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RESUMO

Na educacao brasileira, tem-se discutido muito, nos ultimos anos, a formagéo inicial
de professores de matematica. Esta investigacdo teve por objetivo analisar
articulagbes de saberes especificos de matematica e pedagdgicos com saberes
experienciais da docéncia, explicitados por licenciandos inseridos no Pibid, em suas
vivéncias do contexto escolar da educacdo basica. O referencial tedrico foi
fundamentado nas teorias de Maurice Tardif, saberes da experiéncia docente,
Bernard Charlot, relagdo do sujeito com o saber, e Donald Schén, professores
reflexivos, complementando com autores que tém discutido a formacéo inicial de
professores de matematica. A metodologia utilizada foi de natureza qualitativa, do tipo
estudo de caso, realizada com sete licenciandos em Matematica do Ifes/campus
Vitéria, participantes dos subprojetos do Pibid, no ensino fundamental e médio. A
coleta dos dados ocorreu por observacdo participante, analise documental
(documentos oficiais do Pibid e do curso de Licenciatura pesquisado), questionario
aberto e entrevista para confirmacdo de dados. Os resultados apontaram algumas
articulacdes de saberes da experiéncia docente, construidos no contexto da sala de
aula, no ambiente escolar, na troca de experiéncia com professores de matemética e
nas reflexfes criticas sobre o processo que esse programa propiciou. Como produto
final, procedeu-se a constru¢cdo de um ambiente virtual colaborativo para contribuir
com a educacdo matematica no ensino fundamental e médio, compartilhando as
experiéncias entre as instituicbes de ensino superior, a educagdo basica e
pesquisadores, por meio de vivéncias das aprendizagens que experienciaram 0S
bolsistas do Pibid.

Palavras-chave : Pibid. Formacdao inicial de professores. Licenciatura em Matematica.
Saberes da experiéncia docente.



ABSTRACT

In Brazilian education, the initial training of mathematics teachers has been under
discussion in recent years. So, this research aims to analyse the connection between
the knowledge of teaching and the specific knowledge of mathematics with experiential
teaching knowledge explained by undergraduates in Pibid inserted in their experiences
of context elementary and secondary schools. The theoretical framework is based on
the theories of Maurice Tardif, Bernard Charlot and Donald Schén concerning
experiencial teaching knowledge, the relation of the subject to knowledge and the
theory of reflective teaching respectively. To enrich our discussion, the ideas of some
authors who have discussed the initial training of teachers of mathematics are also
presented. This is a qualitative case study, conducted with undergraduates in
mathematics from Ifes/Vitéria campus, seven participants of the subprojects of Pibid,
in elementary and secondary schools. The data was collected by participant
observation, documentary analysis (official documents of both Pibid and the
undergraduate course researched), open questionnaire and interview for data
confirmation. The results show that experiential teaching knowledge is built in the
context of the classroom, in the school environment, in the exchange with more
experienced teachers of mathematics and in the critical reflections on the teaching
process produced during PIBID project. At the end, a virtual environment to collaborate
with mathematics education in elementary and secondary schools was developed so
that the PIBID experiences could be shared among the university, elementary and

secondary schools and researchers.

Keywords: Pibid. Initial teacher training. Licentiate in Mathematics. Experiential
teaching knowledge.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa fez parte do acompanhamento de um grupo de bolsistas licenciandos
em Matematica, atuantes nos subprojetos de Matematica — ensino fundamental e
médio — do Programa Institucional de Bolsas de iniciagdo a Docéncia (Pibid) do
Instituto Federal de Educac&o, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (Ifes)*, campus

Vitoria.

Inicialmente se pretendia investigar a formagédo inicial do aluno do curso de
Licenciatura em Matematica para pesquisar articulacdes de saberes especificos da
matematica com os saberes pedagdgicos na Licenciatura em Matematica, tendo em

vista a transversalidade do curriculo e a formacéo para a cidadania.

No decurso da investigacéo, constatei’ que o curso de Matematica do Ifes/campus
Vitéria agregava a seu curso o Pibid, um programa novo do governo federal de
incentivo a valorizagdo do magistério e dos cursos de licenciatura, com atuacdo em
escolas de educacdo bésica pela inser¢cdo dos licenciandos no ambiente escolar,
numa relacao de teoria e pratica. Entdo, conhecer contribuicdes desse programa para
a formacao inicial de professores nesse curso era de relevancia para a comunidade

educacional e a instituicdo estudada.

Aliado a isso, minha trajetoria profissional tem relacdo estreita com a tematica
pesquisada, haja vista minha formag&o na area de educacédo e meu trabalho como
pedagoga na Escola Técnica Federal do Espirito Santo (ETFES), atualmente Ifes/
campus Vitoria, no periodo de junho de 1994 a fevereiro de 1998. Essa instituicdo é
reconhecida pela qualidade na formacdo de seus alunos, com tradicdo em ensino
profissionalizante. Foi instigante conhecer suas atuais concepg¢des de educagéo,
COmMO Seus Novos cursos superiores e de pés-graduacgdo, tanto na area tecnoldgica
como na formacdo de professores, com a oferta de cursos de licenciaturas, para

atender a educacéo basica.

! O Ifes foi instituido por meio do Decreto 11.892/2008. Antes foi denominado de ETFES E Cefetes.

2 Em alguns momentos do texto, faz-se uso da primeira pessoa do singular por se tratar de situacio
vivenciada pela pesquisadora. Os momentos descritos e relatados na primeira e terceira pessoas do
plural dizem respeito ao trabalho realizado com meus orientadores.



18

A equipe pedagogica da ETFES a que eu pertencia trabalhava com assessoria
pedagodgica aos docentes da area tecnologica e da area das ciéncias e matematica.
Muito desses professores questionavam sua formacdo pedagogica, o fato de nao
terem sido preparados para a docéncia e a necessidade de aprender na pratica como
dar aula. Assim, colaborativamente com eles, buscavamos realizar um trabalho de

formacédo pedagdgica.

Em face disso, observamos que alguns professores sentiam dificuldades, na relagéo
professor/aluno, de como planejar uma aula/curso, avaliar os alunos e inovar nas
aulas com metodologias que melhorassem o aprendizado dos alunos. Ou seja:
aprimorar-se nos fundamentos teéricos da educacao, o que lhes proporcionaria um

repensar de sua pratica pedagdgica em sala de aula.

Nesse contexto, alguns alunos diziam: “o professor sabe a matéria, mas ndo sabe
ensinar”. Alguns professores pediam ajuda e declaravam: “nao fui preparado para ser

professor, sou engenheiro, arquiteto, matematico, fisico...” Alguns professores
licenciados reclamavam da pouca formacéo de praticas pedagogicas que tiveram na

faculdade.

Preocupados com o processo de formacdo pedagodgica desses professores,
procurdvamos capacitacdes que os levassem a uma postura reflexiva critica de sua
pratica pedagdgica e atendessem as necessidades atuais de nossos alunos, num
momento em que a sociedade que valorizava a tecnologia e o conhecimento nos

exigia mudangas constantes.

Atualmente trabalhando na Reitoria do Ifes e acompanhando as atuais politicas
publicas de formacdo de professores, identificamos o incentivo as Instituicdes de
Ensino Superior (IES) para criarem principalmente cursos de licenciaturas nas areas
de Ciéncias da Natureza e Matematica para atender a caréncia de professores na

Educacao Basica, considerando o Decreto 3.462/2000.

Incentivados pela Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec) do
Ministério da Educacgdo (MEC), varios Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica

(CEFETS), entre os quais o Ifes, passaram a ofertar cursos de licenciatura.
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Nesse contexto, organizamos este trabalho, iniciando pela secédo 1, em que se
apresentam a trajetoria da pesquisadora e sua relagdo com a temética pesquisada, a
contextualizag&o do problema investigado, os objetivos da pesquisa e a justificativa da

escolha dessa tematica.

Na secéo 2, tratamos da revisao de literatura sobre a formacéao inicial do professor de
matemética e os saberes da docéncia; relatamos como encontramos as fontes
pesquisadas e os resultados das pesquisas na Ultima década; discorremos sobre 0s
pesquisadores que discutem essa tematica, entre os quais Fiorentini (1999; 2002),
Paiva (2002; 2006), Nacarato (1999; 2006), Curi (2011) entre outros que discutem a

formacao do professor - Pereira (2006) e Pimenta (2008).

Na sec¢édo 3, abordamos a fundamentacao teérica em que embasamos esta pesquisa,
ou seja, 0s saberes da experiéncia docente de Maurice Tardif (2000; 2006), na relacao
do sujeito com o saber, de Bernard Charlot (2000; 2005). Entretanto, ao analisarmos
os dados, sentimos a necessidade de tratar neste trabalho das contribuigdes da teoria
do profissional reflexivo para a formagéo de professores, de Donald Schon (1992;
2000).

Dando prosseguimento, na se¢do 4 apresentamos no cenario da pesquisa, além do
historico da instituicao Ifes, o da Licenciatura em Matematica pesquisada no campus
Vitéria, desde seu projeto de curso até os dias atuais. Ademais, o do Pibid como
politica publica nacional, politica institucional do Ifes e o do subprojeto do Pibid da
Licenciatura em Matematica, desde a sua primeira aprovacao em 2009 até 2012, ano

que fez parte desta pesquisa.

Na secdo 5, apresentamos o0 percurso metodologico adotado, detalhando a
metodologia, 0s sujeitos da pesquisa, 0s instrumentos utilizados na coleta de dados e

0s momentos articulados de construgcdo das etapas de pesquisa de campo.

Na secéo 6, procedemos a andlise e interpretagdo dos resultados encontrados.

Na sec¢do 7, apresentamos nossas consideragdes finais, com limites e possibilidades
de estudos futuros. Este trabalho pode ser considerado como ponto de partida por
levantar alguns pontos relevantes que promovam o aprofundamento da reflexao sobre

a formacgéo inicial docente.
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E finalmente, na seg¢do 8, apresentamos nosso produto final, um Ambiente Virtual
Colaborativo, sobre o Pibid da Matematica do Ifes/campus Vitéria, por meio do link
(pibid.ifes.edu.br). Esse produto consolidou este trabalho e teve como objetivo
contribuir para a melhoria da educacédo basica em relagédo ao ensino de matematica,
trazendo a producdo dos licenciandos bolsistas, professores supervisores e
coordenadores de area que participaram desse programa, desde seu inicio em 2010.
Vale ressaltar que a construcdo desse ambiente virtual colaborativo proporcionou
também a construcdo da pagina institucional do Pibid/Ifes incluindo a participacéo de

outros subprojetos das diferentes areas.

1.1 CONTEXTUALIZANDO O PROBLEMA

Em 2007, a coordenadoria de Matematica do antigo Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica do Espirito Santo (Cefetes), atualmente Ifes, inicia o processo de criagdo
e implementacdo de um curso de Licenciatura em Matematica baseado no Decreto
3.462/2000, que, em seu art. 1.°, prescreve:

[...] Os Centros Federais de Educacao Tecnoldgica [...] gozardo de autonomia
para criacdo de cursos e ampliacdo de vagas nos niveis basico, técnico e
tecnoldgico da Educacao Profissional, bem como para implantacdo de
cursos de formacgéo de professores para as disciplin as cientificas e
tecnoldgicas do Ensino Médio e da Educacado Profissi onal. (BRASIL,
2000, grifo nosso).

Concluido e aprovado o processo de criagdo do referido curso, em 2008, inicia sua
primeira turma no turno matutino. Segundo Pinto (2011, p. 2), “a centenaria cultura
escolar caracterizada pela racionalidade técnica orientadora dos cursos

profissionalizantes constituia-se no primeiro desafio a ser superado”.

Em dezembro de 2008, baseado na politica de expanséo da Rede Federal de Ensino,
implementada pela Setec, o Cefetes transforma-se em Ifes por meio do Decreto
11.892/2008. Sendo assim, tem por meta ofertar um minimo de 20% das vagas de

matricula para cursos de licenciatura.

Trabalhando com a formacgéo de professores, buscamos conhecer o Projeto de Curso
da Licenciatura em Matematica do Ifes/campus Vitéria. O grupo que construiu o
projeto desse curso tinha uma diversidade e pluralidade de concepc¢des sobre a

Matematica e distintas visbes sobre a formacgdo do professor de matematica para a
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escola basica. Mas todos tinham um objetivo em comum: melhorar a formacéao inicial
do professor, que é o grande desafio dos cursos de licenciatura, relacionando o
conhecimento adquirido nos cursos de licenciatura e o trabalho a ser realizado nas

escolas de educagéo bésica (PINTO, 2011).

Vale ressaltar que a Licenciatura em Matematica, em 2009, teve o ingresso de mais
uma turma no turno matutino e, em 2010, iniciou sua primeira turma no turno noturno.
Desde entdo, o ingresso de alunos no curso ocorre anualmente somente no turno

noturno.

No terceiro ano de funcionamento do curso, em 2010, teve inicio a execucdo do
subprojeto do Pibid da Matematica, aprovado no Edital CAPES/DEB 002/2009, para
atuacao no ensino fundamental. Esse subprojeto do Pibid iniciou suas atividades em
parceria com trés escolas da Rede Municipal de Vitéria. Vamos detalhar um pouco

dessa historia e a situacdo atual com dados na sec¢éo 4.3.3 deste trabalho.

Portanto, desde 2010, por meio desse subprojeto do Pibid, o curso de Licenciatura em
Matematica propiciou a licenciandos a insergdo no ambiente escolar desde o primeiro
periodo do curso. Em 2011, outro subprojeto do Pibid foi aprovado para o ensino
meédio, o que possibilitou aos licenciandos conhecer além da realidade do ensino

fundamental, também a do ensino médio.

Aléem da proposta de melhoria da formag&o inicial docente desses licenciandos
bolsistas do Pibid, esses subprojetos visam a formacéo de professores pesquisadores
da propria pratica. Para isso, promovem encontros com reflexdes sobre algumas
praticas vivenciadas no ambiente escolar e sobre as préprias a¢des, ao interagirem
nas aulas de matematica. Além disso, os bolsistas elaboram, em parceria com 0s
professores supervisores e/ou coordenadores de area, artigos e relatos de
experiéncia sobre diferentes experiéncias e suas atuagdes no processo de ensino e
aprendizagem da matematica, em escolas publicas de educacéo bésica. Portanto,
ampliam a aprendizagem sobre préticas observadas e vivenciadas quando

apresentam seus trabalhos em eventos internos e externos ao Ifes.

Destacamos que os dois subprojetos do Pibid Matemética, ensino fundamental e

médio, fazem parte do Projeto Institucional do Ifes paralelamente a outros subprojetos
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e estdo vinculados ao curso de Licenciatura em Matematica, no campus Vitéria. Cada
licenciatura possui seu subprojeto com caracteristicas proprias em consonancia com

0 projeto institucional.

Apds esse panorama inicial, acrescentamos que o curso de Licenciatura em
Matematica do Ifes/campus Vitéria tem contado com um grupo de licenciandos em
Matematica inseridos no Pibid, que atuaram em escolas da Rede Estadual da Grande
Vitdria, ensino fundamental e médio, e que estéo vivenciando diferentes experiéncias

nesse ambiente escolar.

Assim, esta pesquisa procura atender ao seguinte problema de pesquisa: com base
na insercdo do licenciando em Matematica no Pibid, investigar a relacéo entre teoria e
pratica na formacdo inicial do professor de mateméatica, determinando quais
articulacdes entre saberes especificos de matematica e saberes pedagdgicos com
saberes experienciais da docéncia sdo explicitadas por licenciandos inseridos no
Pibid.

1.2 OBJETIVOS

O objetivo geral desta pesquisa visou analisar articulacdes de saberes especificos de
matemética e pedagdgicos com saberes experienciais da docéncia, explicitados por
licenciandos inseridos no Pibid, em suas vivéncias do contexto escolar da educacéo

basica.

Assim determinamos os objetivos especificos:

- ldentificar saberes especificos de matematica utilizados em atividades
desenvolvidas no Pibid.

- ldentificar saberes pedagodgicos presentes em atividades desenvolvidas no Pibid.

- Investigar saberes experienciais da docéncia vivenciados no Pibid e suas

articulagbes com saberes especificos de matematica e saberes pedagogicos.
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1.3 JUSTIFICATIVA

O Pibid esta sendo considerado pela Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes) como um dos programas mais relevantes da atual politica
publica para a formacéo de professores no Brasil, constituindo um elo fundamental

entre as instituicbes de ensino superior e a escola basica publica.

A Capes, responsavel por esse programa, vem avaliando-o em nivel nacional e
apresentando os indicadores de sucesso do programa. Isso se confirma numa
entrevista concedida por Guimardes (2011), presidente da Capes, a revista Pibid da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), na qual ele destaca alguns
indicadores de sucesso do Pibid, baseados em depoimentos, relatérios, publicacdes

de participantes do programa, a saber:

[...] maior integracdo entre teoria e préatica para os estudante s; melhor
relagdo das IES (Instituicbes de ensino superior) ¢ om as escolas
publicas de educagdo basica e na triplice missdo ensino, pesquisa e
extensdo; reconhecimento de um novo status para as licenciaturas na
comunidade académica; elevagédo da autoestima dos futuros professores e
professores envolvidos; diminuicdo da evasdo; crescente participacdo de
trabalhos de bolsistas do PIBID em eventos académicos nacionais e
internacionais; aumento da producdo de objetos de aprendizagem, jogos
didaticos e materiais educacionais; e ganhos concretos para as escolas
atendidas (GUIMARAES, 2011, p. 9, grifo nosso).

Entretanto, pesquisas no momento atual que investigam o Pibid se fazem necessarias
para validar a importancia desse programa para as licenciaturas. Desse modo, esta
pesquisa pretende contribuir para a avaliagdo de uma das implementacdes desse
programa num curso de Licenciatura em Matematica, o que pode indicar
possibilidades de avalia¢des futuras tanto na Licenciatura em Matematica como em

outras licenciaturas.

Este trabalho esta inserido no campo de formacéao inicial de professores. No Brasil,
pesquisas sobre formacao de professores de matematica ampliaram-se desde o fim
da década de 1980, tornando-se um campo rico de pesquisas na area da educagéo
matemética (PAIVA, 2006).
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2 REVISAO DE LITERATURA

Nesta secdo vamos relatar como percorremos o caminho para encontrar as
fontes/informacdes sobre a tematica estudada, tanto em educacdo como em
educacdo matematica, e as escolhas que fizemos com foco no Pibid.
Apoiar-nos-emos em pesquisadores que discutem a formagéo inicial do professor de
matematica e os saberes da docéncia, além dos autores que pesquisam a formacao

de professor.

2.1 POR ONDE COMECAMOS...

Iniciamos nossas investigagdes buscando algumas publicacdes que estavam
diretamente relacionadas a nossa tematica nos ultimos dez anos. Ressaltamos que

nao foi possivel explorarmos exaustivamente todas as fontes pesquisadas.

Assim, buscamos publicacbes em peridédicos, como revistas, sites de eventos
nacionais e internacionais no Brasil, bibliotecas de instituicbes de ensino superior,

Portal Capes, bases de dados, nas areas de educacao e educacdo matematica.

Os sites pesquisados foram os seguintes: Sociedade Brasileira de Educagéo
Matematica (SBEM); Encontro Nacional de Educagdo Matemética (Enem); Seminario
Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemética (Sipem), Associacdo Nacional
de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae); Associacdo Nacional de
Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacgéo (Anped); Encontro Nacional de Didatica e
Préaticas de Ensino (Endipe); Associagcdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais
da Educacédo (Anfop). Nas bases de dados, utilizamos o Scielo, a Biblioteca Nacional
e o Portal Capes. E também algumas Bibliotecas de Instituicbes de Ensino Superior, a
saber: Universidade Estadual de Campinas (Unicamp); Universidade Federal de Séo
Carlos — (UFSCAR); Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes).

Também buscamos livros e publicagbes de pesquisadores que discutem a formagéo
de professores - Pimenta (2008) e Pereira (2006) - e dos professores de educagéo
matemética: Fiorentini (1999; 2002), Paiva (2002; 2006), Nacarato (1999; 2006) e
outros. Consultamos também as revistas Zetetiké, publicagdo da Faculdade de

Educacdo da Unicamp, do circulo de estudo, memoria e pesquisa em educacao



25

matemética e as revistas Educacdo Matemética em Revista (publicagdo da SBEM) e
Revista de Matematica, Ensino e Cultura (Rematec), publicacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

Ao realizarmos a busca nos bancos de dissertacbes e teses do Portal Capes,
consideramos as palavras-chave: Pibid, formacg&o inicial de professores de
matematica e saberes da docéncia. Esse levantamento foi importante para o

reconhecimento dos avangos nessa area.

Nesse levantamento, realizado no primeiro semestre de 2012, ndo encontramos
nenhuma dissertacdo ou tese que tivesse o Pibid como objeto de estudos. So
publicagbes — artigos e relatos de experiéncia — sobre a experiéncia do/no Pibid. Por
se tratar de um programa recente, ressaltamos que, em congressos de que
participamos, ja estdo sendo realizadas pesquisas de mestrado e doutorado nessa
area, porém, até o presente momento, ndo tivemos acesso aos textos completos

dessas pesquisas.

Diante disso, decidimos realizar a andalise de trabalhos de pesquisas que tinham como
objeto de estudo a insercao do licenciando no ambiente escolar. Optamos por verificar
trabalhos sobre o estagio supervisionado na Licenciatura em Matematica que tinham
como foco os saberes da docéncia. Essa decisao se justifica, pois tanto o Pibid como
o estagio focam a iniciagdo a docéncia por meio da insercdo no ambiente escolar.
Esses espacos de vivéncia académica e profissional contribuem para que o
licenciando construa um repertério de saberes experienciais. Sabemos das
diferencas, mas ressaltamos que foi um recorte necessério devido as possibilidades

gue possuiamos na época.

2.2 LICENCIANDOS INSERIDOS NO AMBIENTE ESCOLAR

Selecionamos para esta pesquisa dois trabalhos: um representa a sintetizacédo de
parte da producdo na area de formacao inicial de professores de matematica, na
tltima década, com foco no estagio supervisionado; o outro traz a contribuicdo do
estagio supervisionado para constituicdo de um repertorio de saberes docentes por

futuros professores de matemaética.
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Assim, no estudo de Bruno (2009), verificamos um levantamento de dissertagoes e
teses produzidas no periodo de 2002 a 2007. Como resultados, o estudo dessa

pesquisa evidenciou

[...] aproximacbGes tedricas e metodolégicas quanto ao estagio
supervisionado, revelando que este pode constituir-se como espacgo
privilegiado para oportunizar ao futuro professor a articulacdo entre 0s
conhecimentos tedricos e a atividade pratica docent e. No entanto, ha
necessidade de articulacdo entre os diferentes comp onentes
curriculares da formagéo docente, sem polarizar dis ciplinas especificas

e pedagdgicas nas Licenciaturas, e de constituicdo de parcerias entre a

universidade e a escola . Os saberes fizeram-se presentes de forma
explicita ou implicita em todos os trabalhos analisados, reforcando o

pressuposto do estagio como instancia de validacao dos saberes
adquiridos ao longo da formacdo e de producdo de no vos saberes
(BRUNO, 2009, p. 5, grifo nosso).

Os resultados encontrados por Bruno (2009) destacaram a importancia da integragéo
entre as IES e as escolas de ensino fundamental e médio e a vivéncia escolar por
meio do estagio, a qual proporcionou tanto a validagdo dos saberes adquiridos na
formacdo inicial como a producdo de novos saberes. Entretanto, ressalta a
necessidade de articulacdo entre as disciplinas de conhecimento especifico e da

atividade pratica pedagdgica nos cursos de licenciatura.

No trabalho de Teixeira e Cyrino (2012), apresentado no XVI Endipe, foi realizado um
levantamento, por meio do Portal Capes, de dissertacdes de mestrado (académico e
profissional) e teses de doutorado publicadas no Brasil, de 1987 a 2010, com o
descritor “Estagio Supervisionado Matemética”. Segundo os autores, esse trabalho
teve como propdsito obter um panorama geral das tematicas abordadas nesses
trabalhos, para subsidiar futuros trabalhos nessa area de pesquisa (TEIXEIRA;
CYRINO, 2012).

Esses autores fizeram uma andlise interpretativa do material encontrado, por meio da
qual obtiveram eixos teméaticos que possibilitaram destacar o que tem sido pesquisado

nessas dissertagdes e teses.

Como resultados, constataram a existéncia de seis eixos tematicos que, em sua
maioria, buscavam analisar propostas que sugerem um enfrentamento de problemas
apontados na literatura, tais como: a “necessidade de aproximagdo entre

universidade e escola , de reflexdo a respeito da pratica docente e da articulagao
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entre teoria e pratica na formagdo de professores de Matemética” (TEIXEIRA;
CYRINO, 2012, p. 1, grifo nosso).

2.3 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA E SABERES DA
DOCENCIA

Do inicio da década de 80 aos dias atuais, houve aumento expressivo de pesquisas
na area de educacdo matemética, visando a formacao do professor. Tais pesquisas
estudam a formacéo de professores para responder, entre outras questdes, a relacao
entre teoria e pratica e as criticas ao distanciamento da realidade, discutida na

academia, das escolas de educacéo basica (PAIVA, 2006).

Assim, nesse periodo, se iniciou o movimento de ruptura ao paradigma da
Racionalidade Técnica. Segundo Schoén (2000, p. 15), a racionalidade técnica é
oriunda da corrente de pensamento positivista e considera “que os profissionais séo
aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propositos especificos”, que, nesse caso, seria pela

preferéncia sistematica da &rea cientifica.

Nesse contexto, 0os pesquisadores de universidades e centros de pesquisa produziam
0 conhecimento, e o professor era visto como um reprodutor desses conhecimentos

com eficicia e um executor de regras preestabelecidas (PAIVA, 2002).

As criticas a esse modelo de formacdo de professores estdo relacionadas a
desarticulac@o entre teoria e pratica, tendo como prioridade a formagéo tedrica em
detrimento da pratica e a concepg¢ao dessa pratica como simples espaco de aplicagédo
de conhecimentos técnicos (PEREIRA, 2006). A formacao de professores baseada
nesse modelo da racionalidade técnica, segundo pesquisas, ainda se encontra em
nossas IES. Mas é do modelo baseado na racionalidade pratica, no professor

reflexivo, que trataremos neste trabalho.

Segundo Schén (1992), a racionalidade pratica representa oposicdo ao modelo da
racionalidade técnica, dando novo enfoque ao saber docente, evidenciando os

aspectos constitutivos do movimento de acédo-reflexdo-agcédo. O professor repensa
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continuadamente a sua pratica, também refletindo sobre o papel do conhecimento

cientifico na sociedade e na educacao.

Nesse novo cenario, no inicio da década 90, as discussf6es no Brasil apontavam um
repensar da formacgédo e profissionalizagdo dos professores, do qual emergiu a
valorizagédo dos saberes da experiéncia. Nesse repensar da formagéo do professor,
tanto inicial como continuada, a pratica ganha lugar de destaque. E a questdo do
saber tornou-se um dos pontos centrais nos debates e pesquisas educacionais. “Um
novo paradigma de producéo do saber docente é estabelecido. Surge o movimento do
professor como aquele que reflete, investiga e constréi seu saber” (PAIVA, 2002,
p.92).

O conceito de saber docente adquire uma concepc¢ao diferente daquela produzida

pelo paradigma da racionalidade técnica.

O saber docente é um saber reflexivo, plural e complexo porque histérico,
provisoério, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos
coerente e imbricada, de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educacdo, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da
experiéncia e da tradicdo pedagodgica (FIORENTINI; NACARATO; PINTO,
1999, p.55).

Esse conceito pressupde algumas media¢des, uma das quais é a reflexdo. Sem ela, a
formacdo docente e a respectiva producdo de saberes ndo acontecem de modo
efetivo. Sem reflexdo, o professor mecaniza sua préatica. Entdo, a reflexdo aparece
como parte desse processo de formacao profissional, na qual os saberes docentes

sdo mobilizados, construidos pelos futuros professores.

De acordo com Gauthier & Tardif (apud FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999,

p.5), nessa concepcao, o saber docente

deixa de ser como dogmatico, normativo ou cientifico-experimental e passa a
ser visto como reflexivo e experiencial. E um saber que se fundamenta nio
mais num ideal de pratica, no sobrenatural ou na tradicdo da experiéncia,
nem na natureza, com entende a ciéncia moderna, mas sim na propria
atividade profissional. O professor, nesse contexto, € considerado um
profissional préatico, cujo saber é fundamentado sobre a reflexdo antes,
durante a apods a agéo.

Assim, as pesquisas mudaram seu foco e se voltaram para o professor: “saber como

se ensina, para quem se ensina e como se ensina é essencial ao fazer em sala de
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aula” (PAIVA, 2002, p. 92). A pesquisa passa a ser com 0s professores, e ndo para os

professores.

Nessa época, os trabalhos de pesquisadores internacionais, tais como Donald Schon,
Lee Shulman, Maurice Tardif, Claude Lessard, Kenneth Zeichner, Jodo Pedro da
Ponte e outros, influenciaram as pesquisas brasileiras. De acordo com Curi (2011,
p.31),

a maioria desses trabalhos traz um elemento novo para 0 campo: 0S
professores se constituem na pratica profissional e os saberes da experiéncia
validam e configuram os demais saberes que compdem o repertorio de
saberes profissionais (saberes especificos de contetdo, saberes
pedagogicos do conteudo, saberes curriculares, saberes das ciéncias da
educacdo, dentre outros). Essa perspectiva ficou conhecida como
‘epistemologia da pratica.

Nesse contexto, outra questdo discutida e importante na formagéo inicial do professor

foi o significado da pesquisa nesses cursos. H& dois enfoques: pesquisa académica e

pesquisa sobre a propria pratica. Curi nos explica essa diferenca:

A investigagdo académica tem como finalidade aumentar o conhecimento
académico nas areas e disciplinas vigentes na comunidade académica.
Ja a investigagdo sobre a pratica tem o foco na pratica dos implicados, ou
seja, na comunidade da pratica profissional, a finalidade principal é resolver
problemas profissionais e ampliar conhecimentos, com base nos problemas
da prética, individuais ou coletivas. (CURI, 2011, p. 91)

Desse modo, a pesquisa como investigacdo da prOpria pratica, assumida pelos
futuros professores, passou a contribuir para que o professor analisasse as situacdes
do seu dia a dia, indo além do senso comum e podendo intervir nas diferentes

situacdes vivenciadas.

No curso de Licenciatura em Matematica em questdo, o Pibid tem como proposta
preparar os licenciandos bolsistas, como professores pesquisadores/investigadores

da propria prética.

Segundo Curi (2011, p. 91), a pesquisa no trabalho do professor

esta relacionada a construcdo de uma atitude cotidiana de busca de
compreensdo dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos
seus alunos e a autonomia na interpretacdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino.



30

A pratica profissional ganha um novo sentido com os resultados dessas investigacfes
sobre a prética. Nesse repensar sobre a formacao inicial do professor, o modelo da
racionalidade pratica proporciona a reflexdo sobre os conhecimentos e saberes para

tornar-se professor.

Assim, trazemos para este trabalho os autores/pesquisadores que fundamentaram
este trabalho. S&o referenciais tedricos relativos aos saberes da experiéncia docente,
arelacdo com o saber e ao profissional reflexivo e investigador da prépria pratica para
discussédo das possibilidades de construir e mobilizar saberes da experiéncia na
escola durante a formacdao inicial do professor de matematica, tendo como objeto de
estudo o Pibid.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secdo, apresentamos a fundamentacdo teérica de alguns autores em que
nossa pesquisa esta embasada, entre os quais Maurice Tardif (2000; 2006) com sua
teoria sobre saberes da experiéncia docente, Bernard Charlot (2000; 2005) com sua
teoria sobre a relagdo do sujeito com o saber e Donald Schén (1992; 2000) com a

teoria do profissional reflexivo.

Ressaltamos que a escolha desses autores ocorreu ap0s a revisdo da literatura,
investigada na secao 2 deste trabalho. Assumimos tal escolha tedrica porque oferece
fundamentos para o estudo da formacéo inicial de professores e dos saberes

experienciais da docéncia.

Entendemos que esses autores se complementam em suas teorias. Assim,
valemo-nos das discussdes de suas pesquisas, as quais nos ajudaram nas analises e
interpretacdes dos dados para responder a nossa questéo de pesquisa. Ou seja: 0
olhar deles sobre os saberes da docéncia, a relacdo com esses saberes e a formacao

de professores pesquisadores e reflexivos da sua pratica.

3.1 MAURICE TARDIF: SABERES DA EXPERIENCIA DOCENTE

Maurice Tardif &€ pesquisador canadense, formado em Filosofia, com doutorado em
Fundamentos da Educacdo, e reconhecido internacionalmente. Atualmente é
professor titular da Université de Montreal. Participa de vérias pesquisas no Brasil em
intercambios com varias universidades brasileiras. Tem-se dedicado a pesquisar a
situagdo da profissdo docente, além da formagdo de professores e dos

conhecimentos de base da docéncia.

Para compreendermos os saberes profissionais, entendendo-os diferentemente dos
conhecimentos abordados nas instituicbes de ensino superior, antes é preciso
associa-los as préaticas de ensino, a um professor ou a uma situagdo de ensino

(TARDIF, 2006).

Tardif entende que saber “tem sentido amplo que engloba os conhecimentos, as

competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas
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vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2000, p. 13).

Ressaltamos que neste trabalho adotamos o conceito de saber de Tardif.

Tardif (2000) nos traz as caracteristicas dos saberes profissionais, além de estudar as

implicagOes deles, para a préatica. Para ele, essas caracteristicas

[...] esbocam uma epistemologia da pratica docente que tem pouca coisa a
ver com os modelos dominantes do conhecimento inspirados na técnica, na
ciéncia positiva e nas formas dominantes de trabalho material (TARDIF,
2000, p. 111).

Essas caracteristicas do saberes profissionais, segundo Tardif (2006), se baseiam em
saberes que sdo temporais, plurais e heterogéneos; personalizados e situados;
sociais e construidos pelos “atores em fungé@o dos contextos de trabalho” (Ibid., p. 66).
Tais caracteristicas esbocam uma epistemologia da pratica docente que, segundo
Tardif, corresponde

[...] a2 de um trabalho que tem como objetivo o ser humano e cujo processo de
realizacdo é fundamentalmente interativo, chamando assim o trabalhador a
apresentar-se “pessoalmente” com tudo o que ele €, com sua histéria e sua
personalidade, seus recursos e seus limites (TARDIF, 2006, p. 111).

Essa experiéncia mobiliza no sujeito que a exerce um repertério de saberes préticos e
oriundos de sua histéria de vida, saberes caracterizados por serem exclusivos do
sujeito, vivenciados num tempo/local particular, “que carregam consigo as marcas do
seu objeto, que € o ser humano” (TARDIF, 2006, p. 269).

Abordar a questédo “dos saberes, do saber-fazer, das competéncias e das habilidades”
(TARDIF, 2006) serve de base ao trabalho do futuro professor inserido em seu
ambiente de trabalho. Esses saberes sdo oriundos dos saberes da formagéo
profissional (incluindo os das ciéncias da educacédo e da pedagogia), disciplinares,

curriculares e experienciais.

Destacamos o0s saberes experienciais , que sdo o0s saberes que nascem da
experiéncia dos professores, que os constroem e p6em em préatica no seu trabalho
cotidiano, “[...] ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes
préaticos (e ndo da prética: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la,
mas se integram a ela e dela sao partes constituintes enquanto pratica docente) [...]”

(TARDIF, 2006, p. 49). Pretendeu-se discutir esses saberes neste trabalho,
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considerando o ambiente escolar e as salas de aulas de matematica do ensino

fundamental e médio, dos participantes do Pibid.

Tardif (2006) apresentou outros saberes da docéncia, sdo eles: os saberes
disciplinares que sdo os saberes dos diversos campos do conhecimento, isto €, da
matematica, da histéria, da filosofia e outros. Sao saberes especificos com um campo
proprio de atuacdo e desenvolvimento. Os saberes curriculares entendido por ele
como o0 conhecimento organizado pela instituicdo que transmite os saberes
socialmente aceitos, selecionados como modelos da cultura erudita a ser transmitida
aos alunos. Esses saberes perpassam o trabalho do professor em sala de aula, pois
ele é que deve orientar a organizagao e estruturacdo das disciplinas. E os saberes da

formacéo profissional que sdo aqueles relacionados as ciéncias da educacéo, as

BN

teorias e metodologias. Referem-se a parte pedagdgica de como ensinar, que

permeia as didaticas na formacgéo de professores.

Tardif (2006) prop0e identificar e classificar os saberes dos professores tentando dar
conta do pluralismo do saber profissional e considerando a experiéncia do trabalho do

professor, conforme mostra o quadro 1 abaixo.

Quadro 1 — Os saberes dos professores

SABERES DOS

FONTES SOCIAIS DE AQUISICAO

MODOS DE INTEGRAGAO

PROFESSORES NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de vida, a educacéao| Pela histéria de vida e pela
professores. no sentido lato, etc. socializacdo primaria

Saberes provenientes da formagao
lescolar anterior.

A escola primaria e secundaria, os
lestudos pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacéo e pela socializagéo
pré-profissionais

Saberes provenientes da formagao
profissional para o magistério.

Os estabelecimentos de formacgéo de
professores, os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela socializagéo
profissionais nas instituicbes de
formacéo de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

A utilizacdo das “ferramentas” dos
professores, programas, livros didaticos,
cadernos de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptagédo as
tarefas.

Saberes provenientes da propria
lexperiéncia na profissao, na sala
de aula e na escola.

A prética do oficio na escola e na sala de
aula, a experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacao profissional.

Fonte: TARDIF, 2006, p. 63

Diante disso, verificamos como os saberes docentes sao plurais, locais, particulares e
influenciados por diversos fatores. E que o futuro professor € um sujeito do

conhecimento, que constrdi conhecimentos oriundos de momentos diferentes da vida
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deles e vindos de varias fontes. Em especial, destacamos o saber proveniente da
propria pratica docente, que ocorre pela inser¢do no ambiente escolar, como é o caso
do Pibid.

Ressaltando a importancia da prética na formacéo docente, que envolve reflexdo

critica sobre as experiéncias e sobre a propria pratica, Freire (2002) afirma que

[...] € fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que
supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhao
com o professor formador (FREIRE, 2002, p. 22).

Freire e Tardif consideram importante que, na formagéo do futuro professor, o saber
seja construido/produzido pelo proprio licenciando em parceria com os professores
formadores, assumindo o aluno a responsabilidade pelo proprio desenvolvimento
profissional. Tardif (2006) se refere a formagéo para o magistério, “dando um espaco
cada vez maior aos professores de profissdo, os quais se tornam parceiros dos
professores universitarios na formagédo de seus futuros colegas” (TARDIF, 2006, p.
240-241).

Em face dessa questdo anterior, questionamos: Sera que as instituicdes de ensino
superior de formacéo de professores estdo abrindo espago para que os professores
gue atuam na escola basica sejam parceiros dessa formagédo? Sera que 0s primeiros
abrirdo espaco em seus curriculos para 0s conhecimentos oriundos dos
conhecimentos préticos? O Pibid ajudara nessa fungdo, nos -curriculos das
licenciaturas? Sabemos que essas questdes ndo sdo focos de nossa pesquisa, mas

correspondem a questionamentos interessantes de serem investigados.

Outra consideracgao de Tardif (2006, p. 241) diz respeito ao trabalho do professor na
escola, que “ndo € somente um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por outros
mas também um espaco de producao, de transformacéo e de mobilizacao de saberes

que lhe s&o proprios”.

Entendemos que o saber profissional de um professor ndo se constitui somente

durante sua formacdo académica, mas, sim, vai se formando progressiva e
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continuamente, de maneira ampla, ao longo de sua histéria de vida e por meio de

diferentes experiéncias que vivencia durante a carreira.

Tardif (2002; 2006) propde uma reflexdo sobre as relagdes entre teoria e préatica na
formacdo de professores, considerando o0s professores como sujeitos do
conhecimento. Segundo Freire (2002, p. 11), essa relagdo estd intrinsecamente
imbricada, e “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo

Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.

Diante disso, Tardif (2000) vem romper com a perspectiva da racionalidade técnica e
propor uma formacgéo que esteja fundamentada em uma epistemologia da prética
profissional docente, dando novo significado a escola e a profissdo docente. O objeto

epistemoldgico passa a ser os “saberes dos professores”.

3.2 BERNARD CHARLOT: RELACAO COM O SABER

Bernard Charlot é pesquisador francés radicado no Brasil, formado em Filosofia.
Possui doutorado em educagéo pela Université de Paris X e atualmente é professor
visitante da Universidade Federal de Sergipe (UFS), entre outras atividades
profissionais. Tem-se dedicado a investigar, nos ultimos anos, como o0s alunos se

relacionam com o saber e a escola na pratica.

Bernard Charlot (2000; 2005) investigou a relacdo com o saber e a relagdo com o
ensinar. Para ele, o saber traz consigo um sentido de “relacdo do sujeito com o
mundo, com Os outros, e consigo mesmo de um sujeito confrontado com a
necessidade de aprender” (CHARLOT, 2005, p. 45). Sendo assim, a relagdo com o

saber é também

“[...] o conjunto das relacdes que um sujeito estabelece com um objeto, um
‘conteddo de pensamento’, uma atividade, uma relagdo interpessoal, um
lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma obrigacdo, etc.,
relacionados de alguma forma ao aprender e ao saber — consequentemente,
€ também relagdo com a linguagem, relacdo com o tempo, relacdo com a
atividade no mundo e sobre o mundo, relacdo com os outros e relacdo
consigo mesmo, como mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal
situagédo (lbid., p. 45).

Charlot (2005) diz que a relagdo com o saber € a relacdo com lugares, pessoas,

atividades, em que se aprende. Ademais, ha outra que € mais ampla: a relacdo com o
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saber é a prépria estrutura do sujeito enquanto ele tem que aprender. Como pensar a
relagéo dos futuros professores com o saber, bem como a relacdo deles com a prética

docente e com a profissao?

Nesse contexto, consideramos 0 sujeito como singular, seja na sua historia, seja nas
atividades que realiza. Assim, para estudarmos a relagdo com o saber, precisamos
entender essa histdria, construida por experiéncias e pelo sentido que ele da ao
mundo. Desse modo, toda relagdo com o saber, para Charlot (2005, p. 41), “é buscar
compreender como 0 sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constréi e

transforma a si préprio: um sujeito indissociavelmente humano, social e singular”.

Para trabalhar a formacéo de professores, é preciso gerir essas diferentes instancias,
propiciar diferentes reflexdes sobre os processos a serem vividos na docéncia e

relacionar préticas e saberes e suas inter-relacoes.

Charlot (2005, p. 98) argumenta:

A tensdo entre a ldgica das praticas e a do saber constituido em discurso,
afeta ndo somente os professores como também os alunos. [...] Formar
professores é dota-los de competéncias que Ihe permitirdo gerir essa tenséo,
construir as mediacbes entre praticas e saberes através da pratica dos
saberes e do saber das praticas. Para formar educadores, é preciso ser
igualmente capaz, como formadores de educadores, de gerir a mesma
tenséo.

Defendemos a ideia de que precisamos mobilizar nossos licenciandos para que se
sintam parte da propria formagéo; isso € mais do que motiva-los. Charlot distingue o
conceito de mobilizagdo do de motivagédo. Para ele, o problema “é o que posso fazer

para que o aluno se mobilize”.

A mobilizacdo € um “movimento interno do aluno, é a dindmica interna do aluno que,
evidentemente, se articula com o problema do desejo” (CHARLOT, 2005, p. 19).
Precisamos ensinar com significado para mobilizar nossos alunos. Dessa maneira, ele

podera ser capaz de se ver no processo de formacao.

Na formacgéo de professores precisamos estar atentos para que a mobilizagdo se
transforme em desejo, um querer aprender a aprender. “O conceito de relacdo com

saber implica o de desejo: ndo ha relagdo com o saber sendo a de um sujeito; e s6 ha
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sujeito “desejante’ ” (CHARLOT, 2000, p. 81). Ressaltamos que € preciso que se

conheca o prazer do saber.

Também precisamos chamar a atencao dos licenciandos para as rela¢cdes que podem
se estabelecer em sala de aula, pois nossas préaticas precisam abranger todos os
alunos. Precisamos fazé-los refletir sobre as rela¢des professor/aluno e a importancia
de estar atentos as préticas vivenciadas que afetam os alunos, do mesmo modo que
eles mesmos séo afetados pelos formadores. Charlot da grande importancia a ideia

de sentido e significado:

Alguns professores sdo mais eficazes com um tipo de aluno e menos com
outro. Isso significa que nossas praticas em sala de aula tém consequéncias
importantes na vida dos alunos (CHARLOT, 2005, p. 27).

Notamos que essa relacéo e influéncia do professor sobre os alunos séo permeadas
pelo ambiente em que estédo inseridos. Para Charlot (2000), “[...] a “ ‘influéncia’ € uma
relagdo e, ndo, uma acgao exercida pelo ambiente sobre o individuo” (lbid., p. 79). O
individuo esta em relagdo com o meio e sofrera influéncia se ele se deixar influenciar.

“Para 0 homem esse meio € um mundo que ele partilha com outros” (Ibid., p. 78).

Essa influéncia e relacdo afetam tanto o professor como o aluno e possuem intrinseca
presenca na aprendizagem. “A apropriagdo do mundo, a construcdo de si mesmo, a
inscricdo em uma rede de relagbes com os outros — ‘o aprender’ — requerem tempo e
jamais acabam” (CHARLOT, 2000, p. 78). Por isso, Charlot diz que a relagdo com o
saber é relagdo com o tempo. Notemos que a relacdo com o tempo envolve o
presente, o passado e o futuro, ndo € homogéneo e envolve ocasifes, momentos

significativos.

Sendo assim, pesquisadores como Tardif e Charlot nos ajudaram a olhar as relacdes
com os diversos saberes construidos pelos licenciandos bolsistas em Matematica no

que se refere aos saberes da docéncia, mediante a inser¢éo no Pibid.

3.3 DONALD SCHON: FORMAGAO DE PROFISSIONAIS REFLEXIVOS

Donald Schon, formado em Filosofia, Mestre e Ph.D. em Filosofia, pela Universidade
de Harvard. Foi professor de Estudos Urbanos e Educacéo no Instituto de Tecnologia

em Massachusetts. Seus estudos sobre os processos de formacao do "profissional
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reflexivo" (SCHON, 2000) tornaram-se referéncia para muitas pesquisas e propostas
no campo da formagédo de professores no Brasil, principalmente no inicio da década
de 90. Apesar de atualmente sua teoria sobre formar professores como profissional
reflexivo receber algumas criticas, ha um reconhecimento da importancia dos seus

estudos para a formacao do professor pesquisador e reflexivo.

No fim da década de 80 e inicio da de 90, o cenario da educacéo brasileira foi
influenciado por pesquisadores que vinham romper com uma epistemologia da prética

profissional baseada na racionalidade técnica.

No artigo Formar professores como profissionais reflexivos, Schon (1992) pbe a
pratica reflexiva em trés ideias centrais: reflexdo sobre a acao; reflexdo na acéo;
reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Precisamos compreender 0 que consiste cada uma dessas
ideias na pratica reflexiva e Cruz (2009) apresenta de maneira clara esses tipos de reflexées

explicando que

Areflexdo sobre a acdo consiste em pensarmos retrospectivamente sobre o
gue fizemos, almejando descobrir como nosso ato de conhecer-na-a¢éo pode
ter contribuido para um resultado inesperado. A reflexdo-na-a¢do consiste
em refletirmos no meio da agéo, sem interrompé-la. Nosso pensamento nos
conduz a dar nova forma ao que estamos fazendo e no momento em que
estamos fazendo, possibilitando interferir na situacdo em desenvolvimento.
Diferentemente, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo repousa no ato de
pensar sobre a reflexdo-na-a¢do passada, consolidando o entendimento de
determinada situacado e, desta forma, possibilitando a ado¢do de uma nova
estratégia (CRUZ, 2009, p. 56).

Compreendendo cada ideia dessas precisamos pensar na escola e na educagao.
Segundo Schoén (2000, p. 3), “o curriculo normativo das escolas e a separacao entre a
pesquisa e a pratica ndo deixavam espaco para a ‘reflexdo-na-acao’, criando, assim,

um dilema entre o rigor e a relevancia para educadores, profissionais e estudantes”.

Donald Schoén, em seu livro “educando o profissional reflexivo”, argumenta “uma nova
epistemologia da pratica, centrada no saber profissional, tomando como ponto de
partida a reflexdo na acéo, que é produzida pelo profissional ao se defrontar com
situacdes de incertezas, singularidade e conflito”, isto €, com as zonas indeterminadas
da préatica. (SCHON, 2000, p. 29)

Para Schon (1992, p. 80), ha
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uma crise de confianga no conhecimento profissional, que despoleta a busca
de uma nova epistemologia da pratica profissional. Na educacéo, esta crise
centra-se num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-acdo dos
professores e alunos.

Desse modo, ele explica que o saber escolar é aquele conhecimento que o professor
possui e transmite aos alunos. Conhecimento aceito pela comunidade académica de
pesquisadores. E a reflexdo-na-a¢éo pode acontecer tanto na interagcdo do professor
com o entendimento do aluno em relacdo a um determinado contetdo da disciplina,
guanto em um momento de interacdo interpessoal com um aluno ou um grupo de

alunos.

Schon (1992) exemplifica como a burocracia na escola se organiza em torno do saber

escolar:

[...] o plano de aula, ou seja, uma quantidade de informacdo que deve ser
“cumprida” no tempo de duragdo de uma aula. Mais tarde os alunos seréo
testados para determinar se a quantidade de informacgéo foi transmitida de
forma adequada. A escola divide o tempo em unidades didaticas e divide o
espaco em salas de aula separadas que representam niveis, tal como os
horarios letivos representam periodos de tempo nos quais se da cumprimento
a planos de aula (SCHON, 1992, p. 87).

Enfim, a reflexdo faz-se importante para que os docentes, no nosso caso, futuros
professores, se tornem investigadores da propria pratica, quando conseguirem gerar
novas solugdes para 0os novos problemas, necessitando de novas reflexdes. Assim,
concordando com Schon (2000), defendemos que a constru¢do da identidade do

professor pressupde a formacgéo de um profissional reflexivo.
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4 O CENARIO DE INVESTIGACAO

Nesta sec¢do dedicamo-nos a apresentar no cenario da pesquisa, além do histérico da
instituicdo Ifes, o da Licenciatura em Mateméatica pesquisada no campus Vitéria,
desde seu projeto de curso até os dias atuais. Ademais, o do Pibid como politica
publica nacional, politica institucional do Ifes e o do subprojeto do Pibid da
Licenciatura em Matematica, desde a sua primeira aprovacao em 2009 até 2012, ano

que fez parte desta pesquisa.

4.1 A INSTITUICAO IFES - CAMPUS VITORIA

O curso de Licenciatura em Matemética pesquisado pertence ao Ifes/campus Vitoria.
Trata-se de uma instituicdo tradicional e reconhecida pela qualidade do ensino. O Ifes
atualmente é constituido de 17 campi em funcionamento e trés em implantagéo, que
sdo as unidades de ensino, distribuidas em varios municipios das diversas regiées do
Estado do Espirito Santo. Com a expansao do ensino federal, o Ifes vem atuando com

a educacao basica e o ensino superior.

Buscando um pouco da historia dessa instituicdo, principalmente a do campus Vitoria,
constatamos que, na sua trajetéria historica, que teve inicio em 1909, ela recebeu
varias denominacdes e propositos. Um breve histérico desse campus se faz
importante, pois a pesquisa esta sendo realizada numa instituicio/campus que tem

mais de cem anos de fundag¢ado e um historico de formacéo profissional.

Tudo comecou em 1909, quando foi oficializado e passou a denominar-se como
Escola de Aprendizes Artifices do Espirito Santo. Em 1937, passou a ser o Liceu
Industrial de Vitoria. Em 1942, o Liceu se transformou em Escola Técnica de Vitoria
(ETV) e, nesse periodo, foi inaugurado o prédio onde funciona até hoje, porém, a
época, contava internato e externato, oficinas e salas de aula para atender aos cursos
de artes de couro, alfaiataria, marcenaria, serralheria, mecanica de maquinas,
tipografia e encadernagdo. Em 1965, passou a ser Escola Técnica Federal do Estado
do Espirito Santo (SUETH et al., 2009).

A ETFES se transformou em Cefetes em 1999, com “novas formas de atuacdo e um

novo paradigma de Instituicdo Publica Profissionalizante” (SUETH et al., 2009, p. 19).
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Assim, passou a ser uma Instituicdo de Ensino Superior, por meio dos Decretos
5.224/2004 e 5.225/2004, atualmente substituidos pelo Decreto 5.773/2006.

Em 29 de dezembro de 2008, o Cefetes foi transformado em Instituicdo Federal de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (Ifes) por meio da Lei 11.892,
sancionada pelo presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva. Essa lei criou 38

Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) no Brasil.

Desde a transformagédo em Cefetes, a instituicdo ficou autorizada a ofertar cursos de
graduacdo e poés-graduacédo. Destacamos os cursos de licenciatura ofertados, que
tratam da formacéo de professores para a educacao basica, foco do nosso estudo,

conforme quadro abaixo:

Quadro 2 — Cursos de Licenciatura do Ifes por Campus

CAMPUS LICENCIATURA
Alegre Ciéncias Bioldgicas
Aracruz Quimica
Cachoeiro de Itapemirim Matematica e Informatica EaD
Cariacica Fisica
Itapina Ciéncias Agricolas
Santa Teresa Ciéncias Biolégicas
Vila Velha Quimica
Vitoria Matemética e Letras Presencial e EaD

Fonte: Elab. pela autora, 2012.

No quadro anterior verificamos que o Ifes possui atualmente onze cursos de
licenciatura distribuidos em oito campi. O campus de Cachoeiro de Itapemirim
também oferece curso de Licenciatura em Mateméatica. Por isso, sempre que nos
referimos neste trabalho a Licenciatura em Matematica, mencionamos 0 campus

Vitéria, l6cus da pesquisa.

4.2 A LICENCIATURA EM MATEMATICA NO IFES — CAMPUS VITORIA

Buscando entender a trajetdria da Licenciatura em Matemética no Ifes/campus Vitoria
(antes era uma instituicdo que so trabalhava com ensino técnico), reportamo-nos a

Pinto (2011, p. 2), que nos ajuda a esclarecer essa situacado quando nos explica que
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as politicas publicas em relacéo a formacao de professores tém incentivado a
criacdo de novos cursos de licenciaturas pelas instituicdes de ensino
superior, visando atender a urgéncia da demanda por professores para a
Educacgédo Basica, principalmente para as areas de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Assim, induzidos pela Secretaria de Educacao Profissional e
Tecnolégica/SETEC do Ministério da Educacdo/MEC, desde o ano 2000
varios Centros Federais Tecnologicos passaram a ofertar cursos de
licenciatura.

Além da falta de professores da educacao basica para atender a demanda atual da
populacdo brasileira nas areas de matematica e ciéncias da natureza, o Brasil vem
enfrentando baixos indices nas avaliagBes nacionais e internacionais referentemente
a educacdo bésica. Sendo assim, foi construido de modo colaborativo o Projeto de

Curso da Licenciatura em Matematica, que propde, entre outros,

[...] o desenvolvimento de uma articulagcdo entre os conteddos do ensino
superior e os contelidos da escola basica, numa perspectiva de compreensao
do conhecimento matemético partindo do simples ao complexo, em sua
totalidade socio-histérico-filoséfica. (PINTO, 2011, p. 5).

Diante disso, em 2007, foi finalizado o Projeto de Curso da Licenciatura em
Matemética do Ifes/campus Vitoria. Em abril de 2008, ainda Cefetes, no periodo
matutino comegou o primeiro ano letivo para sua primeira turma, ofertando 30 vagas.
Em 2010, o curso passou a ofertar suas turmas no periodo noturno apos reflexdes
acerca da demanda e da necessidade de adaptacdes e reestruturacdo da oferta
desse curso. Ressaltamos que, ao ofertar Licenciatura em Matematica no turno
noturno, o Ifes passou a ser a Unica instituicdo publica no Estado que realiza essa
oferta. Na tabela 1, podemos verificar 0 nimero de alunos que ingressaram na

Licenciatura em Matematica do campus Vitoria, desde sua primeira turma, até 2012.

Tabela 1 — Matriculas por semestre no curso de Licenciatura em Matemética — Ifes/campus Vitéria

CURSOS INGRESSANTES
Licenciatura em Matematica 2008/1 36
Licenciatura em Matematica 2008/2 4
Licenciatura em Matematica 2009/1 39

Licenciatura em Matematica 2009/2

Licenciatura em Matematica 2010/1 42

Licenciatura em Matematica 2010/2

Licenciatura em Matematica 2011/1 34
Licenciatura em Matematica 2011/2 3
Licenciatura em Matematica 2012/1 43

Licenciatura em Matematica 2012/2

Fonte: Reitoria/lfes, dez. 2012.

O Curriculo/Projeto desse curso € baseado em uma formacgdo que articula os

conteudos especificos e pedagogicos em todos 0s periodos do curso e se organiza
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em quatro eixos norteadores: contetdos especificos, contetdos dos fundamentos da
educacdo, conteudos de natureza da pratica pedagogica e estagio curricular. Cada
um desses eixos possui subeixos, conforme a natureza do conteudo de ensino,
tornando-se, assim, um curriculo que articula a teoria e pratica desde o primeiro

periodo do curso.

Destacamos o eixo préatica pedagdgica, que buscou aliar as trés dimensdes: a reflexdo
analitica, a pratica docente e a iniciacdo a pesquisa. O objetivo a ser alcangado com
esse eixo é desenvolver as competéncias e habilidades necessérias ao professor de

matematica da escola basica (IFES, 2007, p. 10).

Ressaltamos que a legislacdo atual apresenta principios e diretrizes que norteiam os
cursos de formacdo de professores. Todavia, cada instituicdo tem autonomia na
elaboracéo do seu projeto de curso. E essa a diferenca que permite um curso ser

diferente do outro, ainda que seja numa mesma instituicdo de ensino.

A diversidade de adaptacdo das instituicbes de ensino a
legislac@o depende muitas vezes da estrutura das instituicoes;
da insercdo das disciplinas na grade curricular, se como
optativas ou obrigatérias; da carga horaria com maior ou
menor duracdo; do perfil dos formadores, etc.(CURI, 2011,
p.86).
Destacamos que a inser¢éo do licenciando em Matemética no contexto escolar ocorre
na Licenciatura em Matematica no Ifes/campus Vitoria, em momentos diferentes, ou
seja, por meio da pratica pedagogica, do estagio supervisionado e do Pibid. Este é um
programa que oferece bolsas, é opcional ao licenciando, que se submete a um edital

de selegéo.

Assim, em 2009, com duas turmas em andamento e uma terceira que se iniciaria em
2010, no turno noturno, o curso caminhava para a construgcdo da propria identidade.
Nesse mesmo ano, foi aprovado o Pibid, financiado pela Capes. Na se¢édo 4.3,
explicitaremos o Pibid no contexto de politica publica, na instituicéo Ifes e no campus

Vitoria.
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4.3 PIBID

Nesta parte apresentamos o Pibid como politica publica nacional, politica institucional

do Ifes e o do subprojeto do Pibid da Licenciatura em Matemética, do campus Vitoria.

4.3.1 Pibid: Politica Publica

Numa perspectiva de melhorar o ensino nos ultimos anos, o MEC instituiu politicas
educacionais, como o Plano de Desenvolvimento da Educac¢édo (PDE), com vistas a
melhoria de qualidade da educacgéo basica, devido aos baixos resultados nos exames

realizados pelo MEC.

Nesse cenério, é instituido pela Capes, em dezembro de 2007, um dos programas de
valorizacdo do magistério e das licenciaturas — Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) — visando a articulacdo entre a educagdo superior, a
escola e os sistemas estaduais e municipais. Tem por objetivo permitir que o
licenciando, futuro professor, entre em contato com a escola durante sua formacao
inicial, melhorando a qualidade da educacao basica. O programa oferece bolsas aos
participantes: alunos dos cursos de licenciatura, professores da educacédo basica,
professores das IES que coordenam 0s subprojetos na sua area especifica e o

professor da IES responsavel pelo projeto institucional (BRASIL, 2011).

Na responsabilidade de promover politicas publicas que atendessem a formacao
inicial e continuada de profissionais para a Educacdo Bésica, a Capes publicou o

Decreto 6.755, em janeiro de 2009, que prescreve em seu art. 1.%

Fica instituida a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Bésica, com a finalidade de organizar, em regime de
colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formacg&o inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educacéo béasica (BRASIL, 2009a).

O Pibid é um programa concebido pelo MEC, por intermédio da Secretaria de
Educacao Superior (Sesu), da Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). Ademais, esta vinculado a Diretoria de Formacédo de Professores

da Educacéo Basica (DEB), que atua em duas linhas de acao:

- na inducdo a formacéo inicial de professores para a Educacédo Basica,
organizando e apoiando a oferta de cursos de licenciatura presenciais
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especiais, por meio do Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacéo Basica (PARFOR).

- no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovagéo, desenvolvendo um
conjunto articulado de programas voltados para a valorizagdo do magistério.
(BRASIL, 2011)

Segundo a Capes (BRASIL, 2011), na proposta do Pibid est& o incentivo a carreira do
magistério nas areas da educacgdo basica, com maior caréncia de professores de
formacéo especifica, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em que o
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) esteja abaixo da média

nacional.

De acordo com o Decreto 7.219, de 24 de junho de 2010, que dispde sobre o Pibid, em

seu art. 3.°, 0s objetivos desse programa sao o0s seguintes:

| - incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo
bésica;

Il - contribuir para a valorizagdo do magistério;

Ill - elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragcéo entre educacéo superior e educagéo
bésica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educagédo bésica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulagéo entre teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade das acBes académicas nos cursos de
licenciatura (BRASIL, 2010).

O Pibid oferece bolsas a alunos de cursos de licenciatura (iniciagdo a docéncia) com o
objetivo de transformar a escola num espaco de formagdo e construcdo do
conhecimento para os futuros professores. Desse modo, incentiva-os a concluir o

curso superior e atuar no magistério da educacgéao basica.

Por meio da Portaria n° 260, de 30 de dezembro de 2010, a Capes aprovou as normas
do Pibid. Neste ano, o Pibid passa a ser regulamento pela Lei n® 12.796, de 4 de abril
de 2013. Essa lei altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, e estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional para dispor sobre a formacéo dos profissionais da educagao. Assim, em seu
art. 62, 8 5.°, regulamenta o incentivo ao programa institucional de bolsa de iniciacdo a

docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, graduacao plena, nas
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instituicbes de educacgéo superior, garantindo a continuidade desse projeto, isto &,
incorporando ao projeto das IES.

4.3.2 Pibid: Ifes — Institucional

O Pibid no Ifes esté vinculado a Pré-Reitoria de Ensino. O primeiro projeto institucional
do Pibid/lfes, aprovado no Edital CAPES/DEB 002/2009, visou atender as
licenciaturas de matemética e quimica dos campi Vitéria e Vila Velha,
respectivamente. Esses subprojetos foram executados em 2010. A Licenciatura em
Matematica atuou em trés escolas de ensino fundamental da rede municipal de Vitoria
e a Licenciatura em Quimica, em trés escolas de ensino médio da rede estadual, no
municipio de Vitéria. Desde 2011 foram aprovados novos subprojetos que atendem as
licenciaturas de diversos campi do Ifes. Esse programa atendeu, até o presente

momento, aproximadamente 300 licenciandos.

O Pibid/Ifes tem regimento proprio e foi aprovado por meio da Portaria n® 1.466, de 14
de agosto de 2012. Atualmente, esse programa no Ifes € acompanhado por um
coordenador institucional e dois Coordenadores de Gestdo de Processos
Educacionais, que fazem o acompanhamento do programa por meio de relatorios
parciais e finais de atividades dos bolsistas, além de avaliacdes dos bolsistas
realizadas pelo professor supervisor e visitas in loco. O objetivo é verificar o
desempenho dos bolsistas, assim como a validade do processo de ensino e

aprendizagem.

Esse programa no Ifes visa a compreensao da acao docente por meio da imersao nas
escolas publicas municipais e estaduais, na perspectiva de articulacéo entre a teoria e
a pratica pedagogica. A proposta foi criar
Vinculos de solidariedade entre os espacos institucionais de formacao e os
espacos institucionais de atuacdo do professor, na perspectiva de troca de
saberes e experiéncias curriculares e préaticas pedagogicas bem sucedidas e
inovadoras; além de fomentar a pesquisa e a investigacdo sobre os

processos de ensino e aprendizagem entre os professores que atuam nas
escolas (IFES, 2012a, p. 5).

Entre as ac6es do Pibid no Ifes, destacamos as Jornadas de Iniciacdo a Docéncia,
que ja tiveram trés edi¢bes anuais (2010, 2011 e 2012). Esse € um evento interno em

que os bolsistas participantes do Pibid em conjunto com os professores supervisores
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e coordenadores de area, apresentam, discutem e refletem sobre o que esta sendo
realizado nos diferentes subprojetos e ainda planejam acdes futuras. O Pibid/lfes
também atuou junto ao Pibid/Ufes nos Encontros Estaduais do Pibid/ES, que

ocorreram em 2010 na Ufes e, em 2011, no Ifes/campus Vitoria.

Além disso, houve incentivo a participacdo em conferéncias e a apresentacdo de
artigos, de relatos de experiéncia e producdo de material didatico; ademais, acdes
conjuntas — subprojetos e projetos institucionais (Pibid Linguagens; Formacao nas

Escolas de Ciéncias; Encontros de planejamento e avaliacdo) (IFES, 2012a).

4.3.3 Pibid/Matemética: Ifes/ campus Vitoria

O Pibid teve inicio na Licenciatura em Matemética do Ifes/campus Vitéria em 2010,
com a aprovacgado do edital do subprojeto da matematica no ensino fundamental em
2009, para atuar em trés escolas da rede municipal de Vitéria. Em 2011, teve
aprovacao o edital do subprojeto da Matematica para atuar no ensino médio. E, em
2012, foi aprovado um subprojeto de ampliagédo e reestruturacédo do edital de 2009

para atuar no ensino fundamental, conforme pode ser visto na tabela 2.

Tabela 2 - Subprojetos do Pibid na Licenciatura em Matematica — Editais Aprovados

i Escolas de Ensino Escolas de Ensino  |Escolas de Ensino
Nivel de atuagéo )
Fundamental Médio Fundamental
Numero de bolsistas licenciandos 15 15 18
03 03 03
Quantidade de escolas atendidas (Reddeevl\i/ltg?i:)lpal (Rede Estadual) (Rede Estadual)

Fonte: Elab. pela autora, 2012.

Baseada na articulacdo entre a teoria e a pratica, as agdes previstas nesse subprojeto

do Pibid de matematica/campus Vitoria foram

concebidas na perspectiva de tornar possivel praticas pedagogicas de ensino
de matematica pensadas a partir da concepgéo dos estudos e reflex6es da
sala de aula enquanto campo tedrico e de pesquisa que necessita de articular
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a pratica como elemento fundamental do processo de construgdo do
conhecimento (IFES, 2012a, p. 4-5).

Nessa perspectiva, a metodologia adotada para as atividades de formagéo, que sdo
desenvolvidas durante a realizagdo do projeto Pibid Matematica no Ifes/campus
Vitéria, fundamenta-se num processo de planejamento, ensino, aprendizagem e
avaliagdo, por meio da inser¢cdo em salas de aula. No inicio, como observador das
praticas dos professores no ensino basico, para posteriormente propor reflexdes
criticas dessas experiéncias em grupos de discussoes, baseados na teoria estudada e

decorrentes de praticas pedagdgicas vivenciadas no ambiente escolar.

Para acompanhar e fazer possiveis intervengdes no desenvolvimento desse projeto, a
coordenacao recebe dos bolsistas relatérios parciais — bimestral® e semestral. Nesse
documento escrito, 0s bolsistas precisam identificar as atividades desenvolvidas, 0s
pontos positivos que estdo observando, algumas dificuldades encontradas no
ambiente escolar e as proprias aprendizagens em relacdo a matematica e ao
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, os bolsistas do subprojeto de ensino
fundamental realizam um diario semanal eletrénico, em que somente a coordenadora

de area e cada aluno tém acesso.

Os bolsistas do Pibid atuam doze horas semanais, das quais seis horas nas escolas,
em salas de aula de matematica, duas de planejamento com o0s professores
supervisores, duas de planejamento com os coordenadores de Curso e duas de

planejamento individual.

As principais atividades desenvolvidas pelo aluno bolsista do Pibid/Matematica no

Ifes/campus Vitdria séo estas:

- Auxiliar ao professor supervisor na execuc¢édo de atividades em escolas da
rede publica;

-Propor a elaboragéo de atividades pedagogicas que visem a melhorar o
ensino de matematica,;

-Observacédo do ambiente escolar da rede publica de ensino, assim como
conhecimento dos setores de uma escola (IFES, 2012a, p. 31).

Para melhor entendemos a metodologia de trabalho do Pibid da Matematica, em
ambos os subprojetos, listamos as principais atividades desenvolvidas que envolvem

coordenadores de area, professores supervisores, licenciandos bolsistas. Essas

% De 2013 em diante, esses relatérios passaram a ser trimestrais.
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acOes sao do subprojeto da matematica, tanto para o ensino fundamental como para o
ensino médio (IFES, 2012c).

* Reunibes dos coordenadores de area com professores supervisores e equipe
pedagogica das escolas parceiras periodicamente.

* Reunibes quinzenais com o grupo de bolsistas licenciandos para
acompanhamento, planejamento e discussdo de experiéncias vivenciadas.
Essas reunides podem ocorrer separadamente por escolas de acordo com a
necessidade.

* Reunibes periddicas com toda equipe: coordenador de &rea, professor
supervisor e licenciandos bolsistas. Ora essas reunides ocorrem com a
presenca do coordenador institucional e/ou coordenador de area de Gestédo
de Processos Educacionais IFES.

» Elaboracdo de relatérios trimestrais e semestrais pelos bolsistas. O
coordenador de area precisa entregar um relatério detalhado com os
materiais produzidos e os resultados alcangados pelo seu subprojeto a cada
semestre.

» Elaboragéo de planos de ag&o ou de trabalho.

» Producéo do caderno de registro de campo individual para cada bolsista.

* Analise da realidade escolar em debates e a partir de registros orais e de
imagens.

» Leituras/estudo de referenciais tedéricos, de artigos com relatos de
experiéncias envolvendo matemética na educacgéo basica.

* Redacdo de textos em forma de trabalhos para divulgacdo dos estudos
(relatos de experiéncias didaticas, artigos, oficinas, outros). Os licenciandos
sdo incentivados a apresentarem trabalhos realizados nas escolas com
reflexdes sobre o processo vivenciado.

» Participacdo e elaboracdo de oficinas no laboratério de matematica do
Ifes/Campus Vitoria para conhecimento e ampliacdo de visbes sobre o
processo de ensino e aprendizagem de matematica.

» Planejamento de atividades didatico-pedagdgicas.

» Elaboracéo de recursos didaticos: atividades envolvendo softwares e midias,
jogos, sequéncias didaticas, maratonas, edi¢do de imagens, etc.

» Participagdo em eventos proprios do Pibid e em eventos da &rea especifica de
educacdo e educacdo mateméatica com apresentacbes relatos de
experiéncias, posteres e oficinas.

Quanto a parceria Ifes e Escolas de Educacao Bésica, Silva e Oliveira (2012), em seu
trabalho intitulado PIBID/IFES Matematica: possibilidades e desafios na formagéo

docente, revelaram, em suas consideracdes finais, que os bolsistas enfrentavam

alguns desafios na insercdo no contexto escolar. Para elas,

[...] os desafios sdo parte da insercéo dos licenciandos no ambiente escolar e
da prépria escola em entender e lidar com essa nova parceria. Vemos
também que esses desafios estdo sendo enfrentados e, por vezes,

encarados como parte da aprendizagem. Portanto, € incontestavel a
importancia de se pensar em programas de formacdo inicial de professores,
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primordialmente proposta pelo PIBID, no qual o futuro professor tenha
contato com a sala de aula e a possibilidade de discutir e refletir criticamente
sobre essa experiéncia (SILVA; COSTA, 2012, p. 8).

Nos subprojetos da matematica, campus Vitoria, aprovados pela Capes, no Edital

001/2011/Capes, destacamos alguns resultados pretendidos por esses subprojetos.

Evidenciamos em negrito algumas ac¢des que consideramos importantes para esta

pesquisa.

VI.

VII.

VIII.

XI.

XIl.

XIII.

XIV.

XV.
XVI.

Melhorar a formacdao inicial do bolsista  participante do projeto.

Promover didlogos entre a nossa instituicdo e ared e estadual .
Desenvolver no nosso bolsista o conhecimento da rea lidade das escolas
da rede publica estadual, bem como de seus alunos.

Desenvolver a profissionalizacdo docente  tanto na formacdao inicial , para os
bolsistas, como na formagéo continuada, para os professores supervisores e
demais profissionais envolvidos no subprojeto, por meio das articula¢des entre
instituicdo e escolas de educagdo basica baseadas em reflexfes criticas
continuas dos trabalhos realizados.

Ampliar o campo de pesquisa que articule a instituicdo de ensino superior e a
escola basica de ensino médio, tendo em vista a melhoria dos processos de
ensino e de aprendizagem de matematica e melhoria nas praticas de formacéao
do professor.

Desenvolver a construcdo da identidade profissional tanto do bolsista
como do professor supervisor.

Realizar oficinas no laboratério de matematica com os bolsistas e professores
envolvidos no processo.

Divulgar e apresentar os projetos e as praticas pedagogicas realizadas nas
escolas envolvidas.

Estabelecer trocas de saberes e conhecimentos p edagdgicos entre
professores formadores, bolsistas e professores das escolas publicas
estaduais.

Estimular no nosso educando a criatividade e possibilidade de elaboracdo de
materiais didaticos para aulas de matemética com o uso do laboratério de
matematica.

Estimular no bolsista a capacidade de elaborar estratégias de ensino
convencionais e ndo convencionais.

Desenvolver no bolsista diferentes olhares para as possiveis pesquisas
em sala de aula .

Possibilitar o desenvolvimento da linguagem cientifica, oral e escrita, e de
habilidades como comunicacao, observagéo e andlise por meio de acdes e de
reflexdes da prética e sobre a pratica.

Promover a habilidade de adaptac@o dos licenciandos ao meio no qual esti
inserido, sendo capazes de desenvolver praticas de ensino de matemética
diferenciadas para tornar a aprendizagem agradével e significativa.
Desenvolver no bolsista a habilidade de trabalhar em equipe.

Aumentar o conhecimento de matematica e educacdo ma teméatica dos
nossos licenciandos por meio de leituras, reflexdes criticas e discussdes
realizadas durante as diferentes etapas de trabalho.
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Notamos nessas pretensfes a necessidade da realizacdo desta pesquisa para
evidenciar quais saberes experienciais da docéncia, articulados com os saberes de

matemética e pedagdgicos, estdo sendo explicitados pelos bolsistas.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta secdo apresentamos o0 percurso metodolégico, descrevendo o tipo de
metodologia de pesquisa adotado para coleta, organizagdo, analise e interpretacédo
dos dados. Explicitamos 0os motivos que nos levaram a adotar alguns caminhos para

responder aos objetivos desta pesquisa.

A abordagem de pesquisa foi qualitativa, pois envolveu a obtencdo de dados
descritivos, obtidos no contato direto da pesquisadora com a situacdo estudada, e
teve a preocupagdo em retratar a perspectiva dos participantes, no caso, 0S

licenciandos bolsistas do Pibid.

Afirmamos que esta pesquisa foi do tipo estudo de caso, pois o “objeto estudado é
tratado como Unico, uma representagao singular da realidade que é multidimensional
e historicamente situado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 21). No caso, o Pibid da

Licenciatura em Matematica do Ifes/campus Vitoria.

Segundo Nisbet e Watt (apud LUDKE; ANDRE, 1986), existem trés fases que
caracterizam o desenvolvimento do estudo caso, a saber: a fase exploratéria (mais
aberta), a fase de coleta de dados (mais sistemética) e, por ultimo, a de analise e

interpretacdo sistemética dos dados e elaborag&o do relatorio.

Nosso trabalho iniciou-se com uma fase exploratoria, baseada na analise documental.
Holsti (apud LUDKE; ANDRE, 1986) ressalta que ha pelo menos trés situagbes em
que é apropriado o uso da analise documental. A situagdo que nos leva a escolher
essa técnica € devida ao nosso interesse em validar informagfes obtidas por outras

técnicas de coleta utilizada nesta pesquisa, como o0 questionario.

Quando duas ou mais abordagens do mesmo problema produzem resultados
similares, nossa confianga em que os resultados reflitam mais o fendbmeno
em que estamos interessados do que os métodos que usamos aumenta.
HOLSTI (apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Ludke e Andre (1986) caracterizam a analise documental como tipos oficial, técnico e
pessoal, além do modo de utilizacdo dos procedimentos metodologicos a serem

seguidos. Pesquisamos, assim, documentos relacionados a tematica estudada.
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Posteriormente ficou decidido que a pesquisadora faria observagdes participantes nas
reunibes quinzenais dos bolsistas do Pibid com os coordenadores de éarea da
Licenciatura em Matematica do Ifes/campus Vitéria, do subprojeto tanto do ensino
fundamental como do ensino médio, entre maio e dezembro de 2012. A pesquisadora
pertence ao corpo técnico-pedagdgico do Ifes. Diante disso, conseguiu o
reconhecimento e a aceitacdo do grupo pesquisado. Participei também como
observadora, em 2012, da lll Jornada de Iniciacdo a Docéncia — Il JID, para
compreender as atividades desenvolvidas por esses subprojetos para
reconhecimento do cenario, identificagcdo da dinamica e particularidades do programa

no ambito nacional e na instituicéo.

A observacdao participante, segundo Ludke e André (1986, p. 28), “[...] pressupde um
grande envolvimento do pesquisador na situagdo estudada”, “[...] € um papel em que a
identidade do pesquisador e o0s objetivos de estudo sdo revelados ao grupo
pesquisado desde o inicio” (lbid., 29). Assim aconteceu, e 0s bolsistas foram

informados, desde o inicio, do propdsito dessa pesquisa e estiveram de acordo.

Esse momento exploratorio foi importante para estabelecermos contatos iniciais com
0 grupo de alunos bolsistas do Pibid/Matematica e compreendermos o trabalho
desenvolvido pelos coordenadores de area da matematica, dos subprojetos para o
ensino médio e o ensino fundamental. Esse contato nos possibilitou detalhar as
guestbes que foram estudadas, localizar as fontes de dados necessarias para este
estudo e comecar a identificar algumas articulagbes de saberes especificos de
matemética e pedagdgicos com saberes da experiéncia docente, construidos pelos
bolsistas, no contexto da sala de aula, no ambiente escolar, na troca de experiéncia
com os professores de matemaética que atuam na educacao béasica, propiciados por

esse programa.

[...] a escolha de uma dada perspectiva ndo deve significar uma
orientacdo pronta e Unica, mas um dos possiveis caminhos de
aproximacao do real, e esse caminho pode e deve ser questionado e
revisto durante todo do o desenrolar da pesquisa. A teoria vai, assim,
sendo construida e reconstruida ao longo da pesquisa (ANDRE, 2008,
p. 41).

No desenvolvimento da pesquisa, fomos elaborando/construindo nossa trajetéria
metodoldgica, e, ao longo do processo, a metodologia adotada caracterizou-se como

0 caminho mais adequado.
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Desenvolvemos esta pesquisa combinando simultaneamente a analise documental, a
observacdo participante das reunides citadas anteriormente, a aplicagdo dos
questionarios on-line (apéndice A) e, por Uultimo, procedemos as entrevistas
individuais para aprofundamento dos dados. Segundo Ludke e André (1986, p. 34),
“[...] a entrevista permite corre¢des, esclarecimentos e adaptagbes que a tornam
sobremaneira eficaz na obtencéo das informacdes desejadas”, além de favorecer o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de dados, como o

questionario.

Na parte sobre coleta de dados explicitamos os momentos articulados que se

entrelacaram durante a pesquisa, com maiores detalhes.

A fase de andlise e interpretacdo dos dados, desenvolvida na se¢éo 6, foi embasada
em analise de categorias elaboradas com base na revisao de literatura e dos dados
coletados visando responder aos objetivos desta pesquisa. Apds o recorte desse
conteudo, selecionamos os elementos que constituiram essas categorias. Essa etapa

foi explicitada na secao 6 — analise e interpretacéo dos resultados.

E, por fim, esclarecemos que nado foi possivel a aprovacdo desta pesquisa pelo
Comité de Etica na Pesquisa (CEP) devido ao prazo insuficiente para aprovagio antes
do inicio da pesquisa. Entretanto, todas as recomendacdes do CEP foram seguidas, e
dispomos de todos os documentos de autorizacdo dos colaboradores e da instituicdo

pesquisada.

5.1SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos* desta pesquisa s&o alunos do curso de Licenciatura em Matematica do
Ifes/campus Vitoria, participantes dos subprojetos do Pibid/Matematica do ensino
fundamental e do ensino médio, aprovados pela Capes em 2012 e 2011, que tiveram
sua insercado por meio do processo seletivo de bolsistas do Pibid no ano letivo de
2012.

Esses alunos foram distribuidos para atuar em trés escolas da Rede Estadual de

Ensino Fundamental e Médio da Grande Vitéria. Selecionamos alunos que estudavam

* Quando nos referimos aos suijeitos desta pesquisa, chamaremos também de colaborador(es).
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tanto no turno matutino como no noturno e que estavam em diferentes periodos do
curso. Cabe ressaltar que temos nos subprojetos dois licenciandos atuando como

bolsistas voluntarios, um em cada subprojeto.

O curso de Licenciatura em Mateméatica pesquisado foi reconhecido pelo MEC em
2010 e teve alunos da sua primeira turma formados no segundo semestre de 2011. O
ndmero de alunos matriculados atualmente no referido curso esta distribuido em oito

periodos do curso.

Para escolha desses sujeitos/colaboradores, inicialmente conhecemos todo o grupo
participante dos dois subprojetos do Pibid do curso de Licenciatura em Matematica em
2012, totalizando 33 alunos. Posteriormente, tracamos critérios para escolha deles,

pensando em diferentes possibilidades visando atender aos objetivos da pesquisa.

Nesse sentido, definimos alguns critérios: maior tempo de permanéncia no programa
€ no curso, maior tempo de participacdo nos dois subprojetos do curso (tentamos
selecionar licenciandos que j& atuaram no programa em anos anteriores) e maior
namero de publicagBes em eventos (indicamos isso por acreditarmos que esses
licenciandos se envolveram mais com o programa). Selecionamos trés colaboradores
de cada subprojeto do Pibid que mais pontuaram nesses critérios. Além disso,
selecionamos um bolsista de cada escola parceira para ampliarmos o campo de agéo
desses colaboradores. Entendemos que com esses critérios nosso objetivo foi

atendido.

Os perfis dos sete colaboradores desta pesquisa que atenderam aos critérios acima
se encontram no quadro 3. Para preservar a identidade desses colaboradores e
atender a ética na pesquisa, 0s homes sao ficticios e escolhidos por eles mesmos. A
iniciativa de solicitar que os colaboradores escolhessem 0s nomes que gostariam que
aparecessem no texto foi sugerida pela Banca de Qualificagdo em respeito a eles.
Eles também preferiram a escolha do nome ficticio a ser identificado por “letras”.
Visando preservar a ética na pesquisa, retiramos do texto informag6es que pudessem

identificar o autor das falas.
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Quadro 3: Perfil dos sujeitos da pesquisa.

Caracteristicas Sebastian Lia Eduarda Marcelo Mirid Higor George
|/ Participantes
Idade 33 25 19 20 50
Escola em que Publica Publica Publica Publica | Particular | Publica Publica
Cursou a
educacéo
basica
Experiéncia N&o teve N&o Professora N&ao N&o N&o teve Nao
com o teve de ensino teve teve teve
magistério . )
infantil
Trabalha (qual | Autébnomo N&o Professora N&o Nao Nao Nao
area) trabalha | de ensino | trabalha | trabalha | Informado | trabalha
infantil
(rede
municipal)
Outro curso N3o Nao N&o N&ao Néo Sim (pds- Nao
superior .
informado
graduado)
Estado civil Solteiro Solteira Casada Solteiro | Solteira Nao Solteiro
informado

Fonte: Registro Académico Ifes e Questionéario (apéndice A), 2012.

Os licenciandos, para ingressarem no Pibid, passam por um processo seletivo por
meio de Edital® Interno de Selecdo. Cada edital delimita o tempo maximo de 12 meses
de atuacéo no programa, podendo ser prorrogado a critério da coordenacao de area e

da necessidade dos subprojetos.

5.2 COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada em momentos articulados que se entrelagaram durante

a pesquisa. Descrevemos esses momentos e 0s instrumentos utilizados em cada um.

® O Edital Interno consta de entrevista e andlise documental em atendimento ao Edital
MEC/CAPES/FNDE/para o Pibid, como segue: alunos cursando até o sétimo periodo; com o melhor CR
(Coeficiente de Rendimento) acumulado, que demonstrem interesse em laboratérios Didaticos de
Matemética e em como realizar sua implementacao. Nesse processo seletivo seréo atribuidas notas de
0 (zero) a 100 (cem) a contar de seguinte forma: a) total de créditos cursados (até 25 pontos); b) valor
absoluto do CR (até 10 pontos); c) ter estudado em escolas publicas (até 15 pontos); d) carta de
intencd@o (até 20 pontos); e) entrevista (até 30 pontos). A chamada aos candidatos sera feita pela
Coordenadoria de Licenciatura em Matematica/Diretoria de Graduacao, por meio de edital proprio.
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Num primeiro momento, fase exploratoria, selecionamos documentos e
posteriormente procedemos a analise documental. Neste trabalho, utilizamos os trés
tipos de documentos. Do tipo oficial, utilizamos o0s seguintes: Edital
MEC/CAPES/FNDE; primeiro projeto institucional do Pibid/Ifes; o edital submetido a
Capes e o edital interno de selecdo dos bolsistas, com foco no projeto aprovado no
periodo de 2011/2012; primeiro projeto e suas atualiza¢des do curso de Licenciatura
em Matematica do Ifes/campus Vitoria; Portaria do Pibid no Ifes; Legislacdes que

versam sobre o Pibid.

Quanto aos documentos do tipo técnico, utilizamos estes: relatorios institucionais do
Pibid, relatérios dos bolsistas (apéndice A), dos professores supervisores e dos
coordenadores de area dos subprojetos analisados nesta pesquisa. Analisamos
também algumas publicagbes do Programa no Ifes que contém alguns relatos de
experiéncia e registros de palestras nos eventos institucionais. E do tipo pessoal,
utilizamos os diarios eletrbnicos dos alunos selecionados que usavam essa
ferramenta para construcao do seu diario de campo. Alguns documentos serviram de
base para construgdo/entendimento da temética pesquisa. O detalhamento dos
procedimentos adotados para analise sera explicitado no capitulo de analise e

discussao dos resultados.

Outras informagbes foram obtidas na participagdo como ouvinte na Ill Jornada de
Iniciagcdo a Docéncia (Il JID) em 2012. A participacdo nesse evento foi importante

para compreendermos o desenvolvimento das atividades deste trabalho.

Ainda nesta fase, fizemos a leitura de registros escritos em relatérios
trimestrais/semestrais de diferentes bolsistas participantes do Pibid e aplicamos um
questionario on-line (apéndice B) para os colaboradores desta pesquisa, de modo que
obtivéssemos detalhes do perfil e incentivassemos algumas reflexdes criticas sobre

suas atuagdes no programa.

Nesse primeiro momento, simultaneamente a leitura dos documentos e construcéo e
aplicagdo do questionario aos 33 participantes do Pibid/Matematica do campus
Vitéria, participei como observadora participante de reunides quinzenais dos dois
subprojetos — coordenadores de area e bolsistas do Pibid — durante o periodo de maio

a dezembro de 2012. Esclarecemos que algumas reunides iniciais aconteciam no
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mesmo dia e horério e eram realizadas juntas. As demais reunifes foram no mesmo
dia e horario. Assim optamos por assistir ora as reuniées do subprojeto do ensino
médio, ora aquelas do ensino fundamental. Para coleta de dados, nesses momentos
utilizamos o caderno de campo da pesquisadora. Esclarecemos que as observacoes

das reunides ndo foram gravadas nem em audio nem em video.

Num segundo momento, realizamos um mapeamento dos bolsistas do
Pibid/Matemética dos subprojetos de ensino fundamental e ensino médio, do campus
Vitéria, que atuavam nesses subprojetos em 2012. Utilizamos as fichas de inscrigdo
dos editais de selecdo dos bolsistas, a ficha de matricula no curso, o questionario e,
para complementacédo das informacdes, consultamos os coordenadores do Pibid da
area de matemética e o setor de Registro Académico do campus Vitdria. O intuito foi
identificar o perfil dos bolsistas e a escolha dos colaboradores da pesquisa. Os dados
coletados que serviram como critérios para selecdo dos colaboradores desta pesquisa

foram explicitados anteriormente no item sujeitos da pesquisa.

Num terceiro momento, realizamos analises dos registros escritos (relatorios anuais,
diario eletrénico, producéo de relatos de experiéncia), produzidos pelos bolsistas do
Pibid/Mateméatica, e dos questionarios on-line aplicados aos colaboradores
selecionados para a pesquisa durante a participacdo no programa em 2012.
Pretendeu-se nesta etapa identificar as principais atividades desenvolvidas no Pibid
que contribuiram para que os bolsistas construissem/mobilizassem a articulagdo dos
saberes de matemética e pedagdgicos com os saberes da docéncia, mediante a

insergcdo no ambiente escolar.

No quarto e ultimo momento desta pesquisa, fizemos entrevistas individuais com cada
aluno bolsista selecionado para aprofundamento e esclarecimento de algumas
situagcOes relatadas/respondidas que ndo ficaram claras nos outros instrumentos

utilizados.

O roteiro da entrevista® foi elaborado individualmente e organizado ap6s andlise dos

relatorios anuais, questionario e alguns diarios eletrdnicos dos bolsistas selecionados.

® Esta metodologia de n&o ter perguntas iguais para todos nas entrevistas foi baseada na proposta
realizada por THAIS LEAL DA CRUZ SILVA (2013) em sua disserta¢cdo de mestrado intitulada Futuros
professores de matemética: crencas, concepcdes, memorias e escolha profissional.
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Escolhemos alguns trechos escritos por eles nos instrumentos analisados e fizemos a
leitura desses trechos e apresentamos questdes para que cada colaborador, durante
a entrevista, pudesse aprofundar/esclarecer algumas situa¢des que nao ficaram muito
claras para nossas andlises. A entrevista foi individual e audiogravada e ocorreu em
julho de 2013.

Esse momento serviu-lhes de aprofundamento das questdes a que responderam no
questionario e no relatério do Pibid. Funcionou como um retorno sobre o relato deles e
um questionamento para que aprofundassem as questdes escritas anteriormente. As
discussbes com eles, em relacdo a selecao das questdes a que eles responderam
foram um momento rico e privilegiado tanto para a pesquisadora como para 0S
bolsistas, que tiveram a oportunidade de refletirem sobre suas experiéncias em varios

momentos de participacdo no Pibid.

Apds as entrevistas com 0s sete bolsistas do Pibid, transcrevemos e inserimos neste
trabalho algumas falas que complementavam/respondiam ao objetivo proposto.
Realizadas as analises, retornamos aos colaboradores dando a cada um deles um

feedback de seus relatos selecionados para o trabalho final.
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6 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Para andlise e interpretacdo dos dados, apresentamos a metodologia utilizada e os
resultados obtidos nos instrumentos utilizados na coleta de dados. A andlise de dados

gualitativos, segundo André (2008, p. 44) é

[...] extremamente complexo, envolvendo procedimentos e decisdes que ndo
se limitam a um conjunto de regras a serem seguidas. O que existe sdo
algumas indicagOes e sugestdes muito calcadas na propria experiéncia do
pesquisador e que servem como possiveis caminhos na determinacdo dos
procedimentos de analise. (ANDRE, 2008, p. 44)

A escolha dos procedimentos para andlise e interpretacdo dos resultados envolveu a
formacdo de categorias de andlise. Essas foram sendo construidas durante o
desenvolvimento da pesquisa e visaram responder as questdes norteadoras e aos
objetivos deste estudo, com a finalidade de identificar o que estava por tras dos
registros e falas produzidos pelos colaboradores da pesquisa, tomando cuidado para
ir além da compreensao do senso comum. Desse modo, elaboramos as categorias de

analise buscando responder aos objetivos desta pesquisa.

André (2008, p. 44) nos esclarece:

A formacéo de categorias também envolve procedimentos variados. Algumas
dessas categorias analiticas podem derivar diretamente da categorizacao
tedrica que constitui o referencial de apoio. Outras surgirdo a partir do préprio
contetdo das anotacoes feitas, especificando ou expandindo as categorias
inicias.
Concordamos com André (2008), pois a definicdo das categorias neste trabalho
envolveu tanto o referencial teérico escolhido como o conteudo do material coletado.
Nesse sentido, com base nos dados coletados e com o intuito de identificarmos quais
articulacdes ocorriam entre 0s saberes de matematica e pedagdgicos com os saberes
da experiéncia docente, quando os bolsistas estavam inseridos nas salas de aula de
matematica e no ambiente das escolas de ensino fundamental e médio, na condi¢cdo

de participantes do Pibid, criamos as seguintes categorias:

1. saberes especificos de matematica utilizados pelos bolsistas em atividades

desenvolvidas no Pibid;



61

2. saberes pedagdgicos presentes em atividades desenvolvidas pelos bolsistas no
Pibid;

3. saberes experienciais da docéncia vivenciados no Pibid.

Com base nessas categorias, fizemos a releituras das transcricdes das entrevistas,
questiondrios e relatérios para a identificacdo e agrupamento do contetdo
selecionado. Esclarecemos que os relatos/falas’ estavam interligados e perpassaram
todas as categorias. Entretanto, destacamos o0s que se relacionaram mais com cada

uma delas.

6.1 SABERES ESPECIFICOS DE MATEMATICA UTILIZADOS PELOS BOLSISTAS
EM ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO PIBID

Apresentamos nesta categoria saberes especificos de matematica, que Tardif (2006)
denomina de saberes disciplinares, explicitados por alunos bolsistas em seus relatos
guando estavam em atividade no Pibid. Esclarecemos que ndo foi nossa intengéo
analisar os saberes matematicos dos licenciandos, ou seja, verificar se dominam, ou
ndo, os contetdos, mas antes o que eles destacaram de conteidos matematicos na
relacdo com suas atividades no Pibid. Em alguns momentos, eles apenas apontaram
a questdo do conteudo, j& em outros sdo mais diretos quando apresentaram alguns
momentos em que utilizaram diferentes contetdos. E exatamente essa relacéo e a
maneira como explicitaram a presenca desses saberes matematicos e a intersecao

com suas préticas e vivéncias da docéncia que nos interessaram nesse momento.

Acreditamos que alguns saberes da matematica que sdo abordados no Pibid néo
foram abordados ou aprofundados no curso de Licenciatura, visto que se trata-se de
conteudos da educacéo basica. Outros contetdos nédo foram estudados, pois alguns
bolsistas ainda estdo em periodos iniciais do curso. Cabe destacar que, como séo
conteudos da educacéo bésica, os bolsistas tiveram acesso quando frequentaram
esse nivel de educacéo, salvo alguns casos particulares oriundos de dificuldades
enfrentadas pela educagédo no Brasil, pois alguns professores ndo conseguiram

abranger os contetdos indicados nas diretrizes curriculares da educacao béasica.

" Os relatos e falas selecionados para essa pesquisa, em alguns momentos foram destacados em
negrito, para evidenciar o que se aproximou do nosso objeto de pesquisa.
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Ressaltamos que os licenciandos podem patrticipar do Pibid desde o primeiro periodo
do curso. Assim, alguns contetdos trabalhados pelos professores regentes, tanto de
ensino fundamental quanto do médio, eles ainda n&do viram no curso. Nos relatos de

Lia e Sebastian, é possivel ver o que dizem sobre essa situacéo.

Nunca tive receio de mostrar que eu ndo sabia . Logo no inicio do Pibid
passei por situacdes de ter que estudar o conteddo. Tive um ensino médio
muito ruim, tanto que se vocé olhar meus relatérios de estagios, eu gostava
muito de matematica, do ato de ensinar, até ajudava os colegas porque
estudava um pouco mais, entéo tinha mais facilidade, com isso pensei em ser
professora no ensino fundamental, agora no ensino médio, esse meu desejo
pelo magistério quase que desapareceu, por ter tido experiéncias muito ruins,
tanto por parte dos professores quanto dos alunos. Via as relagbes
conturbadas entre professor e aluno. (Lia. Entrevista)

[...] eu ndo tinha feito matematica financeira aqui ainda, e nem tinha estudado
no ensino médio, mas a professora do Pibid estava trabalhando com
matematica financeira. (Lia. Entrevista)

Tive algumas dificuldades quando atuei no Ensino Mé  dio, pois tive que
revisar as seguintes matérias: probabilidade, fungd es exponenciais e
geometria plana . No Ensino Fundamental ainda ndo encontrei conteddo
desafiador até este momento. (Sebastian. Questionario)

Estes alunos bolsistas fizeram uma reflexdo sobre a matematica estudada em sua
propria escolarizacdo, como o caso de Lia. Segundo Tardif (2006) s&o saberes
adquiridos na formac&o escolar anterior. E interessante destacar que essa reflex&o
sobre os conteldos levou essa bolsista a voltar no tempo e perceber a relagédo entre
dominio dos contetudos e a sua escolha profissional. Em outros momentos, eles
destacaram que foi preciso estudar e revisar algumas matérias, além de demonstrar

autonomia e reconhecimento da necessidade de continuar estudando.

Em diferentes momentos da pesquisa, notamos que, quando tinham duvidas, os
bolsistas também recorriam além dos professores supervisores, aos coordenadores

de area. A seguir o exemplo de Lia:

Essa era uma atividade sobre o conjunto. Tinha sido uma sugestdo da
coordenadora de &rea, porque sempre recorriamos a ela. Tem um problema,
nés desenvolvemos uma atividade, o que podemos fazer? A coordenadora
de area tem muita experiéncia, entdo ela sempre leva um material, sempre
dava uma ideia legal, assim faziamos um trabalho paralelo. Pegdvamos uma
ideia com ela, estruturavamos a atividade e levavamos para a professora
supervisora. Sempre tinha essa conexao. (Lia. Entrevista)
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Indiretamente, os alunos bolsistas estavam provocando e estabelecendo uma troca
de experiéncia entre as instituicdes de ensino superior e a escola basica enriquecendo
a formacéo inicial docente. Para Charlot (2000), a relagdo com o meio € um mundo
gue o homem partilha com outros, e nessa relacao ele sofrera influéncia se ele se
deixar influenciar. Nesse caso, 0 meio sdo as reunibes de planejamento
proporcionadas pelo Pibid. Percebemos na fala que a aluna bolsista Lia se permitiu
ser influenciada pelo meio e a situacdo afetou tanto a ela como aos professores com
guem atuou, gerando aprendizagem docente. A relagéo e a influéncia do professor
com os alunos, nesses momentos de planejamento, foram permeadas pelo ambiente

em que estavam inseridos.

Os bolsistas Sebastian e Eduarda se reportaram a alguns saberes oriundos do que
Tardif(2006) denomina de “ferramentas” de trabalho dos professores ao se
prepararem para sua atuacao nas salas de aula de matemaética, recorrendo a fontes,

como internet e livros didaticos da educacéo basica.

Eu me baseio nos livros que eles [professores] utilizam, nos que tenho em
casa e em outros trabalhos que tenham na internet a respeito. (Sebastian .
Entrevista)

[...] em casa temos muitos livros de ensino médio e fundamental pra gente
esta estudando. Tem a internet também. A gente pesquisa bastante coisa na
internet. (Eduarda . Entrevista)

Nos depoimentos indicados anteriormente, vimos que, além de terem utilizado seus
conhecimentos pessoais, recorriam a livros didaticos e internet, assumindo a

responsabilidade pelo proprio desenvolvimento profissional.

Na fala de Igor, a seguir, destacamos o0s saberes adquiridos enquanto aluno da
licenciatura, quando ele faz mengéo ao contetdo de equacdes, referente ao ensino
fundamental, mas sendo trabalhado no ensino médio como revisdo. I1Sso proporcionou
ao bolsista a aprendizagem tanto de conteudo de matematica, pois precisou pensar
no proprio conteudo a ser revisado, como no saber pedagogico, refletindo e

escolhendo uma maneira de revisar esse conteudo.

Desde o segundo dia na escola que as turmas dos primeiros anos estédo sob
nossa responsabilidade de fazer a revisdo de equacd es, ou seja,
estamos num momento que estamos praticando a regéncia, com a
observagé@o do professor e ainda colocando em préatica o que estamos

aprendendo em sala de aula como aluno.  (Igor. Relatério Anual do Pibid)
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Ele destacou a necessidade de tentar articular teoria e pratica quando estava
participando do Pibid, em sala de aula. Além disso, essa situacdo proporcionou um
saber da experiéncia docente, pois ele comecou a perceber que o professor precisa
estar atento ao que os alunos dominam e ao que precisam retomar quando abordam
os conteudos em sala de aula. Esses conteudos estdo indicados nos documentos
curriculares norteadores da educacdo basica, que foi estudado e discutido pelos
alunos bolsistas, em uma das atividades do Pibid. Igor ressalta isso quando afirma

que

Nao é possivel preparar alunos capazes de soluciona r problemas
ensinando conceitos matematicos desvinculados da re alidade, ou que
se mostrem sem significado para eles, esperando que saibam como
utiliza-los no futuro. Por isso, faz-se necesséario pensar em tornar o ensino de
Mateméatica uma das formas de preparar os alunos para a participagdo ativa
dentro da sociedade. (Igor. Relatério Anual do Pibid)

Esse processo reflexivo realizado por Igor apresenta um amadurecimento e podem
ser reflexos de discussdes realizadas em diferentes reunides de planejamento da

coordenacéo de area com os alunos bolsistas, no Pibid.

O depoimento do aluno bolsista Marcelo, aponta seu envolvimento com a teoria dos
grafos, contetido estudado quando cursou a educacao basica de maneira extraclasse,
a partir da orientagdo do seu professor matematica. A insercédo deste conteddo no
curriculo do ensino meédio € recente. Notamos que a a¢ao desse aluno bolsista revela
uma busca por metodologias de ensino que ajudem na abordagem desse conteudo
em sala de aula. Assim, percebemos que para a realizagdo dessa atividade o

licenciando precisou articular diferentes saberes docentes.

A atividade sobre Grafos foi aplicada em trés aulas dessa semana em uma
das turmas de segundo ano da escola. Naquele dia, a turma estava composta
por de 26 alunos. Adotamos a dindmica a de exibicdo de um video
informativo, resolucdo de problemas e apresentacdo das solucbes dos
problemas sugeridos pelos alunos. Verificamos por meio dessa essa
experiéncia que a resolucéo de problemas pode ser um caminho a ser
percorrido no ensino da Teoria dos Grafos e que est e conteddo, na
perspectiva trabalhada, pode ser adequado nas demai s etapas do
ensino médio e até nos anos finais do ensino fundam ental. (Marcelo .
Relatoério Anual do Pibid)

Na fala do bolsista Marcelo, percebemos a importancia do professor que esteve atento
a desejo de aprender do aluno. Para Charlot (2000, p. 81) “o conceito de relagdo com

saber implica o de desejo: ndo ha relacdo com o saber sendo a de um sujeito; e s6 ha
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sujeito “desejante’ ”. Nessa experiéncia ficou evidente a influéncia das relacdes que

podem ser estabelecidas em sala de aula, pois nossas praticas precisam abranger

todos os alunos.

No depoimento dos alunos bolsistas anteriormente, confirmamos em Tardif (2006)
que os saberes sdo oriundos da historia de vida do sujeito, os quais s&o vivenciados
num tempo/local particular, numa multiplicidade de fatores temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, “que carregam consigo as marcas do seu
objeto, que é o ser humano” (TARDIF, 2000, p. 269).

Na fala de Lia, ela relata a experiéncia que teve no ensino médio ao trabalhar o
contetdo de geometria. Percebeu que os alunos ndo compreendiam o conteddo

trabalhado. Alguns conceitos de matemética ndo estavam claros para os alunos.

Ao longo de minha permanéncia no PIBID, me deparei com alunos que
evidenciaram as mais diversas demandas e dificuldad es em
Matematica . Me lembro que em 2011, logo apGs meu ingresso no programa,
me vi diante de um grupo de alunas que tinham problemas com diviséo -e
estavam no 3° ano do ensino médio! Se ndo me falha a memdria, se tratava
de um problema de Geometria em que era necessario calcular a area de um
triangulo, dadas as medidas da base e da altura. Acho que a intencéo era que
esse fosse um problema de revisdo de geometria plana antes do inicio de
geometria espacial. Percebi que essas alunas ndo conseguiam resolver

a questdo porque nao sabiam o0 que era area e, assim , néo
conseguiriam calcular a area do triangulo. Iniciei a conversa falando
sobre area e, em seguida, comentei sobre a 4rea do  retangulo com o
objetivo de concluir que a &rea do triangulo corres pondia & metade da
area do retangulo. Aquilo parecia novo para elas. F  icamos quase uma
aula inteira falando sobre isso. Calculamos a éarea do retangulo e,
guando precisavam calcular a metade da area obtida, ndo conseguiam
porque ndo sabiam dizer o que era metade . Como ndo conseguiam fazer
calculos sem a calculadora e a aula estava quase no fim, ap@s insistirem,
permiti que usassem a calculadora. Ai conseguiram calcular a metade.O
curioso nisso foi o fato de essas alunas saberem qu e metade se
calculava dividindo-se por dois na calculadora e na 0 saberem como se
fazia a metade sem a calculadora. (Lia. Questionario)

Essa experiéncia fez com que Lia refletisse na agdo sobre o saber docente. Essa
reflexdo aparece como parte do processo de formacdo profissional, na qual os
saberes docentes sdo mobilizados, construidos pelos futuros professores. Lia se
defrontou com o que Schdn (2000) denomina de zonas indeterminadas da pratica. Ao

se defrontar com a situagao de incerteza, singularidade e conflito.

Com base no que foi apresentado, podemos inferir que estava claro para os alunos

bolsistas, que ndo basta somente dominar os saberes mateméticos; se faz necessario
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que saibam esses conteudos, mas articulando esse saber com o pedagdgico e 0

saber da experiéncia para atuarem no ensino da matemética.

6.3 SABERES PEDAGOGICOS PRESENTES EM ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
PELOS BOLSISTAS NO PIBID

Nas atividades desenvolvidas no Pibid — salas de aula de matematica e/ou ambiente
escolar — identificamos que os bolsistas explicitaram algumas fontes de saberes
pedagogicos que sdo mobilizados em suas praticas no Pibid. Esses saberes que
estamos chamando de pedagodgicos sdo os saberes das ciéncias da educacao, das
teorias e metodologias, que Tardif (2006) denomina de saberes da formagéo
profissional. Percebemos que esses derivaram de diferentes fontes e situacdes

proporcionadas pelo programa que apresentamos em seguida.

Uma dessas fontes é a participacdo em eventos académicos da area de educacao,
educacdo matematica e do Pibid. Essa participagdo ocorre durante o curso, e 0s
professores coordenadores de area, do Pibid/Matemética incentivavam e apoiavam
os alunos bolsistas nessas participagbes, seja divulgando o0s eventos, seja
viabilizando recursos para participagdo deles, colaborando na escrita e revisando

seus trabalhos.

A participacdo nesses eventos, além de proporcionar o olhar para a pesquisa,
contribuiu para a aquisi¢céo de novos saberes. Apresentamos abaixo o depoimento de
Sebastian que apontou a participagdo num minicurso e sua reflexdo sobre o saber
pedagodgico, proporcionado por essa agao:

[...] estava vendo que os alunos tém dificuldade de soma, subtracdo, divisdo

por nimeros decimais. Participei de um minicurso de material de arame,

no ENEM. Eu nunca tinha tido uma explicagdo bem did  atica da forma

como fazia, achei bem intuitiva, € uma coisa que da pra fazer na sala de
aula também. (Sebastian . Entrevista)

Notamos que essa aprendizagem apontada por Sebastian confirma o que Tardif
(2002) aponta, ao falar da trajetéria profissional de um professor. Diz que ela esta
“associada tanto as suas fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus momentos e
fases de construgdo” (p. 68). Nesse sentido, verificamos também que no depoimento

do aluno bolsista Marcelo, a seguir, a0 mobilizar seus saberes da matematica e
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pedagdgicos em suas acbes no Pibid, se reportou, a sua historia de vida enquanto
aluno, falando da influéncia de seus antigos professores na escolha de suas préticas
pedagogicas.

[...] sempre gostei de meus professores de matematica e até hoje, lembro
deles durante minhas praticas em sala de aula. (Marcelo . Questionario)

A atividade docente é a Unica em que temos uma vasta experiéncia, mesmo que seja
como aluno, antes da atuagdo como profissional da &rea, pois passamos pelo menos
12 anos na educacgdo basica antes da graduagdo. Os alunos bolsistas falaram de
experiéncias escolares importantes, sejam negativas, sejam positivas, como o prazer
em ajudar os outros alunos da sala sempre que tinham oportunidade. Charlot (2000)
nos diz que o saber guarda relagdo com o tempo e envolve o presente, passado e 0
futuro, ndo € homogéneo e envolve ocasides e momentos significativos. Acreditamos

que isso influenciou as relagdes professor/aluno, como no caso de Lia.

Depois eu até falava, foi uma experiéncia muito diferente da que eu tive
qguanto aluna [no ensino médio] . Desestabilizou um pouco essas
crencas negativas que eu tinha, e foram modificando com o tempo.
Comecei a ver que os alunos respeitavam os professores, e ai percebi
também que a professora se interessava , ndo estou discutindo
metodologia, mas sempre percebi que ela acredita em seus alunos e faz o
possivel para que eles cresgcam . (Lia. Entrevista)

Ao final da fala da Lia, notamos que ela destaca que o saber pedagdégico precisa estar
relacionado com o conhecimento dos alunos e que despertou nela a percepgéo da
importancia de olhar para os alunos, tanto como aprendizes quanto capazes. Para
Charlot (2005, p. 27) “(...) nossas praticas em sala de aula tém consequéncias

importantes na vida dos alunos”.

O saber docente que esta articulado ao pedagdgico demonstra que 0s alunos
bolsistas, quando acompanhados dos professores, realizaram uma experiéncia
positiva na sua formacao a docéncia, o que contribuiu para a reflexado deles (bolsistas)
sobre o processo de ensino e aprendizagem e a necessidade de estarem atentos aos
alunos. Comecgaram a despertar outros tipos de saberes pedagdgicos que precisavam

estar relacionados durante a docéncia.

A aluna bolsista Eduarda ampliou essa discussédo quando destacou o fato de “saber
como lidar com o aluno”. Ela chamou a atencgéo para o fato de que a profisséo de

professor € mais ampla do que conhecer os contetdos especificos. Demonstrou que
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ter compreendido pela experiéncia proporcionada pelo Pibid que foi necessério

articular os diferentes saberes.

[...] ndo adianta vocé saber o conteddo, se vocé ndo sabe com o lidar
com o aluno . [...], vamos tendo formacao pra saber como lidar como aluno
no colegial, saber como explicar um conteldo, e s6 sabendo o contedido ndo
adianta. (Eduarda . Entrevista)

O saber pedagdgico esta relacionado ao saber ensinar a melhor metodologia para
cada turma em nivel de ensino. Em diferentes momentos, os alunos bolsistas
revelaram que essa insercao no Pibid proporcionou uma reflexdo sobre essa questao.
A aluna bolsista Mirid, na sua fala a seguir, mostra que esse saber pedagogico deve
atender a demanda da relagéo professor e aluno, que o processo de comunicacao em

sala de aula influenciou o processo de ensino e aprendizagem.

N&o basta saber o contelido, € preciso e necessario saber como transmiti-lo
aos alunos, as vezes o professor tenta se comunicar com os alun os e
acredita ser claro, mas os alunos ndo compreendem o que ele quer dizer

e as vezes até sabem responder, mas ndo compreendem a pergunta,

pelo modo como ela é feita . (Mirid. Questionario)

A partir dessa fala da Mirid e de outras observadas, consideramos que os alunos
bolsistas demonstraram que para compreender 0os saberes profissionais, entendendo
esses como diferentes dos saberes abordados nas instituicbes de ensino superior,
antes é preciso associa-los a praticas pedagdgicas, a um professor ou a uma situagéo
de ensino (TARDIF, 2006). Em diferente momentos notamos que a dinamica

proporcionada pelo Pibid favoreceu a construcao de diferentes saberes pedagodgicos.

6.4 SABERES EXPERIENCIAIS DA DOCENCIA VIVENCIADOS NO PIBID

Nesta categoria apresentamos os saberes da experiéncia docente que, segundo
Tardif (2006, p. 49), “[...] ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias”,

sao saberes que nascem da experiéncia docente e que foram vivenciados no Pibid.

Reconhecemos a legitimidade dos saberes praticos, como campo de produgdo do
conhecimento, apresentando depoimentos dos alunos bolsistas sobre a importancia
de vivenciar a realidade da docéncia para a relagdo teoria e pratica e complementagéo
da formacé&o adquirida no curso.
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Assim, retomamos a metodologia do subprojeto do Pibid/ Matemética, explicitada na
secdo 4.3.3, pois foi com base nas acdes vivenciadas pelos alunos bolsistas que
conseguimos analisar essa categoria. Desse modo, as ac¢des deles iniciaram-se
qguando eles se inseriram nas escolas parceiras do Pibid. Eles passaram um periodo
fazendo o reconhecimento do ambiente escolar, planejaram com os professores
supervisores e conheceram o projeto politico-pedagdgico da escola, os planos de
curso das turmas em que atuaram e seus espacos e tempo. Aliados a esse momento,
0os bolsistas foram incentivados a estudar tanto as Diretrizes Curriculares de
Matemética do Ensino Fundamental e Médio, documento que subsidia o trabalho dos
professores das escolas estaduais do nosso Estado, quanto os Parametros
Curriculares Nacionais.

No segundo momento e apdés a elaboragéo do planejamento, passaram a atuar nas
salas de aula de matematica com o professor regente. Os alunos bolsistas foram
divididos em grupos de dois ou trés para acompanhar os professores supervisores® e
colaboradores® em suas aulas. Os alunos bolsistas que participaram desta pesquisa,
como explicitado na secdo 5 — Percursos Metodoldgicos —, foram distribuidos e

atuaram em salas de aula do ensino fundamental e médio.

Nas salas de aula, iniciaram as atividades com a observacao das aulas. Em seguida,
depois de terem reconhecimento e aceitagdo do grupo de alunos, comecaram a
ajuda-los nas atividades propostas pelos professores, ou seja, como eles mesmos
diziam, “tirando as duvidas” dos alunos e, posteriormente, atuando com o professor,
seja em momentos de coparticipagdo ou de regéncia. Depois de terem vivenciado
esses dois momentos, continuaram o planejamento com os professores supervisores,
em alguns casos com o0s professores colaboradores, e propuseram novas

abordagens, metodologias e utilizacdo de diferente material didético.

Foram nas reunides de coordenacgéo de &rea com os licenciandos bolsistas do Pibid —
das quais participei como observadora e que aconteciam quinzenalmente, que 0s

bolsistas explicitavam suas vivéncias e agles realizadas nas escolas, para um

8 Sa0 os professores de matematica, bolsistas do Pibid, que atuam nas escolas parceiras e possuem
licenciatura em matematica.

° S&0 os professores que lecionam a disciplina de matematica nas escolas parceiras e nem sempre
possuem o curso de licenciatura em matemética. Esses atuam no subprojeto do Pibid, como
voluntarios.
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momento de reflexdo em grupo. Eles iniciavam o processo relatando
retrospectivamente sobre as agbes realizadas na escola ao grupo — outros alunos
bolsistas e o(a) coordenador(a) de area — juntos refletiam sobre a acdo e com os
comentarios do grupo faziam a reflexdo sobre a reflexdo na acdo (SCHON, 2000).

Abaixo, segue relato de Marcelo:

As reunifes periodicas tém grande destaque na integracéo do grupo, pois por
meio delas, sdo realizadas troca de experiéncia, tanto por coordenadores de
areas quanto pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia. (Marcelo. Relatorio
Anual do Pibid)

Produzimos um material, pegamos nossa pratica, trazemos para reunido,
ouvimos sugestdes, e vamos melhorando para os préximos anos. (Marcelo.
Entrevista)

A atividade era até interessante o fato de fazerem rapido, mas os alunos néao
se envolveram. Entdo, eu ndo achei muito produtiva, e isso foi uma reflexdo
que o grupo fez. (Lia. Entrevista)

Além dessas situacbes mencionadas acima, verificamos nos relatos que os alunos
bolsistas traziam também alguns desafios, dificuldades e aprendizagens

construidas/mobilizadas por eles durante a atuacéo nas escolas. A aluna bolsita Lia,

[...] ressalta que as orientagBes recebidas durante as reunides com o
coordenador de area e a professora supervisora foram de grande valia para o
bom andamento do projeto. (Lia. Relatério Anual do PIBID)

Os coordenadores de area exploravam, quando possivel, esse momento para que 0s
licenciandos bolsistas pudessem articular teoria e préatica, ou seja, 0s saberes
adquiridos no curso e os saberes da experiéncia docente vivenciados ou observados

por eles.

Charlot (2005, p. 45) afirma que “é o sujeito que aprende (ninguém pode fazé-lo em
seu lugar), mas ele s6 pode aprender pela mediacdo do outro [...] e participando de
uma atividade”. Nos relatos acima, verificamos que 0s alunos bolsistas atribuiram
sentido positivo as reunides que contribuiram para a construcdo de novos saberes, de
forma coletiva e participativa no grupo. Essas reunides propiciavam também que eles

estabelecessem relacdo com os saberes produzidos. A seguir o depoimento de Lia.

Por meio do Pibid vivenciei diversas experiéncias no que se refere ao
contexto escolar. Merece destaque a dinamica de reflexdo em grupo
praticada desde o inicio do programa, por meio da qual eu me sentia mais
segura em relagdo as visGes que tinha sobre cada situacdo vivenciada e
sobre a educacgéo de maneira geral. (Lia. Questionario)
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Vale ressaltar que, nas reunides com os coordenadores de area, os bolsistas, ao
socializarem suas experiéncias com o grupo, ressignificavam seus saberes mediante
reflexdes e sugestdes de leitura do coordenador e dos colegas. Charlot (2005) nos
esclarece a importancia do outro como motivador da aprendizagem na busca de
novos caminhos e estratégias. O coordenador de &rea atuava como um
mediador/articulador entre os saberes adquiridos na escola de educacao basica e os
saberes teoricos e epistemolégicos adquirido nas IES. A contribui¢cdo dele fazia com
que as discussdes da vivéncia pratica estivessem em constante debate e reflexdo

entre os bolsistas.

Segundo Tardif (2006), a construgdo desses saberes da docéncia ocorre tanto na
mediagdo do coletivo com o ambiente em que ele est4 inserido como em um processo
subjetivo da individualidade, pois passa pela histéria de vida pessoal e escolar de
cada um pela relacdo com o saber. Marcelo relatou situacdes que, enquanto aluno,

foram significativas, as quais ele vivenciou no Pibid.

Uma das atividades marcantes foi a questao da maratona. Quando fiz 72 e 82
série tinha todo ano na escola, claro que adaptamos a dindmica, mas todo
ano nos preparavamos porque além da olimpiada na escola, tinha essa
maratona de matemética. Outra coisa que gosto muito da minha época, que
minha professora valorizava muito, o fazer, porque tem muito aluno que sabe,
mas néo faz, acho que como ele ja sabe, ndo precisa fazer, ai ela valorizava
muito quem fazia, por exemplo, no final do ano ela dava um saquinho de
bombom pra quem tinha cumprido todas as tarefas de casa, e eu achava o
méaximo receber aquilo. (Marcelo. Entrevista)

Mobilizar os saberes oriundo da histéria de vida escolar sdo experiéncias que,
segundo Tardif (2006, p. 111), chamam “o trabalhador a apresentar-se ‘pessoalmente’
com tudo o que ele é, com sua histdria e sua personalidade” que trazem implicacdes

para a pratica profissional.

Destacamos outra situacdo vivenciada no Pibid, que & o reconhecimento da
importancia desse programa para formagao inicial dos bolsistas, pois integra ensino e
pesquisa, ou seja, eles pesquisavam e refletiam sobre a propria pratica e a dos

professores regentes. Segue outro relato de Marcelo:

[...] ja tinha uma certa afinidade com esse tema [pesquisa], mas quando se
faz a pesquisa tedrica vocé nao garante, depois que vivenciei que pude dizer:
“vocé pode fazer isso com o ensino fundamental”’, mas quando vocé faz a
coisa tedrica, vocé s6 tem apontamentos, por exemplo, a pesquisa de fulano
de tal, trés pesquisadores fizeram ..., isso aponta uma coisa, mas nao garanto
baseado na leitura e na experiéncia dos outros, como nao vivenciei aquilo, sé
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podia dar um apontamento, “pode ser que dé certo”, mas ai depois que
vivenciei o ganho foi da afirmacao.(Marcelo . Entrevista)

Verificamos que a experiéncia vivenciada por ele o fez refletir e construir novos
saberes relacionados & pratica profissional da docéncia, ampliando questdes e
abordagens realizadas durante o curso. Tornando-se investigadores da prépria
pratica, eles vao conseguindo, como diz Schon (2000), gerar novas solucbes para
novos problemas. E, pesquisando a propria pratica e refletindo sobre suas agdes, vao

construindo sua identidade de professor.

Outra situagéo relatada foi a aprendizagem com a experiéncia de escrita académica,
ao produzir artigos e relatos sobre a propria prética, para um trabalho de qualidade.
Nas falas que se seguem abaixo, apresentamos o que representa o Pibid para esse

processo de inser¢cao na pesquisa e na escrita, na visao das bolsistas Lia e Eduarda:

O Pibid proporciona uma coisa muito legal, porque se tivéssemos sO na
licenciatura, acho que ndo teriamos tanta experiéncia de escrever, como 0s
relatorios onde aprendemos a escrever mais , 0s artigos , logo no inicio os
artigos saiam um desastre, agora ja estd melhor, mandamos de volta para a
Professora Coordenadora, e conserta bem menos. (Eduarda . Entrevista)

Lembro do meu primeiro relato de experiéncia que fiz pro PIBID, as ideias
pareciam vagas, soltas, pois ndo tenho muita habili dade na escrita .
Todo mundo tinha escrito, entdo peguei para escrever também, e fiquei
surpresa quando cheguei no final e vi a quantidade de contribuicdes que eu
tinha dado pro texto. A ideia estava muito boa, mas parecia que estava
perdida, isso eu ndo nasci sabendo, eu adquiri com o PIBID. (Lia. Entrevista)

[...] acho que muitas vezes as reflexdes mais localizadas, elas séo
proporcionadas realmente no momento do relato  , por mais que ndo tenha
tanto rigor quanto a pesquisa no PIBIC, é sim importante. (Lia. Entrevista)

Essa oportunidade de articular ensino e pesquisa ficou evidenciada no incentivo dos
coordenadores de area para que os bolsistas participassem de eventos académicos,
com apresentacdes de trabalhos, fossem artigos, relatos de experiéncia, fossem com
oficinas. Nesses eventos eles apresentavam trabalhos nas diversas modalidades, ou
seja, pbster, comunicacao oral, oficinas, conquistando uma boa producdo académica

durante o curso. Essa situagéo se confirma na fala de Eduarda.

Estamos conhecendo outros trabalhos, de outras pessoas, e ndo teriamos
essa oportunidade. (Eduarda . Entrevista)

A apresentacdo dos relatos de experiéncia foi um momento em que tivemos
oportunidade de divulgar o trabalho desenvolvido por meio do Pibid e
aprender muito com trabalhos realizados em outros Estados.”(Lia. Relatério)
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Cabe destacar que essa producéo escrita influenciou a experiéncia docente em sala
de aula, pois os bolsistas ficaram mais atentos as informacées dadas pelos alunos, ao
desenvolverem as atividades, sobre 0 modo como abordam os assuntos, 0s registros
escritos, a realizacdo de avaliacdes com os alunos apds as atividades, entre outras
acOes. Nesse sentido, aprendem a pesquisar/investigar a propria pratica. Essa
situacdo foi observada pela pesquisadora nas reunibes dos bolsistas com os
coordenadores de area e nos trabalhos de relatos de experiéncia apresentados no Il
JID.

Percebemos que, em cada momento na escola, 0s bolsistas iam
construindo/articulando os saberes de matematica e pedagdgicos com os saberes da
experiéncia docente, quando mobilizavam o conjunto de saberes que possuiam para
desempenhar suas atividades no Pibid. A seguir o depoimento de Sebastian, Igor e
Eduarda.

No Ensino Médio, tive boas experiéncias. Os alunos eram mais interessados,
pois tinham mais responsabilidade com a vida. J& os alunos do Ensino
Fundamental, se comportam como criancas e isso atra  palha demais o
andamento da Matemética e demais disciplinas. Minha expectativa no
Ensino Fundamental é de pelo o menos conquistar o interesse dos alunos
pelos estudos. (Sebastian . Questionario)

Varias sdo as possibilidades que estamos tendo para nossa formacao,
dependendo do professor h& possibilidades de ministrar aulas e com isso
podemos vivenciar: dominio de sala, de conteddo, ad ministrar
determinados acontecimentos em sala, vivenciar quem possui mais

dificuldade de compreender e como trabalhar essadi  ficuldade ao longo

do conteldo , etc. (Igor. Questionario)

Nenhuma sala de aula vai ser igual a outra , cada uma tem seu estilo, n6s
gue devemos nos adaptar a cada uma. (Eduarda . Questionario)

[...] percebo que os alunos ndo aprendem o conteldo nome  smo dia . As
teorias abordadas no IFES, ndo dao conta de atender todos os problemas
gue vivencio na escola. (Sebastian. Questionario)

Destacamos nas falas desses bolsistas as diferentes reflex6es proporcionadas pelo
Pibid que geraram os saberes da experiéncia docente. Nas falas de Eduarda,
Sebastian e Igor, notamos que eles ja perceberam que o professor precisou estar
atento aos seus alunos que, embora estejam em grupo nas salas, sdo sujeitos

individuais nas aprendizagens.
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Marcelo relata a importancia de no Pibid os bolsistas vivenciarem a sala de aula, e ndo
apenas desenvolverem jogos para a escola. Com base no que ja vimos e ouvimos em
apresentagcOes em diferentes eventos, sabemos que alguns subprojetos do Pibid em

outras instituicbes tém somente a producao de jogos como principal atividade.

Acredito que participar do cotidiano escolar € um passo importante na
iniciacho a docéncia. S6 realizar atividades diferenciadas néo
proporciona uma vivéncia em escola. Nem s6 de jogos e materiais
manipulaveis vivem as aulas de matematica. Observar e refletir sobre
aulas expositivas e intempéries escolares sdo etapa s importantes na
formacgédo docente . (Marcelo . Relatério Anual do Pibid)

O bolsista Marcelo destaca que o subprojeto de matematica do Ifes proporcionou uma
visdo ampla da sala de aula, considerando essa inser¢do no cotidiano escolar como
importante para a iniciagdo a docéncia. Ele ainda destacou a importancia para sua
formacao da observacao e da reflexdo sobre o que ocorre normalmente numa sala de
aula. Essa fala desse aluno mostra como é importante proporcionar momentos de
observacao e como se fazem necessarios os momentos de reflexao para a construgéo
de saberes pedagdgicos e dos saberes da experiéncia docente. Os saberes sao
construidos de maneira mais adequada ndo s6 quando os bolsistas vivenciam as
diferentes situagBes em sala de aula ou apontam o que chamou a atencéo nas aulas
em seus relatos, mas também quando refletem, coletiva ou individualmente, sobre

esse processo vivido.

Ao responder no questionario a pergunta “Participar do Pibid esta Ihe ajudando na sua

formacao docente?”, Mirid informou que

a formacgdo académica é de suma importancia, mas a vivéncia docente é
necesséaria, por que na teoria muita coisa que estud amos parece
magnifica e que resolve tudo, mas que na préatica é bem diferente,
precisa de adaptacdo ou outra metodologia, além do fato de que € preciso
ter a experiéncia no trato de sala de aula.  (Mirid. Questionario)

Esse relato destacou a reflexado na acao apresentada pela bolsista em relagéo a teoria
e prética estudada/vivenciada. Na entrevista aprofundamos essa questdo com Miria
para entendermos como ela chegou as conclusdes relatadas acima. Entdo, ela nos
exemplificou a situacdo, com um dos episodios que vivenciou em sala de aula ao ser
solicitada por um aluno a esclarecer sua duavida sobre o contetdo trabalhado pela

professora.
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Teve uma vez que estava tentando explicar para o aluno uma matéria e
ele ndo conseguia entender, eu pensei: “meu Deus, tenho que dar um jeito
de explicar para esse aluno, ele estid me perguntando”. Estava perto de bater
o sinal, e eu falei: “o trato € o seguinte, vai para casa e tenta fazer o dever, se
ndo conseguir na préxima aula tento de explicar de novo ou a gente pergunta
para professora. Terminou a aula e foi para o planejamento, converse i
com a professora e ela me disse que tinha explicado a ele da mesma
forma que eu expliquei e ndo funcionou. SO sei que o lado bom é que as
vezes acontecem umas coisas assim, na outra aula cheguei para o aluno e
perguntei se tinha conseguido e ele disse: “consegu i sim, é que na hora
da aula eu estava meio desconcentrado, mas depois e U parei pra
pensar no que vocé tinha falado e funcionou”. Fique i tdo tranquila,
porque ndo sabia mais como explicar para aquele alu  no.(Mirid.
Entrevista)

Mirid mobilizou os saberes de mateméatica e pedagogicos, saberes da docéncia que
conhecia e teve atitude. Tardif (2006) considera importante que o futuro professor seja
responsavel pelo seu saber e que o professor formador seja parceiro dele nessa
formacgdo. Ao procurar esclarecer a davida do aluno, mesmo assim néo tendo sido
suficiente, ela refletiu na acdo e buscou uma solugdo para o0 momento. Em seguida
pensou na situacdo vivenciada com a professora da sala, refletindo sobre a reflexado
na acdo. (SCHON, 2000).

De acordo com Charlot (2005) € importante a relagdo com o outro para a
aprendizagem. A relagédo estabelecida entre ela e a professora, ela e o aluno, teve
significado, e ela se tranquilizou diante da situacdo. Mirid aprendeu que algumas
vezes ndo sera possivel, numa sala de aula, ter estratégias que deem conta de ajudar

os alunos naquele momento.

Esses bolsistas reconheceram que sé conhecer o conteltdo de matematica nao
garantiria a aprendizagem de todos os alunos. Alguns alunos necessitariam de que
ela propusesse diferentes metodologias, e para isso ela precisaria ter adquirido

saberes pedagdgicos.

Destacamos outra situagéo vivenciada por eles, como o planejamento do professor. A
vivéncia de experiéncia no Pibid mostrou aos alunos bolsistas a importancia dessa
atividade para o professor e sua préatica. Seguem-se relatos dos bolsistas Sebastian e

George sobre esse assunto:

[...] tive a oportunidade de planejar atividades que foram desenvolvidas
em sala. Claro que algumas nao funcionaram, mas tev e algumas que
deram certo . (Sebastian . Questionario)
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Ao longo do ano eu percebi o quanto é importante o professor ter um
plano de aula, uma sequencia didatica, um dominio d e turma, para que
ndo se perca em sala de aula, € fundamental para um professor ter esses
requisitos basicos para que uma aula seja bem sucedida. (George . Relatorio
Anual do Pibid)

Como saberes da experiéncia docente, os bolsistas Sebastian e George apontam a
clareza e consciéncia de que precisamos planejar e avaliar o que planejamos na
pratica e apés ela, ou seja, reflexdo sobre a pratica (SCHON, 2000). Sebastian
destaca que algumas atividades planejadas funcionavam, outras ndo. Isso é
importante, pois, quando se trabalha a teoria, normalmente sdo apresentadas
situagbes que funcionam. Essas situacbes em que ndo se obtém sucesso sdo

importantes para uma reflexdo e aprimoramento das praticas.

Entre as atividades dos bolsistas, esta o auxilio aos professores regentes nas duvidas
dos alunos em sala de aula. Muitos saberes sdo construidos/mobilizados nesses

momentos. Vejamos os depoimentos desses bolsistas:

Ficamos observando, quando o professor passa 0s exercicios, ajudamos 0s
alunos. (Sebastian . Entrevista)

Desde que entrei no PIBID minha visdo como licenciando em matematica
mudou muito contribuiu de uma maneira incrivel para a minha formacéo
académica, pude ver na pratica como é a atuagdo do professore m sala
de aula, passei a ter outra visdo do ensino da mate méatica no ensino
médio. Tive um grande crescimento pessoal em todos 0s modos,
amadurecimento, comprometimento. Vi 0 quanto € necessario saber nao
s6 a matematica em si, mas também como a pedagogia , sendo esse um
diferencial em nosso curso, onde tratamos a fundo a pratica do professor em
sala de aula. (George . Relatério Anual do PIBID)

Outra realidade encontrada pelos bolsistas nas escolas em relacéo a falta de material
para levar para casa e ao apoio da familia no acompanhamento dos estudos

extraescola. Veja no depoimento de Sebastian:

O ambiente da sala de aula, os professores até tentam melhorar a
aprendizagem, mas, por exemplo, o aluno ndo pode le  var livro didatico
pra estudar em casa. Outra coisa que estava observando e que ja perguntei
para vérios alunos, ninguém faz grupo de estudos em casa nos finais de
semana. Os finais de semanas deles é diversdo, nao sdo todos, alguns. De
uma sala, vou colocar pelo menos 70%, tem esse tipo de vida que vou falar
agora nos finais de semana. Ficam em bailes funks; ndo querem saber de
estudar. (Sebastian . Entrevista)

Nesses casos sera preciso que o futuro professor, quando vivenciar essa situacao,

gue é real, consiga articular saberes de préaticas pedagodgicas que deem conta dessa
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realidade de algumas escolas. O relato do bolsista Sebastian retrata uma situagcéo

com que o professor se deparou, ao estar na sala de aula:

Quando atuei no Ensino Médio tive uma boa impresséo da escola e das
turmas. Quando cheguei no Ensino Fundamental, me de parei com
turmas desinteressadas e indisciplinadas . Tomei um choque muito forte
com uma realidade violenta. (Sebastian . Questionario)

Algumas decisdes que o professor precisa tomar em relacdo ao seu planejamento
podem comprometer o aprendizado dos alunos. Na escola de George, houve
necessidade de trocar o professor no final do ano letivo, como se pode observar em

seu relato:

Assim a professora aplicou uma prova e as corrigiu entreg ando aos
alunos. Assim, todos os alunos descobriram que pass aram em
matematica. O professor anterior passou uma atividade valendo
praticamente metade dos pontos do trimestre donde todos os alunos fizeram
e obtiveram nota maxima e, como a prova que o professor substituto fez foi os
mesmos exercicios que ele passou em sala de aula, praticamente todos os
alunos tiveram nota maxima nessa avaliagdo, contudo isso todos os alunos
tiveram médias para passar de ano e se recusaram a continuar
estudando pois disseram que ndo havia necessidade d e estudar mais ja
que todos teriam passado de ano, com isso a profess  or ficou de maos
atadas pois ndo havia mais o que fazer . (George. Relatorio Anual do Pibid)

Verificamos que, nos depoimentos acima e nas situagdes relatadas pelos bolsistas, o
Pibid tem favorecido, segundo Schon (2000), a construgdo de “uma nova
epistemologia da pratica, centrada no saber profissional, tomando como ponto de
partida a reflexdo na acdo, que é produzida pelo profissional ao se defrontar com
situacdes de incertezas, singularidade e conflito”. Esses alunos demonstram estar
preocupados apenas com as notas para serem aprovados. Como lidar com situacdes
dessas? A aluna bolsista Eduarda

Espera continuar tendo oportunidades de vivenciar uma sala de aula, para
poder aplicar o que vemos na licenciatura aos alunos da educacgéo bésica.
(Eduarda . Questionario)

Sendo assim, as relagbes que estdo sendo construidas, durante o Pibid, pelos
bolsistas com os alunos, com os professores supervisores e com 0s coordenadores
de area e outros bolsistas do programa estdo contribuindo na formacéo inicial do
licenciando para seu repertério de saberes da experiéncia de professor de
matematica.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo analisou articulagbes de saberes especificos de matematica e
pedagogicos, com saberes experienciais da docéncia, explicitados por licenciandos

inseridos no Pibid, em suas vivéncias do contexto escolar da educacao bésica.

A base epistemoldgica do Pibid visa articular teoria e pratica pela insercdo dos
licenciandos no dia a dia e na realidade da escola basica. Nesse sentido,
conseguimos identificar algumas articulages de saberes especificos de matemética e
pedagdgicos com saberes da experiéncia docente, explicitados por licenciandos de

matematica em vivéncias de atividades no Pibid.

As analises iniciais realizadas nos relatérios escritos e questionarios,
complementados pelas entrevistas individuais, revelaram que a vivéncia semanal no
Pibid, principalmente nas salas de aula de matemética, com acompanhamento do
professor regente, aproximou alunos da escola bésica e licenciandos bolsistas do
Pibid, professor supervisor e licenciandos bolsistas do Pibid, favorecendo a

construgdo de saberes da experiéncia docente.

Pelo que constatamos nas falas dos licenciandos bolsistas, concluimos que a
metodologia adotada pelo subprojeto do Pibid/Matematica, favoreceu a pratica
reflexiva, ou seja, a reflexdo na acao, reflexdo sobre a acao e reflexdo sobre a reflexao
na acgéo, das atividades vivenciadas no Pibid, de acordo com Schon (2000), indicando
a relevancia desse tipo de programa para a criticidade sobre os saberes da
experiéncia do professor de matematica. Assim, 0s bolsistas comecaram a
desenvolver uma postura critica sobre a sua prética e a do outro. Ao refletirem sobre
essas praticas, eles (des)construiram suas concepgdes/crencas sobre o professor de

matematica.

Desse modo, destacamos também a reflexdo coletiva realizada nos encontros
guinzenais com os coordenadores de area da matematica dos dois subprojetos,
ensino fundamental e médio, em que os bolsistas refletiam sobre a reflexdo na agéo,
na qual vivenciaram trocas de experiéncia com seus pares, além dos professores
coordenadores. Charlot (2000) nos diz que a relagdo estabelecida com os saberes na

formacdo propicia saberes na direcdo de mudancas de postura, crencas e
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concepgOes, pois atribuem e dao sentido ao que fazem. N&o basta experienciar, 0
sujeito tem que produzir significado. Assim, os bolsistas, em seus depoimentos,
demonstraram a importancia da relagdo com o professor supervisor, 0os colegas do
Pibid, os coordenadores de area e 0s alunos das escolas parceiras, para a construcao

da identidade de professor.

Percebemos que bolsistas sujeitos desta pesquisa dialogaram pouco com 0sS
professores da Licenciatura em Matematica, ndo inseridos no programa, sobre as
experiéncias adquiridas por meio do Pibid. Essas experiéncias foram, muitas vezes,
compartilhadas com os professores coordenadores de area e com professores de
estagio, quando o programa foi realizado por aqueles que fazem ou fizeram o Pibid.
Entretanto, reafirmamos que a riqueza dessas experiéncias podera contribuir para o
desenvolvimento do curso, subsidiando a avaliacado da proposta pedagdgica do curso,

conforme afirmado pelos coordenadores de area em seus relatérios anuais do Pibid.

Destacamos, de acordo com os relatos dos licenciandos bolsistas, que as teorias
estudadas durante o curso de licenciatura, muitas vezes, ndo se aplicavam a pratica
docente. Alguns nado faziam associagfes/relagbes das disciplinas especificas do
curso com a matematica a ser exigida para atuacdo nas salas de aula da educagéo
béasica. Tais licenciandos ainda ndo compreenderam que, na construcdo de saberes
matematicos, assim como em outros, ha um constante dialogo, interacdo e
aprofundamento, que sdo 0os mesmos conhecimentos vistos por prismas distintos e

com graus maiores ou menores de complexidade.

Constatamos que as a¢fes dos coordenadores de area desse subprojeto pesquisado
contribuiram para a formagédo do futuro professor pesquisador, na concepgdo de
pesquisar a propria pratica. Destacamos que, entre as acdes desse subprojeto, foi
relevante a producdo/apresentacdo dos relatos de experiéncias desenvolvidos no
Pibid pelos 33 bolsistas dele participantes, em parceria com o0s professores
supervisores e/ou coordenadores de area, que contribuiram para a construgédo de
saberes docentes, propiciando a articulagdo da teoria com o contexto pratico, ndo
privilegiando a teoria em detrimento da pratica. Ressaltamos que a licenciatura
pesquisada reconhece o ambiente escolar como campo de construcdo desses

saberes.
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Verificamos que outras questdes surgiram em relacdo ao Pibid, que perpassam este
trabalho. Questbes como a relacdo do estagio com o Pibid, as dificuldades de os
alunos das escolas parceiras aprenderem matematica, os bolsistas reconhecerem-se
como colaboradores dos professores supervisores, a produ¢do de material didatico
elaborado pelos bolsistas. Ressaltamos que apenas pontuamos algumas questées
que seriam elementos importantes de serem ampliados em discussdes e pesquisas

futuras, pois ndo foram objeto de nosso estudo.

Para os bolsistas, o estagio supervisionado, quando acontece com o Pibid, tem mais
significado, aprendizagem, pois eles ja possuem o reconhecimento e aceitagdo do
grupo. Logo, o estagio deixa de ser uma atividade pontual, s6 para cumprimento de
obrigacdes do curso, e adquire status relevante. Constatamos tal apropriagdo nas
falas de alguns licenciandos bolsistas, que tiveram as duas experiéncias de estagio,

ou seja, uma concomitante e na mesma escola do Pibid e outra isolada do Pibid.

Quanto ao relato dos bolsistas, no que tange as dificuldades de aprendizagem em
matematica dos alunos da escola basica, constatamos que, ao participarem dos
planejamentos e agBes com o0s professores supervisores, propondo atividades mais
criativas e motivadoras e colaborando com o professor na sala de aula e esclarecendo
as duvidas dos alunos, eles se reconhecem como colaboradores desse

professor/escola para melhorar o desempenho dos alunos na matematica.

Nesse sentido, ressaltamos a parceria significativa na producéo de boa quantidade de
material didatico, como jogos, blogs, sequéncias didaticas e outros elementos
motivadores de uma aprendizagem significativa que s&o produzidos no Pibid e
disponibilizados para uso nas escolas, contribuiram com os professores das escolas
parceiras para o desenvolvimento de suas préticas pedagodgicas, na visdo dos alunos

bolsistas.

Os licenciandos bolsistas explicitaram como estéo adquirindo os saberes da docéncia,
ou seja, na participagdo em eventos académicos de educagdo e educagdo
matematica, com os professores supervisores e coordenadores de area; com os livros
didaticos e internet. Sendo assim, confirma-se o que Tardif (2002) diz sobre as
diferentes fontes dos saberes, definindo-os como plurais, heterogéneos,

personalizados e situados. Os saberes da experiéncia docente estdo sendo
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construidos ndo apenas na participagdo do Pibid e do estagio supervisionado, mas
também no conjunto dos saberes académicos e praticos vivenciados por eles nesse

programa e no decorrer do curso.

Enfim, conseguimos responder a nossas questdes iniciais, apresentando esses
resultados na secdo 6, quando analisamos, nos dados coletados, algumas
relagcdes/articulagbes que os bolsistas colaboradores desta pesquisa
construiram/mobilizaram entre saberes profissionais da docéncia e saberes da
formacdo académica, com os saberes da matematica e pedagogicos, numa relagédo
de teoria e pratica mediante as possibilidades de estar no contexto escolar e atuar em

salas de aulas de matematica com professores da educacgéo basica.

Destacamos que alguns alunos da Licenciatura em Matemética do Ifes/campus Vitoria
trabalham e sé possuem o periodo noturno para se dedicarem ao curso. Assim
acabaram ndo conseguindo participar do Pibid. Desse modo, ndo vivenciaram as
experiéncias dos alunos participantes desse programa. Mas a maioria dos alunos do
curso, em algum momento do curso, participou desse programa, conforme dados da

coordenadoria de matematica.

Portanto, acreditamos que tais consideracdes a respeito da constru¢cdo/mobilizacéo
dos saberes da experiéncia de professor, explicitados por licenciandos em
matematica, participantes do Pibid, trazidas neste trabalho, contribuem para o

aprofundamento desta e de outras investigacdes futuras.
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8 PRODUTO FINAL

O produto final deste trabalho foi a criagdo de um ambiente virtual colaborativo do

Pibid Matematica, campus Vitoria, cujo endereco eletronico é ‘pibid.ifes.edu.br’,

apresentado na forma de uma pagina eletrénica, inserida no Portal eletrénico do Ifes.

Ressaltamos que também foram criados, nesse ambiente virtual colaborativo,
espacos para que o Projeto Institucional do Pibid e os outros subprojetos do Ifes
pudessem retratar suas experiéncias.

Teve como objetivo ser um ambiente virtual de aprendizagens contribuindo para a
valorizagdo da formacg&o inicial e continuada dos professores, promovendo a
divulgacao e troca de experiéncias da producgdo dos participantes dos subprojetos —
coordenadores de area, professores supervisores, professores colaboradores e

licenciandos bolsistas.

Seja por meio de divulgagdo de artigos, relatos de experiéncias, material didatico,
sequéncias didéaticas, como partilha de outras informagfes, como divulgacdo de
eventos académicos da area de educacdo e outros das areas especificas. Assim,
pretendeu-se compartilhar com professores e profissionais da educagéo experiéncias
desse grupo. Tomamos como referéncia o blog j& construido pelo grupo do

Pibid/Matemética pesquisado.

A relevancia desse ambiente virtual do Pibid foi a troca de experiéncias entre as
instituicbes de ensino superior, a educacdo basica e pesquisadores, por meio de
experiéncias de aprendizagens/saberes dos alunos. Essa acéo é prevista pela propria
Capes para acompanhamento do andamento do Pibid nas varias instituicdes de

ensino superior participantes do programa.

Sendo assim, esse ambiente virtual colaborativo do Pibid Matematica, campus Vitdria,
pretendeu aproximar as escolas de educacdo béasica e a academia, fazendo a
articulagdo de ensino, pesquisa e extensdo, que € o tripé do ensino superior, e
vislumbrando contribuir para a melhoria da educagédo em nosso pais e a valorizagéo

da profissao de professor de matemética.
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APEND ICE A (modelo de relatério)

s .
Programa Institucional de ) INSTITUTO FEDERAL
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia SANTO

RELATORIO DE ATIVIDADES DO BOLSISTA *°

Ano: Bimestral:

1 - IDENTIFICAGAO DO COORDENADOR DE AREA

NOME:

CURSO:

CAMPUS:

E-MAIL: FONE:

2 - IDENTIFICAGAO DO BOLSISTA

NOME:

CURSO:

CAMPUS:

E-MAIL: FONE:

( ) REGULAR () VOLUNTARIO

3. INTRODUCAO

» Periodo:

e Local

* Publico-alvo:

e Outros aspectos julgados pertinentes

19 E obrigatério anexar a cpia do histérico escolar no relatério final.
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(uma pagina)

4. RELATORIO DESCRITIVO

« Cronograma de atividades;

» Atividades desenvolvidas no Ifes e escola-campo (esclarecimentos de davidas, atividades de
laboratério, producéo de material, participacdo em eventos, atividades de extenséo, atividades
de cunho cientifico e outras);

« Outras atividades e tarefas realizadas julgadas pertinentes.

(minimo de 1 pagina e no maximo 3 paginas)

5. CONSIDERACOES FINAIS/AVALIACAO

¢ Objetivos alcancados;

» Pontos positivos (crescimento académico, pessoal e profissional);
» Dificuldades encontradas;

e Qutras consideragdes pertinentes a atividade

(minimo de 1 pagina e no maximo 2 paginas)




6. ANEXOS (material que julgar necessario)

Assinatura do Coordenador de Area Assinatura do Bolsista

Data [

OBS. Letra: Times New Roman (tamanho 12) - Espagamento: 1,5

ANEXOS

APENDICE B (modelo de questionario)
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/—c:\
’,/ \‘\ INSTITUTO FEDERAL
¢ i: \ Programa Institucional de
~ = y) Bolsas de Iniciacao a Docéncia
L ————r
e NO 7
CAPES

Questionario on line - Pibid Matematica

Este questionéario é parte de uma pesquisa sobre a contribuicdo do PIBID/Matemética na formacao do
professor realizada pela Prof.2 Dr.2 Sandra Aparecida Fraga da Silva, pelo aluno de licenciatura em
matemética do Ifes/Vitdria de iniciacdo cientifica - Luciano Fonseca Pinto - e pela mestranda do
EDUCIMAT Anna Christina Alcoforado Corréa. Informamos que as respostas serdo utilizadas apenas
para trabalhos cientificos e académicos e preservaremos a identidade dos participantes segundo as

normas da ética na pesquisa.

Nome completo (seu nome é so para nossos dados cadastrais e ndo seréo utilizados)

Idade

Informe sua idade

Cursou a maior para do ensino fundamental em instituicao:
® Publica ® Particular ® outra:

Cursou a maior para do ensino médio em instituicdo:
® Publica ® Particular ® Federal ® outra

Qual periodo esta cursando?
® 1.° periodo ® 2.% periodo ® 3.° periodo ® 4.° periodo ® 5.° periodo
® 6.° periodo ® 7.° periodo

A quanto entrou no Pibid?

® 1 a 3 meses ® 4 a 6 meses ® 6 meses a um ano ® mais que um ano

Subprojeto do Pibid que j& atuou ou atua?
I Ensino fundamental (atuo) - Ensino médio (atuo)

- Ensino fundamental (atuei) - Ensino médio (atuei)

Por que escolheu fazer licenciatura em Matematica?

Participar do PIBID esta ajudando-o na sua formacgdo docente? Justifique.

Sinceramente e com as ideias iniciais que vém no seu pensamento responda a esse questionamento.
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Comente suas expectativas em relacéo ao PIBID para sua formagéo docente e o que esta vivenciando
nas escolas.

Quais objetivos do projeto matematica que estdo conseguindo maiores sucessos na execugao nas
escolas? Justifique.

Comente a importancia de ter um programa especifico que pense na formagéo docente.

Cite os principais pontos positivos que vocé destaca no Pibid. Pense na relag@o entre matematica e
seus conteudos, na didatica, na relagé@o professor/alunos, nas abordagens, enfim, pense em diferentes
possibilidades.

Cite os principais pontos negativos que vocé destaca no Pibid. Pense na relagdo entre matematica e
seus conteudos, na didatica, na relagdo professor/alunos, nas abordagens, enfim, pense em diferentes
possibilidades.

Quais as dificuldades ou os desafios encontrados na implementagdo do PIBID nas escolas, os quais
merecem destaque? Justifique. Pense em diferentes possibilidades.

Cite algumas contribuicdes do PIBID em sua formacéo inicial de professor exemplificando cada uma
das alternativas: Responda aos seguintes itens: pratica pedagdgica, conhecimento matemético,
ambiente escolar, sala de aula e conhecimento pedagégico matematico.

Escolha uma situacdo vivenciada por vocé durante o Pibid para pontuar suas aprendizagens e
dificuldades enfrentadas em relagdo a docéncia. Pense em colocar detalhes que contribuam para o
entendimento da questéo.



