar o nimero de docentes “qualificados”
(MACEDO,2008, p.67).

* Ao acessarmos o0 portal do Ministério da Educacéo, encontramos diversos programas e acdes implementados
pelo governo federal nos Gltimos anos. Dentre eles, estdo aqueles voltados para a formagdo de professores, como
0 Programa de Formacdo Inicial e Continuada, Presencial e a Distancia de Professores para a Educacédo
Bésica (PARFOR), o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (PRODOCENCIA), o Programa Novos
Talentos, Universidade Aberta do Brasil (UAB), Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacéao
Especial, Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia Educacional — Proinfo Integrado,
PROJETO GESTOR - Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Tecnoldgica / Formacdo de Mestres para a
Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica, Programa de Pds Graduacdo em Educacdo
Agricola (PPGEA), Programa Institucional de Qualificacdo Docente para a Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica (PIQDTEC), Politica de Formacdo em Educagdo de Jovens e Adultos,
Programa de Apoio A Formag#o Superior em Licenciatura em Educag&o no Campo — (PROCAMPO), Programa
de Apoio A Formagio Superior e Licenciaturas Interculturais (PROLIND) — Educacio Indigena e o Programa
Rede UAB de Educagéo para a Diversidade (BRASIL/MEC/CAPES. PROGRAMAS E ACOES, 2012 - 2015).
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é difundido nas décadas de 1980 e chega ao Brasil no final da década de 1990, pautando-se na
identificacdo dos conhecimentos que os professores desenvolvem no cotidiano da escola em
situacOes diversas e adversas da sala de aula e no estudo de como os conhecimentos da préatica
se articulam aos conhecimentos teéricos académicos na formacdo inicial. E nesse contexto
que sdo levadas em consideragdo a autoformacdo docente, a reflexdo sobre a prética e a
reelaboragdo de saberes construidos na imprevisibilidade da sala de aula, bem como a

identidade profissional.

Essa nova maneira de pesquisar o0 processo de ensino realca o movimento da
profissionalizacdo docente, busca construir um repertério de conhecimentos e definir a pratica
do Magistério ao confrontar o paradigma positivista da racionalidade técnica, que “acabava
por reduzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias e métodos de ensino, gerando
uma crise de identidade nos professores em decorréncia de uma separacdo entre 0 eu
profissional e o eu pessoal” (NUNES, 2001, p. 28).

Ainda, segundo Nunes (2001), a partir da década de 1990, houve um crescente
interesse pelas pesquisas que tratam sobre a aprendizagem docente dos estudantes das
licenciaturas. A maneira como o futuro professor aprende o ensinar passou a ser destaque nos
principais eventos e produc¢des académicas sobre formacdo de professores. A énfase na préatica
pedagdgica, na construcdo da identidade profissional, na socializacdo da realidade do
cotidiano escolar e nas dificuldades que os egressos dos cursos de licenciatura enfrentam no
processo de ensino tém propiciado novos contornos nas pesquisas que tratam sobre o
conceito® de formagdo docente. Os saberes que embasam a pratica, a profissionalizagdo, o
conhecimento académico® assimilados pelos futuros professores na licenciatura e mobilizados
na sala de aula tém ganhado espaco privilegiado tanto na literatura nacional como na
internacional, sobretudo, com a implantacdo de programas de iniciativa puablica que

estimulam a valorizagdo do Magistério.

> Este conceito esté relacionado a uma mudanca de foco nos estudos de formacéo de professores a partir dos anos
de 1980, quando a racionalidade técnica passa a ser bastante criticada, devido a um novo conceito de formagéao
docente fundamentado na epistemologia da pratica reflexiva que concebe o trabalho docente como condicionante
de transformacdo social e praxis (ZEICHNER, 2008).

® Conhecimento académico “serve para representar as diversas formas de conhecimento e de especialidade que
existem em meio ao corpo docente e técnico nas universidades e faculdades. Inclui tanto o conhecimento
adquirido nas disciplinas de humanidades e ciéncias, quanto aqueles da area de educagdo” (ZEICHNER, 2010, p.
480).
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No &mbito nacional, o Pibid foi implantado enquanto uma politica publica, no governo
do presidente Luis Inacio Lula da Silva. Por meio do Decreto 7.219 de 24 de junho de 2010 e
regulamentacdo da Portaria n® 260/2010 foi empreendido pelo Centro de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES e desenvolvido por intermédio de universidades e
Institutos de Ensino Superior — IES, que sdo selecionados por processo publico e passam a
fazer parte do Programa, desenvolvendo os subprojetos que atendem, especificamente, as
licenciaturas. No referido Decreto, é apresentada a estrutura do Programa, bem como os fins,
0S objetivos e 0s requisitos béasicos para a concessdo de bolsas para: estudantes de
licenciatura’ professores do Ensino Superior que exercem as funcdes de coordenador
institucional® e coordenador de area® e professores da Educacéo Bésica que desempenham o
papel de professor supervisor'®. O Programa tem como metas principais a aproximagao entre
Ensino Superior e educacdo bésica, a valorizacdo do Magistério e a elevacao da qualidade das
atividades académicas do licenciando durante a sua formacdo inicial, num contexto de
praticas formativas e inovadoras durante a convivéncia na ambiéncia académico-escolar
(BRASIL/MEC/CAPES, 2009). Nessa pesquisa, esse interesse ganha nuance prépria, ao
focarmos na questdo da préatica pedagogica durante a aprendizagem da docéncia no Ensino

Médio, a partir da experiéncia no contexto do Programa.

Dentro dessa nova perspectiva de formacao inicial, o Pibid emerge no cenario das
reformas educacionais quando o Brasil vivencia uma crise conjuntural e estrutural das
licenciaturas devido a perda da centralidade da escola enquanto instrumento de difusdo do
conhecimento sistematizado. Mediante as transformacgdes culturais, o crescimento das
tecnologias, o desenvolvimento das midias e a constituicdo dos sistemas de ensino no projeto
da civilizagcdo moderna, o sistema de ensino, a escola e a formacao de professores, enquanto

partes desse projeto e veiculo de difusdo do conhecimento sistematizado, também sofrem as

” Para ser inserido no Programa e adquirir a bolsa, o estudante de licenciatura precisa estar matriculado em uma
instituicdo publica de ensino superior que tenha projeto aprovado no Pibid, e participe do processo seletivo por
meio de edital publicado pela prépria instituigdo.

® O coordenador institucional é aquele responsavel pelo Programa em uma determinada Instituicdo de Ensino
Superior. Ele dialoga com as escolas de Educacdo Bésica, participantes do Programa, seleciona os coordenadores
de &rea e realiza as fun¢Bes administrativas como cadastro e atualizacdo da relacdo dos bolsistas, bem como uso
e prestacdo de contas dos recursos financeiros administrados no Programa.

° O coordenador de 4rea é o professor responsavel pelo Subprojeto de sua atuacéo. No contexto do Pibid, 0s
subprojetos atendem a areas especificas das licenciaturas de uma determinada instituicdo de Ensino Superior.

' O professor supervisor é aquele que exerce a docéncia nas escolas plblicas de Educacdo Bésica que
participam do Programa. Sao professores licenciados na mesma area de formagdo dos bolsistas de iniciagao a
docéncia. Eles acompanham o desenvolvimento das atividades desenvolvidas em sala de aula, orientando e
acompanhando os licenciandos em todas as etapas do Projeto. Participam das reuniGes semanais na universidade
e dialogam com o coordenador de area sobre o andamento das atividades desenvolvidas pelo Programa na sua
escola de atuacao.
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consequéncias dessa crise por ndo conseguirem atender as massas, educando-as para a
insercdo na civilizacdo moderna. Nas palavras de Aranha e Souza (2013, p.84) o termo “crise”
refere-se a critica enquanto expressdo de desequilibrio e alteracdes repentinas “Estar em crise
é ndo dar conta de realizar as promessas, que sdo renovadas a cada dia, expressdo mesmo de

uma dindmica social que n&o cessa de nos fazer confrontar, a cada dia, novas questoes”.

A crise emergiu no projeto da modernidade e vem se materializando na escola, visto
que ela ndo consegue cumprir o seu propdsito estabelecido: formar cidaddos autdbnomos,
livres e iguais em direitos. Os fatores que desencadearam essa crise séo diversos. No entanto,
ha pelo menos trés, que merecem destaque por serem considerados como 0s mais relevantes,
conforme Aranha e Souza (2013). O primeiro deles, diz respeito a educacdo e a escola,
enquanto instrumento privilegiado de analise das ciéncias sociais, as quais passaram a critica-
las nomeando-as como reprodutora da realidade social, invertendo assim, a ldgica de uma
escola de emancipacdo social para uma escola que reproduz as desigualdades sociais. O
segundo é pontuado como a desestabilizacdo da escola, causado pela critica e pela sua posi¢édo
no arbitrario cultural, na qual as praticas pedagdgicas foram colocadas e legitimadas por esse
arbitrario, produzindo assim, a instabilidade dos programas e cursos escolares. O terceiro e
ultimo, é definido como uma mudanca no perfil da escola, ou seja, com a expansao da oferta
de ensino, as escolas receberam uma quantidade enorme de alunos, antes de adaptarem seu
espaco e sua infraestrutura. As salas de aula superlotaram, dificultando cada vez mais a
garantia de um ensino de qualidade para todos os alunos.

A crise acabou sendo materializada também, em decorréncia da perda da autoridade
pedagdgica e da crenca do papel da escola que passou a ser retratada como reprodutora das
relagbes sociais. Os professores presenciaram uma mudanca global no perfil da escola,
sobretudo, na transicdo do século XX ao seculo XXI, ao ser difundido o discurso alcunhado
como escola para todos que tem se configurado:

Num cenério em que escola e opinido pablica internalizaram como habitus a
consciéncia de que todos devem ser escolarizados e teremos pelo menos
parte da explicacdo do porque a crise atual na educagdo tem como uma das

suas decorréncias o adoecimento dos professores ou o elevado grau de
absenteismo ao trabalho (ARANHA; SOUZA, 2013, p. 77).

Associada a essa problematica, presenciamos a baixa atratividade da carreira docente,
0 desinteresse pela docéncia e o maior numero de estudantes de escolarizagdo basica mais
precaria inscritos nos cursos de licenciatura. Essa baixa atratividade se expressa pela relagdo

candidato/vaga nos vestibulares das grandes universidades publicas do Brasil, assim como a
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decisdo de muitos professores se manterem afastados da sala de aula. Em decorréncia dessa
situacdo, presenciamos um esforco por parte das politicas publicas de formacdo docente na
fomentacao de acbes que incentivam a valorizacdo docente por intermédio da implantacao de
programas, dentre outras metas elencadas no atual Plano Nacional de Educacdo — PNE, que
tém procurado minimizar a caréncia de professores, visando atrair o interesse da populagéo

académica pelo Magisteério.

Levando-se em consideracdo a crise das licenciaturas e a escassez de professores no
Brasil, foi instituida uma comissdo especial para analisar medidas que viessem superar 0
déficit de professores da Educacdo Béasica no Brasil, sobretudo no Ensino Médio e nas areas
de Quimica, Fisica, Matematica e Biologia. O relatdério publicado em maio de 2007 pontuou
os resultados oriundos de uma pesquisa feita pela Organizacdo Internacional do Trabalho
(OIT) e pela Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educagéo, Ciéncia e Cultura (Unesco) em
38 paises, no qual, o Brasil foi apontado como um dos paises que menos investia em educacéo
e tinha o menor nimero de jovens interessados pelos cursos de licenciatura, além da

constatagdo do elevado indice de evasdo nos cursos de formacéo presencial.

Diante disso, foi elaborado 0*! chamado “Plano Emergencial para Enfrentar a Caréncia
de Professores no Ensino Médio”, tendo em vista reunir informacdes e fomentar pesquisas e
estudos que explicitassem a problematica relacionada ao déficit de professores. Na ocasido, a
Secretaria de Educacdo Basica, em parceria com 0 MEC e o Instituto Anisio Teixeira — INEP,
enviaram formularios as Associacdes de Universidades e faculdades que formam professores
para producdo de dados que propiciassem a andlise e o entendimento do “porqué do déficit

docente no Ensino Médio”.

O relatorio produzido por meio das anélises das informacg6es contidas nos formularios
afirmou que havia a necessidade de pelo menos 235 mil professores para o Ensino Médio no
Brasil. Especificamente em Matematica, tinha-se a necessidade de pelo menos 106.634
professores, tendo em vista que, no periodo compreendido entre os anos de 1990 — 2001,
apenas um total de 55.334 se graduaram na area, permanecendo ainda um déficit de 51.300

professores.

' O documento intitulado Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais é um
relatorio produzido pela Comissdo Especial instituida para estudar medidas que visem a superagdo do déficit
docente no Ensino Médio. Foi publicado pelo Ministério da Educacdo em maio de 2007, e encontra-se
disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassezl.pdf. Acesso em: 24set.2015.
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O referido documento elencava alguns fatores que contribuiam para a evasdo nos
cursos de licenciatura, dentre estes, a falta de recursos financeiros para manter os licenciandos
nos cursos apareceu em primeiro lugar. A licenciatura em Matematica ocupava, em 2007, o
primeiro lugar da tabela de oito dos principais cursos de licenciatura que estavam em crise,
com 56% de evasdo no percentual. Os resultados do estudo do referido relatério pontuavam
que mais de 60% dos professores em exercicio estavam mais proximos da aposentaria de que
do inicio de carreira. Assim, diante dos resultados apresentados neste relatorio, algumas
medidas, de carater emergencial, foram elaboradas para tentar diminuir o indice de evasdo das
licenciaturas. Desse modo, foram instituidas doze propostas, elencadas na Instituicdo da
Politica Nacional de Formacdo de Professores com metas e recursos financeiros para o
financiamento de programas e acdes que visam a formacéo e o aperfeicoamento da profisséo

docente.

Uma das propostas apresentadas para amenizar os problemas recorrentes foi a
implantacdo de programas de incentivo as licenciaturas e a criacdo de bolsas de incentivo a
docéncia. As estratégias dessas duas acdes visam manter os estudantes das instituicdes
pablicas na licenciatura por intermédio dos recursos financeiros disponibilizados que ajudam
0 estudante a se manter na universidade e permanecer em contato direto com a escola. E nesse
contexto que o Pibid foi implantado, por meio de uma acdo conjunta do Ministério da
Educacdo, da Secretaria de Educagdo Superior — (Sesu); da Fundacdo e Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior- (Capes) e do Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educacdo — FNDE.

Desde o periodo de sua implantacdo até o momento atual, o Pibid vem tendo uma
abrangéncia consideravel em todo o territério nacional, sendo implantado em todas as regifes
brasileiras, envolvendo um grande niamero de instituicdes e licenciandos. A regido nordeste
conta com 56 instituicbes e um total de 66 projetos aprovados. Na Bahia, as universidades
estaduais e federais como a Universidade do Estado da Bahia — Uneb, a Universidade
Estadual de Feira de Santana — UEFS, a Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC, a
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — Uesb, a Universidade Federal da Bahia —
UFBA e a Universidade Federal do Recéncavo da Bahia — UFRB sdo participantes, com
projetos aprovados nesse Programa. O Pibid objetiva:

e Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacao

bésica;
e Contribuir para a valoriza¢do do magistério;
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o Elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracéo entre educacao superior e educacdo
bésica;

e Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo
em experiéncias metodol6gicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacgdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e Incentivar escolas publicas de educacdo béasica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para 0 magistério; e

e Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacéo
dos docentes, elevando a qualidade das a¢Bes académicas nos cursos de
licenciatura (BRASIL/MEC/CAPES, 2009).

Observando esse conjunto de objetivos listados no projeto do Pibid e as discussfes
anteriores no tocante a formacgdo docente, perpassando por nossas motivacdes pessoais e
profissionais, nossa pesquisa parte do pressuposto de que a construcdo de praticas
pedagdgicas no contexto do Pibid valoriza a qualidade da formacdo inicial por meio da
insercdo direta dos licenciandos na escola, levando em consideracdo as experiéncias de
préticas que sdo adquiridas no &mbito da sala de aula. Com efeito, a preocupacdo principal do
Programa é com o incentivo ao Magistério e a qualidade do ensino na escola basica. Por meio
da aproximacao entre universidade-escola, supBe-se, que 0 ensino passe a ser direcionado,
organizado e orientado no intuito de facilitar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.
E em func&o da melhoria na qualidade da formag#o e do ensino na escola basica, do incentivo
ao magistério e da parceria entre universidade e escola que a nossa compreensao sobre a
construcdo da préatica pedagdgica propiciara caminhos para discussdo e problematizacdo
envolvendo o movimento de transito entre conhecimento académico e escolar no processo de

formagé&o docente.

Diante do exposto, a inquietacdo concentrou-se na seguinte questdo: Como a prética
pedagdgica € construida pelos licenciandos em Matematica no contexto do Subprojeto
desenvolvido no Ensino Médio do Pibid no campus da Uesb em Vitéria da Conquista -
Bahia? Teve como objetivo geral compreender como a préatica pedagdgica é construida no
contexto do Subprojeto de Matematica no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia pelos bolsistas envolvidos. Assim, nossa pesquisa, do ponto de vista
social e cientifico, podera contribuir para repensar a pratica pedagdgica do professor que
ensina Matematica como um mecanismo de mediagdo entre o conhecimento tedrico
académico, o conhecimento escolar e a reflexdo sobre a acdo no processo de iniciacdo a

docéncia.



28

1.3 Organizacao da dissertacao

Organizamos a presente dissertacdo em seis capitulos, conforme apresentaremos a seguir.
No capitulo introdutdrio, procuramos apresentar o objeto de estudo, a justificativa, a questdo
central e 0 objetivo da pesquisa. O segundo capitulo denominado Metodologia: o percurso
trilhado durante a pesquisa evidenciamos nossas escolhas e o caminho percorrido para o
desenvolvimento da pesquisa. Discorremos sobre os espagos de elaboracdo da pesquisa, as
abordagens da pesquisa qualitativa em Educacdo Matemaética, o significado de prética
pedagdgica, as concepcdes e atuacdes do estudo de caso e 0 NOSSO acesso ao campo empirico.
Demarcamos 0s participantes da pesquisa, tecemos comentarios sobre os procedimentos de

producdo, andlise e organizacao dos dados.

O terceiro capitulo: Aprendizagem da docéncia no Pibid: motivac@es, insercées, concepgoes
e acOes dos bolsistas no Programa, identificamos as principais motivacgdes dos participantes
para inser¢do no Pibid e o tornar-se professor da escola basica, bem como as suas concepgdes
sobre os objetivos do Programa e as acOes desenvolvidas pelos licenciandos e professores

supervisores no ambito do Pibid-Uesb de Vitdria da Conquista.

Em Experiéncias formativas no contexto do Pibid-Uesb: o planejamento e a execucdo das
atividades desenvolvidas em sala de aula relatamos sobre o planejamento e a execucdo das
principais atividades matematicas desenvolvidas pelos licenciandos em sala de aula nas duas
escolas estaduais participantes desta pesquisa, inseridas no Pibid-Uesb do campus de Vitdria
da Conquista—Bahia. A nossa intencdo foi a de destacar, mediante os relatos dos envolvidos,
como as experiéncias formativas vivenciadas no Programa podem vir a propiciar mudancas de
atitude e postura em relacdo ao ato de planejar e atuar em sala de aula nas escolas envolvidas

na pesquisa.

O quinto capitulo: A construcéo de praticas pedagogicas no ambito do Pibid-Uesb:
desafios e possibilidades para a formagdo do professor de Matemética esclarece sobre a
influéncia dos professores supervisores na formac&o inicial dos licenciandos em Matematica,
bem como as intervencdes e percepcOes da pratica pedagogica no contexto do Subprojeto de
Matematica no Pibid-Uesbh. Contém ainda o depoimento dos participantes sobre as principais
dificuldades que os alunos da escola béasica apresentam no processo de aprendizagem da

disciplina de Matematica.
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No capitulo seis: Caracterizando situacfes vivenciadas na parceria universidade—
escola e conhecendo alguns tragos de aprendizagem no desenho do processo de iniciacao a
docéncia conhecemos algumas peculiaridades do Pibid-Uesb e compreendemos a importancia

do Programa no processo de aprendizagem da docéncia na formacao inicial.

Tecemos as nossas consideracdes finais, apresentamos as nossas conclusfes sobre a
pesquisa e discorreremos a sua incompletude, diante de um tema tdo amplo e com diversas

possibilidades de desenvolvimento de novas perspectivas de pesquisas e outros estudos.
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2. METODOLOGIA: O PERCURSO TRILHADO DURANTE A PESQUISA

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é
falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem
escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas
condicoes, precise de falar a ele (FREIRE,1996, p.113).

Paulo Freire (1996), expressa com clareza o significado de uma pesquisa qualitativa, o
qual encontra-se sistematizado na estrutura desta dissertacdo. O saber escutar o outro €,
certamente, a expressao gque mais se aproxima da nossa vivéncia durante o processo de
construcdo de uma investigagdo. Seguimos na direcdo de um sonho animador e democratico,
convictos de que ele ndo se realizaria se ndo houvesse a solidariedade do outro. Por isso, foi
necessario escutarmos diversas vozes, para podermos falar, destacar, identificar, descrever,

construir o percurso trilhado nesta pesquisa.

Neste capitulo, descrevemos esse percurso, esclarecendo a concepcdo da pesquisa, sua
natureza, principios e procedimentos metodoldgicos empregados para obtencdo do objeto de
estudo, assim como o contexto de desenvolvimento da pesquisa, sua proposta para analise dos
dados, considerando o Subprojeto de Matematica que inclui o Ensino Médio no Pibid da

Uesh, campus de Vitoria da Conguista - Bahia.
2.1 Espacos de elaboracdo da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida na cidade de Vitoria da Conquista, Bahia, com
licenciandos que atuavam no Colégio Estadual Luis Eduardo Magalhdes e no Colégio
Polivalente, nas turmas de 1° e 2° ano do Ensino Médio. A escolha por essas duas escolas e
por esse segmento da educagdo béasica aconteceu devido ao fato de termos doze discentes da
licenciatura em Matematica da Uesb, que sdo bolsistas do Pibid e estavam desenvolvendo

atividades do Programa nestas duas escolas.

Como o cerne desta pesquisa encontra-se na investigacdo da pratica pedagdgica dos
licenciandos em Matematica no contexto do Pibid, salientamos que a producdo dos dados
basearam-se nas atividades escolares desenvolvidas pelos bolsistas em parceria com as
professoras supervisoras no ambito da disciplina de Matematica nas turmas de Ensino Médio
das escolas participantes. Durante a produgéo dos dados os bolsistas estavam cursando o 1ll,
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V, VIl e VIII semestres do curso de Licenciatura em Matematica da Uesb, campus de Vitéria
da Conquista- Bahia.

2.2 Abordagens da pesquisa qualitativa em Educacao Matematica

O trabalho dissertativo desenvolvido conduziu-se por uma perspectiva qualitativa,
argumentada, no caso especifico da nossa pesquisa, por: 1) énfase na construcdo das praticas
desenvolvidas no processo; 2) apresentacdo das fontes em acdo cotidiana, privilegiando as
descricdes realizadas durante as comunicag6es; 3) percepcdo do significado dado ao objeto de
estudo pelos participantes no contexto da pesquisa; 4) contato direto entre os participantes no
ambiente natural da pesquisa. De forma sucinta, Rosa (2012, p.235), corroborando com as
ideias de Bogdan e Biklen, explicita: “um determinado problema se manifesta nas atividades e
nas interacdes cotidianas e, assim, o significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo

focos de aten¢ao do pesquisador”.

Para Borba (2004), a pesquisa qualitativa em Educacdo Matematica tem ganhado
espaco na area de educacdo, sobretudo, em Programas de Pds-Graduacdo e vem sendo
desenvolvida tanto por estudantes quanto por professores. Ela esta em continuo movimento, é
dindmica e possibilita ser alterada. Apresenta uma visdao de conhecimento que estad em
sintonia com os procedimentos de producdo de dados adotados. Nas proprias palavras do
autor: “a pesquisa qualitativa prioriza procedimentos descritivos na medida em que sua visao
de conhecimento explicitamente admite a interferéncia subjetiva, o conhecimento como
compreensdo” (BORBA, 2004, p.2).

Ressaltamos que as pesquisas em Mateméatica e em Educacdo Matemaética tém
aspectos diferentes. A segunda, apesar de ja haver se estabelecido universalmente, ainda é
pouco discutida no contexto educacional, sobretudo, porque para a maioria dos matematicos,
que lida com numeros e quantidades, € mais aceito as pesquisas quantitativas, ainda que,
dados quantitativos possam ser analisados sob a perspectiva da pesquisa qualitativa. Cada
uma dessas pesquisas tem problematica e questdes investigativas peculiares. As pesquisas em
Educacdo Matematica sdo compreendidas no campo do ensino e ainda sdo recentes, se

comparadas com as pesquisas em Matematica.

A primeira abordagem da pesquisa qualitativa em Educacdo Matematica encontra-se

na busca pela compreensdo e interpretacdo significativa da questdo de pesquisa. Ela visa
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compreender a Matematica e como fazer mateméatica mediante as significacdes sociais,
culturais, historicas e politico-pedagdgicas na esfera da Matematica e da Educacdo. Para estes
autores, ela se caracteriza como: “[...] uma praxis que envolve o dominio, o contetdo
especifico (a matematica) e o dominio de ideias e processos pedagogicos relativos a
transmissao/assimilacdo/ e ou a apropriacdo/construcdo do saber matematico escolar”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.7). Diante do exposto, podemos admitir que a
Educacdo Matematica ndo se limita apenas ao campo profissional e cientifico, mas abrange
diversas relacBes que transitam entre os conhecimentos pedagdgicos e especificos visando a
divulgacdo e socializacdo das ideias mateméticas. A difusdo destas ideias pauta-se na
atualizagdo e modernizacdo do curriculo escolar, na promocao da formacéo de professores em
nivel de pos-graduacdo para o ensino de Matematica, bem como no desenvolvimento de
estudos voltados para a compreensdo de como as criancas, jovens e adultos aprendem

matematica na escola.

A segunda abordagem da pesquisa qualitativa em Educacdo Matematica é a
interseccdo de varios campos cientificos como: (a matematica, a psicologia, a sociologia, a
pedagogia, as ciéncias cognitivas, a semiotica, etc) que emprega métodos interpretativos e
analiticos no campo das ciéncias sociais para o estudo e aprofundamento da interpretacdo de
determinado grupo social que estd sendo investigado. A questdo mais importante ndo é o
produto, mas o processo que envolve a busca pelo retrato fidedigno da problematica que esta
sendo analisada no contexto das manifestagbes e interagbes sociais do cotidiano. E a
relevancia que as pessoas atribuem aos fatos e a propria vida, que se torna o foco de
concentracdo do pesquisador. E por intermédio dessa abordagem que o pesquisador consegue
desvelar questdes que explicam o “como” determinado problema acontece. “Esse ‘como’
descreve a experiéncia, de forma a favorecer a compreensdo do processo, o qual tem o
ambiente natural como fonte direta de dados” (ROSA, 2012, p.235).

A terceira abordagem na perspectiva de Rosa (2012) € que: “todos os dados coletados
sdo predominantemente descritivos”. Nessa perspectiva, todo fato que ocorre no ambiente do
objeto de pesquisa pode ser considerado importante para uma compreensdo mais detalhada do

assunto estudado.

Na quarta abordagem, pode ser observado o contexto da “significa¢do” que os
participantes da pesquisa concedem ao pesquisador e que se constitui elemento fundamental

no processo da abordagem qualitativa em Educacdo Matematica. Para analisar o significado
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que os participantes atribuem ao objeto estudado, emerge entdo a interpretagdo de uma
determinada realidade, por intermédio das vozes que sdo fundamentadas na acdo da “Andlise
do Discurso”, cujo papel se atribui na investigacao da ideia dos participantes da pesquisa.
O objetivo da ‘Analise do Discurso’ enquanto dessa técnica de inquiricdo
cientifica “ndo trata a lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas
coisas lhe interessem. Ela trata do discurso. E a palavra discurso,

etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de correr por, de
movimento” (ORLANDI, 2005, p.22).

Na Anadlise do Discurso, o pesquisador analisa o “significado” verbalizado para
elaborar reflexdes presentes na comunicacdo de um determinado discurso exposto na fala
simbolica construida no contexto social e cultural. Os dados apreendidos sdo lapidados pelo
pesquisador e passam a ser compreendidos, interpretados e questionados visando a producédo
de significados. Assim, o pesquisador percebe as crencas e os valores que sdo atribuidos a
pratica pedagodgica desenvolvida no Pibid, as acOes refletidas, a perspectiva quanto as
motivacOes para insercdo no Programa, para o tornar-se professor na escola bésica, a
influéncia das professoras supervisoras, a aprendizagem da docéncia e a compreensdo dos
envolvidos sobre a parceria universidade escola no contexto do Programa analisado. De
acordo com Pécheux, o discurso pessoal é carregado de uma subjetividade que é propria do
lugar onde se fala. Nesse sentido, temos aprendido que o discurso é o ponto de partida mais

auténtico para uma aventura teérica (ORLANDI, 2005).

Desse modo, visando analisar a pratica pedagdgica construida pelos licenciandos em
Matematica no contexto do Pibid-Uesb a partir da experiéncia em duas escolas da Rede
Estadual de Ensino de Vitdria da Conquista, objeto central da nossa dissertacdo, entendemos
gue precisavamos nos juntar a uma abordagem teoérico-metodoldgica de analise do discurso
capaz de promover, por exemplo, observagdes diretas feitas na sala de aula, didlogo com os
participantes, elaboracdo do diario de campo e participacdo nas sessdes de estudos com o0s
participes. Assim, produzimos os dados por meio de tais abordagens, compreendendo-as
como viabilidades concretas que aproximava 0 nosso objeto de pesquisa e a nossa intencéo no

ambito do Subprojeto de Matematica do Pibid-Uesb.

2.3 A Educacdo Matemética no contexto das pesquisas brasileiras: o sentido de pratica

pedagdgica

De acordo com o parecer CNE/CES n° 1.302/2001, que dispds sobre as DCN, o

bacharelado em Matematica é planejado para a formacéo de profissionais que exercerdo as
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atividades de pesquisa na educagdo superior, enquanto a licenciatura prepara os futuros
professores para atuar na educacdo basica. E interessante notarmos, de maneira geral, as
caracteristicas que sao atribuidas ao perfil dos licenciandos egressos dos cursos de
Licenciatura em Matematica:
Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acGes dos
educandos. Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formagao dos individuos para o exercicio de sua cidadania. Visao
de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na supera¢do dos preconceitos, traduzidos pela
angUstia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina (BRASIL, MEC, 2001,p. 45).

A palavra “visdo” colocada em posicdo de destaque na formacdo inicial tem um
sentido de compreensédo sobre o papel do professor de Matemaética, no contexto de um ensino
que € social, disciplinar e pedagdgico. Para Mizukami (2004b), a base do conhecimento para
0 ensino e o processo de raciocinio pedagdgico é constituida por um conjunto de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cGes necessarias para gque, ao ensinar, 0
aluno possa aprender. Essa base engloba diversas naturezas, € flexivel, ilimitada e vai sendo
delineada e aprofundada a partir da experiéncia profissional adquirida por meio da reflex&@o
sobre a acdo e na acdo. No contexto do Pibid, o licenciando em Matematica, adquire um
repertério minimo de conhecimentos que lhe propicia novas construcdes e novos
conhecimentos mediante a parceria com o0s professores da graduacdo e os professores
supervisores da escola basica, sobretudo, na sala de aula quando este tem a oportunidade de
vivenciar situacdes concretas de ensino.

Para ensinar, € necessario que o professor tenha dominio do contetudo especifico e
conhecimento do contetido pedagdgico que transcende e envolve a interpretacdo sobre os
objetivos, sobre as metas, sobre os propositos educacionais, sobre as politicas publicas, sobre
a gestdo de classe, sobre o curriculo escolar, sobre as teorias educacionais, sobre a interagcdo
com os alunos, sobre as estratégias educacionais, etc. Toda essa base de conhecimento
envolve uma compreensdo sobre o ato de ensinar uma determinada disciplina e é
imprescindivel para a aprendizagem da docéncia. Assim, na confluéncia de todos esses
conhecimentos, a pratica pedagdgica vai sendo construida, enriquecida, refletida e
aperfeigoada, como instrumento que auxilia o professor a ampliar a sua visdo sobre o papel
social do ensino de Matematica enquanto instrumento intelectual na formagdo humana.

Atualmente, a formagdo docente ocupa um espacgo privilegiado no cenério das

pesquisas nacionais e internacionais. Ela é evidenciada e difundida no meio cientifico por
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intermédio de diversas publicagdes académicas provenientes de teses, dissertacdes e artigos.
Mas, nem sempre foi assim. Adentrando no tunel do tempo, Fiorentini e Lorenzato (2006),
nos ajudam a compreender a trajetoria das pesquisas em Educacdo Matematica enquanto
campo profissional e cientifico, enquanto Ferreira (2003) apresenta-nos uma retrospectiva
historica pontuando alguns episddios sobre as pesquisas com foco na formacao de professores
em Matematica.

Com a criacao do Ministério da Educacdo e Saude em 1930, as reformas educacionais
implementaram um modelo de formacdo de professores, tradicionalmente conhecido como
3+1 em que os cursos de formacgéo docente eram estruturados da seguinte maneira: os futuros
professores passavam 3 anos estudando as disciplinas tedricas, propriamente ditas, e mais 1
ano destinado a formacdo pedagogica que compreendia os estudos envolvendo didéatica e
situacOes praticas de ensino nas escolas. Esse modelo, criado em 1939, tinha como objetivo
preparar professores para o ensino secundario. Nesse contexto, as licenciaturas compunham a
parte “menos nobre” dos cursos universitarios da época. Os bacharéis se auto intitulavam de
filésofos, enquanto os licenciandos eram considerados como os pedagogos que perdiam
tempo assistindo aulas nos “cursinhos” para tornarem-se professores. O cenério de disputa
entre 0 bacharelado e a licenciatura contribuiu para consolidar uma divergéncia no campo das
pesquisas em Matematica e em Educacdo Matematica. Nas palavras de Fiorentini e Lorenzato
(2007, p. 14), o professor de Matemaética ainda é habitualmente confundido com matematico,
ainda gue, sua visao e suas praticas sejam completamente diferentes.

O matematico, por exemplo, tende a conceber a matematica como um fim
em si mesma, e, quando requerido a atuar na formacdo de professores de
matematica, tende a promover uma educacdo para a matematica priorizando
os contetdos formais dela e uma pratica voltada para a formacdo de novos
pesquisadores em matematica.O educador matematico, em contrapartida,
tende a conceber a matematica como um meio ou instrumento importante a
formacdo intelectual e social de criangas, jovens e adultos e também do
professor de matematica do Ensino Fundamental e Médio e, por isso, tenta
promover uma educacao pela matematica.

Segundo Ferreira (2003), tanto no &mbito nacional quanto internacional, até o final da
década de 1960, quase ndo existia publicacdes que esclarecessem a funcdo dos programas de
formacéo de professores e a finalidade da Educagéo Matemaética. Desde o periodo colonial até
as primeiras décadas do século passado, tanto no Brasil quanto na Bahia, 0 ensino de
Matematica esteve atrelado a engenharia. As aulas de matematica eram ministradas nas

universidades e nos institutos de filosofia por bacharéis e doutores que exerciam a profissao
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de engenheiros civis e militares, enquanto nas escolas mantidas por institui¢des religiosas, o
ensino de matematica era lecionado por padres e freiras, conforme nos relata Dias (2012).

No final dos anos de 1960 emergem, de forma timida, alguns cursos de licenciantura
em Matematica e alguns “programas de qualidade duvidosa, voltados para a solugdo de
problemas emergenciais” (FERREIRA, 2003, p.21). Tais programas acabaram
contribuindo para diminuir os indices de qualidade educacional nas décadas de 1970 e 1980
ao invés de promover melhoria no ensino.

Nessa perspectiva, a formacdo do professor se apresentava curta e
desprovida de reconhecimento por parte dos matematicos, e os professores
ndo conseguiam estabelecer relacdo entre os contetdos aprendidos e as
teorias estudadas com a pratica, situacdo que ainda presenciamos em muitas
licenciaturas (SANT’ANA, et all 2012, p.151).

As investigacdes em Educacdo Matematica emergem quando matematicos e
professores de Matematica europeus e estadunidenses passam a se preocupar com a difusao e
socializacdo das ideias matematicas que tinham como objetivo melhorar, atualizar e
modernizar o curriculo escolar. Nesse contexto, havia uma preocupagdo em ampliar 0s cursos
de pos-graduacdo para que os professores que lecionavam matematica nas universidades
europeias fossem contemplados. As novas pesquisas no &mbito da pos-graduacdo comecaram
a investigar a maneira como os alunos aprendem Matema@tica na escola basica

No final da década de 1970, o Movimento da Matematica Moderna — MMM chega ao
Brasil, alavanca as pesquisas em Educacdo Matematica, propicia a criacdo da Sociedade
Brasileira de Educacdo Mateméatica - SBEM e, consequentemente, comecam a ser
implantados os primeiros cursos de mestrados e doutorados em Educacdo Matematica da
Unicamp em Séo Paulo, conforme enfatizam Fiorentini e Lorenzato (2007).

No final da década de 1970, no bojo de uma efervescente discussdo sobre a educacao e
0 seu papel no contexto social e politico, comegcam a se configurar mudancas na estrutura dos
cursos de licenciaturas. Nos Estados Unidos, havia o desenvolvimento de pesquisas
experimentais de carater quantitativo que investigava a eficacia dos métodos de ensino que
eram empregados no treinamento dos professores para a realizacdo de atividades
intrinsecamente particulares. Essas investigagdes visavam compreender o comportamento do
professor em sala ao investigar os efeitos dos metodos e procedimentos de ensino em vigéncia
nas escolas (GAUTHIER, 2006). Assim, as pesquisas ndo tinham a finalidade de analisar
como esses procedimentos eram concebidos e trabalhados pelos professores no contexto da

sala de aula.
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No entanto, o cerne das pesquisas desenvolvidas nesse periodo investigava a respeito
do que poderia ser considerado como “um ensino eficiente” ao tempo em que Se procurava em
compreender elementos que compunham: “[...] o comportamento do professor, a metodologia
de ensino, a disposicao fisica da classe, etc” (FERREIRA, 2003, p.21). Esse tipo de pesquisa,
baseado no modelo “processo-produto,” foi bastante criticada, por investigar métodos de
ensino que treinavam professores para desenvolverem tarefas especificas.

No inicio da década de 1980, as investigacdes sdo ampliadas. Na composi¢do do
cenario das pesquisas desse inicio de década, assentam-se as investigacbes que visam
interpretar o que os professores pensam e a influéncia cognitiva e moral que os programas de
formagéo exerciam sobre o cotidiano docente. Ou seja, as pesquisas apontavam resultados e
formulavam orientacbes e principios que os professores deveriam seguir no chamado
“treinamento” necessario para educar o aluno.

A partir da metade dos anos de 1980, as reformas educacionais desencadeadas em
varios paises tinham o intuito de melhorar a qualidade de ensino. Nesse contexto, as pesquisas
ganham novos contornos e passam a inserir, como foco, o pensamento do professor, sua
histéria de vida, suas crencas, experiéncias, valores e saberes construidos no ambito da
pratica. Nesse momento, emerge uma nova abordagem nas pesquisas que Ferreira (2003)
destaca como o “paradigma do pensamento do professor” tornando as investigaces sobre
aprendizagem do ensino consistentes. O professor continua sendo concebido como o Unico
responsavel pelo fracasso ou sucesso escolar dos seus alunos, mas ja é considerado como
alguém que pensa, reflete e articula sua acdo mediante seus valores, crencas, saberes. Nesse
contexto, ele deixa de ser considerado como objeto passivo, ao ser inserido nas pesquisas e
torna-se sujeito ativo que participa de forma colaborativa nas investigacdes sobre ensino e
aprendizagem.

No Brasil, a formacdo do professor de Matemaética em nivel de stricto sensu ocorre
somente no final da década de 1970 e 1980 na Universidade Estadual de Campinas —
Unicamp. A pesquisa com foco no pensamento do professor passa a desenvolver—se a partir
da década de 1980 e considera histdria de vida, suas crencas, suas experiéncias, seus valores e
saberes; ainda que predomine a ideia de que 0s programas de ensino sdo 0s Unicos que devem
instruir os professores a ensinar. No entanto, as primeiras dissertacdes e teses dos primeiros
cursos de mestrado e doutorado da Unicamp alavancam as pesquisas em Educacao
Matematica e estas passam a avaliar os cursos de licenciatura, o posicionamento do professor
diante das Tecnologias Digitais (TIC) e as perspectivas dos professores de Matematica sobre

0 processo de ensino e suas proprias praticas pedagdgicas. Destarte, as opinides, as ideias, 0s
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saberes e as crencas dos professores sobre os programas de formacgdo s&o considerados
Importantes nas pesquisas brasileiras por se tornarem essenciais para se conhecer os cursos de
licenciatura em Matematica, identificar seus problemas e elaborar propostas que propiciem
alteragBes na sua estrutura.

Para compreendermos o sentido de pratica pedagdgica recorremos a alguns autores
que se debrucam sobre o assunto e trazem consideragdes imprescindiveis para fundamentacéao
teorica deste trabalho. No estudo de Veiga (2008), a pratica pedagogica é considerada como
uma pratica social cujo objetivo e finalidade visa a propria transformacéo social que evolui
constantemente, mediante uma relacdo intrinseca entre teoria e préatica. Ela é considerada pela
autora como uma moeda de duas faces por possuir o lado tedrico e o lado objetivo. A primeira
face é aquela que envolve os ideais e a subjetividade humana, enquanto a segunda tem um
caréater real e visa fornecer meios para a concretude da acéo docente e a transformacao social.
Na concepcdo de Donald Shon (2007), a pratica docente valoriza o conhecimento tacito dos
alunos. Quando o professor observa atentamente a maneira como os alunos aprendem por
meio do ver, do ouvir e da percep¢do sobre a descoberta de estratégias encontradas por eles
para resolver determinado problema, ele consegue acompanha-los e compreender o

desenvolvimento do raciocinio légico desses discentes.

Na perspectiva de Shon, a reflexdo na acdo € permeada por diversos momentos de
interacdo entre professor e alunos. Primeiro, ha um momento em que o professor se
surpreende com o que os alunos fazem, depois ele reflete sobre a forma que o aluno fez,
compreende a razdo pela qual foi surpreendido, reformula o problema suscitado, elabora
hipdteses e testa 0 modo de raciocinio do aluno. E nesse contexto de interacdo que a prética
pedagogica e os conteidos da disciplina ensinada sdo diluidos na gestdo de classe porque:

Um dos objetivos do professor € criar condicdes que possibilitem a
aprendizagem de conhecimentos pelos alunos, num contexto de interacdo
com eles, a gestdo da matéria torna-se um verdadeiro desafio pedagégico. A
tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a matéria que
ensina para que os alunos possam compreendé-la e assimil-la.[...] E verdade
que o conhecimento pedagdgico do contetdo a ser ensinado ndo pode ser
separado do conhecimento desse conteldo. Entretanto conhecer bem a

matéria que se deve ensinar é apenas uma condicdo necesséria, e ndo uma
condicdo suficiente do trabalho pedagégico (TARDIF, 2002, p.120).

O conhecimento pedagdgico diz respeito a um repertorio de saberes que sao
mobilizados pelo professor, independente de sua area de atuacéo, durante a sua pratica. E esse
repertorio de conhecimentos composto pelo saber disciplinar, curricular, das ciéncias da

educacdo, da tradi¢do pedagogica, da experiéncia e da acdo pedagdgica quem propiciara, de
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modo geral, uma base de conhecimentos a quem o professor recorre para atender as
exigéncias de sua profissdo. E por meio dela, que o docente compreende a nogao de sistema e
gestdo escolar, administracdo e gerenciamento das politicas educacionais, bem como os

fundamentos socioldgicos, historicos e filosoficos da educacdo (GAUTHIER, 2006).

Segundo Gatti (2009), na conjuntura atual os programas de formacao de professores
implementados em dmbitos nacionais, regionais e locais, ainda ndo conseguiram reverter o
quadro deficitéario, que ao longo de vérias décadas, se configurou num retrocesso, no qual as
condicGes de formagdo nos cursos e programas ndo acompanharam o avanco tecnoldgico e as
inovacbes nao chegaram a maioria das instituicbes formadoras para que de fato os
licenciandos egressos adquiram uma base de conhecimentos suficiente para atender as
exigéncias da pratica educativa no presente século. Por outro lado, a formagdo continuada
também ndo tem inovado suas propostas pedagdgicas, sendo, por vezes, entendida como um
suprimento que serve para preencher a lacuna da formacéo inicial, ou como uma forma de
certificacdo para ascensdo salarial na carreira e nos beneficios financeiros, ou apenas para

cumprimento da carga horaria, estabelecida por uma determinada instituicéo escolar.

Considerando as metas da universalizagdo da educacdo basica, o processo de
democratizacdo das escolas publicas brasileiras, a obrigatoriedade do poder pubico em
garantir a educacdo como direito de todos e dever do Estado, as novas formas de
reorganizacdo do sistema basico de ensino foram sendo alteradas para que as massas
populares tivessem acesso a escola. A partir desse momento, a desigualdade social e suas
multiplas demandas, ultrapassaram os muros e pararam dentro da escola e das salas de aula
fazendo com que a cultura escolar também passasse por adaptacdes nos parametros da
diversidade. Nesses moldes, temos percebido uma crescente reestruturacdo no trabalho
docente, assim como a readaptacdo nas estratégias pedagogicas para que a maioria dos alunos
que ocupa as vagas da escola publica ndo fique a margem da aprendizagem ocupando um
“nao-lugar” no espago escolar. Diante disso, passou-se a exigir um novo perfil tanto dos
professores como dos futuros professores, sobretudo, no que diz respeito a formacao inicial e
a aprendizagem da docéncia. Assim, a pratica pedagogica passa por modificacfes visando
adequar-se as novas exigéncias que os programas oriundos da reforma educacional tém
colocado em pauta. E a partir de tais exigéncias que a formacdo docente passa por algumas
modificagdes ao reconhecer que a aproximacdo entre universidade-escola, assim como a

necessidade de insercdo dos licenciandos no contexto escolar durante 0s primeiros semestres
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dos cursos de licenciatura é fundamental para uma compreensdo da pratica e do processo de
ensino (VIEIRA; ZAIDAN, 2010).

Destarte, as questdes relacionadas a pratica pedagdgica na formacéo inicial tém sido
colocadas no bojo da demanda sobre formacdo docente. A preocupacdo com a qualidade da
formacdo que vem sendo oferecida aos futuros professores e a ma qualidade do ensino,
sobretudo, no contexto de uma escola para todos no &mbito da educagdo basica, tem

contribuido para um repensar sobre os cursos de licenciatura.

2.4 Concepcdes do Estudo de Caso

O estudo de caso emerge no final do século XIX e inicio do século XX empregado nas
investigacBes da area da Sociologia, Psicologia, Antropologia, Historia, Medicina, Direito e
Servigo Social. Na Educacdo, seu uso, ainda é recente. Sua disseminacdo na area educacional
ocorreu por intermédio de uma conferencia internacional realizada na Inglaterra, em
Cambridge, em dezembro de 1975 intitulada: Métodos de Estudo de Caso em Pesquisa e
Avaliacdo Educacional, na qual, as questBes relacionadas as pesquisas educacionais, foram
debatidas, assim como o planejamento, suas técnicas de producdo e analise de dados (YIN,
2015).

O estudo de caso representa uma das formas de desenvolvimento de pesquisa em
ciéncias sociais. Ele é um tipo de pesquisa, preferencialmente aceito, quando as principais
questdes envolvem o “como?” e o “por qué?”. Diante disso, apresentamos uma das
justificativas para empregarmos o estudo de caso na nossa investigacdo. Estuda um fenémeno
contemporaneo e pode incluir caso unico ou casos multiplos. Robert K. Yin (2015) esclarece
algumas preocupacdes relevantes em torno do estudo de caso. Primeiro, ele exige que o
pesquisador realize uma apresentacdo minuciosa e concisa da questdo de objetivos da
pesquisa. Segundo, € necessario que 0 pesquisador conheca 0s aspectos deste tipo de

pesquisa, desde os mais fortes até os mais frageis, bem como suas fronteiras e definicoes.

Nas palavras de André (1999) o estudo de caso é definido como: [...] “um termo
amplo, incluindo uma familia de métodos de pesquisa, cuja decisdo comum é o enfoque huma
instancia [...] € entendido como uma investigacdo sistemética de uma instancia, pode ser um
evento, uma pessoa, um grupo, uma escola, uma instituicio, um programa, etc (ANDRE,

1999, p.51). O estudo de caso ndo se assemelha a uma observacao participante, ndo se trata de
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um esquema experimental de pesquisa, nem tampouco Se constitui como um pacote

metodoldgico padronizado. Ele é, sobretudo, uma forma particular de estudo.
Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade
bem definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo,
uma pessoa ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu
“como” e os seus “porqués” evidenciando a sua unidade e identidade
préprias. E uma investigacdo que se assume como particularista, isto é,
debrucga-se deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supde ser

Unica em muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais
essencial e caracteristico (YIN, 2015, p.3).

Segundo André (1994) o estudo de caso tem caracteristicas proprias que distinguem
dos demais tipos de pesquisa. Ele busca a compreensdo e a descoberta de eventos particulares
que ainda ndo foram estudados a luz das ciéncias. Durante a trajetdria da pesquisa, podem
surgir elementos essenciais, ou situagdes nao previstas pelo pesquisador que devem ser
considerados, analisados e compreendidos. Enfatiza a singularidade e o contexto é levado em
consideracdo, ou seja, as caracteristicas da instituicdo, do grupo, dos programas, dos recursos
materiais e humanos séo levados em consideracdo. O objetivo primordial do estudo de caso é
a descoberta. Sao empregados diferentes tipos de fontes e a triangulacdo dos dados pode ou
ndo, vir a ser empregada. Os dados sdo produzidos em diferentes situacOes, espacos e tempos.
O relatério da pesquisa pode ser apresentado de diferentes maneiras: colagens, dramatizacdes,
fotografias, apresentacdo oral, auditiva, visual e escrito. E empregado, preferencialmente,
quando o pesquisador estd preocupado em compreender uma acdo educativa. Os
procedimentos para producdo de dados no estudo de caso podem incluir observacao,
fotografias, entrevistas, gravacbes, documentos, diarios de campo e acordos com 0S

participantes da pesquisa (YIN, 2015).

O estudo de caso apresenta trés etapas especificas na sistematiza¢do de uma pesquisa.
A primeira etapa, considerada como exploratdria, trata do momento em que o pesquisador
entra em contato com o ambiente investigado, localiza os participantes e define os objetivos,
0s procedimentos e instrumentos de producéo dos dados, bem como a abordagem da pesquisa,
que pode ser qualitativa, quantitativa e/ou quanti-qualitativa. A segunda etapa ocorre quando
0 pesquisador realiza a producdo dos dados, e por ultimo, é quando ele sistematiza e analisa
os dados e atinge os objetivos (MARTINS, 2008). A seguir, descreveremos as circunstancias

para realizagdo de uma pesquisa do tipo estudo de caso.

Na compreensao de Robert Yin (2015) o estudo de caso é uma investigacdo empirica,

empregado quando o pesquisador tem um controle reduzido sobre o evento contemporaneo,
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no contexto da vida real, que esta sendo estudado. Ele “visa a investigacdo de um caso
especifico, bem delimitado, contextualizado em tempo e lugar para que se possa realizar uma
busca circunstanciada de informagdes” (VENTURA, 2007, p.384). Nas palavras de Ponte
(1994, p. 2) o estudo de caso é empregado, sobretudo:
Em situacdes nas quais: as principais questdes da pesquisa sdo “como?” ou
“por qué?”’; o foco do estudo ¢ um fendmeno contemporaneo (em vez de um
fendbmeno completamente historico). A segunda definicdo aponta para o
projeto e a coleta de dados — por exemplo, como a triangulacdo de dados

ajuda a tratar a condicdo técnica distintiva, por meio da qual, um estudo de
caso tera mais variaveis de interesse do que pontos de dados.

Assim posto, o estudo de caso tem a finalidade de estudar singularmente um fenémeno
contemporaneo. Ele colabora com o pesquisador na descoberta de elementos novos que
surgem no decorrer da pesquisa, assim como também interpreta um contexto e as acdes,
percepcOes e as interagdes entre um grupo de pessoas. Busca retratar a dinamica de sala de
aula nas pesquisas em Educacdo Matematica, por exemplo. Outra caracteristica do estudo de
caso é a variedade de fontes que o pesquisador pode produzir por meio das informacdes
fornecidas pelos participantes em diferentes situacOes e espagos, observando a realidade sob
diferentes perspectivas.

2.5 Atuagdes na pesquisa estudo de caso

Nas palavras de Robert Yin (2015) o estudo de caso compreende um conjunto de
atuacdes que o pesquisador percorre no intuito de realizar a pesquisa e inclui procedimentos
importantes como a definicdo da questdo de pesquisa. Definida a nossa questdo de pesquisa e
0 nosso plano de acdo, partimos para 0 campo empirico, no intuito de investigar o fenbmeno
contemporaneo (0 Subprojeto de Matematica do Ensino Médio do Pibid-Uesb de Vitéria da
Conquista) em seu contexto real, considerado por nds, como pouco evidente. E como se
tivéssemos um roteiro a ser seguido envolvendo “quatro problemas: quais questdes estudar,

quais dados sdo relevantes, quais dados coletar e como analisar os resultados” (YIN, 2015,

p.31).

Partindo de tais problematicas, selecionamos quatro atuacdes que fossem propicias
para desenvolver nosso trabalho de pesquisa. Assim, no ambito da atuacdo identificar, os
participantes foram convocados pelo coordenador de area, a escrever sobre suas proprias

praticas, considerando as experiéncias reais de sala de aula, retratando por meio da sua
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» 12 syas intervencBes e suas

propria maneira de escrita, em forma de “Diario de Bordo
perspectivas, sem se preocuparem com um estilo de escrita académico. Esses Diarios foram

produzidos pelos licenciandos e compartilhados conosco por intermédio do Google docs.

Na segunda atuacdo, relatar, os participantes ndo empregam o processo da escrita para
descrever suas praticas em sala de aula. Porém, fazem uso do registro oral para tornar
evidente as suas experiéncias no contexto do Subprojeto de Matemaética no Pibid. Durante as
sessbes de estudo e planejamento que ocorreram semanalmente na universidade, o
coordenador de area instiga os participantes a deporem sobre suas a¢des nas escolas na
condicdo de bolsistas do Programa. A intervencdo do coordenador de area € importante
porque funciona como uma espécie de ’quebra-gelo” rompendo o siléncio e possibilitando

que as impressdes internas relativas as praticas dos participantes sejam exteriorizadas.

A terceira atuacdo proposta refere-se ao destacar como uma forma de identificar as
praticas pedagodgicas construidas pelos licenciandos no &mbito do Pibid. Na concepgéo de
Leite e Vasconcellos (2007, p.171) “a identificagdo certamente € necessaria porque, sem ela, ¢
impossivel aprender ‘de dentro’ as categorias culturais com as quais a populagdo articula sua
experiéncia de vida social e ordena sua pratica coletiva”. Ou seja, ¢ 0 momento que 0S
participantes reconhecem as principais contribui¢des do Programa para sua formacao tanto do
ponto de vista da atividade escolar, quanto da reflexdo critica sobre 0 movimento da pratica,
conforme Freire (1996, p.38) “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Nessa linha de
entendimento o “pensar certo” manifestado nas palavras de Freire (1996) ¢ um requisito
basico, fundamental em situacGes de ensino na parceria entre o professor e o licenciando
porque supera a ingenuidade, possibilitando uma reflexdo sobre as acGes passadas para o
aperfeicoamento das praticas futuras. A quarta e Ultima atuacdo diz respeito ao conhecer as
caracteristicas vivenciadas no processo de parceria entre universidade-escola no ambito do
Pibid-Uesb para identificacdo de alguns tracos de aprendizagem no desenho do processo de

iniciacdo a docéncia.

2.6 Acesso a0 campo empirico: 0 contato com os participantes

2 As narrativas que relatam os fatos para uma consulta posterior sdo chamadas de Diario de Bordo. Caracteriza-
se pelo carater objetivo dos acontecimentos [...] ele permite ao autor refletir sobre a sua pratica e a dinamica do
seu trabalho. O diario pode ser entendido como um guia de reflexdo sobre a pratica, favorecendo a tomada da
consciéncia do professor sobre o seu processo de evolugdo e sobre os seus modelos de referencia (CECHIN,
1999, p.2).
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Segundo Leite e Vasconcellos (2007) é imprescindivel a construcdo de relagdes
humanas em pesquisas de campo. Pesquisador e participantes constroem, gradativamente,
relacBes sensiveis e flexiveis, favorecendo o didlogo entre ambos e o desenvolvimento da
investigagdo. Como afirma Oliveira (1998, p.35) “o olhar, 0 ouvir, 0 escrever devem ser
sempre tematizados ou, em outras palavras, questionados enquanto etapas de constituicdo do
conhecimento pela pesquisa empirica”. Para Minayo (1998), para que 0 pesquisador
compreenda a natureza interna e as experiéncias humanas vivenciadas € necessaria uma
aproximacdo ao contexto vivido. Inicialmente, o primeiro contato fisico entre pesquisador e
participantes pode vir a provocar um sentimento de interesse, desconfianga e curiosidade,
gerando preocupacles e bloqueios nos participes. Diante disso, exige-se que o pesquisador

esteja mais disposto a ouvir do que falar, no intuito de ganhar a confianca e o respeito desses.

Dessa forma, adentramos ao campo empirico e desenvolvemos a producdo dos dados
no periodo compreendido entre abril a dezembro de 2015. Durante esse periodo, nossas
atividades no campo, foram organizadas em algumas etapas. Na primeira etapa, tivemos
contato com os participantes nas sessoes de estudo que ocorriam semanalmente na Uesbh. Em
seguida, acompanhamos o coordenador de area, 0s licenciandos e suas respectivas professoras
supervisoras nas visitas as duas escolas participantes, no contato inicial dos licenciandos
bolsistas com as escolas de atuacdo. De acordo com Sartori (2011, p. 6):

Os bolsistas do programa comegam, ao inserir-se na escola, conhecer a sua
estrutura e o seu funcionamento, neste momento ndo mais como simples
alunos da educacdo basica. Ou seja, comecam perceber as relagdes de poder
gue se estabelecem no interior da escola, bem como as influéncias das
politicas do sistema e as interferéncias externas de ordem social, politica,
econdmica, cultural [...Jvislumbram-se algumas possibilidades de agir; sendo
necessario algumas rupturas, a superacdo de resisténcias em mudar 0s

aspectos relativos a rotina da instituicdo e a rotina docente, construidas
historicamente.

Em 2015, o Subprojeto de Matemaética inserido no contexto do Projeto Microrrede da
Uesb que atende especificamente o Ensino Médio, tinha um nimero de doze licenciandos
bolsistas que desenvolviam atividades em parceria com duas professoras supervisoras em
duas escolas da rede estadual de Vitdéria da Conquista: a Escola Estadual Luis Eduardo
Magalhaes, conhecida popularmente, como “Colégio Modelo” e o Colégio Polivalente. Essas
professoras participaram das acGes do Programa e acompanharam os discentes bolsistas em
suas respectivas turmas. Couberam a elas o papel de controlar a frequéncia dos licenciandos
na sua escola de atuacdo, acompanhar as atividades que eles desenvolveram na sala de aula,
participar de eventos promovidos pelo Programa, bem como realizar as atividades previstas,
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assim como informar a direcdo de sua respectiva escola de atuacdo, os projetos que estavam

sendo desenvolvidos no contexto do Pibid.

E conveniente salientar que o Subprojeto de Matematica da Uesb, campus de Vitéria
da Conquista, foi implementado com o intuito de minimizar as dificuldades emergentes na
educacdo basica, por intermédio do incentivo a formacao de professores, em especial para o
ensino e aprendizagem de Matematica no Ensino Médio, por meio da aproximacdo e a
consolidacdo do elo entre a universidade e as escolas de educacdo bésica inseridas no
Programa. O projeto Microrrede da Uesb intitulado por Ensino-Aprendizagem-Extenséo foi
elaborado com o intuito de agregar todos os subprojetos das licenciaturas dos trés campi que
sdo localizados em Vitéria da Conquista, Jequié e Itapetinga. Os primeiros cursos de
licenciatura que fizeram parte do Pibid-Uesb foram Letras, Biologia, Matematica e Pedagogia
no campus de Jequié e Fisica, Matematica e Letras no campus de Vitoria da Conquista. As
primeiras escolas de educacdo basica participantes do Pibid da Uesb foram quatro escolas da

rede estadual do municipio de Jequié e trés escolas da rede municipal de Vitéria da Conquista.

Cabe ressaltar que o critério estabelecido para selecdo das quatro escolas do municipio
de Jequié, foi o de ter apresentado o menor desempenho, tanto no Exame Nacional do Ensino
Médio - ENEM quanto no indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica - IDEB, enquanto
no municipio de Vitdéria da Conquista, ocorreu o contrario. As escolas que apresentavam
maior desempenho nas avaliages oficiais foram convidadas para participar do Programa.
Outro critério considerado também foi a localizacdo geogréfica dessas escolas, envolvendo

tanto as do centro quanto as da periferia.

Na Escola Luis Eduardo Magalhdes, sdo sete licenciandos que atuam em trés turmas
de 1° ano do Ensino Médio. No Colégio Polivalente, temos cinco discentes bolsistas
desenvolvendo atividades em turmas de 1° e 2° ano do Ensino Médio. Cada um deles assume
0 papel de auxiliar o professor supervisor e atuam em dupla em uma Unica turma com um
colega, nas classes de Ensino Médio. A carga horaria de trabalho destinada aos discentes
bolsistas € de dez horas semanais, devendo haver o cumprimento de trés horas/aula em
atividades de classe, e as outras sete horas em atividades de planejamento, relato de
experiéncia e discussdo de textos durante as sessdes de estudo semanais na universidade, bem

como a avaliacdo das atividades ministradas em sala de aula.

Na segunda etapa, permanecemos mais tempo na Uesb acompanhando os participantes
durante as sessdes de estudo e planejamento semanal junto ao coordenador de area. Nessa
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etapa, adotamos alguns procedimentos como: 1) registro escrito por meio do diério de campo,

2) gravacdo em audio das sessOes de estudo e planejamento, didlogo com os participantes,

com a intencionalidade de observar o fendmeno estudado considerando a observacdo como

uma caracteristica do estudo de caso (VENTURA, 2007). A seguir, apresentaremos, no

Quadro 1, os dados gerais dos participantes da pesquisa.

QUADRO 1

Dados gerais sobre os participantes

NOME SEMESTRE NO CURSO DE FUNCAO TEMPO DE ATUACAO
MATEMATICA NO PIBID NO PIBID/DOCENCIA
Andreia™ 7° semestre licencianda 3 anos
Carlos 5° semestre licenciando 2 anos
Dagivanda 8° semestre licencianda 3 anos
Edvaldo 5° semestre licenciando 2 anos
Geovanio 7° semestre licenciando 3 anos
Gracineia | Graduacdo completa e mestranda Professora 23 anos de docéncia
no Programa de Mestrado .
Profissional em Matematica — supervisora
Profmat
Adilma 7° semestre licencianda 2 anos e meio
Laércia 5° semestre licencianda 2 anos
Ldcia Graduacdo em Matematica Professora 17 anos de docéncia
supervisora
Marivalda 8° semestre licencianda 2 anos e meio
Naiara 8° semestre licencianda 3 anos
Romilda 3° semestre licencianda 6 meses
Ronaldo 7° semestre licenciando 2 anos
Rose 8° semestre licencianda 2 anos e meio

Fonte: Pesquisa da autora, 2016.

Y Para preservar o anonimato dos participantes, seus nomes verdadeiros foram substituidos pelos nomes
ficticios. Em homenagem a alguns dos nossos colegas e professores de classe da 5 série do Ensino Fundamental
chamamos de Andreia, Carlos, Dagivanda, Edivaldo, Geovanio, Gracinéia, Janio, Laércia, Llcia, Marivalda,
Naiara, Romilda, Ronaldo e Rose.
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A pauta organizada pelo coordenador de &rea facilitava a definicdo de atribuicBes de
cada participante durante o planejamento semanal que era realizado durante as sessbes de
estudo na universidade. Por meio do dialogo com esse coordenador, algumas atividades iam
sendo, previamente, estabelecidas. Assim, no planejamento que ocorria durante as sessdes de
estudo, os participantes atualizavam as informacdes nos Diarios de Bordo armazenadas no
Google Docs., e compartilhavam conosco. Destarte, tinhamos acesso aos relatos escritos. Nas
sessOes de estudo, os participantes também relatavam oralmente como havia sido as acfes
desenvolvidas na sala de aula e planejavam as proximas atividades da semana seguinte, em
parceria com o professor supervisor. Enquanto, cabia ao pesquisador, participar das sessoes,
observar os relatos e gravar em audio, alguns depoimentos dos participantes.

2.7 Sessdes de estudo, Diarios de Bordo e Entrevistas

Ainda no primeiro semestre de 2015, no més de abril, iniciamos a nossa participacdo
nas sessoes de estudo onde eram planejadas as atividades do Pibid junto aos doze licenciandos
e as duas professoras supervisoras. As atividades foram elaboradas semanalmente no ambito da
universidade para serem desenvolvidas na escola basica. A nossa participacdo nessas sessoes,
buscava compreender 0s objetivos do Subprojeto de Matematica da Uesb, o papel do
licenciando no contexto do Pibid, bem como as impressdes dos participantes a respeito do
cotidiano nas escolas publicas envolvidas. Nessas sessoes, ficava claro para nés, a reacdo dos
licenciandos frente aos desafios emergentes no contexto da sala de aula. Nos relatos, havia
evidéncias sobre as motivacdes, o tornar-se professor da escola basica, as experiéncias
formativas, os tracos de aprendizagem no contorno da constituicdo da profissdo docente, bem
como os desafios de ensinar matematica na escola basica e as principais dificuldades de

aprendizagem dos alunos nas turmas de Ensino Médio.

Essas sessdes de estudo tiveram a finalidade de promover a reflexdo do grupo de
bolsistas sobre as acOes desenvolvidas na escola, assim como incentivar a elaboragdo de
projetos inovadores e a elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos que auxiliassem e
dinamizassem o processo de ensino-aprendizagem na escola basica. A leitura e discussdo de
textos relacionados a pratica de ensino de Matematica também pode ser observada durante 0s
encontros. Assim, acreditamos que a participacdo do pesquisador nessas sessfes contribuiu
para a producdo de informacdes sobre as vivéncias dos envolvidos no processo de iniciagao a
docéncia. As manifestagcdes orais, de gestos, de postura e de interacdo com as questdes da

pratica foram imprescindiveis para a elaboragdo dos dados na investigacéo.



48

Durante as sessOes de estudo, 0 pesquisador se manteve atento a tudo o que acontecia
entre os participantes, permitindo que ele obtivesse informacgdes valiosas sobre o que ocorria.
Assim, redobramos a atengdo no intuito de observar, sondar, ouvir atentamente cada som e
cada murmurio dos participantes. Com o passar do tempo, fomos percebendo que o0s
participantes se sentiam, cada vez mais & vontade diante de nos, para relatarem sobre suas
vivéncias na escola. Nossa presenca nessas sessdes havia se tornado tdo corriqueira que, as
vezes, nos sentiamos parte do grupo. Consideramos uma acdo positiva, essa proximidade do
pesquisador com o0s participantes, por fazer com que o ambiente tivesse um aspecto mais
informal e os participes se expressassem com a maior naturalidade possivel. No espaco fisico
onde as sessbes ocorriam, a distribuicdo de cadeiras era organizada em U, facilitando a
visualizacdo entre os membros do grupo. Assim, a producdo de informacdes provenientes de
tais sessfes empregada nessa dissertagdo contribuiu para que o pesquisador se apropriasse da

dindmica de grupo, compreendesse e aprofundasse o tema estudado.

Foi durante essas sessdes de estudo que o planejamento escolar entre o professor
supervisor e os licenciandos ocorreu. Por meio dele, alguns elementos tedricos e
metodoldgicos foram empregados, favorecendo-lhes o preparo para a pratica docente na
“relagdo entre um aprendiz e um trabalhador experiente, como vem ocorrendo agora cada vez
mais desde a implantacdo dos novos dispositivos de formacao para o magistério” (TARDIF,
2002, p.57). Estes dispositivos podem se referir ao processo de inicia¢do a docéncia, durante

0s estagios supervisionados e as atividades desenvolvidas no Pibid.

Nesse sentido, o planejamento das atividades escolares que os licenciandos bolsistas
desenvolveram em parceria com o professor supervisor**no Pibid foram fundamentais no
processo de iniciacdo a docéncia por acreditarmos que ao planejar junto com o professor
supervisor e observar sua pratica de sala de aula, o futuro professor que encontra-se na fase de
iniciacdo a docéncia constata como ocorre a dindmica e controle de classe, bem como também
percebe como os contetdos sdo ensinados e como uma aula podera ser ministrada, facilitando

0 processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

" O professor supervisor é aquele que exerce a docéncia nas escolas publicas de Educacdo Basica que
participam do Programa. Sao professores licenciados na mesma area de formagdo dos bolsistas de iniciagao a
docéncia. Eles acompanham o desenvolvimento das atividades desenvolvidas em sala de aula, orientando e
acompanhando os licenciandos em todas as etapas do Projeto. Participam das reuniGes semanais na universidade
e dialogam com o coordenador de area sobre o andamento das atividades desenvolvidas pelo Programa na sua
escola de atuacao.
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Os diérios de bordo séo producges escritas elaboradas pelos licenciandos, nos quais

sdo retratadas suas experiéncias em atividades de ensino na escola béasica.

O fato de introduzir o Diario de Bordo no campo educacional para a
formagdo do futuro professor conduz os estudantes aos seus interesses
préprios, uma vez que os diarios guardam uma memadria para si proprio ou
para 0s outros, de um pensamento que se forma no quotidiano na sucessdo
de observacoes e de reflexdes (MOURA, 2006, p.2).

Por meio do diario de bordo, o pesquisador leva em consideracdo as particularidades
dos participantes em formacdo, utilizando-as como ferramenta Gtil na producdo de dados de
uma investigacdo. Durante a producdo do diario, o participe expressa inquietacdo, desejos,
reacOes, impressdes, visto que, a palavra escrita tem impacto sobre quem a escreve. Assim,
esse instrumento de producdo de dados pode ser empregado tanto em pesquisas quanto nas
atividades pedagégicas dos professores como forma de interpretacdo de uma experiéncia

vivida.

r

A “entrevista” é uma estratégia de producdo de dados ainda muito utilizada na
pesquisa qualitativa. No entanto, algumas ponderacfes sdo necessarias para que o pesquisador
possa utilizad-la de maneira apropriada. Para Rosa e Arnoldi (2006), a opc¢do pela entrevista
pressupde que o pesquisador tenha um profundo conhecimento da sua problematica e elabore
um roteiro de questdes que, de fato, possa contribuir com a elaboracéo de informaces de que
necessita para desvendar as impressfes latentes do seu objeto. Faz-se necessario que esse
esteja preparado para perceber, durante a entrevista, a necessidade de formular outras
questdes que ainda ndo estdo incluidas no roteiro.

A entrevista é uma ferramenta imprescindivel para se trabalhar buscando-se
contextualizar o comportamento dos sujeitos, fazendo sua vinculagcdo com os
sentimentos, crencas, valores e permitindo, sobretudo, que se obtenham
dados sobre o passado recente ou longinquo, de maneira explicita, porém
tranquila, e em comunh&o com o seu entrevistador que devera, inicialmente,

transmitir atitudes que se transformem em transferéncias e troca mutua de
confiabilidade (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 14).

Os autores deixam claro que a entrevista pode se tornar um importante instrumento
durante a producdo dos dados, mas essa afirmativa ndo significa que esta seja a Unica
alternativa capaz de garantir todas as informagdes que o pesquisador precisa obter para anélise
de sua investigacdo. Diante disso, utilizamos outro instrumento que serviu para complementar
a producdo das informacdes. Assim, estruturamos 0 nosso roteiro de entrevistas por meio de

blocos de perguntas com questdes especificas (conforme apresentado nos APENDICES A e
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B). As entrevistas foram gravadas em audio, e posteriormente transcritas, sistematizadas e

analisadas.

Apoiando-se nos estudos de Bakhtin (1997), Oliveira (2014) situa 0 processo
embrionario da subjetividade como um dialogo composto por vérias vozes que discutem o
mesmo tema sob diversas perspectivas que ndo deve ser ignorado, mas dialogado com ele
para assimila-lo e compreendé-lo. Nesse sentido, “nenhum discurso é inteiramente nosso. O
que € nosso é a forma de orquestrar as vozes dos outros e 0 complexo e altamente especifico
carater do discurso interior em ndés” (OLIVEIRA, 2014, p. 163). Assim, acreditamos que o
discurso se forma e reforma-se no processo de interacdo entre as diferentes concepcdes dos

locutores e as interpretacdes internas do receptor.
2.8 Analise e organizacao dos dados

Na sistematizacdo e analise dos dados, recorremos a andlise do discurso,
fundamentada nas ideias de Bakhtin (1981). Tomando como referencia as ideias do referido
autor, priorizamos a organizacdo dos dados por intermédio dos temas e de seus sentidos. No
nosso caso, o discurso e a lingua séo considerados segundo Baronas (2005, p.1): “o lugar do
observavel e a lingua, um lugar de reconstrucdo tedrica que corresponde a um movimento
natural do pensamento, os efeitos de sentido nada mais séo do que os resultados dos valores

atribuidos pelo discurso ao significado da lingua”.

O lugar que os sujeitos ocupam na comunicacdo determinam, dessa forma, as
significagcBes outorgadas aos discursos construidos e consolidados na trajetoria historica e
social da humanidade. O processo de analise do discurso prioriza o tema proferido, o
contexto, o sujeito que fala e as significagdes produzidas pelos participantes mergulhados na
concretude cotidiana de sua pratica. Do ponto de vista bakhtiniano, o contexto é fundamental
para a producéo de significados, visto que todo enunciado passa a ter sentido no contexto em

que € produzido, seja por um ou mais sujeitos.

Na visdo bakhtiniana, o tema estd subordinado ao significado num determinado
enunciado. As ‘mesmas palavras’ tém significados distintos, ou seja, adquirem novos sentidos
a partir das interpretacdes sociais criadas e valorizadas no processo enunciativo, que aponta
para aspectos historicos dispares, porém, instituido na enunciacdo (BAKHTIN, 1997). Nas
palavras de Di Fanti (2003, p. 101): “a significacdo e o tema vivem interdependentemente

(sem causa e efeito) na enunciagdo, em cujo espago gravitam valores diversos”.
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Para a consolidagdo de uma ciéncia, exige-se que pesquisador compreenda a distin¢ao
entre tema e significado. A significacdo esta inter-relacionada com o tema. No entanto,
Bakhtin (1981, p. 97) refere-a como “estdgio inferior da capacidade de significar. A
significacdo ndo quer dizer nada em si mesma, ela € apenas um potencial, uma possibilidade
de significar no interior de um tema concreto”, considerando o tema como o estagio superior

em um enunciado concreto.

A significacdo se distingue do tema, considerando que “[...] os elementos da
enunciagdo que sao reiteraveis e idénticos cada vez que sao repetidos” (BAKHTIN, 1997,
p.97). Nesse sentido, ndo se pode determinar limites entre o tema e a significacdo, eles estéo
indubitavelmente colocados como inseparaveis, conforme sustenta o autor: “eles ndo tem
existéncia concreta independente [...] tomado em ligacdo indissoltvel com a situacdo historica
concreta, ndo pode ser segmentado”. A analise do discurso ndo se interessa pela forma e o
conteddo, mas pelos efeitos das significacbes que se apreende por intermédio das
interpretacdes. Na analise do discurso “os sistemas de ideias constitui a representacdo; a
historia representa o contexto sdciohistérico e a linguagem ¢é a materialidade do texto gerando
‘pista’ do sentido que o sujeito pretende dar” (CAREGNATO; MUTTIL, 2006, p. 680 - 681).

Entre o cenario do tema e da significacdo situa-se a compreensdo que segundo
Bakhtin, precisa ser ativa para apreensdo do tema. A compreensdo é fundamental para nos
localizarmos na fala do outro e encontrarmos 0 Nnosso espago no contexto da enunciacéo,
porque compreender €, antes de tudo, dialogar. “Compreender a enuncia¢do de outrem
significa orientar-se em relacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto

correspondente [...] E opor a palavra do locutor uma contrapalavra” (BAKHTIN, 1997, p.99).

Na analise do discurso, 0 pesquisador ndo precisa, necessariamente, analisar tudo o
que aparece na producdo dos dados, pois a andlise apresenta-se de maneira vertical e ndo de
forma horizontal O pesquisador absorve os simbolos linguisticos e relaciona-0s ao contexto
socio-historico, possibilitando a inser¢do dos recortes discursivos (CAREGNATO; MUTTI,
2006). Os discursos dos participantes apresentados no interior dessa dissertacdo representam,
verticalmente, simbolos linguisticos absorvidos em diversos momentos da producdo de dados,

relacionados ao contexto de sua apropriagao.

Na primeira etapa da organizacdo dos dados, realizamos uma leitura geral de todo o
material empirico elaborado durante os diversos momentos da pesquisa: 1)sessoes de estudo e

planejamento; 2) leitura dos diérios de bordo; 3) realizacdo de entrevistas semiestruturadas.
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Nesse momento, nos debrugamos, de maneira geral, sobre o material produzido, identificando

0 que havia sido pronunciado nos diversos discursos dos participantes.

A segunda etapa foi reservada para leitura minuciosa do material apreendido, no
intuito de localizarmos os temas e 0s seus respectivos significados, absorvendo os sentidos
produzidos pelos sujeitos no contexto da pesquisa. Na propor¢cdo em que liamos o material
produzido, elencdvamos alguns autores que contribuissem para a compreensao e analise das

fontes.

O recorte empregado para a definicdo dos temas foi, prioritariamente, significativo,

pois procuramos envolver as significacdes atribuidas pelos participantes, de acordo com o

tema enunciado. Assim, os discursos situados no ambito desta dissertacdo apresentam-se
como:

Significagdo enquanto traco de unido entre os interlocutores, isto é, ela s se

realiza no processo de compreensdo ativa e responsiva. A significacdo ndo

estd na palavra nem na alma do falante, assim como ndo esta na alma do

interlocutor. Ela é o efeito da interagdo do locutor e do receptor produzido

através do material de um determinado complexo  sonoro
(BAKHTIN,1997, p. 99).

Diante do que aqui foi evidenciado, passamos, no proximo capitulo, a analise dos
dados, expondo as nossas interpretacdes na producdo deste trabalho. Para isso, analisamos o
processo da aprendizagem da docéncia no contexto do Subprojeto de Matematica do Pibid-

Uesb no campus de Vitdria da Conquista-Bahia.
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3. APRENDIZAGEM DA DOCENCIA NO PIBID: MOTIVACOES PARA INSERCAO
NO PROGRAMA, CONCEPCOES SOBRE O OBJETIVO DO PIBID E ACOES DOS
BOLSISTAS NO PROGRAMA

Sou sobrevivente de um campo de concentracdo. Meus olhos viram o que
nenhuma pessoa devia presenciar. Camaras de gas construidas por
engenheiros ilustrados, criangas envenenadas por médicos instruidos. Bebés
mortos por enfermeiras treinadas. Mulheres e bebés mortos por ginasianos e
universitarios. Assim, desconfio da educacdo. Meu pedido é o seguinte:
ajude os seus alunos a serem humanos. Os seus esforgos nunca deverdo
produzir monstros cultos, psicopatas habeis ou eichmanns instruidos. Ler e
escrever, saber Historia e Aritmética s6 sdo importantes se servirem para
tornar os nossos estudantes humanos (Carta de um sobrevivente,
BOLSANELLO, 1986, p. 206).

Este capitulo visa conhecer a aprendizagem da docéncia dos participantes da pesquisa
no ambito do Pibid, mediante a identificacdo das principais motivacdes para insercdo no
programa, concepgdes e acdes desenvolvidas pelos bolsistas e professoras supervisoras

participantes da pesquisa.

Apresentamos situacfes vivenciadas pelos licenciandos e pelas duas professoras
supervisoras, enfatizando seu papel no Programa, e as reflexdes sobre a aprendizagem da
docéncia para discutir a formacdo docente no processo de aprender a ensinar, considerando 0s

elementos envolvidos.
3.1 Motivac0es para insercao no Programa

Conforme afirmacdo anterior, a preocupagdo central do Pibid é o incentivo ao
magisterio e a busca da qualidade do ensino na escola basica. O Pibid emerge no contexto das
politicas publicas para a formagdo docente, visando articular os saberes académicos com 0s
saberes escolares. Por meio da aproximacao entre universidade e escola, 0 ensino passa a ser
direcionado, organizado e orientado no intuito de facilitar o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos. E em funcio dessa proposta de ensino e dos objetivos que a
formacéo de professores vem ocupando um espaco significativo no cenario das discussoes,

debates e investigacdes brasileiras.

Na pesquisa, interessou-nos compreender as motivacfes que permearam a insercao

dos participantes no subprojeto de Matematica, que agrega o ensino médio ao Pibid do
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campus da Uesb em Vitdria da Conquista — Bahia, por meio de entrevista semiestruturada,

conforme mencionamos no capitulo anterior.

As motivacdes que levaram os participantes a se inserirem no Pibid sdo diversas: para
Laércia, a aquisicdo de experiéncia no contexto da sala de aula, “[...] a busca pela
experiéncia, uma vez que o estagio ndo é suficiente. Entdo a gente estd buscando uma

experiéncia nova para, quando se formar, nao ficar perdido” (Entrevista em 02/12/2015).

Geovanio, por sua vez, afirma que foi influenciado pelos colegas de turmas bolsistas
do Pibid que diziam ser muito interessante participar do Programa e que “todo mundo relatava
que era bom, contavam que na escola aprendiam bastante e acabei saindo do Pibic e fui fazer
Pibid” (Entrevista em 11/11/2015).

Segundo Ronaldo, a insercdo no Pibid ocorreu no momento em que estava
desempregado e exercia apenas as atividades de estudante. Para ele, “um dos principais
motivos foi a bolsa, porque eu havia saido do trabalho e vi o Pibid como uma oportunidade”

(Entrevista em 25/11/2015).

Na concepcdo de Edvaldo, o fato de ndo ter adquirido uma experiéncia satisfatoria no
estagio supervisionado e de sentir necessidade de agregar novas experiéncias no contexto da
sala de aula levou-o0 a inserir-se no Programa. “Eu fiz estagio, mas vi que ndo foi tdo
proveitoso assim, porque eu ndo pude desenvolver as praticas como eu imaginei. Entdo eu

queria adquirir mais experiéncia” (Entrevista em 25/11/2015).

Para Rose, a principal motivacdo para participar do Programa foi a aprendizagem da
docéncia, uma vez que “nas disciplinas de praticas, a gente ndo aprende como dar aula. Entao,
a gente acaba aprendendo aqui no Pibid, porque tem a professora supervisora para apoiar,

orientar, ajudar e direcionar o que pode € o que ndo pode dar certo” (Entrevista em

28/10/2015).

Para Dagivanda, a insercdo no Pibid foi motivada pela necessidade de adquirir
experiéncia em sala de aula logo nos primeiros semestres da graduacgéo, sobretudo para poder
desenvolver, posteriormente, as atividades do estagio supervisionado com mais tranquilidade.
“Eu tava no 3° semestre e eu estava com muito medo do estagio. Ai foi a primeira
oportunidade que eu vi para poder estar numa sala de aula sem ter que assumir uma turma
sozinha” (Entrevista em 25/11/2015).
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Adilma relata que ouvia dos colegas de turma algumas informacdes sobre o Pibid,
mas néo sabia, ao certo, como funcionava. Tendo conhecimento de que era um Programa de
iniciagdo a docéncia, resolveu participar instigada por dois motivos: “primeiro, porque,
estando no inicio da graduacdo e ja comecar a vivenciar as praticas na escola € bom. E o
segundo motivo, claro, como estudante precisa de um dinheiro para me manter, a bolsa foi

também um forte motivo” (Entrevista em 01/12/2015).

Naiara declara que “foi pra ter experiéncia em sala de aula, conhecer a realidade da
profissdo. E porque todo mundo falava que era bom. Ai eu falei: vou participar do Pibid”

(Entrevista em 01/12/2015).

Andreia considera a oportunidade de estar numa sala de aula aprendendo com a
professora supervisora como uma das maiores motivagdes para entrar no Pibid. “Para mim, o
que me da mais prazer é vir pra ca para a escola, sentar, assistir uma aula da professora LUcia

e aprender os ‘macetes’ de uma sala de aula” (Entrevista em 21/10/2015).

Romilda foi motivada pela necessidade de adquirir novas experiéncias, considerando
que ela j& atuara em sala de aula com criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, mas
ainda sentia necessidade de continuar aprendendo a profissdo. “Minha motivacdo inicial ¢é
adquirir mais experiéncia. Ja trabalhei com criancas do 1° ao 5° ano e a experiéncia que eu
tenho hoje me diz que s6 se aprende a ser professor em sala de aula” (Entrevista em
25/11/2015).

Carlos ouvia os colegas do curso de Matematica, que ja haviam participado do Pibid,
afirmarem a importancia do Programa para a formacdo do licenciando. Foi entdo que resolveu
participar. Segundo Carlos, 0s veteranos “falavam que o Pibid ia ajudar na realizacdo do

estagio, no envolvimento com a sala de aula, com os alunos, com o plano de aula, relatorio”

(Entrevista em 25/11/2015).

Por ultimo, Marivalda entende a importancia de participar do Programa como
oportunidade de conhecer o contexto da sala de aula, ter maior proximidade com a escola,
aprender o manejo da classe, o processo didatico e as condigdes necessarias para 0 ensino dos
conteudos. “A gente aprende algumas ‘manhas’ tanto no dar aula, quanto no contetdo [...]
vivenciamos situagBes que acontecem na sala de aula e que a gente observa, vé como a
professora resolve e, se um dia acontecer com a gente, ja temos no¢ao de como resolver”

(Entrevista em 28/10/2015).
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Para a professora Lucia, a principal motivagao para entrar no Pibid foi a possibilidade

de aprender com os licenciandos, mas, também, poder contribuir com a formacao deles e
contar com a participacdo de cada um no processo educativo.

Lucia: Valeu a pena saber que tem alguém ali junto para compartilhar.

Valeram a pena nossas reunides, quando discutimos muita coisa interessante,

muitas ideias. Entdo valeu muito a pena nesse sentido; e saber que tem

alguém ali aprendendo com vocé é gratificante. Vocé ver que alguém que

comecgou de um jeito e esta finalizando de outro e que teve sua ajuda para
poder passar por esse processo, é gratificante (Entrevista em 01/12/2015).

Por fim, a professora Gracineia afirma que se sentiu motivada a participar do Pibid
por diversos motivos. Para ela, a formacédo docente é evolutiva e progressiva e ocorre tanto na
formacdo inicial no ambito académico, como na formacdo continuada com a partilha de
conhecimentos entre os pares em diferentes situacbes; a formacgdo passa pelo crivo da
dinamicidade, da interacdo e compartilhamento de ideias e saberes.

Gracineia: Além de contribuir para a formacdo dos futuros professores, ter
um contato mais proximo com a universidade, com os professores, com 0s
projetos desenvolvidos pelo Pibid e também a minha formagéo continuada,

através de compartilhamento de conceitos, ideias e experiéncias (Entrevista
em 04/02/2016).

Conforme Novoa (1992, p.28) “a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mdtua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”. A luz da analise de Névoa e da fala de
Gracineia, podemos afirmar que o Pibid se constitui em um espago propicio para a
aprendizagem porque ocorre em uma conjuntura social repleta de relacGes interpessoais, na
qual os bolsistas se comunicam, se envolvem, se engajam, dialogam abertamente e colocam

as praticas pedagogicas em pauta.

Como vimos, foram diferentes as motivacdes que levaram os participantes a se
engajarem no Programa. Um dos objetivos do Pibid esta centrado no incentivo a formagao em
nivel superior de professores para a educacdo béasica. Nesse sentido, o Pibid-Uesb tem
cumprido o seu papel, que é o de incentivar e valorizar a qualidade da formagdo dos
licenciandos em Matematica que dele participam.

Experiéncias de aprendizagem podem propiciar a aquisicdo e a melhoria de
conhecimentos, competéncias e disposi¢des que permitirdo ao licenciando
intervir profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo e da

escola, visando melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem
(FELICIO, 2014, p. 4).
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As diferentes motivagdes dos licenciandos correspondem ao segundo objetivo do
Pibid, que é a valorizagdo do magistério. O incentivo financeiro e a proximidade dos discentes
com a realidade da escola podem estimular os jovens a se tornarem professores da educacao
béasica, fortalecendo o processo da formacéo inicial por meio da conexdo entre universidade e
escola. “Assim, o programa constitui uma das alternativas para fortalecer a formagéo inicial
na area das licenciaturas, considerando as conexdes entre os diversos saberes, principalmente
entre aqueles propiciados pela universidade e pela experiéncia em sala de aula” (CANAN,
2012, p. 5). E nesse contexto que a identidade profissional vai sendo construida no percurso
da graduacdo, na medida em que pode desenvolver no licenciando o desejo de ingressar
profissionalmente na docéncia da educagdo béasica. Nos depoimentos dos licenciandos
percebemos que nem todos os participes pretendem, ao concluir a licenciatura, tornar-se

professor de Matematica, conforme veremos a seguir.
3.2 Tornar-se professor da educacao basica

Laércia é clara ao expressar o desejo de tornar-se professora de Matematica, ao
concluir a licenciatura: “Quero. Gosto de ser professora, admiro os alunos interessados. Eu
observo isso: os alunos que realmente querem. Isso me encanta, os alunos esforcados”
(Entrevista em 02/11/2015). Segundo Tardif (2002, p.74), “para esses futuros professores, a
aprendizagem dos alunos depende do interesse; se um aluno ndo estd interessado, ndo

aprende”.

Geovanio ainda se mostra inseguro quanto a atuar no magistério, depois da conclusédo
da graduacdo em Matematica, sobretudo na escola basica. Ao indagarmos se pretendia ser
professor no ensino fundamental ¢ médio, ele afirmou: “Entdo, depois de todas as
experiéncias que eu ja tive, se eu conseguir seguir para um mestrado, eu penso em ministrar
aula na universidade. Agora, se eu ndo conseguir, eu vou tentar concurso para outra area”

(Entrevista em 11/11/2015).

Na fala de Geovanio, percebemos que o Pibid favorece a aquisicdo de experiéncias
formativas, mas necessariamente ndo garante a atratividade para o magisterio. Nesse sentido,
concordamos com a ideia de Felicio (2014, p. 16) de que “O Pibid ajuda na opgdo pela
docéncia, porém, em outro nivel que ndo o da educagdo bésica, uma vez que as condicGes de
trabalho e remuneracdo do professor ndo se mostram atrativas para que o licenciando, recém-

formado, queira nela permanecer”.
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Ronaldo também ndo demonstra sentir estimulo pela carreira no magistério na
educacdo basica. “Olha, pretender eu pretendo. SO que eu tenho vontade de fazer outra coisa.

Eu tenho vontade de me especializar e tal, de fazer outras coisas, fora da sala de aula”.

(Entrevista em 25/11/2015).

A desvalorizacao e a desprofissionalizacdo docentes tém provocado, entre 0s jovens,
desinteresse pela docéncia. Além disso, as especializa¢cdes que os professores participam no
decorrer da carreira favorecem a ascensdo a postos de servico profissional e,
consequentemente, o afastamento das fungdes de sala de aula Nas palavras de Nunes e
Oliveira (2010, p.10) “H4 a criagdo de cargos diversos para cada atividade. Esses cargos
(postos de trabalho) € que sdo diferentemente remunerados, de modo que as pessoas tendem a

querer, muitas vezes, sair da sala de aula para conseguir ascender a melhores remuneragdes”.

As ideias de Edvaldo coadunam com as de Geovanio ao afirmar que pretende
ingressar nos cursos de pos-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado, abandonar a
educacdo basica para atuar no ensino superior. “Olha, meu objetivo € ser professor, sim.
Inicialmente, eu posso até sair daqui e ir para educacdo basica, mas quero tentar mestrado e

doutorado, melhorar meu curriculo e ensinar na universidade.” (Entrevista em 25/11/2015).

Marivalda demonstra seguranga e muita convic¢do ao afirmar que deseja tornar-se
professora da escola basica. “Eu vou. Vou querer, sim”. (Entrevista em 28/10/2015). Rose
também assegura que pretende ser professora ao concluir a licenciatura em Matemadtica e
justifica: “Eu vou porque é assim: tem hora que a gente encontra turmas dificeis, situaces
dificeis, mas tem outras que animam. E em qualquer profissao, em qualquer lugar tem os dias
bons e os dias ruins. E a gente precisa aprender a reverter as situagdes ruins” (Entrevista em

28/10/2015).

Dagivanda afirma: “Por enquanto, quero. Quero ser professora”. (Entrevista em
25/11/2015). Carlos assegura que pretende ser professor e deseja ministrar aulas tanto em
Matematica quanto em inglés, pois intenciona cursar outra graduacéo e exercer a docéncia em
duas areas distintas. “Eu quero. Eu estou me graduando em Matematica, ja tenho alguns
cursos de inglés. Ai eu pretendo ser professor de Matematica e vou tentar um curso em Letras

Modernas para ser professor efetivo de inglés na escola basica”. (Entrevista em 25/11/2015).

Adilma diz que a carreira profissional no &mbito da docéncia ndo € sua unica opcao e

que, durante a vivéncia na graduacdo e no Pibid, algumas concepgOes sobre a profissao
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docente mudaram. Ela afirma que, no inicio do curso de Matematica, enxergava no magistério

uma oportunidade impar para se desenvolver profissional e socialmente. Mas, essa visdo tem

sofrido modificagdes tanto que chegou a confessar durante a entrevista que:
Adilma: Ser professora ndo € a Unica coisa do mundo que eu quero ser.
Claro, que, quando eu escolhi fazer licenciatura, eu escolhi Matematica
porque eu gosto de Matematica e escolhi a licenciatura porque eu gostava da
ideia de ser professora. Naguela época eu ndo me via em nenhuma outra
profissdo que tivesse aqui em Vitdria da Conquista. Mas hoje, vejo que ndo é
a Unica coisa da vida que eu me imagino fazendo. Tem outras coisas que eu
gostaria de fazer. Pode ser que eu ndo seja professora, ou seja, apenas por

um curto periodo de tempo, ou que ndo seja de jeito nenhum e faca outra
coisa (Entrevista em 01/12/2015).

O discurso de Adilma transporta-nos a analise de Aranha e Souza (2013, p.79) sobre a
crise das licenciaturas, fomentada, segundo eles, por “um forte indicio do crescente
desinteresse pela docéncia [...] e o elevado indice de desisténcia da profissdo. Grande nimero

dos que se formam professores nao terdo as salas de aula como destino ocupacional”.

Nessa mesma direcdo, Naiara declara que ndo tem interesse nenhum em ser
professora no ensino fundamental e médio. “Nao, eu ndo me vejo numa sala de aula. Eu ndo
tenho essa paciéncia. E muita frustragdo” (Entrevista em 01/12/2015). Para Andréia,
entretanto, tornar-se professora da educagdo basica ¢ algo fascinante. Ela confessa: “Me sinto
atraida pela sala de aula e cada dia eu tenho mais certeza de que é isso que eu quero. A ideia
de passar 0 que vocé sabe para alguém me seduz, entendeu?” (Entrevista em 21/10/2015).

Romilda também confessa que deseja tornar-se professora na educacdo baésica.
“Quero. Talvez um pouco mais, quem sabe. Mas, priorizando o0 ensino na escola de educacgao
basica” (Entrevista em 25/11/2015).

Diante do que ouvimos dos licenciandos, ha fortes evidéncias de que o Pibid- Uesb, ao
inserir alguns estudantes de graduagdo no cotidiano escolar, apresenta-lhes as duas “faces da
moeda” no contexto da realidade da sala de aula e do prestigio da profissdo. Conceder bolsas
de estudos e inseri-los na ambiéncia escolar sem, no entanto, haver uma politica nacional de
garantia a melhores condicGes de trabalho, remuneracéo e carreira no Magistério publico ndo

conseguira reverter o quadro de absenteismo e desinteresse pela docéncia.
3.3. Concepcdes sobre o objetivo do Pibid

Nos depoimentos dados durante as entrevistas, emergem as diversas concepg¢des dos
licenciandos e das professoras supervisoras sobre o objetivo do Pibid. Laércia declara que
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participar do Pibid foi positivo para a sua formagdo, pois considera que “o Programa
representa um momento de busca e apreensdo de novidades para o ensino” (Entrevista em
02/11/2015). Ou seja, proporciona oportunidade para que o bolsista vivencie diversas

situacOes praticas e, a partir dessas vivéncias, elabore outras maneiras de conduzir o ensino.

No entendimento de Geovanio, o Programa proporciona a oportunidade de o
licenciando “desenvolver atividades de forma inovadora, como atividades ludicas ou, até
mesmo, atividades ‘convencionais’ de maneira que facilite o entendimento dos alunos nos

contetdos durante a sua preparagdo ¢ a execugdo. Para mim, esse é o foco”. (Entrevista em
11/11/2015).

Na concepcdo de Ronaldo, “o principal objetivo do Pibid ¢ formar um professor de
qualidade, um professor que ndo fique preso no tradicional, mas que busque meios diferentes
para construir uma aprendizagem mais rica” (Entrevista em 25/11/2015). A introdugdo do
licenciando no cotidiano escolar contribui ndo apenas para a compreensdo de questdes que
envolvem a sala de aula, mas, também, para a elaboracdo de projetos inovadores, cujas
metodologia e estratégias propiciem a melhoria do desempenho dos alunos na escola basica.

No ensino de matemética o conceito de ensino tradicional é acrescido de
outros aspectos proprios das peculiaridades dessa area de conhecimento e de
como, tradicionalmente, tem sido ensinada. Envolve a concepcdo da
matemdtica como uma disciplina neutra, abstrata, desvinculada dos
processos histéricos e sociais, de que sua aprendizagem pressupde
meramente a memorizacao, a fixacdo de contedos e o treino procedimental

através de exercicios mecanicos e repetitivos e uma linguagem abstrata, via
de regra, desprovida de significado para o aprendiz (SANTOS, 2005, p.32).

A escola, na perspectiva do ensino tradicional, caracteriza-se pela predominéancia de
aulas expositivas, transmissdao e memorizacdo dos conteldos, que Sse apresentam como
elemento central nos projetos didatico-pedagogicos. Prevalecem a cépia e a reproducao
daquilo que é apresentado na lousa e a execucdo de listas enormes com exercicios mecanicos
e repetitivos, que ndo favorecem a compreensdo do aluno e a relacdo da Matemaética com 0s
problemas do cotidiano. Durante as entrevistas, alguns licenciandos afirmaram que o objetivo
do Pibid se pauta em uma formacdo docente que valoriza a inovacdo do ensino e busca a
ruptura com as praticas tradicionais. No entanto, ao narrar a sua postura diante de uma
atividade desenvolvida na escola, Adilma considera como produtivo um exercicio com
diversas questdes empregadas na sala de aula com o intuito de treinar ou ajudar os alunos a

memorizar o conteudo.
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Adilma: A professora passou uma atividade de Funcdo Quadrética,
contendo 20 questBes. A atividade foi destinada para o treino/memorizagéo
do contetdo. Eu ajudei os alunos (conforme solicitado pelos mesmos),
esclarecendo suas ddvidas e auxiliando na resolucdo. A atividade foi
produtiva, e a maioria dos alunos estava interessada. Esta atividade contou
como “visto” (Trecho do Diario de Bordo de Adilma sobre uma aula do dia
18/09/2015).

Notamos que hd um desencontro entre o dito e o vivido, prevalecendo, portanto, a
concepcao tradicionalista de ensino nas praticas de sala de aula. O ensino tradicional parece-
nos tdo enraizado no contexto escolar que, por mais que os futuros professores tenham um
conhecimento mais elaborado das propostas de um ensino inovador, insistem em desenvolver
um conjunto de praticas obsoletas, repetitivas, mecénicas e descontextualizadas das vivéncias
sociais dos alunos. Sobre esse assunto, Tardif (2002) afirma que a rotinizacdo do ensino €
historica e influencia, significativamente, os futuros professores, os quais tendem a reproduzir
as mesmas posturas e atitudes dos seus professores, de maneira que acreditam que a melhor

forma de os alunos aprenderem com mais facilidade é por meio das aulas expositivas.

Marivalda percebe o objetivo do Pibid como uma oportunidade para aprender a ser
professor. “E aqui que a gente é professor. E aqui que a gente tem contato com a escola, senta
na sala dos professores, ouve as conversas e participa das reunides. A gente vé os problemas
que a escola tem”. Essas vivéncias no cotidiano escolar, de acordo com Tardif (2002, p.57),
representa uma “[...] relagdo de companheirismo que nao se limita a uma transmissdo de
informac@es, mas desencadeia um verdadeiro processo de formacdo onde o aprendiz aprende,

durante um periodo mais ou menos longo, a assimilar as rotinas e praticas do trabalho”.

O ponto de vista de Rose coaduna com esse pensamento de Marivalda ao argumentar

que “no Pibid a gente tem mais oportunidade porque os professores ddo o maior apoio para a

gente [...] No Pibid a gente tem mais oportunidade de aprender com 0s proprios erros porque

sempre vai ter alguém com a gente” (Entrevista em 28/10/2015). Embora ndo fizéssemos

nenhuma alusdo ao periodo do estdgio durante as entrevistas, muitos licenciandos néo

conseguiam falar sobre as experiéncias no desenvolvimento das atividades do Pibid sem fazer

comparagbes com o periodo relacionado aos estagios. Nas palavras de Rose, estagio
supervisionado e Pibid

Sdo completamente diferentes. Um é o oposto do outro. Eu falo para o

pessoal que ta chegando agora quando eu tenho oportunidade: “va para o

Pibid, porque é aqui que a gente é professor, é aqui que a gente tem contato

com a escola, que a gente senta na sala dos professores, conversa, participa
de reunido, a gente v€ os problemas que a escola tem”. E estagio, nao.
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Estagio é assim: vocé tem que fazer o seu plano de aula, ir 13, aplica e vai pra
casa. E no Pibid, ndo. As vezes ndo tem uma regra a seguir, a gente fica livre
e pode tentar uma coisa que pode demorar um pouco mais, até uma unidade
inteira, entendeu? Fazer um processo todo que o estagio ndo da, porque eu
acho que o estagio é o qué? Um més, um més e meio, no maximo. Entéo a
gente sai do estadgio sem nem saber o nome dos alunos. Entdo, estagio, pra
mim, € uma coisa que, se pudesse ser substituido, sair estadgio da grade
curricular e botar todo mundo pra vir pro Pibid é muito mais produtivo
(Entrevista realizada em 28/10/2015).

Nesse relato de Rose, fica claro que estagio supervisionado e Pibid sdo duas propostas
diferenciadas. O estagio faz parte de uma exigéncia legal, conforme o Artigo 82 da Lei
9.394/96, enquanto a insercdo do licenciando no Pibid é facultativa. Ao afirmar que é no
Programa que se aprende a ser professor, a bolsista se sente parte da escola por interagir na
sala com professores mais experientes e vivenciar, de perto, os problemas educacionais que

permeiam o cotidiano escolar, possibilitando fortalecimento da formagé&o inicial.

Dagivanda acredita que o objetivo do Pibid “¢ inserir os estudantes das licenciaturas
dentro da sala de aula, mostrar, vivenciar realmente o dia a dia da sala de aula e ajudar
também os professores, os alunos e fazer alguma coisa para que todos saiam beneficiados”
(Entrevista em 25/11/2015). O Programa tem uma docéncia compartilhada, que proporciona
aos licenciandos usufruir a experiéncia profissional do professor supervisor ao tempo em que
colabora com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. H& um status igualitario entre
universidade e escola, uma relacdo mais igualitaria entre os saberes dos professores

universitarios e os dos professores da escola basica.

No entendimento de Naiara, o principal objetivo do Pibid, na sua formacdo, foi atuar
como um mecanismo auxiliador, sobretudo no momento de lidar com cada turma nas suas
singularidades e nas suas individualidades.

Naiara: Olha, o apoio que a gente tem em relacdo a planejamento, a
orientacdo, tipo assim: a professora supervisora fala “essa turma ¢ assim, €
assado. Eu trabalho assim com essa turma por causa disso, j& nessa outra
turma, eu trabalho assim por causa disso”. Sempre tem um motivo, porque
nem todas as turmas sdo iguais. Mesmo que seja 0 mesmo conteudo, existem

varias maneiras de passar para os alunos. Além disso, o contato diario com
os alunos é muito importante (Entrevista em 01/12/2015).

No depoimento de Naiara, ha uma preocupacdo com questdes relacionadas a tomada
de decisdes no trabalho que o professor desenvolve com cada turma. Para Naiara, essas
decisbes devem propiciar resultados satisfatorios e promover um ensino que, de fato, atenda

especificamente as exigéncias de cada turma, de cada aluno em particular.
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Na concepcdo de Andreia, o Pibid proporciona um olhar mais direto para a sala de
aula e as situagOes de ensino sem, no entanto, o aluno assumir, de fato, a regéncia da classe.
Para esta licencianda, o fato de estar na sala de aula, acompanhada, orientada e apoiada pela
professora supervisora faz toda a diferenca, pois propicia uma compreensdo das maiores
dificuldades de aprendizagem dos alunos. A proximidade entre o licenciando e o aluno da
escola basica no convivio diario facilita o entendimento sobre as principais necessidades e
possibilita um atendimento mais especifico, conforme salienta a bolsista:

Andreia: Esta meio que a parte observando tudo, porque dizem que quem
esta de fora vé melhor do que quem esta do lado de dentro, ajuda a gente a
detectar as maiores dificuldades dos alunos para a gente poder agir,
entendeu? Porque o professor ndo tem condigdo de fazer isso sozinho. Ele é
responsavel por varias turmas. Digamos que um professor tenha dez turmas
e, em cada turma, tenha trinta, quarenta alunos, ele ndo tem condigédo
nenhuma de ficar diagnosticando isso. E no caso do Pibid, a gente é

responsavel apenas por uma turma, facilitando o acesso direto ao aluno e as
suas dificuldades de aprendizagem (Entrevista em 21/10/2015).

A explicacdo de Romilda sobre o objetivo do Pibid para a sua formacédo é a de que o
Programa se propde a “aumentar a bagagem de experiéncia para os licenciandos que ja
atuaram em sala de aula e oferecer suporte para aqueles que nao tém experiéncia nenhuma de
sala de aula” (Entrevista em 25/11/2015).

Por ultimo, Carlos argumenta que “o Pibid tenta puxar os alunos da escola para uma
nova visao do que seja educar. Nao sé através da teoria, mas também da pratica. O Pibid tenta
colocar novos instrumentos de educacdo como a interdisciplinaridade, os meios, o

entretenimento” (Entrevista em 25/11/2015).

Carlos esta tdo envolvido com as atividades da escola que chega a referir-se a ele
mesmo e aos colegas licenciandos como se fossem alunos da escola. A questdo da
teoria/pratica mencionada por Carlos € um dos aspectos importantes no contexto do Pibid
porqgue, historicamente, a formacéo docente no Brasil é pensada sob a batuta da racionalidade
técnica, da hierarquizagdo das disciplinas académicas, em detrimento das disciplinas
escolares, com uma formacdo que subentendia uma dualidade entre teoria e pratica. Com o
advento do Pibid, essa questdo pode ser repensada, considerando que um dos objetivos do
Programa é estreitar os vinculos entre o campo da formacdo e o da atuacdo, superando as
dualidades teoria/pratica, formacdo/trabalho, universidade/escola, saber/fazer. A atividade
docente ndo se resume & ministracdo de aulas; existe uma constante intervencdo no processo

de desenvolvimento do ensino, do curriculo e da escola (FELICIO, 2014).
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A professora Gracineia compreende o Pibid como uma ponte entre a escola bésica e a
universidade. Ela também o percebe como um espaco para o futuro professor experimentar,
na pratica, os saberes da profissdo docente, compreendé-los e ressignifica-los.

Gracineia: O objetivo do Pibid, primariamente, ao meu ver, é contribuir
positivamente com a formacdo de futuros professores, proporcionando a
estes uma experiéncia maravilhosa de ambientacdo com as escolas, alunos, a
realidade do professor da educagdo bésica, como se portar enquanto
educador. Tem o objetivo, também, de aproximar a educacdo basica da

Academia e, consequentemente, melhorar a aprendizagem dos alunos
(Entrevista em 02/02/2016).

De fato, o Programa possibilita o acesso dos licenciandos a escola basica, favorecendo
uma experiéncia que é fundamental para a sua formacdo pedagdgica. No entanto, nédo
podemos nos esquecer de que o Pibid ainda é privilégio de poucos. E necessario que as
politicas publicas de formacdo docente elaborem estratégias e implementem acgdes que
possam atender a maioria, que ainda ndo é contemplada. A universalizagdo do Programa deve
ser, sem duvida, parte das acdes emergenciais das instancias publicas, pois apenas uma
pequena parcela de jovens usufrui de algo que, hoje, é facultado a alguns, mas que deve ser

ofertado a todos.

3.4 Ac0es desenvolvidas pelos licenciandos e professores supervisores no ambito do
Pibid-Uesb de Vitoria da Conquista

Para Laércia, a sua insercdo no Pibid possibilitou a vivéncia de diversas experiéncias
formativas durante o desenvolvimento das atividades na escola, em parceria com a professora
supervisora. Entre as atividades desenvolvidas, ela relata: “Nos fizemos aulas diferenciadas
para sair do ensino tradicional, buscamos coisas novas e aprendemos bastante com a
professora” (Entrevista em 02/11/2015). No relato sobre a execugdo das aulas diferenciadas,
que se distanciam do ensino tradicional e possibilitam um ensino inovador, percebemos que
os licenciandos apresentam uma preocupagdo com 0 processo de ensino-aprendizagem de

Matematica.

Por muito tempo, o ensino dos conteddos matematicos baseava-se no dominio de
técnicas de calculo e assimilacdo de regras transmitidas aos alunos pelos professores. Como
ndo havia preocupacdo com a formacdo pedagogica do professor, 0 ensino era mecanizado,
isto é, os contetdos eram trabalhados sem uma associacdo com as situacdes e vivéncias
cotidianas (CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 2006).
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Na concepgdo de Geovanio, as agdes no Pibid pautaram-se, prioritariamente, nas
observagdes em classe, considerando que, durante a permanéncia na escola, passou um tempo
maior observando a atuagdo da professora supervisora. “Eu vi mais como observador do que
como um agente proprio. Eu acho que a nossa parte de observacdo, de absorcdo de
aprendizado, de como dar aulas, de como controlar uma turma é a mais essencial para a
gente”. (Entrevista em 11/11/2015). Sobre isso, Tardif (2002, p.57) afirma que “[...] a
aprendizagem concreta do trabalho assume a forma de uma relagdo entre um aprendiz e um
trabalhador experiente, como vem ocorrendo agora cada vez mais desde a implantacdo dos

novos dispositivos de formagao para o magistério”.

Tal como Geovanio havia enunciado, Ronaldo assegura que uma das principais acoes
dos licenciandos bolsistas no Pibid ¢ “buscar aprender, buscar inovar, buscar coisas novas”.
No entanto, acredita que, se o bolsista passa a maior parte do tempo em sala de aula apenas
observando o professor, acaba ndo sendo interessante para a aprendizagem e o0
desenvolvimento de préaticas inovadoras.

Ronaldo: Eu vou la na sala, observo a professora, depois trago alguma coisa
diferenciada, que, as vezes, nem ¢ tdo diferenciada assim, ai ndo sai do
tradicional, fica aquela coisa macante. Eu acho que o Pibid tinha de ser uma
coisa inovadora, que a gente devia estar la para observar as dificuldades dos

alunos e, a partir disso, construir algo para modificar essa realidade
(Entrevista em 25/11/2015).

Na perspectiva freireana, o conhecimento dos diferentes aspectos da pratica educativa
propicia maior clareza para o desempenho dessa préatica, ao estarmos inseridos no ambiente de
sala de aula, nesse constante movimento de busca e apreensdo de novos conhecimentos e da
“capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a

realidade, para nela intervir, recriando-a” (FREIRE, 1996, p.69).

Edvaldo afirma que a sua atribuicdo no Pibid, na condi¢do de licenciando, era
“aprender com a professora, que é supervisora. Ela ja tem a prética, ela nos auxilia naquelas
ideias que a gente tem. Como ela fala: ‘olha, a melhor forma de fazer ¢ assim’, ou entdo, ‘essa
ideia sua agora, ndo ¢ bom aplicar’. Ela sabe porque ela ja viveu as experiéncias” (Entrevista
em 25/11/2015). Para Edvaldo, a experiéncia da professora é uma fonte de aprendizagem
para a docéncia, considerando a maneira de conduzir o ensino, empregar o material didatico
ou aplicar os “macetes” na organizagao e feitura da aula. Essa ideia encontra confirmacdo em
Tardif (2002, p. 52):
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O relacionamento dos jovens professores com o0s professores experientes, 0s
colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos
pedagdgicos de duragdo mais longa, o treinamento e a formacdo de
estagiérios e de professores iniciantes, todas essas situagdes que permitem
objetivar os saberes da experiéncia. Em tais situacGes, os professores sdo
levados a tomar consciéncia de seus proprios saberes experienciais, uma vez
que devem transmiti-los e, portanto, objetiva-los em parte, seja para si
mesmos, seja para seus colegas. Nesse sentido, 0 docente €, ndo apenas um
pratico, mas também um formador.

E nesse contexto que a professora Gracineia afirma que as a¢des desenvolvidas junto
aos licenciandos no Pibid significaram “uma maneira de analisarmos coletivamente os
problemas enfrentados pela escola, que se encontra, em sua maioria, distante da pesquisa.
Traz inovagao”. (Entrevista em 02/02/2016). Coadunando com esse mesmo entendimento,
Rose expde sua experiéncia no Programa, enfatizando a importancia de observar as agdes da
professora supervisora como uma forma de “aprender como planejar as aulas, olhar e entender
o que deu certo e pensar: ‘quando eu for professora eu vou usar isso, ou entdo, isso aqui ndo
deu certo’. Entdo eu ja estou vendo que ndo ¢ uma coisa legal para fazer e, assim, a gente vai

aprendendo mesmo a ser professor”. (Entrevista em 28/10/2015).

Ao relatar sua experiéncia no Pibid durante o desenvolvimento de a¢Ges em sala de
aula, Dagivanda foi bastante sucinta ¢ declarou: “tentei desenvolver alguma coisa que levasse
algo novo, que pudesse ajudar os alunos” (Entrevista em 25/11/2015). Mas ndo deixou claro o
que considerava como algo inovador na préatica de ensino em Matematica. Sobre sua atuacao

no Pibid-Uesb, Adilma revela:

Olha, quando eu comecei a fazer graduacdo, eu ndo tinha nenhuma
experiéncia em sala de aula, s6 mesmo as experiéncias como aluna do ensino
bésico. Entdo, quando eu comecei a fazer o Pibid, a minha experiéncia como
professora era de apenas uma atividade realizada por uma disciplina de
pratica, que, se ndo me engano, foi Pratica |. Foi uma atividade realizada em
trés dias em uma escola estadual em uma turma de 5% série. E quando
comecei a fazer o Pibid, entdo vieram também os estagios e, portanto, varias
experiéncias de uma vez s6. Acho muito interessante porque, quando a gente

estd no Pibid, a gente ndo é, nem completamente professor, nem
completamente aluno, a gente ta ali como que no meio e a gente consegue
analisar como deve ser 0 nosso comportamento e posicionamento como
professor e como a gente se comportava quando era aluno. (Entrevista em
01/12/2015).

Na fala de Adilma, observam-se algumas experiéncias formativas vivenciadas, tanto
no Pibid, quanto em outras atividades desenvolvidas nas disciplinas de préatica do curso e nos

estagios supervisionados de que participara. No entanto, ha uma énfase na percepcdo de si
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tanto como aluna quanto como futura professora. Ao afirmar que se encontra num contexto
intermediério entre ser aluna e ser professora, entendemos que a sua identidade pessoal e
profissional vai sendo constituida pela influéncia de diferentes espacos e tempos, que,
segundo Tardif (2002, p.73), modelam ‘“a postura da pessoa em relagdo ao ensino. As
experiéncias escolares anteriores e as relacdes determinantes com professores contribuem

também para modelar a identidade pessoal dos professores e seu conhecimento pratico”.

Na perspectiva de Naiara, o apoio do professor supervisor durante o planejamento, a
orientacdo sobre o manejo da classe e a explicitacdo dos conteldos para os alunos é
fundamental para a aprendizagem da docéncia e para a tomada de decisdes sobre o futuro
profissional. “O apoio que a gente tem em relag@o a planejamento, a orienta¢ao sobre a forma
de ensinar os conteudos, a lidar com cada tipo de turma e a ver a realidade fazem com que a
gente pense sobre o que a gente realmente quer e o que pode ser feito para melhorar”
(Entrevista em 01/12/2015). No entanto, ao ser instigada a relatar suas principais a¢fes no
Programa, a licencianda Naiara fugiu do assunto e concentrou seu discurso sobre as

experiéncias frustrantes que vivenciou na condicdo de estagiaria durante a graduacéo.

Naiara: No estagio... Ai que sofrimento! Pense numa luta! Minha vontade
era desistir do curso, na época, quando fiz estagio. Eu ndo queria saber mais
daquilo na minha vida. Porque no estagio é diferente. No estagio, a gente
esta com o professor. Mas o professor regente da turma some, ele nao te da
orientagdo nenhuma, tanto que, no meu Estégio Il, eu tive dificuldade até
para fazer o relatério porque a professora sumia, ndo aparecia, € eu tive que
procurar os livros, procurar a sequéncia, porque nem plano de unidade ela
me deu, e eu tive que me virar para passar o conteldo para a turma
(Entrevista em 01/12/2015).

O processo de iniciacdo a aprendizagem da docéncia, segundo Garcia (2006), é
constituido por momentos de soliddo, inseguranca e incertezas. Nesse sentido, a colaboracao
de professores experientes é essencial para propiciar a socializacdo de informac6es sobre o
exercicio da docéncia. No Pibid, os licenciandos ndo atuam em sala de aula para o, mas com
o professor experiente, que exerce um papel de coformador, esclarecendo as davidas,
sugerindo as opcbes metodoldgicas para a aula durante o planejamento, acompanhando o
procedimento pedagogico e o conteido que serd trabalhado e desenvolvido nas atividades

escolares pelos bolsistas.

Na fala de Andréia, as agdes elaboradas em sala de aula foram importantes por
colaborar com a professora supervisora no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Menciona o atendimento individual propiciado ao aluno, sobretudo quando ha dificuldades



68

em resolver determinada atividade depois da explicitacdo de um contetdo. A sua percepcao
sobre as principais dificuldades de aprendizagem dos alunos em relacdo a compreensdo dos
conteddos matematicos esta relacionada, segundo ela, a falta de embasamento teorico e de
uma sequéncia légica em cada etapa do ensino fundamental e do ensino médio.
Andreia: A gente vai de cadeira em cadeira porque € ai que a gente percebe
a dificuldade do aluno. E s6 ai que a gente percebe quem aprendeu, quem
ndo aprendeu, quem precisa de mais apoio, quem ja t& podendo andar com as
préprias pernas. E muitas vezes, eles ndo conseguem compreender o
contetdo quando a gente t& aqui na frente porque ele ndo tem base. Néo é o
conteudo em si que a gente ta passando, ndo é a aula da gente que ndo ta
conseguindo chegar até ele. E porque Matematica é um elo, sdo elos. Entéo,
uma coisa puxa a outra. Se vocé ndo teve uma boa quinta série, vocé nao vai

ter uma boa sexta, uma boa sétima, uma boa oitava etc. (Entrevista em
21/10/2015).

Na fala de Andreia, notamos que ha um entendimento sobre a defasagem na
aprendizagem dos alunos, justificada por falta de base, considerada como pré-requisito para a
compreensdo de novos contetdos, que, certamente, ndo foi alcancada pelos alunos durante a
trajetoria escolar nos anos anteriores ao ensino médio. Assim, culpa-los pelo fracasso néo € a
solucdo para reverter a situacdo. Antes, porém, o professor deve ter ciéncia do conhecimento
gue os alunos detém antes da introducdo de novos contetidos, para, em seguida, planejar o
ensino, levando em consideracdo, portanto, o que eles ja sabem e o que precisam aprender na
continuidade dos contetdos apresentados em cada disciplina do curriculo escolar.

Um professor ndo pode justificar o fracasso dos alunos pela falta de base
anterior; o suprimento das condigdes prévias de aprendizagem deve ser
previsto no plano de ensino. N&o pode alegar que os alunos séo dispersivos;

é ele quem deve criar as condi¢des, 0s incentivos e 0s contetdos para que 0s
alunos se concentrem e se dediquem ao trabalho (LIBANEO, 1994, p.229).

A aprendizagem profissional, sobretudo a dos professores que ensinam Matematica,
fundamenta-se no conhecimento dos conceitos matematicos que sdo adquiridos no ambito da
experiéncia pratica e no efetivo exercicio de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido no
cotidiano. Entretanto, apenas as competéncias oriundas da pratica ndo sdo suficientes para
lidar com as demandas da sala de aula; necessita-se de um repertorio diferenciado de saberes,
incluindo os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Nas palavras de Ponte (2014, p.347), a
formacdo docente do professor de Mateméatica deve orientar-se pelo principio da
“colaboragdo, pratica como ponto de partida da formagdo, foco na aprendizagem do aluno,
integracdo entre conteldo e pedagogia, investigacdo profissional, mudancas nos contextos

profissionais, tecnologia e uso de recursos”.
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Romilda, por sua vez, reconhece a importancia da participacdo no Programa,
sobretudo no desenvolvimento de a¢fes que vao propiciar o acerto a partir dos proprios erros.
Essas acbes vdo possibilitar que conhecimentos adquiridos no ambito académico sejam
levados para o contexto escolar, isto €, passa-se a construir pontes entre a universidade e a

escola.

Romilda: No Pibid eu tenho deveres e obrigac6es. Eu tenho, ali, a obrigacéo
de absorver o0 maximo que eu posso. Eu ndo posso perder essa oportunidade.
Talvez seja esse o melhor momento de errar. Errar na sala de aula, como
professora, as vezes € mais complicado. Ali, eu ainda tenho oportunidade de
errar e aprender com 0s meus proprios erros. Eu tenho um professor me
acompanhando, que estd me auxiliando, que esta me passando mais
seguranca, que estd me dando ferramentas, que talvez eu ainda ndo conheca.
Entdo eu tenho o dever de absorver essas informacdes, de questionar o que
vejo na escola e contribuir também com o professor, porque, as vezes, na
época em que ele fez a licenciatura, ndo teve acesso a essas disciplinas
pedagdgicas que nds estamos tendo agora (Entrevista em 25/11/2015).

Romilda percebe a questdo do erro como uma possibilidade de construgdo do acerto.
Em Educacao Matematica, a analise da producao do “erro”, tanto pelos alunos, quanto pelos
professores, vem se consolidando como uma abordagem de pesquisa, ao considera-lo como
elemento estratégico capaz de propiciar mudancas na metodologia de ensino.

Conhecer os erros cometidos por alunos de cursos de formacdo de
professores de Matematica permite refletir sobre o processo de ensino dos
contetdos nos quais esses futuros docentes apresentam dificuldades, para
mudar as formas de abordar os conteludos, os exemplos apresentados ou
mesmo os exercicios e problemas propostos (CURY; VIANNA, 2013,
p.24).

Na concepc¢édo desses autores, os erros sao significativos a partir do momento em que
sdo levados para o ambiente académico com o intuito de coloca-los em discussdo e
questionamento pelos professores formadores e alunos da graduacgéo, sobretudo no contexto
das disciplinas pedagdgicas das licenciaturas, a fim de aprofundar as discussdes sobre os
conteddos matematicos em que os alunos apresentam maiores dificuldades de compreenséo.
Assim, o entendimento sobre o erro dos alunos, seja no ensino basico, seja no superior,
proporciona uma oportunidade de reflexdo sobre as principais dificuldades, enquanto os

prepara para o exercicio da pratica em sala de aula.

Carlos afirma que sdo diversas as atribui¢es dos licenciandos na sala de aula, mas

enfatiza algumas:
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Carlos: tentar mostrar o que a gente esta aprendendo e passar da forma mais
clara possivel, para que eles vejam que a Matematica ndo é um bicho de sete
cabecas, que tem uma sincronia e que estd relacionada com as coisas que
eles vivem no momento, ou seja, a tecnologia, o entretenimento que eles
usam. Entdo, eu acho que eu tenho que proporcionar isso tudo, passar na
escola e fazer com que os alunos entendam que eles ndo precisam apenas
terminar o ano sabendo o que eles tém que fazer (Entrevista em 25/11/2015).

A professora Gracineia considerou satisfatorio o fato de haver trabalhado com os

licenciandos em sala de aula: “Ter gente nova na sala, com novas ideias, um novo entusiasmo

¢ muito bom” (Entrevista em 02/02/2016).

Para a professora LuUcia, a experiéncia de ter atuado no Pibid como professora
supervisora foi muito positiva. Possibilitou a realizacdo de um conjunto de procedimentos
que, se estivesse sozinha em sala de aula, com turmas de mais de quarenta alunos, ndo teria
sido possivel.

Lucia: Foi a primeira vez que eu trabalhei no Pibid, né? Eu comecei esse
ano no Pibid. A experiéncia foi muito positiva. Eu vi que acrescentou para
eles. A ajuda foi muito grande. Para os alunos em sala de aula foi bom
porque eles puderam contar ndo sé comigo, mas com mais duas ou trés
pessoas em sala de aula. Entdo, a atencdo foi individualizada em varias
situagdes que muitas vezes eu ndo podia fazer sozinha. Entdo, como eu tava
com mais dois 14 na sala de aula, a dificuldade que eles tinham foi
individualizada. Eu pude parar em cada um, junto com os meninos, parar

para entender, para ver, para explicar. Entdo foi uma experiéncia muito boa
(Entrevista em 01/12/2015).

Na descri¢do da vivéncia no Programa, conseguimos perceber que, tanto Licia, quanto
os licenciandos e os alunos, foram beneficiados. Primeiro, os alunos do ensino medio tiveram
a oportunidade de ser mais assistidos nas suas duvidas e inquietacdes na realizacdo das
atividades em classe, ao usufruir a presenca dos licenciandos tirando davidas e auxiliando no
processo de ensino. Segundo, a socializacdo entre um professor experiente e 0s demais
bolsistas, nesse processo de iniciagdo a docéncia, é fundamental para a construcéo de saberes
e préticas que serdo utilizados na atuacéo profissional futura.

Tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-
profissional, isto é, quando da socializacdo priméria e sobretudo quando da
socializacdo escolar, ttm um peso importante na compreensdo da natureza
dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados

em seguida quando da socializa¢do profissional e no préprio exercicio do
magistério (TARDIF, 2002, p.69).

As entrevistas realizadas com os licenciandos Andreia, Naiara, Laércia, Marivalda,
Rose, Romilda, Dagivanda, Ronaldo, Geovanio, Carlos, Edvaldo e Adilma e com as

professoras Lucia e Gracineia possibilitaram uma oportunidade impar para conhecermos, por
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intermédio de seus discursos, as motivacdes, as concep¢des e as principais agdes
desenvolvidas pelos participantes no contexto do Pibid-Uesb. Na fala desses sujeitos,
percebemos como a aprendizagem da docéncia vai sendo constituida em sua singularidade,

incerteza e temporalidade.

Conforme mencionamos, a aprendizagem da docéncia € consolidada em diversas
experiéncias formativas que s@o desenvolvidas no @mbito do planejamento, execugédo e
avaliacdo da pratica pedagogica em sala de aula. No Pibid, os licenciandos vivenciam essas
experiéncias em parceria com 0 professor supervisor. Sobre essas experiéncias, nos

manifestaremos no capitulo seguinte.
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4. EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO CONTEXTO DO PIBID-UESB: O
PLANEJAMENTO E A EXECUCAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
EM SALA DE AULA

Todos aqueles que se interessam pela pratica educativa precisam, num dado
momento, perguntar a si mesmos: ‘O que € pratica educativa?’ Esta pergunta
se refere a natureza do agir educativo e equivale a perguntar: ‘O que fazemos
guando educamos? Que forma ou que tipo de atividade é a educacdo?
(TARDIF, 2002, p. 154).

Neste capitulo, analisaremos a experiéncia formativa que envolve o planejamento e a
execucdo das principais atividades matematicas desenvolvidas pelos licenciandos em sala de
aula nas duas escolas estaduais participantes da pesquisa no Pibid-Uesb do campus de Vitdria
da Conquista — Bahia. A nossa intencdo é esclarecer, mediante as vozes dos envolvidos, se as
experiéncias formativas vivenciadas no Programa possibilitam, ou ndo, mudancas de atitude e

postura em relacdo ao ato de planejar e atuar em sala de aula.
4.1 A experiéncia formativa durante o planejamento das atividades

Ao discorrerem sobre as experiéncias havidas durante o planejamento das atividades
no contexto do Pibid/Uesb, os participantes abordaram os diferentes elementos que
permearam essa préatica pedagogica. Laércia mencionou a pesquisa, o trabalho em grupo e a
interacd0 no processo de planejar como elementos que permeiam as agfes que Sdo
desenvolvidas no ato de planejar na escola.

Laércia: No planejamento das atividades, a gente pesquisa. Por exemplo,
sobre batalha naval nés sentamos em grupo e planejamos juntos. Foi muito
bom porque todos interagiram e deu tudo certo durante a aplicagdo. Houve

uma interacdo entre os bolsistas e a professora. Os alunos aprenderam, e
nossas expectativas foram atingidas (Entrevista em 02/11/2015).

Sabemos que o ato de planejar é inerente a pratica educativa, que € intencional,
diretiva e sistematica. E imprescindivel a organizacio prévia de cada acio que sera executada,
tanto na escola, quanto na sala de aula. Na concepcdo de Libaneo (1994, p.221), “o
planejamento € um meio para se organizar as acdes docentes, mas também é um momento de
pesquisa e reflexdo intimamente ligado a avaliagdo”. Assim, o planejamento ndo ¢ algo

burocratico, obsoleto e elaborado para ficar arquivado em gavetas, tampouco para atender as
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exigéncias de padronizacdo e controle do trabalho docente; o planejamento é necessario para

o desenvolvimento de uma pratica coletiva e participativa dos atores da escola.

Para Lucia, professora supervisora, o planejamento no contexto do Pibid-Uesb
ocorreu no processo de organizacdo das atividades entre ela e os licenciandos. “No
planejamento, nds dividiamos as tarefas. Eu ficava com uma parte, eles ficavam com outras.
Essa ficava para mim, aquela para eles. Entdo, foi muito bom nesse sentido, estarmos
podendo planejar e compartilhar, coletivamente, as ideias na elabora¢do das atividades”
(Entrevista em 01/12/2015). Com essa compreensdo, corroboramos as palavras de Farias et al.
(2011, p. 111): “Compreender o processo de planejamento como instrumento de organizacao
da lida docente apresenta-se como um passo necessario para ressignificar esse fazer junto ao
coletivo dos professores”. A medida que os docentes compreendem a importancia do ato de

planejar, este passa a fazer sentido e a ser utilizado nas a¢des didatico-pedagdgicas.

Geovanio considera a ato de planejar em parceria com a professora supervisora como
um importante passo para aprender a organizar as atividades que serdo desenvolvidas em
determinada turma. O planejamento é entendido pelo licenciando como uma ferramenta
empregada no cotidiano escolar para atender as necessidades especificas dos alunos.

Geovanio: Eu acho muito importante essa parte de planejar junto com a
professora, porque a gente aprende a trabalhar com uma turma. Tem hora
que a gente vé uma coisa muito teorica, planeja e tudo, mas ai, quando a
gente vai mostrar para a professora, ela fala: “perai, que nao ¢ desse jeito.
N&o vai ser a turma toda que vai conseguir realizar. VVocé ainda vai precisar
dar um tempo”. Entdo, vocé acaba aprendendo como lidar com a turma,

mesmo. O professor supervisor da esse suporte, e é excelente (Entrevista
realizada em 11/11/2015).

Como vimos, o planejamento é fundamental para sistematizar as agdes, mas,
sobretudo, para facilitar a aprendizagem dos alunos. Por isso, é racional, 16gico, articulado a
atividade e a problematica escolar nas dimens@es politicas, sociais, econdmicas e culturais. O
processo de planejar, portanto, ndo se desvincula do ato de refletir e da dire¢cdo que
gostariamos de tomar para que os alunos exercam o papel de cidaddos numa sociedade de
dominantes e dominados (LIBANEO, 1994).

Na perspectiva de Dagivanda, o planejamento das atividades foi interessante em
diversos momentos, mas, na sua concepcdo, a experiéncia que marcou o ato de planejar no
Pibid/Uesb foi a producdo de videoaulas sobre um contedo matematico para a quarta unidade
letiva. Duplas de licenciandos foram convocadas pelo coordenador de &rea para realizacdo da
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atividade, que consistiu em elaborar um roteiro com todo o passo a passo, desde o
planejamento, a execucdo até a avaliacdo do material produzido. Primeiro, eles elaboraram o
plano de aula, delimitando o conteddo matematico escolhido, definiram o cenario, 0s
personagens e o texto que seria narrado para, em seguida, passar para a fase da producéo. Esse
material foi exibido durante as sessdes de estudo na universidade, com o0 intuito de ser
avaliado pelo coordenador de &rea, pelos professores supervisores e pelos demais licenciandos

antes de ser exibido nas escolas.

NOs ndo tivemos acesso a esse material durante a pesquisa, mas pudemos assistir as
videoaulas, coletivamente, durante as sessdes de estudos, e compreender a intencionalidade.
Os contetudos matematicos elencados foram diversos e envolveram proporcao e probabilidade,
porcentagem, juros simples, descontos, conjuntos numéricos, funcdo quadréatica, progressdes

aritméticas (PA) e progressdes geomeétricas (PG).

Sobre o planejamento dessa atividade, Dagivanda considera que “foi uma experiéncia
bem legal porque elaboramos os videos, vimos como funciona e tal, mesmo sem saber mexer
direito nas coisas, tentando aprender um com o outro. Acho que foi uma experiéncia muito
boa” (Entrevista em 25/11/2015).

O ato de planejar, segundo os esclarecimentos de Carlos, Ronaldo, Edivaldo e
Adilma, apresenta concepcdes e vivéncias diferenciadas, embora haja algumas percepcdes em

comum imbricadas nas falas deles.

Carlos: Planejar ¢ muito bom, porque a professora Gracinéia tem uma
metodologia que é justamente do jeito que eu penso. Ela tenta associar tudo
gue ela faz com o cotidiano dos alunos. Isso é muito importante. Tudo que
ela passa 4, ela ndo passa de forma tradicional, mas tenta puxar uma coisa
interativa. Brinca com 0s meninos, coloca coisas da atualidade, percebe
como aquilo estd inserido no cotidiano. De acordo com o planejamento que a
gente faz, eu percebo que estd dando tudo certo (Entrevista em 25/11/2015).

Ronaldo: Planejar é muito interessante porque a gente tem uma prévia, sabe
0 que vai fazer na aula e sabe como vai seguir 0 passo a passo. Se a gente
chegasse la sem planejar, a gente ia ficar perdido. Mas, com o planejamento
a gente ja chega na escola orientado. Sabe a hora em que a gente vai atuar, a
hora [em] que a professora vai atuar. Entdo isso fica delimitado. Eu acho que
isso é proveitoso porque, se a gente ndo tivesse esse contato, eu ia olhar pra
ela, ela ia olhar pra mim na sala de aula e [pensar] “agora, vai ser a vez de
quem?”. Mas, como tudo ja foi planejado, acaba dando tudo certo na sala de
aula (Entrevista em 25/11/2015).

Edivaldo: Esta sendo de grande proveito porque teve atividades no Pibid,
como o video, onde a gente procurou, com as dicas de Gracineia, atender o
publico de nossa sala. Ai a gente falava: “olha professora, a gente pensou em
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fazer assim ¢ assim”. E as vezes, ela falava “ndo. Ndo faga dessa forma
porque eles ndo vao aprender muito, faca dessa outra”. E eu sei que ela sabe
porque tem muito mais experiéncia que a gente. Entdo ta sendo muito boa
essa experiéncia de planejar com ela (Entrevista em 25/11/2015).

Adilma: E interessante. Geralmente, a gente planeja na reunio do Pibid, na
hora do planejamento. Alguma coisa que ndo da para ser planejada 14, a
gente planeja depois nos encontros na escola ou via telefone, alguma coisa
do tipo. E sempre da certo. Alguma coisa que ndo da certo, a gente ajusta,
antes de aplicar; pelo menos noventa por cento do que a gente planejou deu
certo (Entrevista em 01/12/2015).

Tanto Carlos como Ronaldo, Edivaldo e Adilma reconhecem a importancia do
planejamento na organizacdo das atividades de ensino. O depoente Carlos chama a atencao
para a relevancia de um planejamento que leve em consideracdo a articulacdo das atividades
escolares com o contexto social, econdmico e cultural do aluno. Ao relatar que a professora
associa os contetdos ensinados com a vivéncia dos alunos, notamos que ha uma preocupacao
com a elaboracdo de um plano de ensino que esteja de acordo com a realidade especifica de
cada turma. Afinal, “ndo adianta fazer previsoes fora das possibilidades humanas ¢ materiais

da escola, fora das possibilidades dos alunos” (LIBANEO, 1994, p. 224).

H& um elemento implicito na fala de Carlos, que é a proximidade entre os conteldos
trabalhados pela professora na sala de aula e a realidade sociocultural dos alunos, que vamos
denominar como correlacional. Os contedos sdo atuais, ou seja, mantém uma estreita relacdo
com o cotidiano dos alunos. Por outro lado, a metodologia empregada pela professora é
aberta, flexivel, permeada pelo dialogo, privilegiando as interacdes socioafetivas, sobretudo
quando se trata de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como é o caso da turma em
que Carlos desenvolve as atividades no Pibid. Ao afirmar que a professora “brinca com os
meninos” e que ela reside na mesma comunidade em que esta inserida a escola, entendemos
que h& uma relacdo de muito respeito, amizade e confianca entre a professora, os licenciandos
bolsistas e os jovens e adultos inseridos no contexto escolar como alunos da EJA. Nas
palavras de Santos (2011, p. 92) “Os saberes para a docéncia na EJA [...] estdo imbricados nas
relagdes sociais vividas com educandos, com a comunidade na qual residem, com a instituicéo

na qual atuam e com os demais segmentos da comunidade escolar”.

Ronaldo argumenta que o planejamento escolar € muito interessante, sobretudo
porque direciona as atividades escolares como se fosse um roteiro que assegura a
racionalizacdo, a coordenacao e a organizacao do ensino, evitando, portanto, a incoeréncia e a

improvisagao. Nesse sentido:
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O ato de planejar, como todos os outros atos humanos, implica escolha e,
por isso, estd assentado numa nocdo axiologica. E uma “atividade meio”,
gue subsidia o ser humano no encaminhamento de suas ac¢6es e na obtengédo
de resultados desejados, portanto orientada por um fim (LUCKESI, 2006,
p.106).

Tanto Carlos como Ronaldo consideram o ato de planejar como uma acdo muito
importante. Ambos tém consciéncia de que facilita o desenvolvimento da aula, ao ser
elaborado em parceria com a professora, sobretudo porque indica as atribui¢fes de cada um

dos bolsistas em tempo e espaco previamente definidos no contexto escolar.

Na concepcdo de Edivaldo, o planejamento das atividades passa pela avaliacdo da
professora supervisora. Para elaborar uma atividade envolvendo videoaula, procurou se
certificar com a supervisora de que forma poderia fazer para facilitar a compreenséo e a
aprendizagem dos alunos (sobre a execucdo dessa atividade comentaremos no proximo item).
Percebemos também que o licenciando reconhece o saber experiencial da professora ao
menciona-la como uma profissional que elabora o planejamento de forma coerente e de
acordo com as necessidades de aprendizagem dos alunos. O apoio do professor supervisor na
organizacao e orientacdo do processo de ensino torna o espaco da escola publica um lugar de
aquisicdo e compartilhamento de experiéncias, proporcionando aos bolsistas uma formagéo
embasada na realidade como ela é. A experiéncia da formacdo compartilhada possibilita
estabelecer vinculos entre teoria e pratica, incentivando a reflexdo e a compreensao da pratica.
O planejamento ocupa uma posi¢do de interatividade que “[...] envolve entendimento mutuo,
construcdo de consensos, tomadas de decisdo partilhada e acdes em comum [...] exige
dialogo, comunicacao, troca e partilha, visto a possibilidade de confrontar diferentes pontos
de vista e ver uma situa¢do de diferentes angulos” (TANCREDI; MIZUKAMI; REALI, 2012,
p. 64).

No didlogo estabelecido com Adilma, ficou claro que a flexibilidade permeia o
processo de elaboracdo das atividades. Conforme menciona a licencianda, o plano das acoes
que serdo desenvolvidas no Programa é elaborado uma vez por semana. Nos discursos de
Edivaldo, Ronaldo, Carlos e Adilma, percebemos que a interagdo entre licenciandos e
professor supervisor prevalece em todas as situacfes do ato de planejar, sobressaindo a troca
de ideias, fundamentada no didlogo e na cumplicidade. Nessa direcdo, “[...] os professores
partilham seus saberes uns com os outros através do material didatico, dos ‘macetes’, dos
modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles também trocam
informacodes sobre os alunos” (TARDIF, 2002, p.53).
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Sobre a experiéncia durante o planejamento semanal com a professora Lucia, Andreia

ndo se percebe muito envolvida no processo. Ao afirmar que a professora é quem norteia a

elaboracdo do plano semanal, parece-nos que a bolsista ndo se sente motivada a participar

ativamente. Ha evidéncias de sua presenca fisica, mas de maneira passiva, pois sempre alega

ser a supervisora a mentora de toda a elaboracdo do plano, desde o momento de tomada de

decisdes sobre os contelidos que serdo trabalhados a escolha dos procedimentos para serem
desenvolvidos nas aulas.

Andreia: Na hora do planejamento, é ela quem norteia, na verdade. Ela

chega e passa pra gente tudo o que sera feito na préxima semana, 0 que a

gente vai trabalhar e como vamos fazer isso, como vamos elaborar uma

atividade em cima disso. E, assim, ela vai dando opinido. Entdo, ela é

maravilhosa. Ela sabe quais os contetdos a turma precisa. Entdo é muito

interessante. [...] O trabalho dela é sem defeito. Ela é muito competente. E
uma profissional exemplar (Entrevista em 21/10/2015).

Romilda apresenta seu ponto de vista sobre a experiéncia de planejar com a
professora Gracineia. Antes, porém, de responder ao nosso questionamento, ela relata, como
se estivesse desabafando, um episddio sobre a producdo de uma videoaula para posterior
apresentacdo a turma de atuacdo na escola. Segundo Romilda, ao ser exposto na universidade,
durante a sessdo de estudos, e avaliado pelos pares e pelos professores supervisores presentes,
chegou-se a conclusdo de que o material produzido por ela e pelos colegas ndo deveria ser
apresentado aos alunos antes de passar por uma rigorosa correcdo de imagens e edicdo. A
principio, considerou essa situacdo meio desconfortavel e constrangedora, uma vez que a
atividade estava prevista para ser desenvolvida na escola no dia seguinte. No entanto,
concluiu o relato afirmando ter sido necesséria a reedicdo do material e 0 ajuste no plano de
aula seguinte, pois a insisténcia em apresentar aos alunos um material didatico-pedagdgico de
ma qualidade poderia provocar uma situacdo ainda mais constrangedora diante da classe.
Sobre esse assunto que acabamos de mencionar, Romilda confessa:

Romilda: Agora h& pouco, na nossa reunido, eu e 0s meninos estdvamos
relatando o fato de que, das videoaulas que preparamos, uma delas néo vai
poder ser apresentada por “ene” motivos, que estdo além da nossa vontade.
No primeiro momento, parece que a gente se sente derrotado: “Puxa, minha
atividade ndo deu certo”. E € isso que eu vejo, por mais que a gente planeje

bem, ndo quer dizer que o planejamento vai ser cem por cento cumprido
(Relato antes da entrevista em 25/11/2015).

Ao ser instigada a falar sobre a experiéncia de planejar com a professora Gracineia,
Romilda afirma que uma das coisas que mais Ihe chamaram a atengéo foi a possibilidade de o
plano ser aberto, flexivel, adaptavel as circunstancias do cotidiano escolar.
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Romilda: O que eu acho importante € a flexibilidade no planejamento. Mas
guanto mais vocé se organiza, menos problemas e menos obstaculos vocé
encontra. Que é o que eu noto nesse planejamento com Gracinéia? A gente
senta no inicio da unidade, planeja e vai adaptando. Porque realmente é
assim que funciona. A gente planeja a unidade, 0 més, os primeiros quinze
dias. Depende de como cada profissional trabalha. Ela optou por planejar
logo um més. Fomos divididos em grupos, e cada grupo ficou com uma
atribuicdo, uma atividade. Entdo ela planejou toda a unidade, e a gente, ao
longo dessa unidade, a gente tem se adaptado, a gente tem visto que algumas
coisas acabam tendo que ser retiradas por ndo dar tempo, outras sdo
acrescentadas porque sdo necessarias (Entrevista em 25/11/2015).

Planejar significa refletir sobre o porqué fazemos, o que fazemos, como fazemos e
para quem fazemos. A partir dessas interrogacdes, passamos a elaborar o roteiro de um plano
de trabalho com objetivos, contetdos, metodologia, recursos que empregaremos na execugao
e avaliacdo do que foi realizado. Os objetivos precisam ser claros, coerentes, concisos,
exequiveis para ndo corrermos o risco de elaborar um planejamento, cujos objetivos e metas
se tornem impossiveis de serem atingidos. O planejar também exige, conforme assegurou
Romilda, flexibilidade, dinamismo, objetividade. Deve estar pronto para ser atualizado,
revisto, aperfeicoado, adequando-o as situacdes e exigéncias da propria realidade escolar.
Nesse sentido, concordamos com Libaneo (1994, p. 223) ao afirmar que “Como sua fungao é
orientar a préatica, partindo das exigéncias da propria pratica, ele ndo pode ser um documento
rigido e absoluto, pois uma das caracteristicas do processo de ensino é que estad sempre em

movimento”.

Do ponto de vista de Rose, 0 planejamento é muito importante porque é, de fato, um
guia que aponta o direcionamento e a maneira de conduzir o processo de ensino em sala de
aula. Sobre esse assunto, ela afirmou:

Rose: E um modelo para ser seguido. Porque a nossa experiéncia de
professor € como aluno. A gente tem a visdo do professor, mas como aluna.
Agora essa coisa de a gente estar 14 presente para planejar, ver como a
professora faz, como é mesmo que se planejam as aulas e como ela utiliza os

contetdos serve muito de exemplo para nds que estamos aprendendo a
profissdo (Entrevista realizada em 28/10/2015).

No ambito da préatica pedagdgica que envolve o planejamento, todos o0s participantes o
consideram como uma ferramenta de grande importancia no processo de sistematizacdo e
organizacéo da atividade escolar. Notamos que os licenciandos planejam as atividades sempre
em parceria com as supervisoras e, ao lado delas, se sentem mais seguros na interagdo com 0s

pares. A professora Gracineia, em relacdo ao planejamento coletivo, considera que “planejar
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com eles foi viver momentos para compartilharmos saberes e ideias, tanto do ponto de vista

tedrico, pedagdgico, quanto didatico e pratico” (Entrevista em 02/02/2016).

Percebemos, na maioria dos depoimentos, uma preocupacdo com a adequacdo do

plano, ou seja, um plano especifico para cada turma de alunos, para cada realidade. A

professora LUcia conta com 17 anos de experiéncia em sala de aula, enquanto Gracineia tem

mais de 23 anos de docéncia. Segundo Tardif (2002), quando os professores adquirem mais

de sete anos de experiéncia passam para a fase da estabilizacdo e consolidagdo profissional.

Nessa fase, eles passam a ter mais confianca em si proprios, a ter maior dominio e equilibrio

no desenvolvimento do trabalho, sobretudo no planejamento e na pratica pedagogica.

Consequentemente, passam a se interessar mais pela aprendizagem dos alunos. Contudo, a

estabilidade e a consolidacdo de uma profissdo ndo dependem apenas do tempo cronoldgico,

mas da participagdo ativa em eventos e acontecimentos que marcaram e que marcam a sua
trajetdria profissional. Entendemos que:

A acdo docente vai ganhando eficicia na medida em que o professor vai

acumulando e enriquecendo experiéncias ao lidar com as situa¢Ges concretas

de ensino. Isso significa que, para planejar, o professor se serve, de um lado,

dos conhecimentos do processo didatico e das metodologias especificas das

matérias e, de outro, da sua propria experiéncia préatica (LIBANEO, 1994,
p.225).

A experiéncia adquirida durante a trajetéria profissional pode enriquecer a prética e
propiciar maior seguranca aos professores. A prépria histéria de vida, as vivéncias
possibilitam um repensar sobre a pratica, a interacdo com o outro e a construcdo da propria
identidade. Assim, no contexto do Pibid-Uesbh, o planejamento das atividades escolares tem
propiciado a aquisicdo de saberes e habilidades sobre a docéncia. A interacdo com as
professoras supervisoras, 0s colegas bolsistas e a propria ambiéncia escolar colaboram com a
construcdo dos primeiros tracos do desenho e do redesenho do processo de iniciacdo a

profissdo docente.
4.2 A experiéncia formativa durante a realizagdo das atividades em sala de aula

Podemos certificar, apoiando-nos em fontes produzidas durante as entrevistas e as
sessOes de estudo, que a pratica pedagodgica construida no processo de formacdo inicial pelos
licenciandos em Matematica no contexto do Pibid-Uesb produz efeitos nas relacfes entre
teoria e pratica no movimento de aprender a ser professor e, em especial, do tornar-se

professor de Matematica. Assim, a pratica pedagogica que os discentes bolsistas constroem no
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contexto do Pibid pode vir a ser essencial para articular os conhecimentos matematicos
produzidos na universidade com os conhecimentos que sdo desempenhados e disseminados
no cotidiano da escola basica. Nessa conjuntura, postulamos que a formacdo inicial no
contexto do Programa propicia ao futuro professor de Matematica a construcdo de uma
estrutura de saberes tedricos e praticos no campo do ensino de Matematica. Falando sobre a
experiéncia durante a realizacdo de atividades em sala de aula, Laércia afirma:
Laércia: A professora passou um contelido de funcdo inversa; ai, no outro
dia, na terca, eu passei alguns exercicios sobre funcéo inversa, e os alunos
foram resolvendo. Ai & medida que foram surgindo as davidas, a gente foi
auxiliando e tal, s6 que os meninos do primeiro ano C quando tém uma
davida ficam muito... assim... chamam, ndo deixam uma davida passar. Ai
levanta todo mundo de vez, entdo eu olho pra eles, e alguns ficam até
impacientes porque a turma é muito grande e s6 tava eu e a professora pra
dar conta de tudo. Mas, a gente foi tirando as dtvidas, e ai eu falava: “olha,
espera um pouquinho”. Daqui a pouco eu ja esquecia e j ia pra outro, mas
eles cobravam, “mas vocé disse que ia vir aqui”. Mas, foi bom. Assim eu

percebi que eles tiveram menos dificuldades (Relato de Laércia durante
sessao de estudos em 23/09/2015).

Observamos que, no relato de Laércia, ha uma experiéncia docente adquirida no
contexto da sala de aula que revela alguns elementos da pratica pedagogica. O primeiro
elemento manifestado na fala da licencianda diz respeito ao desenvolvimento e a
transformacdo progressiva da capacidade de aprender a ensinar os alunos. Ha uma
preocupacdo em atender o aluno na necessidade de aprendizagem, colocada, nessa instancia,
como um desafio imediato, considerando que um grupo de alunos a convocava para tirar-lhe
as davidas individualmente, ao mesmo tempo em que o atendimento individualizado nédo era
possivel.

Por causa disso, ao estudarmos os passos didaticos, é importante assinalar
que a estruturacdo da aula é um processo que implica criatividade e
flexibilidade do professor, isto é, a persisténcia do saber o que fazer frente a

situacdes didaticas especificas, cujo rumo nem sempre é previsivel
(LIBANEDO, 1994, p.179).

O segundo elemento é a preocupagdo com os resultados daquela aula e, sobretudo com
0 desenvolvimento da capacidade de aprendizagem dos alunos, ao afirmar que as davidas dos
alunos emergiram a partir do momento em que eles se propuseram a realizar a atividade e,
consequentemente, a convida-la para ajuda-los. Nesse sentido, podemos dizer que a docéncia
gerou frutos porque o ensino do conteddo produziu no aluno novos conhecimentos, novas
habilidades e novas atitudes, as quais sdo fundamentais para o desenvolvimento intelectual e a

compreensdo do que foi trabalhado em sala de aula. Percebemos, nessa situacdo de atividade
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em sala de aula relatada por Laércia, uma ruptura com alguns aspectos de uma aula

convencionalmente chamada “tradicional”. A narrativa seguinte descreve-a:
Ao pensarmos na aula no ambiente escolar, a primeira imagem que vem a
tona é a de carteiras dispostas em filas; a frente um biré contendo livros,
cadernos, gizes e apagador. Nas carteiras, alunos silenciosos, quietos, atentos
e, a sua frente, o professor e um quadro (nem sempre verde, as vezes,
branco). O momento da aula, marcado por situacfes de obediéncia, guarda
0S seus ritos préprios, vividos pelo professor e pelos alunos. Ao professor, €

garantido o direito de voz, aos alunos, o dever de ouvir (FARIAS; et al.,
2011, p.164 -165).

O terceiro elemento aparece em torno da bilateralidade do ato de ensinar e aprender.
Enquanto o professor ensina, os alunos aprendem. No entanto, € no ato de ensinar que o
professor aprende. O processo de ensino é bilateral, na medida em que combina, ao mesmo
tempo, atividade docente e discente num processo interativo em que o aprender e 0 ensinar
séo indissociaveis. Nas palavras de Freire (1996, p. 23) “Nao ha docéncia sem discéncia, as
duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao

aprender”.

Geovanio relata sua experiéncia durante a acdo de algumas atividades desenvolvidas
na sala de aula no ambito do Pibid-Uesh, enfatizando o emprego de materiais concretos no
ensino de Matematica.

Geovanio: A gente trabalhou com material concreto para ensinar
Matematica [...] Ensinamos trigonometria, semelhanca de tridngulo e
operacdes com fracBes, tudo utilizando o material concreto. Primeiro, a
gente construiu 0 material, ensinamos aos alunos como construir um angulo
para desenhar o tridngulo, construimos trés, quatro triangulos, colocamos um
dentro do outro e mostramos semelhangas a partir dos angulos iguais.
Independente do tamanho, eles vao ser sempre semelhantes. E ai quando o
aluno viu aquilo despertou o interesse pra fazer. Porque quando ele vé s6 a
férmula, seno e tangente e pede pra fazer de tal &ngulo, ele ndo tem muito
interesse. As vezes, ele nem esta entendendo o que é que vocé esta pedindo
pra ele fazer. E com material concreto, a gente viu que teve bastante
resultado (Entrevista em 11/11/2015).

Na fala de Geovanio, ha uma compreenséo significativa quanto ao uso de material
concreto nas aulas de Matematica para facilitar a aprendizagem dos alunos. O licenciando
reconhece que o aluno se mostra interessado quando lhe é apresentada uma maneira
diferenciada de trabalhar os conteudos mateméticos. No entanto, algumas ponderacGes
precisam ser levadas em consideracdo pelo professor, antes de utilizar o material concreto

como estratégia pedagdgica no ensino de Matematica. Na perspectiva de Carraher (2006,
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p-179) “matematica com ‘materiais concretos’ ¢ uma matematica que recorre a bastdes,
cubinhos, palitos de picolé, etc., que podemos ver e pegar’. Esse material concreto
mencionado pela autora sé é significativo se estiver relacionado a situacdes que exigem o uso
dos principios ldégico-matematicos, ou seja, se estiver relacionado a uma situacéo significativa

para o aluno, mediante uma relagcdo de entendimento entre o objeto e a atividade.

Ao falar da vivéncia no desenvolvimento de atividades na escola, Ronaldo afirma que,
embora o envolvimento com a sala de aula e com as atividades contribua para a aprendizagem
nesse processo de iniciacdo a docéncia, ndo se sente satisfeito em razdo das precérias

condicdes do ambiente escolar.

Ronaldo: E importante. N6s desenvolvemos as atividades em dupla com um
colega. Tem alguns alunos que se identificam mais com vocé. Fica lhe
chamando, ai vocé se sente util. “Puxa, o aluno ali gostou de mim, fica me
chamando e chama menos o outro colega!”. Entdo, isso é importante porque
eu vejo que estou conseguindo contribuir com algo. Agora, no colégio [em]
que eu estou, por exemplo, ndo tem uma sala de informatica para a gente
trabalhar. Entdo, a gente ja tem essa barreira. Se a gente pensa em trazer uma
aula diferenciada usando as TIC™, fica impossibilitado porque ndo tem, né?
Al talvez nem seja pela estrutura do Pibid, mas pelas condicdes da escola
(Entrevista em 25/11/2015).

A inadequacdo, na maioria das instituicdes escolares, no aspecto fisico e
administrativo dificulta a realizagdo de algumas atividades diferenciadas. Assim, “corre-Se 0
risco de as politicas ndo resultarem em melhorias nem para o professor, nem para 0s
estudantes matriculados nas escolas onde eles atuam” (NUNES; OLIVEIRA, 2010, p.13).

Edivaldo desenvolveu as atividades em uma turma da EJA no turno noturno. Para ele,
os alunos tém mais dificuldades de assimilar os conteidos matematicos. No entanto, alguns

conseguem aprender de forma que surpreende o professor.

Edivaldo: Entdo teve aguela hora [em] que vocé tava explicando o assunto,
da um insight assim no aluno e ele aprende. Ai é muito prazeroso, porque
vocé vé o aluno aprendendo. J& aconteceu comigo durante umas duas, trés
vezes, que estava todo mundo sem entender ali. Entéo, a gente chega, com a
ajuda de Gracineia, quando ela fala: “faz desse jeito”. Ai eu vou 14 e fago, o
aluno aprende e, ai, € uma felicidade, porque eles entenderam o assunto. Isso
tem me marcado. Depois eles se sentem gratos por terem aprendido com a
gente (Entrevista em 25/11/2015).

No depoimento de Edivaldo, quando ele fala do envolvimento com uma turma da
EJA, percebemos um trabalho que vem sendo permeado por uma relacdo de respeito e

interacdo entre a professora e os alunos. E, nessa relagédo, os elementos alegria e entusiasmo

> O termo TIC refere-se as Tecnologias da Informacéo e da Comunicagéo (grifo nosso).
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podem ser notados. O licenciando evidencia uma combinagdo de preocupacédo e satisfacéo,
que chama a nossa atencdo, ao descobrir que 0s alunos estdo aprendendo. Nas palavras de
Freire (1996, p.72) “Ha uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a
esperanca. A esperanca de que professor e alunos, juntos podemos aprender, ensinar,

inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria”.

Em seu relato, Marivalda faz questdo de falar sobre a experiéncia de aprender
Matematica na universidade para ensinar na escola bésica.
Marivalda: Pra mim foi assim, o que eu aprendi aqui, a Matematica que eu
aprendi aqui ndo tem nada a ver com a Matematica que eu vou dar aula. Eu
ndo fui preparada, por mais que eu curse a licenciatura, para ensinar. Eu
acho que, aqui, a gente € mais preparada para a area de pesquisa do que para
ensinar. Porque aqui a gente vé o conteudo mais avancado e, quando a gente
chega |4 na escola, comega a ver por cima, porque é assim que o aluno
compreende e acha mais facil. E o que realmente acontece porque as
dificuldades que eu tinha como aluna 1a, por exemplo, em log, eu ndo vi log
aqui, mas eu ndo sei como, mas estou compreendendo de um jeito mais facil
e mais simples. SO que, para eu ir para a sala de aula ensinar, aprender a

dindmica de sala de aula, a maneira de ensinar os contetidos, foi sozinha e
com Gracineia. Ndo foi na universidade (Entrevista em 28/10/2015).

Essa questdo aventada por Marivalda sobre a aprendizagem da docéncia no contexto
da licenciatura tem sido analisada por Moreira e David (2005) como uma desintegracdo entre
conhecimento académico da licenciatura e o conhecimento escolar, o que tem contribuido
para distanciar conteldo e pratica pedagdgica. Entretanto, o conhecimento profissional é
evolutivo e, portanto, os professores necessitam de uma formacédo continua, que ocorre ap6s a
formagdo académica. Para Tardif (2002), os saberes docentes sdo oriundos da formacéo
profissional, das disciplinas, do curriculo e da experiéncia, uma amalgama que forma a préatica
cotidiana. A pratica do cotidiano ndo é feita apenas dos saberes das ciéncias da educacao; ela
se caracteriza como uma atividade mobilizadora dos saberes pedagdgicos que sdo gerados no
ventre da reflexdo sobre a pratica. Os saberes profissionais dos professores sdo saberes
sociais, que sdo legitimados por instituicbes, como universidades, escolas, sindicatos e

Ministério da Educacdo, e partilhados entre os pares.

Da mesma forma que Marivalda, na concepgdo de Rose os conteudos curriculares da
licenciatura na universidade ndo serviram para embasar a pratica em sala de aula, por serem
mais cientificos e se aproximarem mais da area de pesquisa do que da Matematica escolar.

Rose: Aqui, eu ndo tive quase nenhum conteldo que eu precisasse para

ensinar na escola; entdo, eu tive que aprender no “trampo”. Realmente, a
maioria das coisas que a gente aprende aqui nas disciplinas da graduacéo a
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gente ndo vai usar com os alunos. E como se a gente subisse alguns niveis
para depois voltar e dar aula. Ndo tem como a gente aprender o0s conteidos
gue a gente vai dar na sala de aula aqui na universidade, porque a gente
acaba aprendendo coisas completamente diferentes (Entrevista realizada em
28/10/2015).

O relato de Rose levanta problemas de ordem epistemolégica na formagao académica
que sdo desencadeados por diversos fatores. Primeiro, porque 0s conhecimentos que
fundamentam as disciplinas da licenciatura sdo separados da pratica e tém um interesse
voltado para a formacdo de pesquisadores. Segundo, porque a separagdo entre conhecimento
matematico académico e conhecimento matematico escolar dificulta a mobilizacdo de
conhecimentos proprios da acdo de sala de aula. Podemos concatenar essa fala de Rose com a
ideia de Tardif (2002, p.271) de que “[...] numa disciplina, aprender ¢ conhecer. Mas, numa
pratica, aprender ¢ fazer e conhecer fazendo”. Terceiro, porque as disciplinas que compdem a
matriz curricular das licenciaturas ndo tém uma relacdo direta com o aluno da escola bésica,
tampouco com a expectativa de aprendizagem dos escolares.

“Matematica escolar” é vista como um conjunto de praticas e saberes
associados ao desenvolvimento do processo de educagdo escolar em
matematica (que ndo se restringem ao que se ensina aos alunos na escola,
porque inclui também, por exemplo, os saberes profissionais vinculados ao
trabalho docente nesse processo); “Matematica académica”, é vista como um
conjunto de préticas e saberes associados a constituicdo de um corpo
especifico de conhecimentos, conforme produzido pelos matematicos

profissionais e reconhecido socialmente como tal (DAVID; MOREIRA,;
TOMAZ, 2013, p.45).

Compreendemos, assim, que a Matematica ensinada na escola ndo é uma versao
didatica da Matematica cientifica, pois aquela exige do professor que a ensina um
conhecimento profissional das tessituras do processo de ensino-aprendizagem. Postulamos
gue o ensino da Matematica escolar pode vir a ser desenvolvido pelos futuros professores no
contexto do Pibid, quando é oportunizada a construcao das primeiras préaticas de ensino desde
0 processo de formagéo inicial (MOREIRA; DAVID, 2005).

Ha necessidade de articulacdo entre os saberes disciplinares e 0s saberes pedagogicos,
por se constituirem a base precipua na formacéo de professores. Notamos que, junto com o
advento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo docente na Educacgdo Basica,
manifestou-se uma preocupacdo com a dicotomizacdo e a hierarquizagdo, consolidada
historicamente entre os saberes pedagogicos e os saberes disciplinares. Assim, a formacao
pedagdgica tem recebido maior atencdo, com o desenvolvimento de diversas pesquisas e

publicacdes, que descrevem e analisam a pratica pedagogica no contexto da licenciatura.
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Sobre a experiéncia formativa no desenvolvimento das atividades em sala de aula,
Dagivanda considera o trabalho com jogos uma das a¢cdes que marcaram sua passagem pelo
Pibid:

Dagivanda: O jogo que eu apliquei, o bingo, foi muito bom, porque os
alunos sdo muito interessados. No geral, a turma é muito interessada. Ent&o,
guando eu cheguei com o jogo, uma coisa diferente, a turma se mostrou
ainda mais interessada. Todos queriam aprender o conteldo e ndo queriam
SO por causa do jogo. Porque, as vezes, eles ndo entendiam o assunto que ja
tinha sido exposto, mas, quando ndo entendiam 0 assunto, queriam que eu
fosse explicar para eles. Assim, foi uma experiéncia muito boa porque,
também, durante toda a unidade, era eu quem vinha dando o contetdo e eu
percebi que eles estavam sabendo alguma coisa dos conteddos. Tinham
aprendido. E isso foi uma experiéncia boa para mim, porque eu vi gque eu

consegui passar aquele contetido e vi que eles conseguiram aprender. Isso é
muito bom (Entrevista em 25/11/2015).

No entendimento de Dagivanda, a utilizacdo do jogo como estratégia para o ensino de
Matematica € importante. Segundo Borin (1996), os desafios que o jogo propicia aos alunos
em sala de aula facilitam a construcdo dos conceitos matematicos. Ou seja, em situacdes de
aprendizagem, os jogos colaboram com o aluno no sentido de ajuda-lo a pensar de forma
independente, estimula-lo a resolver os problemas apresentados, levantar hipéteses, modificar
0s esquemas de conhecimento, facilitando a compreenséo sobre o trabalho em grupo e sobre a
importancia da interacdo com o0s colegas em sala de aula.

[...] a introdugdo de jogos nas aulas de Matematica é a possibilidade de
diminuir bloqueios apresentados por muitos de nossos alunos que temem a
Matematica e sentem-se incapacitados para aprendé-la. Dentro da situacao
de jogo, onde é impossivel uma atitude passiva e a motivagdo é grande,
notamos que, a0 mesmo tempo em que estes alunos falam Matematica,

apresentam também um melhor desempenho e atitudes mais positivas frente
a seus processos de aprendizagem (BORIN, 1996, p.11).

A insercdo de jogos nas aulas de Matematica pode estimular o interesse dos alunos
pela aprendizagem dos contedos matematicos e provocar ruptura com a crenca historica de
gue aprender Matematica é muito dificil. Muitos alunos se sentem desmotivados a estudar a
matéria por considera-la como o “bicho papao” da vida escolar e por achar que apenas alguns
conseguem aprender. No entanto, 0 emprego de atividades com jogos na sala de aula exige a
adocdo de alguns procedimentos para que 0s objetivos sejam alcangados. Primeiro, os alunos
precisam conhecer a fungdo de cada peca e as regras do jogo. Segundo, é necessario explorar
as nocgdes matematicas que envolvem o trabalho com determinado jogo. Terceiro, o professor

deve observar e questionar a postura dos alunos diante da atividade proposta, no intuito de
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realizar o registro escrito sobre as observacOes e questionamento para posteriormente,

problematiza-las e avalia-las.

A fala de Carlos sobre a experiéncia na execugdo de atividades em sala de aula
evidenciou a utilizacdo de videoaulas como estratégia no ensino de Matematica em uma turma
da EJA.

Carlos: Bem, nos ja haviamos percebido que a professora utilizava as
videoaulas na sala e rendia muito. SO que tava faltando aproximagdo com o
aluno porque era independente do que eles estavam aprendendo. Entdo tinha
gue relacionar com o que eles sabiam também, com o que eles podiam tirar
fora da sala. Ai eu e Edivaldo propusemos isso. Além de colocar os
contetdos numa sequéncia, colocamos coisas que tinham a ver com a
realidade deles, como alguns assuntos sobre politica, poder de compra,
noticias, porgue o nosso objetivo foi produzir um telejornal, né? Entdo a
gente associou por conteldo, associou essa dindmica de interatividade e

colocamos um pouco de humor. Como os alunos séo da noite, eles precisam
disso, desse relaxamento. E foi isso (Entrevista em 25/11/2015).

Na fala de Carlos, evidenciam-se pontos importantes para a aprendizagem da
docéncia durante a construgdo das primeiras praticas pedagogicas. O primeiro diz respeito a
preocupacdo com a aproximacdo do contetdo as vivéncias dos alunos, tendo em vista o foco
voltado para a aprendizagem, corroborando, assim, a ideia de Ponte (2014, p.350) de que

[...] cabe aos professores articular o seu conhecimento matematico com a
aprendizagem dos alunos de modo a organizarem a sua pratica a partir das

ideias informais dos alunos, criando tarefas que levam em conta o que eles
efetivamente sabem e o que sdo capazes de compreender.

O segundo ponto é o respeito pelos saberes dos alunos da EJA, associado a
preocupacdo com a apresentacdo do conteddo matematico, levando em consideracdo a
maneira como sabem, pensam e aprendem em seu contexto social e politico, tendo em vista as
necessidades de aprendizagem. Sem duavida, essa € uma das caracteristicas marcantes na
pratica do professor que ainda se encontra em processo de iniciacdo a docéncia. O fato de
reconhecer, ainda que implicitamente, a distin¢cdo entre o papel de um matematico e o0 de um
professor de matematica no contexto escolar coloca-o na condicdo de respeitador dos saberes
que os alunos trazem de suas vivéncias para a escola, evidenciando a necessidade de “[...]
discutir com os alunos a razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo ao ensino dos
conteudos” (FREIRE, 1996, p.30).

Para Adilma, a experiéncia em sala de aula propicia desenvoltura na acdo de controle
e regéncia de classe, interacdo maior com os alunos e, sobretudo, percepcao sobre o seu papel
no processo de aprendizagem dos alunos. Sobre esse assunto, ela afirma:
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Adilma: No inicio, a gente ainda tem um pouco de vergonha porque vocé
ainda ndo conhece direito os alunos, ndo sabe os nomes de todos, entdo fica
meio sem jeito. Ai depois vocé vai acostumando com a turma, a turma vai
acostumando com vocé, entdo vai sendo melhor. As vezes, eu sinto que deu
tudo certo, as vezes a gente planejou, eles entenderam, aprenderam, foi
6timo, foi um sucesso. As vezes, eu sinto, em relacdo ao contetido, que eles
ndo estdo entendendo. Ai eu acho que eu td falando alguma coisa assim, do
tipo que eles ndo estdo entendendo o que eu to falando a minha lingua, ai
vocé fica meio chateada, pensando: “ndo deu certo, eles nao
compreenderam”. Mas, no geral, eu me sinto bem (Entrevista em
01/12/2015).

O caminho trilhado pelos licenciandos, sobretudo no processo de iniciacdo as
atividades da docéncia, é cheio de tensdes, desafios, inseguranga, aprendizagens, porquanto
eles estdo passando por um momento de transicdo entre a discéncia e a docéncia. Segundo
Garcia (1999), o desenvolvimento profissional docente compreende diversas etapas, assim
nomeadas: fase do pré-treino — momento em que os futuros professores tém as primeiras
experiéncias de ensino na sala de aula; a fase da formacao inicial — quando eles passam a
ministrar as aulas nas instituicdes de ensino; a fase de iniciagdo — compreende 0s primeiros
anos de atuacao profissional; a fase de formacéo permanente — representa o cerne da carreira
docente. E quando ha um constante aperfeicoamento de ensino por meio de atividades,
estratégias, cursos, que contribuem para o desenvolvimento profissional do professor que esta
em processo de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular. Assim, a integracdo entre a
formacédo e a organizacdo das atividades realizadas na escola é priorizada numa parceria entre
os conhecimentos académicos e os disciplinares, entre a formacdo tedrica e a pratica.
Portanto, a formacdo académica e a formacao pedagogica articulam-se na formacdo inicial por
meio das experiéncias praticas de ensino, propiciando, na maioria das vezes, reflexdes
permanentes sobre o cotidiano escolar.

No dialogo sobre as experiéncias formativas nas atividades de sala de aula, Naiara se
posiciona sobre 0 uso do domind no ensino de Matematica:

Naiara: O dia do domind, quando eu e Laércia aplicamos o domind e nos
ndo esperavamos tanto interesse dos alunos, em ter de responder e ter de
fazer e tinha de acertar e, quando comecou a aparecer erros, teve o problema
no domind porque tinha uma peca que a resposta estava na pergunta, ai nao
tinha como encaixar e um monte de grupos reclamando, questionando,
porque ndo estava dando certo, porque a resposta era certa e ndo encaixava
na hora. Acho que essa do dominé foi a que mais nos surpreendeu, porque o
assunto era funcdo quadratica maximo e minimo. Ai tinha de separar em
crescente e decrescente, por isso nds achamos que eles ndo iam ter muito
interesse, porque tinha que fazer tudo para achar a resposta no dominé. Eu
gostei, porque eles fizeram. Foi bem interessante (Entrevista em
01/12/2015).
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Entendemos que o domind, quando utilizado em sala de aula com objetivos
especificos no ensino de contelldos matematicos, inclusive em funcdo quadrética, contribui
para o desenvolvimento do autoconhecimento, pois 0 aluno associa ao que ele ja conhece e
constréi as proprias respostas. Esse jogo € uma fonte rica em significados, favorece a
compreensdo e o prazer, sem envolver o aprender por obrigacdo. No entanto, percebemos na
fala de Naiara que, durante o desenvolvimento dessa atividade com o domino, os alunos
comegaram a reclamar e a questionar por que ndo encontravam a resposta em razdo de um
erro na confeccdo de algumas pecas do jogo que foram produzidas pelos proprios
licenciandos. Sobre esse assunto, a professora LUcia se posicionou em uma das sessdes de
estudo e planejamento:

Lucia: Como ninguém tinha jogado antes, na hora [em] que aplicamos 0s
alunos comecgaram: “professora, isso aqui nao esta certo!”. Ai quando fomos
descobrir, tinha alguma coisa errada; fomos analisar e analisar até descobrir
onde estava o erro. Ai descobrimos, retiramos as pecas com problema,
Tiramos as pecas defeituosas de todo mundo, entdo os meninos foram
detectando erros, e nés iamos tentando resolver, sendo nunca finalizava o
jogo. Os alunos querem porque querem descobrir por que estd errado e

fizeram comentarios sobre os erros encontrados (Relato de Lucia durante
sessdo de estudos em 02/09/2015).

Pesquisa realizada por Cury e Vianna (2013) com estudantes de licenciatura em
Matemaética das regides Norte, Nordeste, Sul e Sudeste do Brasil verificou que mais de 80%
cometem erros durante a resolucdo de problemas matematicos. Esses erros devem ser usados
em andlise mais sistematica e aprofundamento das discussdes sobre os significados dos

equivocos encontrados.

Sobre a experiéncia em sala de aula no contexto do Pibid, Andreia relata um
descompasso entre o discurso académico na formacéo inicial e a realidade apresentada na

escola publica no que se refere as condicGes de trabalho.

Andreia: Vocé ndo tem condicdo de produzir uma aula diferenciada, como
dizem “aula contextualizada” em todas as aulas. Ndo tem, porque vocé ndo
possui material necessario, ndo tem apoio da escola. Vocé precisa de um
laboratorio de informatica, e a maioria das escolas ndo te disponibiliza. Ai,
como se tudo isso tudo ndo bastasse, ainda vem o desinteresse dos alunos.
Porque, muitas vezes, vocé chega com aquele maior entusiasmo, planeja
uma atividade bonita, diferente, leva pra sala de aula, e 0 aluno ndo t4 nem
ai. O aluno s6 quer saber de formula, s6 quer saber de copiar, entendeu? A
sala de aula pintada pela universidade é muito bonita e muito diferente do
que ela realmente é (Entrevista em 21/10/2015).
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O depoimento de Andréia revela as condicGes reais do trabalho docente no contexto

escolar neste terceiro milénio. H&4 um conjunto de atribui¢Ges — preparo das aulas, avaliagdo e

correcdo das atividades, acompanhamento da aprendizagem, atendimento aos familiares,

participacdo no planejamento e nas atividades burocraticas e administrativas da escola —

delegadas aos pelos professores, que fazem com que assumam papeis Varios e diferenciados,

em instituicGes escolares que oferecem infraestrutura precéaria e péssimas condicGes de

trabalho, conforme analisam Nunes e Oliveira (2010, p.11):

A falta de estrutura fisica e administrativa na escola dificulta que o professor
tenha tempo disponivel para se dedicar a aprendizagem, além de as proprias
condigdes de trabalho fazerem com que muitos professores desacreditem dos
beneficios da formagéo continuada, sobretudo quando j& exercem a profissao
ha um tempo maior.

Sobre a dificuldade em desenvolver atividades diferenciadas em sala de aula, a

professora Lucia afirma que o maior problema se situa na falta de recursos didatico-

pedagdgicos:

Lucia: O maior problema que a gente enfrenta é a falta de recursos em sala
de aula. Por exemplo, os meninos agora no Pibid foram aplicar as
videoaulas, [mas] aqui na escola s6 tem dois datashows. Um estava na
manutencao, entdo s6 ficou um agora no final da unidade. No dia [em] que a
gente poderia aplicar a Gltima videoaula, o datashow ja estava reservado,
entdo eles ndo puderam mostrar a Gltima videoaula. Mostraram as duas, mas
a terceira ndo conseguiram. Entdo a falta de recursos deixa a gente de maos
atadas. Tem professor aqui na escola que esta comprando “datashow” para
poder dar aula. Entdo, a gente s6 tem o recurso do quadro, do giz e do pincel.
O resto, se ndo sair do bolso da gente, ndo tem. Ai vocé desanima, pensa
assim: “puxa, eu tenho que ficar comprando material para fazer isso? Ou, as
vezes, eu preparo tudo quando chego na sala de aula os alunos ndo dao
aquele retorno que eu esperava! Ai vocé chega a conclusdo [de] que gastou,
ndo produziu a aula que queria, 0s meninos ndo conseguiram aprender o que
eu queria dizer e ai eu vou fazer de novo? N&o, ndo vou fazer (Entrevista em
02/11/2015).

Por outro lado, na fala de Romilda percebemos que as atividades desenvolvidas no

Pibid ndo se constituiram novidades, considerando sua atuacdo em sala de aula antes da

insercdo no Programa. No depoimento, ela procura enfatizar a importancia da atividade em

sala de aula como instrumento de avaliacdo da propria pratica pedagogica.

Romilda: A aplicagdo de atividade para mim ndo é uma novidade. Elaborar
uma atividade e aplica-la na sala de aula e observar 0s alunos fazerem nao
é algo novo pra mim. Na verdade, a aplicacdo de atividade eu vejo da
seguinte forma: eu consigo identificar a deficiéncia de aprendizagem do meu
aluno, bem como a minha deficiéncia em ter aplicado aquela atividade.
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Porque ali eu consigo perceber o que, de repente, eu falei que, pra mim,
pareceu muito claro, mas para o aluno nédo ficou tdo claro assim. Entdo eu
vejo as atividades que sdo desenvolvidas no Programa como uma maneira de
corrigir a minha préatica ou de oferecer mais alguma coisa para os alunos que
ndo conseguiram chegar la (Entrevista em 25/11/2015).

Na concepgéo de Ponte (2014), as agdes que envolvem o ouvir e o falar, o fazer e o
argumentar durante a permanéncia do aluno em situacdo de aula € importante para a
aprendizagem matematica. Destarte, as tarefas sdo consideradas como atividades praticas que
propiciam a compreensdo e a aptiddo do aluno para aprender Matemaética. Elas apresentam
caracteristicas peculiares, ressaltadas nas palavras de Ponte (2014, p. 285).

As tarefas matematicamente validas devem respeitar as seguintes
caracteristicas: apelar a inteligéncia dos alunos, desenvolver a compreensdo
e a aptiddo matematica, estimular os alunos a estabelecer conexfes e a
desenvolver um enquadramento coerente para as ideias matematicas, apelar
a formulacdo e resolugdo de problemas e ao raciocinio matematico,
promover a comunicagdo sobre a Matematica, mostrar a Matematica como
uma atividade humana permanente, ter em atencdo diferentes experiéncias e
predisposi¢des dos alunos e promover o desenvolvimento da predisposigdo
de todos os alunos para fazer Matematica.

Na perspectiva de Ponte (2014), as atividades ndo podem ser vistas como meros
exercicios que os alunos realizam na sala de aula para fixacdo do contetdo, tampouco como
treino de memorizacdo de formulas e regras matematicas. Segundo Romilda, a atividade
proporciona uma avaliacao da préatica docente em sala de aula porgue, diante das impressdes
dos alunos, o professor passa a saber se houve ou ndo compreensao dos assuntos trabalhados

em sala de aula.

O didlogo com os participantes permitiu-nos identificar algumas experiéncias
formativas dos licenciandos e das professoras supervisoras durante o planejamento e a
execucdo de atividades no contexto do Pibid-Uesb ao tempo em que nos possibilitou
compreender como as atividades propostas pelo Programa podem influenciar ndo apenas a
construcdo das praticas como, também, a problematizacdo e a reflexdo no ensino de
Matematica. A experiéncia dos participantes no planejamento e na execucdo das atividades
propiciou oportunidades para a consolidacdo de uma formacdo pedagdgica que leve em
consideracdo as principais dificuldades de aprendizagem em Matematica e os desafios a
serem enfrentados na sala de aula para melhorar a qualidade de ensino na escola basica. Essas
dificuldades e os desafios sobre o ensinar e o aprender Matematica é que vamos discutir no

préximo capitulo.
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5. A CONSTRUCAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS NO AMBITO DO PIBID-
UESB: DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA A FORMACAO DO PROFESSOR
DE MATEMATICA

No ato de educar, nas quatro paredes e no contato com os alunos é que o
professor sente, por um lado, o volume de problemas concretos, sem
solucdo, a antipedagogia do dia a dia e por, outro, a desvinculacdo da

formacdo académica, o pedagogés, que ndo da conta da vida escolar
(VASCONCELLOS, 2000, p.12).

Neste capitulo, relataremos os principais desafios e as possibilidades para a construcdo
de praticas pedagogicas do professor de Matematica no @mbito do Pibid-Uesb apoiando-nos,
principalmente, nos diferentes discursos sobre a formacdo pedagdgica concebida a partir da
insercdo dos sujeitos no Pibid. Assim, apresentaremos a seguir, 0s principais desafios e as
possibilidades elencadas pelos participes no processo de construcdo dessa pratica tomando
como referencia: 1) a influéncia da préatica da professora supervisora na formacao inicial dos
licenciandos; 2) principais a¢fes vivenciadas no contexto do Subprojeto de Matemaética e 3)
as dificuldades de aprendizagem matematica dos alunos do Ensino Médio na escola basica.

5.1 A influéncia das professoras supervisoras na formacéo inicial dos licenciandos em

Matematica

E sabido que a aprendizagem da docéncia acontece tanto no ato de observar os outros
exercerem a docéncia, como também durante toda a nossa trajetoria profissional quando
vamos transitando por diferentes fases da carreira. O processo da aprendizagem da docéncia é
composto por um processo de formagao continuo que se constitui em diferentes etapas. E no
periodo de iniciacdo a docéncia que os professores incipientes passam pelo chamado “choque
da realidade” quando concebem que muito do que foi contemplado e aprendido no curso de
graduacdo, sobretudo, durante o estudo das disciplinas tedricas, pode ser diferente da maneira

como é desenvolvido no cotidiano da sala de aula (TINTI, 2012).

No entanto, recentes pesquisas brasileiras realizadas em nivel de mestrado e doutorado
conforme afirmam Sartori (2011), Tinti (2012) e Felicio (2014), tém apresentado bons
resultados sobre a parceria firmada entre professores supervisores e licenciandos participantes
do Pibid. Apesar das interagdes entre estes ndo garantir melhoria no processo formativo, as
habilidades do professor com mais tempo de atuacdo em sala de aula constitui aquilo que

Tardif (2002, p.49) pontua como “macetes da profissdo e até mesmo tragos da personalidade
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profissional”, os quais, podem favorecer a aprendizagem da docéncia dos futuros professores.
O professor experiente possui um conjunto de saberes que ndo foram adquiridos apenas no
ambito académico, mas também por intermédio de sua prépria historia de vida, suas crencas,
seus valores, opinides e troca de experiéncias adquiridas na convivéncia entre 0s Seus pares.
Essas interagOes contribuem compreendermos a sua relagdo com o outro na construcao de sua
pratica pedagogica. Nas palavras de Tardif (2002, p. 16) “o saber dos professores deve ser

compreendido em intima relagdo com o trabalho deles na escola e na sala de aula”.

Laércia atuou no Pibid-Uesb em parceria com a professora Lucia. Ao solicitarmos
gue nos relatasse a experiéncia pedagogica da referida professora para a sua formacédo durante
0 periodo de convivéncia com ela no Programa, a licencianda ressaltou que foi muito positiva
porque a professora possui, do ponto de vista de Laércia, algumas competéncias que
considera importante para a sua formacao, na condicéo de futura professora de Matematica.

Laércia: A professora Lucia tem uma forma diferente de explicar. Ela toma
bastante cuidado com os alunos, presta bastante atencdo nas dificuldades
deles, me ajudou bastante na metodologia de sala de aula, explica muito bem

0 conteudo, tem uma boa oratdria e tudo isso contribuiu bastante para minha
formacdo (Entrevista em 02/11/2015).

Geovanio, por sua vez, afirmou haver se surpreendido com a organizacdo do processo
de ensino apresentado pela sua supervisora, alegando a maneira como ela ministra a aula
expositiva para uma turma de 1° ano do Ensino Médio.

Geovanio: Eu me surpreendi bastante com a professora LUcia porque eu ja
havia tido outras experiéncias em que o professor ia para a sala, abria o livro
e fazia tudo ali na hora. Perguntava aos alunos em que pagina tinha parado e
continuava. E a professora Lucia ela tem uma forma de ministrar aula que
nos surpreende. Muitas vezes, quando eu estou observando a turma, tem
hora que estou assistindo a aula e essa parte pedagogica dela é excelente. Eu

acho que ela te da um suporte muito bom e as aulas dela sdo excelentes
(Entrevista em 11/11/2015).

Atualmente a aula expositiva, por vezes, costuma ser bastante criticada por apresentar
alguns aspectos do ensino tradicional em que o professor permanece na frente de uma classe,
completamente em silencio, ouvindo o professor expor o assunto. No entanto, Libaneo (1994,
p. 177) assegura que o método expositivo ndo deve ser desconsiderado por representar ‘“um
conjunto das formas didaticas de conducéo de aula e como etapa no processo de estimulagéo e

direcdo da atividade independente dos alunos”.
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Na otica de Ronaldo, a parceria de trabalho em sala de aula com a professora Lucia
foi proveitosa considerando a maneira criativa e simples que a professora explica o contetdo
a classe.

Ronaldo: Eu acho muito criativa a maneira dela explicar. Tem alguns
contetidos que cheguei a comentar com ela assim: Mas LUcia, isso aqui eu
nunca pensei em explicar dessa forma. Ai ela explicava de um jeito que eu
achei bem mais simples do que eu explicava. Teve até uma parte que eu
planejei junto com ela e eu insistir para fizéssemos assim e tal. Acredito que
foi equacdo do segundo grau. Mas ai quando eu explicava da forma que eu
havia pensado os alunos ndo entendiam. S6 ai eu vi que a explicacdo dela era

mais simples do que a minha porque facilitava a compreensdo do aluno
(Entrevista em 11/11/2015).

Na concepc¢do de Tardif (2002), o tempo de trabalho dos professores pode vir a se
tornar um elemento importante na construcdo de saberes que fundamentam a acdo do ensino.
Partindo desse entendimento, percebemos que Ronaldo observa a professora explicar o
contetdo a classe e afirma que a maneira como ela expde-o, facilita a compreensdo dos
alunos. Isso ocorre porque os professores possuem um saber que é social, adquirido durante a
sua propria experiéncia de trabalho. Este saber € um constante constructo, se modifica e se
adapta de acordo com as circunstancias da prépria ambiéncia escolar, da historia de vida do

professor diante dos desafios e possibilidades que séo colocados diante do seu fazer docente.

Nas colocacgdes de Edvaldo, que atua no Pibid em uma turma da EJA, a influéncia da
pratica da professora supervisora tem sido muito valida. O licenciando reconhece as
peculiaridades de uma turma composta por jovens e adultos, bem como o posicionamento do

professor diante desses alunos para que haja aprendizagem.

Edivaldo: Para trabalhar com adultos a noite é importante que a professora
saiba trabalhar com essa clientela. Ai a gente pega as dicas dela, por
exemplo, 0 que vocé usa com os alunos nas turmas de Ensino Médio do
diurno se vocé fizer na EJA, ndo vai da certo. A professora esta sempre nos
ajudando nesse sentido. Ela é bastante paciente na sala porque a gente V€,
que com alguns alunos, ela é mais paciente; ja com outros ela impde mais.
Entdo a gente aprende com a experiéncia dela como agir com certos alunos
porque ela ndo pode ser muito paciente com aquele aluno que é muito
bagunceiro na sala, sendo ele vai ficar mais bagunceiro ainda. Com 0s mais
quietinhos ela precisa ser mais paciente para levantar o animo dele para
conseguir aprender. Ai a gente vai pegando esses jeitos com a pratica dela
que ajuda muito na nossa futura profissao (Entrevista em 25/11/2015).

O posicionamento de Edivaldo centra-se na conduta da professora diante do

comportamento dos alunos. Por se tratar de uma turma da EJA, os alunos, jovens e adultos,

sdo na maioria das vezes aqueles que tém maiores dificuldades de aprendizagem. Alguns
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deles sdo trabalhadores, outros ficaram retidos no ensino fundamental, apresentaram
defasagem idade/série e passaram a frequentar a EJA. A professora toma atitudes e se
posiciona diante de alguns alunos de forma diferenciada. Essa questdo nos conduz a reflexéo
sobre um pensamento presente na obra de Gauthier (2006, p. 21) revelado dessa maneira:
Quem ensina, no entanto, sabe muito bem que, para fazé-lo € preciso muito
mais do que conhecer a matéria, mesmo que esse conhecimento seja
fundamental. Quem ensina, sabe que deve também planejar, organizar,
avaliar que ndo pode esquecer 0s problemas de disciplina e que deve estar

atento aos alunos mais agitados, muito tranquilos, mais avangados, muito
lentos, etc.

Marivalda acredita que o espaco da sala de aula e a convivéncia com a professora
Gracineia sdo muito validos tanto para a percepcdo sobre seu papel na docéncia quanto na
aprendizagem sobre as questdes que envolvem a gestdo de classe na escola bésica, ao
comparar a sua Vvisdo de sala de aula tanto como aluna no ensino superior como bolsista no
Programa.

Marivalda: A ideia que a gente tem do que é ser professor é quando a gente
é aluna. Aqui na universidade, os professores sdo muito distantes. Ndo temos
contato direto com eles. E com a Gracineia é aquela coisa que a gente vé a
aula dela, a maneira dela trabalhar, os ‘macetes’ tanto no d4 aula como no

contetdo, além de outras situacfes que vivenciamos na sala de aula e
observamos como é que ela age (Entrevista em 28/10/2015).

As impressOes e os significados que os futuros professores constroem sobre a
profissdo docente ao longo de suas trajetérias na vida escolar contribuem para adquirem
determinados saberes fundamentados em representacdes, crengas e valores que, as vezes, a
formacdo académica ndo consegue altera-los. Segundo Tardif (2002, p. 20) “Antes mesmo de
ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas escolas — e, portanto, seu
futuro local de trabalho durante aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000

horas)”.

Corroborando com o entendimento de Marivalda, Rose também assegura que a
experiéncia pedagogica da professora Gracineia contribui para a sua formagéo profissional
“eu acho importante, porque a gente ta la presente para ver como a professora faz.” (Trecho
do Diéario de Bordo em 04/05/2015). Nessa direcdo, a escola é um espago privilegiado de
formacgéo e elaboragcdo de conhecimentos e saberes. Os licenciandos sdo acompanhados,
incentivados e acolhidos pelos seus supervisores nos momentos de davidas e incertezas na

imprevisibilidade da atividade de sala de aula.
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Dagivanda também considera a presenca da professora supervisora como um fator
importante para a sua formacdo. Ao relatar sobre sua a vivéncia em parceria com a professora
ela ressalta:

E excelente. Na verdade eu estou aprendendo com a professora, analisando
justamente a pratica desses professores no Pibid. Entdo, a forma como ela da
aula, como ela tem seguranga, como ela chega na sala de aula e ali ja tem
toda seguranga, ja sabe o que vai fazer. Quando acontece uma situacao que a
gente ndo espera ela j& sabe exatamente como reagir naquela situagéo. Entéo,
essa experiéncia dela como professora me acrescenta muito. Eu comeco a

ver como é, realmente ser um professor através dela (Entrevista em
25/11/2015).

Nas afirmacGes de Dagivanda, percebemos que ela j& teve outros professores
supervisores no contexto do Pibid. E que a maioria dos licenciandos que participaram da
nossa pesquisa tem mais de dois anos de atuacdo no Programa e ja passaram por outras
escolas em experiéncias anteriores como bolsistas. Notamos na fala de Dagivanda, que a
seguranca e a diligéncia da professora Gracineia em sala de aula sdo as razfes que mais
chamaram a sua atengdo. As observagdes dos licenciandos na ambiéncia de sala de sala estdo
sempre mais voltadas para a acdo do professor. Ele, de certa forma, exerce um papel de
formador, por intermédio de seus exemplos, de suas atitudes, de sua postura profissional na
frente da classe e do seu testemunho vivido. Do ponto de vista de Dagivanda, a seguranca €
essencial para a pratica docente porque ela contribui para a consolidacdo da autoridade
docente democrética e para a competéncia profissional, imprescindiveis para quem coordena e
dirige as atividades de sala de aula. Nas palavras de Freire (1996, p. 91) “E a seguranga que se
expressa na firmeza com que atua, com que decide, com que respeita as liberdades, com que

discute suas proprias posi¢des, com que aceita rever-se”.

Emocionado, ao falar de sua experiéncia, Carlos também colocou em evidéncia suas
impressdes sobre a influéncia pedagogica da professora supervisora para a sua formacgéo
ressaltando que a professora supervisora Ihe ensinou muito sobre as atribuicdes da docéncia

diante de uma classe.

Carlos: Bem, agora Gracineia é minha referéncia em tudo que faz. Eu me
espelho nela porque a experiéncia que ela tem em sala de aula €é tdo forte no
que faz, no que propde que os alunos ndo tém como falar que ndo vai da
certo, que ndo tem como aprender porque ela faz de uma jeito, ela
desenvolve com todo um pensamento elaborado. Ela esta sempre um passo a
frente do que o aluno vai fazer, ela ja sabe em seu planejamento o que vai
fazer, o0 que vai buscar e prevé os resultados justamente pela experiéncia que
ela tem. Ai eu vejo isso como um presente que eu vou guardar dentro aqui
do meu curriculo e vou tentar exercer da melhor formar que eu puder. Ela
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vai ser, eternamente, minha referéncia quando eu estiver dando aula
(Entrevista em 25/11/2015).

Carlos manifesta, por meio do seu discurso, a construcdo de um vinculo permeado por
carinho e respeito com a professora. Ele a v& como uma referéncia na sua formagao
profissional e ndo deixa de externar a organizacdo didatica da professora no seu ambiente de
trabalho, bem como suas estratégias pedagogicas para ensinar aos alunos. Nesse sentido,
Tardif (2002, p. 21) afirma “[...] os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana
parece constituir o alicerce da prética e da competéncia profissionais, pois esta experiéncia ¢,
para o professor, a condicdo para aquisicdo e producdo de seus proprios saberes

profissionais”.

Adilma por sua vez, relata a sua experiéncia ao dividir o espaco da sala de aula com a
professora Lucia pontuando, sobretudo, a maneira como ela conduz o processo de ensino na
turma do 1° ano do Ensino Médio.

Adilma: Com certeza ela é um exemplo. Porque ela é meu segundo exemplo
de professora. Primeiro foi minha professora de Matematica no Ensino
Médio que eu ndo me esqueco dela por nada desse mundo. E segundo é a
professora LUcia porque o jeito que ela da aula é muito interessante. Ela
consegue traduzir numa linguagem clara para 0s meninos sem fugir do
contetdo. Ela sintetiza de uma forma que ndo perde o contetdo e que eles
aprendem de uma forma clara, objetiva. Me impressiona o jeito que ela se
posiciona na sala de aula e é claro que, por ser minha supervisora, esta

sempre trabalhando com a gente. Isso com certeza nos ensina muito
(Entrevista em 01/12/2015).

Assim como Carlos, Adilma considera a pratica da sua professora supervisora
importante para sua formagdo. Durante a permanéncia dos licenciandos na sala de aula eles
observam ndo somente a apenas pratica docente, como a estrutura e a organizacdo da aula, os
recursos didaticos utilizados, o comportamento e a compreensdo dos alunos diante do
contetdo apresentado bem como a gestéo de classe. Nas palavras de Gauthier (2006, p.24), “o
saber experiencial ocupa, portanto, um lugar muito importante no ensino, como alias em
qualquer outra pratica profissional. Esse saber experiencial, no entanto, ndo pode representar a

totalidade do saber docente”.

Na entrevista com Andreia, ela se posicionou a respeito da parceria de trabalho com a
professora Lucia numa turma de 1° ano do Ensino Médio e enfatizou a importancia dela da

seguinte maneira:

Andreia: Ela é uma profissional excelente, tanto que quando eu estava
fazendo estagio, terminei agora em agosto, e era também com alunos de 1°
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ano e eu me espelhava muito nas aulas dela pra trabalhar com os meus
alunos. Muita coisa do que ela fazia, eu pegava muito como referéncia. Ela
ajuda bastante, ela tem ideias maravilhosas para ajudar a gente. Ela td o
tempo todo apoiando. Entdo, assim, ela é brilhante no que faz (Entrevista
em 21/10/2015).

Ao falar da sua experiéncia tanto no estagio supervisionado como no Pibid em uma
turma do primeiro ano do Ensino Médio, a bolsista menciona o trabalho da professora
supervisora como uma referencia para a sua pratica em sala de aula conforme enfatiza Tardif
(2002, p.) “[...] os saberes profissionais sdo saberes trabalhados, saberes laborados,
incorporados no processo de trabalho docente e que é nessas situacdes que sdo construidos,

modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores”.

Romilda reporta-se ao trabalho de sua professora supervisora em uma turma da EJA
destacando a familiaridade que ela constréi com os seus alunos em sala de aula como algo
muito proveitoso no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Romilda: Tem um ponto para mim que é muito positivo de Gracieneia que
é a familiaridade que ela cria com os alunos dela. Quando vocé entra na sala
de aula, quando Gracineia estd 14 dentro vocé ndo consegue quase que
distinguir o professor do aluno. Se ela ndo estiver sentada |a na frente vocé
fica em dlvida de quem realmente € o professor porque ela da muita
liberdade aos alunos dela para questionarem e para intervirem na aula. E um
ambiente muito familiar. Se nota um respeito muito grande por ela, coisa que
hoje em dia, € muito dificil de se ver em sala de aula. No entanto, ela

consegue se impor diante deles de uma maneira tdo amigavel que parece que
a aula dela é mais natural, leve, descontraida (Entrevista em 25/11/2015).

Na perspectiva freireana, o didlogo entre o professor e os seus alunos proporciona
uma abertura ética e necessaria a pratica educativa, numa relacdo em que professor e alunos
aprendem uns com 0s outros porque ambos se constituem como seres inacabados e, portanto,
em processo de construcdo de conhecimento. “Viver a abertura respeitosa aos outros e, de
quando em vez, de acordo com o0 momento, tomar a prépria pratica de abertura ao outro com

objeto da reflex&o critica deveria fazer parte da aventura docente” (FREIRE, 1996, p.116).

Contrariando os discursos dos seus colegas, Naiara ndo acredita que o trabalho da
professora supervisora influencia na sua préatica pedagdgica ao considerar que a aprendizagem
da docéncia ndo é construida no processo de observacdo da préatica do outro, mas na feitura de
sua propria pratica. Segundo Naiara, o convivio com a professora supervisora no contexto do
Pibid possibilita ver o que acontece em situacdo de ensino e a partir dessa vivéncia refletir
sobre algumas situacdes que podem ou ndo, ocorrem durante a pratica na sua trajetdria

profissional.
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Naiara: Eu ndo acho que, isso é coisa minha, assistir a aula de uma
professora faga com que eu adquira experiéncia na pratica pedagdgica como
eu ja ouvir dos meus colegas do Pibid. Eu ndo acho. Eu acho assim, que a
gente adquire experiéncia de pratica pedag6gica na nossa vivéncia na
profissdo. O que eu posso adquirir com ela é assim, ver o que acontece com
ela e tirar minhas conclusdes: eu posso usar isso quando fizer aquilo? As
vezes, diante de um problema com uma turma eu devo agir assim. Mas pra
eu ter uma base de como, realmente eu devo fazer, eu tenho que praticar. Eu
ja tenho experiéncia em sala de aula, ja dei aula antes e as coisas que eu Vivi
na sala de aula ndo tem nada a ver com as coisas que eu presenciei com a
turma aqui no Pibid (Entrevista em 01/12/2015).

Compreendemos por meio das palavras de Naiara, que os saberes dos professores se
adequam a uma determinada época e situacdo. Diante disso, na sua trajetdria profissional, os
professores desconsideram saberes que ndo sao necessarios a sua pratica em dado momento e
incorporam outros que Ihes sdo exigidos na emergéncia da pratica cotidiana. Apoiando-se nos
estudos de Heller (1977) Caldeira (1995, p. 8) conclui:

A prética docente é, portanto, resultado de um processo de construcdo
historica. Nesse processo alguns elementos dessa pratica permanecem, isto &,
apresentam uma continuidade histérica, enquanto outros se transformam. Na
pratica docente cotidiana nem tudo é reprodugdo. Em sua andlise do

cotidiano Heller mostra que é possivel a superacdo da cotidianidade
alienada, que em toda atividade cotidiana ha momentos de ruptura.

Nesse sentido, a pratica dos professores em sua ambiéncia de trabalho é produzida de
acordo com as singularidades, com as necessidades e com as exigéncias que a propria pratica
exige. Assim, os saberes docentes sdo produzidos e mobilizados em seu fazer cotidiano
porque esta a servico de sua pratica. Ndo sdo saberes ‘aplicacionistas’ apreendidos no campo
tedrico para serem executados no campo da pratica, mas reformulados e renovados

constantemente no proprio ambiente de trabalho.

5.2 Intervencdes e percepcbes da pratica pedagdgica no contexto do Subprojeto de
Matematica Pibid-Uesb

De maneira geral, no contexto das pesquisas brasileiras, evidencia-se uma necessidade
de os formadores de professores, pesquisadores, licenciandos e professores da escola basica
construirem coletivamente, uma parceria que proporcione a discussdo, a investigacdo e a
ampliacdo do debate sobre os desafios de ensinar e aprender Matematica na escola basica. No

ambito da Uesb, o Grupo de Estudos em Educacdo Matematica — Geem'® em parceria com o

'® Grupo de Estudos em Educacido Matematica criado em 2004, com o intuito de desenvolver diversos estudos e
pesquisas nas areas de Educagdo Matematica, Histdria da Educacdo Matematica, Tecnologias de Informagédo e
Comunicacdo na Educacdo e Formacdo de professores. Endere¢o do grupo no cnpg:
dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1398114630026787
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ACCE" na Uesb, de forma colaborativa e reflexiva, ha dez anos tem procurado investigar,
discutir e ampliar os estudos na area de Educacdo Matematica, que envolve o estudo em
diversas areas dessa linha de pesquisa. Nas palavras de Sant’Ana et al. (2012, p. 147):
O grupo, denominado de Grupo de Estudos em Educacdo Matematica —
Geem, desde entdo desenvolve diversos estudos relacionados com as
diferentes linhas de pesquisa, entre elas a pesquisa sobre diversas areas
dentro do campo da Educacdo Matematica, tais como: Modelagem,
Etnomatematica, Investigacdo Matemdtica, Resolucdo de Problemas,

Histéria do Ensino de Matematica, Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo.

Assim, por meio do referido grupo de estudos, nos aproximamos da Educacdo
Matematica no intuito de conhecermos a formacdo dos licenciandos em Matematica,
especificamente no Programa que agrega o Ensino Médio e descrevermos suas percepcoes
sobre pratica pedagogica no @mbito do campus da Uesb em Vitdria da Conquista. O termo
‘percepcdo’ empregado nesse contexto remete-nos a “‘um processo de reconhecimento, € nao

um processo externo a pessoa, puramente fisico, muito menos um processo interno ¢ mental”

(TOMAZ; DAVID, 2013, p. 34).

De acordo com Zeichner (2010), um dos problemas recorrentes que cerca a formacéo
inicial € a separacdo entre as disciplinas dos cursos de licenciatura e a realidade escolar. A
constituicdo dos espacos hibridos equilibra conhecimento académico e conhecimento pratico
e representa uma ruptura epistemoldgica na constituicdo de alguns programas de formacao
docente, como o Pibid. Quando o primeiro espaco de formacdo inicial docente, expresso no
campo universitario, privilegia o conhecimento dos contetddos das disciplinas académicas em
detrimento aos conhecimentos escolares, ocorre uma tensdo que reforca a hegemonia e a

separacao entre universidade e escola.

Percebemos nos discursos da professora supervisora uma significacdo em torno do elo
universidade/escola que vem sendo constituido no Programa. Ao ser convidada para falar
sobre suas impressdes em relacdo a parceria universidade-escola no Pibid, Ldcia ressaltou:

Lucia: essa parceria permite a interacdo entre o professor da escola e os
alunos bolsistas da universidade, a interacdo dos licenciandos com outros

licenciandos e com o aluno da escola basica que é muito interessante. E o
ambiente da escola, porque a gente ndo esta fora dele, assim como nas

70 ACCE é um programa de extenséo do Geem, com foco voltado para o desenvolvimento de parcerias entre a
universidade e a escola basica. Esse programa oportuniza a troca de experiéncias entre estudantes universitarios
e professores da escola basica por intermédio de atividades escolares voltadas para o ambito da sala de aula
como: oficinas, cursos de curta duragdo e palestras, integrando ensino superior e educagéo basica.



100

reunides onde a gente aprende bastante com as discussdes. (Entrevista em
02/11/2015).

A abertura para o didlogo entre professores e estudantes universitarios e professores da
escola bésica é importante desde que proporcione uma reflexdo que venha interferir
diretamente nos resultados educacionais da escola basica e na melhoria da aprendizagem dos
seus alunos. Nessa direcdo, Fiorentini (2009, p. 7) destaca: “os professores da escola ¢ da
universidade e futuros docentes podem, juntos, aprender o desafio de transformar
qualitativamente as préaticas escolares e de contribuir para a formacgdo de professores frente

aos problemas da pratica escolar atual”.

Para os demais participes da nossa pesquisa, a parceria universidade-escola
proporciona o desenvolvimento de a¢des que sdo essenciais para a aquisi¢do de novos saberes
que envolvem a aprendizagem da docéncia no contato direto com a realidade escolar nesse
processo da formacéo inicial do professor de Matematica. O quadro abaixo apresenta as
principais acdes relatadas pelos licenciando durante as suas vivéncias no contexto do Pibid-
Uesh. A palavra ‘a¢do’ colocada por nds nessa conjuntura expressa o que Alro e Skovsmose

(2010, p.47) pontua como “meta, deciséo, plano, motivo, proposito e inten¢ao”.
QUADRO 2

Lista de intervenc@es identificadas pelos licenciandos e apresentadas por meio dos diarios de
bordo. Tais intervencbes foram elencadas a partir de suas vivéncias no Subprojeto de
Matematica do Pibid-Uesb durante o periodo letivo de 2015 durante o desenvolvimento das

atividades nas duas escolas participantes desta pesquisa.

Participe Intervencdes observadas por meio das atividades Data de producéo do
desenvolvidas no percurso do Programa texto escrito no

diario de bordo

Edvaldo e Presenca da supervisora na sala de aula; 29/04/2015
e Conhecimento do projeto politico pedagoégico da
escola;
e Entrosamento dos licenciandos com os alunos do
Ensino Médio;

e Observacdo das aulas da professora supervisora;

e Desenvolvimento de atividades pelos licenciandos
em sala de aula;

e Aprendizagem sobre o planejamento escolar;

e Aprendizagem sobre a maneira de explicar os
contetdos.

Ronaldo e Possibilidade de amenizar a falta de professores de | 04/03/2015
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Matematica no ambito do Ensino Médio;
Conhecimento sobre a realidade da escola basica.

Marivalda Percepcdo do comportamento dos alunos em sala de | 19/08/2015
aula;
Interacdo entre licenciandos e alunos do Ensino
Médio;
Desinteresse  dos alunos  pelos  contetdos
matematicos.

Laércia Dificuldades de aprendizagem dos alunos sobre as | 23/09/2015
quatro operagdes e 0 jogo de sinais (+/-).

Rose Falta de assiduidade dos alunos; 27/05/2015
Desinteresse pela matéria (matematica);
Reprovagdo da maioria dos alunos da turma na |
unidade letiva de 2015;
Dificuldades dos alunos para compreender o
conteudo apresentado.

Geovanio Falta de compromisso dos alunos com as atividades | 21/10/2015
escolares;
Planejamento escolar em grupo (professora
supervisora e 0s licenciandos que atuam na mesma
escola);
Utilizagdo da conta de &gua para explicar a sua
relacdo com funcdo e a importancia de associar a
matematica ao cotidiano do aluno
Uso de jogos como facilitador no processo de
aprendizagem dos conteldos matematicos.

Adilma Desinteresse dos alunos pela matematica; 11/09/2015
Indisciplina na sala de aula.

Naiara Organizacdo fisica da sala de aula; 29/09/2015
A utilizag¢do do jogo como elemento que facilita a o
interesse e a compreensdo do aluno pela
matematica.

Andreia Discussdes sobre as principais tendéncias em | 02/10/2015
Educacdo Matematica;
Conhecimento sobre o Pibid e as principais
atribuicbes dos bolsistas na escola e na
universidade;
Planejamento escolar.

Carlos Utilizacdo do jogo para facilitar a compreensdo dos | 07/10/2015
contetdos pelos alunos.

Romilda Atendimento individual ao aluno durante a execugdo | 10/11/2015
das atividades em sala de aula.

Dagivanda Possibilidade de associar alguns contetdos | 29/10/2015

matematicos a situagdes da vivéncia cotidiana do
aluno.

Fonte: Pesquisa da autora, 2016.
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Os diérios de bordo dos licenciandos foram produzidos durante o periodo letivo de
2015, de abril a dezembro, e compartilhados conosco por meio do Google docs'®. O objetivo
da elaboracdo desse material foi considerado como uma oportunidade dos licenciandos se
expressarem livremente sobre suas principais experiéncias durante o envolvimento nas acoes
do Pibid tanto na escola quanto nas sessfes de estudo que aconteciam semanalmente na
universidade. Dentre as percepgdes que foram apresentadas por cada licenciando,
consideramos algumas que se repetiram nos discursos dos participantes como: 1) dificuldades
de aprendizagem dos alunos nos conteddos matematicos e desinteresse pela disciplina; 2)
indisciplina em sala de aula; 3) associacdo entre a matematica escolar e a vivéncia cotidiana
do aluno; 4) aprendizagem da docéncia relacionada ao planejamento e desenvolvimento de
atividades de sala de aula, sobretudo, no atendimento individual e envolvimento do

licenciando com o aluno do Ensino Médio.

Nos diarios de bordo de Lé&ercia e Rose percebemos que sdo enfatizadas as
dificuldades de aprendizagem que alguns alunos no Ensino Médio apresentam em relacéo a
aprendizagem de alguns contetidos matematicos. No entanto, percebemos, algumas vezes, a
maneira como a matematica vem sendo ensinada nas nossas escolas, e que pode vir a
favorecer uma metodologia de ensino baseada no exercicio de aplicacdo reprodutora e na
memorizacdo de formulas e acimulo de informacdes que sdo copiadas, repetidas e devolvidas

por meio das provas bimestrais e atividades escolares.

Marivalda, Rose e Adilma relatam o desinteresse dos alunos como um dos desafios
enfrentados pelos professores no ambito do ensino de Matematica. A displicéncia dos alunos
pode estd associada a maneira como 0s contedos matematicos sdo ensinados. Se 0 ensino
dessa disciplina ndo estiver, de certa forma, relacionado com a vivéncia dos alunos podera
comprometer o interesse e o aprendizado deles, provocando o fracasso escolar que Rose
percebeu nos resultados das avaliagdes de sua turma na primeira unidade letiva de 2015.
Diante de tais resultados, observamos de forma geral, que a culpa pelo fracasso é atribuida a
razdes bem distintas. Primeiro, ao aluno que ndo tem interesse, ndo é capaz; segundo, ao

professor que nao sabe ensinar, € mal remunerado, mal formado e ndo sabe ensinar

'® O Google docs é uma ferramenta do Google que funciona online, apesar de ja existir um programa que permite
a sua utilizacdo offline (Google Gears). Com o Google docs, € possivel criar, editar, compartilhar, publicar
artigos, através dos recursos, como o processador de texto, editor de apresentagdes, de planilhas, de desenho e de
formularios. E possivel convidar pessoas para partilhar alteragdes nos seus documentos em tempo real e efetuar
alteragdes em conjunto ¢ a0 mesmo tempo, além da possibilidade de visualizar quem esta editando ¢ “bater
papo” com essa pessoa conforme as alteragdes sdo inseridas (ALMEIDA; CARNEIRO; SANT’ANA, 2011, p.3).
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Matematica; terceiro, as instituicbes como as secretarias de educacdo que ndo investem
recursos nessa area de ensino e por ultimo, as universidades acabam sendo culpadas por néo
oferecer uma licenciatura ao estudante universitario que deseja tornar-se professor de
Matematica. No entanto, exige-se que haja uma preocupac¢do com 0 processo do ensino e

aprendizagem sem, necessariamente, apontarmos os culpados.

A preocupacdo com o0 ensino dos conteddos matematicos deve estd vinculada as
vivencias dos alunos, conforme mencionada por Geovanio e Dagivanda considerando que
muitos deles, antes de aprenderem matemaética na escola aprendem a contar, somar, subtrair,
fazer célculos e resolver problemas envolvendo conceitos e opera¢Ges matematicas. Nessa
direcdo, cabe a escola, enquanto organizadora e disseminadora do ensino, buscar meios para
superagdo da problematica. Nas palavras de Carraher (2006, p.22) “[...] cada professor deve
buscar maneiras de usar em sala de aula conhecimento matematico cotidiano dos seus alunos;
esse desafio, se aceito de fato, pode revolucionar e, principalmente, tornar muito mais

fascinante a aprendizagem matematica”.

As percepgdes sobre a aprendizagem da docéncia por intermédio do planejamento
escolar e o desenvolvimento de atividades em sala de aula, bem como a convivéncia direta
com os alunos por meio do atendimento individual que os bolsistas proporcionam aos alunos
do Ensino Médio foram sinalizadas por Romilda, Edvaldo, Andreia e Marivalda no
contexto do Subprojeto de Matematica do Pibid-Uesb. Tais percep¢des sdo relevantes no
processo de formacdo de professores, mas se ndo estiverem acompanhadas de acles que
venham, de fato, mudar a situacdo do ensino nas nossas escolas, pouco adiantara. No caso
especifico do Pibid-Uesb, os licenciandos tiveram a oportunidade de observar a realidade de
perto, mas na continuidade da leitura dos diérios de bordo, ndo encontramos registro de agdes
que viessem tentar modificar a problematica. Nessa direcdo, 0 processo de ensino deixa de
lado a prioridade em uma formagéo centrada no desenvolvimento da criatividade, da reflexé&o,
do trabalho em grupo e das potencialidades dos alunos.

Em cada um dos momentos do processo de ensino o professor esta educando
guando: estimula o desejo e o gosto pelo estudo, mostra a importancia dos
conhecimentos para a vida e para o trabalho, exige atencdo e forga de
vontade para realizar as tarefas; cria situagfes estimulantes de pensar,
analisar, relacionar aspectos da realidade estudada nas matérias; preocupa-se
com a solidez dos conhecimentos e com o desenvolvimento do pensamento
independente. A realizagdo consciente e competente das tarefas de ensino e
aprendizagem torna-se, assim, fonte de convicgdes, principios de acdo, que

vao regular as acles praticas dos alunos frente a situacBes postas pela
realidade (LIBANEO, 1994, p.99).
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Observamos que o ato educativo, sobretudo, no ensino de matematica é constituido
por diferentes momentos e acOes que propiciem nos alunos a vontade de aprender,
compreender e associar a aprendizagem a vivéncias do cotidiano. Destarte, é interessante que
0 professor esteja atento as expectativas dos alunos, suas curiosidades e as ligaces que fazem
entre o conteldo e a importancia deste para a sua vida prética e estudantil. A ligacéo entre
muitos contetidos matematicos ensinados na escola e a atividade humana forma um elo e este
precisa esta claro para os estudantes, a fim de que eles venham se envolver mais e a se
interessar pela matéria ministrada na aula, evitando a pratica de um comportamento
instrumentalizado e de um ensino tradicional que, segundo Alro e Skovsmose (2010, p.46), “o
professor explica um assunto novo, aponta quais exercicios resolver em seguida, os alunos

fazem os exercicios e 0 professor confere os resultados”.

Na perspectiva de um ensino inovador, ha uma abertura compartilhada entre professor
e alunos, para que estes descubram qual é a finalidade do conteddo, da atividade que esta
sendo apresentada e possam reconhecer 0s objetivos do ensino e a importancia da
compreensdo dos conteddos, criando condi¢des para que possam conduzir suas préoprias
aprendizagens. Nessa perspectiva, alunos e professor saem da zona de conforto em direcdo a
zona do risco porque ambos participam ativamente do processo de ensino, sem se
preocuparem o tempo todo com a resolucdo de exercicios associados a matematica pura
instrumental na qual predomina a aplicacdo das férmulas e do célculos para um ensino de
matematica que estimula o aluno a pensar e interpretar para resolver os problemas,
compreender o significado das coisas, utilizar o0s conceitos, desenvolver novos

conhecimentos, identificar o como, o0 porqué, o que e o para qué da realidade que o cerca.

Diante dos relatos sinalizados pelos participantes desta pesquisa, consideramos
pertinente a aproximacdo entre escola e universidade, no processo de formacgdo de um elo
constituido por professores da escola bésica, licenciandos e professores do ensino superior.
Essa parceria contribui para um repensar sobre as formas de ver e conceber o ensino de
matematica no sentido de servir como mecanismo sinérgico para o fortalecimento da
aprendizagem da docéncia e do papel das universidades, enquanto instrumento de
mobilizagdo das pesquisas e a ruptura do modelo conservador do “conhecer” apenas para
acentuar a responsabilidade cultural e social das instituicdes superiores de ensino. Ademais,
possibilita também a discussdo sobre o curriculo da licenciatura em Matematica e a sua
relagdo com o seu ensino no Ensino Médio. Possibilita maior abertura e fortalecimento do

dialogo entre o conhecimento tedrico-pratico produzido na academia e no espaco escolar. A
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ligagdo e a interlocucgdo entre educagdo bésica e ensino superior podera vir a estabelecer um
novo cenario na configuragdo dos programas de formacdo de professores em Educacdo

Matematica.

5.3 Dificuldades dos alunos em aprender Matematica na perspectiva dos participantes

da pesquisa

A matematica elementar passa a fazer parte da vivéncia de muitas criancas, sobretudo,
aquelas de classe social menos favorecida, desde muito cedo. Ao se envolver nas atividades
cotidianas como a compra e venda de doces, a prestacdo de pequenos servicos na feira ou em
outros estabelecimentos visando ganhar algum dinheiro, as criangas vao aprendendo a contar,
conhecer o sistema monetario e resolver situagfes-problemas envolvendo assuntos
matematicos e problemas aritméticos. No entanto, essas mesmas criangas e jovens apresentam
muitas dificuldades em assimilar os contetidos apresentados na matematica formal da escola,
de maneira, que ainda é visivel e bastante significativo o fracasso quando se trata do

rendimento dos alunos na disciplina de Matematica na escola basica.

No Ensino Médio, Ultima etapa da educacgdo basica, as dificuldades de aprendizagem
em Matematica ainda sdo uma realidade, considerando que ainda nessa etapa prevalece entre
os alunos a ideia de que a matematica é dificil. Sobre essa questdo, Laércia relata que
existem pelo menos trés fatores que contribuem para dificultar a aprendizagem matematica na
escola.

Laércia: Tem a que é mais falada que é a base dos alunos, que as vezes, ndo
tiveram um bom ensino fundamental e ai chegam aqui e dificilmente o
professor vai voltar para sanar as dificuldades de 1a de trds. Tem alunos que
ndo sabem fazer as operagdes bésicas, as quatro operagdes e tem também o

desinteresse mesmo. As vezes, as aulas do professor ndo sdo agradaveis e af
0s alunos néo se interessam (Entrevista em 02/11/2015).

Na fala de Laércia, percebemos um entendimento sobre as possiveis causas das
dificuldades de aprendizagem dos alunos em relacdo a matemaética. A primeira delas, diz
respeito a uma defasagem que os alunos apresentam em relagdo ao dominio dos contetdos em
determinada série/ano. Dentro dessa primeira causa apontada por Léercia, observamos uma
consequéncia que pode estar associada a um conjunto de situacfes que envolvem o sistema
educacional brasileiro em sua forma de funcionamento e avaliagdo, o qual representa um peso
relevante no fracasso escolar quando ele ndo consegue garantir uma educacdo capaz de
intervir na realidade social e politica dos seus educandos. Nas palavras de Freire (1996,
p.145):
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E esta percepgdo do homem e da mulher como seres “programados, mas para
aprender” e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me faz
entender a préatica educativa como um exercicio constante em favor da
producdo e do desenvolvimento da uma autonomia de educadores e
educandos.

Se o sistema educacional ndo proporciona a oportunidade de alunos e professores, de
forma auténoma e consciente, intervirem na realidade, os resultados de uma educacgédo
transformadora serdo abafados pela alienacdo e pelas injusticas sociais. Ao afirmar que o
professor ndo tem condicOes de voltar atrds e rever o que o aluno ndo aprendeu, percebemos
que a licencianda ndo reconhece que o professor pode sim, a partir da constatacédo de que o
aluno ndo sabe determinado contetdo, elaborar um planejamento de ensino que amenize suas
principais dificuldades de aprendizagem para que ele tenha condi¢Ges de acompanhar o que
esta sendo ensinado na série em vigéncia. No entanto, se isso ndo ocorre o professor acaba por
insistir em um ensino passivo e desvinculado da necessidade de aprendizagem do aluno e do
comprometimento com a qualidade de ensino. Diante disso, decorre uma segunda causa, 0
aluno chega a Ultima etapa da educacdo béasica, sem ao menos dominar 0s conteddos mais
elementares da primeira e da segunda etapa do ensino fundamental. Assim, pode emergir o

problema do desinteresse e a ideia de que a matematica é dificil.

Ao discorrer sobre a falta de interesse do aluno pela disciplina de matemaética e as
principais dificuldades que os alunos da escola basica apresentam na aprendizagem dos seus
conteidos, Geovanio afirma que o problema comeca desde os primeiros anos de
escolarizacdo quando muitos deles acreditam que tém facilidade em compreender a matéria,
ndo estudam, ndo se interessam e quando vao passando para as séries seguintes, ha uma
complicacdo na aprendizagem dos contetdos, 0 que provoca receio e falta de entusiasmo pela

disciplina.

Geovanio: eu acho que é porque ndo tem o costume de estudar desde
sempre, né? Desde as series iniciais quando vocé pega matematica ela ndo é
dificil. Vocé vai aprender adicdo, subtracdo, o que € numero, unidade e ai
depois disso vocé tem que acabar respondendo alguns exercicios, vocé vai
trabalhar com as operacbes que precisam ser respondidas para Vvocé
aprender. Eu acho que eles acostumam, porque no inicio € muito fécil, muito
tranquilo, eles acham que vai ser assim sempre e acabam ndo estudando e
quando chega la na frente a ‘bola de neve’ ja esta tdo grande que ndo adianta
vocé falar pra estudar que eles vao achar que ndo compreende matematica,
que ndo gosta, que nunca gostou dessa matéria e ai vocé fica tentando
encontrar algum meio de interessar aquele aluno em algum assunto para
fazer ele estudar ai quando ele estuda e ver que consegue responder ele ja
ndo acha mais a matéria dificil. Agora tem de motivar ele a estudar
(Entrevista em 11/11/2015).
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No discurso do participe, notamos uma abordagem de ensino tradicionalista e
tecnicista que incidem diretamente na aprendizagem dos conhecimentos matematicos dos
alunos acarretando-lhes um desempenho insatisfatorio da disciplina. Na concepcdo de
Geovanio aluno aprende matematica por intermédio da resolucdo de exercicios em que
privilegia-se a rotina, a memorizacdo, a reproducdo e resolucdo de exercicios utilizando o
exemplo em que pretende-se relacionar teoria e conceitos numa perspectiva aplicacionista.

Nas palavras de Starepravo (2009, p.45 - 46):

No modelo tradicional de ensino, o professor costuma passar uma ‘lista de
problemas’, ou seja, apresenta varios enunciados de uma s6 vez. Depois que
os alunos resolvem todos, sdo chamados para ir & lousa e registrar a solucao.
E comum o aluno levar o caderno para ir & lousa e registrar a solugéo, pois
precisa copia-la (quase sempre um algoritmo convencional). Se a solucdo
estiver correta e o professor colocar um ‘certo’ na lousa, os demais alunos
comparam-na com aquela registrada em seus cadernos para verificar se sdo
correspondentes. Caso seus registros ndo estejam iguais aqueles
apresentados no quadro, apagam e copiam a que esta ali, reconhecido pelo
certo pelo professor. Via de regra ndo sabem por qué a sua solugdo esta
errada e muito menos por qué a do colega é que estd correta. Mas 0 que
importa € que o caderno esteja ‘corrigido’.

O depoimento de Ronaldo apresenta uma aproximacdo com as mesmas ideias de
Geovanio ao argumentar sobre as principais dificuldades dos alunos no processo de
aprendizagem de Matematica na escola basica. No entanto, percebe-se que Geovanio
menciona a questdo da avaliagdo como um agravante que contribui para o fortalecimento da

crenca que a matematica é dificil de ser aprendida.

Ronaldo: Isso é um problema que envolve mais de um fator, acho que tem
varios, né? A matematica vista como dificil é uma coisa cultural, ja é vista
como uma vild. O principal fator é o preconceito que se tem com a
matematica gerando uma barreira, porque o aluno, por exemplo, tem
determinada coisa, se eu pensar que eu nao consigo aquilo, eu nao vou
conseguir. Mas, se eu acreditar em mim e no meu potencial eu vou conseguir
aquilo. Eu tinha dificuldade em aprender Matematica s6 que, a partir do
momento que eu comecei a olhar com outro olhar e percebi que ndo era
“bicho de sete cabecas” e que se alguém conseguiu aprender, eu também
podia conseguir né?Agora tém professores que inibem o aluno. E uns
carrascos e eles ndo ensinam matematica de uma forma prazerosa e isso gera
uma barreira no aluno. Tem a questdo da prova onde todo mundo fala:
matematica é dificil, matematica é dificil. A matematica ndo é dificil, ela é
cheia de regras e se vocé ndo estudar, vocé ndo vai conseguir identificar e
desenvolver essas regras. O professor ndo pode focar s6 na prova porque eu
acho que a prova também ja gera um certo preconceito porque os alunos
falam que a matematica é dificil até porque os resultados da prova ndo séo
satisfatorios considerando que o ensino de matematica é s aquela coisa
tradicional (Entrevista em 11/11/2015).
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A crenca atribuida a Matemaética como disciplina dificil é histdrica e perpassa décadas.
Durante muito tempo, o ensino de Matematica foi pautado na objetividade e na precisdo de
questdes, cujas respostas foram, e ainda sdo consideradas complexas e muito dificeis de serem
resolvidas, sobretudo, pela insisténcia numa metodologia de ensino tradicionalista e
conservadora em detrimento a uma pratica pedagogica cujas estratégias motivam o aluno a
aprender e a facilitar a sua compreensdo sobre os contetdos matematicos. A leitura que
Ronaldo faz sobre a disciplina de Matematica reflete o que ele ja ouviu diversas vezes pelos
colegas, pelos professores e pela sociedade, de maneira geral que vai produzindo efeitos e

construindo sentidos de que a matematica ¢ um “bicho de sete cabecas”.

No depoimento de Ronaldo foi pontuado também a maneira como o professor ensina
Matematica. Ao proferir a expressdo ‘“carrasco” atribuida ao oficio de quem ensina,
percebemos que a constru¢do do conhecimento ocorre na interagdo entre docente e discentes
e, portanto, precisa-se estabelecer vinculos de confianca, reciprocidade e respeito matuo. Nas
palavras de Oliveira (2014, p.162) “a interacdo em sala de aula é vista como privilegiada para
0S processos de constituicdo da subjetividade de professores e alunos, principalmente quando

0 universo cultural de ambos se distancia por questdes socioeconomicas”.

Quando o ensino é pautado apenas numa perspectiva mecanicista e na memorizacao
de formulas e regras matematicas, consequentemente, ha uma delimitacdo no
desenvolvimento do raciocinio légico do aluno porque ele torna-se um passivo, limitando-se a
ouvir a aula expositiva do professor, memorizar o conteido e efetuar os célculos por
intermédio de procedimentos rotineiros com énfase em exercicios repetitivos e
descontextualizados da sua realidade sociocultural. Para a professora Gracineia as principais
dificuldades encontradas pelo professor de Matematica no processo de ensino-aprendizagem
dos alunos no Ensino Médio séo diversas. Dentre essas, proporcionar ao aluno a compreensédo
de que o conhecimento matematico € resultado de uma construcdo humana é um desafio
constante, porque os contelidos matematicos sdo socialmente e historicamente construidos, e
podem ser ensinados nessa perspectiva.

Gracineia: Desmistificar a ideia na cabeca do aluno de que a matematica é
“um bicho papdo”, é “dura”, ”fria” e sem aplica¢do no cotidiano. Trabalhar
conceitos matematicos do intuitivo para o formal. Levar o aluno a gostar da
matéria, criando maneiras de inovar o ensino mostrando a real importancia
dessa area no cotidiano. Evitar a forma mecénica de ensinar matematica

levando o aluno a uma reflexdo sobre o qué e como aprender (Entrevista em
02/02/2016).
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Sob o0 ponto de vista pontuado pela professora Gracineia sobre as principais
dificuldades que o professor de Matematica enfrenta no ensino dessa disciplina, retoma as
principais discussdes que os licenciandos ja apontaram anteriormente. Tanto para Gracineia
como para a maioria dos participantes desta pesquisa, essa disciplina escolar ainda €
considerada como a grande vila na conjuntura do curriculo escolar. Por isso ela deve ser
trabalhada na sala de aula de forma contextualizada a fim de estabelecer relacéo entre a acéo
humana e o sistema social e cultural por meio da articulagdo com outras disciplinas escolares.
Nessa direcdo o ensino de Matematica € transportado de uma dimensdo mecanicista,
descontextualizada, aplicacionista e puramente abstrata para um enfoque considerado como
“pratica intencional consciente, ativa, construtiva e socialmente mediada em atividades que se

realizam integrando intencdo-acao-percep¢do” (TOMAZ; DAVID, 2013, p 35).

Ao indagarmos Edivaldo sobre o porqué os alunos sentem dificuldades em aprender
matematica, a sua argumentacdo foi coerente com o pensamento de Geovéanio. Na sua fala,
deixou claro que o conceito pré-formado de que a matematica é uma disciplina dificil reforca
a ideia de que ela é chata e misteriosa. Esse preconceito pode ser considerado como uma
questdo cultural impregnado de crencas e suposi¢cdes que justifica a aversdo de alunos e
professores pela disciplina.

Edivaldo: eu acho que isso jA vem de uma cultura. Muitos falam.
Matematica é dificil e desde muito tempo ja se pensa assim. Eu tenho uma
aluna que quando vocé chega perto e comega explicar o assunto, ela ja
comeca ficar agoniada, procura levantar e sair da sala. E ai que a gente tem

de procurar outras formas de ensinar e tentar tirar da cabeca deles essa ideia
de que é dificil (Entrevista em 25/11/2015).

Edivaldo procura, na mesma perspectiva de Ronaldo, elucidar o mito que envolve a
disciplina de matematica e aproveita o ensejo para mencionar o fato de uma aluna sentir-se
constrangida quando o professor explica determinado conteldo, particularmente a ela, e esta
manifesta a sua aversao pela disciplina. Nas palavras de Silveira (2002, p. 10) o significado da
fuga tem um proposito, pois “se o caminho é sem saida e cheio de bichos maus”, a opcéo €
levantar-se e sair da sala, afastando-se de algo considerado ruim. Contrariando 0 pensamento
de Edivaldo sobre as principais dificuldades dos alunos em aprender Matematica no Ensino
Médio, Adilma afirma:

Adilma: Eu acho que eles tém é preguica mesmo, porque tém alunos muito
bons. Geralmente, estes alcangam os objetivos, realizam as atividades e tém
setenta a oitenta e cinco por cento de rendimento. Porém, tém aqueles que

faltam as aulas, acabam ndo fazendo as atividades, ndo prestando atencdo
nas aulas, mas ainda € a minoria. Entdo, eles acham que tém problemas, mas
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guando eles fazem, realmente, eles sabem quando se dedicam e prestam mais
atencdo (Entrevista em 01/12/2015).

Adilma reporta-se aos “bons alunos” como aqueles que se interessam pelo contetido
da escola, se concentram na sala de aula, sdo assiduos, realizam as atividades, sdo esforgados
e tem rendimento satisfatério. Enquanto os “pregui¢osos” sdo considerados como os
desinteressados, faltosos, irresponsaveis e por isso acabam ndo tendo o rendimento escolar
almejado. Nessa fala, observamos que a responsabilidade pela aprendizagem foi remetida aos
alunos. Como se o problema das dificuldades de aprendizagem fosse resolvido apenas com
atencdo, comprometimento e disciplina. Nas palavras de Hoffmann (2003, p.39):

Uma visdo de conhecimento behaviorista’® que sugere que o aluno ndo
aprende simplesmente porque ndo faz as tarefas previstas, ndo presta atencdo
as explicagdes do professor, ndo corresponde ao ideal do “bom aluno”. Nao
se quer dizer que tal conduta do aluno na escola ndo seja necessaria. Mas tal

explicacdo suméria e definitiva deixa de lado questes muito importantes
para investigar.

Na concepgdo da autora, nenhuma turma é homogénea. Em toda sala de aula os alunos se
manifestam de maneira diferente, aprendem de acordo com o seu proprio estagio de
desenvolvimento e sua propria interacdo com o ambiente em que vive. Dessa forma, ndo se
pode estabelecer critérios uniformes para avaliar o desempenho destes. Nas nossas
observacdes em sala de aula, durante esta pesquisa, presenciamos uma aluna em uma turma
de primeiro ano do Ensino Médio que ndo conseguia encontrar o resultado de quatro vezes
zero. Por mais que ela tentasse acertar, contando nos dedos, olhando para lousa, perguntando
ao colega, ndo conseguia encontrar o resultado. A situacdo foi presenciada durante a aplicagédo
de um exercicio de classe envolvendo equagbes do 1° e 2° grau, quando os alunos precisam
resolver problemas envolvendo mais de uma variavel, assim como usarem o sistema de
adicdo, subtracdo e multiplicacdo das incdgnitas para encontrarem os valores de x ou de y
utilizando a formula de Bhaskara. Sobre esse episodio, Marivalda se posiciona afirmando:

Marivalda: A gente pode chegar e explicar assim: gente, todo nimero
multiplicado por zero € igual a zero. Otimo. A gente acha que est& ensinando
e falar s6 isso acredita que vai esta ajudando, mas eles ndo estdo entendendo.
Porque € assim, nos anos iniciais eu preciso demonstrar isso de maneira mais

concreta, mas hoje, j& no Ensino Médio, a gente acha que eles aprendem
falando assim: olha, vocé errou aqui porque todo e qualquer ndmero

¥ O termo Behaviorismo foi inaugurado pelo americano John B. Watson, em artigo publicado em 1913, que

apresentava o titulo “Psicologia: como os behavioristas a veem”. O termo inglés behavior significa
“comportamento”; por isso para denominar essa tendéncia teodrica, usamos Behaviorismo — e, também,
comportamentalismo, Teoria Comportamental, Analise Experimental do Comportamento, Analise do
Comportamento (BOCK; FURTADQO; TEIXEIRA, 1973, p.45).
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multiplicado por zero é zero. Logo, quatro vezes zero € zero. Supde-se que
todos estdo sabendo, mas ndo estdo. Entdo o professor tem de ser muito
criativo e criterioso e encontrar estratégias para que o aluno compreenda
(Entrevista em 28/10/2015).

No dialogo com Naiara, observamos uma preocupacdo da bolsista com um ensino de
Matematica pautado na memorizacdo de regras e formulas adotada como critério para
resolucdo das atividades didaticas. Ao relatar sobre uma atividade envolvendo jogo de sinais
para compreender o conceito dos ndmeros inteiros relativos com foco em valores positivos e
negativos, o aluno acaba tentando resolver as operacdes de forma isolada do contexto que o
cerca. E interessante notar que no discurso de Naiara é sinalizada a necessidade de
contextualizar o ensino de Matematica situando o aluno em uma situacéo cotidiana, enquanto
oportunidade privilegiada para o aluno aprender sobre matematica financeira e, por
conseguinte, a importancia de realizar operacdes com dinheiro durante a compra e venda de
um produto, o empréstimo de dinheiro, o pagamento de contas como agua, luz, aluguel que
sdo realizadas no cotidiano das pessoas, podendo se tornar um facilitador para o entendimento
sobre a aplicabilidade da matematica financeira e a introducdo de outros conteldos
envolvendo razdo e propor¢do, porcentagem, juros simples, etc.

Naiara: eu acho que é a parte da decoreba. Eles ndo aprendem a matematica
propriamente pela a matematica palpavel. Eles querem aprender a parte
abstrata e de forma abstrata, como se aquilo ndo tivesse sentido. Eu tenho
essa impressdo de que eles aprendem a decorar a matematica. Eles nédo
aprendem matematica. No Ensino Médio, a gente percebe os erros de contas
de adicdo e subtracdo. Se tiver mais um, menos dois, tem gente que bota um
e ndo menos um, entdo eles decoram. Na soma, 0 mais com menos o sinal da
parcela maior repete e subtrai-se, né? Entdo menos com menos, repete o
sinal e soma. Entdo eles decoram isso, porque ndo tem cabimento esses
alunos decorarem até isso. Toda vez que eu ensinar isso, até em turmas de
Ensino Médio eu explico, por exemplo: gente, se eu tenho dois reais e lhe
devo um real, eu pago e fico com quanto? Vai sobrar ou vai faltar? Nao
precisa vocé decorar isso, né? Vocé tem uma realidade para explicar em

relacdo a dinheiro porque todo mundo sabe passar troco essas coisas, né? O
problema no Ensino Médio € que falta base (Entrevista em 01/12/2015).

O exemplo envolvendo situa¢des com dinheiro, apresentado por Naiara, auxilia o aluno a
compreender e resolver as questdes sobre crédito e debito porque ha uma coeréncia com o
contexto em que os alunos atuam. Para Carraher (2006, p. 70), “a aprendizagem de
matematica e a resolucdo de problemas, se ndo estdo diretamente relacionadas com a solugéo
de problemas praticos, ndo sdo facilmente transferidas para a pratica”. Compreender e
aprender matematica sem haver uma interacdo entre a reflexdo abstrata e a experiéncia

concreta fica mais dificil.
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O relato de Romilda expGe algumas razdes pelas quais ela acredita que os alunos sentem
dificuldades em aprender Matemética porque o problema reside na crenga culturalmente
construida sob a otica do senso comum que a matematica € uma disciplina, na qual poucos
podem aprender.

Romilda: Eu acho que virou mitologia, de alguma forma. Porque quando
alguém me pergunta assim: vocé ta fazendo o qué? E eu digo: licenciatura
em matematica. E eu ougo: matematica? Parece que € um bicho-de-sete-
cabecas (...). E na matematica o primeiro grande problema é justamente esse,
0 jargdo. A sociedade inteira, 0 mundo, porque eu morei fora do Brasil
muitos anos e la fora também eu escutava isso, de que a matematica é muito
dificil e que é uma disciplina pra poucas pessoas porque ndo sdo todos que

sdo capazes. Eu acho que esse é o principal problema (Entrevista em
25/11/2015).

No discurso de Romilda percebemos um conceito pré-construido, no qual se acredita
que a matematica € uma disciplina reservada para poucos, os chamados “génios”. Ela ressalta
que ha um jargdo, considerado como mito que coloca essa disciplina no bojo daquelas que
assustam, excluem e causam pavor nos aprendizes. A participe Romilda confessa que ja
morou fora do Brasil e afirmou ter ouvido que matematica é uma disciplina dificil. Nas
palavras de D’ Ambrosio (1993, p.7):

A Matematica é a Unica disciplina escolar que é ensinada aproximadamente
da mesma maneira e com 0 mesmo conteldo para todas as criancas do

mundo. E a Unica disciplina que permite um estudo comparativo avaliando
rendimento escolar, onde os instrumentos de avaliagdo sdo 0s mesmos.

Temos observado, baseando-nos nas palavras de D’Ambrosio (1993), uma
universalizacdo no ensino de Matematica e a sua capacidade de singrar as diferencas culturais
apresentando uma conexao intercultural, ampliacdo das pesquisas em Educacdo Matematica e
consequentemente, uma modificacdo na pratica pedagdgica dos professores que ensinam
Matematica.

O Pibid é, sem duvida, um Programa que tem sido considerado como uma ponte entre
a universidade e a escola. As vivéncias dos bolsistas tém propiciado um redesenho na
conjuntura atual das politicas publicas para a formacdo de professores no Brasil. Sobre as
principais caracteristicas e alguns tragos de aprendizagem da profissdo docente delineados

nesse Programa é o que vamos discorrer no proximo capitulo.
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6. Caracterizando situacdes vivenciadas na parceria universidade-escola e conhecendo
alguns tracos de aprendizagem no desenho do processo de iniciacdo a docéncia

No intuito de valorizar o magistério, incentivar estudantes que escolhem a
docéncia como profisséo e elevar a qualidade da escola publica, articulando
0s varios contextos de atuacdo profissional dos professores, o Pibid
apresenta uma proposta inovadora ao promover a aproximacdo das
instituicGes formadoras com as escolas da educacdo béasica, propiciando o
estabelecimento de parcerias, integrando os saberes da escola e da
universidade e possibilitando a auto, hétero e ecoformagdo, aspectos
essenciais de uma formacgédo em sua completude (REBOLO; BROSTOLIN,
2015, p.37).

Chegamos ao ultimo capitulo desta dissertacdo. Resta-nos conhecer alguns tragos de
aprendizagem docente concebidos pelos participantes da pesquisa mediante as suas vivéncias
no contexto de parceria entre a universidade-escola em que um novo cenario tem se

configurado como um redesenho na conjuntura das politicas pablicas atuais.

No ambiente académico, observamos que muitos estudantes de graduacgdo ressaltam
qgue os cursos de licenciatura sdo, muitas vezes, organizados de maneira mais teorica e
desarticulados da pratica que permeia o trabalho na escola e na sala de aula. E notdria a nossa
percepcdo de que 0s egressos das licenciaturas conseguem adentrar as instituicdes escolares
dominando os conteudos disciplinares da sua area de atuacdo, mas tém grande dificuldade em
mobilizar o que aprenderam na licenciatura para ensinar na imprevisibilidade, na incerteza e
na singularidade da sala de aula. Os estudantes acreditam que os cursos de formacdo de
professores, especialmente as licenciaturas, sdo constituidos por um conjunto de disciplinas
que propiciam os saberes didatico-pedagdgicos, de maneira a favorecer a aprendizagem do
ensino na escola basica, mas, ao sairem do ambito académico e passarem a exercer a
docéncia, essas crencas vdo mudando, ao perceberem que o conhecimento didatico-
pedagdgico das disciplinas da licenciatura por si s6 ndo lhes prepara para o exercicio da
docéncia (TARDIF, 2002).

Ao dialogarmos com os licenciandos que ja passaram pela experiéncia do Estagio
Supervisionado, percebemos uma incoeréncia entre os saberes oriundos do processo de
formacdo académica e aqueles que sdo necessarios ao ambiente da sala de aula, no
desempenho da atividade docente. Eles deixam transparecer que o aporte tedrico das
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disciplinas académicas, que tratam sobre as praticas de ensino nos cursos de licenciatura, sao
praticamente as mesmas dos cursos do bacharelado. Para Moreira e David (2005), a
desintegracdo entre conhecimento académico e conhecimento escolar ndo é considerada como
uma problematica nos cursos de formacéo docente, nas licenciaturas. 1sso ocorre porque 0S
cursos de graduacdo ainda privilegiam a habilitacdo do bacharelado em detrimento da
licenciatura. As pesquisadoras Fetzner e Souza (2012, p. 687) da Universidade Federal do Rio
de Janeiro - UFRJ apresentam-nos as relacGes entre os conhecimentos da pratica escolar
(presentes nas escolas) e os conhecimentos académicos propostos pela universidade. Nas
palavras das autoras: “reconhecemos, portanto, que a escola e seus professores possuem
experiéncias e saberes importantes de serem compartilhados com a universidade; esta, por sua

vez, tem a necessidade de compartilhar suas pesquisas com a escola”.

Nessa perspectiva, o Pibid pode ser considerado como um programa que integra e
potencializa a parceria entre universidade e escola por intermédio de acdes relacionadas ao
processo de ensino, pesquisa e extensdo. E nesse sentido que a sala de aula torna-se um
campo fértil para o desenvolvimento de investigacdes sobre as questdes voltadas para a
educacao e as praticas pedagogicas, assim como amplia o tempo de inser¢do dos licenciandos
na ambiéncia escolar. Ao falar sobre o contato inicial com a escola e a professora supervisora,
Laércia afirma haver sido bem recepcionada pelos funcionarios da instituicdo escolar como
também declara que a experiéncia de conviver com a comunidade escolar foi muito positiva
no processo de formagé&o inicial docente.

Laércia: Foi muito positivo. Lucia sempre buscou nos apoiar. No primeiro
dia, ela se preocupou em nos mostrar toda a infraestrutura da escola, os
profissionais docentes e os técnicos. Ela fez questdo de nos apresentar todo
mundo e os alunos também. Deixou a gente bem a vontade em relacdo aos

alunos, até porque logo eles passaram a nos chamar de professora. NOs
recebemos muita credibilidade da escola (Entrevista em 02/11/2015).

Complementando a fala de Laércia, a professora Lucia também expds a sua opinido
sobre a presenca dos licenciandos na sua escola de atuacdo e mencionou alguns momentos
que considerou como aqueles que marcaram a parceria ndo apenas entre a universidade e a

escola, mas também entre professor e licenciandos na sala de aula.

Lucia: Foi algo que deu certo. E eles perceberam que deu resultados. Foi
algo que me ensinou muito e foi uma experiéncia que eu vou levar pra mim,
porque eu sei que essa parceria da certo. Olha, pra vocé ter uma ideia, teve
momentos em sala de aula com os meninos do Pibid com Laercia, por
exemplo, em que eu tive uma relacdo tdo intrinseca que apenas no olhar, a
gente se comunicava e eu entendia claramente quando ela precisava de mim,
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e eu dela. Entdo quando ela estava explicando o assunto para a turma, que
algum aluno Ihe fazia questionamentos no intuito de testa-la, eu percebia que
eu precisava explicar o conteudo, junto com ela, para responder a esse aluno
e deixa-la mais tranquila. Entdo, eu percebia, que apenas no olhar, sem que
eles proferissem uma palavra verbalmente, onde eu precisava interferir para
juntos desenvolvermos o trabalho em sala de aula (Entrevista em
02/11/2015).

Nas palavras de Lucia percebemos que a sua experiéncia, enquanto professora
supervisora no Pibid, foi satisfatoria, sobretudo, pela maneira com que descreve a sua relacao
com os licenciandos. Nesse sentido, a experiéncia profissional da professora se integra aos
saberes académicos que os futuros docentes adquiriram e adquirem nas instituicbes de
formacdo e sdo incorporados na pratica docente mobilizando diversos saberes pedagogicos.
Para explicitar essa integracdo entre experiéncia profissional e saberes académicos, Tardif
(2002, p. 248) menciona a avaliacdo entre pares como condi¢do para o aperfeicoamento da
pratica. “O profissionalismo acarreta, portanto, uma autogestdo dos conhecimentos pelo grupo
dos pares, bem como um autocontrole da pratica: a competéncia ou a incompeténcia de um

profissional s6 podem ser avaliadas por seus pares.”

O depoimento de Geovanio expressa a parceria entre universidade e escola no
contexto da propria sala de aula ao mencionar situacBes vivenciadas nas relagdes entre 0s

licenciandos do Pibid e os alunos da escola bésica.

Geovanio: Tem situacdes em que a gente explica o conteldo, revisa, tira as
davidas dos alunos individualmente e mesmo assim eles ainda ndo
conseguem aprender. Mas como a gente ainda esta na faculdade, tem aquela
parte da gente ser aluno também. Entdo a gente come¢a a pensar nas
dificuldades que eles tiveram, que eles ainda tém, se tiveram tempo ou nao,
para responderem, se ndo compreenderam e ficaram com vergonha de
perguntar. Entdo tem muita coisa ali que a gente acaba refletindo entre o ser
professor e ser aluno. Entdo a gente entende melhor as dificuldades dos
alunos (Entrevista em 11/11/2015).

Essa percepgdo, como afirma Felicio (2014), representa uma problematizacdo da
pratica porque ao observar as reacdes dos educandos, os futuros professores refletem sobre as
diversas possibilidades de atuagdo e estratégias pedagogicas que visem a aprendizagem dos
seus alunos. Problematizar, nessa diregdo “significa explorar novos pressupostos a partir de
novos angulos: trazendo-os para o centro das atencdes, explicitando-os, dando-lhes a devida
importancia e tentando entender de onde eles vieram” (ALRO; SKOVSMOSE, 2010, p. 126).



116

Este outro bolsista também percebe a importancia do Pibid nesse processo de aprender

a ensinar no contexto da formacao inicial dos licenciandos ao reconhecer que a parceria entre
universidade e escola, por meio do Programa se materializa em recursos complementares.

Ronaldo: Eu vejo que sé a graduagdo sem a iniciacdo, sem o Pibid ndo

forma um professor de qualidade que esteja preparado para atuar na

Educacdo Basica. Eu vejo o Pibid como um recurso a mais que vem

justamente somar. Sabemos que h& uma defasagem no processo de formacao

inicial, entdo o Programa contribui para melhorar. Tem sido muito produtivo

para mim. Agora tem que se pensar nas questdes tecnoldgicas, porque a

gente ainda encontra varias barreiras que acabam impossibilitando a gente de
trazer uma aula diferenciada (Entrevista em 11/11/2015).

Ronaldo identifica a questdo da qualidade na formacdo docente mencionando a
questdo do preparo do futuro professor para atuar na Educacdo Bésica. Ele caracteriza a sua
participacdo no Pibid como um momento de aprendizagem, de preparacdo profissional, de
produtividade, mas também de percepcao sobre desafios que sdo visualizados nesse processo
de transicdo de aluno a professor em que as ideias, os valores relacionados a profissdo e os
conhecimentos académicos sdo colocados em pratica, passando pelo crivo da problematizacao
e da ressignificacdo. E nesse sentido que a inser¢éo do licenciando no Programa proporciona
uma reflexdo sobre a pratica.

Refletir € o ato de retomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar,
vasculhar numa busca constante de significados [...] Refletir, entdo acerca do
contexto no qual estamos inseridos, com suas limitacGes e possibilidades,

permite-nos avangar por olhar o mundo escolar em sua dindmica e
complexidade (FIORENTINI, 2003, p.127).

Ao refletir sobre a sua propria prética, o futuro professor elabora novos significados a
partir da interacdo com 0s outros bolsistas, com os alunos e com a professora supervisora.
Esse processo interativo torna-se interessante na formacéo inicial docente porque ao observar
o cotidiano escolar, assessorar as aulas da professora supervisora na corre¢do de exercicios,
aplicagédo de provas e atividades e substitui-la durante a explicagdo dos contetdos, bem como
acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos o licenciando percebe a
imprevisibilidade e as incertezas da sala de aula, assim como a necessidade de aprender a

pedagogia das diferencas®.

A professora Gracineia, por sua vez, considera interessante a implantagcdo do Pibid

para o incentivo e a valorizacdo do Magistério. Ela menciona a insercdo dos licenciandos no

%% Marli André (1999) citando Perrenoud (1997, p.17) “considera a pedagogia das diferencas como uma forma
de luta contra o fracasso escolar. Em suas palavras, as pedagogias diferenciadas sdo, em geral, inspiradas numa
revolta contra o fracasso e as desigualdades”.
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cotidiano escolar e discorre sobre um problema antigo das licenciaturas, no qual as disciplinas
que envolvem a matematica tedrica sdo mais enfatizadas do que as disciplinas que tratam

sobre as préaticas de ensino.

Gracineia: Eu acho interessante o Pibid, porque ele foi colocado justamente
pra incentivar a formacdo dos professores, valorizar 0 Magistério integrando
Educacdo Superior e Educacdo Basica através da participacdo dos
licenciandos no dia a dia das escolas. Porque o contetudo que vocé acaba
vendo na licenciatura aqui na universidade é totalmente assim, inaplicavel no
Ensino Médio porque na licenciatura se trabalha muito com matematica pura
e demonstracdo e a gente quase ndo faz isso em sala de aula. Agora, é claro
que te ajuda a entender as teorias matematicas, mas vocé nado vai aplicar isso
com seus alunos (Relato de Gracineia durante sessdo de estudos em
05/08/2015).

Na perspectiva da professora Gracineia a integracdo entre Ensino Superior e
Educacdo Basica proporciona incentivo ao Magistério, assim como a insercao do licenciando
no cotidiano da escola. A convivéncia na sala de aula proporciona um novo olhar sobre o
processo de ensino ao tempo em que direciona a visao do futuro professor para os contetidos
matematicos ensinados no curriculo escolar, seus conceitos e suas finalidades. A leitura que a
professora Gracineia faz do curso de licenciatura em Matematica da Uesb é a de um
bacharelado disfarcado que né&o prioriza a formacdo de um profissional capaz de explorar o
ensino de Matematica em suas multiplas maneiras, envolvendo situacdes em que a resolucao
de um problema necessite do emprego dos principios I6gico-matematicos que devem ser
ensinados desde a Educacdo Infantil ¢ os anos iniciais do Ensino Fundamental. Por isso: “a
liberdade de pensar e organizar diferentes formas de solucdo é essencial para que o aluno
recrie um modelo matematico em a¢do” (CARRAHER, 2006, p.181).

A licencianda Marivalda sinaliza na sua fala, a contribuicdo do Pibid para a sua
formacédo inicial ao discorrer sobre a sua experiéncia no contexto da ambiéncia escolar
apresentando-nos alguns elementos como: acesso direto a sala de aula, autonomia para
elaborar e executar o plano de aula apoiada pela professora supervisora, conforme ja

pontuamos no capitulo anterior dessa dissertacao.

Marivalda: O Pibid contribuiu muito para minha formagéo porque a
gente tem a escola que esta sempre disponivel. A gente tem autonomia
para planejar uma aula diferente, em parceria com a professora
supervisora, e levar para os alunos. E se alguma coisa der errado, ela
vai esté |4 para corrigir o erro da gente. Entdo, eu vejo também como
um Programa para testar nosso conhecimento (Entrevista em
28/10/2015).



118

O licenciando usufrui acesso a escola por um tempo maior que o periodo de estagio
supervisionado. Essa permanéncia no cotidiano escolar é fundamental para integrar os
conhecimentos académicos adquiridos no ambito da licenciatura as situacdes praticas de
ensino, sobretudo, porque o aprendizado da profissdo docente ocorre a medida que a
integracdo entre conhecimento tedrico-académico e escolar véo se consolidando na pratica do
Magistério. Quando os futuros professores sdo envolvidos em praticas pedagdgicas abertas e
diversificadas, eles se sentem mais seguros para desenvolverem suas proprias ideias e
trabalhar os conteudos matematicos em uma perspectiva, na qual o contexto social e a
formacéo integral do aluno sejam levados em consideragdo. Dessa forma, o relacionamento
pedag6gico com a Matematica torna-se mais produtivo, propiciando a compreensdo dos
conteudos apresentados em sala de aula e facilitando a aprendizagem matematica dos alunos.
Nas palavras de Tomaz e David (2013, p.127) o envolvimento dos licenciandos com a
ambiéncia da sala de aula proporciona a construcdo da préatica pedagogica:

O relacionamento dos estudantes de graduacdo com a Matematica é
desenvolvido a partir das praticas pedagdgicas nas quais eles se envolvem,
de modo que eles constroem uma identidade na pratica. Eles tém a
oportunidade de participar de praticas propondo teorias, fazendo criticas de
outras ideias e sugerindo direcBes para resolver os problemas, adquirem mais

poder de acdo ou organizacdo (agency) do que aqueles que ndo sdo
submetidos a isso.

Assim, 0 que pode caracterizar as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos bolsistas
no ambito da parceria universidade- escola € a mudanca de postura e de acdo ao participarem
de diferentes atividades. O trabalho colaborativo entre os licenciandos e as professoras
supervisoras torna-se frutifero na medida em que a aprendizagem da docéncia passa pelo
crivo da construcdo coletiva, da reformulacdo de conceitos, da insercdo de novos
conhecimentos e, sobretudo, da reflexdo que o0s participes exercitam ao examinarem,

guestionarem e avaliarem sua propria pratica.

Ao relatar sobre o convivio na escola enquanto licencianda em Matematica e bolsista do
Pibid, Dagivanda ressalta a realidade vivenciada tanto no curso de Licenciatura de
Matematica da Uesb como no Pibid:

Dagivanda: Quando n6s estamos aqui na universidade é uma realidade. Os
conteudos especificos de matematica ndo te embasam o suficiente para
ensinar os conteidos da escola bésica. Ai é que entra a vantagem de estar no
Pibid porque acaba revendo conteldos que vocé ndo lembra mais, que
realmente passou. E vocé vendo a aula das professoras supervisoras, vocé
aprende muito e revive muita coisa. Hoje, por exemplo, ao preparar uma
aula, eu ja sei como ensinar determinado conteudo, sem ter de revisa-lo por
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conta do que eu aprendi no Pibid. E aqui na universidade os conteidos estdo
acima, muito acima daqueles que eu vou ensinar no Ensino Médio. E as
matérias de prética sdo boas, mas ainda estdo desassociadas da realidade da
escola (Entrevista em 25/11/2015).

As reflexdes identificadas por Dagivanda sobre suas vivéncias na escola basica e na
universidade revelaram-nos alguns tracos que explicita a maneira que a formacéo inicial do
professor de Matematica tem sido concebida no curso de Licenciatura no campus da Uesb em
Vitéria da Conquista — Bahia. Ao mencionar a importancia de participar do Pibid, a bolsista
faz questdo de citar a sala de aula como espaco de aprendizagem da docéncia e a pratica da
professora supervisora como adequada para aproximar a formacdo académica e as situacdes

colocadas no exercicio da préatica pedagdgica na escola bésica.

Ao afirmar que os conteddos matematicos estudados na universidade estdo acima
daqueles que sdo ensinados na escola basica, Dagivanda insinua que a Matematica estudada
em um curso de licenciantura estd pautada em uma ciéncia pura, abstrata e com poucas
aplicacdes na sala de aula. Isso acaba dificultando a aprendizagem da docéncia no contexto da
articulacdo entre conhecimento académico e escolar porque, na maioria das vezes, os futuros
professores ainda se sentem inseguros, despreparados e temerosos ao enfrentarem a realidade
da sala de aula e a necessidade de ampliar, organizar e aprofundar o conhecimento para

ensinar matematica torna-se um desafio a ser superado.

Ao ser interrogado sobre o vinculo entre universidade e escola no contexto do Pibid,
Carlos identifica alguns aspectos considerados importantes para a formacdo inicial do
professor de Matematica. Na sua fala, percebemos indicios de que o ensino dos contetdos
matematicos pode ser difundido nas suas diferentes expressdes e transformar-se em novas
tendéncias curriculares. No entanto, ndo deixa de afirmar que nem tudo que € aprendido e

absorvido na academia seré aplicado na escola.

Carlos: Algumas coisas, sim e outras ndo. Os professores aqui na
universidade nunca ddo algo pronto. Durante o ensino dos conceitos e dos
fundamentos das disciplinas de Calculo eles sempre ddo a teoria, um
teorema, uma defini¢do de cada conteudo, porque nada foi criado do nada.
Tudo tem um porqué. E isso eu levo para os alunos. Aqui na universidade, 0s
professores estimulam a gente a buscar inovacgdes para ensinar Matematica,
por meio dos livros, ou por conta prépria ao propor uma metodologia de
ensino mais atraente para o aluno. Os conteldos de matematica que a gente
vé aqui na universidade sdo baseados na Matematica pura e pelo andar da
carruagem a licenciatura aqui da Uesb tende mais para um curso de
bacharelado (Entrevista em 25/11/2015).
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Um ponto importante da fala de Carlos sobre o ensino de Matematica no curso de
licenciatura da Uesb ratifica a afirmacdo de Pires (2012) ao considerar que a aprendizagem
matematica deve sofrer influéncias sociais e epistemoldgicas em constante deslocamento de
apropriacdo, compreensdo e transformacdo tanto em sala de aula, quanto fora dela. Ao
reconhecer que a “nada foi criado do nada” e que “tudo tem um porqué” o licenciando
concorda que a matematica ndo é uma disciplina estanque, fragmentada e desarticulada do
processo de formacao docente mas dindmica e em constante evolucdo. Assim, esta precisa ser
ensinada de maneira critica, reflexiva e estar embasada pela ampliacéo de significados. Nessa
dire¢do, a proposta de ensino possibilita “um ambiente favoravel a participagdo mais ativa do
aluno em préticas de transferéncia de aprendizagem e proporciona trocas entre o poder de
acdo do aluno ¢ o poder de agdo proprio da matematica escolar” (TOMAZ; DAVID, 2013,
p.129). E na trajetdria pré-profissional na ambiéncia escolar e na socializacio entre os pares
que os futuros professores adquirem maior compreensao da pratica docente ao perceberem as
particularidades da sala de aula, o comportamento dos alunos e as experiéncias escolares e

académicas anteriores, modelam a identidade dos futuros docentes.

O depoimento de Adilma identifica a sala de aula como um espaco de producéo e
mobilizacdo de saberes em que diversos saberes vao se entrelacando e incorporando a pratica

cotidiana.

Adilma: Os nossos professores universitarios dizem que nds temos que estar
sempre a um degrau a mais na frente dos alunos. Entdo vocé tem de saber
muito o contedo e passar seguranca para os alunos em sala de aula. Agora,
na universidade a gente vé umas coisas tdo avancadas, mas tdo avancgadas
gue quando vocé vai planejar uma atividade para a escola, vocé tem de pegar
0 conteudo que o aluno vai usar e tem de rever, tem de estudar porque vocé
ndo lembra. As vezes, vocé esta tdo focada com coisas tdo complicadas que
0s assuntos estudados aqui na universidade precisam ser revistos, relidos e
reavaliados para depois serem explicados para eles. Porque na academia
vocé tem muita base de conteldo, de abstracdo mas vocé ndo sabe como
ensinar aquele contetdo. Porque, apesar de ter todas as disciplinas de
metodologia de ensino, ainda ndo sdo suficientes para aprendermos a ser
professor (Entrevista em 01/12/2015).

A depoente deixa claro que a aquisicdo do conhecimento formal académico é
fundamental para embasar teoricamente os contetidos que sdo difundidos em sala de aula.
Ademais, o diploma adquirido na universidade outorga aos futuros professores um titulo
profissional que lhes propicia o direito de exercerem a profissio. No entanto, “os
conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a

situagBes novas e Unicas que exigem do profissional reflex&o e discernimento para que possa
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ndo s6 compreender o problema como também organizar e esclarecer os objetivos almejados”
(TARDIF, 2002, p.248).

E nessa perspectiva que os conhecimentos dos professores sdo evolutivos e tem uma
progressdo continuada que acontece por meio da autoformacao, da reflexdo, da relacdo com
0s seus pares e dos diferentes cursos de formacao que participam ao longo da carreira apos a
formagéo académica inicial. Nesse percurso evolutivo da profissao, outros saberes oriundos
da experiéncia profissional vdo sendo incorporados na pratica e avaliados cotidianamente,
configurando-se em uma retraducdo em que a pratica passa por adaptacGes e 0 que parece
inatil e sem conexdo com a realidade vivida acaba sendo eliminado. E nessa direcdo que
Tardif (2002) chama a nossa atencdo para o efeito critico da retroalimentacdo em que o0s
conhecimentos académicos sdo filtrados, retraduzidos e submetidos a um processo de
validacdo que se configura na pratica docente.

Ao discorrer sobre as situagfes vivenciadas na parceria universidade-escola no Pibid,
Romilda salienta que o curso de Licenciatura em Matematica da Uesb tem evoluido no

sentido de propiciar uma formacao voltada para o &mbito do processo de ensino.

Romilda: Eu tenho aprendido muita coisa nessa parceria. 1sso € visivel. Eu
aprendo muito mesmo. Agora eu aprendo muita coisa além do nivel daquilo
gue eu vou realmente precisar. Se 0 que eu tenho de mais importante para o
ensino, para minha formag&o, para ser professora quando eu me formar sdo
os fundamentos. Mas eu tenho apenas trés disciplinas de fundamentos no
primeiro semestre e acabou. O resto da matematica que eu vejo é muito
superior aquilo que eu preciso, porque é uma matematica pura e pouco
aplicavel. Entdo estd muito além daquilo que eu preciso. Mas também em
contrapartida, hoje eu tenho as disciplinas voltadas para a educacdo e ja é a
minha segunda vez ingressando aqui nesta universidade, porque eu tive que
trancar porque fui morar fora do Brasil e depois voltei. Entdo, o fluxograma
vem se modificando ao longo dos anos e na primeira vez que eu comecei
cursar licenciatura em Matematica ndo tinha tantas disciplinas assim, de
educacdo. Era mais essa matematica pura. Entéo, relacionando o fluxograma
anterior com o atual, eu vejo que a Uesb tem buscado aprimorar a formagéo
do licenciando que sai daqui. Melhorou muito com a inser¢cdo de muitas
disciplinas de prética, de tendéncias e mais disciplinas voltadas para
educacdo. E parece que estd caminhando mais junto com a pedagogia,
comegando a se afastar um pouco do bacharelado e se aproximar mais da
licenciatura (Entrevista em 25/11/2015).

De maneira geral, a fala de Romilda apresenta alguns elementos em comuns que
identificamos também nos discursos de Adilma, Carlos e Dagivanda. Todos concordam que
o0s conteudos ensinados na academia estdo acima daqueles que serdo ensinados aos alunos no
contexto da escola basica. De maneira geral, hd uma preocupacdo dos futuros professores em

compreender os processos que envolvem o conhecimento didatico do conteudo e a maneira
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como ele pode ser ensinado na escola para que os alunos aprendam, se constitui em um
elemento crucial na formag&o inicial docente. No entanto, sabemos que o processo formativo
ocorre em diversas fases ao longo da carreira dos professores. A aprendizagem da docéncia se
materializa na pratica cotidiana quando sdo produzidos saberes especificos na propria
ambiéncia escolar, considerada como l6cus privilegiado para se aprender a ensinar. E nessa
conjuntura que as teorias educacionais e a pratica pedagdgica devem caminhar juntas durante
a permanéncia dos licenciandos na academia. Ao mencionarem que aquilo que aprendem na
universidade esta acima daquilo que necessitam para ensinar, os participantes denunciam um
embate inicial com as caracteristicas proprias da sala de aula, nas quais a singularidade, as
incertezas e as imprevisibilidades, assim como a cultura escolar, as condigdes adversas, as
relacBes hierarquicas e burocraticas sdo evidenciadas como desafios a serem superados na
trajetdria profissional. Nas palavras de Nono e Mizukami (2007, p. 2):
O aspecto de sobrevivéncia tem a ver com o “choque de realidade”, com o
embate inicial com a complexidade e a imprevisibilidade que caracterizam a
sala de aula, com a discrepancia entre os ideais educacionais e a vida
cotidiana nas classes e escolas, com a fragmentacdo do trabalho, com a

dificuldade em combinar ensino e gestdo de sala de aula, com a falta de
materiais didaticos, etc.

E nesse momento de contato inicial com a sala de aula que os licenciandos passam por
um periodo de transi¢do de estudantes para professores. E diversos ajustes comecam a ser
idealizados pelos futuros professores no intuito de adaptarem-se a uma realidade que vai
sendo revelada no cotidiano escolar. No contato com a sala de aula, percebem que precisam
aprender a elaborar um planejamento de ensino adequado as necessidades de aprendizagem de
cada turma, organizar e priorizar os contetdos que serdo ensinados, corrigir 0s cadernos dos
alunos, identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e criar estratégias para supera-
las. Nessa fase de tensdes, reflexdes, descobertas, aprendizagens e construcdo de identidade
profissional é comum a crenca de que o curso de licenciatura, por si sd, lhes prepara

integralmente para o exercicio do magistério.
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7. Consideracdes Finais

Nesta dissertacdo, objetivamos compreender como a prética pedagdgica é construida no
contexto do Subprojeto de Matematica no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia pelos bolsistas envolvidos. A questdo norteadora central foi: Como a
pratica pedagogica é construida pelos licenciandos em Matematica no contexto do Subprojeto
desenvolvido no Ensino Médio do Pibid no campus da Uesb em Vitéria da Conquista -
Bahia? Partimos da hipdtese de que o objetivo principal do Pibid é incentivar e valorizar o
Magistério e a qualidade do ensino na escola basica. Por meio da aproximagdo entre
universidade-escola, a formacdo passa a ser direcionada, organizada e orientada por uma
pratica fundamentada na reflexdo sobre a acéo e na a¢ao, no intuito de facilitar o processo de
ensino e aprendizagem dos alunos porque o professor reflete sobre a sua pratica, compreende
as diversas formas de aprendizagens dos alunos e reformula novas agfes do processo
educativo e coloca-as em pratica. Assim, dialogamos com quatorze participantes, doze
licenciandos e duas professoras supervisoras e, assim, desenvolvemos uma pesquisa

qualitativa por intermédio do estudo de caso.

As analises organizadas em torno da construcdo da pratica pedagdgica no contexto do
Subprojeto de Matematica que abrange o Ensino Médio pontuaram as principais motivacdes,
inser¢bes, concepcbes e acdes dos bolsistas no Pibid-Uesb para que cada um deles
compreendesse a aprendizagem da docéncia como algo dinamico, colaborativo, flexivel e
continuo, mas também com possibilidades de rupturas, reflexdes, mudancas de postura e
diferentes maneiras de organizar a gestdo da sala de aula. Nesse contexto, acreditamos que a
construcdo da pratica pedagdgica é alicercada por um conjunto de saberes e conhecimentos
que todo professor, independente de sua area de atuagdo, precisa adquirir. E esse alicerce
quem propiciara, de modo geral, a nocdo de sistema e gestdo escolar, administracdo e
gerenciamento das politicas educacionais, bem como os fundamentos socioldgicos, histéricos
e filosoficos da educagdo (GAUTHIER, 2006).

Outro elemento enfatizado nesta pesquisa foi 0 esclarecimento sobre as experiéncias
formativas no contexto do Pibid-Uesb com énfase no planejamento e na execucdo das
atividades desenvolvidas em sala de aula. O planejamento é fundamental para sistematizar as
acOes mas, sobretudo, para facilitar a aprendizagem dos alunos. Por isso ele é racional, l0gico,
articulado a atividade e a problematica escolar nas dimensdes politicas, sociais, econémicas e

culturais. Diante disso, 0 processo de planejar nédo se situa desvinculado do ato de refletir.
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Baseando-nos em estudos como o de Schoén (2007), de Tardif (2002) e na analise
obtida por meio desta pesquisa, chegamos a conclusdo de que a construcdo da pratica
pedagdgica dos licenciandos em Matematica, bem como a das professoras supervisoras ocorre
em diferentes momentos e espacos e de forma ciclica na epistemologia da formacéo docente.
A andlise dos discursos presentes nesta pesquisa, possibilitou o entendimento de que as a¢des
desenvolvidas pelo Subprojeto de Matematica do Pibid-Uesb provoca uma ruptura com a
dualidade teoria/pratica, formacéo e trabalho, propiciando uma reflexdo na acdo e sobre a
acao, assim como o enfraquecimento da racionalidade técnica. Consideramos que no ambito
da parceria universidade-escola no contexto do Pibid, os bolsistas aprendem a ensinar
Matematica numa perspectiva que ultrapassa a aplicabilidade das teorias aprendidas no
universo académico e colocadas em pratica na sala de aula. Os resultados do presente estudo
apontaram que a aprendizagem da docéncia ocorre em diversos momentos. Ela é observadora,
interativa, retrospectiva e propicia a reflex&o e a problematizacdo do ensino de Matematica no
Ensino Médio ao compreendermos que os participantes da pesquisa puderam desenvolver
praticas mediadas por meio do conhecimento tedrico-académico e da interacdo entre 0s
préprios pares e os alunos. Tais acBes sdo fundamentais para aprendizagem da docéncia no

processo da formacéo inicial dos licenciandos.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS LICENCIANDOS

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB
Programa de P6s Graduagdo em Educacdo — PPGed
Linha de pesquisa: Curriculo e Praticas Educacionais

Titulo da Dissertacdo: A construcdo da pratica pedagogica dos licenciandos em

Matematica no contexto do Pibid-Uesb de Vitdria da Conquista — Bahia

Dados Gerais:

Mestranda: Mirian Carneiro de Azevedo Meira
Orientador: Prof. Dr. Claudinei de Camargo Sant’ Ana

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Semestre no curso de licenciatura em Matematica.

Tempo de atuacao no Pibid (desde quando inseriu-se no Programa pela primeira vez)

ATUACAO QUESTOES
1.0 que motivou a sua inser¢do no Pibid
2.Nos procedimentos das a¢des, como se deu a aproximacdo com a escola?
IDENTIFICAR | 3.Do seu ponto de vista, qual é o objetivo do Pibid?
4.Na sua concepcao, qual é o papel do licenciando no Pibid?
5.A0 concluir a sua licenciatura, vocé pretende ser professor? Justifique:
6.Elenque os principais aspectos positivos e negativos vivenciados na sua
experiéncia no Pibid-Uesb
1.Relate sobre a sua experiéncia durante o planejamento de atividades no
Pibid.
RELATAR 2.Relate sobre a sua experiéncia durante a aplicacdo de atividades em sala
de aula.
3.Relate sobre a sua experiéncia durante a corregdo dos exercicios na turma
que vocé acompanha.
1. Como vocé percebe a experiéncia pedagdgica da professora supervisora
para a construcao de sua pratica pedagogica?
2.Destaque as principais acfes do Pibid-Matematica da Uesb para sua
DESTACAR | formagéo.

3.Em sua opinido, por que os alunos tém dificuldades em aprender
Matematica? Destaque as principais delas.
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1. Em quais situagdes, a licenciatura em Matematica articulada ao
Pibid tem contribuido para a construgdo de sua pratica pedagogica
na sala de aula?

2. Considerando a experiéncia proporcionada pelo Pibid, que paralelo

CONHECER vocé faz entre a aprendizagem da profissdo antes e depois de

participar do programa?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS PROFESSORAS

SUPERVISORAS

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB
Programa de Pés Graduagdo em Educacdo — PPGed
Linha de pesquisa: Curriculo e Praticas Educacionais

Titulo da Dissertacdo: A construgdo da pratica pedagdgica dos licenciandos em

Matematica no contexto do Pibid-Uesb de Vitoria da Conquista — Bahia

Dados Gerais:

Mestranda: Mirian Carneiro de Azevedo Meira
Orientador: Prof. Dr. Claudinei de Camargo Sant’ Ana

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Formacdo (graduacdo, especializacao, etc)

Tempo de atuacdo como professora da disciplina de Matemaética na escola basica.

ATUACAO

QUESTOES

IDENTIFICAR

1.0 gue motivou a sua insercao no Pibid?

2.Nos procedimentos das acbes, como se deu a aproximagdo com O
Programa?

3.Do seu ponto de vista, qual é o objetivo do Pibid?

4.Na sua concepcao, qual é o papel do licenciando no Pibid?

5.Elenque os principais aspectos positivos e negativos vivenciados na sua
experiéncia no Pibid-Uesb.

RELATAR

1.Relate sobre a sua experiéncia durante o planejamento das atividades
escolares com os licenciandos:

2.Relate sobre a sua experiéncia durante a aplicacdo das atividades
escolares em sala de aula com a presenca dos licenciandos:

3.Relate sobre a sua experiéncia durante a correcdo dos exercicios em classe
com o auxilio dos licenciandos.

DESTACAR

1.Destaque as principais acfes do Pibid-Matematica da Uesb para a
formagéo dos licenciandos.

2. Em sua opinido, por que os alunos tém dificuldades em aprender
Matematica? Destaque as principais delas:

1. Em quais situagdes, a licenciatura em Matematica articulada ao
Pibid tem contribuido para a construcdo da pratica pedagodgica dos
licenciandos?
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CONHECER

2. Considerando a experiéncia proporcionada pelo Pibid, como vocé
concebe a parceria firmada entre universidade e escola por
intermédio do Programa?




