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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo compreender como o0 professor — ex-pibidiano —
aplica no dia a dia escolar os conhecimentos tedricos e praticos aprendidos durante
sua participacdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia —
PIBID — da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE - dos cursos
de Matematica dos Campi de Cascavel e Foz do Iguacgu. No intuito de identificarmos
as contribuicdes e limitacbes desse processo formativo, sob o olhar dos egressos do
programa, buscamos responder as seguintes questdes norteadoras: Como o0
professor que vivenciou o PIBID/UNIOESTE na sua graduagdo, avalia as
contribuicdes do PIBID para exercer sua docéncia em Matematica no futuro como
professor? Qual a colaboracdo do PIBID na iniciacdo a docéncia de ex-pibidianos?
Para reconhecimento do cendrio, identificacdo da dinamica e particularidades do
programa no ambito nacional, institucional e em cada um dos subprojetos, foram
utilizados documentos, projetos e publicagdes. Primeiramente buscamos os alunos
egressos dos cursos de Matematica dos Campi Cascavel e Foz do Iguacu que
atendiam os seguintes critérios: ter participado do programa por tempo igual ou
superior a doze meses e estar efetivamente em sala de aula. Aceitaram patrticipar da
pesquisa dois professores de Foz do Iguacu e trés professores de Cascavel. Os
dados foram coletados por meio de uma entrevista semiestruturada. Depois de
coletados os dados o trabalho foi concentrado em observar se os objetivos
nacionais, institucionais e de cada subprojeto foram contemplados na fala dos
egressos. As caracteristicas e sentimentos de professores iniciantes apontados pela
literatura sdo revelados em todo o processo de iniciacdo dos sujeitos, comecando
nas vivéncias no programa o que se segue nos primeiros anos de docéncia, porém
com alguns indicativos de que algumas dificuldades sdo superadas pelas
aprendizagens geradas naquele momento de formacdo, o que contribuiu para a
insercdo profissional. O programa também busca proporcionar a articulacdo entre
teoria e pratica aos licenciandos, busca superar as dicotomias entre a Matemética
escolar e a Matematica académica da formacéao inicial que reflete diretamente na
pratica profissional. Os professores participantes da pesquisa destacam a formacao
continuada, pois refletem sobre sua prética, percebem suas trajetérias, suas lacunas
da formacéo inicial e continuada, dificuldades decorrentes da inexperiéncia. No
entanto, mostram-se reflexivos e interessados em se tornarem professores cada vez
melhores e de se desenvolverem profissionalmente na carreira.

Palavras-chave: PIBID; Formacdo de professores de Matematica; Iniciacdo a
docéncia; Desenvolvimento profissional.
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ABSTRACT

This research aims to understand how the ex - pibidiano - teacher applies in the day
to day school the theoretical and practical knowledge learned during his participation
in the Institutional Program of Initiation to Teaching - PIBID - of the State University
of the West of Parana - UNIOESTE - of the Mathematics courses of the Campi de
Cascavel and Foz do Iguacu. In order to identify the contributions and limitations of
this training process, in the eyes of the graduates of the program, we seek to answer
the following guiding questions: How does the teacher who lived PIBID / UNIOESTE
in his undergraduate course evaluate PIBID's contributions to teaching Mathematics
in the future as a teacher? What is the contribution of PIBID in initiating teaching of
ex-pibidians? The documents, projects and publications were used for the
recognition of the scenario, identification of the dynamics and particularities of the
program in the national, institutional and in each of the subprojects. Firstly, we sought
the students who graduated from the Mathematics courses of Campi Cascavel and
Foz do Iguacu that met the following criteria: to have participated in the program for a
time equal to or greater than twelve months and to be effectively in the classroom.
Two teachers from Foz do Iguacu and three teachers from Cascavel participated in
the study. Data were collected through a semi-structured interview. After collecting
the data the work was concentrated on observing if the national, institutional and of
each subproject objectives were contemplated in the speech of the graduates. The
characteristics and feelings of beginning teachers indicated by the literature are
revealed throughout the initiation process of the subjects, beginning in the
experiences in the program what follows in the first years of teaching, however with
some indications that some difficulties are overcome by the learning generated in
that Training, which contributed to the professional integration. The program also
seeks to provide the articulation between theory and practice to the licenciandos,
seeks to overcome the dichotomies between school mathematics and the academic
mathematics of initial formation that reflects directly in professional practice. The
teachers participating in the research highlight continuing education, as they reflect
on their practice, perceive their trajectories, their gaps in initial and continuing
training, and difficulties stemming from inexperience. However, they are reflective
and interested in becoming better teachers and developing professionally in their
careers.

Keywords: PIBID; Teacher training in Mathematics; Teaching initiation; Professional
development.
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RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo comprender cémo el maestro - ex pibidiano -
se aplica sobre la jornada escolar los conocimientos tedricos y practicos adquiridos
durante su participacién en el Programa de Beca Institucional Introduccion a la
Ensefianza - PIBID - la Universidad Estatal de Oeste de Parana - UNIOESTE - los
cursos de mateméaticas de Campi Cascavel y Foz de Iguazu. Con el fin de identificar
las contribuciones y limitaciones de este proceso formativo, bajo la mirada de los
graduados del programa, se busca responder a las siguientes preguntas
orientadoras: ¢(CoOmo el maestro que experimentd el PIBID / UNIOESTE en su
graduacion, evalia las contribuciones PIBID ejercer su ensefianza en las
matematicas en el futuro como maestro? ¢,Cual es la colaboracion de PIBID en el
inicio de la ensefianza de los antiguos pibidianos? Para reconocer el escenario, la
identificacion dinamica y las caracteristicas del programa a nivel nacional,
institucional y cada uno de los sub-proyectos, se utilizaron documentos, proyectos y
publicaciones. Primero buscamos los antiguos alumnos de los cursos de
matematicas de Campi Cascavel y Foz de Iguazi que cumplian los siguientes
criterios: han participado en el programa por tiempo inferior a doce meses y ser
eficaz en el aula. Aceptado participar dos profesores de Foz de Iguazl maestros y
tres de Cascavel. Los datos se recogieron a través de una entrevista
semiestructurada. Una vez recogidos los datos del trabajo se concentré en la
observacion de que los objetivos nacionales, institucionales y cada subproyecto se
incluyeron en el discurso de los graduados. Las caracteristicas y los sentimientos de
los maestros principiantes mencionados por la literatura se revelan en el proceso de
iniciacion de los sujetos, a partir de las experiencias en el programa que sigue a los
primeros afos de ensefianza, pero con algunos indicios de que algunas dificultades
se superan mediante el aprendizaje generado que tiempo de entrenamiento, lo que
contribuy6é a la insercion profesional. El programa también busca proporcionar el
enlace entre la teoria y la practica a los estudiantes universitarios, busca superar las
dicotomias entre la matematica escolar y mateméaticas académicas de formacion
inicial que se refleja directamente en la practica profesional. profesores participantes
en la encuesta ponen de relieve la educacion continua ya que reflejan en su préctica,
perciben sus trayectorias, sus lagunas en la formacion inicial y continua, las
dificultades derivadas de la falta de experiencia. Sin embargo, aparecera reflexiva y
interesado en ser cada vez mejores maestros y desarrollar profesionalmente en sus
carreras.

Palabras clave: PIBID; La formacion de profesores de Matematicas; Ensefianza de
iniciacién; Desarrollo profesional.
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1 INTRODUCAO

A minha relacdo com a Matematica, assim como a de todo estudante,
comecou logo cedo e, no meu caso, nao foi amor a primeira vista, pois as contas do
tipo “arme e efetue” de forma descontextualizada n&do me motivavam a estudar essa
disciplina. A motivacdo era ndo ficar com notas abaixo da média e ser reprovado no
final do ano letivo.

Como aluno da Educacéo Béasica, sempre resolvia as atividades matematicas
de forma algoritmica, porém sem compreender o que de fato era realizado. Ao fazer
a terrivel pergunta, para alguns professores, “qual a utilidade de um determinado
conteudo?”, sempre recebia respostas vagas que nada contribuiam para meu
conhecimento, como: “um dia vocé ira saber”’, “matematica € importante para o
raciocinio”, “matematica ndo se questiona”, “vocé precisa saber matematica para
entrar na faculdade” entre outras, que ndo me satisfaziam, pois resolver equagdes,
logaritmos ou determinante de uma matriz, de forma sempre descontextualizada,
nao proporcionava henhum entendimento de como a Matematica é considerada tao
importante no mundo.

No ano de 2008 estava cursando o 3° ano do Ensino Médio e consegui um
estagio na Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, no Laboratério
de Ensino de Matemética — LEM. Neste ano me decidi em fazer o curso de
Licenciatura em Matematica, pois em contato com os licenciados comecei a
entender melhor os conceitos matematicos e onde eles poderiam ser encontrados
no cotidiano e assim, os logaritmos que, aparentemente, tinham sentido apenas
dentro da escola comecaram a fazer sentido fora dela também.

Outro motivo pelo qual escolhi fazer este curso foi ver os graduandos ficarem
horas e horas sentados, nas mesas do LEM tentando resolver um exercicio de
Andlise Real, e quando conseguiam, saiam comemorando como se o time do
coragao tivesse ganhado um campeonato nacional.

Depois de escolhido o curso tive um grande incentivador, para que realmente
realizasse o vestibular para Licenciatura, um tio ja formado em Matematica pela
UNIOESTE. Este tio, ainda durante a sua graduacdo, sempre que aprendia algo
novo me despertava a curiosidade para conteldos matematicos aprendidos na

escola e sua aplicagéo justificada pela prépria matematica.



Iniciada a graduacdo entrei em contato com as disciplinas de cunho
pedagdgico e comecei a me interessar e me questionar mais sobre como ensinar
Matematica, principalmente no segundo ano de graduacédo, quando era bolsista da
Estacdo Ciéncia e recebiamos criancas das escolas municipais para Ihes mostrarem
conceitos matematicos que estavam relacionados ao dia a dia daquelas criangas.

No ano de 2011, no terceiro ano de graduacao, a bolsa da Estacdo Ciéncia
chegou ao fim e em agosto iniciou-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo
a Docéncia — PIBID no curso de Matematica em Foz do Iguacu, do qual fiz parte até
o final de 2012, ano em que me formei. A participacdo no PIBID foi de grande valia,
pois durante esse periodo os bolsistas entraram em contato com a realidade que
estaria por vir, mesmo que alguns ja tivessem entrado em sala no estagio
supervisionado.

Durante o ultimo ano da graduacéo redigi a monografia, como previsto em
muitos cursos. Estudei o PIBID um pouco mais de perto, investigando a visdo dos
professores supervisores sobre o programa.

Terminado o curso, comecei a lecionar na rede estadual como professor
substituto e na rede particular. Durante dois anos, 2013 e 2014, tive experiéncias em
diversas escolas, turnos e niveis. Lecionei em escolas de periferia, escolas centrais,
escolas que eram modelo no municipio e escolas particulares, uma em especial
atendia um publico diferenciado, apenas pessoas de cultura arabe.

Neste tempo em que estive em sala de aula sempre tentei colocar em pratica
0 que aprendemos e o que criamos durante a participacdo no PIBID. No final do ano
de 2013 comecei a me perguntar, “sera que os demais colegas que fizeram parte do
PIBID estdo aplicando as atividades que elaboramos? Sera que o PIBID influenciou
na profissdo docente desses ex-bolsistas? Existem indicios da participacao no PIBID
na pratica docente?”. Destas inquietagbes surgiram as questdes norteadoras desse
trabalho: “Como o professor que vivenciou o PIBID/UNIOESTE na sua graduacéo,
avalia as contribuicbes do PIBID para exercer sua docéncia em Matematica no
futuro como professor? Qual a colaboragédo do PIBID na iniciagdo a docéncia de ex-
pibidianos?”.

Sendo o objetivo geral “Compreender como o professor — ex-pibidiano —
percebe a importancia dos conhecimentos teoricos e praticos aprendidos durante

sua participacao no PIBID para a formacgao para a docéncia” e o objetivo especifico



“‘Ajudar na compreensdo do proposito do PIBID para a formacdo inicial de
professores de Matematica”.

A discussdo sobre a formacdo de professores vem se acentuando
globalmente e, assim, as reflexdes sobre a pratica docente realizadas por Cyrino
(2006), Garcia (2009), Gatti (2011), Lorenzato e Fiorentini (2001), N6voa (1992 e
2009), Pérez-Gomes (1997), Pimenta (1999 e 2004), Ponte (2002), Schon (1997 e
2000), Tardif (2014) e Veenman (1988) contribuem para atividades pedagodgicas que
exigem estudos para a construcéao dos saberes docentes.

Com a diminuicdo da procura pelos cursos de licenciatura e a falta de
professores em determinadas areas, o governo lancou programas que viabilizam a
aplicacdo do conhecimento cientifico a pratica, sendo um desses programas o0
PIBID.

Formar professores comprometidos com o fazer docente envolve a vontade e
a capacidade do individuo de querer agregar conhecimentos e experiéncias que
culminem em uma formacado sélida e continua na qual se utilizam, reutilizam e se
transformam os saberes adquiridos ao longo da vida, com o pensamento de que
ensinar é entrar em relagdo com o outro, entendendo que para aprender deve-se
aceitar e entrar no processo de aprendizagem. E ai que entra as articulagbes de
conhecimento do professor.

Na década de 1990, um levantamento de André (2009), sobre producdes
académicas de pés-graduacdo na area de educacao sobre formacéo de professores,
mostrou que a maioria centrou-se na formacéao inicial e, a partir de 2000, os objetos
de estudo mudaram para o professor e seus saberes, suas praticas e suas
representacoes.

A partir de 2007, com a implantacdo do PIBID, a parceria entre Universidades
e escolas de Educacéo Basica se efetiva, promovendo uma imersédo do académico
na realidade escolar, promovendo a iniciacdo a docéncia.

Pesquisas como de Almeida (2015), Benites (2013), Dantas (2013), Garcia
(1999), Paredes (2012), Ribeiro (2013) e Zaqueu (2014) analisam a iniciacdo a
docéncia, pontuando as dificuldades que profissionais recém-formados enfrentam no
inicio da carreira. Algumas delas destacam programas parceiros como o PIBID no
inicio da vida académica, como forma de levar o futuro professor a compreender as

complexidades do trabalho docente.



Os momentos de encontros com o0s professores supervisores, 0s professores
coordenadores e o0 académico bolsista, favorecem as trocas de experiéncias,
confeccbes de materiais, leituras tedricas e reflexdes sobre a pratica inicial do
bolsista.

A UNIOESTE contempla em seu Projeto Politico Pedagdgico Institucional —
PPPI — as politicas institucionais para o ensino de graduacdo, pesquisa, pos-
graduacéo e projetos de extensao e de ensino como o PIBID. O campus de Foz do
Iguacu mantém junto as Secretarias de Educacdo Estadual e Municipal parcerias
para que seus alunos pibidianos, neste caso estudantes do curso de Matematica,
vivenciem varios ambientes educacionais e enriquecam suas futuras acoes
profissionais nas escolas credenciadas para a aplicacdo do projeto.

No Campus de Cascavel o PIBID também faz parte do curso de Matematica.
Além de familiarizar o estudante, futuro professor, com o ambiente escolar, as
atividades promovem contato com as metodologias, as tecnologias e as praticas que
auxiliam a compreender o processo de ensino e aprendizagem.

Este trabalho consta de seis partes, sendo que na segunda serd abordada a
formacao de professores, em que sao tratados os conceito de formacao, os modelos
de formacao, pesquisas sobre formacédo de professores de Matematica e pesquisas
sobre iniciacdo a docéncia.

Na terceira secdo € apresentado o PIBID, seu histérico, os principios
pedagogicos e seus objetivos, o projeto institucional da UNIOESTE 2010 e os
subprojetos dos cursos de Matematica de Cascavel 2010 e de Foz do Iguacu 2011.

A quarta parte destaca a abordagem metodoldgica de carater qualitativo, por
meio do qual os dados sdo apresentados com riqueza de detalhes, destacando,
como sujeitos da pesquisa, professores atuantes na Educacdo Basica e curso
superior ex-pibidianos observando suas praticas, por meio de filmagens e
entrevistas.

Na quinta secao fez-se a analise e discussao dos dados.

Na sexta parte sdo apresentadas algumas consideracdes em relacdo ao

trabalho.



2 FORMACAO DE PROFESSORES

A formacéo de professores vem sendo discutida ininterruptamente tanto em
ambito nacional quanto internacional e ao realizarmos uma revisao na literatura
sobre esta tematica percebe-se claramente que os aspectos relativos a pratica
docente tém ganhado mais enfoque, conforme trabalhos de André (2009) e Gatti et
al (2011), principalmente pelo fato da mesma ser considerada como uma
oportunidade de reflexdo sobre as atividades pedagogicas e sobre a construcdo de
saberes docentes necessarios a esta prética.

A profissionalizagéo inicial deve ser repensada em funcao de seus objetivos e
em funcdo das diferentes condicbes de trabalho. Entende-se que a
profissionalizacdo inclui formacédo inicial e continuada, condicbes adequadas de

trabalho e valorizagédo profissional.

2.1 O conceito “formagao”

Antes de nos aventurarmos pela discussdo da formacao inicial de
professores, cabe um primeiro olhar sobre a formacao, pois quando falamos em
formacéo inicial de professores pouco se discute sobre o conceito “formacado” e o
porqué da adesao desta terminologia e ndo de “ensino” ou até mesmo “treino”. A
palavra formacdo é sujeita a multiplas interpretacdes. No senso comum geralmente
€ utilizada para designar um periodo de instrucdo escolar, que geralmente uma
pessoa se forma ao final do mesmo, ou seja, ganha uma nova capacitacéo
(GARCIA, 1999).

Temos a compreensdo da formacdo no paradigma do ndo acabado, ou seja,
esse processo nao se finaliza ao fim de um curso. Fundamentamo-nos, sobretudo,
nas ideias de Garcia (1999), que discute uma mudanca educativa, como um
processo que abarca referéncias conceituais e tedricas a respeito de “formacao’,
formacado de professores e de profissdo docente. O autor revisou em Vvarios autores
0 conceito formacgao, apontando inicialmente que a escolha deste termo em vez de
educacdo, ensino ou treino ndo é por acaso e baseado nas reflexbes de Menze

(1981) apresenta trés tendéncias sobre o conceito de formacéo:

Menze afirma que existem trés tendéncias contrapostas em relacdo ao
conceito de formacédo. De acordo com a primeira, € impossivel utilizar o
conceito formagdo como conceito de linguagem técnica em educacéo,



devido fundamentalmente, a tradicdo filoséfica que lhe é subjacente. [...]
Uma segunda tendéncia identificada por Menze € a de utilizar o conceito
formacao para identificar conceitos multiplos e por vezes contraditorios.
Considera-se que a formacéo nao se limita, enquanto conceito, a um campo
especifico profissional, mas que se refere a multiplas dimensées: formacao
do utente, formacao de pais, formacédo sexual (GARCIA, 1999, p. 18).

Garcia (1999) assume a terceira tendéncia, que identifica “formagao” nao
como um conceito geral que englobe a educacéo e o ensino, sendo que a ideia de
educacéo se refere a agdo que contribui para o desenvolvimento pessoal e social de
qualquer individuo e o ensino, a formacao de professores em que a articulacéo entre
teoria e pratica se refere a experiéncia em um ambiente real de ensino. Tais
experiéncias contribuem para construgdo da identidade docente e saberes
especificos provenientes da atuagdo do professor em sala de aula. Logo, os estudos
recentes do campo educacional tém realcado o valor da pratica pedagdgica.

O conceito de formacdo €é complexo e existem muitas tendéncias
contrapostas, sem consenso. No entanto, a formagéo esta associada com a vontade
e capacidade de cada individuo, como aponta Honoré (1980), sendo o préprio
formando responsavel pelo seu desenvolvimento pessoal e social. Assim, a
eficiéncia do processo de formacdo vai depender do empenho do formando. O
processo de formacéo de professores necessita contemplar essa multiplicidade de
conhecimentos e saberes docentes para que o estudante atinja a maturacao interna
(HONORE, 1980).

Diante dos multiplos e contraditérios conceitos atribuidos a “formacéao”, Ferry
(1991) argumenta que a de professores possui uma natureza especifica e apresenta

particularmente trés tracos distintos de qualquer outra formacao:

Em primeiro lugar, trata-se de uma formacdo dupla, onde se tem de
combinar a formacdo académica (cientifica, literaria, artistica, etc.) com a
formagdo pedagdgica. Em segundo lugar, a formacéo de professores € um
tipo de formacdo profissional, quer dizer, forma profissionais, o que
acabamos de ver, nem sempre se assume como caracteristica da docéncia.
Em terceiro lugar, a formacdo de professores é uma formacdo de
formadores, o que influencia o necessério isomorfismo que deve existir
entre a formacéo de professores e a sua pratica profissional (FERRY apud
GARCIA, 1999, p. 23).

Portanto, a formacgéo de formadores ocorre em um espaco em que se realiza
a formacéo do formando, ao mesmo tempo em que ocorre a pratica profissional do

formador. Pensando antes mesmo da formacao profissional docente, o aluno



licenciando ja vivenciou a prética docente desde crianga no convivio diario com seus
professores na escola basica. Talvez por esse motivo a repeticdo de modelos no
caso dos professores principiantes é tdo discutida por estudiosos da tematica.
Assim, a influéncia do processo formativo na formacdo docente perpassa toda a
formacéao académica.

Conforme Pimenta e Lima (2004),

O exercicio de qualquer profissdo é pratico no sentido de que se trata de
aprender a fazer “algo” ou “acdo”. A profissdao do professor também é
pratica. E o modo de aprender a profissdo, conforme a perspectiva da
imitacdo sera a partir da observacdo, imitacdo, reproducéo e, as vezes,
reelaboracdo dos modelos existentes na préatica consagrados como bons.
Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos observando, imitando,
mas também elaborando seu proprio modo de ser. Nesse processo
escolhem, separam aquilo que consideram adequados, acrescentam novos
modos, adaptando-se aos contextos nos quais se encontram. Para isso,
lancam méao de suas experiéncias e dos saberes que adquiriram (p.25).

Porém, como as autoras argumentam, essa forma de aprender a profissao
docente ndo é suficiente e apresenta alguns limites, visto que nem todos os futuros
docentes apresentam elementos para ponderarem com criticidade o que o professor
modelo esta executando. Em muitos casos ocorre apenas a repeticdo de modelos.

Garcia (1999) defende a utilizacdo do termo formacao para designar acdes
com adultos, sendo essa acdo responsavel pela aquisicdo de saberes,
especialmente de “saber-fazer”. Por conseguinte, no decorrer deste estudo quando
tratarmos de formacdo inicial de professores entendemos como profissionalizacéo
inicial na docéncia.

O conceito de formacado de professores também possui diferentes referéncias
conceituais e tedricas. Nao é por acaso que nas Ultimas décadas a formacédo de
professores desenvolveu uma area de investigacdo prépria, que estuda problemas
especificos de sua area, como formacéo inicial, iniciagdo a docéncia e questdes
relativas ao desempenho profissional.

Garcia (1999) argumenta em sua obra que a formacéo de professores tem se
apresentado como uma “potente matriz curricular”, ou seja, entendida como uma
disciplina, e nesse sentido a mesma se apresenta como um conceito univoco. O
autor utiliza-se da definicdo de Sharoon Feiman (1983), em uma analise mais
minuciosa, explicita que a formacdo de professores ndao se apresenta de forma

univoca, argumentando que existem claramente diferentes etapas ou niveis da



formacéo de professores, chegando a distinguir quatro fases, que sédo as fases de
pré-treino, formacao inicial, iniciacdo e formacdo permanente, ambas apresentam a
maturidade especifica que caracteriza a fase.

A fase de pré-treino compreende a vivéncia trazida pelo futuro professor
desde sua fase escolar inicial, a qual possivelmente pode influenciar de forma
acritica o professor. A fase de formacéao inicial ocorre em uma instituicdo propria de
formacéo, onde os alunos terdo contato com as disciplinas do nucleo académico e
pedagdgico. A fase de iniciacdo ocorre nos primeiros anos de exercicio profissional,
como Garcia (1999) descreve, sendo nesse periodo que os docentes principiantes
aprendem na pratica e, em geral, isso ocorre através de estratégias de
sobrevivéncia. A fase de formagcdo permanente inclui todas as atividades ja
realizadas pelos professores desde a fase inicial, bem como os saberes adquiridos
pelo professor na pratica diaria profissional. Esse entrelace permite ndo s6 o
desenvolvimento profissional como aprimoramento na arte de ensinar.

O inicio da carreira docente representa a etapa principal na constituicdo do
ser professor. Sdo nesses momentos de questionamentos, tensdes e aprendizagens
que os professores principiantes refletem pausadamente sobre sua profissao e,
dessa forma, comegam a construir a sua identidade docente (NOVOA, 1992).

Conforme Tardif (2014), o saber docente ndo pode ser separado das outras
dimensdes de ensino, € ancorado em uma tarefa complexa que é ensinar. Este
saber esta situado em um espaco de trabalho e enraizado em uma instituicdo e em
uma sociedade, € plural e temporal, pois é adquirido em um contexto social e em
uma histéria de vida. Para este autor, o saber docente € um saber plural, por ser
originado dos saberes tanto da formacdo profissional como dos saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.

Consideramos os saberes da formacao profissional aqueles que envolvem as
teorias de aprendizagem e as metodologias de ensino e os saberes disciplinares
relativos a disciplina, em nosso caso, a Matematica. Em relacdo aos saberes
curriculares, temos o0s objetivos, os métodos e os conteddos, com 0s quais 0S
professores precisam aprender a lidar. Por fim, temos os saberes experienciais ou
praticos, que sao formados por todos os demais e s&o considerados como o nucleo
vital do saber docente. Consideramos entdo que o professor ao ensinar mobiliza
seus saberes docentes e reutiliza-os, com o propaésito de transforma-los e adapta-los

em seu trabalho.



O professor mantém diferentes relagbes com os seus saberes, e podemos
indicar que o “professor ideal” € aquele que consegue articular todos esses saberes
na sua pratica. Observamos também que o professor raramente atua sozinho, ele
partilha seus saberes docentes por se encontrar em constante interacdo com outras
pessoas e estas interacdes sdo mediadas por maneiras de ser ou por discursos.
Além disto, o professor hierarquiza o seu saber experiencial, ou seja, € mais
importante estabelecer uma relacdo com o seu aluno do que com os especialistas
da area (TARDIF, 2014).

Ainda em relacdo aos saberes experienciais, Tardif (2014) afirma que a
experiéncia do professor faz com que ele retome criticamente os seus saberes, filtre-
0s e selecione outros saberes, avalie-0s, retraduza-os, reveja-os e valide-os por

meio de sua pratica cotidiana.

Os saberes experienciais passardo a ser reconhecidos a partir do momento
em que os professores manifestarem suas proprias ideias a respeito dos
saberes curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria
formacgéo profissional (TARDIF, 2014, p. 55).

Deste modo precisamos pensar o saber docente como um saber mediado
pela reflexdo. Salientamos que, sem a acéo de reflexdo o professor mecaniza a sua
pratica, o que resulta na repeticdo e na reproducéo do que ja esta pronto e na busca
do que considera mais facil. Um saber mediado pela reflexdo valida um novo olhar
sobre o contexto em que o professor esta inserido, porque nesta acao de reflexdo o
docente mobiliza, problematiza e ressignifica os seus saberes (FIORENTINI;
CASTRO, 2003).

Diante do que apresentamos e com base em Tardif (2014), consideramos
relevante explicitar o que entendemos por saber, pois nem tudo pode ser
considerado como um saber. Para Tardif (2014) s6 é saber o argumento, o discurso
e 0 pensamento que obedecam a certas exigéncias de racionalidade, isto é, o
professor, em seu discurso, sabe por que faz as coisas de determinada forma, ou
também no momento em que propde razdes para justificar suas atitudes, estas

razdes podem ser revisadas, discutidas e criticadas.

Doravante chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as ideias,
0s juizos, os discursos, os argumentos, que obedecam a certas exigéncias
de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de
justificar, por meio de razfes, de declaracdes, de procedimentos, etc., 0
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meu discurso ou a minha acgdo diante de um outro ator que me questiona
sobre a pertinéncia, o valor deles, etc. Essa “capacidade” ou essa
“competéncia” é verificada na argumentacéao, isto €, num discurso em que
proponho razées para justificar meus atos. Essas razfes sao discutiveis,
criticaveis e revisaveis (TARDIF, 2014, p. 199).

Podemos ainda considerar que o saber, de acordo com Tardif (2014), engloba
0 saber — 0s conhecimentos, o saber-fazer — as competéncias e aptiddes, e o saber
ser — as atitudes. Neste contexto, pensamos na epistemologia da pratica profissional
como o conjunto de todos os saberes que o professor utiliza em seu trabalho diario,
para que ele desempenhe todas as suas tarefas.

Observamos que a relacdo do docente com a prépria pratica é o que estrutura
a acdo do professor, e esta relacdo é considerada como o cerne da profissao
docente. Ela é composta por dois “condicionantes”, a “transmissdo da matéria” e a
“gestao das interagdes” com os alunos (TARDIF, 2014).

O condicionante a “transmissao da matéria” esta relacionado com o ensino do
contetdo, com a aprendizagem dos alunos — o que € para ser aprendido, com a
organizacdo sequencial do conteldo, com as etapas a serem seguidas, com a
avaliacao, entre outros. A “gestao das interagdes” com os alunos diz respeito a como
o aluno aprende, se individual ou em grupo, a manutencéo da disciplina em sala de
aula, & motivacgéo.

E importante ressaltarmos que ensinar é entrar em relagdo com o outro, e
para que o aluno aprenda é preciso gque ele aceite, de uma maneira ou outra, entrar
em um processo de aprendizagem, e esta € a tarefa em funcdo da qual todos os
saberes docentes se articulam (TARDIF, 2014).

Neste sentido, entrar em um processo de aprendizagem requer o
envolvimento do aluno, é preciso que ele esteja motivado, e motivar o aluno € uma
atividade tanto emocional como social, que exige mediacdes complexas de interacao
humana, como a persuasao, a seducédo, a puni¢do, a autoridade, as recompensas,

entre outras.

[...] os alunos séo seres humanos cujo assentimento e cooperagdo devem
ser obtidos para que aprendam e para que o clima da sala de aula seja
impregnado de tolerancia e de respeito pelos outros. Embora seja possivel
manter os alunos fisicamente presos numa sala de aula, ndo se pode for¢éa-
los a aprender. Para que aprendam, eles mesmos devem, de uma maneira
ou de outra, aceitar entrar em um processo de aprendizagem. Ora, essa
situacdo pbe os professores diante de um problema que a literatura chama
de motivagdo dos alunos: para que os alunos se envolvam numa tarefa,
eles devem estar motivados. Motivar os alunos é uma atividade emocional e
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social que exige media¢cdes complexas da interagdo humana: a seducéo, a
persuasdo, a autoridade, a retdrica, as recompensas, as punigdes, etc.
(TARDIF, 2014, p. 268).

Em relacdo aos condicionantes, Gauthier et al. (2006) também os abordam
em suas pesquisas, nomeando-os “gestdo da matéria” e “gestdo da classe”. A
gestdo da matéria envolve o planejamento dos objetivos que o professor almeja na
execucdo da aula; dos conteudos; das atividades de aprendizagem; da avaliacao;
das estratégias utilizadas para ensinar.

Ainda em relacdo a gestdo da matéria, no que diz respeito ao planejamento
elaborado por professores experientes e por professores iniciantes, observamos que
os professores que ja exercem a profissdo utilizam menos tempo para esta atividade
de planejamento e costumam elaborar as aulas para a semana. Os professores
iniciantes elaboram seus planejamentos em curto prazo, geralmente planejam aula
por aula. Outro apontamento que podemos fazer refere-se aos considerados como
“os bons planejamentos”, estes tém como caracteristicas a minudcia e a flexibilidade,
e sao elaborados com a preocupacgédo voltada para as necessidades dos alunos
(GAUTHIER et al., 2006).

No que diz respeito a gestdo da classe, podemos afirmar que essa se refere
ao conjunto de regras e disposicfes que sdo necessarias para a manutencdo da
sala de aula; como exemplo, o professor aproveita melhor o tempo destinado ao
ensino do contetdo para que os alunos aprendam este conteldo; e o professor
procura adaptar o ensino as necessidades de seus alunos (GAUTHIER et al., 2006).

Neste contexto, dos saberes docentes e da relacdo que o professor mantém
com a propria pratica, e que pode ser caracterizada por dois condicionantes,
passamos a explicitar, a seguir, alguns pontos referentes a relacdo com o saber,
segundo Bernard Charlot.

Certos individuos tém desejo de aprender, enquanto outros sujeitos nao tém
este mesmo desejo. Alguns estudantes, como exemplo, sdo apaixonados por um
certo tipo de saber, ou mostram uma disponibilidade para aprender. Outros, por sua
vez, ndo tém motivacao para aprender determinado assunto, recusam-se a aprendé-
lo e, deste modo, invocamos caracteristicas que sdo atribuidas a esses estudantes
(preguicosos, desmotivados). Entretanto, certamente trata-se “das relacdes entre
esse individuo e aquilo que se tenta ensinar-lhe; assim, ‘ndo estar motivado’ é estar

em uma certa relagdo com a aprendizagem proposta” (CHARLOT, 2001, p.16-17).
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Durante as ultimas décadas do século XX, percebeu-se a necessidade de
mudanc¢a do paradigma sobre a formac&o docente, que predominantemente tem
sido fundamentado no modelo da racionalidade técnica, baseado nos pressupostos
positivistas, para um modelo baseado na pratica docente. Tal modelo de formacéo,
fundamentado na préatica significou um avanco no cenario mundial para
compreensao das limitagdes e insuficiéncias na formacéao de professores.

A literatura do campo educacional quando menciona a pratica o faz enquanto
acao sobre algo concreto, real. No entanto, quando se considera a dependéncia
desta pratica e sua relagdo com a teoria, esta acédo se diferencia porque carrega
diferentes significados. Nesta perspectiva, alguns autores tém proposto o conceito
do profissional reflexivo como intelectual critico, professor que, enquanto mediador
do conhecimento, desenvolve uma atitude investigativa colocando a pratica
educativa como objeto de pesquisa.

Concomitante a esse novo paradigma de formacgéo docente, nos ultimos anos
tem sido considerado a necessidade de reflexdo coletiva entre os professores sobre
suas praticas, a valorizacdo da profissdo docente e também o estimulo para o
desenvolvimento profissional para a melhoria da qualidade do ensino.

Neste sentido, buscamos apresentar e discutir os modelos de formacéao de
professores, evidenciando as relagcdes dos saberes docentes correspondentes a

cada um desses modelos.

2.2 Modelo da Racionalidade Técnica

A racionalidade técnica € uma epistemologia da pratica derivada da corrente
de pensamento positivista, construida nas préprias fundacdes da universidade
moderna, dedicada a pesquisa. Segundo, Schon (2000, p. 15) a racionalidade
técnica considera “que os profissionais sao aqueles que solucionam problemas
instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para propositos
especificos”, que neste caso, seria pela preferéncia sistematica da area cientifica.

De acordo com o pensamento positivista 0 conhecimento tedrico tem como
finalidade prever cientificamente os acontecimentos e fornecer a pratica um conjunto
de regras e normas, gragas as quais a acao possa dominar, manipular e controlar a
realidade natural e social. Como consequéncia, entre a teoria e a pratica se
estabelece uma relagcdo em que a teoria € que manda porque possui as ideias e a

pratica obedece porque € desprovida de saber. O positivismo concebe a pratica



13

como simples instrumento ou como mera técnica, que aplica automaticamente
regras, normas e principios vindos da teoria.

Este foi o modelo adotado por instituicbes de nivel superior na organizacéo
dos cursos de licenciatura conhecido como “esquema 3+1”, ou seja, trés anos de
contelidos especificos (destinado a formar os bacharéis) e, posteriormente, um ano
de formacgdo pedagdgica — destinado a formar os professores.

Esta concepcao considera os professores como:

(...) um especialista que aplica o rigor, na sua pratica cotidiana, regras que
derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagdgico.
Portanto, para formar esse profissional, € necessario um conjunto de
disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdégicas, que vao
fornecer as bases para sua acéo (PEREIRA, 1999, p. 111).

Este modelo de formacédo define o professor como um executor de técnicas e
métodos de ensino para atingir os objetivos educacionais. E os alunos sdo meros
receptores do conhecimento, sendo avaliados por suas eficiéncias.

Para Curi (2000) no final dos anos 60 a necessidade de aumentar o niumero
de professores cresceu, com isso houve uma expansao das Faculdades de Filosofia
Ciéncias e Letras, pelo fato de que as licenciaturas eram cursos de baixo custo e
nessa época 0 magistério para o ensino secundario era valorizado. Os professores
titulares tinham bons salarios e empregos em escolas bem organizadas.

Essa autora salienta que naquela época ocorreram transformacdes politicas,
sociais e econdmicas acentuadas que provocaram uma mudanca acelerada no
sistema educativo. O pés-guerra fez com que varios paises discutissem mudancas
no seu sistema educacional. Um dos pontos que merece destaque nesse periodo é
a passagem de um ensino somente da elite para o ensino das grandes massas.
Com essa mudanca o numero de alunos cresceu significativamente e problemas
surgiram como, por exemplo, o professor ter que trabalhar com classes
heterogéneas e ndo mais com alunos previamente selecionados.

A evolugcdo nesse contexto social trouxe consequéncia e necessidade de
mudancgas profundas na concepcao e no desempenho da profissédo de docente. Isto
repercutiu no ensino no Brasil a partir do ano de 1970.

Neste ano, segundo Curi (2000), ficam evidentes que as classes populares
tiveram acesso as escolas e que estas ndo receberam investimentos necessarios

em recursos humanos e materiais e néo tiveram a clareza de seu papel social. Por
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julgarem que estes alunos apresentavam dificuldades no processo de
aprendizagem, os professores restringiam-se ao ensino da forma “siga o modelo”,
em que era passado um exercicio de modelo e 0s seguintes seguiam esta mesma
linha de raciocinio. Parece que esses professores ndo sentiam a necessidade em
trazer novas formas de metodologia para o ensino-aprendizagem de seus alunos,
ficando sempre neste ensino rudimentar.

Com o passar dos anos percebeu-se que houve uma gradual modificacdo no
curriculo dos cursos de Licenciaturas, de modo que o sistema “3+1” foi praticamente
extinto.

Para Cyrino (2006) ndo basta apenas a reestruturacdo curricular, mas, €
preciso alterar a metodologia utilizada pelos professores responsaveis pela
formacdo dos futuros docentes, para que se possa rever a concepcao de formacéao
de professores e, entdo, a sua pratica.

Para Diniz-Pereira (2008, p.22) “o professor € visto como um técnico, um
especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas [...]” e, muitas
vezes, transmite 0s conceitos matematicos da forma que os foram transmitidos, sem
explorar a capacidade critica dos seus alunos.

Portanto, compreende-se que para superar o modelo de formacédo de
professores fundamentado na racionalidade técnica é necessério que ocorra uma
mudanca na concepcdo de formacéao, ja que este modelo ndo deve ser percebido
como exclusivo das disciplinas cientificas ou académicas e que as Instituicdes de
Ensino Superior — IES — possam criar espacos na formacao inicial que permitam
articular conhecimento teorico e pratico e dar maior embasamento tedrico aliando
juntamente a reflexdo a respeito da identidade profissional docente que perpassa as

demandas atuais da sociedade.

2.3 Modelo da Racionalidade Pratica: o professor reflexivo

No ambito das criticas ao modelo da racionalidade técnica, tradicionalmente
adotado nos programas de formagao de professores, no Brasil surgiu no final da
década de oitenta e inicio da década de noventa, a discussdo do modelo de
formacéao baseado na racionalidade pratica.

Pérez-Gomez (1997) afirma que na profissdo docente ndo se encontram
solugdes pré-elaboradas, iguais aos processos cientificos, para responder as

multiplas situagbes em sala de aula. Neste sentido, no modelo da racionalidade
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técnica, o professor é compreendido como um técnico solucionador de problemas,
em que a prética é analisada como aplicacdo tedrica instrumental. Diferentemente o
modelo da racionalidade pratica parte do ponto de referéncia de que “a criagao e
construcdo de uma nova realidade obrigam a ir para além das regras, factos, teorias
e procedimentos conhecidos e disponiveis” (PEREZ-GOMEZ, 1997, p. 110). Neste
sentido, a pratica docente é o ponto de partida para analisar, interpretar e elaborar
teorias e atividades.

Esta discussdo sobre a formacédo do professor como pesquisador da sua
prépria pratica, ou seja, a importancia de um profissional que reflita na e sobre a sua
acdo, exige também a compreensdo das diversas concepcdes sobre esta
perspectiva de formacao.

Para Schon (1997), o saber escolar € um exemplo de conhecimento que os
docentes séo levados a acreditar e possuir, 0s quais serdo transmitidos aos alunos.
Em outras palavras, esse conhecimento seriam proposi¢cées hierarquizadas que as
universidades e pesquisas académicas elaboram. Este autor também indagava
sobre o papel dos professores nas reformas curriculares, e considera importante a
participacdo destes na elaboracdo das propostas a serem implantadas e para ele o
conceito de professor reflexivo apontava possibilidades de mudanca neste cenério.

Esta abordagem, que tem funcao critica, discute a estrutura de pressupostos
do saber escolar e do ato de conhecer na acdo, conforme destacado por Schén
(2000):

Podemos refletir sobre a acdo, pensando retrospectivamente sobre o que
fizemos, de modo a descobrir como nosso ato de conhecer-na-acdo pode
ter contribuido para um resultado inesperado (...) e podemos, neste
processo, reestruturar as estratégias de acgdo, as compreensdes dos
fendmenos ou as formas de conceber os problemas (SCHON, 2000, p. 33).

Schon (2000) opondo-se a racionalidade técnica, estrutura e apresenta os
problemas da dicotomia entre teoria e pratica, especialmente a respeito da pratica
como um campo de aplicacdo de teorias e do exercicio da utilizagdo de instrumentos
especificamente técnicos. Para o autor, a pratica € um campo de saberes proprios
gue deveria ser repensado ao longo do processo de formacéo docente.

Este autor destaca que a reflexdo pode ser distinguida em trés momentos: a
reflexdo sobre a acdo, que consiste em pensarmos sobre o que foi feito no momento

da acdo educacional e 0o que fizemos retrospectivamente a acdo para entender
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como nosso ato de conhecer-na-acdo contribuiu para determinado resultado
inesperado; a reflexdo na acdo, que se fundamenta na ponderacdo durante a acao,
sem interrompé-la, dando novo sentido no desenvolvimento das atividades; e por
fim, a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, que € aprimorada no ato de pensar sobre a
reflexdo na agéo passada, possibilitando entendimento das situa¢des vivenciadas e
assim, orientando a adog&o de novas estratégias.

Assim, podemos compreender que, o profissional reflexivo para Schon (1997)
é fundamentado no sujeito epistemoldgico, que (re)valoriza seu conhecimento, a

partir de sua préatica docente. Nas palavras do autor:

O que pode ser feito, creio, é incrementar os practicums reflexivos que ja
comecaram a emergir e estimular a sua criagdo na formagéo inicial, nos
espacgos de supervisdo e na formacgdo continua. Quando os professores e
gestores trabalham em conjunto, tentando produzir o tipo de experiéncia
educacional que tenho estado a descrever, a propria escola pode tornar-se
num practicum reflexivo de professores. Deveriamos apoiar os individuos
gue ja iniciaram este tipo de experiéncias, promovendo 0s contactos entre
as pessoas e criando documentagéo sobre os melhores momentos de sua
pratica (SCHON, 1997, p.91).

Desta forma, podemos afirmar que quando se defende o modelo do professor
reflexivo segundo Schon (1997), ndo se discute o contedudo sobre o qual esse
profissional reflete, além da reflexdo sobre as circunstancias concretas de sua
pratica. Portanto, ficam de fora dessa reflexdo as condi¢cdes nas quais se produz o
ensino e a possibilidade de transformacao dessas condi¢cdes e, assim, 0 processo
de reflexdo esta limitado em sua origem, deixando-se de lado os aspectos politicos
do fazer educativo.

Nesse contexto, a teoria ndo € esquecida, porém fica relegada a um segundo
plano, pois passa a ser vista como fruto da pratica e a seu servico. Entendemos que
o olhar sobre a pratica deve ser embasado na teoria. Apenas a atividade tedrica
permite que a reflexdo va além da experiéncia imediata e dos circulos viciosos, nos

guais a mesma se encontra ligada.

2.4 As pesquisas sobre formacéo de professores de Matematica

Nos dias atuais, muito se diz sobre a necessidade de investimentos na
educagédo, o que supostamente esté relacionado a formacdo de professores, com a
valorizagdo da profissdo, ou pelo menos deveria estar. A formacédo inicial e

continuada de professores tem importancia definida no ambito educacional.
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Como Novoa (1992, p. 16) descreve, “os professores sao a voz dos novos
dispositivos de escolarizacédo e por isso o Estado ndo hesitou em criar condi¢coes
para sua profissionalizagao”. E é a partir dessa orientagéo profissionalizante que os
saberes dos professores se tornam tematica central de muitas pesquisas no campo
educacional.

As pesquisas sobre formacgdo de professores aumentaram muito nos ultimos
anos, tendo como temas centrais estudos sobre o0s processos formativos
vivenciados por docentes e a definicdo dos tipos e da natureza dos seus saberes.
Também assistimos nas ultimas décadas a um esfor¢o crescente dos pesquisadores
em mapear a probleméatica da formacgéo docente. A evolu¢cdo da pesquisa no campo
das ciéncias da educacéo, voltada a essa problematica, tanto no plano internacional
como no Brasil, reflete as atuais reformas no ambito da formacéo de professores.

Ainda que os estudos educacionais apresentem uma grande variedade de
opcOes tedrico-metodoldgicas, esses tém indicado que a formacdo docente ocorre
de forma continua, comecando até mesmo antes da formacé&o inicial docente e

continuando durante toda a vida profissional.

O desenvolvimento profissional dos professores é objetivo de propostas
educacionais que valorizam sua formacdo ndo mais baseada na
racionalidade técnica, que os considera meros executores de decisbes
alheias, mas em uma perspectiva que reconhece sua capacidade de decidir
(PIMENTA e LIMA, 2004, p. 13).

Para as autoras a transformacdo da pratica do professor decorre da
ampliacdo de sua consciéncia critica acerca de sua pratica profissional. Por essa
conscientizacdo tém-se valorizado a experiéncia dos professores e principalmente
seus saberes. Nesse sentido, os professores sdo vistos como profissionais que
produzem conhecimentos complexos e multifacetados, diante da reflexao diaria de
sua prética e de sua capacidade em resolver situacOes escolares inesperadas.

Estudos e debates que vislumbram a melhoria da qualidade de ensino desde
o final do século XX tém centralizado suas atenc¢des na figura do professor, logo os
processos de formacdo e desenvolvimento profissional tém sido amplamente
investigados, tanto por parte dos governantes como pelos estudiosos que vém se
debrucando sobre esta questdo. As pesquisas sobre formacdo de professores

cresceram muito nos ultimos anos.
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No Brasil, varios estudiosos se dedicam a elaboracdo de sinteses a respeito
das investigacdes educacionais e mapeamento das producdes académicas em nivel
de pos-graduacdo acerca da formacdo de professores, Gatti et al (2011) utiliza o
trabalho de André (2009) para apresentar uma sintese do crescimento das

pesquisas sobre a tematica no Brasil,

O mapeamento da producdo académica dos pés-graduandos na area de
educacdo, realizado por André (2009) mostra que, na década de 1990, o
volume proporcional de dissertagBes e teses da area de educacdo que
tinham como foco a formacéo de professores girava em torno de 7%; ja no
inicio dos anos de 2000 esse percentual cresce rapidamente, atingindo
22%, em 2007. A mudanca ndo ocorreu apenas no volume de pesquisas,
mas também nos objetos de estudo: nos anos de 1990, a grande maioria
das investigacdes cientificas nessa subarea centrava-se nos cursos de
formacéo inicial (75%); nos anos de 2000, o foco dirige-se ao (a) professor
(a), aos seus saberes, as suas praticas, as suas opinibes e as suas
representacdes, chegando a 53% do total de estudos (GATTI, et al, 2011, p.
15).

André (2009) estuda a formacédo de professores como objeto de pesquisa no
Brasil por meio da comparacao dos contetdos de dissertacdes e teses de mestres e
doutores brasileiros nas ultimas décadas. A autora descreve a importancia do

mapeamento da producao académica dos pés-graduandos na area de educacao,

Esses mapeamentos sdo fundamentais para acompanhar o processo de
constituicdo de uma area do conhecimento, porque revelam temas que
permanecem ao longo do tempo, assim como 0s que esmaecem, 0S que
despontam promissores e 0s que ficam totalmente esquecidos. O material
gue serve de base para esses mapeamentos, isto €, aquilo que constitui o
corpus sobre o qual é elaborada a sintese integrativa — relatérios de
pesquisa, artigos de periddicos, textos apresentados em eventos cientificos
— é submetido a um olhar critico que permite identificar redundancias,
omissdes, modismos, fragilidades tedricas e metodolégicas, que se
adequadamente consideradas e corrigidas, contribuem para o
reconhecimento do status cientifico da area e aumentam sua credibilidade
junto & comunidade académico-cientifica (ANDRE, 2009, p.43).

Lorenzato e Fiorentini (2001) concebem a Educacdo Matematica como area
do conhecimento que estuda as mdultiplas relagbes e determinagfes entre ensino,
aprendizagem e o0 conhecimento matematico. As investigacbes dessa triade
oferecem embasamento tedrico para o estudo acerca das questdes relacionadas a
formacéo de professores. No movimento de transmissao, recepc¢éo e elaboracéao do

conhecimento matematico, a formacéo do professor é assunto de discussdes que se
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estendem por varias décadas, marcado por reinvindicagbes relacionadas a
profissionalizacao e valorizacao do oficio de ensinar.
Para Ponte (2008):

O significado da expressdo “educacdo matematica” varia com o contexto
onde é usada. Por um lado, a educagdo matematica constitui um campo de
praticas sociais, cujo nucleo é a pratica de ensino e de aprendizagem de
professores e alunos, mas que incluiu igualmente outras vertentes como as
praticas de apoio a aprendizagem extra-escolar e a producdo de materiais
didaticos. Por outro lado, a educacdo matematica constitui um campo de
investigacao académica, onde se produz novo conhecimento sobre o que se
passa no campo anterior. E, por outro lado ainda, € um campo de formacéo,
onde se transmite esse conhecimento a novas geracfes de professores e
de investigadores e também aos professores em servigo (PONTE, 2008, p.
1)

Com isso, o autor identifica trés areas para a Educacao Matematica: campo
da pratica social (processo de ensino-aprendizagem), campo de estudos
académicos (producédo cientifica) e campo de formacéo (inicial e continuada). Os
trés campos se influenciam, uma vez que os individuos envolvidos compartilham os
seus conhecimentos.

Tratando do periodo inicial de formacao do professor de Matematica, Ponte
(2002) enfatiza cinco categorias de competéncias que devem ser consideradas
nesse processo de preparacdo para o exercicio da profissdo. A primeira esta
relacionada a formacdo pessoal, social e cultural, no sentido de desenvolver
capacidades de reflexdo, autonomia, cooperacdo e participacdo. A segunda
identifica-se com a formacéo cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica na respectiva
especialidade. A terceira categoria diz respeito a formacdo educacional que se
constréi com as contribuicdes da Pedagogia. Na quarta categoria, o autor destaca as
competéncias de ordem pratica, que se constitui na capacidade de criar solucbes
adequadas para os diversos desafios da acéo profissional. Por fim, a quinta
categoria se refere as capacidades e atitudes de analise critica, de inovacao e
investigacao pedagdgica.

Fiorentini (2008) destaca alguns fatores que influenciam a formacao inicial do
professor de Matematica: desarticulagdo entre teoria e préatica, entre formagéo
especifica e pedagogica e entre formacédo e realidade escolar; Menor prestigio da
licenciatura em relacdo ao bacharelado; Auséncia de estudos histérico-filoséficos e

epistemologicos do saber matematico; Predominédncia de uma abordagem técnico-
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formal das disciplinas especificas; Falta de formacé&o tedrico-pratica em Educacgéo
Matematica dos formadores de professores.

Fiorentini (2008) e Ponte (2008) afirmam que o saber matematico e o saber
pedagogico devem caminhar juntos no sentido de criar condicfes para a superagao
das dificuldades dos métodos de ensinar e aprender matematica. O centro da
andlise de Ponte (2008) incide sobre o desenvolvimento profissional considerado por
ele como a formacao inicial, continua ou especializada. E sobre esse assunto, afirma

que:

A educacdo matematica tem contributos essenciais a dar a atividade
profissional do professor de Matematica. Ela fornece pistas e orientacdes
curriculares, interroga a natureza da Matematica, analisa 0os processos de
construcdo do conhecimento do aluno a sugere conceitos centrais para
observar e construir situacdes de ensino aprendizagem (PONTE, 2008, p.
12).

A Educacédo Matemética oferece instrumentos de andlise e reflexdes sobre os
diversos temas que envolvem o sistema educacional. Nesse sentido, possibilita a
ampliacdo do olhar do professor de Matematica sobre a condi¢cdo de protagonista do
processo de construcdo do conhecimento profissional.

Nesse contexto, especificamente, o professor de Matematica, em sua tarefa
de explicar o significado das coisas, tem a funcédo desafiadora de problematizar o
processo de ensino-aprendizagem, por meio das reflexdes: “0 que devo saber para
ensinar” — conhecimento matematico -, “para que ensinar’ — aplicacdo do
conhecimento matematico — “o que ensinar” — curriculo — e “como ensinar’ —
metodologia de ensino (PONTE, 2008).

Uma alternativa para fortalecer a formacdo do professor de Matematica, é
sugerida por Fiorentini (2009) ao projetar uma alianca colaborativa entre
universidade e escola basica. O autor considera que o dialogo entre as duas esferas
de ensino, teria a funcdo de criar, problematizar, refletir e investigar sobre novas
possibilidades de intervencdo na transmissdo e recepcdo do conhecimento
matematico.

O desenvolvimento de competéncias basicas durante o processo inicial de
formacdo docente podera ser favorecido por movimentos colaborativos entre as
duas instancias de ensino: a Educacdo Superior e a Educacédo Basica. O dialogo

entre professores formadores, licenciandos e docentes da escola podera contribuir
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para a elevagdo da qualidade da fase inicial de formagéo, pela possibilidade de
provocar discussdes sobre o dilema do ensinar e aprender matemética na escola
atual.

Nesse sentido, o PIBID vai ao encontro da proposicdo de Fiorentini (2009),
por apresentar uma proposta de integragao entre a universidade e a Educagéo
Bésica no sentido de produzir novos saberes por meio da discussdo entre 0s

participantes do processo educacional.

2.5 As pesquisas sobre iniciagdo a docéncia

As pesquisas que analisam o processo de iniciacdo a docéncia, na maioria
dos estudos, focalizam a analise e identificacdo das dificuldades que os professores
iniciantes enfrentam nesse periodo. Pesquisas que focalizam a criacdo e
estruturacdo de programas de inser¢cdo a docéncia, como € o caso deste estudo,
sao relativamente recentes. Analisar os estudos que tém como foco a etapa de
iniciacdo a docéncia ou comumente mencionada de inser¢cdo na profissdo pode
trazer contribuicbes ao atual estudo, pois é por meio da leitura dos trabalhos ja
produzidos que reconhecgo, aproximo, diferencio ou identifico as necessidades e
peculiaridades dessa etapa profissional do ciclo de vida dos professores. Os anos
iniciais da carreira docente podem fazer aflorar algumas necessidades formativas
gue os professores principiantes ndo imaginavam ter e, dessa forma, aponta
fragilidades nas grades curriculares de muitos programas dos cursos de licenciatura.

Dessa forma, procuramos nos reportar a alguns estudos ja realizados. As
pesquisas concluidas acerca dessa tematica trazem dados que contribuem para
melhorar a compreensdo da complexidade do trabalho docente, ainda mais se
tratando de uma etapa que alguns autores apontam como uma das fases mais
importantes para que o professor decida se permanecera ou ndo nessa profissao.

Existe um duro choque da realidade que os professores principiantes
enfrentam nesse periodo. Esse choque refere-se a separagdo existente entre aquilo
que € aprendido nos cursos de formacdao inicial e aquilo que o professor principiante
encontra na realidade do cotidiano das escolas. Tal sentimento também é discutido
por Tardif (2014) como choque de transi¢cdo, que ndo estuda somente os diferentes
saberes docentes, mas analisa também a passagem do ser estudante para o ser

professor.
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E no inicio da profissdo que os professores questionam a formagdo que
tiveram. Como Veenman (1988) descreve, é nesse momento que ocorre um colapso
dos ideais missionarios que foram sendo tracados no decorrer de sua formacéo,
com a dura realidade do dia a dia em sala de aula, bem como das necessidades que
as escolas publicas apresentam. Para Tardif (2014), o choque de transicdo ocorre
gquando o docente principiante conclui que os ideais almejados durante sua
formacdo como docente correspondem pouco, ou até mesmo em nada, com a
realidade do dia a dia de um professor na escola. Isso vai desde as dificuldades
encontradas em sala de aula, como no relacionamento com 0s pares no ambiente

profissional.

As dificuldades iniciais do professor ndo podem ser explicadas meramente
pela dicotomia existente entre universidade e escola, teoria e pratica,
disciplinas especificas e pedagégicas. Seria ilusdo acreditar que, superar
unicamente essa dicotomia, faria da formacgdo inicial de professores
perfeita. Isso esbarra no entendimento equivocado da formacdo como um
processo que termina ao final da graduacdo. E isso, para nés, esta mais
gue claro, pois ndo acontece. Entendemos a formacdo do professor como
um processo continuo (DANTAS, 2013, p. 73).

Essa visédo €, também, encontrada em Zaqueu (2014, p. 169):

Quando pensamos em dicotomia, as primeiras ideias que surgem estdo
relacionadas a divisdo, separacdo, contrariedade, ndo unicidade, ou seja,
sdo marcantes as ideias provenientes de um pensamento cartesiano no
qual corpo e alma, mente e espirito, ndo sédo passiveis de aproximacdes.
Somos assim, levados por um pensamento platbnico de separacdo entre
um mundo sensivel e outro inteligivel. Por isso, quando dizemos que alguns
cursos de Licenciatura possuem uma visdo dicotdmica de préatica, estamos
afrmando que, no caso, teoria e prética sdo no¢des desvinculadas e
independentes. Além disso, em alguns casos, a pratica resume-se como
locus de aplicagdo de conhecimento.

Para Dantas (2013) o choque com a realidade que os docentes principiantes
sentem quando vao para sala de aula do ensino basico, pela primeira vez, seja no
estagio supervisionado ou no inicio da carreira, se deve ao pouco contato com a
realidade do ambiente de ensino, ou por ter se preparado com situagées abstraidas
de contextos irreais. O modelo perfeito de ambiente escolar construido ao longo do
curso de formacéao inicial, em muitas situacdes, ndo se ajusta as condicdes reais que

passam a enfrentar no contexto da escola publica, principalmente em sala de aula.
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Muitas vezes a frustragdo inicial os leva a abandonar a profissdo. Esse é um
dos motivos que justificam esse trabalho, pois henhum curso de formacéo
de professores pode ficar indiferente aos problemas e dificuldades
vivenciados por seus estagiarios e egressos...] Os formadores de
professores precisam ser flexiveis e utilizar a realidade profissional do
professor principiante, como tema gerador de analises, pois s6 assim sera
possivel contextualizar as discussGes sobre a pratica pedagdgica dos
novatos (DANTAS, 2013, p. 77).

O processo de aprendizagem da docéncia ndo tem comeco nem fim
estabelecido, porém, como Garcia (1999) menciona cada fase possui
caracteristicas, dificuldades, problemas, expectativas, desafios, peculiaridades e
necessidades proprias que as diferem das demais fases do ciclo profissional do
professor. E por meio da vivéncia das diferentes etapas do ciclo profissional que o
professor vai construindo seu conhecimento profissional. Para Garcia (1999), a
etapa de iniciacdo a docéncia se estende, geralmente, até o quinto ano de exercicio
profissional.

[...] falar da carreira docente ndo € mais do que reconhecer que 0s
professores, do ponto de vista do “aprender a ensinar’, passam por
diferentes etapas, as quais representam exigéncias pessoais, profissionais,
organizacionais, contextuais, psicoldgicas, etc., especificas e diferenciadas
(GARCIA, 1999, p. 112).

As experiéncias iniciais como docentes sdo de grande importancia para
atuacao e desenvolvimento profissional do futuro professor, e de certa forma, é esse
0 periodo que representard, ou nao, a continuidade de sua carreira. Destacamos
que, geralmente, esse periodo ocorre com 0s estagios supervisionados, ou como no
caso desse estudo, por meio de programas de iniciacdo e valorizacdo da docéncia.
A iniciacdo a docéncia por meio do PIBID ou do Estagio estdo, muitas vezes, tdo
proximas que levam a uma unificacdo das acbes (PIBID e Estagio). Essa afirmacéo
é compartilhada por Zaqueu (2014):

A proximidade das propostas do subprojeto com a disciplina de estagio do
curso levou a uma “unificacdo” de agbes, ou seja, os problemas observados
via estagio eram discutidos na disciplina, no PIBID e vieram a tornar-se
oficinas (a¢des do PIBID). Assim, ainda que no movimento de observacéo
muitas vezes as ex-bolsistas possuiam, sem uma reflex@o prévia, a ideia de
gue observavam para criar estratégias e ajudar a escola e os alunos no
sentido de assisti-los - a Universidade produz o conhecimento e elas eram a
“ponte” que possibilitaria essas ag¢des estratégicas na escola - por outro
lado, desenvolviam, em parceria, as atividades da oficina, ou seja,
coletivamente — alunos, professores e pesquisadores — discutiam e
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elaboravam atividades de intervencdo, de inducdo a docéncia (uma das
finalidades do PIBID) (p. 177).

Neste sentido Dantas (2013) afirma que a etapa de iniciacdo a docéncia é
fundamental na constituicdo do ser professor, sendo marcada por momentos de
tensdes e aprendizagens que contribuem para a construcdo da identidade docente.
Nos momentos de tensdes e dificuldades, inerentes desta fase, o professor iniciante
evidencia suas necessidades formativas, levantando questionamentos e fragilidades
da matriz curricular do curso de licenciatura.

Para Ribeiro (2013) inserir o estudante de licenciatura no contexto escolar
para vivenciar o exercicio da profissdo, da percepcdo das condi¢cdes de trabalho, da
organizacdo dos tempos e espacos escolares, das relagcdes escola-familia, aluno-
professor, aluno-aluno, professor-professor sdo experiéncias que aproximam o
licenciando da realidade da comunidade escolar. Participar de a¢cdes fundamentadas
no trabalho colaborativo, reproduzir conhecimentos e praticas ao desenvolver
atividades juntamente com o professor de Matemética e ndo substituindo o mesmo,
confirmam a proposta de PIBID de elevar a qualidade da formagéo do licenciando.

Essa afirmacéo é compartilhada por Dantas (2013):

[...] o PIBID pode contribuir para a melhoria da relagdo professor-estudante,
de forma a instrumentalizar o futuro docente capacitando-o para atuar como
professor da educagédo bésica, com uma carga de experiéncia que nao seria
possivel somente no curso de formacgdo inicial, ou seja, o programa
instrumentaliza a insercdo do estudante de licenciatura no seu campo de
trabalho, promove a articulagdo entre diferentes praticas multidisciplinares,
os estudantes desenvolvem o perfil de pesquisador com ressignificagdo da
pratica docente (p. 80).

Ainda para Dantas (2013), a iniciacdo a docéncia também acontece quando o
bolsista realiza planejamento na universidade, com a troca de experiéncias, com
docentes da Educacdo Basica que participam da sala do educador®, com a
confeccdo de materiais didaticos, apostilas, roteiros de aula experimentais,
avaliacOes, planejamentos de ensino, jogos didaticos, entre outros que variam com a
necessidade diagnosticada pelos bolsistas e supervisor no contexto da sala de aula.

O PIBID é compreendido como um programa de valorizacdo da profissao

docente, por meio da concessdo de bolsas aos académicos para que optem pela

' A sala do educador tem como finalidade que os profissionais produzam e socializem conhecimentos.
Para isso, 0s encontros coletivos precisam ocorrer mediante o compatrtilhar, discutir e refletir sobre as
probleméticas identificadas no contexto escolar (SILVA, 2014, p. 8).
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permanéncia no curso de licenciatura, assegurando a demanda por professores para
a Educacdo Baésica publica. Por meio das acdes dos subprojetos podem haver

melhorias no ensino, como afirma Paredes (2012):

Por meio das agdes dos subprojetos, ha a promogdo da melhoria do ensino
na educagdo basica através do desenvolvimento de estratégias e
abordagens didaticas elaboradas pelos licenciandos, auxiliando na
superacao dos problemas de ensino (p.124-125).

Esse contato dos licenciandos com sua futura profissdo provoca um

amadurecimento destes sujeitos.

O PIBID tem oportunizado o contato dos licenciandos direto com a realidade
escolar desde os primeiros anos de sua graduacao, logo esse contato ndo
ocorre apenas nos momentos do estagio supervisionado, as atividades
propostas no subprojeto foram pensadas sob uma perspectiva de atuagéo
diferenciada, permitindo ao bolsista um amadurecimento da docéncia ao
longo de sua formacédo e preparando-os para seu futuro campo de atuacao
(DANTAS, 2013, p. 156-157).

Leituras, dialogos, investigactes e reflexdes sobre a temética formacdo do
professor de Matemética, nos fazem reconhecer que o PIBID é uma tentativa de
qualificar a etapa inicial de formacado, por ser uma acdo educacional que prioriza a
integracdo entre o saber da universidade, a vivéncia do docente em exercicio e as
demandas profissionais do licenciando em Matematica. Além de promover a
valorizacdo do licenciando, o programa possibilita ao professor de Matematica da
Educacao Basica a oportunidade de refletir sobre a sua pratica docente.

A necessidade de entender a complexidade do contexto educacional faz
emergir espacgos de discussdes e mobilizagéo para o surgimento de novos modos de
producdo do saber, por meio da troca de experiéncia entre o professor formador,
professor em exercicio e professor em formacao (RIBEIRO, 2013).

Esta mesma autora relata uma lacuna significativa no que se refere ao
processo de avaliacdo da sua eficiéncia. Algumas questdes sobre como perceber o
alcance dos objetivos do subprojeto de Matematica ou como evidenciar as
dificuldades na sua evolucgéo, ou ainda, como verificar o nivel de envolvimento dos
sujeitos envolvidos no programa, representam interrogacées em sua fase inicial de

elaboracdo. Para essa autora uma das solucdes seria:
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A composicdo de comissdes avaliadoras, tanto dentro das préprias
instituicbes de ensino superior, como por profissionais nao ligados a
universidade, seria uma alternativa para a elaboracdo de critérios de
acompanhamento e avaliacdo do desenvolvimento desse programa. E,
durante o processo de avaliacdo, as andlises e