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RESUMO 

Nesta dissertação, intitulada “A construção da prática pedagógica dos licenciandos em 

Matemática no contexto do Pibid-Uesb de Vitória da Conquista – Bahia” são enfatizadas 

concepções que se entrelaçam sobre as ações educacionais no contexto do Pibid-Uesb. Teve 

como objetivo geral compreender como a prática pedagógica é construída no contexto do 

Subprojeto de Matemática no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação 

à Docência pelos bolsistas participantes. A inquietação concentrou-se na seguinte questão: 

Como a prática pedagógica é construída pelos licenciandos em Matemática no contexto do 

Subprojeto desenvolvido no Ensino Médio do Pibid no campus da Uesb em Vitória da 

Conquista - Bahia?  A pesquisa foi desenvolvida com os bolsistas que atuam no Colégio 

Polivalente e no Colégio Estadual Luís Eduardo Magalhães, localizados na cidade de Vitória 

da Conquista- Bahia, considerando os discursos de quatorze participantes inseridos na 

investigação. A abordagem estudo de caso, de natureza qualitativa, foi a trilha teórico-

metodológica empregada, considerando quatro atuações: identificar, relatar, destacar e 

conhecer. Foram realizados, no percurso da pesquisa, entrevistas semiestruturadas, sessões de 

estudos e diários de bordo. Para análise e organização dos dados, nos referenciamos nos 

estudos de Donald Shõn (2007) e Tardif (2002), principalmente sobre as comunicações a 

respeito do tema e de significados, concepções associadas a uma análise sistemática e 

dialógica. Os resultados e inferências da pesquisa permitem afirmar que a construção da 

prática pedagógica é constituída por diversos saberes mobilizados pelos professores na ação 

contínua da sala de aula. Nessa perspectiva, os conhecimentos acadêmicos adquiridos no 

âmbito da licenciatura são diluídos, filtrados e transformados em saberes refletidos sobre a 

ação. No âmbito do Pibid-Uesb foram observadas ações que possibilitaram a reflexão e a 

problematização do ensino de Matemática no Ensino Médio ao compreendermos que os 

participantes da pesquisa puderam desenvolver práticas mediadas por meio do conhecimento 

teórico-acadêmico e da interação entre os próprios pares e os alunos. Tais ações são 

fundamentais para aprendizagem da docência no processo da formação inicial dos 

licenciandos. 

Palavras-chave: Pibid. Formação Docente. Aprendizagem da Docência. Prática Pedagógica. 

 

 



 
 

ABSTRACT 

In this dissertation, entitled "The construction of the pedagogical practice of the 

licenciandos in Mathematics in the context of the Pibid -Uesb of Vitória 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 Vitória da Conquista - Bahia? The research was 

developed with the scholarship holders who work in the Polyvalent College and the Luís 

Eduardo Magalhães State College, located in the city of Vitória 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 Shõn (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 Vitória 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 construcción de la práctica pedagógica de los 

estudiantes en matemáticas en el contexto de PIBID / Vitória da Conquista UESB - Bahía" se 

hace hincapié en los conceptos que se entrelazan en las acciones educativas en el contexto de 

PIBID / UESB. Su objetivo fue comprender cómo la práctica pedagógica se construye en el 

contexto de actividades de las matemáticas en secundaria Beca Programa Educativo 

Institucional de Iniciación por los científicos implicados enseñanza. La inquietud se centró en 

la pregunta: ¿Cómo la práctica pedagógica es construido por los estudiantes en matemáticas 

en el contexto de Sub-proyecto desarrollado en Pibid la escuela secundaria en el campus de 

UESB en Vitoria da Conquista - Bahía? La investigación se realizó con compañeros que 

trabajan en el Colegio Polivalente y State College Luis Eduardo Magalhaes, ubicados en la 

ciudad de Vitória Bahia vencedor, teniendo en cuenta los discursos de los catorce 

participantes entraron en la investigación. El enfoque de estudio de caso, cualitativa, fue la 

pista teórico y metodológico empleado, teniendo en cuenta cuatro acciones: identificar, 

informar, despegar y comprender. Ellos se llevaron a cabo en el curso de la investigación, las 

entrevistas semiestructuradas, estudios y sesiones de cuadernos de bitácora. Para el análisis y 

organización de datos, se mencionan en los estudios de Donald Shõn (2007) e Tardif (2002), 

principalmente en las comunicaciones sobre el tema y significados, conceptos asociados a un 

análisis sistemático y de diálogo. Los resultados de la investigación y las inferencias nos 

permiten afirmar que la construcción de la práctica pedagógica se compone de varias 

conocimiento movilizado por los profesores en la acción continua de la clase. En esta 

perspectiva, los conocimientos académicos adquiridos en el grado se diluyen, se filtró y se 

transforma en conocimiento que se refleja en la acción. Bajo el Pibid-Uesb de Victoria 

Conquista del campus da, se observaron acciones Bahia que permitió Matemáticas reflexión y 

el cuestionamiento de la enseñanza en la escuela secundaria a entender que los participantes 

en el estudio fueron capaces de desarrollar prácticas mediadas a través del conocimiento 

teórico y académico y la interacción entre los compañeros y los propios estudiantes. Tales 

acciones son fundamentales para la enseñanza del aprendizaje en el proceso de formación 

inicial de los futuros profesores. 

Palabras clave: Pibid. formación del profesorado. La enseñanza aprendizaje. La práctica 

docente. 
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INTRODUÇÃO 

 

A profissionalização dos professores está dependente da possibilidade de 

construir um saber pedagógico que não seja puramente instrumental. Por 

isso, é natural que os momentos-fortes de produção de um discurso científico 

em educação sejam, também, momentos-fortes de afirmação profissional dos 

professores. Todavia, estes momentos contêm igualmente os germes de uma 

desvalorização da profissão, uma vez que provocam a deslegitimação dos 

professores enquanto produtores de saberes e investem novos grupos de 

especialistas que se assumem como “autoridades científicas” no campo 

educativo. O entendimento deste paradoxo parece-me essencial para 

compreender alguns dos dilemas actuais da profissão docente (NÓVOA, 

1999, p.6). 

 

Assentando-se nos limites do debate entre a formação docente e a implantação de 

programas de incentivo e valorização do Magistério para estudantes das licenciaturas no 

processo de iniciação à docência, nosso trabalho, na medida em que pretende como objetivo 

central compreender como a prática pedagógica é construída no contexto do Subprojeto de 

Matemática no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – 

Pibid pelos graduandos do Curso de licenciatura em Matemática assume ainda como 

finalidade, refletir sobre o próprio processo de formação dos bolsistas participantes do Pibid. 

Nesse entendimento, partimos, na primeira etapa da escrita, de nossa trajetória formativa e 

profissional para, a partir desse momento, começarmos a escrever sobre o vivido, como 

afirma Cunha (1997) destacar situações, descrever fatos, narrar episódios, lembrar etapas e 

esquecer outras, tem vários sentidos e definições que podem ser observados como fins 

pedagógicos. 

Assim, nessa introdução, apresentamos o tema pesquisado, associando-o a pequenos 

trechos de nossa história formativa e profissional. Preferimos falar de nossa experiência 

formativa e sobre nossa trajetória profissional apresentando situações vivenciadas tanto na 

nossa formação quanto na atuação da profissão, no intuito de justificar a nossa intenção em 

realizar esta investigação na área de Educação Matemática. No curso da escrita, 

compartilhamos os motivos pelos quais desenvolvemos a pesquisa, a dissertação de mestrado, 

os objetivos, o objeto e a questão central em um contexto de dialogicidade, de construção da 

nossa subjetividade em seu envolvimento com o cotidiano no Subprojeto de Matemática da 

Uesb no qual presenciamos diversas ações envolvendo o Pibid. É quase impossível que 
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alguém realize pesquisa de campo sem se envolver no jogo da intersubjetividade que a 

interação direta com os participantes produz (SANT’ANA, 2010).  

A trajetória escrita nessa dissertação é, principalmente, interativa, heterogênea, ou 

seja, mediada por diversas falas, pois fomos, de acordo com Cunha (1997), observando os 

participantes contarem suas experiências, perspectivas e aspirações, ao tempo em que 

anunciavam novas intenções e possibilidades.  

1.1 Trajetória formativa e profissional: algumas percepções 

A educação sempre fez parte da nossa trajetória formativa e profissional. Em 1990, 

concluímos a última 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 estágio foi realizado durante os dois 

anos subsequentes em um Grupo Escolar chamado Pedro Alves Cunha, localizado na cidade 

de Poções, a poucos metros da nossa residência. No segundo ano de estágio, os professores da 

Rede Estadual de Ensino da Bahia estavam passando por um longo período 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 estágio é 

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

Em 2002, fomos aprovados em concurso público e começamos a lecionar na Educação 

Infantil, na mesma escola em que havíamos estagiado há dez anos. A instituição não pertencia 

mais à 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 Poções - Bahia. 

Em busca de aperfeiçoamento profissional, em 2004 prestamos vestibular na Universidade 

Estadual do Sudoeste da Bahia – Uesb para o curso de Pedagogia e iniciamos a nossa 

trajetória acadêmica na graduação no segundo semestre do presente ano. Em 2004, também 

iniciamos as nossas atividades na coordenação pedagógica da Escola Municipal Luís Heraldo 

Duarte Curvelo de Poções - Bahia, desenvolvendo um trabalho de cunho pedagógico em 

parceria com os professores das diversas disciplinas dos anos finais do Ensino Fundamental. 

Em 2005 e 2006, atuamos na Secretaria Municipal de Educação de Poções – SMEP 

realizando diversas intervenções em um programa de formação e capacitação em serviço para 

os professores de Língua Portuguesa e Matemática da Rede Municipal que lecionavam nas 

séries finais do Ensino Fundamental. 
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 Em 2007, assumimos a gestão escolar da maior escola municipal de Poções. Na época 

a escola contava com 1.705 alunos matriculados, 90 professores, 3 coordenadores 

pedagógicos e 42 profissionais de apoio. A escola atendia, praticamente, a todos os segmentos 

da Educação Básica: Educação Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educação de 

Jovens e Adultos - EJA.  Todas essas vivências promovem, segundo Tardif (2002) diversos 

saberes e manifestações do saber fazer e do saber ser, oriundos de fontes diversas como 

formação inicial e continuada, currículo e experiências profissionais e de naturezas diferentes 

correlacionadas com a sua ambiência de trabalho. 

Dessa forma, desde 2002, exercendo diferentes funções (docência, coordenação 

pedagógica e gestão escolar) até o presente momento, temos refletido sobre o nosso trabalho 

no âmbito da Educação Básica, mas também temos observado a prática pedagógica dos 

nossos colegas, tanto a dos mais experientes quanto a dos novatos, que exercem a docência 

em diferentes áreas de ensino nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Essas 

observações sistemáticas têm propiciado uma constatação: os licenciados egressos, ao 

adentrarem na sala de aula, têm dificuldades em desempenhar a atividade docente no que diz 

respeito à gestão de conteúdo
1
 e de classe

2
 e ainda denunciam a necessidade de um 

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

Na nossa trajetória profissional, temos observado que muitos professores se sentem 

inseguros na direção da sala de aula, ao notarmos que eles têm dificuldades na atuação do 

processo de ensino e na própria gestão de classe. Entendemos também, que a dualidade entre 

teoria e prática, formação e trabalho, universidade e escola, saber e fazer ainda não foram 

superadas (FELÍCIO, 2014). Nos cursos de licenciatura ainda predomina a hegemonia do 

conhecimento acadêmico em detrimento ao conhecimento escolar. É nesse sentido que a 

teoria aprendida na universidade sobrepõe-se à prática desenvolvida pelos professores no 

ensino básico, realçando certo distanciamento entre a formação e a atuação docente. 

 Dentre os objetivos e as atividades do processo didático-pedagógico, a autoavaliação 

no planejamento de aula se constitui em um ponto de referência na ação docente. Por 

intermédio do ato de planejar, sistematizamos as ações, pesquisamos, refletimos, nos 

organizamos e desenvolvemos uma autoavaliação da nossa prática (LIBANEO, 1994). No 

                                                           
1
 A gestão de conteúdo pode ser definida como “o conjunto das operações organizadas para levar o aluno a 

aprender o conteúdo”; é a tarefa de “dar o programa, de assegurar-se de que os alunos dominam os diversos 

elementos do conteúdo, de incutir o gosto pelo estudo das diversas matérias”. 
2
Enquanto que a gestão de classe refere-se a um “conjunto de regras e de disposições necessárias para criar e 

manter um ambiente ordenado favorável tanto ao ensino quanto à aprendizagem” (GAUTHIER, 2006, p.238). 



19 
 

entanto, quando não ocorre essa introspecção durante o planejamento das atividades de 

ensino, dificulta a reflexão sobre a própria ação.  

O nosso envolvimento com os estudos sobre formação docente na graduação, durante 

o curso de Pedagogia, e o de especialização em Políticas Públicas, Gestão e Práticas 

Educacionais na pós graduação lato sensu  nas disciplinas referentes às práticas de ensino e 

organização do trabalho pedagógico propiciou a definição do objeto de pesquisa para o 

desenvolvimento dos trabalhos monográficos tanto na graduação quanto na pós-graduação, no 

período compreendido entre 2004 a 2010, na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia –

Uesb. Nesse período, procuramos compreender a influência que os programas de formação 

continuada exercem sobre a prática pedagógica de professores de Língua Portuguesa e 

Matemática da Rede Municipal de Poções (MEIRA, 2008, 2010). Esses trabalhos de pesquisa 

sistematizaram e analisaram as estratégias do “Programa de Formação Continuada” 

desenvolvido no município de Poções, partindo das análises dos fatores que incidiram sobre a 

prática pedagógica dos docentes partícipes em suas atuações no ensino de Língua Portuguesa 

e Matemática nos anos finais do Ensino Fundamental.  

Privilegiamos nessas pesquisas, o debate sobre: 1) a constituição dos saberes 

elementares para a prática de ensino em Língua Portuguesa e Matemática; 2) a 

interdisciplinaridade e a aprendizagem da linguagem e da matemática em sala de aula; 3) o 

desenvolvimento de práticas pedagógicas de leitura e escrita na perspectiva do letramento. O 

desenvolvimento desses estudos possibilitou um conhecimento pessoal e profissional sobre os 

programas de formação continuada para professores, conhecidos como capacitação em 

serviço. Os saberes docentes são socializados nas instituições formativas por meio dos cursos 

de instrução complementar, da interação entre os pares, da instituição escolar, dos atores 

educativos e dos diferentes espaços de formação (TARDIF, 2002). 

As nossas observações tanto na condição de pesquisador quanto no trabalho como 

coordenador pedagógico na Rede Municipal de Poções, no período de 2004 a 2014, trouxeram 

inquietações sobre a nossa maneira de pensar a prática pedagógica 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 artesão, conservador, aplicador de um conjunto de fórmulas e 

repetições, em que os conteúdos escolares são memorizados pelos alunos. Observávamos que 

na aplicabilidade de métodos e técnicas na perspectiva de uma metodologia de ensino 

tradicional, o professor era o transmissor e o aluno, o receptor. Essas práticas reforçam 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 informações transmitidas, contrariando a concepção de 

ensino freireana na qual o professor está “aberto a indagações, à curiosidade, às perguntas dos 

alunos, a suas inibições; um ser crítico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tem – a de 

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

Enquanto pedagoga, assumimos a gestão escolar durante o período de 2007 a 2008 e 

temos desenvolvido um trabalho na coordenação pedagógica em escolas de Ensino 

Fundamental de Poções desde 2004. Nesses anos de atividade e envolvimento em práticas 

educativas, temos percebido uma metodologia de ensino baseada no treinamento, no incentivo 

à memorização e reprodução de conhecimentos, bem como a existência de uma “metodologia 

tradicional de aplicação de provas e atribuição de notas/conceitos periódicos” (HOFFMANN, 

2006, p.16). Incomodava-nos perceber que mais de oitenta por cento dos professores da rede 

municipal de Poções já eram graduados ou estavam em processo de formação nas principais 

faculdades da região, entretanto, notávamos que alguns deles se preocupavam com o conteúdo 

especifico da disciplina e sequer, tinham consciência da importância dos saberes pedagógicos 

na construção de sua profissionalidade. Acabavam repetindo práticas tradicionais e 

conservadoras que pouco contribuíam para a aprendizagem dos alunos. 

Conforme foi relatado, a educação e a formação de professores vêm permeando e 

cimentando a nossa trajetória formativa e profissional, por meio das nossas pesquisas e 

atuação profissional (docência, gestão escolar e coordenação pedagógica). A temática 

formação docente vem sendo discutida com certa frequência no contexto das pesquisas 

educacionais brasileiras e está sempre presente às nossas preocupações de educador. No 

contexto da Educação Matemática, instigou-nos aprofundar, em nível de mestrado, a temática 

das práticas pedagógicas na licenciatura em Matemática no contexto do Pibid, por razões 

pormenorizadas, a seguir. 

1.2  Razões sociais e científicas 

No cenário educacional, temos observado uma situação paradoxal durante a primeira 

década do terceiro milênio. Pesquisas brasileiras realizadas por Aranha e Souza (2013) têm 

apresentado resultados de uma progressiva diminuição na quantidade de jovens que, ao 

ingressarem no Ensino Superior, optam pela profissão docente. Os candidatos ao vestibular, 

ao escolherem um determinado curso, não expõem interesse pelas licenciaturas. Destarte, é 

cada vez menor o número de vestibulandos inscritos nos cursos de graduação que formam 
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professores, sobretudo, em Matemática, enquanto cresce, consideravelmente, o número de 

estudantes em nível superior no Brasil. Desse modo, nossa pesquisa sob a perspectiva social 

pode tornar-se interessante para repensar ações pedagógicas e políticas, bem como práticas 

durante o processo de formação que propiciem momentos de interação e reflexão diante das 

situações reais vivenciadas na sala de aula. 

Pesquisas envolvendo as reformas educacionais e as mudanças na formação inicial dos 

professores começaram a aflorar na sociedade capitalista, em decorrência das mudanças 

oriundas da flexibilização e da precarização no mundo do trabalho e da produção, das 

inovações tecnológicas no campo da informática e microeletrônica, bem como da apologia ao 

Estado Mínimo
3
, as quais têm contribuído para alterar o perfil da escola e, consequentemente, 

da formação docente (MACEDO, 2008). No Brasil, desde a aprovação da Lei 9.394/96, tem 

havido uma crescente mobilização em torno da implementação de políticas públicas e 

programas
4
 governamentais, cujas ações e estratégias estão associadas à profissão docente, à 

remuneração e à política de incentivo. Nessa perspectiva, a formação inicial passa a ocupar o 

cerne das discussões e o ofício da docência 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 à formação e profissão dos 

professores emergem, a partir dos anos de 1980, quando a prática pedagógica passou a ser 

analisada enquanto dispositivo de mobilização de diversos saberes que os docentes adquirem 

tanto no contexto da sua graduação como nas suas experiências práticas ao ensinar no 

cotidiano escolar. Nesse sentido, formação acadêmica e conhecimento escolar estão 

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

                                                           
3
 No âmbito da reforma educacional, o Estado Mínimo procura implementar medidas que tragam resultados 

rápidos em curtos prazos. Nesse contexto, a capacitação em serviço é colocada como a alternativa mais viável 

para reduzir custos com a formação dos professores e aumentar o número de docentes “qualificados” 

(MACEDO,2008, p.67). 
4
 Ao acessarmos o portal do Ministério da Educação, encontramos diversos programas e ações implementados 

pelo governo federal nos últimos anos. Dentre eles, estão àqueles voltados para a formação de professores, como 

o Programa de Formação Inicial e Continuada, Presencial e a Distância de Professores para a Educação 

Básica (PARFOR), o Programa de Consolidação das Licenciaturas (PRODOCÊNCIA), o Programa Novos 

Talentos, Universidade Aberta do Brasil (UAB), Programa de Formação Continuada de Professores na Educação 

Especial, Programa Nacional de Formação Continuada em Tecnologia Educacional – Proinfo Integrado, 

PROJETO GESTOR – Programa de Pós-Graduação em Educação Tecnológica / Formação de Mestres para a 

Rede Federal de Educação Profissional Científica e Tecnológica, Programa de Pós Graduação em Educação 

Agrícola (PPGEA), Programa Institucional de Qualificação Docente para a Rede Federal de Educação 

Profissional, Científica e Tecnológica (PIQDTEC), Política de Formação em Educação de Jovens e Adultos, 

Programa de Apoio À Formação Superior em Licenciatura em Educação no Campo – (PROCAMPO), Programa 

de Apoio À Formação Superior e Licenciaturas Interculturais (PROLIND) – Educação Indígena e o Programa 

Rede UAB de Educação para a Diversidade (BRASIL/MEC/CAPES. PROGRAMAS E AÇÕES, 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 

identificação dos conhecimentos que os professores desenvolvem no cotidiano da escola em 

situações diversas e adversas da sala de aula e no estudo de como os conhecimentos da prática 

se articulam aos conhecimentos teóricos acadêmicos na formação inicial. É nesse contexto 

que são levadas em consideração a autoformação docente, a reflexão sobre a prática e a 

reelaboração de saberes construídos na imprevisibilidade da sala de aula, bem como a 

identidade profissional.  

Essa nova maneira de pesquisar o processo de ensino realça o movimento da 

profissionalização docente, busca construir um repertório de conhecimentos e definir a prática 

do Magistério ao confrontar o paradigma positivista da racionalidade técnica, que “acabava 

por reduzir a profissão docente a um conjunto de competências e métodos de ensino, gerando 

uma crise de identidade nos professores em decorrência de uma separação entre o 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 produções acadêmicas sobre formação de professores. A ênfase na prática 

pedagógica, na construção da identidade profissional, na socialização da realidade do 

cotidiano escolar e nas dificuldades que os egressos dos cursos de licenciatura enfrentam no 

processo de ensino têm propiciado novos contornos nas pesquisas que tratam sobre o 

conceito
5
 de formação docente. Os saberes que embasam a prática, a profissionalização, o 

conhecimento acadêmico
6
 assimilados pelos futuros professores na licenciatura e mobilizados 

na sala de aula têm ganhado espaço privilegiado tanto na literatura nacional como na 

internacional, sobretudo, com a implantação de programas de iniciativa pública que 

estimulam a valorização do Magistério.  

                                                           
5
 Este conceito está relacionado a uma mudança de foco nos estudos de formação de professores a partir dos anos 

de 1980, quando a racionalidade técnica passa a ser bastante criticada, devido a um novo conceito de formação 

docente fundamentado na epistemologia da prática reflexiva que concebe o trabalho docente como condicionante 

de transformação social e práxis (ZEICHNER, 2008). 
6 Conhecimento acadêmico “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 ciências, quanto àqueles da área de educação” (ZEICHNER, 2010, p. 

480). 
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No âmbito nacional, o Pibid foi implantado enquanto uma política pública, no governo 

do presidente Luís Inácio Lula da Silva. Por meio do Decreto 7.219 de 24 de junho de 2010 e 

regulamentação da Portaria nº 260/2010 foi empreendido pelo Centro de Aperfeiçoamento de 

Pessoal de Nível Superior – CAPES e desenvolvido por intermédio de universidades e 

Institutos de Ensino Superior – IES, que são selecionados por processo público e passam a 

fazer parte do Programa, desenvolvendo os subprojetos que atendem, especificamente, às 

licenciaturas. No referido Decreto, é apresentada a estrutura do Programa, bem como os fins, 

os objetivos e os requisitos básicos para a concessão de bolsas para: estudantes de 

licenciatura
7
 professores do Ensino Superior que exercem as funções de coordenador 

institucional
8
 e coordenador de área

9
 e professores da Educação Básica que desempenham o 

papel de professor supervisor
10

. O Programa tem como metas principais a aproximação entre 

Ensino Superior e educação básica, a valorização do Magistério e a elevação da qualidade das 

atividades acadêmicas do licenciando durante a sua formação inicial, num contexto de 

práticas formativas e inovadoras durante a convivência na ambiência acadêmico-escolar 

(BRASIL/MEC/CAPES, 2009). Nessa pesquisa, esse interesse ganha nuance própria, ao 

focarmos na questão da prática pedagógica durante a aprendizagem da docência no Ensino 

Médio, a partir da experiência no contexto do Programa. 

Dentro dessa nova perspectiva de formação inicial, o Pibid emerge no cenário das 

reformas educacionais quando o Brasil vivencia uma crise conjuntural e estrutural das 

licenciaturas devido à perda da centralidade da escola enquanto instrumento de difusão do 

conhecimento sistematizado. Mediante as transformações culturais, o crescimento das 

tecnologias, o desenvolvimento das mídias e a constituição dos sistemas de ensino no projeto 

da civilização moderna, o sistema de ensino, a escola e a formação de professores, enquanto 

partes desse projeto e veículo de difusão do conhecimento sistematizado, também sofrem as 

                                                           
7
 Para ser inserido no Programa e adquirir a bolsa, o estudante de licenciatura precisa estar matriculado em uma 

instituição pública de ensino superior que tenha projeto aprovado no Pibid, e participe do processo seletivo por 

meio de edital publicado pela própria instituição. 
8
 O coordenador institucional é aquele responsável pelo Programa em uma determinada Instituição de Ensino 

Superior. Ele dialoga com as escolas de Educação Básica, participantes do Programa, seleciona os coordenadores 

de área e realiza as funções administrativas como cadastro e atualização da relação dos bolsistas, bem como uso 

e prestação de contas dos recursos financeiros administrados no Programa. 
9
 O coordenador de área é o professor responsável pelo Subprojeto de sua atuação. No contexto do Pibid, os 

subprojetos atendem a áreas específicas das licenciaturas de uma determinada instituição de Ensino Superior. 
10

 O professor supervisor é aquele que exerce a docência nas escolas públicas de Educação Básica que 

participam do Programa. São professores licenciados na mesma área de formação dos bolsistas de iniciação à 

docência. Eles acompanham o desenvolvimento das atividades desenvolvidas em sala de aula, orientando e 

acompanhando os licenciandos em todas as etapas do Projeto. Participam das reuniões semanais na universidade 

e dialogam com o coordenador de área sobre o andamento das atividades desenvolvidas pelo Programa na sua 

escola de atuação. 
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consequências dessa crise por não conseguirem atender as massas, educando-as para a 

inserção na civilização moderna. Nas palavras de Aranha e Souza (2013, p.84) o termo “crise” 

refere-se à crítica enquanto expressão de desequilíbrio e alterações repentinas “Estar em crise 

é não dar conta de realizar as promessas, que são renovadas a cada dia, expressão mesmo de 

uma dinâmica social que não cessa de nos fazer confrontar, a cada dia, novas questões”. 

A crise emergiu no projeto da modernidade e vem se materializando na escola, visto 

que ela não consegue cumprir o seu propósito estabelecido: formar cidadãos autônomos, 

livres e iguais em direitos. Os fatores que desencadearam essa crise são diversos. No entanto, 

há pelo menos três, que merecem destaque por serem considerados como os mais relevantes, 

conforme Aranha e Souza (2013). O primeiro deles, diz respeito à educação e à escola, 

enquanto instrumento privilegiado de análise das ciências sociais, as quais passaram a criticá-

las nomeando-as como reprodutora da realidade social, invertendo assim, a lógica de uma 

escola de emancipação social para uma escola que reproduz as desigualdades sociais. O 

segundo é pontuado como a desestabilização da escola, causado pela crítica e pela sua posição 

no arbitrário cultural, na qual as práticas pedagógicas foram colocadas e legitimadas por esse 

arbitrário, produzindo assim, a instabilidade dos programas e cursos escolares. O terceiro e 

último, é definido como uma mudança no perfil da escola, ou seja, com a expansão da oferta 

de ensino, as escolas receberam uma quantidade enorme de alunos, antes de adaptarem seu 

espaço 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 decorrência da perda da autoridade 

pedagógica e da crença do papel da escola que passou a ser retratada como reprodutora das 

relações sociais. Os professores presenciaram uma mudança global no perfil da escola, 

sobretudo, na transição do século XX ao século XXI, ao ser difundido o discurso alcunhado 

como escola para todos que tem se configurado:  

   Num cenário em que escola e opinião pública internalizaram como habitus a 

consciência de que todos devem ser escolarizados e teremos pelo menos 

parte da explicação do porque a crise atual na educação tem como uma das 

suas decorrências o adoecimento dos professores ou o elevado grau de 

absenteísmo ao trabalho (ARANHA; SOUZA, 2013, p. 77).  

Associada à essa problemática, presenciamos a baixa atratividade da carreira docente, 

o desinteresse pela docência e o maior número de estudantes de escolarização básica mais 

precária inscritos nos cursos de licenciatura. Essa baixa atratividade se expressa pela relação 

candidato/vaga nos vestibulares das grandes universidades públicas do Brasil, assim como a 
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decisão de muitos professores se manterem afastados da sala de aula. Em decorrência dessa 

situação, presenciamos um esforço por parte das políticas públicas de formação docente na 

fomentação de ações que incentivam a valorização docente por intermédio da implantação de 

programas, dentre outras metas elencadas no atual Plano Nacional de Educação – PNE, que 

têm procurado minimizar a carência de professores, visando atrair o interesse da população 

acadêmica pelo Magistério. 

Levando-se em consideração a crise das licenciaturas e a escassez de professores no 

Brasil, foi instituída uma comissão especial para analisar medidas que viessem superar o 

déficit de professores da Educação Básica no Brasil, sobretudo no Ensino Médio e nas áreas 

de Química, Física, Matemática e Biologia. O relatório publicado em maio de 2007 pontuou 

os resultados oriundos de uma pesquisa feita pela Organização Internacional do Trabalho 

(OIT) e pela Organização das Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura (Unesco) em 

38 países, no qual, o Brasil foi apontado como um dos países que menos investia em educação 

e tinha o menor número de jovens interessados pelos cursos de licenciatura, além da 

constatação do elevado índice de evasão nos cursos de formação presencial. 

Diante disso, foi elaborado o
11

 chamado “Plano Emergencial para Enfrentar a Carência 

de Professores no Ensino Médio”, tendo em vista reunir informações e fomentar pesquisas e 

estudos que explicitassem a problemática relacionada ao déficit de professores. Na ocasião, a 

Secretaria de Educação Básica, em parceria com o MEC e o Instituto Anísio Teixeira – INEP, 

enviaram formulários às Associações de Universidades e faculdades que formam professores 

para produção de dados que propiciassem a análise e o entendimento do “porquê do déficit 

docente no Ensino Médio”.  

O relatório produzido por meio das análises das informações contidas nos formulários 

afirmou que havia a necessidade de pelo menos 235 mil professores para o Ensino Médio no 

Brasil. Especificamente em Matemática, tinha-se a necessidade de pelo menos 106.634 

professores, tendo em vista que, no período compreendido entre os anos de 1990 – 2001, 

apenas um total de 55.334 se graduaram na área, permanecendo ainda um déficit de 51.300 

professores. 

                                                           
11

 O documento intitulado Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais é um 

relatório produzido pela Comissão Especial instituída para estudar medidas que visem a superação do déficit 

docente no Ensino Médio. Foi publicado pelo Ministério da Educação em maio de 2007, e encontra-se 

disponível em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassez1.pdf. Acesso em: 24set.2015. 

 

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassez1.pdf


26 
 

O referido documento elencava alguns fatores que contribuíam para a evasão nos 

cursos de licenciatura, dentre estes, a falta de recursos financeiros para manter os licenciandos 

nos cursos apareceu em primeiro lugar. A licenciatura em Matemática ocupava, em 2007, o 

primeiro lugar da tabela de oito dos principais cursos de licenciatura que estavam em crise, 

com 56% de evasão no percentual. Os resultados do estudo do referido relatório pontuavam 

que mais de 60% dos professores em exercício estavam mais próximos da aposentaria de que 

do início de carreira. Assim, diante dos resultados apresentados neste relatório, algumas 

medidas, de caráter emergencial, foram elaboradas para tentar diminuir o índice de evasão das 

licenciaturas. Desse modo, foram instituídas doze propostas, elencadas na Instituição da 

Política Nacional de Formação de Professores com metas e recursos financeiros para o 

financiamento de programas e ações que visam à formação e o aperfeiçoamento da profissão 

docente.  

Uma das propostas apresentadas para amenizar os problemas recorrentes foi à 

implantação de programas de incentivo às licenciaturas e a criação de bolsas de incentivo à 

docência. As estratégias dessas duas ações visam manter os estudantes das instituições 

públicas na licenciatura por intermédio dos recursos financeiros disponibilizados que ajudam 

o estudante a se manter na universidade e permanecer em contato direto com a escola. É nesse 

contexto que o Pibid foi implantado, por meio de uma ação conjunta do Ministério da 

Educação, da Secretaria de Educação Superior – (Sesu); da Fundação e Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior- (Capes) e do Fundo Nacional de 

Desenvolvimento da Educação – FNDE. 

Desde o período de sua implantação até o momento atual, o Pibid vem tendo uma 

abrangência considerável em todo o território nacional, sendo implantado em todas as regiões 

brasileiras, envolvendo um grande número de instituições e licenciandos. A região nordeste 

conta com 56 instituições 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 Recôncavo da Bahia – UFRB são participantes, com 

projetos aprovados nesse Programa. O Pibid objetiva:  

 Incentivar a formação de docentes em nível superior para a educação 

básica; 

 Contribuir para a valorização do magistério; 
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 Elevar a qualidade da formação inicial de professores nos cursos de 

licenciatura, promovendo a integração entre educação superior e educação 

básica; 

 Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede pública de 

educação, proporcionando-lhes oportunidades de criação e participação 

em experiências metodológicas, tecnológicas e práticas docentes de 

caráter inovador e interdisciplinar que busquem a superação de problemas 

identificados no processo de ensino-aprendizagem; 

 Incentivar escolas públicas de educação básica, mobilizando seus 

professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as 

protagonistas nos processos de formação inicial para o magistério; e 

 Contribuir para a articulação entre teoria e prática necessárias à formação 

dos docentes, elevando a qualidade das ações acadêmicas nos cursos de 

licenciatura (BRASIL/MEC/CAPES, 2009). 

 

Observando esse conjunto de objetivos listados no projeto do Pibid e as discussões 

anteriores no tocante à formação docente, perpassando por nossas motivações pessoais e 

profissionais, nossa pesquisa parte do pressuposto de que a construção de práticas 

pedagógicas no contexto do Pibid valoriza a qualidade da formação inicial por meio da 

inserção direta dos licenciandos na escola, levando em consideração as experiências de 

práticas que são adquiridas no âmbito da sala de aula. Com efeito, a preocupação principal do 

Programa é com o incentivo ao Magistério e a qualidade do ensino na escola básica. Por meio 

da aproximação entre universidade-escola, supõe-se, que o ensino passe a ser direcionado, 

organizado e orientado no intuito de facilitar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. 

É em função da melhoria na qualidade da formação e do ensino na escola básica, do incentivo 

ao magistério e da parceria entre universidade e escola que a nossa compreensão sobre a 

construção da prática pedagógica propiciará caminhos para discussão e problematização 

envolvendo o movimento de trânsito entre conhecimento acadêmico e escolar no processo de 

formação docente.  

Diante do exposto, a inquietação concentrou-se na seguinte questão: Como a prática 

pedagógica é construída pelos licenciandos em Matemática no contexto do Subprojeto 

desenvolvido no Ensino Médio do Pibid no campus da Uesb em Vitória da Conquista - 

Bahia? Teve como objetivo geral compreender como a prática pedagógica é construída no 

contexto do Subprojeto de Matemática no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa 

de Iniciação à Docência pelos bolsistas envolvidos. Assim, nossa pesquisa, do ponto de vista 

social e científico, poderá contribuir para repensar a prática pedagógica do professor que 

ensina Matemática como um mecanismo de mediação entre o conhecimento teórico 

acadêmico, o conhecimento escolar e a reflexão sobre a ação no processo de iniciação à 

docência.  



28 
 

1.3 Organização da dissertação  

Organizamos a presente dissertação em seis capítulos, conforme apresentaremos a seguir. 

No capítulo introdutório, procuramos apresentar o objeto de estudo, a justificativa, a questão 

central e o objetivo da pesquisa. O segundo capítulo denominado Metodologia: o percurso 

trilhado durante a pesquisa evidenciamos nossas escolhas e o caminho percorrido para o 

desenvolvimento da pesquisa. Discorremos sobre os espaços de elaboração da pesquisa, as 

abordagens da pesquisa qualitativa em Educação Matemática, o significado de prática 

pedagógica, as concepções e atuações do estudo de caso e o nosso acesso ao campo empírico. 

Demarcamos os participantes da pesquisa, tecemos comentários sobre os procedimentos de 

produção, análise e organização dos dados.  

O terceiro capítulo: Aprendizagem da docência no Pibid: motivações, inserções, concepções 

e ações dos bolsistas no Programa, identificamos as principais motivações dos participantes 

para inserção no Pibid e o tornar-se professor da escola básica, bem como as suas concepções 

sobre os objetivos do Programa e as ações desenvolvidas pelos licenciandos e professores 

supervisores no âmbito do Pibid-Uesb de Vitória da Conquista.  

Em Experiências formativas no contexto do Pibid-Uesb: o planejamento e a execução das 

atividades desenvolvidas em sala de aula relatamos sobre o planejamento e a execução das 

principais atividades matemáticas desenvolvidas pelos licenciandos em sala de aula nas duas 

escolas estaduais participantes desta pesquisa, inseridas no Pibid-Uesb do campus de Vitória 

da Conquista–Bahia. A nossa intenção foi a de destacar, mediante os relatos dos envolvidos, 

como as experiências formativas vivenciadas no Programa podem vir a propiciar mudanças de 

atitude e postura em relação ao ato de planejar e atuar em sala de aula nas escolas envolvidas 

na pesquisa. 

 O quinto capítulo: A construção de práticas pedagógicas no âmbito do Pibid-Uesb: 

desafios e possibilidades para a formação do professor de Matemática esclarece sobre a 

influência dos professores supervisores na formação inicial dos licenciandos em Matemática, 

bem como as intervenções e percepções da prática pedagógica no contexto do Subprojeto de 

Matemática no Pibid-Uesb. Contém ainda o depoimento dos participantes sobre as principais 

dificuldades que os alunos da escola básica apresentam no processo de aprendizagem da 

disciplina de Matemática. 
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No capítulo seis: Caracterizando situações vivenciadas na parceria universidade–

escola e conhecendo alguns traços de aprendizagem no desenho do processo de iniciação à 

docência conhecemos algumas peculiaridades do Pibid-Uesb e compreendemos a importância 

do Programa no processo de aprendizagem da docência na formação inicial. 

 Tecemos as nossas considerações finais, apresentamos as nossas conclusões sobre a 

pesquisa e discorreremos a sua incompletude, diante de um tema tão 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 democrático e solidário, não é 

falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fôssemos 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 

condições, 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 dissertação. O saber escutar o outro é, 

certamente, a expressão que mais se aproxima da nossa vivência durante o processo de 

construção de uma investigação. Seguimos na direção de um sonho animador e democrático, 

convictos de que ele não se realizaria se não houvesse a solidariedade do outro. Por isso, foi 

necessário escutarmos diversas vozes, para podermos falar, destacar, identificar, descrever, 

construir o percurso trilhado nesta pesquisa. 

Neste capítulo, descrevemos esse percurso, esclarecendo a concepção da pesquisa, sua 

natureza, princípios e procedimentos metodológicos empregados para obtenção do objeto de 

estudo, assim como o contexto de desenvolvimento da pesquisa, sua proposta para análise dos 

dados, considerando o Subprojeto de Matemática que inclui o Ensino Médio no Pibid da 

Uesb, campus de Vitoria da Conquista - Bahia. 

2.1 Espaços de elaboração da pesquisa 

A presente pesquisa foi desenvolvida na cidade de Vitória da Conquista, Bahia, com 

licenciandos que atuavam no Colégio Estadual Luís Eduardo Magalhães e no Colégio 

Polivalente, nas turmas de 1º e 2º ano do Ensino Médio. A escolha por essas duas escolas e 

por esse segmento da educação básica aconteceu devido ao fato de termos doze discentes da 

licenciatura em Matemática da Uesb, que são bolsistas do Pibid e estavam desenvolvendo 

atividades do Programa nestas duas escolas. 

Como o cerne desta pesquisa encontra-se na investigação da prática pedagógica dos 

licenciandos em Matemática no contexto do Pibid, salientamos que a produção dos dados 

basearam-se nas atividades escolares desenvolvidas pelos bolsistas em parceria com as 

professoras supervisoras no âmbito da disciplina de Matemática nas turmas de Ensino Médio 

das escolas participantes. Durante a produção dos dados os bolsistas estavam cursando o III, 
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V, VII e VIII semestres do curso de Licenciatura em Matemática da Uesb, campus de Vitória 

da Conquista- Bahia. 

 

2.2 Abordagens da pesquisa qualitativa em Educação Matemática 

O trabalho dissertativo desenvolvido conduziu-se por uma perspectiva qualitativa, 

argumentada, no caso específico da nossa pesquisa, por: 1) ênfase na construção das práticas 

desenvolvidas no processo; 2) apresentação das fontes em ação cotidiana, privilegiando as 

descrições realizadas durante as comunicações; 3) percepção 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 interações cotidianas e, assim, o significado que as pessoas dão às coisas e à sua vida são 

focos de atenção do pesquisador”. 

Para Borba (2004), a pesquisa qualitativa em Educação Matemática tem ganhado 

espaço na área de educação, sobretudo, em Programas de Pós-Graduação e vem sendo 

desenvolvida tanto por estudantes quanto por professores. Ela está em contínuo movimento, é 

dinâmica e possibilita ser alterada. Apresenta uma visão de conhecimento que está em 

sintonia com os procedimentos de produção de dados adotados. Nas próprias palavras do 

autor: “a pesquisa qualitativa prioriza procedimentos descritivos na medida em que sua visão 

de conhecimento explicitamente admite a interferência subjetiva, o conhecimento como 

compreensão” (BORBA, 2004, p.2). 

Ressaltamos que as pesquisas em Matemática e em Educação Matemática têm 

aspectos diferentes. A segunda, apesar de já haver se estabelecido universalmente, ainda é 

pouco discutida no contexto educacional, sobretudo, porque para a maioria dos matemáticos, 

que lida com números e quantidades, é mais aceito as pesquisas quantitativas, ainda que, 

dados quantitativos possam ser analisados sob a perspectiva da pesquisa qualitativa.  Cada 

uma dessas pesquisas tem problemática e questões investigativas peculiares. As pesquisas em 

Educação Matemática são compreendidas no campo do ensino e ainda são recentes, se 

comparadas com as pesquisas em Matemática.  

A primeira abordagem da pesquisa qualitativa em Educação Matemática encontra-se 

na busca pela compreensão e interpretação significativa da questão de pesquisa. Ela visa 
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compreender a Matemática e como fazer matemática mediante as significações sociais, 

culturais, históricas e político-pedagógicas na esfera da Matemática e da Educação. Para estes 

autores, ela se caracteriza como: “[...] uma práxis que envolve o domínio, o conteúdo 

específico (a matemática) e o domínio de ideias e processos pedagógicos relativos à 

transmissão/assimilação/ e ou à apropriação/construção do saber matemático escolar” 

(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.7). Diante do exposto, podemos admitir que a 

Educação Matemática não se limita apenas ao campo profissional e científico, mas abrange 

diversas relações que transitam entre os conhecimentos pedagógicos e específicos visando a 

divulgação e socialização das ideias matemáticas. A difusão destas ideias pauta-se na 

atualização e modernização do currículo escolar, na promoção da formação de professores em 

nível de pós-graduação para o ensino de Matemática, bem como no desenvolvimento de 

estudos voltados para a compreensão de como as crianças, jovens e adultos aprendem 

matemática na escola.  

A segunda abordagem da pesquisa qualitativa em Educação Matemática é a 

intersecção de vários campos científicos como: (a matemática, a psicologia, a sociologia, a 

pedagogia, as ciências cognitivas, a semiótica, etc) que emprega métodos interpretativos e 

analíticos no campo das ciências sociais para o estudo e aprofundamento da interpretação de 

determinado grupo social que está sendo investigado. A questão mais importante não é o 

produto, mas o processo que envolve a busca pelo retrato fidedigno da problemática que está 

sendo analisada no contexto das manifestações e interações sociais do cotidiano. É a 

relevância que as pessoas atribuem aos fatos e à própria vida, que se torna o foco de 

concentração do pesquisador. É por intermédio dessa abordagem que o pesquisador consegue 

desvelar questões que explicam o “como” determinado problema acontece. “Esse ‘como’ 

descreve a experiência, de forma a favorecer a compreensão 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) é que: “todos os dados coletados 

são predominantemente descritivos”. Nessa perspectiva, todo fato que ocorre no ambiente do 

objeto de pesquisa pode ser considerado importante para uma compreensão mais detalhada do 

assunto estudado.  

Na quarta abordagem, pode ser observado o contexto da “significação” que os 

participantes da pesquisa concedem ao pesquisador e que se constitui elemento fundamental 

no processo da abordagem qualitativa em Educação Matemática. Para analisar o significado 
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que os participantes atribuem ao objeto estudado, emerge então a interpretação de uma 

determinada realidade, por intermédio das vozes que são fundamentadas na ação da “Análise 

do Discurso”, cujo papel se atribui na investigação da ideia dos participantes da pesquisa. 

O objetivo da ‘Análise do Discurso’ enquanto dessa técnica de inquirição 

científica “não trata a língua, não trata da gramática, 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 Análise do Discurso, o pesquisador analisa o “significado” verbalizado para 

elaborar reflexões presentes na comunicação de um determinado discurso exposto na fala 

simbólica construída no contexto social e cultural. Os dados apreendidos são lapidados pelo 

pesquisador e passam a ser compreendidos, interpretados e questionados visando à produção 

de significados. Assim, o pesquisador percebe as crenças e os valores que são atribuídos à 

prática pedagógica desenvolvida no Pibid, às ações refletidas, a perspectiva quanto às 

motivações para inserção no Programa, para o tornar-se professor na escola básica, à 

influência das professoras supervisoras, a aprendizagem da docência e a compreensão dos 

envolvidos sobre a parceria universidade escola no contexto do Programa analisado. De 

acordo com Pêcheux, o discurso pessoal é carregado de uma subjetividade que é própria do 

lugar onde se fala. Nesse sentido, temos aprendido que o discurso é o ponto de partida mais 

autêntico para uma aventura teórica (ORLANDI, 2005). 

Desse modo, visando analisar a prática pedagógica construída pelos licenciandos em 

Matemática no contexto do Pibid-Uesb a partir da experiência em duas escolas da Rede 

Estadual de Ensino de Vitória da Conquista, objeto central da nossa dissertação, entendemos 

que precisávamos nos juntar a uma abordagem teórico-metodológica de análise do discurso 

capaz de promover, por exemplo, observações diretas feitas na sala de aula, diálogo com os 

participantes, elaboração do diário de campo e participação nas sessões de estudos com os 

partícipes. Assim, produzimos os dados por meio de tais abordagens, compreendendo-as 

como viabilidades concretas que aproximava o nosso objeto de pesquisa e a nossa intenção no 

âmbito do Subprojeto de Matemática do Pibid-Uesb. 

2.3 A Educação Matemática no contexto das pesquisas brasileiras: o sentido de prática 

pedagógica 

De acordo com o parecer CNE/CES nº 1.302/2001, que dispôs sobre as DCN, o 

bacharelado em Matemática é planejado para a formação de profissionais que exercerão as 
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atividades de pesquisa na educação superior, enquanto a licenciatura prepara os futuros 

professores para atuar na educação básica. É interessante notarmos, de maneira geral, as 

características que são atribuídas ao perfil dos licenciandos egressos dos cursos de 

Licenciatura em Matemática:  

 Visão de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em 

diversas realidades com sensibilidade para interpretar as ações dos 

educandos. Visão da contribuição que a aprendizagem da Matemática pode 

oferecer à formação dos indivíduos para o exercício de sua cidadania. Visão 

de que o conhecimento matemático pode e deve ser acessível a todos, e 

consciência de seu papel na superação dos preconceitos, traduzidos pela 

angústia, inércia ou rejeição, que muitas vezes ainda estão presentes no 

ensino-aprendizagem da disciplina (BRASIL, MEC, 2001,p. 45). 

 
A palavra “visão” colocada em posição de destaque na formação inicial tem um 

sentido de compreensão sobre o papel do professor de Matemática, no contexto de um ensino 

que é social, disciplinar e pedagógico. Para Mizukami (2004b), a base do conhecimento para 

o ensino e o processo de raciocínio pedagógico é constituída por um conjunto de 

compreensões, conhecimentos, habilidades e disposições necessárias para que, ao ensinar, o 

aluno possa aprender. Essa base engloba diversas naturezas, é flexível, ilimitada e vai sendo 

delineada e aprofundada a partir da experiência profissional adquirida por meio da reflexão 

sobre a ação e na ação. No contexto do Pibid, o licenciando em Matemática, adquire um 

repertório mínimo de conhecimentos que lhe propicia novas construções e novos 

conhecimentos mediante a parceria com os professores da graduação e os professores 

supervisores da escola básica, sobretudo, na sala de aula quando este tem a oportunidade de 

vivenciar situações concretas de ensino.  

Para ensinar, é necessário que o professor tenha domínio do conteúdo específico e 

conhecimento do conteúdo pedagógico que transcende e envolve a interpretação sobre os 

objetivos, sobre as metas, sobre os propósitos educacionais, sobre as políticas públicas, sobre 

a gestão de classe, sobre o currículo escolar, sobre as teorias educacionais, sobre a interação 

com os alunos, sobre as estratégias educacionais, etc. Toda essa base de conhecimento 

envolve uma compreensão sobre o ato de ensinar uma determinada disciplina e é 

imprescindível para a aprendizagem da docência. Assim, na confluência de todos esses 

conhecimentos, a prática pedagógica vai sendo construída, enriquecida, refletida e 

aperfeiçoada, como instrumento que auxilia o professor a ampliar a sua visão sobre o papel 

social do ensino de Matemática enquanto instrumento intelectual na formação humana. 

Atualmente, a formação docente ocupa um espaço privilegiado no cenário das 

pesquisas nacionais e internacionais. Ela é evidenciada e difundida no meio científico por 
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intermédio de diversas publicações acadêmicas provenientes de teses, dissertações e artigos. 

Mas, nem sempre foi assim. Adentrando no túnel do tempo, Fiorentini e Lorenzato (2006), 

nos ajudam a compreender a trajetória das pesquisas em Educação Matemática enquanto 

campo profissional e científico, enquanto Ferreira (2003) apresenta-nos uma retrospectiva 

histórica pontuando alguns episódios sobre as pesquisas com foco na formação de professores 

em Matemática.  

 Com a criação do Ministério da Educação e Saúde em 1930, as reformas educacionais 

implementaram  um modelo de formação de professores, tradicionalmente conhecido como 

3+1 em que os cursos de formação docente eram estruturados da seguinte maneira: os futuros 

professores passavam 3 anos estudando as disciplinas teóricas, propriamente ditas, e  mais 1 

ano destinado a formação pedagógica que compreendia os estudos envolvendo didática e 

situações práticas de ensino nas escolas. Esse modelo, criado em 1939,  tinha como objetivo 

preparar professores para o ensino secundário. Nesse contexto, as licenciaturas compunham a 

parte “menos nobre” dos cursos universitários da época. Os bacharéis se auto intitulavam de 

filósofos, enquanto os licenciandos eram considerados como os pedagogos que perdiam 

tempo assistindo aulas nos “cursinhos” para tornarem-se professores. O cenário de disputa 

entre o bacharelado e a licenciatura contribuiu para consolidar uma divergência no campo das 

pesquisas em Matemática e em Educação Matemática. Nas palavras de Fiorentini e Lorenzato 

(2007, p. 14), o professor de Matemática ainda é habitualmente confundido com matemático, 

ainda que, sua visão e suas práticas sejam completamente diferentes. 

O matemático, por exemplo, tende a conceber a matemática como um fim 

em si mesma, e, quando requerido a atuar na formação de professores de 

matemática, tende a promover uma educação para a matemática priorizando 

os conteúdos formais dela e uma prática voltada para à formação de novos 

pesquisadores em matemática.O educador matemático, em contrapartida, 

tende a conceber a matemática como um meio ou instrumento importante à 

formação intelectual e social de crianças, jovens e adultos e também do 

professor de matemática do Ensino Fundamental e Médio e, por isso, tenta 

promover uma educação pela matemática.  
 

Segundo Ferreira (2003), tanto no âmbito nacional quanto internacional, até o final da 

década de 1960, quase não existia publicações que esclarecessem a função dos programas de 

formação de professores e a finalidade da Educação Matemática. Desde o período colonial até 

as primeiras décadas do século passado, tanto no Brasil quanto na Bahia, o ensino de 

Matemática esteve atrelado à engenharia. As aulas de matemática eram ministradas nas 

universidades e nos institutos de filosofia por bacharéis e doutores que exerciam a profissão 
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de engenheiros civis e militares, enquanto nas escolas mantidas por instituições religiosas, o 

ensino de matemática era lecionado por padres e freiras, conforme nos relata Dias (2012). 

 No final dos anos de 1960 emergem, de forma tímida, alguns cursos de licenciantura 

em Matemática e alguns “programas de qualidade duvidosa, voltados para a solução de 

problemas emergenciais” (FERREIRA, 2003, p.21). Tais programas acabaram 

contribuindo para diminuir os índices de qualidade educacional nas décadas de 1970 e 1980 

ao invés de promover melhoria no ensino.  

Nessa perspectiva, a formação do professor se apresentava curta e 

desprovida de reconhecimento por parte dos matemáticos, e os professores 

não conseguiam estabelecer relação entre os conteúdos aprendidos e as 

teorias estudadas com a prática, situação que ainda presenciamos em muitas 

licenciaturas (SANT’ANA, et all 2012, p.151). 
 

 As investigações em Educação Matemática emergem quando matemáticos e 

professores de Matemática europeus e estadunidenses passam a se preocupar com a difusão e 

socialização das ideias matemáticas que tinham como objetivo melhorar, atualizar e 

modernizar o currículo escolar. Nesse contexto, havia uma preocupação em ampliar os cursos 

de pós-graduação para que os professores que lecionavam matemática nas universidades 

europeias fossem contemplados. As novas pesquisas no âmbito da pós-graduação começaram 

a investigar a maneira como os alunos aprendem Matemática na escola básica 

No final da década de 1970, o Movimento da Matemática Moderna – MMM chega ao 

Brasil, alavanca as pesquisas em Educação Matemática, propicia a criação da Sociedade 

Brasileira de Educação Matemática - SBEM e, consequentemente, começam a ser 

implantados os primeiros cursos de mestrados e doutorados em Educação Matemática da 

Unicamp em São Paulo, conforme enfatizam Fiorentini e Lorenzato (2007).  

No final da década de 1970, no bojo de uma efervescente discussão sobre a educação e 

o seu papel no contexto social e político, começam a se configurar mudanças na estrutura dos 

cursos de licenciaturas. Nos Estados Unidos, havia o desenvolvimento de pesquisas 

experimentais de caráter quantitativo que investigava a eficácia dos métodos de ensino que 

eram empregados no treinamento dos professores para a realização de atividades 

intrinsecamente particulares. Essas investigações visavam compreender o comportamento do 

professor em sala ao investigar os efeitos dos métodos e procedimentos de ensino em vigência 

nas escolas (GAUTHIER, 2006). Assim, as pesquisas não 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 período 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 disposição física 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 específicas.  

No início da década de 1980, as investigações são ampliadas. Na composição do 

cenário das pesquisas desse início de década, assentam-se as investigações que visam 

interpretar o que os professores pensam e a influência cognitiva e moral que os programas de 

formação exerciam sobre o cotidiano docente. Ou seja, as pesquisas apontavam resultados e 

formulavam orientações e princípios que os professores deveriam seguir no chamado 

“treinamento” necessário para educar o aluno.  

A partir da metade dos anos de 1980, as reformas educacionais desencadeadas em 

vários países 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 

história de vida, suas crenças, experiências, valores e saberes construídos no âmbito da 

prática. Nesse momento,  emerge uma nova abordagem nas pesquisas que Ferreira (2003) 

destaca como o “paradigma do pensamento do professor” tornando as investigações sobre 

aprendizagem do ensino consistentes. O professor continua sendo concebido como o único 

responsável pelo fracasso ou sucesso escolar dos seus alunos, mas já é considerado como 

alguém que pensa, reflete e articula sua ação mediante seus valores, crenças, 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 investigações sobre ensino e 

aprendizagem.   

No Brasil, a formação do professor de Matemática em nível 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 história de vida, suas crenças, suas experiências, seus valores e 

saberes; ainda que predomine a ideia de que os programas de ensino são os únicos que devem 

instruir os professores a ensinar. No entanto, as primeiras dissertações e teses dos primeiros 

cursos de mestrado e doutorado da Unicamp alavancam as pesquisas em Educação 

Matemática e estas passam a avaliar os cursos de licenciatura, o posicionamento do professor 

diante das Tecnologias Digitais (TIC) e as perspectivas dos professores de Matemática sobre 

o processo de ensino e suas próprias práticas pedagógicas. Destarte, as opiniões, as ideias, os 
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saberes e as crenças dos professores sobre os programas de formação são considerados 

importantes nas pesquisas brasileiras por se tornarem essenciais para se conhecer os cursos de 

licenciatura em Matemática, identificar seus problemas e elaborar propostas que propiciem 

alterações na sua estrutura.  

Para compreendermos o sentido de prática pedagógica recorremos a alguns autores 

que se debruçam sobre o assunto e trazem considerações imprescindíveis para fundamentação 

teórica deste trabalho. No estudo de Veiga (2008), a prática pedagógica é considerada como 

uma prática social cujo objetivo e finalidade visa a própria transformação social que evolui 

constantemente, mediante uma relação intrínseca entre teoria e prática. Ela é considerada pela 

autora como uma moeda de duas faces por possuir o lado teórico e o lado objetivo. A primeira 

face é aquela que envolve os ideais e a subjetividade humana, enquanto a segunda tem um 

caráter real e visa fornecer meios para a concretude da ação docente e a transformação social. 

Na concepção de Donald Shön (2007), a prática docente valoriza o conhecimento tácito dos 

alunos. Quando o professor observa atentamente a maneira como os alunos aprendem por 

meio do ver, do ouvir e da percepção sobre a descoberta de estratégias encontradas por eles 

para resolver determinado problema, ele consegue acompanhá-los e compreender o 

desenvolvimento do raciocínio lógico desses discentes. 

Na perspectiva de Shön, a reflexão na ação é permeada por diversos momentos de 

interação entre professor e alunos. Primeiro, há 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 razão pela qual foi surpreendido, reformula o problema suscitado, elabora 

hipóteses e testa o modo de raciocínio do aluno. É nesse contexto de interação que a prática 

pedagógica e os conteúdos da disciplina ensinada são diluídos na gestão de classe porque: 

Um dos objetivos do professor é criar condições que possibilitem a 

aprendizagem de conhecimentos pelos alunos, num contexto de interação 

com eles, a gestão da matéria torna-se um verdadeiro desafio pedagógico. A 

tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a matéria que 

ensina para que os alunos possam compreendê-la e assimilá-la.[...] É verdade 

que o conhecimento pedagógico do conteúdo a ser ensinado não pode ser 

separado do conhecimento desse conteúdo. Entretanto conhecer bem a 

matéria que se deve ensinar é apenas uma condição necessária, e não uma 

condição suficiente do trabalho pedagógico (TARDIF, 2002, p.120). 

O conhecimento pedagógico diz respeito a um repertório de saberes que são 

mobilizados pelo professor, independente de sua área de atuação, durante a sua prática. É esse 

repertório de conhecimentos composto pelo saber disciplinar, curricular, das ciências da 

educação, da tradição pedagógica, da experiência e da ação pedagógica quem propiciará, de 
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modo geral, uma base de conhecimentos a quem o professor recorre para atender as 

exigências de sua profissão. É por meio dela, que o docente compreende a noção de sistema e 

gestão escolar, administração e gerenciamento das políticas educacionais, bem como os 

fundamentos sociológicos, históricos e filosóficos da educação (GAUTHIER, 2006).  

Segundo Gatti (2009), na conjuntura atual os programas de formação de professores 

implementados em âmbitos nacionais, regionais e locais, ainda não conseguiram reverter o 

quadro deficitário, que ao longo de várias décadas, se configurou num retrocesso, no qual as 

condições de formação nos cursos e programas não acompanharam o avanço tecnológico e as 

inovações não chegaram à maioria das instituições formadoras para que de fato os 

licenciandos egressos adquiram uma base de conhecimentos suficiente para atender as 

exigências da prática educativa no presente século. Por outro lado, a formação continuada 

também não tem inovado suas propostas pedagógicas, sendo, por vezes, entendida como um 

suprimento que serve para preencher a lacuna da formação inicial, ou como uma forma de 

certificação para ascensão salarial na carreira e nos benefícios financeiros, ou apenas para 

cumprimento da carga horária, estabelecida por uma determinada instituição escolar. 

Considerando as metas da universalização da educação básica, o processo de 

democratização das escolas públicas brasileiras, a obrigatoriedade do poder púbico em 

garantir a educação como direito de todos e dever do Estado, as novas formas de 

reorganização do sistema básico de ensino foram sendo alteradas para que as massas 

populares tivessem acesso à escola. A partir desse momento, a desigualdade social e suas 

múltiplas demandas, ultrapassaram os muros e pararam dentro da escola e das salas de aula 

fazendo com que a cultura escolar também passasse por adaptações nos parâmetros da 

diversidade. Nesses moldes, temos percebido uma crescente reestruturação no trabalho 

docente, assim como a readaptação nas estratégias pedagógicas para que a maioria dos alunos 

que ocupa as vagas da escola pública não fique à margem da aprendizagem ocupando um 

“não-lugar” no espaço escolar. Diante disso, passou-se a exigir um novo perfil tanto dos 

professores como dos futuros professores, sobretudo, no que diz respeito à formação inicial e 

a aprendizagem da docência. Assim, a prática pedagógica passa por modificações visando 

adequar-se às novas exigências que os programas oriundos da reforma educacional têm 

colocado em pauta. É a partir de tais exigências que a formação docente passa por algumas 

modificações ao reconhecer que a aproximação entre universidade-escola, assim como a 

necessidade de inserção dos licenciandos no contexto escolar durante os primeiros semestres 
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dos cursos de licenciatura é fundamental para uma compreensão da prática e do processo de 

ensino (VIEIRA; ZAIDAN, 2010). 

 Destarte, as questões relacionadas à prática pedagógica na formação inicial têm sido 

colocadas no bojo da demanda sobre formação docente. A preocupação com a qualidade da 

formação que vem sendo oferecida aos futuros professores e a má qualidade do ensino, 

sobretudo, no contexto de uma escola para todos no âmbito da educação básica, tem 

contribuído para um repensar sobre os cursos de licenciatura.  

 

2.4 Concepções do Estudo de Caso 

O estudo de caso emerge no final do século XIX e início do século XX empregado nas 

investigações da área da Sociologia, Psicologia, Antropologia, História, Medicina, Direito e 

Serviço Social. Na Educação, seu uso, ainda é recente. Sua disseminação na área 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 

Avaliação Educacional, na qual, as questões relacionadas às pesquisas educacionais, foram 

debatidas, assim como o planejamento, suas técnicas de produção e análise de dados (YIN, 

2015). 

 O estudo de caso representa uma das formas de desenvolvimento de pesquisa em 

ciências sociais. Ele é um tipo de pesquisa, preferencialmente aceito, quando as principais 

questões envolvem o “como?” e o “por quê?”. Diante disso, apresentamos uma das 

justificativas para empregarmos o estudo de caso na nossa investigação.  Estuda um fenômeno 

contemporâneo e pode incluir caso único ou casos múltiplos. Robert K. Yin (2015) esclarece 

algumas preocupações relevantes em torno do estudo de caso. Primeiro, ele exige que o 

pesquisador realize uma apresentação minuciosa e concisa da questão de objetivos da 

pesquisa. Segundo, é necessário que o pesquisador conheça os aspectos deste tipo de 

pesquisa, desde os mais fortes até os mais frágeis, bem como suas fronteiras e definições.  

Nas palavras de André (1999) o estudo de caso é definido como: [...] “um termo 

amplo, incluindo uma família de métodos de pesquisa, cuja decisão comum é o enfoque numa 

instancia [...] é entendido como uma investigação sistemática de uma instância, pode ser um 

evento, uma pessoa, um grupo, uma escola, uma instituição, um programa, etc (ANDRÉ, 

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

metodológico 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 instituição, um sistema educativo, 

uma pessoa ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o seu 

“como” e os seus “porquês” evidenciando a sua unidade e identidade 

próprias. É uma investigação que se assume como particularista, isto é, 

debruça-se deliberadamente sobre uma situação específica que se supõe ser 

única em muitos aspectos, procurando descobrir o que há nela de mais 

essencial e característico (YIN, 2015, p.3). 

Segundo André (1994) o estudo de caso tem características próprias que distinguem 

dos demais tipos de pesquisa. Ele busca a compreensão e a descoberta de eventos particulares 

que ainda não foram estudados à luz das ciências. Durante a trajetória da pesquisa, podem 

surgir elementos essenciais, ou situações não previstas pelo pesquisador que devem ser 

considerados, analisados e compreendidos. Enfatiza a singularidade e o contexto é levado em 

consideração, ou seja, as características da instituição, do grupo, dos programas, dos recursos 

materiais e humanos são levados em consideração. O objetivo primordial do estudo de caso é 

a descoberta. São empregados diferentes tipos de fontes e a triangulação dos dados pode ou 

não, vir a ser empregada. Os dados são produzidos em diferentes situações, espaços e tempos. 

O relatório da pesquisa pode ser apresentado de diferentes maneiras: colagens, dramatizações, 

fotografias, apresentação oral, auditiva, visual e escrito. É empregado, preferencialmente, 

quando o pesquisador está preocupado em compreender uma ação educativa. Os 

procedimentos para produção de dados no estudo de caso podem incluir observação, 

fotografias, entrevistas, gravações, documentos, diários de campo e acordos com os 

participantes da pesquisa (YIN, 2015). 

O estudo de caso apresenta três etapas específicas na sistematização de uma pesquisa. 

A primeira etapa, considerada como exploratória, trata do momento em que o pesquisador 

entra em contato com o ambiente investigado, localiza os participantes e define os objetivos, 

os procedimentos e instrumentos de produção dos dados, bem como a abordagem da pesquisa, 

que pode ser qualitativa, quantitativa e/ou quanti-qualitativa. A segunda etapa ocorre quando 

o pesquisador realiza a produção dos dados, e por último, é quando ele sistematiza e analisa 

os dados e atinge os objetivos (MARTINS, 2008). A seguir, descreveremos as circunstancias 

para realização de uma pesquisa do tipo estudo de caso. 

Na compreensão de Robert Yin (2015) o estudo de caso é uma investigação empírica, 

empregado quando o pesquisador tem um controle reduzido sobre o evento contemporâneo, 
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no contexto da vida real, que está sendo estudado. Ele “visa à investigação de um caso 

específico, bem delimitado, contextualizado em tempo e lugar para que se possa realizar uma 

busca circunstanciada de informações” (VENTURA, 2007, p.384). Nas palavras de Ponte 

(1994, p. 2) o estudo de caso é empregado, sobretudo: 

Em situações nas quais: as principais questões da pesquisa são “como?” ou 

“por quê?”; o foco do estudo é um fenômeno contemporâneo (em vez de um 

fenômeno completamente histórico). A segunda definição aponta para o 

projeto e a coleta de dados – por exemplo, como a triangulação de dados 

ajuda a tratar a condição técnica distintiva, por meio da qual, um estudo de 

caso terá mais variáveis de interesse do que pontos de dados.  

Assim posto, o estudo de caso tem a finalidade de estudar singularmente um fenômeno 

contemporâneo. Ele colabora com o pesquisador na descoberta de elementos novos que 

surgem no decorrer da pesquisa, assim como também interpreta um contexto e as ações, 

percepções e as interações entre um grupo de pessoas. Busca retratar a dinâmica de sala de 

aula nas pesquisas em Educação Matemática, por exemplo.  Outra característica do estudo de 

caso é a variedade de fontes que o pesquisador pode produzir por meio das informações 

fornecidas pelos participantes em diferentes situações e espaços, observando a realidade sob 

diferentes perspectivas. 

2.5 Atuações na pesquisa estudo de caso 

Nas palavras de Robert Yin (2015) o estudo de caso compreende um conjunto de 

atuações que o pesquisador percorre no intuito de realizar a pesquisa e inclui procedimentos 

importantes como a definição da questão de pesquisa. Definida a nossa questão de pesquisa e 

o nosso plano de ação, partimos para o campo empírico, no intuito de investigar o fenômeno 

contemporâneo (o Subprojeto de Matemática do Ensino Médio do Pibid-Uesb de Vitória da 

Conquista) em seu contexto real, considerado por nós, como pouco evidente. É como se 

tivéssemos um roteiro a ser seguido envolvendo “quatro problemas: quais questões estudar, 

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

p.31). 

Partindo de tais problemáticas, selecionamos quatro atuações que fossem propícias 

para desenvolver nosso trabalho de pesquisa. Assim, no âmbito da atuação identificar, os 

participantes foram convocados pelo coordenador de área, a escrever sobre suas próprias 

práticas, considerando as experiências reais de sala de aula, retratando por meio da sua 



43 
 

própria maneira de escrita, em forma de “Diário de Bordo” 
12

 suas intervenções e suas 

perspectivas, sem se preocuparem com um estilo de escrita acadêmico. Esses Diários foram 

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

Na segunda atuação, relatar, os participantes não empregam o processo da escrita para 

descrever suas práticas em sala de aula. Porém, fazem uso do registro oral para tornar 

evidente as suas experiências no contexto do Subprojeto de Matemática no Pibid. Durante as 

sessões de estudo e planejamento que ocorreram semanalmente na universidade, o 

coordenador de área instiga os participantes a deporem sobre suas ações nas escolas na 

condição de bolsistas do Programa. A intervenção do coordenador de área é importante 

porque funciona como uma espécie de ”quebra-gelo” rompendo o silêncio e possibilitando 

que as impressões internas relativas às práticas dos participantes sejam exteriorizadas.  

A terceira atuação proposta refere-se ao destacar como uma forma de identificar as 

práticas pedagógicas construídas pelos licenciandos no âmbito do Pibid. Na concepção de 

Leite e Vasconcellos (2007, p.171) “a identificação certamente é necessária porque, sem ela, é 

impossível aprender ‘de dentro’ as categorias culturais com as quais a população articula sua 

experiência de vida social e ordena sua prática coletiva”. Ou seja, é o momento que os 

participantes reconhecem as principais contribuições do Programa para sua formação tanto do 

ponto de vista da atividade escolar, quanto da reflexão crítica sobre o movimento da prática, 

conforme Freire (1996, p.38) “a prática docente crítica, implicante do pensar certo, envolve o 

movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Nessa linha de 

entendimento o “pensar certo” manifestado nas palavras de Freire (1996) é um requisito 

básico, fundamental em situações de ensino na parceria entre o professor e o licenciando 

porque supera a ingenuidade, possibilitando uma reflexão sobre as ações passadas para o 

aperfeiçoamento das práticas futuras. A quarta e última atuação diz respeito ao conhecer as 

características vivenciadas no processo de parceria entre universidade-escola no âmbito do 

Pibid-Uesb para identificação de alguns traços de aprendizagem no desenho do processo de 

iniciação à docência.   

2.6 Acesso ao campo empírico: o contato com os participantes 

                                                           
12

 As narrativas que relatam os fatos para uma consulta posterior são chamadas de Diário de Bordo. Caracteriza-

se pelo caráter objetivo dos acontecimentos [...] ele permite ao autor refletir sobre a sua prática e a dinâmica do 

seu trabalho. O diário pode ser entendido como um guia de reflexão sobre a prática, favorecendo a tomada da 

consciência do professor sobre o seu processo de evolução e sobre os seus modelos de referencia (CECHIN, 

1999, p.2). 
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Segundo Leite e Vasconcellos (2007) é imprescindível a construção de relações 

humanas em pesquisas de campo. Pesquisador e participantes constroem, gradativamente, 

relações sensíveis e flexíveis, favorecendo o diálogo entre ambos e o desenvolvimento da 

investigação. Como afirma Oliveira (1998, p.35) “o olhar, o ouvir, o escrever devem ser 

sempre tematizados ou, em outras palavras, questionados enquanto etapas de constituição do 

conhecimento pela pesquisa empírica”. Para Minayo (1998), para que o pesquisador 

compreenda a natureza interna e as experiências humanas vivenciadas é necessária uma 

aproximação ao contexto vivido. Inicialmente, o primeiro contato físico entre pesquisador e 

participantes pode vir a provocar um sentimento de interesse, desconfiança e curiosidade, 

gerando preocupações e bloqueios nos partícipes. Diante disso, exige-se que o pesquisador 

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

Dessa forma, adentramos ao campo empírico e desenvolvemos a produção dos dados 

no período compreendido entre abril a dezembro de 2015. Durante esse período, nossas 

atividades no campo, foram organizadas em algumas etapas. Na primeira etapa, tivemos 

contato com os participantes nas sessões de estudo que ocorriam semanalmente na Uesb. Em 

seguida, acompanhamos o coordenador de área, os licenciandos e suas respectivas professoras 

supervisoras nas visitas às duas escolas participantes, no contato inicial dos licenciandos 

bolsistas com as escolas de atuação. De acordo com Sartori (2011, p. 6): 

Os bolsistas do programa começam, ao inserir-se na escola, conhecer a sua 

estrutura e o seu funcionamento, neste momento não mais como simples 

alunos da educação básica. Ou seja, começam perceber as relações de poder 

que se estabelecem no interior da escola, bem como as influências das 

políticas do sistema e as interferências externas de ordem social, política, 

econômica, cultural [...]vislumbram-se algumas possibilidades de agir; sendo 

necessário algumas rupturas, a superação de resistências em mudar os 

aspectos relativos à rotina da instituição e à rotina docente, construídas 

historicamente.  

Em 2015, o Subprojeto de Matemática inserido no contexto do Projeto Microrrede da 

Uesb que atende especificamente o Ensino Médio, tinha um número de doze licenciandos 

bolsistas que desenvolviam atividades em parceria com duas professoras supervisoras em 

duas escolas da rede estadual de Vitória da Conquista: a Escola Estadual Luís Eduardo 

Magalhães, conhecida popularmente, como “Colégio Modelo” e o Colégio Polivalente. Essas 

professoras participaram das ações do Programa e acompanharam os discentes bolsistas em 

suas respectivas turmas. Couberam a elas o papel de controlar a frequência dos licenciandos 

na sua escola de atuação, 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 à direção de sua respectiva escola de atuação, os projetos que estavam 

sendo desenvolvidos no contexto do Pibid. 

 É conveniente salientar que o Subprojeto de Matemática da Uesb, campus de Vitória 

da Conquista, foi implementado com o intuito de minimizar as dificuldades emergentes na 

educação básica, por intermédio do incentivo à formação de professores, em especial para o 

ensino e aprendizagem de Matemática no Ensino Médio, por meio da aproximação e a 

consolidação do elo entre a universidade e as escolas de educação básica inseridas no 

Programa. O projeto Microrrede da Uesb intitulado por Ensino-Aprendizagem-Extensão foi 

elaborado com o intuito de agregar todos os subprojetos das licenciaturas dos três campi que 

são localizados em Vitória da Conquista, Jequié e Itapetinga. Os primeiros cursos de 

licenciatura que fizeram parte do Pibid-Uesb foram Letras, Biologia, Matemática e Pedagogia 

no campus de Jequié e Física, Matemática e Letras no campus de Vitória da Conquista. As 

primeiras escolas de educação básica participantes do Pibid da Uesb foram quatro escolas da 

rede estadual do município de Jequié e três escolas da rede municipal de Vitória da Conquista.  

Cabe ressaltar que o critério estabelecido para seleção das quatro escolas do município 

de Jequié, foi o de ter apresentado o menor desempenho, tanto no Exame Nacional do Ensino 

Médio - ENEM quanto no Índice de Desenvolvimento da Educação Básica - IDEB, enquanto 

no município de Vitória da Conquista, ocorreu o contrário. As escolas que apresentavam 

maior desempenho nas avaliações oficiais foram convidadas para participar do Programa. 

Outro critério considerado também foi à localização geográfica dessas escolas, envolvendo 

tanto as do centro quanto as da periferia. 

Na Escola Luís Eduardo Magalhães, são sete licenciandos que atuam em três turmas 

de 1º ano do Ensino Médio. No Colégio Polivalente, temos cinco discentes bolsistas 

desenvolvendo atividades em turmas de 1º e 2º ano do Ensino Médio. Cada um deles assume 

o papel de auxiliar o professor supervisor e atuam em dupla em uma única turma com um 

colega, nas classes de Ensino Médio. A carga horária de trabalho destinada aos discentes 

bolsistas é de dez horas semanais, devendo haver o cumprimento de três horas/aula em 

atividades de classe, e as outras sete horas em atividades de planejamento, relato de 

experiência e discussão de textos durante as sessões de estudo semanais na universidade, bem 

como a avaliação das atividades ministradas em sala de aula. 

Na segunda etapa, permanecemos mais tempo na Uesb acompanhando os participantes 

durante as sessões de estudo e planejamento semanal junto ao coordenador de área. Nessa 
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etapa, adotamos alguns procedimentos como: 1) registro escrito por meio do diário de campo, 

2) gravação em áudio das sessões de estudo e planejamento, diálogo com os participantes, 

com a intencionalidade de observar o fenômeno estudado considerando a observação como 

uma característica 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 

MATEMÁTICA  

FUNÇÃO 

NO PIBID 

TEMPO DE ATUAÇÃO 

NO PIBID/DOCENCIA 

Andreia
13

 7º semestre licencianda 3 anos 

Carlos 5º semestre licenciando 2 anos 

Dagivanda 8º semestre licencianda 3 anos 

Edvaldo 5º semestre licenciando 2 anos 

Geovânio 7º semestre licenciando 3 anos 

Gracineia Graduação completa e mestranda 

no Programa de Mestrado 

Profissional em Matemática –

Profmat 

Professora 

supervisora 

23 anos de docência 

Adilma 7º semestre licencianda 2 anos e meio 

Laércia 5º semestre licencianda 2 anos 

Lúcia Graduação em Matemática Professora 

supervisora 

17 anos de docência 

Marivalda 8º semestre licencianda 2 anos e meio 

Naiara 8º semestre licencianda 3 anos 

Romilda 3º semestre licencianda 6 meses 

Ronaldo 7º semestre licenciando 2 anos 

Rose 8º semestre licencianda 2 anos e meio 

Fonte: Pesquisa da autora, 2016. 

                                                           
13

 Para preservar o anonimato dos participantes, seus nomes verdadeiros foram substituídos pelos nomes 

fictícios. Em homenagem à alguns dos nossos colegas e professores  de classe da 5ª série do Ensino Fundamental 

chamamos de Andreia, Carlos,  Dagivanda, Edivaldo, Geovânio,  Gracinéia, Jânio, Laércia, Lúcia, Marivalda, 

Naiara, Romilda, Ronaldo e Rose.  
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A pauta organizada pelo coordenador de área facilitava a definição de atribuições de 

cada participante durante o planejamento semanal que era realizado durante as sessões de 

estudo na universidade. Por meio do diálogo com esse coordenador, algumas atividades iam 

sendo, previamente, estabelecidas. Assim, no planejamento que ocorria durante as sessões de 

estudo, os participantes atualizavam as informações nos Diários de Bordo armazenadas no 

Google Docs., e compartilhavam conosco. Destarte, tínhamos acesso aos relatos escritos. Nas 

sessões de estudo, os participantes também relatavam oralmente como havia sido as ações 

desenvolvidas na sala de aula e planejavam as próximas atividades da semana seguinte, em 

parceria com o professor supervisor. Enquanto, cabia ao pesquisador, participar das sessões, 

observar os relatos e gravar em áudio, alguns depoimentos dos participantes. 

2.7  Sessões de estudo, Diários de Bordo e Entrevistas 

Ainda no primeiro semestre de 2015, no mês de abril, iniciamos a nossa participação 

nas sessões de estudo onde eram planejadas as atividades do Pibid junto aos doze licenciandos 

e as duas professoras supervisoras. As atividades foram elaboradas semanalmente no âmbito da 

universidade para serem desenvolvidas na escola básica. A nossa participação nessas sessões, 

buscava compreender os objetivos do Subprojeto de Matemática da Uesb, o papel do 

licenciando no contexto do Pibid, bem como as impressões dos participantes a respeito do 

cotidiano nas escolas públicas envolvidas. Nessas sessões, ficava claro para nós, a reação dos 

licenciandos frente aos desafios emergentes no contexto da sala de aula. Nos relatos, havia 

evidências sobre as motivações, o tornar-se professor da escola básica, as experiências 

formativas, os traços de aprendizagem no contorno da constituição da profissão docente, bem 

como os desafios de ensinar matemática na escola básica e as principais dificuldades de 

aprendizagem dos alunos nas turmas de Ensino Médio. 

Essas sessões de estudo tiveram a finalidade de promover a reflexão do grupo de 

bolsistas sobre as ações desenvolvidas na escola, assim como incentivar a elaboração de 

projetos inovadores e a elaboração de materiais didático-pedagógicos que auxiliassem e 

dinamizassem o processo de ensino-aprendizagem na escola básica. A leitura e discussão de 

textos relacionados à prática de ensino de Matemática também pode ser observada durante os 

encontros. Assim, acreditamos que a participação do pesquisador nessas sessões contribuiu 

para a produção de informações sobre as vivências dos envolvidos no processo de iniciação à 

docência. As manifestações orais, de gestos, de postura e de interação com as questões da 

prática foram imprescindíveis para a elaboração dos dados na investigação.  
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Durante as sessões de estudo, o pesquisador se manteve atento a tudo o que acontecia 

entre os participantes, permitindo que ele obtivesse informações valiosas sobre o que ocorria. 

Assim, redobramos a atenção no intuito de observar, sondar, ouvir atentamente cada som e 

cada murmúrio dos participantes. Com o passar do tempo, fomos percebendo que os 

participantes se sentiam, cada vez mais à vontade diante de nós, para relatarem sobre suas 

vivências na escola. Nossa presença nessas sessões havia se tornado tão corriqueira que, às 

vezes, nos sentíamos parte do grupo. Consideramos uma ação positiva, essa proximidade do 

pesquisador com os participantes, por fazer com que o ambiente tivesse um aspecto mais 

informal e os partícipes se expressassem com a maior naturalidade possível. No espaço físico 

onde as sessões ocorriam, a distribuição de cadeiras era organizada em U, facilitando a 

visualização entre os membros do grupo. Assim, a produção de informações provenientes de 

tais sessões empregada nessa dissertação contribuiu para que o pesquisador se apropriasse da 

dinâmica de grupo, compreendesse e aprofundasse o tema estudado.  

Foi durante essas sessões de estudo que o planejamento escolar entre o professor 

supervisor e os licenciandos ocorreu. Por meio dele, alguns elementos teóricos e 

metodológicos foram empregados, favorecendo-lhes o preparo para a prática docente na 

“relação entre um aprendiz e um trabalhador experiente, como vem ocorrendo agora cada vez 

mais desde a implantação dos novos dispositivos de formação para o magistério” (TARDIF, 

2002, p.57).  Estes dispositivos podem se referir ao processo de iniciação à docência, durante 

os estágios 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
14

no Pibid foram fundamentais no 

processo de iniciação à docência por acreditarmos que ao planejar junto com o professor 

supervisor e observar sua prática de sala de aula, o futuro professor que encontra-se na fase de 

iniciação à docência constata como ocorre a dinâmica e controle de classe, bem como também 

percebe como os conteúdos são ensinados e como uma aula poderá ser ministrada, facilitando 

o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. 

                                                           
14

 O professor supervisor é aquele que exerce a docência nas escolas públicas de Educação Básica que 

participam do Programa. São professores licenciados na mesma área de formação dos bolsistas de iniciação à 

docência. Eles acompanham o desenvolvimento das atividades desenvolvidas em sala de aula, orientando e 

acompanhando os licenciandos em todas as etapas do Projeto. Participam das reuniões semanais na universidade 

e dialogam com o coordenador de área sobre o andamento das atividades desenvolvidas pelo Programa na sua 

escola de atuação. 
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Os diários de bordo são produções escritas elaboradas pelos licenciandos, nos quais 

são retratadas suas experiências em atividades de ensino na escola básica. 

O fato de introduzir o Diário de Bordo no campo educacional para a 

formação do futuro professor conduz os estudantes aos seus interesses 

próprios, uma vez que os diários guardam uma memória para si próprio ou 

para os outros, de um pensamento que se forma no quotidiano na sucessão 

de observações e de reflexões (MOURA, 2006, p.2). 

 Por meio do diário de bordo, o pesquisador leva em consideração as particularidades 

dos participantes em formação, utilizando-as como ferramenta útil na produção de dados de 

uma investigação. Durante a produção do diário, o partícipe expressa inquietação, desejos, 

reações, impressões, visto que, a palavra escrita tem impacto sobre quem a escreve. Assim, 

esse instrumento de produção de dados pode ser empregado tanto em pesquisas quanto nas 

atividades pedagógicas dos professores como forma de interpretação de uma experiência 

vivida. 

A “entrevista” é uma estratégia de produção de dados ainda muito utilizada na 

pesquisa qualitativa. No entanto, algumas ponderações são necessárias para que o pesquisador 

possa utilizá-la de maneira apropriada. Para Rosa e Arnoldi (2006), a opção pela entrevista 

pressupõe que o pesquisador tenha um profundo conhecimento da sua problemática e elabore 

um roteiro de questões que, de fato, possa contribuir com a elaboração de informações de que 

necessita para desvendar as impressões latentes do seu objeto. Faz-se necessário que esse 

esteja preparado para perceber, durante a entrevista, a necessidade de formular outras 

questões que ainda não estão incluídas no roteiro.  

A entrevista é uma ferramenta imprescindível para se trabalhar buscando-se 

contextualizar o comportamento dos sujeitos, fazendo sua vinculação com os 

sentimentos, crenças, valores e permitindo, sobretudo, que se obtenham 

dados sobre o passado recente ou longínquo, de maneira explícita, porém 

tranquila, e em comunhão com o seu entrevistador que deverá, inicialmente, 

transmitir atitudes que se transformem em transferências e troca mútua de 

confiabilidade (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 14). 

Os autores deixam claro que a entrevista pode se tornar um importante instrumento 

durante a produção dos dados, mas essa afirmativa não significa que esta seja a única 

alternativa capaz de garantir todas as informações que o pesquisador precisa obter para análise 

de sua investigação. Diante disso, utilizamos outro instrumento que serviu para complementar 

a produção das informações. Assim, estruturamos o nosso roteiro de entrevistas por meio de 

blocos de perguntas com questões específicas (conforme apresentado nos APÊNDICES A e 
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B). As entrevistas foram gravadas em áudio, e posteriormente transcritas, sistematizadas e 

analisadas. 

Apoiando-se nos estudos de Bakhtin (1997), Oliveira (2014) situa o processo 

embrionário da subjetividade como um diálogo composto por várias vozes que discutem o 

mesmo tema sob diversas perspectivas que não deve ser ignorado, mas dialogado com ele 

para assimilá-lo e compreendê-lo. Nesse sentido, “nenhum discurso é inteiramente nosso. O 

que é nosso é a forma de orquestrar as vozes dos outros e o complexo e altamente específico 

caráter do discurso interior em nós” (OLIVEIRA, 2014, p. 163). Assim, acreditamos que o 

discurso se forma e reforma-se no processo de interação entre as diferentes concepções dos 

locutores e as interpretações internas do receptor. 

2.8  Análise e organização dos dados 

Na sistematização e análise dos dados, recorremos à análise do discurso, 

fundamentada nas ideias de Bakhtin (1981). Tomando como referencia as ideias do referido 

autor, priorizamos a organização dos dados por intermédio dos temas e de seus sentidos.  No 

nosso caso, o discurso e a língua são considerados segundo Baronas (2005, p.1): “o lugar do 

observável e a língua, um lugar de reconstrução teórica que corresponde a um movimento 

natural do pensamento, os efeitos de sentido nada mais são do que os resultados dos valores 

atribuídos pelo discurso ao significado da língua”. 

O lugar que os sujeitos ocupam na comunicação determinam, dessa forma, as 

significações outorgadas aos discursos construídos e consolidados na trajetória histórica e 

social da humanidade. O processo de análise do discurso prioriza o tema proferido, o 

contexto, o sujeito que fala e as significações produzidas pelos participantes mergulhados na 

concretude cotidiana de sua prática. Do ponto de vista bakhtiniano, o contexto é fundamental 

para a produção de significados, visto que todo enunciado passa a ter sentido no contexto em 

que é produzido, seja por um ou mais sujeitos. 

Na visão bakhtiniana, o tema está subordinado ao significado num determinado 

enunciado. As ‘mesmas palavras’ têm significados distintos, ou seja, adquirem novos sentidos 

a partir das interpretações sociais criadas e valorizadas no processo enunciativo, que aponta 

para aspectos históricos díspares, porém, instituído na enunciação (BAKHTIN, 1997). Nas 

palavras de Di Fanti (2003, p. 101): “a significação e o tema vivem interdependentemente 

(sem causa e efeito) na enunciação, em cujo espaço gravitam valores diversos”. 
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Para a consolidação de uma ciência, exige-se que pesquisador compreenda a distinção 

entre tema e significado. A significação está inter-relacionada com o tema. No entanto, 

Bakhtin (1981, p. 97) refere-a como “estágio inferior da capacidade de significar. A 

significação não quer dizer nada em si mesma, ela é apenas um potencial, uma possibilidade 

de significar no interior de um tema concreto”, considerando o tema como o estágio superior 

em um enunciado concreto. 

A significação se distingue do tema, considerando que “[...] os elementos da 

enunciação que são reiteráveis e idênticos cada vez que são repetidos” (BAKHTIN, 1997, 

p.97). Nesse sentido, não se pode determinar limites entre o tema e a significação, eles estão 

indubitavelmente colocados como inseparáveis, conforme sustenta o autor: “eles não tem 

existência concreta independente [...] tomado em ligação indissolúvel com a situação histórica 

concreta, não pode ser segmentado”. A análise do discurso não se interessa pela forma e o 

conteúdo, mas pelos efeitos das significações que se apreende por intermédio das 

interpretações. Na análise do discurso “os sistemas de ideias constitui a representação; a 

história representa o contexto sóciohistórico e a linguagem é a materialidade do texto gerando 

‘pista’ do sentido que o sujeito pretende dar” (CAREGNATO; MUTTI, 2006, p. 680 - 681). 

Entre o cenário do tema e da significação situa-se a compreensão que segundo 

Bakhtin, precisa ser ativa para apreensão do tema. A compreensão é fundamental para nos 

localizarmos na fala do outro e encontrarmos o nosso espaço no contexto da enunciação, 

porque compreender é, antes de tudo, dialogar. “Compreender a enunciação de outrem 

significa orientar-se em relação a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto 

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

Na análise do discurso, o pesquisador não precisa, necessariamente, analisar tudo o 

que aparece na produção dos dados, pois a análise apresenta-se de maneira vertical e não de 

forma horizontal O pesquisador absorve os símbolos linguísticos e relaciona-os ao contexto 

sócio-histórico, possibilitando a inserção dos recortes discursivos (CAREGNATO; MUTTI, 

2006). Os discursos dos participantes apresentados no interior dessa dissertação representam, 

verticalmente, símbolos linguísticos absorvidos em diversos momentos da produção de dados, 

relacionados ao contexto de sua apropriação. 

Na primeira etapa da organização dos dados, realizamos uma leitura geral de todo o 

material empírico elaborado durante os diversos momentos da pesquisa: 1)sessões de estudo e 

planejamento; 2) leitura dos diários de bordo; 3) realização de entrevistas semiestruturadas. 
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Nesse momento, nos debruçamos, de maneira geral, sobre o material produzido, identificando 

o 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 os seus respectivos significados, absorvendo os sentidos 

produzidos pelos sujeitos no contexto da pesquisa. Na proporção em que líamos o material 

produzido, elencávamos alguns autores que contribuíssem para a compreensão e análise das 

fontes.  

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

pois procuramos envolver as significações atribuídas pelos participantes, de acordo com o 

tema enunciado. Assim, os discursos situados no âmbito desta dissertação apresentam-se 

como: 

Significação enquanto traço de união entre os interlocutores, isto é, ela só se 

realiza no processo de compreensão ativa e responsiva. A significação não 

está na palavra nem na alma do falante, assim como não está na alma do 

interlocutor. Ela é o efeito da interação 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 próximo capítulo, a análise dos 

dados, expondo às nossas interpretações na produção deste trabalho. Para isso, analisamos o 

processo da aprendizagem da docência no contexto do Subprojeto de Matemática do Pibid-

Uesb no campus de Vitória da Conquista-Bahia. 
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3. APRENDIZAGEM DA DOCÊNCIA NO PIBID: MOTIVAÇÕES PARA INSERÇÃO 

NO PROGRAMA, CONCEPÇÕES SOBRE O OBJETIVO DO PIBID E AÇÕES DOS 

BOLSISTAS NO PROGRAMA  

 

Sou sobrevivente de um campo de concentração. Meus olhos viram o que 

nenhuma pessoa devia presenciar. Câmaras de gás construídas por 

engenheiros ilustrados, crianças envenenadas por médicos instruídos. Bebês 

mortos por enfermeiras treinadas. Mulheres e bebês mortos por ginasianos e 

universitários. Assim, desconfio da educação. Meu pedido é o seguinte: 

ajude os seus alunos a serem humanos. Os seus esforços nunca deverão 

produzir monstros cultos, psicopatas hábeis ou eichmanns instruídos. Ler e 

escrever, saber História e Aritmética só são importantes se servirem para 

tornar os nossos estudantes humanos (Carta de um sobrevivente, 

BOLSANELLO, 1986, p. 206). 

 

Este capítulo visa conhecer a aprendizagem da docência dos participantes da pesquisa 

no âmbito do Pibid, mediante a identificação das principais motivações para inserção no 

programa, concepções e ações desenvolvidas pelos bolsistas e professoras supervisoras 

participantes da pesquisa. 

Apresentamos situações vivenciadas pelos licenciandos e pelas duas professoras 

supervisoras, enfatizando seu papel no Programa, e as reflexões sobre a aprendizagem da 

docência para discutir a formação docente no processo de aprender a ensinar, considerando os 

elementos envolvidos. 

3.1 Motivações para inserção no Programa 

Conforme afirmação anterior, a preocupação central do Pibid é o incentivo ao 

magistério e a busca da qualidade do ensino na escola básica. O Pibid emerge no contexto das 

políticas públicas para a formação docente, visando articular os saberes acadêmicos com os 

saberes escolares. Por meio da aproximação entre universidade e escola, o ensino passa a ser 

direcionado, organizado e orientado no intuito de facilitar o processo de ensino e 

aprendizagem dos alunos. É em função dessa proposta de ensino e dos objetivos que a 

formação de professores vem ocupando um espaço significativo no cenário das discussões, 

debates e investigações brasileiras.  

Na pesquisa, interessou-nos compreender as motivações que permearam a inserção 

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

conforme mencionamos no capítulo anterior. 

As motivações que levaram os participantes a se inserirem no Pibid são diversas: para 

Laércia, a aquisição de experiência no contexto da sala de aula, “[...] a busca pela 

experiência, uma vez que o estágio não é suficiente. Então a gente está buscando uma 

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

Geovânio, 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 inserção 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 saído do trabalho e vi o Pibid como uma oportunidade” 

(Entrevista em 25/11/2015). 

Na concepção de Edvaldo, o fato de não ter adquirido uma experiência satisfatória no 

estágio supervisionado e de sentir necessidade de agregar novas experiências no contexto da 

sala de aula levou-o a inserir-se no Programa. “Eu fiz estágio, mas vi que não foi tão 

proveitoso assim, porque eu não pude desenvolver as práticas como eu imaginei. Então eu 

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

Para Rose, a principal motivação para participar do Programa foi a aprendizagem da 

docência, uma vez que “nas disciplinas de práticas, a gente não aprende como dar aula. Então, 

a gente acaba aprendendo aqui no Pibid, porque tem a professora supervisora para apoiar, 

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

28/10/2015). 

Para Dagivanda, a inserção no Pibid foi motivada pela necessidade de adquirir 

experiência em sala de aula logo nos primeiros semestres da graduação, sobretudo para poder 

desenvolver, posteriormente, as atividades do estágio supervisionado com mais tranquilidade. 

“Eu tava no 3º semestre e eu estava com muito medo do estágio. Aí 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 informações sobre o Pibid, 

mas não sabia, ao certo, como funcionava. Tendo conhecimento de que era um Programa de 

iniciação à docência, resolveu participar instigada por dois motivos: “primeiro, porque, 

estando no início da graduação e já começar a vivenciar as práticas na escola é 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 experiência em sala de aula, conhecer a realidade da 

profissão. E porque todo mundo falava que era bom. Aí 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 motivações para entrar no Pibid. “Para mim, o 

que me dá mais prazer é vir pra cá para a escola, sentar, assistir uma aula da professora Lúcia 

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

Romilda foi motivada pela necessidade de adquirir novas experiências, considerando 

que ela já atuara em sala de aula com crianças dos anos iniciais do ensino fundamental, mas 

ainda sentia necessidade de continuar aprendendo a profissão. “Minha motivação inicial é 

adquirir mais experiência. Já trabalhei com crianças do 1º ao 5º ano e a experiência que eu 

tenho hoje me diz que só se aprende a ser professor em sala de aula” (Entrevista em 

25/11/2015). 

Carlos ouvia os colegas do curso de Matemática, que já haviam participado do Pibid, 

afirmarem a importância do Programa para a formação do licenciando. Foi então que resolveu 

participar. Segundo Carlos, os veteranos “falavam que o Pibid ia ajudar na realização do 

estágio, no envolvimento com a sala de aula, com os alunos, com o plano de aula, relatório” 

(Entrevista em 25/11/2015). 

Por último, Marivalda entende a importância 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 didático e as condições necessárias para o ensino dos 

conteúdos. “A gente aprende algumas ‘manhas’ tanto no dar aula, quanto no conteúdo [...] 

vivenciamos situações que acontecem na sala de aula e que a gente observa, vê como a 

professora resolve e, se um dia acontecer com a gente, já temos noção de como resolver” 

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

de aprender com os licenciandos, mas, também, poder contribuir com a formação deles e 

contar com a participação de cada um no processo educativo. 

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

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

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

alguém ali aprendendo com você é gratificante. Você ver que alguém que 

começou de um jeito e está 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 formação docente é evolutiva e progressiva e ocorre tanto na 

formação inicial no âmbito acadêmico, como na formação continuada com a partilha de 

conhecimentos entre os pares em diferentes situações; a formação passa pelo crivo da 

dinamicidade, da interação e compartilhamento de ideias e saberes. 

Gracineia: Além de contribuir para a formação dos futuros professores, ter 

um contato mais próximo com a universidade, com os professores, com os 

projetos desenvolvidos pelo Pibid e também a minha formação continuada, 

através de compartilhamento de conceitos, ideias e experiências (Entrevista 

em 04/02/2016). 

Conforme Nóvoa (1992, p.28) “a troca de experiências e a partilha de saberes 

consolidam espaços de formação mútua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, 

simultaneamente, o papel de formador e de formando”. À luz da análise de Nóvoa e da fala de 

Gracineia, podemos afirmar que o Pibid se constitui em um espaço propício para a 

aprendizagem porque ocorre em uma conjuntura social repleta de relações interpessoais, na 

qual os bolsistas se comunicam, se envolvem, se engajam, dialogam abertamente e colocam 

as práticas pedagógicas em pauta. 

Como vimos, foram diferentes as motivações que levaram os participantes a se 

engajarem no Programa. Um dos objetivos do Pibid está centrado no incentivo à formação em 

nível superior de professores para a educação básica. Nesse sentido, o Pibid-Uesb tem 

cumprido o seu papel, que é o de incentivar e valorizar a qualidade da formação dos 

licenciandos em Matemática que dele participam. 

Experiências de aprendizagem podem propiciar a aquisição e a melhoria de 

conhecimentos, competências e disposições que permitirão ao licenciando 

intervir profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do currículo e da 

escola, visando melhorar a qualidade da educação que os alunos recebem 

(FELICIO, 2014, p. 4).   
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 As diferentes motivações dos licenciandos correspondem ao segundo objetivo do 

Pibid, que é a valorização do magistério. O incentivo financeiro e a proximidade dos discentes 

com a realidade da escola podem estimular os jovens a se tornarem professores da educação 

básica, fortalecendo o processo da formação inicial por meio da conexão entre universidade e 

escola. “Assim, o programa constitui uma das alternativas para fortalecer a formação inicial 

na área das licenciaturas, considerando as conexões entre os diversos saberes, principalmente 

entre aqueles propiciados pela universidade e pela experiência em sala de aula” (CANAN, 

2012, p. 5). É nesse contexto que a identidade profissional vai sendo construída no percurso 

da graduação, na medida em que pode desenvolver no licenciando o desejo de ingressar 

profissionalmente na docência da educação básica. Nos depoimentos dos licenciandos 

percebemos que nem todos os partícipes pretendem, ao concluir a licenciatura, tornar-se 

professor de Matemática, conforme veremos a seguir. 

3.2 Tornar-se professor da educação básica 

Laércia é clara ao expressar o desejo de tornar-se professora de Matemática, 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 esforçados” 

(Entrevista em 02/11/2015). Segundo Tardif (2002, p.74), “para esses futuros professores, a 

aprendizagem dos alunos depende do interesse; se um aluno não está interessado, não 

aprende”.  

Geovânio ainda se mostra inseguro quanto a atuar no magistério, depois da conclusão 

da graduação em Matemática, sobretudo na escola básica. Ao indagarmos se pretendia ser 

professor no ensino fundamental e médio, ele afirmou: “Então, depois de todas as 

experiências que eu já tive, se eu conseguir seguir para um mestrado, eu penso em ministrar 

aula na universidade. Agora, se eu não conseguir, eu vou tentar concurso para outra área” 

(Entrevista em 11/11/2015).  

Na fala de Geovânio, percebemos que o Pibid favorece a aquisição de experiências 

formativas, mas necessariamente não garante a atratividade para o magistério. Nesse sentido, 

concordamos com a ideia de Felício (2014, p. 16) de que “O Pibid ajuda na opção pela 

docência, porém, em outro nível que não o da educação básica, uma vez que as condições de 

trabalho e remuneração do professor não se mostram atrativas para que o licenciando, recém-

formado, queira nela permanecer”. 
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Ronaldo também não demonstra sentir estímulo pela carreira no magistério na 

educação básica. “Olha, pretender eu pretendo. Só 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 desvalorizaçao e a desprofissionalização docentes têm provocado, entre os jovens, 

desinteresse pela docência. Além disso, as especializações que os professores participam no 

decorrer da carreira favorecem a ascensão a postos de serviço profissional e, 

consequentemente, o afastamento das funções de sala de aula Nas palavras de Nunes e 

Oliveira (2010, p.10) “Há a criação de cargos diversos para cada atividade. Esses cargos 

(postos de trabalho) é que são diferentemente remunerados, de modo que as pessoas tendem a 

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

As ideias de Edvaldo coadunam com as de Geovânio ao afirmar que pretende 

ingressar nos cursos de pós-graduação em nível de mestrado e doutorado, abandonar a 

educação básica para atuar no ensino superior. “Olha, meu objetivo é ser professor, sim. 

Inicialmente, eu posso até sair daqui e ir para educação básica, mas quero tentar mestrado e 

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

Marivalda demonstra segurança e muita convicção ao afirmar que deseja tornar-se 

professora da escola básica. “Eu vou. Vou querer, sim”. (Entrevista em 28/10/2015). Rose 

também assegura que pretende ser professora ao concluir a licenciatura em Matemática e 

justifica: “Eu vou porque é assim: tem hora que a gente encontra turmas difíceis, situações 

difíceis, mas tem outras que animam. E em qualquer profissão, em qualquer lugar tem os dias 

bons e os dias ruins. E a gente precisa aprender a reverter as situações 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 

Matemática quanto em inglês, pois intenciona cursar outra graduação e exercer a docência em 

duas áreas distintas. “Eu quero. Eu estou me graduando em Matemática, já tenho alguns 

cursos de inglês. Aí eu pretendo ser professor de Matemática e vou tentar um curso em Letras 

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

Adilma diz que a carreira profissional no âmbito da docência não é sua única opção e 

que, durante a vivência na graduação e no Pibid, algumas concepções sobre a profissão 



59 
 

docente mudaram. Ela afirma que, no início do curso de Matemática, enxergava no magistério 

uma oportunidade ímpar para se desenvolver profissional e socialmente. Mas, essa visão tem 

sofrido modificações tanto que chegou a confessar durante a entrevista que: 

Adilma: Ser professora não é a única coisa do mundo que eu quero ser. 

Claro, que, quando eu escolhi fazer licenciatura, eu escolhi Matemática 

porque eu gosto de Matemática e escolhi a licenciatura porque eu gostava da 

ideia de ser professora. Naquela época eu não me via em nenhuma outra 

profissão que tivesse aqui em Vitória da Conquista. Mas hoje, vejo que não é 

a única coisa da vida que eu me imagino fazendo. Tem outras coisas que eu 

gostaria de fazer. Pode ser que eu não seja professora, ou seja, apenas por 

um curto período de tempo, ou que não seja de jeito nenhum e faça outra 

coisa (Entrevista em 01/12/2015). 

O discurso de Adilma transporta-nos à análise de Aranha e Souza (2013, p.79) sobre a 

crise das licenciaturas, fomentada, segundo eles, por “um forte indício do crescente 

desinteresse pela docência [...] e o elevado índice de desistência da profissão. Grande número 

dos que se formam professores não terão as salas de aula como destino ocupacional”. 

Nessa mesma direção, Naiara declara que não tem interesse nenhum em ser 

professora no ensino fundamental e médio. “Não, eu não me vejo numa sala de aula. Eu não 

tenho essa paciência. É muita frustração” (Entrevista em 01/12/2015). Para Andréia, 

entretanto, tornar-se professora da educação básica é algo fascinante. Ela confessa: “Me sinto 

atraída pela sala de aula e cada dia eu tenho mais certeza de que é isso que eu quero. A ideia 

de passar o que você sabe para alguém me seduz, entendeu?” (Entrevista em 21/10/2015). 

 Romilda também confessa que deseja tornar-se professora na educação básica. 

“Quero. Talvez um pouco mais, quem sabe. Mas, priorizando o ensino na escola de educação 

básica” (Entrevista em 25/11/2015). 

Diante do que ouvimos dos licenciandos, há fortes evidências de que o Pibid- Uesb, ao 

inserir alguns estudantes de graduação no cotidiano escolar, apresenta-lhes as duas “faces da 

moeda” no contexto da realidade da sala de aula e do prestígio da profissão. Conceder bolsas 

de estudos e inseri-los na ambiência escolar sem, no entanto, haver uma política nacional de 

garantia a melhores condições de trabalho, remuneração e carreira no Magistério público não 

conseguirá reverter o quadro de absenteísmo e desinteresse pela docência.  

3.3. Concepções sobre o objetivo do Pibid 

Nos depoimentos dados durante as entrevistas, emergem as diversas concepções 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 formação, pois considera que “o Programa 

representa um momento de busca e apreensão de novidades para o ensino” (Entrevista em 

02/11/2015). Ou seja, proporciona oportunidade para que o bolsista vivencie diversas 

situações práticas e, a partir dessas vivências, elabore outras maneiras de conduzir o ensino.  

No entendimento de Geovânio, o Programa proporciona a oportunidade de o 

licenciando “desenvolver atividades de forma inovadora, como atividades lúdicas ou, até 

mesmo, atividades ‘convencionais’ de maneira que facilite o entendimento dos alunos nos 

conteúdos durante a sua preparação e a execução. Para mim, esse é o foco”. (Entrevista em 

11/11/2015).   

Na concepção de Ronaldo, “o principal objetivo do Pibid é formar um professor de 

qualidade, um professor que não fique preso no tradicional, mas que busque meios diferentes 

para construir uma aprendizagem mais rica” (Entrevista em 25/11/2015). A introdução do 

licenciando no cotidiano escolar contribui não apenas para a compreensão de questões que 

envolvem a sala de aula, mas, também, para a elaboração de projetos inovadores, cujas 

metodologia e estratégias propiciem a melhoria do desempenho dos alunos na escola básica.  

No ensino de matemática o conceito de ensino tradicional é acrescido de 

outros aspectos próprios das peculiaridades dessa área de conhecimento e de 

como, tradicionalmente, tem sido ensinada. Envolve a concepção da 

matemática como uma disciplina neutra, abstrata, desvinculada dos 

processos históricos e sociais, de que sua aprendizagem pressupõe 

meramente a memorização, a fixação de conteúdos e o treino procedimental 

através de exercícios mecânicos 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 predominância de 

aulas expositivas, transmissão e memorização dos conteúdos, que se apresentam como 

elemento central nos projetos didático-pedagógicos. Prevalecem a cópia e a reprodução 

daquilo que é apresentado na lousa e a execução de listas enormes com exercícios mecânicos 

e repetitivos, que não favorecem a compreensão do aluno e a relação da Matemática com os 

problemas do cotidiano. Durante as entrevistas, alguns licenciandos afirmaram que o objetivo 

do Pibid se pauta em uma formação docente que valoriza a inovação do ensino e busca a 

ruptura com as práticas tradicionais. No entanto, ao narrar a sua postura diante de uma 

atividade desenvolvida na escola, Adilma considera como produtivo um exercício com 

diversas questões empregadas na sala de aula com o intuito de treinar ou ajudar os alunos a 

memorizar o conteúdo. 
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Adilma: A professora passou uma atividade de Função Quadrática, 

contendo 20 questões. A atividade foi destinada para o treino/memorização 

do conteúdo. Eu ajudei os alunos (conforme solicitado pelos mesmos), 

esclarecendo suas dúvidas e auxiliando na resolução. A atividade foi 

produtiva, e a maioria dos alunos estava interessada. Esta atividade contou 

como “visto” (Trecho do Diário de Bordo de Adilma sobre uma aula do dia 

18/09/2015). 

 Notamos que há um desencontro entre o dito e o vivido, prevalecendo, portanto, a 

concepção tradicionalista de ensino nas práticas de sala de aula. O ensino tradicional parece-

nos tão 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 práticas obsoletas, repetitivas, mecânicas e descontextualizadas das vivências 

sociais dos alunos. Sobre esse assunto, Tardif (2002) afirma que a rotinização do ensino é 

histórica 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. “É aqui que a gente é professor. É aqui que a gente tem contato com a escola, senta 

na sala dos professores, ouve as conversas e participa das reuniões. A gente vê os problemas 

que a escola tem”. Essas vivências no cotidiano escolar, de acordo com Tardif (2002, p.57), 

representa uma “[...] relação de companheirismo que não se limita a uma transmissão de 

informações, mas desencadeia um verdadeiro processo de formação onde o aprendiz aprende, 

durante um período mais ou menos longo, a assimilar as rotinas e práticas 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 dão o maior apoio para a 

gente [...] No Pibid a gente tem mais oportunidade de aprender com os próprios erros porque 

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

nenhuma alusão ao período do estágio durante as entrevistas, muitos licenciandos não 

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

comparações com o período relacionado aos estágios. Nas palavras de Rose, estágio 

supervisionado e Pibid 

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

pessoal que tá chegando agora quando eu tenho oportunidade: “vá 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 reunião, a gente vê os problemas que a escola tem”. E estágio, não. 
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Estágio é assim: você tem que fazer o seu plano de aula, ir lá, aplica e vai pra 

casa. E no Pibid, não. Às vezes não 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 estágio não dá, porque eu 

acho que o estágio é o quê? Um mês, um mês e meio, no máximo. Então a 

gente sai do estágio sem nem saber o nome dos alunos. Então, estágio, pra 

mim, é uma coisa que, se pudesse ser substituído, sair estágio 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 estágio supervisionado e Pibid são duas propostas 

diferenciadas. O estágio faz parte de uma exigência legal, conforme o Artigo 82 da Lei 

9.394/96, enquanto a inserção 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 formação inicial. 

Dagivanda acredita que o objetivo do Pibid “é 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 docência compartilhada, que proporciona 

aos licenciandos usufruir a experiência profissional do professor supervisor ao tempo em que 

colabora com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Há um status igualitário entre 

universidade e escola, uma relação mais igualitária entre os saberes dos professores 

universitários e os dos professores da escola básica. 

No entendimento de Naiara, o principal objetivo do Pibid, na sua formação, 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 relação a planejamento, a 

orientação, tipo assim: a professora supervisora fala “essa turma é assim, é 

assado. Eu trabalho assim com essa turma por causa disso, já nessa outra 

turma, eu trabalho assim por causa disso”. Sempre tem um motivo, porque 

nem todas as turmas são iguais. Mesmo que seja o mesmo conteúdo, existem 

várias maneiras de passar para os alunos. Além disso, o contato diário com 

os alunos é muito importante (Entrevista em 01/12/2015).  

 No depoimento de Naiara, há uma preocupação com questões relacionadas à tomada 

de decisões no trabalho que o professor desenvolve com cada turma. Para Naiara, essas 

decisões devem propiciar resultados satisfatórios e promover um ensino que, de fato, atenda 

especificamente às exigências de cada turma, de cada aluno em particular. 
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 Na concepção de Andreia, o Pibid proporciona um olhar mais direto para a sala de 

aula e as situações de ensino sem, no entanto, o aluno assumir, de fato, a regência da classe. 

Para esta licencianda, o fato de estar na sala de aula, acompanhada, orientada e apoiada pela 

professora supervisora faz toda a diferença, pois propicia uma compreensão das maiores 

dificuldades de aprendizagem dos alunos. A proximidade entre o licenciando e o aluno da 

escola básica no convívio diário facilita o entendimento sobre as principais necessidades e 

possibilita um atendimento mais específico, conforme salienta a bolsista: 

Andreia: Está meio que à parte observando tudo, porque dizem que quem 

está de fora vê melhor do que quem está do lado de dentro, ajuda a gente a 

detectar as maiores dificuldades dos alunos para a gente poder agir, 

entendeu? Porque o professor não tem condição de fazer isso sozinho. Ele é 

responsável por várias turmas. Digamos que um professor tenha dez turmas 

e, em cada turma, tenha trinta, quarenta alunos, ele não tem condição 

nenhuma de ficar diagnosticando isso. E no caso do Pibid, a gente é 

responsável apenas por uma turma, facilitando o acesso direto ao aluno e às 

suas dificuldades de aprendizagem (Entrevista em 21/10/2015). 

A explicação de Romilda sobre o objetivo do Pibid para a sua formação é a de que o 

Programa se propõe a “aumentar a bagagem de experiência para os licenciandos que já 

atuaram em sala de aula e oferecer suporte para aqueles que não têm experiência nenhuma de 

sala de aula” (Entrevista em 25/11/2015). 

Por último, Carlos argumenta que “o Pibid tenta puxar os alunos da escola para uma 

nova visão do que seja educar. Não só através da teoria, mas também da prática. O Pibid tenta 

colocar novos instrumentos de educação como a interdisciplinaridade, os meios, o 

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

Carlos está tão 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 questão da 

teoria/prática mencionada por Carlos é um dos aspectos importantes no contexto do Pibid 

porque, historicamente, a formação docente no Brasil é pensada sob a batuta da racionalidade 

técnica, da hierarquização das disciplinas acadêmicas, em detrimento das disciplinas 

escolares, com uma formação que subentendia uma dualidade entre teoria e prática. Com o 

advento do Pibid, essa questão pôde ser repensada, considerando que um dos objetivos do 

Programa é estreitar os vínculos entre o campo da formação e o da atuação, superando as 

dualidades teoria/prática, formação/trabalho, universidade/escola, saber/fazer. A atividade 

docente não se resume à ministração de aulas; existe uma constante intervenção no processo 

de desenvolvimento do ensino, do currículo e da escola (FELÍCIO, 2014).   
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A professora Gracineia compreende o Pibid como uma ponte entre a escola básica e a 

universidade. Ela também o percebe como um espaço para o futuro professor experimentar, 

na prática, os saberes da profissão docente, compreendê-los e ressignificá-los. 

Gracineia: O objetivo do Pibid, primariamente, ao meu ver, é contribuir 

positivamente com a formação de futuros professores, proporcionando a 

estes uma experiência maravilhosa de ambientação com as escolas, alunos, a 

realidade do professor da educação básica, como se portar enquanto 

educador. Tem o objetivo, também, de aproximar a educação básica da 

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

De fato, o Programa possibilita o acesso dos licenciandos à escola básica, favorecendo 

uma experiência que é fundamental para a sua formação pedagógica. No entanto, não 

podemos nos esquecer de que o Pibid ainda é privilégio de poucos. É necessário que as 

políticas públicas de formação docente elaborem estratégias e implementem ações que 

possam atender à maioria, que ainda não é contemplada. A universalização do Programa deve 

ser, sem dúvida, parte das ações emergenciais das instâncias públicas, 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 Ações desenvolvidas pelos licenciandos e professores supervisores no âmbito do 

Pibid-Uesb de Vitória da Conquista 

Para Laércia, a sua inserção no Pibid possibilitou a vivência de diversas experiências 

formativas durante o desenvolvimento das atividades na escola, em parceria com a professora 

supervisora. Entre as atividades desenvolvidas, ela relata: “Nós 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 execução das aulas diferenciadas, 

que se distanciam do ensino tradicional e possibilitam um ensino inovador, percebemos que 

os licenciandos apresentam uma preocupação com o processo de ensino-aprendizagem de 

Matemática.  

Por muito tempo, o ensino dos conteúdos matemáticos baseava-se no domínio de 

técnicas de cálculo e assimilação de regras transmitidas aos alunos pelos professores. Como 

não havia preocupação com a formação pedagógica do professor, o ensino era mecanizado, 

isto é, os conteúdos eram trabalhados sem uma associação com as situações e vivências 

cotidianas (CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 2006). 
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Na concepção de Geovânio, as ações no Pibid pautaram-se, prioritariamente, nas 

observações em classe, considerando que, durante a permanência na escola, passou um tempo 

maior observando a atuação da professora supervisora. “Eu vi mais como observador do que 

como um agente próprio. Eu acho que a nossa parte de observação, de absorção 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 relação entre um aprendiz e um 

trabalhador experiente, como vem ocorrendo agora cada vez mais desde a implantação dos 

novos dispositivos de formação para o magistério”. 

Tal como Geovânio havia enunciado, Ronaldo assegura que uma das principais ações 

dos licenciandos bolsistas no Pibid é “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 não sendo interessante para a aprendizagem e o 

desenvolvimento de práticas inovadoras.  

Ronaldo: Eu vou lá na sala, observo a professora, depois trago alguma coisa 

diferenciada, que, às vezes, nem é tão diferenciada assim, aí não sai do 

tradicional, fica aquela coisa maçante. Eu acho que o Pibid tinha de ser uma 

coisa inovadora, que a gente devia estar lá 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 prática educativa 

propicia maior clareza para o desempenho dessa prática, ao estarmos inseridos no ambiente de 

sala de aula, nesse constante movimento de busca e apreensão de novos conhecimentos e da 

“capacidade de aprender, não apenas para nos adaptar, mas sobretudo para transformar a 

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

Edvaldo afirma que a sua atribuição no Pibid, na condição de licenciando, era 

“aprender com a professora, que é supervisora. Ela já tem a prática, ela nos auxilia naquelas 

ideias que a gente tem. Como ela fala: ‘olha, a melhor forma de fazer é assim’, ou então, ‘essa 

ideia sua agora, não é bom aplicar’. Ela sabe porque ela já viveu as experiências” (Entrevista 

em 25/11/2015). Para Edvaldo, a experiência da professora é uma fonte de aprendizagem 

para a docência, considerando a maneira de conduzir o ensino, empregar o material didático 

ou aplicar os “macetes” na organização e feitura da aula. Essa ideia encontra confirmação em 

Tardif (2002, p. 52): 
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O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes, os 

colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos 

pedagógicos de duração mais longa, o treinamento e a formação de 

estagiários e de professores iniciantes, todas essas situações que permitem 

objetivar os saberes da experiência. Em tais situações, os professores são 

levados a tomar consciência de seus próprios saberes experienciais, uma vez 

que devem transmiti-los e, portanto, objetivá-los em parte, seja para si 

mesmos, seja para seus colegas. Nesse sentido, o docente é, não apenas um 

prático, mas também um formador. 

 

É nesse contexto que a professora Gracineia afirma que as ações 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 inovação”. (Entrevista em 02/02/2016).  Coadunando com esse mesmo entendimento, 

Rose expõe sua experiência no Programa, enfatizando a importância de observar as ações 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 então, isso aqui não 

deu certo’. Então eu já estou vendo que não é uma coisa legal para fazer e, assim, a gente vai 

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

Ao relatar sua experiência no Pibid durante o desenvolvimento de ações em sala de 

aula, Dagivanda foi bastante sucinta e declarou: “tentei desenvolver alguma coisa que levasse 

algo novo, que pudesse ajudar os alunos” (Entrevista em 25/11/2015). Mas não deixou claro o 

que considerava como algo inovador na prática de ensino em Matemática. Sobre sua atuação 

no Pibid-Uesb, Adilma revela: 

Olha, quando eu comecei a fazer graduação, eu não tinha nenhuma 

experiência em sala de aula, só mesmo as experiências como aluna do ensino 

básico. Então, quando eu comecei a fazer o Pibid, a minha experiência como 

professora era de apenas uma atividade realizada por uma disciplina de 

prática, que, se não me engano, foi Prática I. Foi uma atividade realizada em 

três dias em uma escola estadual em uma turma de 5ª série. E quando 

comecei a fazer o Pibid, então vieram também os estágios e, portanto, várias 

experiências de uma vez só. Acho muito interessante porque, quando a gente  

está no Pibid, a gente não é, nem completamente professor, nem 

completamente aluno, a gente tá ali como que no meio e a gente consegue 

analisar como deve ser o 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 experiências formativas vivenciadas, tanto 

no Pibid, quanto em outras atividades desenvolvidas nas disciplinas de prática do curso e nos 

estágios supervisionados de que participara. No entanto, há uma ênfase na percepção de si 
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tanto como aluna quanto como futura professora. Ao afirmar que se encontra num contexto 

intermediário entre ser aluna e ser professora, entendemos que a sua identidade pessoal e 

profissional vai sendo constituída pela influência de diferentes espaços e tempos, que, 

segundo Tardif (2002, p.73), modelam “a postura da pessoa em relação ao ensino. As 

experiências escolares anteriores e as relações determinantes com professores contribuem 

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

 Na perspectiva de Naiara, o apoio do professor supervisor durante o planejamento, a 

orientação sobre o manejo da classe e a explicitação dos conteúdos para os alunos é 

fundamental para a aprendizagem da docência e para a tomada de decisões sobre o futuro 

profissional. “O apoio que a gente tem em relação a planejamento, a orientação sobre a forma 

de ensinar os conteúdos, 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 ações no 

Programa, a licencianda Naiara fugiu do assunto e concentrou seu discurso sobre as 

experiências frustrantes que vivenciou na condição de estagiária durante a graduação. 

Naiara: No estágio... Ai que sofrimento! Pense numa luta! Minha vontade 

era desistir do curso, na época, quando fiz estágio. Eu não queria saber mais 

daquilo na minha vida. Porque no estágio é diferente. No estágio, a gente 

está com o professor. Mas o professor regente da turma some, ele não te dá 

orientação nenhuma, tanto que, no meu Estágio II, eu tive dificuldade até 

para fazer o relatório porque a professora sumia, não aparecia, e eu tive que 

procurar os livros, procurar a sequência, porque nem plano de unidade ela 

me deu, e eu tive que me virar para passar o conteúdo para a turma 

(Entrevista em 01/12/2015). 

O processo de iniciação à aprendizagem da docência, segundo Garcia (2006), é 

constituído por momentos de solidão, insegurança e incertezas. Nesse sentido, a colaboração 

de professores experientes é essencial para propiciar a socialização de informações sobre o 

exercício da docência. No Pibid, os licenciandos não atuam em sala de aula para o, mas com 

o professor experiente, que exerce um papel de coformador, esclarecendo as dúvidas, 

sugerindo as opções metodológicas para a aula durante o planejamento, acompanhando o 

procedimento pedagógico e o conteúdo que será trabalhado e desenvolvido nas atividades 

escolares pelos bolsistas. 

Na fala de Andréia, as ações 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 há dificuldades 
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em resolver determinada atividade depois da explicitação de um conteúdo. A sua percepção 

sobre as principais dificuldades de aprendizagem dos alunos em relação à compreensão dos 

conteúdos matemáticos está relacionada, segundo ela, à falta de embasamento teórico e de 

uma sequência lógica em cada etapa do ensino fundamental e do ensino médio. 

Andreia: A gente vai de cadeira em cadeira porque é aí que a gente percebe 

a dificuldade do aluno. É só aí que a gente percebe quem aprendeu, quem 

não aprendeu, quem precisa de mais apoio, quem já tá podendo andar com as 

próprias pernas. E muitas vezes, eles não conseguem compreender o 

conteúdo quando a gente tá aqui na frente porque ele não tem base. Não é o 

conteúdo em si que a gente tá passando, não é a aula da gente que não tá 

conseguindo chegar até ele. É porque Matemática é um elo, são elos. Então, 

uma coisa puxa a outra. Se você não teve uma boa quinta série, você não vai 

ter uma boa sexta, uma boa sétima, uma boa oitava etc. (Entrevista em 

21/10/2015). 

  Na fala de Andreia, notamos que há um entendimento sobre a defasagem na 

aprendizagem dos alunos, justificada por falta de base, considerada como pré-requisito para a 

compreensão de novos conteúdos, que, certamente, não foi alcançada pelos alunos durante a 

trajetória escolar nos anos anteriores ao ensino médio. Assim, culpá-los pelo fracasso não é a 

solução para reverter a situação. Antes, porém, o professor deve ter ciência do conhecimento 

que os alunos detêm antes da introdução de novos conteúdos, para, em seguida, planejar o 

ensino, levando em consideração, portanto, o que eles já sabem e o que precisam aprender na 

continuidade dos conteúdos apresentados em cada disciplina do currículo escolar. 

Um professor não pode justificar o fracasso dos alunos pela falta de base 

anterior; o suprimento das condições prévias de aprendizagem deve ser 

previsto no plano de ensino. Não pode alegar que os alunos são dispersivos; 

é ele quem deve criar as condições, os incentivos e os conteúdos para que os 

alunos se concentrem e se dediquem ao trabalho (LIBANEO, 1994, p.229).  

   A aprendizagem profissional, sobretudo a dos professores que ensinam Matemática, 

fundamenta-se no conhecimento dos conceitos matemáticos que são adquiridos no âmbito da 

experiência prática e no efetivo exercício de reflexão sobre o trabalho desenvolvido no 

cotidiano. Entretanto, apenas as competências oriundas da prática não são suficientes para 

lidar com as demandas da sala de aula; necessita-se de um repertório diferenciado de saberes, 

incluindo os conhecimentos didático-pedagógicos. Nas palavras de Ponte (2014, p.347), a 

formação docente do professor de Matemática deve orientar-se pelo princípio da 

“colaboração, prática como ponto de partida da formação, foco na aprendizagem do aluno, 

integração entre conteúdo e pedagogia, investigação profissional, mudanças nos contextos 

profissionais, tecnologia e uso de recursos”. 



69 
 

 Romilda, por sua vez, reconhece a importância da participação no Programa, 

sobretudo no desenvolvimento de ações que vão propiciar o acerto a partir dos próprios erros. 

Essas ações vão possibilitar que conhecimentos adquiridos no âmbito acadêmico sejam 

levados para o contexto escolar, isto é, passa-se a construir pontes entre a universidade e a 

escola. 

Romilda: No Pibid eu tenho deveres e obrigações. Eu tenho, ali, a obrigação 

de absorver o máximo que eu posso. Eu não posso perder essa oportunidade. 

Talvez seja esse o melhor momento de errar. Errar na sala de aula, como 

professora, às vezes é mais complicado. Ali, eu ainda tenho oportunidade de 

errar e aprender com os meus próprios erros. Eu tenho um professor me 

acompanhando, que está me auxiliando, que está me passando mais 

segurança, que está me dando ferramentas, que talvez eu ainda não conheça. 

Então eu tenho o dever de absorver essas informações, de questionar o que 

vejo na escola e contribuir também com o professor, porque, às vezes, na 

época em que ele fez a licenciatura, não teve acesso a essas disciplinas 

pedagógicas que nós estamos tendo agora (Entrevista em 25/11/2015). 

 

Romilda percebe a questão do erro como uma possibilidade de construção do acerto. 

Em Educação Matemática, a análise da produção do “erro”, tanto pelos alunos, quanto pelos 

professores, vem se consolidando como uma abordagem de pesquisa, ao considerá-lo como 

elemento estratégico capaz de propiciar mudanças na metodologia de ensino.  

Conhecer os erros cometidos por alunos de cursos de formação de 

professores de Matemática permite refletir sobre o processo de ensino dos 

conteúdos nos quais esses futuros docentes apresentam dificuldades, para 

mudar as formas de abordar os conteúdos, os exemplos apresentados ou 

mesmo os exercícios e problemas propostos (CURY; VIANNA, 2013, 

p.24). 

Na concepção desses autores, os erros são significativos a partir do momento em que 

são levados para o ambiente acadêmico com o intuito de colocá-los em discussão e 

questionamento pelos professores formadores e alunos da graduação, sobretudo no contexto 

das disciplinas pedagógicas das licenciaturas, a fim de aprofundar as discussões sobre os 

conteúdos matemáticos em que os alunos apresentam maiores dificuldades de compreensão. 

Assim, o entendimento sobre o erro dos alunos, seja no ensino básico, seja no superior, 

proporciona uma oportunidade de reflexão sobre as principais dificuldades, enquanto os 

prepara para o exercício da prática em sala de aula.   

Carlos afirma que são diversas as atribuições dos licenciandos na sala de aula, mas 

enfatiza algumas: 
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Carlos: tentar mostrar o que a gente está aprendendo e passar da forma mais 

clara possível, para que eles vejam que a Matemática não é um bicho de sete 

cabeças, que tem uma sincronia e que está relacionada com as coisas que 

eles vivem no momento, ou seja, a tecnologia, o entretenimento que eles 

usam. Então, eu acho que eu tenho que proporcionar isso tudo, passar na 

escola e fazer com que os alunos entendam que eles não precisam apenas 

terminar o ano sabendo o que eles têm que fazer (Entrevista em 25/11/2015). 

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

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

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

Para a professora Lúcia, a experiência de ter atuado no Pibid como professora 

supervisora foi muito positiva. Possibilitou a realização de um conjunto de procedimentos 

que, se estivesse sozinha em sala de aula, com turmas de mais de quarenta alunos, não teria 

sido possível.  

Lúcia: Foi a primeira vez que eu trabalhei no Pibid, né? Eu comecei esse 

ano no Pibid. A experiência 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 não só comigo, mas com mais duas ou três 

pessoas em sala de aula. Então, a atenção foi individualizada em várias 

situações que muitas vezes eu não podia fazer sozinha. Então, como eu tava 

com mais dois lá 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. Então foi uma experiência muito boa 

(Entrevista em 01/12/2015). 

Na descrição da vivência no Programa, conseguimos perceber que, tanto Lúcia, quanto 

os licenciandos e os alunos, foram beneficiados. Primeiro, os alunos do ensino médio tiveram 

a oportunidade de ser mais assistidos nas suas dúvidas e inquietações na realização das 

atividades em classe, ao usufruir a presença dos licenciandos tirando dúvidas e auxiliando no 

processo de ensino. Segundo, a socialização entre um professor experiente e os demais 

bolsistas, nesse processo de iniciação à docência, é fundamental para a construção de saberes 

e práticas que serão utilizados na atuação profissional futura. 

Tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetória pré-

profissional, isto é, quando da socialização primária e sobretudo quando da 

socialização escolar, têm um peso importante na compreensão da natureza 

dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serão mobilizados e utilizados 

em seguida quando da socialização profissional e no próprio exercício do 

magistério (TARDIF, 2002, p.69).  

As entrevistas realizadas com os licenciandos Andreia, Naiara, Laércia, Marivalda, 

Rose, Romilda, Dagivanda, Ronaldo, Geovânio, Carlos, Edvaldo e Adilma e com as 

professoras Lúcia e Gracineia possibilitaram uma oportunidade ímpar para conhecermos, por 
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intermédio de seus discursos, as motivações, as concepções e as principais ações 

desenvolvidas pelos participantes no contexto do Pibid-Uesb. Na fala desses sujeitos, 

percebemos como a aprendizagem da docência vai sendo constituída em sua singularidade, 

incerteza e temporalidade. 

Conforme mencionamos, a aprendizagem da docência é consolidada em diversas 

experiências formativas que são desenvolvidas no âmbito do planejamento, execução e 

avaliação da prática pedagógica em sala de aula. No Pibid, os licenciandos vivenciam essas 

experiências em parceria com o professor supervisor. Sobre essas experiências, nos 

manifestaremos no capítulo seguinte.  
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4. EXPERIÊNCIAS FORMATIVAS NO CONTEXTO DO PIBID-UESB: O 

PLANEJAMENTO E A EXECUÇÃO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS 

EM SALA DE AULA 

 

                                      Todos aqueles que se interessam pela prática educativa precisam, num dado 

momento, perguntar a si mesmos: ‘O que é prática educativa?’ Esta pergunta 

se refere à natureza do agir educativo e equivale a perguntar: ‘O que fazemos 

quando educamos? Que forma ou que tipo de atividade é a educação? 

(TARDIF, 2002, p. 154). 

 

Neste capítulo, analisaremos a experiência formativa que envolve o planejamento e a 

execução das principais atividades matemáticas desenvolvidas pelos licenciandos em sala de 

aula nas duas escolas estaduais participantes da pesquisa no Pibid-Uesb do campus de Vitória 

da Conquista – Bahia. A nossa intenção é esclarecer, mediante as vozes dos envolvidos, se as 

experiências formativas vivenciadas no Programa possibilitam, ou não, mudanças de atitude e 

postura em relação ao ato de planejar e atuar em sala de aula. 

4.1 A experiência formativa durante o planejamento das atividades  

Ao discorrerem sobre as experiências havidas durante o planejamento das atividades 

no contexto do Pibid/Uesb, os participantes abordaram os diferentes elementos que 

permearam essa prática pedagógica. Laércia mencionou a pesquisa, o trabalho em grupo e a 

interação no processo de planejar como elementos que permeiam as ações que são 

desenvolvidas no ato de planejar na escola. 

Laércia: No planejamento das atividades, a gente pesquisa. Por exemplo, 

sobre batalha naval nós sentamos em grupo e planejamos juntos. Foi muito 

bom porque todos interagiram e deu tudo certo durante a aplicação. Houve 

uma interação 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 à prática educativa, que é intencional, 

diretiva e sistemática. É imprescindível a organização prévia de cada ação que será executada, 

tanto na escola, quanto na sala de aula. Na concepção de Libâneo (1994, p.221), “o 

planejamento é um meio para se organizar as ações docentes, mas também é um momento de 

pesquisa e reflexão intimamente ligado à avaliação”. Assim, o planejamento não é algo 

burocrático, obsoleto e elaborado para ficar arquivado em gavetas, tampouco para atender às 
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exigências de padronização e controle do trabalho docente; o planejamento é necessário para 

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

Para Lúcia, professora supervisora, o planejamento no contexto do Pibid-Uesb 

ocorreu no processo de organização das atividades entre ela e os licenciandos. “No 

planejamento, nós dividíamos as tarefas. Eu ficava com uma parte, eles ficavam com outras. 

Essa ficava para mim, aquela para eles. Então, foi muito bom nesse sentido, estarmos 

podendo planejar e compartilhar, coletivamente, as ideias na elaboração das atividades” 

(Entrevista em 01/12/2015). Com essa compreensão, corroboramos as palavras de Farias et al. 

(2011, p. 111): “Compreender o processo de planejamento como instrumento de organização 

da lida docente apresenta-se como um passo necessário para ressignificar esse fazer junto ao 

coletivo dos professores”. À medida que os docentes compreendem a importância do ato de 

planejar, este passa a fazer sentido e a ser utilizado nas ações didático-pedagógicas.  

Geovânio considera a ato de planejar em parceria com a professora supervisora como 

um importante passo para aprender a organizar as atividades que serão desenvolvidas em 

determinada turma. O planejamento é entendido pelo licenciando como uma ferramenta 

empregada no cotidiano escolar para atender às necessidades específicas dos alunos.  

              Geovânio: 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 vê uma coisa muito teórica, planeja e tudo, mas aí, quando a 

gente vai mostrar para a professora, ela fala: “peraí, que não é desse jeito. 

Não vai ser a turma toda que vai conseguir realizar. Você ainda vai precisar 

dar um tempo”. Então, você acaba aprendendo como lidar com a turma, 

mesmo. O professor supervisor dá esse suporte, e é excelente (Entrevista 

realizada em 11/11/2015). 

Como vimos, o planejamento é fundamental para sistematizar as ações, mas, 

sobretudo, para facilitar a aprendizagem dos alunos. Por isso, é racional, lógico, articulado à 

atividade e à problemática escolar nas dimensões políticas, sociais, econômicas e culturais. O 

processo de planejar, portanto, não se desvincula do ato de refletir e da direção que 

gostaríamos de tomar para que os alunos exerçam o papel de cidadãos numa sociedade de 

dominantes e dominados (LIBANEO, 1994).  

Na perspectiva de Dagivanda, o planejamento das atividades foi interessante em 

diversos momentos, mas, na sua concepção, a experiência que marcou o ato de planejar no 

Pibid/Uesb foi a produção de videoaulas sobre um conteúdo matemático para a quarta unidade 

letiva. Duplas de licenciandos foram convocadas pelo coordenador de área para realização da 
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atividade, que consistiu em elaborar um roteiro com todo o passo a passo, desde o 

planejamento, a execução até a avaliação do material produzido. Primeiro, eles elaboraram o 

plano de aula, delimitando o conteúdo matemático escolhido, definiram o cenário, os 

personagens e o texto que seria narrado para, em seguida, passar para a fase da produção. Esse 

material foi exibido durante as sessões de estudo na universidade, com o intuito de ser 

avaliado pelo coordenador de área, pelos professores supervisores e pelos demais licenciandos 

antes de ser exibido nas escolas. 

Nós não tivemos acesso a esse material durante a pesquisa, mas pudemos assistir às 

videoaulas, coletivamente, durante as sessões de estudos, e compreender a intencionalidade. 

Os conteúdos matemáticos elencados foram diversos e envolveram proporção e probabilidade, 

porcentagem, juros simples, descontos, conjuntos numéricos, função quadrática, progressões 

aritméticas (PA) e progressões geométricas (PG).  

 Sobre o planejamento dessa atividade, Dagivanda considera que “foi uma experiência 

bem legal porque elaboramos os vídeos, vimos como funciona e tal, mesmo sem saber mexer 

direito nas coisas, tentando aprender um com o outro. Acho que foi uma experiência muito 

boa” (Entrevista em 25/11/2015). 

O ato de planejar, segundo os esclarecimentos de Carlos, Ronaldo, Edivaldo e 

Adilma, apresenta concepções e vivências diferenciadas, embora haja algumas percepções em 

comum  imbricadas nas falas deles. 

Carlos: Planejar é muito bom, porque a professora Gracinéia tem uma 

metodologia que é justamente do jeito que eu penso. Ela tenta associar tudo 

que ela faz com o cotidiano dos alunos. Isso é muito importante. Tudo que 

ela passa lá, ela não passa de forma tradicional, mas tenta puxar uma coisa 

interativa. Brinca com os meninos, coloca coisas da atualidade, percebe 

como aquilo está inserido no cotidiano. De acordo com o planejamento que a 

gente faz, eu percebo que está dando tudo certo (Entrevista em 25/11/2015). 

Ronaldo: Planejar é muito interessante porque a gente tem uma prévia, sabe 

o que vai fazer na aula e sabe como vai seguir o passo a passo. Se a gente 

chegasse lá sem planejar, a gente ia ficar perdido. Mas, com o planejamento 

a gente já chega na escola orientado. Sabe a hora em que a gente vai atuar, a 

hora [em] que a professora vai atuar. Então isso fica delimitado. Eu acho que 

isso é proveitoso porque, se a gente não 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 já foi planejado, acaba dando tudo certo na sala de 

aula (Entrevista em 25/11/2015). 

Edivaldo: Está sendo de grande proveito porque teve atividades no Pibid, 

como o vídeo, onde a gente procurou, com as dicas de Gracineia, atender o 

público de nossa sala. Aí a gente falava: “olha professora, a gente pensou em 
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fazer assim e assim”. E às vezes, ela falava “não. Não faça dessa forma 

porque eles não vão aprender muito, faça dessa outra”. E eu sei que ela sabe 

porque tem muito mais experiência que a gente. Então tá sendo muito boa 

essa experiência de planejar com ela (Entrevista em 25/11/2015). 

Adilma: É interessante. Geralmente, a gente planeja na reunião do Pibid, na 

hora do planejamento. Alguma coisa que não dá para ser planejada lá, a 

gente planeja depois nos encontros na escola ou via telefone, alguma coisa 

do tipo. E sempre dá certo. Alguma coisa que não dá 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 importância do 

planejamento na organização das atividades de ensino. O depoente Carlos chama a atenção 

para a relevância de um planejamento que leve em consideração a articulação das atividades 

escolares com o contexto social, econômico e cultural do aluno. Ao relatar que a professora 

associa os conteúdos ensinados com a vivência dos alunos, notamos que há uma preocupação 

com a elaboração de um plano de ensino que esteja de acordo com a realidade específica de 

cada turma. Afinal, “não adianta fazer previsões fora das possibilidades humanas e materiais 

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

 Há um elemento implícito na fala de Carlos, que é a proximidade entre os conteúdos 

trabalhados pela professora na sala de aula e a realidade sociocultural dos alunos, que vamos 

denominar como correlacional. Os conteúdos são atuais, ou seja, mantêm uma estreita relação 

com o cotidiano dos alunos. Por outro lado, a metodologia empregada pela professora é 

aberta, flexível, permeada pelo diálogo, privilegiando as interações socioafetivas, sobretudo 

quando se trata de alunos da Educação 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 está inserida a escola, entendemos 

que há uma relação de muito respeito, amizade e confiança 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 docência na EJA [...] estão imbricados nas 

relações sociais vividas com educandos, com a comunidade na qual residem, com a instituição 

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

 Ronaldo argumenta que o planejamento escolar é muito interessante, sobretudo 

porque direciona as atividades escolares como se fosse um roteiro que assegura a 

racionalização, a coordenação e a organização do ensino, evitando, portanto, a incoerência e a 

improvisação. Nesse sentido: 
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 O ato de planejar, como todos os outros atos humanos, implica escolha e, 

por isso, está assentado numa noção axiológica. É uma “atividade meio”, 

que subsidia o ser humano no encaminhamento de suas ações e na obtenção 

de resultados desejados, portanto orientada por um fim (LUCKESI, 2006, 

p.106).  

Tanto Carlos como Ronaldo consideram o ato de planejar como uma ação muito 

importante. Ambos têm consciência de que facilita o desenvolvimento da aula, ao ser 

elaborado em parceria com a professora, sobretudo porque indica as atribuições de cada um 

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

Na concepção de Edivaldo, o planejamento das atividades passa pela avaliação da 

professora supervisora. Para elaborar uma atividade envolvendo videoaula, procurou se 

certificar com a supervisora de que forma poderia fazer para facilitar a compreensão e a 

aprendizagem dos alunos (sobre a execução dessa atividade comentaremos no próximo item). 

Percebemos também que o licenciando reconhece o saber experiencial da professora ao 

mencioná-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 

organização e orientação do processo de ensino torna o espaço da escola pública um lugar de 

aquisição e compartilhamento de experiências, proporcionando aos bolsistas uma formação 

embasada na realidade como ela é. A experiência da formação compartilhada possibilita 

estabelecer vínculos entre teoria e prática, incentivando a reflexão e a compreensão da prática. 

O planejamento ocupa uma posição de interatividade que “[...] envolve entendimento mútuo, 

construção de consensos, tomadas de decisão partilhada e ações em comum [...] exige 

diálogo, comunicação, troca e partilha, visto a possibilidade de confrontar diferentes pontos 

de vista e ver uma situação de diferentes ângulos” (TANCREDI; MIZUKAMI; REALI, 2012, 

p. 64). 

No diálogo estabelecido com Adilma, ficou claro que a flexibilidade permeia o 

processo de elaboração das atividades. Conforme menciona a licencianda, o plano das ações 

que serão desenvolvidas no Programa é elaborado uma vez por semana. Nos discursos de 

Edivaldo, Ronaldo, Carlos e Adilma, percebemos que a interação entre licenciandos e 

professor supervisor prevalece em todas as situações do ato de planejar, sobressaindo a troca 

de ideias, fundamentada no diálogo e na cumplicidade. Nessa direção, “[...] os professores 

partilham seus saberes uns com os outros através do material didático, dos ‘macetes’, dos 

modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles também trocam 

informações sobre os alunos” (TARDIF, 2002, p.53). 
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Sobre a experiência durante o planejamento semanal com a professora Lúcia, Andreia 

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

elaboração do plano semanal, parece-nos que a bolsista não se sente motivada a participar 

ativamente. Há evidências de sua presença física, mas de maneira passiva, pois sempre alega 

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

decisões sobre os conteúdos que serão trabalhados à 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 será feito na próxima semana, o que a 

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

atividade em cima disso. E, assim, ela vai dando opinião. Então, ela é 

maravilhosa. Ela sabe quais os conteúdos a turma precisa. Então é muito 

interessante. [...] O trabalho dela é sem defeito. Ela é muito competente. É 

uma profissional exemplar (Entrevista em 21/10/2015). 

Romilda apresenta seu ponto de vista sobre a experiência de planejar com a 

professora Gracineia. Antes, porém, de responder ao nosso questionamento, ela relata, como 

se estivesse desabafando, um episódio sobre a produção de uma videoaula para posterior 

apresentação à turma de atuação na escola. Segundo Romilda, ao ser exposto na universidade, 

durante a sessão de estudos, e avaliado pelos pares e pelos professores supervisores presentes, 

chegou-se à conclusão de que o material produzido por ela e pelos colegas não deveria ser 

apresentado aos alunos antes de passar por uma rigorosa correção de imagens e edição. A 

princípio, considerou essa situação meio desconfortável 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 necessária a reedição do material e o ajuste no plano de 

aula seguinte, pois a insistência em apresentar aos alunos um material didático-pedagógico de 

má qualidade poderia provocar uma situação ainda mais constrangedora diante da classe.  

Sobre esse assunto que acabamos de mencionar, Romilda confessa:  

Romilda: Agora há pouco, na nossa reunião, eu e os meninos estávamos 

relatando o fato de que, das videoaulas que preparamos, uma delas não vai 

poder ser apresentada por “ene” motivos, que estão além da nossa vontade. 

No primeiro momento, parece que a gente se sente derrotado: “Puxa, minha 

atividade não deu certo”. E é isso que eu vejo, por mais que a gente planeje 

bem, não 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 experiência de planejar com a professora Gracineia, 

Romilda afirma que uma das coisas que mais lhe chamaram a atenção foi a possibilidade de o 

plano ser aberto, flexível, adaptável às circunstâncias do cotidiano escolar. 
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Romilda: O que eu acho importante é a flexibilidade no planejamento. Mas 

quanto mais você se organiza, menos problemas e menos obstáculos você 

encontra. Que é o que eu noto nesse planejamento com Gracinéia? A gente 

senta no início da unidade, planeja e vai adaptando. Porque realmente é 

assim que funciona. A gente planeja a unidade, o mês, os primeiros quinze 

dias. Depende de como cada profissional trabalha. Ela optou por planejar 

logo um mês. Fomos divididos em grupos, e cada grupo ficou com uma 

atribuição, uma atividade. Então 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 não dar tempo, outras são 

acrescentadas porque são necessárias (Entrevista em 25/11/2015). 

 Planejar significa refletir sobre o porquê fazemos, o que fazemos, como fazemos e 

para quem fazemos. A partir dessas interrogações, passamos a elaborar o roteiro de um plano 

de trabalho com objetivos, conteúdos, metodologia, recursos que empregaremos na execução 

e avaliação do que foi realizado. Os objetivos precisam ser claros, coerentes, concisos, 

exequíveis para não corrermos o risco de elaborar um planejamento, cujos objetivos e metas 

se tornem impossíveis de serem atingidos.  O planejar também exige, conforme assegurou 

Romilda, flexibilidade, dinamismo, objetividade. Deve estar pronto para ser atualizado, 

revisto, aperfeiçoado, adequando-o às situações e exigências da própria realidade escolar. 

Nesse sentido, concordamos com Libaneo (1994, p. 223) ao afirmar que “Como sua função é 

orientar a prática, partindo das exigências da própria prática, ele não pode ser um documento 

rígido e absoluto, pois uma das características do processo de ensino é que está sempre em 

movimento”. 

 Do ponto de vista de Rose, o 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: É um modelo para ser seguido. Porque a nossa experiência de 

professor é como aluno. A gente tem a visão do professor, mas como aluna. 

Agora essa coisa de a gente estar lá presente para planejar, ver como a 

professora faz, como é mesmo que se planejam as aulas e como ela utiliza os 

conteúdos serve muito de exemplo para nós que estamos aprendendo a 

profissão (Entrevista realizada em 28/10/2015). 

No âmbito da prática pedagógica que envolve o planejamento, todos os participantes o 

consideram como uma ferramenta de grande importância no processo de sistematização e 

organização 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 interação com os 

pares. A professora Gracineia, em relação 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 

teórico, pedagógico, quanto didático e prático” (Entrevista em 02/02/2016). 

 Percebemos, na maioria dos depoimentos, uma preocupação com a adequação do 

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

professora Lúcia conta com 17 anos de experiência em sala de aula, enquanto Gracineia tem 

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

de sete anos de experiência passam para a fase da estabilização e consolidação profissional. 

Nessa fase, eles passam a ter mais confiança em si próprios, a ter maior domínio e equilíbrio 

no desenvolvimento do trabalho, sobretudo no planejamento e na prática pedagógica. 

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

estabilidade e a consolidação de uma profissão não dependem apenas do tempo cronológico, 

mas da participação ativa em eventos e acontecimentos que marcaram e que marcam a sua 

trajetória profissional. Entendemos que: 

A ação docente vai ganhando eficácia na medida em que o professor vai 

acumulando e enriquecendo experiências ao lidar com as situações concretas 

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

dos conhecimentos do processo didático e das metodologias específicas das 

matérias e, de outro, da sua própria experiência prática (LIBANEO, 1994, 

p.225). 

   A experiência adquirida durante a trajetória profissional pode enriquecer a prática e 

propiciar maior segurança aos professores. A própria história de vida, as vivências 

possibilitam um repensar sobre a prática, a interação com o outro e a construção da própria 

identidade. Assim, no contexto do Pibid-Uesb, o planejamento das atividades escolares tem 

propiciado a aquisição de saberes e habilidades sobre a docência. A interação com as 

professoras supervisoras, os colegas bolsistas e a própria ambiência escolar colaboram com a 

construção dos primeiros traços do desenho e do redesenho do processo de iniciação à 

profissão docente. 

4.2 A experiência formativa durante a realização das atividades em sala de aula 

Podemos certificar, apoiando-nos em fontes produzidas durante as entrevistas e as 

sessões de estudo, que a prática pedagógica construída no processo de formação inicial pelos 

licenciandos em Matemática no contexto do Pibid-Uesb produz efeitos nas relações entre 

teoria e prática no movimento de aprender a ser professor e, em especial, do tornar-se 

professor de Matemática. Assim, a prática pedagógica que os discentes bolsistas constroem no 
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contexto do Pibid pode vir a ser essencial para articular os conhecimentos matemáticos 

produzidos na universidade com os conhecimentos que são desempenhados e disseminados 

no cotidiano da escola básica. Nessa conjuntura, postulamos que a formação inicial no 

contexto do Programa propicia ao futuro professor de Matemática a construção de uma 

estrutura de saberes teóricos e práticos no campo do ensino de Matemática. Falando sobre a 

experiência durante a realização de atividades em sala de aula, Laércia afirma: 

Laércia: A professora passou um conteúdo de função inversa; aí, no outro 

dia, na terça, eu passei alguns exercícios sobre função inversa, e os alunos 

foram resolvendo. Aí à medida que foram surgindo as dúvidas, a gente foi 

auxiliando e tal, só que os meninos do primeiro ano C quando têm uma 

dúvida ficam  muito... assim... chamam, não deixam uma dúvida passar. Aí 

levanta todo mundo de vez, então eu olho pra eles, e alguns ficam até 

impacientes porque a turma é muito grande e só tava eu e a professora pra 

dar conta de tudo. Mas, a gente foi tirando as dúvidas, e aí eu falava: “olha, 

espera um pouquinho”. Daqui a pouco eu já esquecia e já ia pra outro, mas 

eles cobravam, “mas você disse que ia vir aqui”. Mas, foi bom. Assim eu 

percebi que eles tiveram menos dificuldades (Relato de Laércia durante 

sessão de estudos em 23/09/2015). 

 Observamos que, no relato de Laércia, há uma experiência docente adquirida no 

contexto da sala de aula que revela alguns elementos da prática pedagógica. O primeiro 

elemento manifestado na fala da licencianda diz respeito ao desenvolvimento e à 

transformação progressiva da capacidade de aprender a ensinar os alunos. Há uma 

preocupação em atender o aluno na necessidade de aprendizagem, colocada, nessa instância, 

como um desafio imediato, considerando que um grupo de alunos a convocava para tirar-lhe 

as dúvidas individualmente, ao mesmo tempo em que o atendimento individualizado não era 

possível. 

Por causa disso, ao estudarmos os passos didáticos, é importante assinalar 

que a estruturação da aula é um processo que implica criatividade e 

flexibilidade do professor, isto é, a persistência do saber o que fazer frente a 

situações didáticas específicas, cujo rumo nem sempre é previsível 

(LIBANEO, 1994, p.179).  

O segundo elemento é a preocupação com os resultados daquela aula e, sobretudo com 

o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem dos alunos, ao afirmar que as dúvidas dos 

alunos emergiram a partir do momento em que eles se propuseram a realizar a atividade e, 

consequentemente, a convidá-la para ajudá-los. Nesse sentido, podemos dizer que a docência 

gerou frutos porque o ensino do conteúdo produziu no aluno novos conhecimentos, novas 

habilidades e novas atitudes, as quais são fundamentais para o desenvolvimento intelectual e a 

compreensão do que foi trabalhado em sala de aula. Percebemos, nessa situação 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 à 

tona é a de carteiras dispostas em filas; à frente um birô contendo livros, 

cadernos, gizes e apagador. Nas carteiras, alunos silenciosos, quietos, atentos 

e, à sua frente, o professor e um quadro (nem sempre verde, às vezes, 

branco). O momento da aula, marcado por situações de obediência, guarda 

os seus ritos próprios, vividos pelo professor e pelos alunos. Ao professor, é 

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, é 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 o ensinar 

são indissociáveis. Nas palavras de Freire (1996, p. 23) “Não há docência sem discência, as 

duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferenças que os conotam, não se reduzem à 

condição de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao 

aprender”. 

Geovânio relata sua experiência durante a ação de algumas atividades desenvolvidas 

na sala de aula no âmbito do Pibid-Uesb, enfatizando o emprego de materiais concretos no 

ensino de Matemática. 

               Geovânio: A gente trabalhou com material concreto para ensinar 

Matemática [...] Ensinamos trigonometria, semelhança de triângulo e 

operações com frações, tudo utilizando o material concreto. Primeiro, a 

gente construiu o material, ensinamos aos alunos como construir um ângulo 

para desenhar o triângulo, construímos três, quatro triângulos, colocamos um 

dentro do outro e mostramos semelhanças a partir dos ângulos iguais. 

Independente do tamanho, eles vão ser sempre semelhantes. E aí quando o 

aluno viu aquilo despertou o interesse pra fazer. Porque quando ele vê só a 

fórmula, seno e tangente e pede pra fazer de tal ângulo, ele não tem muito 

interesse. Às vezes, ele nem está entendendo o que é que você está pedindo 

pra ele fazer. E com material concreto, a gente viu que teve bastante 

resultado (Entrevista em 11/11/2015). 

Na fala de Geovânio, há uma compreensão significativa quanto ao uso de material 

concreto nas aulas de Matemática 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 conteúdos matemáticos. No entanto, algumas ponderações 

precisam ser levadas em consideração pelo professor, antes de utilizar o material concreto 

como estratégia pedagógica no ensino de Matemática. Na perspectiva de Carraher (2006, 
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p.179) “matemática com ‘materiais concretos’ é uma matemática que recorre a bastões, 

cubinhos, palitos de picolé, etc., que podemos ver e pegar”. Esse material concreto 

mencionado pela autora só é significativo se estiver relacionado a situações que exigem o uso 

dos princípios lógico-matemáticos, ou seja, se estiver relacionado a uma situação significativa 

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

Ao falar da vivência 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 iniciação à docência, não se sente satisfeito em razão das precárias 

condições do ambiente escolar.  

Ronaldo: É importante. Nós desenvolvemos as atividades em dupla com um 

colega. Tem alguns alunos que se identificam mais com você. Fica lhe 

chamando, aí você se sente útil. “Puxa, o aluno ali gostou de mim, fica me 

chamando e chama menos o outro colega!”. Então, isso é importante porque 

eu vejo que estou conseguindo contribuir com algo. Agora, no colégio [em] 

que eu estou, por exemplo, não tem uma sala de informática para a gente 

trabalhar. Então, a gente já tem essa barreira. Se a gente pensa em trazer uma 

aula diferenciada usando as TIC
15

, fica impossibilitado porque não tem, né? 

Aí talvez nem seja pela estrutura do Pibid, mas pelas condições da escola 

(Entrevista em 25/11/2015). 

A inadequação, na maioria das instituições escolares, no aspecto físico e 

administrativo dificulta a realização de algumas atividades diferenciadas. Assim, “corre-se o 

risco de as políticas não resultarem em melhorias nem para o professor, nem para os 

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 têm mais dificuldades de assimilar os conteúdos matemáticos. No entanto, alguns 

conseguem aprender de forma que surpreende o professor. 

Edivaldo: Então teve aquela hora [em] que você tava explicando o assunto, 

dá um insight assim no aluno e ele aprende. Aí é muito prazeroso, porque 

você vê o aluno aprendendo. Já aconteceu comigo durante umas duas, três 

vezes, que estava todo mundo sem entender ali. Então, a gente chega, com a 

ajuda de Gracineia, quando ela fala: “faz desse jeito”. Aí eu vou lá e faço, o 

aluno aprende e, aí, é 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 relação de respeito e 

interação entre a professora e os alunos. E, nessa relação, os elementos alegria e entusiasmo 

                                                           
15

 O termo TIC refere-se às Tecnologias da Informação e da Comunicação (grifo nosso). 
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podem ser notados. O licenciando evidencia uma combinação de preocupação e satisfação, 

que chama a nossa atenção, ao descobrir que os alunos estão aprendendo. Nas palavras de 

Freire (1996, p.72) “Há uma relação entre a alegria necessária à atividade educativa e a 

esperança. A esperança de que professor e alunos, juntos podemos aprender, ensinar, 

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

 Em seu relato, Marivalda faz questão de falar sobre a experiência de aprender 

Matemática na universidade para ensinar na escola básica. 

Marivalda: Pra mim foi assim, o que eu aprendi aqui, a Matemática que eu 

aprendi aqui não tem nada a ver com a Matemática que eu vou dar aula. Eu 

não fui preparada, por mais que eu curse a licenciatura, para ensinar. Eu 

acho que, aqui, a gente é mais preparada para a área de pesquisa do que para 

ensinar. Porque aqui a gente vê o conteúdo mais avançado e, quando a gente 

chega lá na escola, começa a ver por cima, porque é assim que o aluno 

compreende e acha mais fácil. É o que realmente acontece porque as 

dificuldades que eu tinha como aluna lá, por exemplo, em log, eu não vi log 

aqui, mas eu não sei como, mas estou compreendendo de um jeito mais fácil 

e mais simples. Só que, para eu ir para a sala de aula ensinar, aprender a 

dinâmica de sala de aula, a maneira de ensinar os conteúdos, foi sozinha e 

com Gracineia. Não foi na universidade (Entrevista em 28/10/2015). 

Essa questão aventada por Marivalda sobre a aprendizagem da docência no contexto 

da licenciatura tem sido analisada por Moreira e David (2005) como uma desintegração entre 

conhecimento acadêmico da licenciatura e o conhecimento escolar, o que tem contribuído 

para distanciar conteúdo e prática pedagógica. Entretanto, o conhecimento profissional é 

evolutivo e, portanto, os professores necessitam de uma formação contínua, que ocorre após a 

formação acadêmica. Para Tardif (2002), os saberes docentes são oriundos da formação 

profissional, das disciplinas, do currículo e da experiência, uma amálgama que forma a prática 

cotidiana. A prática do cotidiano não é feita apenas dos saberes das ciências da educação; ela 

se caracteriza como uma atividade mobilizadora dos saberes pedagógicos que são gerados no 

ventre da reflexão sobre a prática. Os saberes profissionais dos professores são saberes 

sociais, que são legitimados por instituições, como universidades, escolas, sindicatos e 

Ministério da Educação, e partilhados entre os pares. 

Da mesma forma que Marivalda, na concepção de Rose os conteúdos curriculares da 

licenciatura na universidade não serviram para embasar a prática em sala de aula, por serem 

mais científicos e se aproximarem mais da área de pesquisa do que da Matemática escolar. 

Rose: Aqui, eu não tive quase nenhum conteúdo que eu precisasse para 

ensinar na escola; então, eu tive que aprender no “trampo”. Realmente, a 

maioria das coisas que a gente aprende aqui nas disciplinas da graduação a 
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gente não vai usar com os alunos. É como se a gente subisse alguns níveis 

para depois voltar e dar aula. Não tem como a gente aprender os conteúdos 

que 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 epistemológica na formação acadêmica 

que são desencadeados por diversos fatores. Primeiro, porque os conhecimentos que 

fundamentam as disciplinas da licenciatura são separados da prática e têm um interesse 

voltado para a formação de pesquisadores. Segundo, porque a separação entre conhecimento 

matemático acadêmico e conhecimento matemático escolar dificulta a mobilização de 

conhecimentos próprios da ação de sala de aula. Podemos concatenar essa fala de Rose com a 

ideia de Tardif (2002, p.271) de que “[...] numa disciplina, aprender é conhecer. Mas, numa 

prática, aprender é fazer e conhecer fazendo”. Terceiro, porque as disciplinas que compõem a 

matriz curricular das licenciaturas não têm uma relação direta com o aluno da escola básica, 

tampouco com a expectativa de aprendizagem dos escolares. 

“Matemática escolar” é vista como um conjunto de práticas e saberes 

associados ao desenvolvimento do processo de educação escolar em 

matemática (que não se restringem ao que se ensina aos alunos na escola, 

porque inclui também, por exemplo, os saberes profissionais vinculados ao 

trabalho docente nesse processo); “Matemática acadêmica”, é vista como um 

conjunto de práticas e saberes associados à constituição de um corpo 

específico de conhecimentos, conforme produzido pelos matemáticos 

profissionais e reconhecido socialmente como tal (DAVID; MOREIRA; 

TOMAZ, 2013, p.45). 

Compreendemos, assim, que a Matemática ensinada na escola não é uma versão 

didática da Matemática científica, pois aquela exige do professor que a ensina um 

conhecimento profissional das tessituras do processo de ensino-aprendizagem. Postulamos 

que o ensino da Matemática escolar pode vir a ser desenvolvido pelos futuros professores no 

contexto do Pibid, quando é oportunizada a construção das primeiras práticas de ensino desde 

o processo de formação inicial (MOREIRA; DAVID, 2005). 

Há necessidade de articulação entre os saberes disciplinares e os saberes pedagógicos, 

por se constituírem a base precípua na formação de professores. Notamos que, junto com o 

advento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação docente na Educação Básica, 

manifestou-se uma preocupação com a dicotomização e a hierarquização, consolidada 

historicamente entre os saberes pedagógicos e os saberes disciplinares. Assim, a formação 

pedagógica tem recebido maior atenção, com o desenvolvimento de diversas pesquisas e 

publicações, que descrevem e analisam a prática pedagógica no contexto da licenciatura. 
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Sobre a experiência formativa no desenvolvimento das atividades em sala de aula, 

Dagivanda considera o trabalho com jogos uma das ações que marcaram sua passagem pelo 

Pibid: 

Dagivanda: O jogo que eu apliquei, o bingo, foi muito bom, porque os 

alunos são muito interessados. No geral, a turma é muito interessada. Então, 

quando eu cheguei com o jogo, uma coisa diferente, a turma se mostrou 

ainda mais interessada. Todos queriam aprender o conteúdo e não queriam 

só por causa do jogo. Porque, às vezes, eles não entendiam o assunto que já 

tinha sido exposto, mas, quando não entendiam o assunto, queriam que eu 

fosse explicar para eles. Assim, foi uma experiência muito boa porque, 

também, durante toda a unidade, era eu quem vinha dando o conteúdo e eu 

percebi que eles estavam sabendo alguma coisa dos conteúdos. Tinham 

aprendido. E isso foi uma experiência boa para mim, porque eu vi que eu 

consegui passar aquele conteúdo e vi que eles conseguiram aprender. Isso é 

muito bom (Entrevista em 25/11/2015). 

 No entendimento de Dagivanda, a utilização do jogo como estratégia para o ensino de 

Matemática é importante. Segundo Borin (1996), os desafios que o jogo propicia aos alunos 

em sala de aula facilitam a construção dos conceitos matemáticos. Ou seja, em situações de 

aprendizagem, os jogos colaboram com o aluno no sentido de ajudá-lo a pensar de forma 

independente, estimulá-lo a resolver os problemas apresentados, levantar hipóteses, modificar 

os esquemas de conhecimento, facilitando a compreensão sobre o trabalho em grupo e sobre a 

importância da interação com os colegas em sala de aula. 

[...] a introdução de jogos nas aulas de Matemática é a possibilidade de 

diminuir bloqueios apresentados por muitos de nossos alunos que temem a 

Matemática e sentem-se incapacitados para aprendê-la. Dentro da situação 

de jogo, onde é impossível uma atitude passiva e a motivação é grande, 

notamos que, ao mesmo tempo em que estes alunos falam Matemática, 

apresentam também um melhor desempenho e atitudes mais positivas frente 

a seus processos de aprendizagem (BORIN, 1996, p.11). 

 A inserção de jogos nas aulas de Matemática pode estimular o interesse dos alunos 

pela aprendizagem dos conteúdos matemáticos e provocar ruptura com a crença histórica de 

que aprender Matemática é muito difícil. Muitos alunos se sentem desmotivados a estudar a 

matéria por considerá-la como o “bicho papão” da vida escolar e por achar que apenas alguns 

conseguem aprender. No entanto, o emprego de atividades com jogos na sala de aula exige a 

adoção de alguns procedimentos para que os objetivos sejam alcançados. Primeiro, os alunos 

precisam conhecer a função de cada peça e as regras do jogo. Segundo, é necessário explorar 

as noções matemáticas 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 observações e questionamento para posteriormente, 

problematizá-las e avaliá-las. 

 A fala de Carlos sobre a experiência na execução de atividades em sala de aula 

evidenciou a utilização de videoaulas como estratégia no ensino de Matemática em uma turma 

da EJA.  

Carlos: Bem, nós já havíamos percebido que a professora utilizava as 

videoaulas na sala e rendia muito. Só que tava faltando aproximação com o 

aluno porque era independente do que eles estavam aprendendo. Então tinha 

que relacionar com o que eles sabiam também, com o que eles podiam tirar 

fora da sala. Aí eu e Edivaldo propusemos isso. Além de colocar os 

conteúdos numa sequência, colocamos coisas que tinham a ver com a 

realidade deles, como alguns assuntos sobre política, poder de compra, 

notícias, porque o nosso objetivo foi produzir um telejornal, né? Então a 

gente associou por conteúdo, associou essa dinâmica de interatividade e 

colocamos um pouco de humor. Como os alunos são 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 

docência durante a construção das primeiras práticas pedagógicas. O primeiro diz respeito à 

preocupação com a aproximação do conteúdo às vivências 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 matemático com a 

aprendizagem dos alunos de modo a organizarem a sua prática a partir das 

ideias informais dos alunos, criando tarefas que levam em conta o que eles 

efetivamente sabem e o que são capazes de compreender. 

 O segundo ponto é o respeito pelos saberes dos alunos da EJA, associado à 

preocupação com a apresentação do conteúdo matemático, levando em consideração a 

maneira como sabem, pensam e aprendem em seu contexto social e político, tendo em vista às 

necessidades de aprendizagem. Sem dúvida, essa é uma das características marcantes na 

prática do professor que ainda se encontra em processo de iniciação à docência.  O fato de 

reconhecer, ainda que implicitamente, a distinção entre o papel de um matemático e o de um 

professor de matemática no contexto escolar coloca-o na condição de respeitador dos saberes 

que os alunos trazem de suas vivências para a escola, evidenciando a necessidade de “[...] 

discutir com os alunos a razão de ser de alguns desses saberes em relação ao ensino dos 

conteúdos” (FREIRE, 1996, p.30). 

 Para Adilma, a experiência em sala de aula propicia desenvoltura na ação de controle 

e regência de classe, interação maior com os alunos e, sobretudo, percepção sobre o seu papel 

no processo de aprendizagem dos alunos. Sobre esse assunto, ela afirma: 
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Adilma: No início, a gente ainda tem um pouco de vergonha porque você 

ainda não conhece direito os alunos, não sabe os nomes de todos, então fica 

meio sem jeito. Aí depois você vai acostumando com a turma, a turma vai 

acostumando com você, então vai sendo melhor. Às vezes, eu sinto que deu 

tudo certo, às vezes a gente planejou, eles entenderam, aprenderam, foi 

ótimo, foi um sucesso. Às vezes, eu sinto, em relação ao conteúdo, que eles 

não estão entendendo. Aí eu acho que eu tô falando alguma coisa assim, do 

tipo que eles não estão entendendo o que eu to falando a minha língua, aí 

você fica meio chateada, pensando: “não deu certo, eles não 

compreenderam”. Mas, no geral, eu me sinto bem (Entrevista em 

01/12/2015). 

 

O caminho trilhado pelos licenciandos, sobretudo no processo de iniciação às 

atividades da docência, é cheio de tensões, desafios, insegurança, aprendizagens, porquanto 

eles estão passando por um momento de transição entre a discência e a docência. Segundo 

Garcia (1999), o desenvolvimento profissional docente compreende diversas etapas, assim 

nomeadas: fase do pré-treino – momento em que os futuros professores têm as primeiras 

experiências de ensino na sala de aula; a fase da formação inicial – quando eles passam a 

ministrar as aulas nas instituições de ensino; a fase de iniciação – compreende os primeiros 

anos de atuação profissional; a fase de formação permanente – representa o cerne da carreira 

docente. É quando há um constante aperfeiçoamento de ensino por meio de atividades, 

estratégias, cursos, que contribuem para o desenvolvimento profissional do professor que está 

em processo de mudança, inovação e desenvolvimento curricular.  Assim, a integração entre a 

formação e a organização das atividades realizadas na escola é priorizada numa parceria entre 

os conhecimentos acadêmicos e os disciplinares, entre a formação teórica e a prática. 

Portanto, a formação acadêmica e a formação pedagógica articulam-se na formação inicial por 

meio das experiências práticas de ensino, propiciando, na maioria das vezes, reflexões 

permanentes sobre o cotidiano escolar.  

No diálogo sobre as experiências formativas nas atividades de sala de aula, Naiara se 

posiciona sobre o uso do dominó no ensino de Matemática: 

Naiara: O dia do dominó, quando eu e Laércia aplicamos o dominó e nós 

não esperávamos tanto interesse dos alunos, em ter de responder e ter de 

fazer e tinha de acertar e, quando começou a aparecer erros, teve o problema 

no dominó porque tinha uma peça que a resposta estava na pergunta, aí não 

tinha como encaixar e um monte de grupos reclamando, questionando, 

porque não estava dando certo, porque a resposta era certa e não encaixava 

na hora. Acho que essa do dominó foi a que mais nos surpreendeu, porque o 

assunto era função quadrática máximo e mínimo. Aí tinha de separar em 

crescente e decrescente, por isso nós achamos que eles não iam ter muito 

interesse, porque tinha que fazer tudo para achar a resposta no dominó. Eu 

gostei, porque eles fizeram. Foi bem interessante (Entrevista em 

01/12/2015). 
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Entendemos que o dominó, quando utilizado em sala de aula com objetivos 

específicos no ensino de conteúdos matemáticos, inclusive em função quadrática, contribui 

para o desenvolvimento do autoconhecimento, pois o aluno associa ao que ele já conhece e 

constrói as próprias respostas. Esse jogo é uma fonte rica em significados, favorece a 

compreensão e o prazer, sem envolver o aprender por obrigação. No entanto, percebemos na 

fala de Naiara que, durante o desenvolvimento dessa atividade com o dominó, os alunos 

começaram a reclamar e a questionar por que não encontravam a resposta em razão de um 

erro na confecção de algumas peças do jogo que foram produzidas pelos próprios 

licenciandos. Sobre esse assunto, a professora Lúcia se posicionou em uma das sessões de 

estudo e planejamento: 

Lúcia: Como ninguém tinha jogado antes, na hora [em] que aplicamos os 

alunos começaram: “professora, isso aqui não está certo!”. Aí quando fomos 

descobrir, tinha alguma coisa errada; fomos analisar e analisar até descobrir 

onde estava o erro. Aí descobrimos, retiramos as peças com problema, 

Tiramos as peças defeituosas de todo mundo, então os meninos foram 

detectando erros, e nós íamos tentando resolver, senão nunca finalizava o 

jogo. Os alunos querem porque querem descobrir por que está errado e 

fizeram comentários sobre os erros encontrados (Relato de Lúcia durante 

sessão de estudos em 02/09/2015). 

 Pesquisa realizada por Cury e Vianna (2013) com estudantes de licenciatura em 

Matemática das regiões Norte, Nordeste, Sul e Sudeste do Brasil verificou que mais de 80% 

cometem erros durante a resolução de problemas matemáticos. Esses erros devem ser usados 

em análise mais sistemática e aprofundamento das discussões sobre os significados dos 

equívocos encontrados. 

 Sobre a experiência em sala de aula no contexto do Pibid, Andreia relata um 

descompasso entre o discurso acadêmico na formação inicial e a realidade apresentada na 

escola pública no que se refere às condições de trabalho.  

Andreia: Você não tem condição de produzir uma aula diferenciada, como 

dizem “aula contextualizada” em todas as aulas. Não tem, porque você não 

possui material necessário, não tem apoio da escola. Você precisa de um 

laboratório de informática, e a maioria das escolas não te disponibiliza. Aí, 

como se tudo isso tudo não bastasse, ainda vem o desinteresse dos alunos. 

Porque, muitas vezes, você chega com aquele maior entusiasmo, planeja 

uma atividade bonita, diferente, leva pra sala de aula, e o aluno não tá nem 

aí. O aluno só quer saber de fórmula, só 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 condições reais do trabalho docente no contexto 

escolar neste terceiro milênio. Há um conjunto de atribuições – preparo das aulas, avaliação e 

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

participação no planejamento e nas atividades burocráticas e administrativas da escola – 

delegadas aos pelos professores, que fazem com que assumam papéis vários e diferenciados, 

em instituições escolares que oferecem infraestrutura precária e péssimas condições de 

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

A falta de estrutura física e administrativa na escola dificulta que o professor 

tenha tempo disponível para se dedicar à aprendizagem, além de as próprias 

condições de trabalho fazerem com que muitos professores desacreditem dos 

benefícios da formação continuada, sobretudo quando já exercem a profissão 

há um tempo maior.  

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

professora Lúcia afirma que o maior problema se situa na falta de recursos didático-

pedagógicos: 

Lúcia: 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 só tem dois datashows. Um estava na 

manutenção, então só ficou um agora no final da unidade. No dia [em] que a 

gente poderia aplicar a última videoaula, o datashow já estava reservado, 

então eles não puderam mostrar a última videoaula. Mostraram as duas, mas 

a terceira não conseguiram. Então a falta de recursos deixa a gente de mãos 

atadas. Tem professor aqui na escola que está comprando “datashow” para 

poder dar aula. Então, a gente só tem o recurso do quadro, do giz e do pincel. 

O resto, se não sair do bolso da gente, não tem. Aí você desanima, pensa 

assim: “puxa, eu tenho que ficar comprando material para fazer isso? Ou, às 

vezes, eu preparo tudo quando chego na sala de aula os alunos não dão 

aquele retorno que eu esperava! Aí você chega à conclusão [de] que gastou, 

não produziu a aula que queria, os meninos não conseguiram aprender o que 

eu queria dizer e aí eu vou fazer de novo? Não, não vou fazer (Entrevista em 

02/11/2015). 

 

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

Pibid não se constituíram novidades, considerando sua atuação em sala de aula antes da 

inserção no Programa. No depoimento, ela procura enfatizar a importância da atividade em 

sala de aula como instrumento de avaliação da própria prática pedagógica. 

Romilda: A aplicação de atividade para mim não é uma novidade. Elaborar 

uma atividade e aplicá-la na sala de aula e observar os alunos fazerem não 

é algo novo pra mim. Na verdade, a aplicação de atividade eu vejo da 

seguinte forma: eu consigo identificar a deficiência de aprendizagem do meu 

aluno, bem como a minha deficiência 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 não ficou tão claro assim. Então eu 

vejo as atividades que são desenvolvidas no Programa como uma maneira de 

corrigir a minha prática ou de oferecer mais alguma coisa para os alunos que 

não conseguiram chegar lá (Entrevista em 25/11/2015). 

 Na concepção de Ponte (2014), as ações que envolvem o ouvir e o falar, o fazer e o 

argumentar durante a permanência do aluno em situação de aula é importante para a 

aprendizagem matemática. Destarte, as tarefas são consideradas como atividades práticas que 

propiciam a compreensão e a aptidão do aluno para aprender Matemática. Elas apresentam 

características peculiares, ressaltadas nas palavras de Ponte (2014, p. 285). 

As tarefas matematicamente válidas devem respeitar as seguintes 

características: apelar à inteligência dos alunos, desenvolver a compreensão 

e a aptidão matemática, estimular os alunos a estabelecer conexões e a 

desenvolver um enquadramento coerente para as ideias matemáticas, apelar 

à formulação e resolução de problemas e ao raciocínio matemático, 

promover a comunicação sobre a Matemática, mostrar a Matemática como 

uma atividade humana permanente, ter em atenção diferentes experiências e 

predisposições dos alunos e promover o desenvolvimento da predisposição 

de todos os alunos para fazer Matemática. 

 

 Na perspectiva de Ponte (2014), as atividades não podem ser vistas como meros 

exercícios que os alunos realizam na sala de aula para fixação do conteúdo, tampouco como 

treino de memorização de fórmulas e regras matemáticas. Segundo Romilda, a atividade 

proporciona uma avaliação da prática docente em sala de aula porque, diante das impressões 

dos alunos, o professor passa a saber se houve ou não compreensão dos assuntos trabalhados 

em sala de aula.  

 O diálogo com os participantes permitiu-nos identificar algumas experiências 

formativas dos licenciandos e das professoras supervisoras durante o planejamento e a 

execução de atividades no contexto do Pibid-Uesb ao tempo em que nos possibilitou 

compreender como as atividades propostas pelo Programa podem influenciar não apenas a 

construção das práticas como, também, a problematização e a reflexão no ensino de 

Matemática. A experiência dos participantes no planejamento e na execução das atividades 

propiciou oportunidades para a consolidação de uma formação pedagógica que leve em 

consideração as principais dificuldades de aprendizagem em Matemática e os desafios a 

serem enfrentados na sala de aula para melhorar a qualidade de ensino na escola básica. Essas 

dificuldades e os desafios sobre o ensinar e o aprender Matemática é que vamos discutir no 

próximo capítulo. 
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5. A CONSTRUÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICAS NO ÂMBITO DO PIBID-

UESB: DESAFIOS E POSSIBILIDADES PARA A FORMAÇÃO DO PROFESSOR 

DE MATEMÁTICA  

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 

solução, a antipedagogia do dia a dia e por, outro, a desvinculação da 

formação acadêmica, o pedagogês, que não dá conta da vida escolar 

(VASCONCELLOS, 2000, p.12). 

 

 Neste capítulo, relataremos os principais desafios e as possibilidades para a construção 

de práticas pedagógicas do professor de Matemática no âmbito do Pibid-Uesb apoiando-nos, 

principalmente, nos diferentes discursos sobre a formação pedagógica concebida a partir da 

inserção dos sujeitos no Pibid. Assim, apresentaremos a seguir, os principais desafios e as 

possibilidades elencadas pelos partícipes no processo de construção dessa prática tomando 

como referencia: 1) a influência da prática da professora supervisora na formação inicial dos 

licenciandos; 2) principais ações vivenciadas no contexto do Subprojeto de Matemática e 3) 

as dificuldades de aprendizagem matemática dos alunos do Ensino Médio na escola básica. 

5.1 A influência das professoras supervisoras na formação inicial dos licenciandos em 

Matemática 

É sabido que a aprendizagem da docência acontece tanto no ato de observar os outros 

exercerem a docência, como também durante toda a nossa trajetória profissional quando 

vamos transitando por diferentes fases da carreira. O processo da aprendizagem da docência é 

composto por um processo de formação contínuo que se constitui em diferentes etapas. É no 

período de iniciação à docência que os professores incipientes passam pelo chamado “choque 

da realidade” quando concebem que muito do que foi contemplado e aprendido no curso de 

graduação, sobretudo, durante o estudo das disciplinas teóricas, pode ser diferente da maneira 

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

No entanto, recentes pesquisas brasileiras realizadas em nível de mestrado e doutorado 

conforme afirmam Sartori (2011), Tinti (2012) e Felício (2014), têm apresentado bons 

resultados sobre a parceria firmada entre professores supervisores e licenciandos participantes 

do Pibid. Apesar das interações entre estes não garantir melhoria no processo formativo, as 

habilidades do professor com mais tempo de atuação em sala de aula constitui aquilo que 

Tardif (2002, p.49) pontua como “macetes da profissão e até mesmo traços da personalidade 
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profissional”, os quais, podem favorecer a aprendizagem da docência dos futuros professores. 

O professor experiente possui um conjunto de saberes que não foram adquiridos apenas no 

âmbito acadêmico, mas também por intermédio de sua própria história de vida, suas crenças, 

seus valores, opiniões e troca de experiências adquiridas na convivência entre os seus pares. 

Essas interações contribuem compreendermos a sua relação com o outro na construção de sua 

prática pedagógica. Nas palavras de Tardif (2002, p. 16) “o saber dos professores deve ser 

compreendido em íntima relação com o trabalho deles na escola e na sala de aula”. 

Laércia atuou no Pibid-Uesb em parceria com a professora Lúcia. Ao solicitarmos 

que nos relatasse a experiência pedagógica da referida professora para a sua formação durante 

o período de convivência com ela no Programa, a licencianda ressaltou que foi muito positiva 

porque a professora possui, do ponto de vista de Laércia, algumas competências que  

considera importante para a sua formação, na condição de futura professora de Matemática. 

Laércia: A professora Lúcia tem uma forma diferente de explicar. Ela toma 

bastante cuidado com os alunos, presta bastante atenção nas dificuldades 

deles, me ajudou bastante na metodologia de sala de aula, explica muito bem 

o conteúdo, tem uma boa oratória e tudo isso contribuiu bastante para minha 

formação (Entrevista em 02/11/2015). 

 Geovânio, por sua vez, afirmou haver se surpreendido com a organização do processo 

de ensino apresentado pela sua supervisora, alegando a maneira como ela ministra a aula 

expositiva para uma turma de 1º ano do Ensino Médio. 

Geovânio: Eu me surpreendi bastante com a professora Lúcia porque eu já 

havia tido outras experiências em que o professor ia para a sala, abria o livro 

e fazia tudo ali na hora. Perguntava aos alunos em que página tinha parado e 

continuava. E a professora Lúcia 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 pedagógica dela é excelente. Eu 

acho que ela te dá um suporte muito bom e as aulas dela são 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, Libâneo (1994, 

p. 177) assegura que o método expositivo não deve ser desconsiderado por representar “um 

conjunto das formas didáticas de condução de aula e como etapa no processo de estimulação e 

direção da atividade independente dos alunos”. 
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Na ótica de Ronaldo, a parceria de trabalho em sala de aula com a professora Lúcia 

foi proveitosa considerando a maneira criativa e simples que a professora explica o conteúdo 

à classe.  

Ronaldo: Eu acho muito criativa a maneira dela explicar. Tem alguns 

conteúdos que cheguei a comentar com ela assim: Mas Lúcia, isso aqui eu 

nunca pensei em explicar dessa forma. Aí 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 equação do segundo grau. Mas aí quando eu explicava da forma que eu 

havia pensado os alunos não entendiam. Só aí eu vi que a explicação dela era 

mais simples do que a minha porque facilitava a compreensão do aluno 

(Entrevista em 11/11/2015). 

Na concepção de Tardif (2002), o tempo de trabalho dos professores pode vir a se 

tornar um elemento importante na construção de saberes que fundamentam a ação do ensino. 

Partindo desse entendimento, percebemos que Ronaldo observa a professora explicar o 

conteúdo à classe e afirma que a maneira como ela expõe-o, facilita a compreensão dos 

alunos. Isso ocorre porque os professores possuem um saber que é social, adquirido durante a 

sua própria experiência de trabalho. Este saber é um constante constructo, se modifica e se 

adapta de acordo com as circunstancias da própria ambiência escolar, da história de vida do 

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

Nas colocações de Edvaldo, que atua no Pibid em uma turma da EJA, a influência da 

prática da professora supervisora tem sido muito válida. 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 à noite é importante que a professora 

saiba trabalhar com essa clientela. Aí a gente pega as dicas dela, por 

exemplo, o que você usa com os alunos nas turmas de Ensino Médio do 

diurno se você fizer na EJA, não vai dá certo. A professora está sempre nos 

ajudando nesse sentido. Ela é bastante paciente na sala porque a gente vê, 

que com alguns alunos, ela é mais paciente; já com outros ela impõe mais. 

Então a gente aprende com a experiência dela como agir com certos alunos 

porque ela não pode ser muito paciente com aquele aluno que é muito 

bagunceiro na sala, senão ele vai ficar mais bagunceiro ainda. Com os mais 

quietinhos ela precisa ser mais paciente para levantar o ânimo dele para 

conseguir aprender. Aí a gente vai pegando esses jeitos com a prática dela 

que ajuda muito na nossa futura profissão (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, 

são na maioria das vezes aqueles que têm maiores dificuldades de aprendizagem. Alguns 
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deles são 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 questão nos conduz a reflexão 

sobre um pensamento presente na obra de Gauthier (2006, p. 21) revelado dessa maneira:  

Quem ensina, no entanto, sabe muito bem que, para fazê-lo é preciso muito 

mais do que conhecer a matéria, mesmo que esse conhecimento seja 

fundamental. Quem ensina, sabe que deve também planejar, organizar, 

avaliar que não pode esquecer os problemas de disciplina e que deve estar 

atento aos alunos mais agitados, muito tranquilos, mais avançados, muito 

lentos, etc.  

 Marivalda acredita que o espaço da sala de aula e a convivência com a professora 

Gracineia são muito válidos tanto para a percepção sobre seu papel na docência quanto na 

aprendizagem sobre as questões que envolvem a gestão de classe na escola básica, ao 

comparar a sua visão 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 são muito distantes. Não temos 

contato direto com eles. E com a Gracineia é aquela coisa que a gente vê a 

aula dela, a maneira dela trabalhar, os ‘macetes’ tanto no dá aula como no 

conteúdo, além de outras situações que vivenciamos na sala de aula e 

observamos como é que ela age (Entrevista em 28/10/2015). 

 As impressões e os significados que os futuros professores constroem sobre a 

profissão docente ao longo de suas trajetórias na vida escolar contribuem para adquirem 

determinados saberes fundamentados em representações, crenças e valores que, às vezes, a 

formação acadêmica não consegue alterá-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 

experiência pedagógica da professora Gracineia contribui para a sua formação profissional 

“eu acho importante, porque a gente tá lá presente para ver como a professora faz.” (Trecho 

do Diário de Bordo em 04/05/2015). Nessa direção, a escola é um espaço privilegiado de 

formação e elaboração de conhecimentos e saberes. Os licenciandos são acompanhados, 

incentivados e acolhidos pelos seus supervisores nos momentos de dúvidas e incertezas na 

imprevisibilidade da atividade de sala de aula. 
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Dagivanda também considera a presença da professora supervisora como um fator 

importante para a sua formação. Ao relatar sobre sua a vivência em parceria com a professora 

ela ressalta: 

 É excelente. Na verdade eu estou aprendendo com a professora, analisando 

justamente a prática desses professores no Pibid. Então, a forma como ela dá 

aula, como ela tem segurança, como ela chega na sala de aula e ali já tem 

toda segurança, já sabe o que vai fazer. Quando acontece uma situação que a 

gente não espera ela já sabe exatamente como reagir naquela situação. Então, 

essa experiência dela como professora me acrescenta muito. Eu começo a 

ver como é, realmente ser um professor através dela (Entrevista em 

25/11/2015). 

Nas afirmações de Dagivanda, percebemos que ela já teve outros professores 

supervisores no contexto do Pibid. É que a maioria dos licenciandos que participaram da 

nossa pesquisa tem mais de dois anos de atuação no Programa e já passaram por outras 

escolas em experiências anteriores como bolsistas. Notamos na fala de Dagivanda, que a 

segurança e a diligência da professora Gracineia em sala de aula são as razões que mais 

chamaram a sua atenção. As observações dos licenciandos na ambiência de sala de sala estão 

sempre mais voltadas para a ação 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 segurança é 

essencial para a prática docente porque ela contribui para a consolidação da autoridade 

docente democrática e para a competência profissional, imprescindíveis para quem coordena e 

dirige as atividades de sala de aula. Nas palavras de Freire (1996, p. 91) “É a segurança que se 

expressa na firmeza com que atua, com que decide, com que respeita as liberdades, com que 

discute suas próprias posições, com que aceita rever-se”. 

Emocionado, ao falar de sua experiência, Carlos também colocou em evidência suas 

impressões sobre a influência pedagógica da professora supervisora para a sua formação 

ressaltando que a professora supervisora lhe ensinou muito sobre as atribuições da docência 

diante de uma classe.  

Carlos: Bem, agora Gracineia é minha referência em tudo que faz. Eu me 

espelho nela porque a experiência que ela tem em sala de aula é tão forte no 

que faz, no que propõe que os alunos não têm como falar que não vai dá 

certo, que não tem como aprender porque ela faz de uma jeito, ela 

desenvolve com todo um pensamento elaborado. Ela está sempre um passo a 

frente do que o aluno vai fazer, ela já sabe em seu planejamento o que vai 

fazer, o que vai buscar e prevê os resultados justamente pela experiência que 

ela tem. Aí eu vejo isso como um presente que eu vou guardar dentro aqui 

do meu currículo e vou tentar exercer da melhor formar que eu puder. Ela 
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vai ser, eternamente, minha referência quando eu estiver dando aula 

(Entrevista em 25/11/2015). 

Carlos manifesta, por meio do seu discurso, a construção de um vínculo permeado por 

carinho e respeito com a professora. Ele a vê como uma referência na sua formação 

profissional e não deixa de externar a organização didática da professora no seu ambiente de 

trabalho, bem como suas estratégias pedagógicas para ensinar aos alunos. Nesse sentido, 

Tardif (2002, p. 21) afirma “[...] os saberes oriundos da experiência de trabalho cotidiana 

parece constituir o alicerce da prática e da competência profissionais, pois esta experiência é, 

para o professor, a condição para aquisição e produção de seus próprios saberes 

profissionais”. 

Adilma por sua vez, relata a sua experiência ao dividir o espaço da sala de aula com a 

professora Lúcia pontuando, sobretudo, a maneira como ela conduz o processo de ensino na 

turma do 1º ano do Ensino Médio. 

Adilma: Com certeza ela é um exemplo. Porque ela é meu segundo exemplo 

de professora. Primeiro foi minha professora de Matemática no Ensino 

Médio que eu não me esqueço dela por nada desse mundo. E segundo é a 

professora Lúcia porque o jeito que ela dá aula é muito interessante. Ela 

consegue traduzir numa linguagem clara para os meninos sem fugir do 

conteúdo. Ela sintetiza de uma forma que não perde o conteúdo 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, está 

sempre trabalhando com a gente. Isso com certeza nos ensina muito 

(Entrevista em 01/12/2015). 

Assim como Carlos, Adilma considera a prática da sua professora supervisora 

importante para sua formação. Durante a permanência dos licenciandos na sala de aula eles 

observam não somente a apenas prática docente, como a estrutura e a organização da aula, os 

recursos didáticos utilizados, o comportamento e a compreensão dos alunos diante do 

conteúdo apresentado bem como a gestão de classe. Nas palavras de Gauthier (2006, p.24), “o 

saber experiencial ocupa, portanto, um lugar muito importante no ensino, como aliás em 

qualquer outra prática profissional. Esse saber experiencial, no entanto, não pode representar à 

totalidade do saber docente”.  

Na entrevista com Andreia, ela se posicionou a respeito da parceria de trabalho com a 

professora Lúcia numa turma de 1º ano do Ensino Médio e enfatizou a importância dela da 

seguinte maneira:  

Andreia: Ela é uma profissional excelente, tanto que quando eu estava 

fazendo estágio, terminei agora em agosto, e era também com alunos de 1º 
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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 referência. Ela 

ajuda bastante, ela tem ideias maravilhosas para ajudar a gente. Ela tá o 

tempo todo apoiando. Então, assim, ela é brilhante no que faz (Entrevista 

em 21/10/2015). 

Ao falar da sua experiência tanto no estágio 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 prática em sala de aula conforme enfatiza Tardif 

(2002, p.) “[...] os saberes profissionais são saberes trabalhados, saberes laborados, 

incorporados no processo de trabalho docente e que é nessas situações que são construídos, 

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 constrói 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 você entra na sala 

de aula, quando Gracineia está lá dentro você não consegue quase que 

distinguir o professor do aluno. Se ela não estiver sentada lá na frente você 

fica em dúvida de quem realmente é o professor porque ela dá muita 

liberdade aos alunos dela para questionarem e para intervirem na aula. É um 

ambiente muito familiar. Se nota um respeito muito grande por ela, coisa que 

hoje em dia, é muito difícil de se ver em sala de aula. No entanto, ela 

consegue se impor diante deles de uma maneira tão amigável que parece que 

a aula dela é mais natural, leve, descontraída (Entrevista em 25/11/2015). 

 Na perspectiva freireana, o diálogo entre o professor e os seus alunos proporciona 

uma abertura ética e necessária à prática educativa, numa relação em que professor e alunos 

aprendem uns com os outros porque ambos se constituem como seres inacabados e, portanto, 

em processo de construção de conhecimento. “Viver a abertura respeitosa aos outros e, de 

quando em vez, de acordo com o momento, tomar a própria prática de abertura ao outro com 

objeto da reflexão crítica deveria fazer parte da aventura docente” (FREIRE, 1996, p.116). 

Contrariando os discursos dos seus colegas, Naiara não acredita que o trabalho da 

professora supervisora influencia na sua prática pedagógica ao considerar que a aprendizagem 

da docência não é construída no processo de observação da prática do outro, mas na feitura de 

sua própria prática. Segundo Naiara, o convívio com a professora supervisora no contexto do 

Pibid possibilita ver o que acontece em situação de ensino e a partir dessa vivência refletir 

sobre algumas situações que podem ou não, ocorrem durante a prática na sua trajetória 

profissional. 
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Naiara: Eu não acho que, isso é coisa minha, assistir a aula de uma 

professora faça com que eu adquira experiência na prática pedagógica como 

eu já ouvir dos meus colegas do Pibid. Eu não acho. Eu acho assim, que a 

gente adquire experiência de prática pedagógica na nossa vivência na 

profissão. O que eu posso adquirir com ela é assim, ver o que acontece com 

ela e tirar minhas conclusões: eu posso usar isso quando fizer aquilo? Às 

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 

já tenho experiência em sala de aula, já dei aula antes e às coisas que eu vivi 

na sala de aula não 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 situação. Diante disso, na sua trajetória profissional, os 

professores desconsideram saberes que não são necessários à sua prática em dado momento e 

incorporam outros que lhes são exigidos na emergência da prática cotidiana. Apoiando-se nos 

estudos de Heller (1977) Caldeira (1995, p. 8) conclui:  

A prática docente é, portanto, resultado de um processo de construção 

histórica. Nesse processo alguns elementos dessa prática permanecem, isto é, 

apresentam uma continuidade histórica, enquanto outros se transformam. Na 

prática docente cotidiana nem tudo é reprodução. Em sua análise do 

cotidiano Heller mostra que é possível a superação da cotidianidade 

alienada, que em toda atividade cotidiana há momentos de ruptura. 

Nesse sentido, a prática dos professores em sua ambiência de trabalho é produzida de 

acordo com as singularidades, com as necessidades e com as exigências que a própria prática 

exige. Assim, os saberes docentes são produzidos e mobilizados em seu fazer cotidiano 

porque está a serviço de sua prática. Não são saberes ‘aplicacionistas’ apreendidos no campo 

teórico para serem executados no campo da prática, mas reformulados e renovados 

constantemente no próprio ambiente de trabalho. 

5.2 Intervenções e percepções da prática pedagógica no contexto do Subprojeto de 

Matemática 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 básica 

construírem coletivamente, uma parceria que proporcione a discussão, a investigação e a 

ampliação do debate sobre os desafios de ensinar e aprender Matemática na escola básica. No 

âmbito da Uesb, o Grupo de Estudos em Educação Matemática – Geem
16

 em parceria com o 

                                                           
16 Grupo de Estudos em Educação Matemática criado em 2004, com o intuito de desenvolver diversos estudos e 

pesquisas nas áreas de Educação Matemática, História da Educação Matemática, Tecnologias de Informação e 

Comunicação na Educação e Formação de professores. Endereço do grupo no cnpq: 

dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1398114630026787 
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ACCE
17

 na Uesb, de forma colaborativa e reflexiva, há dez anos tem procurado investigar, 

discutir e ampliar os estudos na área de Educação Matemática, que envolve o estudo em 

diversas áreas dessa linha de pesquisa. Nas palavras de Sant’Ana et al. (2012, p. 147): 

O grupo, denominado de Grupo de Estudos em Educação Matemática – 

Geem, desde então desenvolve diversos estudos relacionados com as 

diferentes linhas de pesquisa, entre elas a pesquisa sobre diversas áreas 

dentro do campo da Educação Matemática, tais como: Modelagem, 

Etnomatemática, Investigação Matemática, Resolução de Problemas, 

História do Ensino de Matemática, Tecnologias de Informação e 

Comunicação. 

Assim, por meio do referido grupo de estudos, nos aproximamos da Educação 

Matemática no intuito de conhecermos a formação dos licenciandos em Matemática, 

especificamente no Programa que agrega o Ensino Médio e descrevermos suas percepções 

sobre prática pedagógica no âmbito do campus da Uesb em Vitória da Conquista. O termo 

‘percepção’ empregado nesse contexto remete-nos a “um processo de reconhecimento, e não 

um processo externo à pessoa, puramente físico, muito menos um processo interno e mental” 

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

 De acordo com Zeichner (2010), um dos problemas recorrentes que cerca a formação 

inicial é a separação entre as disciplinas dos cursos de licenciatura e a realidade escolar. A 

constituição dos espaços híbridos equilibra conhecimento acadêmico e conhecimento prático 

e representa uma ruptura epistemológica na constituição de alguns programas de formação 

docente, como o Pibid. Quando o primeiro espaço de formação inicial docente, expresso no 

campo universitário, privilegia o conhecimento dos conteúdos das disciplinas acadêmicas em 

detrimento aos conhecimentos escolares, ocorre uma tensão que reforça a hegemonia e a 

separação entre universidade e escola.  

 Percebemos nos discursos da professora supervisora uma significação em torno do elo 

universidade/escola que vem sendo constituído no Programa. Ao ser convidada para falar 

sobre suas impressões em relação à parceria universidade-escola no Pibid, Lúcia ressaltou: 

Lúcia: essa parceria permite a interação entre o professor da escola e os 

alunos bolsistas da universidade, a interação dos licenciandos com outros 

licenciandos e com o aluno da escola básica que é muito interessante. E o 

ambiente da escola, porque a gente não está fora dele, assim como nas 

                                                           
17

 O ACCE é um programa de extensão do Geem, com foco voltado para o desenvolvimento de parcerias entre a 

universidade e a escola básica. Esse programa oportuniza a troca de experiências entre estudantes universitários 

e professores da escola básica por intermédio de atividades escolares voltadas para o âmbito da sala de aula 

como: oficinas, cursos de curta duração e palestras, integrando ensino superior e educação básica. 
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reuniões onde a gente aprende bastante com as discussões. (Entrevista em 

02/11/2015). 

A abertura para o diálogo entre professores e estudantes universitários e professores da 

escola básica é importante desde que proporcione uma reflexão que venha interferir 

diretamente nos resultados educacionais da escola básica e na melhoria da aprendizagem dos 

seus alunos. Nessa direção, Fiorentini (2009, p. 7) destaca: “os professores da escola e da 

universidade e futuros docentes podem, juntos, aprender o desafio de transformar 

qualitativamente as práticas escolares e de contribuir para a formação de professores frente 

aos problemas da prática escolar atual”. 

Para os demais partícipes da nossa pesquisa, a parceria universidade-escola 

proporciona o desenvolvimento de ações que são essenciais para a aquisição de novos saberes 

que envolvem a aprendizagem da docência no contato direto com a realidade escolar nesse 

processo da formação inicial do professor de Matemática. O quadro abaixo apresenta as 

principais ações relatadas pelos licenciando durante as suas vivências no contexto do Pibid-

Uesb. A palavra ‘ação’ colocada por nós nessa conjuntura expressa o que Alro e Skovsmose 

(2010, p.47) pontua como “meta, decisão, plano, motivo, propósito e intenção”. 

QUADRO 2 

Lista de intervenções identificadas pelos licenciandos e apresentadas por meio dos diários de 

bordo. Tais intervenções foram elencadas a partir de suas vivências no Subprojeto de 

Matemática do Pibid-Uesb durante o período letivo de 2015 durante o desenvolvimento das 

atividades nas duas escolas participantes desta pesquisa.  

Partícipe Intervenções observadas por meio das atividades 

desenvolvidas no percurso do Programa 

Data de produção do 

texto escrito no 

diário de bordo 

Edvaldo  Presença da supervisora na sala de aula; 

 Conhecimento do projeto político pedagógico da 

escola; 

 Entrosamento dos licenciandos com os alunos do 

Ensino Médio; 

 Observação das aulas da professora supervisora; 

 Desenvolvimento de atividades pelos licenciandos 

em sala de aula; 

 Aprendizagem sobre o planejamento escolar; 

 Aprendizagem sobre a maneira de explicar os 

conteúdos. 

29/04/2015 

Ronaldo  Possibilidade de amenizar a falta de professores de 04/03/2015 
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Matemática no âmbito do Ensino Médio; 

 Conhecimento sobre a realidade da escola básica. 

Marivalda  Percepção do comportamento dos alunos em sala de 

aula; 

 Interação entre licenciandos e alunos do Ensino 

Médio; 

 Desinteresse dos alunos pelos conteúdos 

matemáticos. 

19/08/2015 

Laércia  Dificuldades de aprendizagem dos alunos sobre as 

quatro operações e o jogo de sinais (+/-). 

23/09/2015 

Rose  Falta de assiduidade dos alunos; 

 Desinteresse pela matéria (matemática); 

 Reprovação da maioria dos alunos da turma na I 

unidade letiva de 2015; 

 Dificuldades dos alunos para compreender o 

conteúdo apresentado. 

27/05/2015 

Geovânio  Falta de compromisso dos alunos com as atividades 

escolares; 

 Planejamento escolar em grupo (professora 

supervisora e os licenciandos que atuam na mesma 

escola); 

 Utilização da conta de água para explicar a sua 

relação com função e a importância de associar a 

matemática ao cotidiano do aluno 

 Uso de jogos como facilitador no processo de 

aprendizagem dos conteúdos matemáticos. 

21/10/2015 

Adilma  Desinteresse dos alunos pela matemática; 

 Indisciplina na sala de aula. 

11/09/2015 

Naiara  Organização física da sala de aula; 

 A utilização do jogo como elemento que facilita a o 

interesse e a compreensão do aluno pela 

matemática. 

29/09/2015 

Andreia  Discussões sobre as principais tendências em 

Educação Matemática; 

 Conhecimento sobre o Pibid e as principais 

atribuições dos bolsistas na escola e na 

universidade; 

 Planejamento escolar. 

02/10/2015 

Carlos  Utilização do jogo para facilitar a compreensão dos 

conteúdos pelos alunos. 

07/10/2015 

Romilda  Atendimento individual ao aluno durante a execução 

das atividades em sala de aula. 

10/11/2015 

Dagivanda  Possibilidade de associar alguns conteúdos 

matemáticos a situações da vivência cotidiana do 

aluno. 

29/10/2015 

Fonte: Pesquisa da autora, 2016. 
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 Os diários de bordo dos licenciandos foram produzidos durante o período letivo de 

2015, de abril a dezembro, e compartilhados conosco por meio do Google docs
18

. O objetivo 

da elaboração desse material foi considerado como uma oportunidade dos licenciandos se 

expressarem livremente sobre suas principais experiências durante o envolvimento nas ações 

do Pibid tanto na escola quanto nas sessões de estudo que aconteciam semanalmente na 

universidade. Dentre as percepções que foram apresentadas por cada licenciando, 

consideramos algumas que se repetiram nos discursos dos participantes como: 1) dificuldades 

de aprendizagem dos alunos nos conteúdos matemáticos e desinteresse pela disciplina; 2) 

indisciplina em sala de aula; 3) associação entre a matemática escolar e a vivência cotidiana 

do aluno; 4) aprendizagem da docência 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 diários de bordo de Láercia e Rose percebemos que são enfatizadas as 

dificuldades de aprendizagem que alguns alunos no Ensino Médio apresentam em relação à 

aprendizagem de alguns conteúdos matemáticos. No entanto, percebemos, algumas vezes, a 

maneira como a matemática vem sendo ensinada nas nossas escolas, e que pode vir a 

favorecer uma metodologia de ensino baseada no exercício de aplicação reprodutora e na 

memorização de fórmulas e acúmulo de informações que são 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 âmbito do ensino de Matemática. A displicência dos alunos 

pode está associada à maneira como os conteúdos matemáticos são ensinados. Se o ensino 

dessa disciplina não estiver, de certa forma, relacionado com a vivência dos alunos poderá 

comprometer o interesse e o aprendizado deles, provocando o fracasso escolar que Rose 

percebeu nos resultados das avaliações de sua turma na primeira unidade letiva de 2015. 

Diante de tais resultados, observamos de forma geral, que a culpa pelo fracasso é atribuída a 

razões bem distintas. Primeiro, ao aluno que não tem interesse, não é capaz; segundo, ao 

professor que não sabe ensinar, é mal remunerado, mal formado e não sabe ensinar 

                                                           
18

 O Google docs é uma ferramenta do Google que funciona online, apesar de já existir um programa que permite 

a sua utilização offline (Google Gears). Com o Google docs, é possível criar, editar, compartilhar, publicar 

artigos, através dos recursos, como o processador de texto, editor de apresentações, de planilhas, de desenho e de 

formulários. É possível convidar pessoas para partilhar alterações nos seus documentos em tempo real e efetuar 

alterações em conjunto e ao mesmo tempo, além da possibilidade de visualizar quem está editando e “bater 

papo” com essa pessoa conforme as alterações são inseridas (ALMEIDA; CARNEIRO; SANT’ANA, 2011, p.3). 
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Matemática; terceiro, às instituições como as secretarias de educação que não investem 

recursos nessa área de ensino e por último, as universidades acabam sendo culpadas por não 

oferecer uma licenciatura ao estudante universitário que deseja tornar-se professor de 

Matemática. No entanto, exige-se que haja uma preocupação com o processo do ensino e 

aprendizagem sem, necessariamente, apontarmos os culpados. 

 A preocupação com o ensino dos conteúdos matemáticos deve está vinculada às 

vivencias dos alunos, conforme mencionada por Geovânio e Dagivanda considerando que 

muitos deles, antes de aprenderem matemática na escola aprendem a contar, somar, subtrair, 

fazer cálculos e resolver problemas envolvendo conceitos e operações matemáticas. Nessa 

direção, cabe à escola, enquanto organizadora e disseminadora do ensino, buscar meios para 

superação da problemática. Nas palavras de Carraher (2006, p.22) “[...] cada professor deve 

buscar maneiras de usar em sala de aula conhecimento matemático cotidiano dos seus alunos; 

esse desafio, se aceito de fato, pode revolucionar e, principalmente, tornar muito mais 

fascinante a aprendizagem matemática”. 

 As percepções sobre a aprendizagem da docência por intermédio do planejamento 

escolar e o desenvolvimento de atividades em sala de aula, bem como a convivência 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 Matemática do Pibid-Uesb. Tais percepções são relevantes no 

processo de formação de professores, mas se não estiverem acompanhadas de ações que 

venham, de fato, mudar a situação do ensino nas nossas escolas, pouco adiantará. No caso 

específico do Pibid-Uesb, os licenciandos tiveram a oportunidade de observar a realidade de 

perto, mas na continuidade da leitura dos diários de bordo, não encontramos registro de ações 

que viessem tentar modificar a problemática. Nessa direção, o processo de ensino deixa de 

lado a prioridade em uma formação centrada no desenvolvimento da criatividade, da reflexão, 

do trabalho em grupo e das potencialidades dos alunos.  

Em cada um dos momentos do processo de ensino o professor está educando 

quando: estimula o desejo e o gosto pelo estudo, mostra a importância dos 

conhecimentos para a vida e para o trabalho, exige atenção e força de 

vontade para realizar as tarefas; cria situações 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 realização consciente e competente das tarefas de ensino e 

aprendizagem torna-se, assim, fonte de convicções, princípios de ação, que 

vão regular as ações práticas dos alunos frente a situações postas pela 

realidade (LIBANEO, 1994, p.99). 



104 
 

 Observamos que o ato educativo, sobretudo, no ensino de matemática é constituído 

por diferentes momentos e ações que propiciem nos alunos a vontade de aprender, 

compreender e associar a aprendizagem a vivências do cotidiano. Destarte, é interessante que 

o professor esteja atento às expectativas dos alunos, suas curiosidades e as ligações que fazem 

entre o conteúdo e a importância deste para a sua vida prática e estudantil. A ligação entre 

muitos conteúdos matemáticos ensinados na escola e a atividade humana forma um elo e este 

precisa está claro para os estudantes, a fim de que eles venham se envolver mais e a se 

interessar pela matéria ministrada na aula, evitando a prática 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 exercícios resolver em seguida, os alunos 

fazem os exercícios e o professor confere os resultados”. 

 Na perspectiva de um ensino inovador, há uma abertura compartilhada entre professor 

e alunos, para que estes descubram qual é a finalidade do conteúdo, da atividade que está 

sendo apresentada e possam reconhecer os objetivos do ensino e a importância da 

compreensão dos conteúdos, criando condições para que possam conduzir suas próprias 

aprendizagens. Nessa perspectiva, alunos e professor saem da zona de conforto em direção a 

zona do risco porque ambos participam ativamente do processo de ensino, sem se 

preocuparem o tempo todo com a resolução de exercícios associados à matemática pura 

instrumental na qual predomina a aplicação das fórmulas e do cálculos para um ensino de 

matemática que estimula o aluno a pensar e interpretar para resolver os problemas, 

compreender o significado das coisas, utilizar os conceitos, desenvolver novos 

conhecimentos, identificar o como, o porquê, o que e o para quê da realidade que o cerca. 

Diante dos relatos sinalizados pelos participantes desta pesquisa, consideramos 

pertinente a aproximação entre escola e universidade, no processo de formação de um elo 

constituído por professores da escola básica, licenciandos e professores do ensino superior. 

Essa parceria contribui para um repensar sobre as formas de ver e conceber o ensino de 

matemática no sentido de servir como mecanismo sinérgico para o fortalecimento da 

aprendizagem da docência e do papel das universidades, enquanto instrumento de 

mobilização das pesquisas e a ruptura do modelo conservador do “conhecer” apenas para 

acentuar a responsabilidade cultural e social das instituições superiores de ensino. Ademais, 

possibilita também a discussão sobre o currículo da licenciatura em Matemática e a sua 

relação com o seu ensino no Ensino Médio. Possibilita maior abertura e fortalecimento do 

diálogo entre o conhecimento teórico-prático produzido na academia e no espaço escolar. A 
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ligação e a interlocução entre educação básica e ensino superior poderá vir a estabelecer um 

novo cenário na configuração dos programas de formação de professores em Educação 

Matemática. 

5.3 Dificuldades dos alunos em aprender Matemática na perspectiva dos participantes 

da pesquisa 

 A matemática elementar passa a fazer parte da vivência de muitas crianças, sobretudo, 

aquelas de classe social menos favorecida, desde muito cedo. Ao se envolver nas atividades 

cotidianas como a compra e venda de doces, a prestação de pequenos serviços na feira ou em 

outros estabelecimentos visando ganhar algum dinheiro, as crianças vão aprendendo a contar, 

conhecer o sistema monetário e resolver situações-problemas envolvendo assuntos 

matemáticos e problemas aritméticos. No entanto, essas mesmas crianças e jovens apresentam 

muitas dificuldades em assimilar os conteúdos apresentados na matemática formal da escola, 

de maneira, que ainda é visível e bastante significativo o fracasso quando se trata do 

rendimento dos alunos na disciplina de Matemática na escola básica. 

 No Ensino Médio, última etapa da educação básica, as dificuldades de aprendizagem 

em Matemática ainda são uma realidade, considerando que ainda nessa etapa prevalece entre 

os alunos a ideia de que a matemática é difícil.  Sobre essa questão, Laércia relata que 

existem pelo menos três fatores que contribuem para dificultar a aprendizagem matemática na 

escola. 

Laércia: Tem a que é mais falada que é a base dos alunos, que às vezes, não 

tiveram um bom ensino fundamental e aí chegam aqui e dificilmente o 

professor vai voltar para sanar as dificuldades de lá de trás. Tem alunos que 

não sabem fazer as operações básicas, as quatro operações e tem também o 

desinteresse mesmo. Às vezes, as aulas do professor não são agradáveis e aí 

os alunos não se interessam (Entrevista em 02/11/2015). 

 Na fala de Laércia, percebemos um entendimento sobre as possíveis causas das 

dificuldades de aprendizagem dos alunos em relação à matemática. A primeira delas, diz 

respeito a uma defasagem que os alunos apresentam em relação ao domínio dos conteúdos em 

determinada série/ano. Dentro dessa primeira causa apontada por Láercia, observamos uma 

consequência que pode estar associada a um conjunto de situações que envolvem o sistema 

educacional brasileiro em sua forma de funcionamento e avaliação, o qual representa um peso 

relevante no fracasso escolar quando ele não consegue garantir uma educação capaz de 

intervir na realidade social e política dos seus educandos. Nas palavras de Freire (1996, 

p.145):  
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É esta percepção do homem e da mulher como seres “programados, mas para 

aprender” e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me faz 

entender a prática educativa como um exercício constante em favor da 

produção e do desenvolvimento da uma autonomia de educadores e 

educandos.  

Se o sistema educacional não proporciona a oportunidade de alunos e professores, de 

forma autônoma e consciente, intervirem na realidade, os resultados de uma educação 

transformadora serão abafados pela alienação e pelas injustiças sociais. Ao afirmar que o 

professor não tem condições de voltar atrás e rever o que o aluno não aprendeu, percebemos 

que a licencianda não reconhece que o professor pode sim, a partir da constatação de que o 

aluno não sabe determinado conteúdo, elaborar um planejamento de ensino que amenize suas 

principais dificuldades de aprendizagem para que ele tenha condições de acompanhar o que 

está sendo ensinado na série em vigência. No entanto, se isso não 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, o 

aluno chega à última etapa da educação básica, sem ao menos dominar os conteúdos mais 

elementares da primeira e da segunda etapa do ensino fundamental. Assim, pode emergir o 

problema do desinteresse e a ideia de que a matemática é difícil. 

Ao discorrer sobre a falta de interesse do aluno pela disciplina de matemática e as 

principais dificuldades que os alunos da escola básica apresentam na aprendizagem dos seus 

conteúdos, Geovânio afirma que o problema começa desde os primeiros anos de 

escolarização quando muitos deles acreditam que têm facilidade em compreender a matéria, 

não estudam, não se interessam e quando vão passando para as séries seguintes, há uma 

complicação na aprendizagem dos conteúdos,  o que provoca receio e falta de entusiasmo pela 

disciplina.  

Geovânio: eu acho que é porque não tem o costume de estudar desde 

sempre, né? Desde as series iniciais quando você pega matemática ela não é 

difícil. Você vai aprender adição, subtração, o que é número, unidade e aí 

depois disso você tem que acabar respondendo alguns exercícios, você vai 

trabalhar com as operações que precisam ser respondidas para você 

aprender. Eu acho que eles acostumam, porque no início é muito fácil, muito 

tranquilo, eles acham que vai ser assim sempre e acabam não estudando e 

quando chega lá na frente a ‘bola de neve’ já está tão grande que não adianta 

você falar pra estudar que eles vão achar que não compreende matemática, 

que não gosta, que nunca gostou dessa matéria e aí você fica tentando 

encontrar algum meio de interessar aquele aluno em algum assunto para 

fazer ele estudar aí quando ele estuda e ver que consegue responder ele já 

não acha mais a matéria difícil.Agora tem de motivar ele a estudar 

(Entrevista em 11/11/2015). 
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No discurso do partícipe, notamos uma abordagem de ensino tradicionalista e 

tecnicista que incidem diretamente na aprendizagem dos conhecimentos matemáticos dos 

alunos acarretando-lhes um desempenho insatisfatório da disciplina. Na concepção de 

Geovânio aluno aprende matemática por intermédio da resolução de exercícios em que 

privilegia-se a rotina, a memorização, a reprodução e resolução de exercícios 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 vários enunciados de uma só vez. Depois que 

os alunos resolvem todos, são chamados para ir á lousa e registrar a solução. 

É comum o aluno levar o caderno para ir à lousa e registrar a solução, pois 

precisa copiá-la (quase sempre um algoritmo convencional). Se a solução 

estiver correta e o professor colocar um ‘certo’ na lousa, os demais alunos 

comparam-na com aquela registrada em seus cadernos para verificar se são 

correspondentes. Caso seus registros não estejam iguais àqueles 

apresentados no quadro, apagam e copiam a que está ali, reconhecido pelo 

certo pelo professor. Via de regra não sabem por quê a sua solução está 

errada e muito menos por quê a do colega é que está correta. Mas o que 

importa é que o caderno esteja ‘corrigido’. 

O depoimento de Ronaldo apresenta uma aproximação com as mesmas ideias de 

Geovânio ao argumentar sobre as principais dificuldades dos alunos no processo de 

aprendizagem de Matemática na escola básica. No entanto, percebe-se que Geovânio 

menciona a questão da avaliação como um agravante que contribui para o fortalecimento da 

crença que a matemática é difícil de ser aprendida. 

Ronaldo: Isso é um problema que envolve mais de um fator, acho que tem 

vários, né? A matemática vista como difícil é uma coisa cultural, já é vista 

como uma vilã. O principal fator é o preconceito que se tem com a 

matemática gerando uma barreira, porque o aluno, por exemplo, tem 

determinada coisa, se eu pensar que eu não consigo aquilo, eu não vou 

conseguir. Mas, se eu acreditar em mim e no meu potencial eu vou conseguir 

aquilo. Eu tinha dificuldade em aprender Matemática só que, a partir do 

momento que eu comecei a olhar com outro olhar e percebi que não era 

“bicho de sete cabeças” e que se alguém conseguiu aprender, eu também 

podia conseguir né?Agora têm professores que inibem o aluno.  É uns 

carrascos e eles não ensinam matemática de uma forma prazerosa e isso gera 

uma barreira no aluno. Tem a questão da prova onde todo mundo fala: 

matemática é difícil, matemática é difícil. A matemática não é difícil, ela é 

cheia de regras e se você não estudar, você não vai conseguir identificar e 

desenvolver essas regras. O professor não pode focar só na prova porque eu 

acho que a prova também já gera um certo preconceito porque os alunos 

falam que a matemática é difícil até porque os resultados da prova não são 

satisfatórios considerando que o ensino de matemática é só aquela coisa 

tradicional (Entrevista em 11/11/2015). 
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A crença atribuída à Matemática como disciplina difícil é histórica e perpassa décadas. 

Durante muito tempo, o ensino de Matemática foi pautado na objetividade e na precisão de 

questões, cujas respostas foram, e ainda são consideradas complexas e muito difíceis de serem 

resolvidas, sobretudo, pela insistência numa metodologia de ensino tradicionalista e 

conservadora em detrimento a uma prática pedagógica cujas estratégias motivam o aluno a 

aprender e a facilitar a sua compreensão sobre os conteúdos matemáticos. A leitura que 

Ronaldo faz sobre a disciplina de Matemática reflete o que ele já ouviu diversas vezes pelos 

colegas, pelos professores e pela sociedade, de maneira geral que vai produzindo efeitos e 

construindo sentidos de que a matemática é um “bicho de sete cabeças”.  

No depoimento de Ronaldo foi pontuado também a maneira como o professor ensina 

Matemática. Ao proferir a expressão “carrasco” atribuída ao ofício de quem ensina, 

percebemos que a construção do conhecimento ocorre na interação entre docente e discentes 

e, portanto, precisa-se estabelecer vínculos de confiança, reciprocidade e respeito mútuo. Nas 

palavras de Oliveira (2014, p.162) “a interação em sala de aula é vista como privilegiada para 

os processos de constituição da subjetividade de professores e alunos, principalmente quando 

o universo cultural de ambos se distancia por questões socioeconômicas”. 

 Quando o ensino é pautado apenas numa perspectiva mecanicista e na memorização 

de fórmulas e regras matemáticas, consequentemente, há uma delimitação no 

desenvolvimento do raciocínio lógico do aluno porque ele torna-se um passivo, limitando-se a 

ouvir a aula expositiva do professor, memorizar o conteúdo e efetuar os cálculos por 

intermédio de procedimentos rotineiros com ênfase em exercícios repetitivos e 

descontextualizados da sua realidade sociocultural. Para a professora Gracineia as principais 

dificuldades encontradas pelo professor de Matemática no processo de ensino-aprendizagem 

dos alunos no Ensino Médio são diversas. Dentre essas, proporcionar ao aluno a compreensão 

de que o conhecimento matemático é resultado de uma construção humana é um desafio 

constante, porque os conteúdos matemáticos são socialmente e historicamente construídos, e 

podem ser ensinados nessa perspectiva.  

Gracineia: Desmistificar a ideia na cabeça do aluno de que a matemática é 

“um bicho papão”, é “dura”, ”fria” e sem aplicação no cotidiano. Trabalhar 

conceitos matemáticos do intuitivo para o formal. Levar o aluno a gostar da 

matéria, criando maneiras de inovar o ensino mostrando a real importância 

dessa área no cotidiano. Evitar a forma mecânica de ensinar matemática 

levando o aluno a uma reflexão sobre o quê e como aprender (Entrevista em 

02/02/2016). 
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Sob o ponto de vista pontuado pela professora Gracineia sobre as principais 

dificuldades que o professor de Matemática enfrenta no ensino dessa disciplina, retoma as 

principais discussões que os licenciandos já apontaram anteriormente. Tanto para Gracineia 

como para a maioria dos participantes desta pesquisa, essa disciplina escolar ainda é 

considerada como a grande vilã na conjuntura do currículo escolar. Por isso ela deve ser 

trabalhada na sala de aula de forma contextualizada a fim de estabelecer relação entre a ação 

humana e o sistema social e cultural por meio da articulação com outras disciplinas escolares. 

Nessa direção o ensino de Matemática é transportado de uma dimensão mecanicista, 

descontextualizada, aplicacionista e puramente abstrata para um enfoque considerado como 

“prática intencional consciente, ativa, construtiva e socialmente mediada em atividades que se 

realizam integrando intenção-ação-percepção” (TOMAZ; DAVID, 2013, p 35). 

Ao indagarmos Edivaldo sobre o porquê os alunos sentem dificuldades em aprender 

matemática, a sua argumentação foi coerente com o pensamento de Geovânio. Na sua fala, 

deixou claro que o conceito pré-formado de que a matemática é uma disciplina difícil reforça 

a ideia de que ela é chata e misteriosa. Esse preconceito pode ser considerado como uma 

questão cultural impregnado de crenças e suposições que justifica a aversão de alunos e 

professores pela disciplina. 

Edivaldo: eu acho que isso já vem de uma cultura. Muitos falam. 

Matemática é difícil e desde muito tempo já se pensa assim. Eu tenho uma 

aluna que quando você chega perto e começa explicar o assunto, ela já 

começa ficar agoniada, procura levantar e sair da sala. É aí que a gente tem 

de procurar outras formas de ensinar e tentar tirar da cabeça deles essa ideia 

de que é difícil (Entrevista em 25/11/2015). 

Edivaldo procura, na mesma perspectiva de Ronaldo, elucidar o mito que envolve a 

disciplina de matemática e aproveita o ensejo para mencionar o fato de uma aluna sentir-se 

constrangida quando o professor explica determinado conteúdo, particularmente a ela, e esta 

manifesta a sua aversão pela disciplina. Nas palavras de Silveira (2002, p. 10) o significado da 

fuga tem um propósito, pois “se o caminho é sem saída e cheio de bichos maus”, a opção é 

levantar-se e sair da sala, afastando-se de algo considerado ruim. Contrariando o pensamento 

de Edivaldo sobre as principais dificuldades dos alunos em aprender Matemática no Ensino 

Médio, Adilma afirma: 

Adilma: Eu acho que eles têm é preguiça mesmo, porque têm alunos muito 

bons. Geralmente, estes alcançam os objetivos, realizam as atividades e têm 

setenta a oitenta e cinco por cento de rendimento. Porém, têm aqueles que 

faltam às aulas, acabam não fazendo as atividades, não prestando atenção 

nas aulas, mas ainda é a minoria. Então, eles acham que têm problemas, mas 
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quando eles fazem, realmente, eles sabem quando se dedicam e prestam mais 

atenção (Entrevista em 01/12/2015). 

Adilma reporta-se aos “bons alunos” como aqueles que se interessam pelo conteúdo 

da escola, se concentram na sala de aula, são assíduos, realizam as atividades, são esforçados 

e tem rendimento satisfatório. Enquanto os “preguiçosos” são considerados como os 

desinteressados, faltosos, irresponsáveis e por isso acabam não 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 

atenção, comprometimento e disciplina. Nas palavras de Hoffmann (2003, p.39): 

Uma visão de conhecimento behaviorista
19

 que sugere que o aluno não 

aprende simplesmente porque não faz as tarefas previstas, não presta atenção 

às explicações do professor, não corresponde ao ideal do “bom aluno”. Não 

se quer dizer que tal conduta do aluno na escola não seja necessária. Mas tal 

explicação sumária e definitiva deixa de lado questões muito importantes 

para investigar. 

Na concepção da autora, nenhuma turma é homogênea. Em toda sala de aula os alunos se 

manifestam de maneira diferente, aprendem de acordo com o seu próprio estágio de 

desenvolvimento e sua própria interação com o ambiente em que vive. Dessa forma, não se 

pode estabelecer critérios uniformes para avaliar o desempenho destes. Nas nossas 

observações em sala de aula, durante esta pesquisa, presenciamos uma aluna em uma turma 

de primeiro ano do Ensino Médio que não conseguia encontrar o resultado de quatro vezes 

zero. Por mais que ela tentasse acertar, contando nos dedos, olhando para lousa, perguntando 

ao colega, não conseguia encontrar o resultado. A situação foi presenciada durante a aplicação 

de um exercício de classe envolvendo equações do 1º e 2º grau, quando os alunos precisam 

resolver problemas envolvendo mais de uma variável, assim como usarem o sistema de 

adição, subtração e multiplicação das incógnitas para encontrarem os valores de x ou de y 

utilizando a fórmula de Bhaskara. Sobre esse episódio, Marivalda se posiciona afirmando: 

Marivalda: A gente pode chegar e explicar assim: gente, todo número 

multiplicado por zero é igual a zero. Ótimo. A gente acha que está ensinando 

e falar só isso acredita que vai está ajudando, mas eles não estão entendendo. 

Porque é assim, nos anos iniciais eu preciso demonstrar isso de maneira mais 

concreta, mas hoje, já no Ensino Médio, a gente acha que eles aprendem 

falando assim: olha, você errou aqui porque todo e qualquer número 

                                                           
19

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

apresentava o título “Psicologia: como os behavioristas a veem”. O termo inglês behavior significa 

“comportamento”; por isso para denominar essa tendência teórica, usamos Behaviorismo – e, também, 

comportamentalismo, Teoria Comportamental, Análise Experimental do Comportamento, Análise do 

Comportamento (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 1973, p.45). 
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multiplicado por zero é zero. Logo, quatro vezes zero é zero. Supõe-se que 

todos estão sabendo, mas não estão. Então o professor tem de ser muito 

criativo e criterioso e encontrar estratégias para que o aluno compreenda 

(Entrevista em 28/10/2015). 

No diálogo com Naiara, observamos uma preocupação da bolsista com um ensino de 

Matemática pautado na memorização de regras e fórmulas adotada como critério para 

resolução das atividades didáticas. Ao relatar sobre uma atividade envolvendo jogo de sinais 

para compreender o conceito dos números inteiros relativos com foco em valores positivos e 

negativos, o aluno acaba tentando resolver as operações de forma isolada do contexto que o 

cerca. É interessante notar que no discurso de Naiara é sinalizada a necessidade de 

contextualizar o ensino de Matemática situando o aluno em uma situação cotidiana, enquanto 

oportunidade privilegiada para o aluno aprender sobre matemática financeira e, por 

conseguinte, a importância de realizar operações com dinheiro durante a compra e venda de 

um produto, o empréstimo de dinheiro, o pagamento de contas como água, luz, aluguel que 

são realizadas no cotidiano das pessoas, podendo se tornar um facilitador para o entendimento 

sobre a aplicabilidade da matemática financeira e a introdução de outros conteúdos 

envolvendo razão e proporção, porcentagem, juros simples, etc.  

Naiara: eu acho que é a parte da decoreba. Eles não aprendem a matemática 

propriamente pela a matemática palpável. Eles querem aprender a parte 

abstrata e de forma abstrata, como se aquilo não tivesse sentido. Eu tenho 

essa impressão de que eles aprendem a decorar a matemática. Eles não 

aprendem matemática. No Ensino Médio, a gente percebe os erros de contas 

de adição e subtração. Se tiver mais um, menos dois, tem gente que bota um 

e não menos um, então eles decoram. Na soma, o mais com menos o sinal da 

parcela maior repete e subtrai-se, né? Então menos com menos, repete o 

sinal e soma. Então eles decoram isso, porque não 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? Não 

precisa você decorar isso, né? Você tem uma realidade para explicar em 

relação a dinheiro porque todo mundo sabe passar troco essas coisas, né? O 

problema no Ensino Médio é que falta base (Entrevista em 01/12/2015). 

 

O exemplo envolvendo situações com dinheiro, apresentado por Naiara, auxilia o aluno a 

compreender e resolver as questões sobre crédito e débito porque há uma coerência com o 

contexto em que os alunos atuam. Para Carraher (2006, p. 70), “a aprendizagem de 

matemática e a resolução de problemas, se não estão diretamente relacionadas com a solução 

de problemas práticos, não são facilmente transferidas para a prática”. Compreender e 

aprender matemática sem haver uma interação entre a reflexão abstrata e a experiência 

concreta fica mais difícil.  
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O relato de Romilda expõe algumas razões pelas quais ela acredita que os alunos sentem 

dificuldades em aprender Matemática porque o problema reside na crença culturalmente 

construída sob a ótica do senso comum que a matemática é uma disciplina, na qual poucos 

podem aprender.  

Romilda: Eu acho que virou mitologia, de alguma forma. Porque quando 

alguém me pergunta assim: você tá fazendo o quê? E eu digo: licenciatura 

em matemática. E eu ouço: matemática?  Parece que é um bicho-de-sete- 

cabeças (...). E na matemática o primeiro grande problema é justamente esse, 

o jargão. A sociedade inteira, o mundo, porque eu morei fora do Brasil 

muitos anos e lá fora também eu escutava isso, de que a matemática é muito 

difícil e que é uma disciplina pra poucas pessoas porque não são todos que 

são capazes. Eu acho que esse é o principal problema (Entrevista em 

25/11/2015). 

No discurso de Romilda percebemos um conceito pré-construído, no qual se acredita 

que a matemática é uma disciplina reservada para poucos, os chamados “gênios”. Ela ressalta 

que há um jargão, considerado como mito que coloca essa disciplina no bojo daquelas que 

assustam, excluem e causam pavor nos aprendizes. A partícipe Romilda confessa que já 

morou fora do Brasil e afirmou ter ouvido que matemática é uma disciplina difícil. Nas 

palavras de D’Ambrosio (1993, p.7): 

A Matemática é a única disciplina escolar que é ensinada aproximadamente 

da mesma maneira e com o mesmo conteúdo para todas as crianças do 

mundo. É a única disciplina que permite um estudo comparativo avaliando 

rendimento escolar, onde os instrumentos de avaliação são os mesmos. 

Temos observado, baseando-nos nas palavras de D’Ambrosio (1993), uma 

universalização no ensino de Matemática e a sua capacidade de singrar as diferenças culturais 

apresentando uma conexão intercultural, ampliação das pesquisas em Educação Matemática e 

consequentemente, uma modificação na prática pedagógica dos professores que ensinam 

Matemática.  

O Pibid é, sem dúvida, um Programa que tem sido considerado como uma ponte entre 

a universidade e a escola. As vivências dos bolsistas têm propiciado um redesenho na 

conjuntura atual das políticas  públicas para a formação de professores no Brasil. Sobre as 

principais características e alguns traços de aprendizagem da profissão docente delineados 

nesse Programa é o que vamos discorrer no próximo capítulo. 
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6. Caracterizando situações vivenciadas na parceria universidade-escola e conhecendo 

alguns traços de aprendizagem no desenho do processo de iniciação à docência 

 

No intuito de valorizar o magistério, incentivar estudantes que escolhem a 

docência como profissão e elevar a qualidade da escola pública, articulando 

os vários contextos de atuação profissional dos professores, o Pibid 

apresenta uma proposta inovadora ao promover a aproximação das 

instituições formadoras com as escolas da educação básica, propiciando o 

estabelecimento de parcerias, integrando os saberes da escola e da 

universidade e possibilitando a auto, hétero e ecoformação, aspectos 

essenciais de uma formação em sua completude (REBOLO; BROSTOLIN, 

2015, p.37). 

 

Chegamos ao último capítulo desta dissertação. Resta-nos conhecer alguns traços de 

aprendizagem docente concebidos pelos participantes da pesquisa mediante as suas vivências 

no contexto de parceria entre a universidade-escola em que um novo cenário tem se 

configurado como um redesenho na conjuntura das políticas públicas atuais.  

No ambiente acadêmico, observamos que muitos estudantes de graduação ressaltam 

que os cursos de licenciatura são, muitas vezes, organizados de maneira mais teórica e 

desarticulados da prática que permeia o trabalho na escola e na sala de aula. É notória a nossa 

percepção de que os egressos das licenciaturas conseguem adentrar as instituições escolares 

dominando os conteúdos disciplinares da sua área de atuação, mas têm 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 formação de 

professores, especialmente as licenciaturas, são constituídos por um conjunto de disciplinas 

que propiciam os saberes didático-pedagógicos, de maneira a favorecer a aprendizagem do 

ensino na escola básica, mas, ao saírem do âmbito acadêmico e passarem a exercer a 

docência, essas crenças vão mudando, ao perceberem que o conhecimento didático-

pedagógico das disciplinas da licenciatura por si só não lhes prepara para o exercício da 

docência (TARDIF, 2002).  

Ao dialogarmos com os licenciandos que já passaram pela experiência do Estágio 

Supervisionado, percebemos uma incoerência entre os saberes oriundos do processo de 

formação acadêmica e àqueles que são necessários ao ambiente da sala de aula, no 

desempenho da atividade docente. Eles deixam transparecer que o aporte teórico das 
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disciplinas acadêmicas, que tratam sobre as práticas de ensino nos cursos de licenciatura, são 

praticamente as mesmas dos cursos do bacharelado. Para Moreira e David (2005), a 

desintegração entre conhecimento acadêmico e conhecimento escolar não é considerada como 

uma problemática nos cursos de formação docente, nas licenciaturas. Isso ocorre porque os 

cursos de graduação ainda privilegiam a habilitação 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 relações entre os conhecimentos da prática escolar 

(presentes nas escolas) e os conhecimentos acadêmicos propostos pela universidade. Nas 

palavras das autoras: “reconhecemos, portanto, que a escola e seus professores possuem 

experiências 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 ações relacionadas ao 

processo de ensino, pesquisa e extensão. É nesse sentido que a sala de aula torna-se um 

campo fértil para o desenvolvimento de investigações sobre as questões voltadas para a 

educação e as práticas pedagógicas, assim como amplia o tempo de inserção dos licenciandos 

na ambiência escolar. Ao falar sobre o contato inicial com a escola e a professora supervisora, 

Laércia afirma haver sido bem recepcionada pelos funcionários da instituição escolar  como 

também declara que a experiência de conviver com a comunidade escolar foi  muito positiva 

no processo de formação inicial docente.  

Laércia: Foi muito positivo. Lúcia 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 questão de nos apresentar todo 

mundo e os alunos também. Deixou a gente bem à vontade em relação aos 

alunos, até porque logo eles passaram a nos chamar de professora. Nós 

recebemos muita credibilidade da escola (Entrevista em 02/11/2015). 

Complementando a fala de Laércia, a professora Lúcia também expôs a sua opinião 

sobre a presença dos licenciandos na sua escola de atuação e mencionou alguns momentos 

que considerou como aqueles que marcaram a parceria não apenas entre a universidade e a 

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

Lúcia: Foi algo que deu certo. E eles perceberam que deu resultados. Foi 

algo que me ensinou muito e foi uma experiência que eu vou levar pra mim, 

porque eu sei que essa parceria dá certo. Olha, pra você ter uma ideia, teve 

momentos em sala de aula com os meninos do Pibid com Láercia, por 

exemplo, em que eu tive uma relação tão intrínseca que apenas no olhar, a 

gente se comunicava e eu entendia claramente quando ela precisava de mim, 
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e eu dela. Então quando ela estava explicando o assunto para a turma, que 

algum aluno lhe fazia questionamentos no intuito de testá-la, eu percebia que 

eu precisava explicar o conteúdo, junto com ela, para responder a esse aluno 

e deixá-la mais tranquila. Então, 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 Lúcia percebemos que a sua experiência, enquanto professora 

supervisora no Pibid, foi satisfatória, sobretudo, pela maneira com que descreve a sua relação 

com os licenciandos. Nesse sentido, a experiência profissional da professora se integra aos 

saberes acadêmicos que os futuros docentes adquiriram e adquirem nas instituições de 

formação e são incorporados na prática docente mobilizando diversos saberes pedagógicos. 

Para explicitar essa integração entre experiência profissional e saberes acadêmicos, Tardif 

(2002, p. 248) menciona a avaliação entre pares como condição para o aperfeiçoamento da 

prática. “O profissionalismo acarreta, portanto, uma autogestão dos conhecimentos pelo grupo 

dos pares, bem como um autocontrole da prática: a competência ou a incompetência de um 

profissional só podem ser avaliadas por seus pares.” 

O depoimento de Geovânio expressa a parceria entre universidade e escola no 

contexto da própria sala de aula ao mencionar situações vivenciadas nas relações entre os 

licenciandos do Pibid e os alunos da escola básica. 

Geovânio: Tem situações em que a gente explica o conteúdo, revisa, tira as 

dúvidas dos alunos individualmente e mesmo assim eles ainda não 

conseguem aprender. Mas como a gente ainda está na faculdade, tem aquela 

parte da gente ser aluno também. Então a gente começa a pensar nas 

dificuldades que eles tiveram, que eles ainda têm, se tiveram tempo ou não, 

para responderem, se não compreenderam e ficaram com vergonha de 

perguntar. Então tem muita coisa ali que a gente acaba refletindo entre o ser 

professor e ser aluno. Então a gente entende melhor as dificuldades dos 

alunos (Entrevista em 11/11/2015). 

Essa percepção, como afirma Felício (2014), representa uma problematização da 

prática porque ao observar as reações dos educandos, os futuros professores refletem sobre as 

diversas possibilidades de atuação e estratégias pedagógicas que visem a aprendizagem dos 

seus alunos. Problematizar, nessa direção “significa explorar novos pressupostos a partir de 

novos ângulos: trazendo-os para o centro das atenções, explicitando-os, dando-lhes a devida 

importância e tentando entender de onde eles vieram” (ALRO; SKOVSMOSE, 2010, p. 126). 
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Este outro bolsista também percebe a importância do Pibid nesse processo de aprender 

a ensinar no contexto da formação 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 só a graduação sem a iniciação, sem o Pibid não 

forma um professor de qualidade que esteja preparado para atuar na 

Educação Básica. Eu vejo o Pibid como um recurso a mais que vem 

justamente somar. Sabemos que há uma defasagem no processo de formação 

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

para mim. Agora tem que se pensar nas questões tecnológicas, porque a 

gente ainda encontra várias barreiras que acabam impossibilitando a gente de 

trazer uma aula diferenciada (Entrevista em 11/11/2015). 

Ronaldo identifica a questão da qualidade na formação docente mencionando a 

questão do preparo do futuro professor para atuar na Educação Básica. Ele caracteriza a sua 

participação no Pibid como um momento de aprendizagem, de preparação profissional, de 

produtividade, mas também de percepção sobre desafios que são visualizados  nesse processo 

de transição de aluno a professor em que as ideias, os valores relacionados á profissão e os 

conhecimentos acadêmicos são colocados em prática, passando pelo crivo da problematização 

e da ressignificação. É nesse sentido que a inserção do licenciando no Programa proporciona 

uma reflexão sobre a prática. 

Refletir é o ato de retomar, reconsiderar os dados disponíveis, revisar, 

vasculhar numa busca constante de significados [...] Refletir, então acerca do 

contexto no qual estamos inseridos, com suas limitações e possibilidades, 

permite-nos avançar por olhar o mundo escolar em sua dinâmica e 

complexidade (FIORENTINI, 2003, p.127). 

Ao refletir sobre a sua própria prática, o futuro professor elabora novos significados a 

partir da interação com os outros bolsistas, com os alunos e com a professora supervisora. 

Esse processo interativo torna-se interessante na formação inicial docente porque ao observar 

o cotidiano escolar, assessorar as aulas da professora supervisora na correção de exercícios, 

aplicação de provas e atividades e substituí-la durante a explicação dos conteúdos, 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 diferenças
20

.  

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

para o incentivo e a valorização do Magistério. Ela menciona a inserção dos licenciandos no 

                                                           
20

  Marli André (1999) citando Perrenoud (1997, p.17) “considera a pedagogia das diferenças como uma forma 

de luta contra o fracasso escolar. Em suas palavras, as pedagogias diferenciadas são, 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 matemática teórica são mais enfatizadas do que as disciplinas que tratam 

sobre as práticas de ensino. 

Gracineia: Eu acho interessante o Pibid, porque ele foi colocado justamente 

pra incentivar a formação dos professores, valorizar o Magistério integrando 

Educação Superior e Educação Básica através da participação dos 

licenciandos no dia a dia das escolas. Porque o conteúdo que você acaba 

vendo na licenciatura aqui na universidade é totalmente assim, inaplicável no 

Ensino Médio porque na licenciatura se trabalha muito com matemática pura 

e demonstração e a gente quase não faz isso em sala de aula. Agora, é claro 

que te ajuda a entender as teorias matemáticas, mas você não vai aplicar isso 

com seus alunos (Relato de Gracineia durante sessão de estudos em 

05/08/2015). 

Na perspectiva da professora Gracineia a integração entre Ensino Superior e 

Educação Básica proporciona incentivo ao Magistério, assim como a inserção do licenciando 

no cotidiano da escola. A convivência na sala de aula proporciona um novo olhar sobre o 

processo de ensino ao tempo em que direciona a visão do futuro professor para os conteúdos 

matemáticos ensinados no currículo escolar, seus conceitos e suas finalidades. A leitura que a 

professora Gracineia faz do curso de licenciatura em Matemática da Uesb é a de um 

bacharelado disfarçado que não prioriza a formação de um profissional capaz de explorar o 

ensino de Matemática em suas múltiplas maneiras, envolvendo situações em que a resolução 

de um problema necessite do emprego dos princípios lógico-matemáticos que devem ser 

ensinados desde a Educação Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental. Por isso: “a 

liberdade de pensar e organizar diferentes formas de solução é essencial para que o aluno 

recrie um modelo matemático em ação” (CARRAHER, 2006, p.181). 

A licencianda Marivalda sinaliza na sua fala, a contribuição do Pibid para a sua 

formação inicial ao discorrer sobre a sua experiência no contexto da ambiência escolar 

apresentando-nos alguns elementos como: acesso direto à sala de aula, autonomia para 

elaborar e executar o plano de aula apoiada pela professora supervisora, conforme já 

pontuamos no capitulo anterior dessa dissertação. 

Marivalda: O Pibid contribuiu muito para minha formação porque a 

gente tem a escola que está sempre disponível. 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 está lá para corrigir o erro da gente. Então, eu vejo também como 

um Programa para testar nosso conhecimento (Entrevista em 

28/10/2015). 
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  O licenciando usufrui acesso à escola por um tempo maior que o período de estágio 

supervisionado. Essa permanência no cotidiano escolar é fundamental para integrar os 

conhecimentos acadêmicos adquiridos no âmbito da licenciatura às situações práticas de 

ensino, sobretudo, porque o aprendizado da profissão docente ocorre à medida que a 

integração entre conhecimento teórico-acadêmico e escolar vão se consolidando na prática do 

Magistério. Quando os futuros professores são envolvidos em práticas pedagógicas abertas e 

diversificadas, eles se sentem mais seguros para desenvolverem suas próprias ideias e 

trabalhar os conteúdos matemáticos em uma perspectiva, na qual o contexto social e a 

formação integral do aluno sejam levados em consideração. Dessa forma, o relacionamento 

pedagógico com a Matemática torna-se mais produtivo, propiciando a compreensão dos 

conteúdos apresentados em sala de aula e facilitando a aprendizagem matemática dos alunos. 

Nas palavras de Tomaz e David (2013, p.127) o envolvimento dos licenciandos com a 

ambiência da sala de aula proporciona a construção da prática pedagógica: 

O relacionamento dos estudantes de graduação com a Matemática é 

desenvolvido a partir das práticas pedagógicas nas quais eles se envolvem, 

de modo que eles constroem uma identidade na prática. Eles têm a 

oportunidade de participar de práticas propondo teorias, fazendo críticas de 

outras ideias e sugerindo direções para resolver os problemas, adquirem mais 

poder de ação ou organização (agency) do que aqueles que não são 

submetidos a isso. 

 Assim, o que pode caracterizar as práticas pedagógicas desenvolvidas pelos bolsistas 

no âmbito da parceria universidade- escola é a mudança de postura e de ação ao participarem 

de diferentes atividades. O trabalho colaborativo entre os licenciandos e as professoras 

supervisoras torna-se frutífero na medida em que a aprendizagem da docência passa pelo 

crivo da construção coletiva, da reformulação de conceitos, da inserção de novos 

conhecimentos e, sobretudo, da reflexão que os partícipes exercitam ao examinarem, 

questionarem e avaliarem sua própria prática. 

  Ao relatar sobre o convívio na escola enquanto licencianda em Matemática e bolsista do 

Pibid, Dagivanda ressalta a realidade vivenciada tanto no curso de Licenciatura de 

Matemática da Uesb como no Pibid: 

Dagivanda: Quando nós estamos aqui na universidade é uma realidade. Os 

conteúdos específicos de matemática não te embasam o suficiente para 

ensinar os conteúdos da escola básica. Aí é que entra a vantagem de estar no 

Pibid porque acaba revendo conteúdos que você não lembra mais, que 

realmente passou. E você vendo a aula das professoras supervisoras, você 

aprende muito e revive muita coisa. Hoje, por exemplo, ao preparar uma 

aula, eu já sei como ensinar determinado conteúdo, sem ter de revisá-lo por 
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conta do que eu aprendi no Pibid. E aqui na universidade os conteúdos estão 

acima, muito acima daqueles que eu vou ensinar no Ensino Médio. E as 

matérias de prática são boas, mas ainda estão desassociadas da realidade da 

escola (Entrevista em 25/11/2015). 

 As reflexões identificadas por Dagivanda sobre suas vivências na escola básica e na 

universidade revelaram-nos alguns traços que explicita a maneira que a formação inicial do 

professor de Matemática tem sido concebida no curso de Licenciatura no campus da Uesb em 

Vitória da Conquista – Bahia. Ao mencionar a importância de participar do Pibid, a bolsista 

faz questão de citar a sala de aula como espaço de aprendizagem da docência e a prática da 

professora supervisora como adequada para aproximar a formação acadêmica e as situações 

colocadas no exercício da prática pedagógica na escola básica. 

 Ao afirmar que os conteúdos matemáticos estudados na universidade estão acima 

daqueles que são ensinados na escola básica, Dagivanda insinua que a Matemática estudada 

em um curso de licenciantura está pautada em uma ciência pura, abstrata e com poucas 

aplicações na sala de aula. Isso acaba dificultando a aprendizagem da docência no contexto da 

articulação entre conhecimento acadêmico 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 matemática torna-se um desafio a ser superado. 

 Ao ser interrogado sobre o vínculo entre universidade e escola no contexto do Pibid, 

Carlos identifica alguns aspectos considerados importantes para a formação inicial do 

professor de Matemática. Na sua fala, percebemos indícios de que o ensino dos conteúdos 

matemáticos pode ser difundido nas suas diferentes expressões e transformar-se em novas 

tendências curriculares. No entanto, não deixa de afirmar que nem tudo que é aprendido e 

absorvido na academia será aplicado na escola. 

Carlos: Algumas coisas, sim e outras não. Os professores aqui na 

universidade nunca dão algo pronto. Durante o ensino dos conceitos e dos 

fundamentos das disciplinas de Cálculo eles sempre dão a teoria, um 

teorema, uma definição de cada conteúdo, porque nada foi criado do nada. 

Tudo tem um porquê. E isso eu levo para os alunos. Aqui na universidade, os 

professores estimulam a gente a buscar inovações para ensinar Matemática, 

por meio dos livros, ou por conta própria ao propor uma metodologia de 

ensino mais atraente para o aluno. Os conteúdos de matemática que a gente 

vê aqui na universidade são baseados na Matemática 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 Matemática no curso de 

licenciatura da Uesb ratifica a afirmação de Pires (2012) ao considerar que a aprendizagem 

matemática deve sofrer influências sociais e epistemológicas em constante deslocamento de 

apropriação, compreensão e transformação tanto em sala de aula, quanto fora dela. Ao 

reconhecer que a “nada foi criado do nada” e que “tudo tem um porquê” o licenciando 

concorda que a matemática não é uma disciplina estanque, fragmentada e desarticulada do 

processo de formação docente mas dinâmica e em constante evolução. Assim, esta precisa ser 

ensinada de maneira crítica, reflexiva e estar embasada pela ampliação de significados. Nessa 

direção, a proposta de ensino possibilita “um ambiente favorável à participação mais ativa do 

aluno em práticas de transferência de aprendizagem e proporciona trocas entre o poder de 

ação do aluno e o poder de ação próprio da matemática escolar” (TOMAZ; DAVID, 2013, 

p.129).  É na trajetória pré-profissional na ambiência escolar e na socialização entre os pares 

que os futuros professores adquirem maior compreensão da prática docente ao perceberem as 

particularidades da sala de aula, o comportamento dos alunos e as experiências escolares e 

acadêmicas anteriores, modelam a identidade dos futuros docentes. 

O depoimento de Adilma identifica a sala de aula como um espaço de produção e 

mobilização de saberes em que diversos saberes vão se entrelaçando e incorporando à pratica 

cotidiana. 

Adilma: Os nossos professores universitários dizem que nós temos que estar 

sempre a um degrau a mais na frente dos alunos. Então você tem de saber 

muito o conteúdo e passar segurança para os alunos em sala de aula. Agora, 

na universidade a gente vê umas coisas tão avançadas, mas tão avançadas 

que quando você vai planejar uma atividade para a escola, você tem de pegar 

o conteúdo que o aluno vai usar e tem de rever, tem de estudar porque você 

não lembra. Às vezes, você está tão focada com coisas tão complicadas que 

os assuntos estudados aqui na universidade precisam ser revistos, relidos e 

reavaliados para depois serem explicados para eles. Porque na academia 

você tem muita base de conteúdo, de abstração mas você não sabe como 

ensinar aquele conteúdo. Porque, apesar de ter todas as disciplinas de 

metodologia de ensino, ainda não são suficientes para aprendermos a ser 

professor (Entrevista em 01/12/2015). 

A depoente deixa claro que a aquisição do conhecimento formal acadêmico é 

fundamental para embasar teoricamente os conteúdos que são difundidos em sala de aula. 

Ademais, o diploma adquirido na universidade outorga aos futuros professores um título 

profissional que lhes propicia o direito de exercerem a profissão. No entanto, “os 

conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de improvisação e de adaptação a 

situações novas e únicas que exigem do profissional reflexão e discernimento para que possa 
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não só compreender o problema como também organizar e esclarecer os objetivos almejados” 

(TARDIF, 2002, p.248). 

E nessa perspectiva que os conhecimentos dos professores são evolutivos e tem uma 

progressão continuada que acontece por meio da autoformação, da reflexão, da relação com 

os seus pares e dos diferentes cursos de formação que participam ao longo da carreira após a 

formação acadêmica inicial. Nesse percurso evolutivo da profissão, outros saberes oriundos 

da experiência profissional vão sendo incorporados na prática e avaliados cotidianamente, 

configurando-se em uma retradução em que a prática passa por adaptações e o que parece 

inútil e sem conexão com a realidade vivida acaba sendo eliminado. E nessa direção que 

Tardif (2002) chama a nossa atenção para o efeito crítico da retroalimentação em que os 

conhecimentos acadêmicos são filtrados, retraduzidos e submetidos a um processo de 

validação que se configura na prática docente. 

Ao discorrer sobre as situações vivenciadas na parceria universidade-escola no Pibid, 

Romilda salienta que o curso de Licenciatura em Matemática da Uesb tem evoluído no 

sentido de propiciar uma formação voltada para o âmbito do processo de ensino. 

Romilda: Eu tenho aprendido muita coisa nessa parceria. Isso é visível. Eu 

aprendo muito mesmo. Agora eu aprendo muita coisa além do nível daquilo 

que eu vou realmente precisar. Se o que eu tenho de mais importante para o 

ensino, para minha formação, para ser professora quando eu me formar são 

os fundamentos. Mas eu tenho apenas três disciplinas de fundamentos no 

primeiro semestre e acabou. O resto da matemática que eu vejo é muito 

superior àquilo que eu preciso, porque é uma matemática pura e pouco 

aplicável. Então está muito além daquilo que eu preciso. Mas também em 

contrapartida, hoje eu tenho as disciplinas voltadas para a educação e já é a 

minha segunda vez ingressando aqui nesta universidade, porque eu tive que 

trancar porque fui morar fora do Brasil e depois voltei. Então, o fluxograma 

vem se modificando ao longo dos anos e na primeira vez que eu comecei 

cursar licenciatura em Matemática não tinha tantas disciplinas assim, de 

educação. Era mais essa matemática pura. Então, relacionando o fluxograma 

anterior com o atual, eu vejo que a Uesb tem buscado aprimorar a formação 

do licenciando que sai daqui. Melhorou muito com a inserção de muitas 

disciplinas de prática, de tendências e mais disciplinas voltadas para 

educação. E parece que está caminhando mais junto com a pedagogia, 

começando 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 

os conteúdos ensinados na academia estão acima daqueles que serão ensinados aos alunos no 

contexto da escola básica. De maneira geral, há uma preocupação dos futuros professores em 

compreender os processos que envolvem o conhecimento didático do conteúdo 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 formação inicial docente. No entanto, sabemos que o processo formativo 

ocorre em diversas fases ao longo da carreira dos professores. A aprendizagem da docência se 

materializa na prática cotidiana quando são produzidos saberes específicos na própria 

ambiência escolar, considerada como lócus privilegiado para se aprender a ensinar. É nessa 

conjuntura que as teorias educacionais e a prática pedagógica devem caminhar juntas durante 

a permanência dos licenciandos na academia. Ao mencionarem que aquilo que aprendem na 

universidade está acima daquilo que necessitam para ensinar, os participantes denunciam um 

embate inicial com as características próprias da sala de aula, nas quais a singularidade, as 

incertezas e as imprevisibilidades, assim como a cultura escolar, as condições adversas, as 

relações hierárquicas e burocráticas são evidenciadas como desafios a serem superados na 

trajetória profissional. Nas palavras de Nono e Mizukami (2007, p. 2):  

O aspecto de sobrevivência 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 discrepância entre os ideais educacionais e a vida 

cotidiana nas classes e escolas, com a fragmentação do trabalho, com a 

dificuldade em combinar ensino e gestão de sala de aula, com a falta de 

materiais didáticos, etc. 

 É nesse momento de contato inicial com a sala de aula que os licenciandos passam por 

um período de transição de estudantes para professores. E diversos ajustes começam a ser 

idealizados pelos futuros professores no intuito de adaptarem-se à 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 às necessidades de aprendizagem de 

cada turma, organizar e priorizar os conteúdos que serão ensinados, corrigir os cadernos dos 

alunos, identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e criar estratégias para superá-

las. Nessa fase de tensões, reflexões, descobertas, aprendizagens e construção de identidade 

profissional é comum a crença de que o curso de licenciatura, por si só, lhes prepara 

integralmente para o exercício do magistério.  
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7. Considerações Finais 

Nesta dissertação, objetivamos compreender como a prática pedagógica é construída no 

contexto do Subprojeto de Matemática no Ensino Médio do Programa Institucional de Bolsa 

de Iniciação à Docência pelos bolsistas envolvidos. A questão norteadora central foi: Como a 

prática pedagógica é construída pelos licenciandos em Matemática no contexto do Subprojeto 

desenvolvido no Ensino Médio do Pibid no campus da Uesb em Vitória da Conquista - 

Bahia? Partimos da hipótese de que o objetivo principal do Pibid é incentivar e valorizar o 

Magistério e a qualidade do ensino na escola básica. Por meio da aproximação entre 

universidade-escola, a formação passa a ser direcionada, organizada e orientada por uma 

prática fundamentada na reflexão sobre a ação e na ação, no intuito de facilitar o processo de 

ensino e aprendizagem dos alunos porque o professor reflete sobre a sua prática, compreende 

as diversas formas de aprendizagens dos alunos e reformula novas ações do processo 

educativo e coloca-as em prática. Assim, dialogamos com quatorze participantes, doze 

licenciandos e duas professoras supervisoras e, assim, desenvolvemos uma pesquisa 

qualitativa por intermédio do estudo de caso. 

As análises organizadas em torno da construção da prática pedagógica no contexto do 

Subprojeto de Matemática que abrange o Ensino Médio pontuaram as principais motivações, 

inserções, concepções e ações dos bolsistas no Pibid-Uesb para que cada um deles 

compreendesse a aprendizagem da docência como algo dinâmico, colaborativo, flexível e 

contínuo, mas também com possibilidades de rupturas, reflexões, mudanças de postura e 

diferentes maneiras de organizar a gestão da sala de aula. Nesse contexto, acreditamos que a 

construção da prática pedagógica é alicerçada por um conjunto de saberes e conhecimentos 

que todo professor, independente de sua área de atuação, precisa adquirir. É esse alicerce 

quem propiciará, de modo geral, a noção de sistema e gestão escolar, administração e 

gerenciamento das políticas educacionais, bem como os fundamentos sociológicos, históricos 

e filosóficos da educação (GAUTHIER, 2006). 

Outro elemento enfatizado nesta pesquisa foi o esclarecimento sobre as experiências 

formativas no contexto do Pibid-Uesb com ênfase no planejamento e na execução das 

atividades desenvolvidas em sala de aula. O planejamento é fundamental para sistematizar as 

ações mas, sobretudo, para facilitar a aprendizagem dos alunos. Por isso ele é racional, lógico, 

articulado à atividade e a problemática escolar nas dimensões políticas, sociais, econômicas e 

culturais. Diante disso, o processo de planejar não se situa desvinculado do ato de refletir.  
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Baseando-nos em estudos como o de Schön (2007), de Tardif (2002) e na análise 

obtida por meio desta pesquisa, chegamos a conclusão de que a construção da prática 

pedagógica dos licenciandos em Matemática, bem como a das professoras supervisoras ocorre 

em diferentes momentos e espaços e de forma cíclica na epistemologia da formação docente. 

A análise dos discursos presentes nesta pesquisa, possibilitou o entendimento de que as ações 

desenvolvidas pelo Subprojeto de Matemática do Pibid-Uesb provoca uma ruptura com a 

dualidade teoria/prática,  formação e trabalho, propiciando uma reflexão na ação e sobre a 

ação, assim como o enfraquecimento da racionalidade técnica. Consideramos que no âmbito 

da parceria universidade-escola no contexto do Pibid, os bolsistas aprendem a ensinar 

Matemática numa perspectiva que ultrapassa a aplicabilidade das teorias aprendidas no 

universo acadêmico e colocadas em prática na sala de aula. Os resultados do presente estudo 

apontaram que a aprendizagem da docência ocorre em diversos momentos. Ela é observadora, 

interativa, retrospectiva e propicia a reflexão e a problematização do ensino de Matemática no 

Ensino Médio ao compreendermos que os participantes da pesquisa puderam desenvolver 

práticas mediadas por meio do conhecimento teórico-acadêmico e da interação entre os 

próprios pares e os alunos. Tais ações são fundamentais para aprendizagem da docência no 

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

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia – UESB 

Programa de Pós Graduação em Educação – PPGed 

Linha de pesquisa: Currículo e Práticas Educacionais 

 

Título da Dissertação: A construção da prática pedagógica dos licenciandos em 

Matemática no contexto do Pibid-Uesb de Vitória da Conquista – Bahia 

Mestranda: Mirian Carneiro de Azevedo Meira 

Orientador: Prof. Dr. Claudinei de Camargo Sant’Ana 

ROTEIRO DE ENTREVISTA 

 

Dados Gerais: 

 

Semestre no curso de licenciatura em Matemática. 

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

 

ATUAÇÃO QUESTÕES 
 

IDENTIFICAR 

1.O que motivou a sua inserção no Pibid 

2.Nos procedimentos das ações, como se deu a aproximação com a escola? 

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

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

5.Ao concluir a sua licenciatura, você pretende ser professor? Justifique: 
6.Elenque os principais aspectos positivos e negativos vivenciados na sua 

experiência no Pibid-Uesb 

 

 

RELATAR 

1.Relate sobre a sua experiência durante o planejamento de atividades no 

Pibid. 

2.Relate sobre a sua experiência durante a aplicação de atividades em sala 

de aula. 

3.Relate sobre a sua experiência durante a correção dos exercícios na turma 

que você acompanha. 
 

 

 

DESTACAR 

1. Como você percebe a experiência pedagógica da professora supervisora 

para a construção de sua prática pedagógica? 

2.Destaque as principais ações do Pibid-Matemática da Uesb para sua 

formação. 

3.Em sua opinião, por que os alunos têm dificuldades em aprender 

Matemática? Destaque as principais delas. 
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CONHECER 

1. Em quais situações, a licenciatura em Matemática articulada ao 

Pibid tem contribuído para a construção de sua prática pedagógica 

na sala de aula? 

2. Considerando a experiência proporcionada pelo Pibid, que paralelo 

você faz entre a aprendizagem da profissão antes e depois de 

participar do programa? 
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APÊNDICE B 
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS PROFESSORAS 

SUPERVISORAS 

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia – UESB 

Programa de Pós Graduação em Educação – PPGed 

Linha de pesquisa: Currículo e Práticas Educacionais 

 

Título da Dissertação: A construção da prática pedagógica dos licenciandos em 

Matemática no contexto do Pibid-Uesb de Vitória da Conquista – Bahia 

Mestranda: Mirian Carneiro de Azevedo Meira 

Orientador: Prof. Dr. Claudinei de Camargo Sant’Ana 

 

ROTEIRO DE ENTREVISTA 

 

Dados Gerais: 

 

Formação (graduação, especialização, etc) 

Tempo de atuação como professora da disciplina de Matemática na escola básica. 

 

ATUAÇÃO QUESTÕES 
 

IDENTIFICAR 

1.O que motivou a sua inserção no Pibid? 

2.Nos procedimentos das ações, como se deu a aproximação com o 

Programa? 

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

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

5.Elenque os principais aspectos positivos e negativos vivenciados na sua 

experiência no Pibid-Uesb. 

 

 

RELATAR 

1.Relate sobre a sua experiência durante o planejamento das atividades 

escolares com os licenciandos: 

2.Relate sobre a sua experiência durante a aplicação das atividades 

escolares em sala de aula com a presença dos licenciandos: 

3.Relate sobre a sua experiência durante a correção dos exercícios em classe 

com o auxílio dos licenciandos. 
 

 

DESTACAR 

1.Destaque as principais ações do Pibid-Matemática da Uesb para a 

formação dos licenciandos. 

2. Em sua opinião, por que os alunos têm dificuldades em aprender 

Matemática? Destaque as principais delas: 

 

 1. Em quais situações, a licenciatura em Matemática articulada ao 

Pibid tem contribuído para a construção da prática pedagógica dos 

licenciandos? 
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CONHECER 

 

 

2. Considerando a experiência proporcionada pelo Pibid, como você 

concebe a parceria firmada entre universidade e escola por 

intermédio do Programa? 

 

 

 

 


