UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DANIELLI FERREIRA SILVA

PROCESSO DE INICIACAO A DOCENCIA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA: olhares de egressos do PIBID/UFSCar

SAO CARLOS -SP
2014



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DANIELLI FERREIRA SILVA

PROCESSO DE INICIACAO A DOCENCIA DE PROFESSORES DE
MATEMATICA: olhares de egressos do PIBID/UFSCar

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo do Centro de Educacdo e
Ciéncias Humanas da Universidade Federal de S&o
Carlos — UFSCar, como requisito parcial para a

obtencdo do titulo de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Prof2 Dr.2 Renata Prenstteter
Gama

SAO CARLOS -SP
2014



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

S586pi

Silva, Danielli Ferreira.

Processo de iniciagdo a docéncia de professores de
matematica : olhares de egressos do PIBID/UFSCar /
Danielli Ferreira Silva. -- Sao Carlos : UFSCar, 2014.

159 f.

Dissertacédo (Mestrado) -- Universidade Federal de Sao
Carlos, 2014.

1. Professores - formagao. 2. Iniciagao a docéncia. 3.

Aprendizagem docente. 4. Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia. I. Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




BANCA EXAMINADORA

QE?’ADI*a Renata fq‘qenﬂ;teter

Prof®. D2 Erla 0 mo de Sousa

Ao@ctu Luclek ) ) aum,a,fj

Prof*. Dr?, AdaJr Mendes Nacarato

i Programa de Pés-Graduagdo em Educagao

UIF[;{% Comiss&o Julgadora da Dissertagdo de mestrado de

Danielli Ferreira Silva

S&o Carlos 29/05/2014



Dedico este trabalho a minha mae
Mirdes (in memoriam), que sempre
esteve ao meu lado nos momentos
dificeis me estendendo a mao. Tenho
certeza que, onde quer que ela esteja,
esta ao meu lado.



"Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe
tudo. Todos ndés sabemos alguma coisa.
Todos nés ignoramos alguma coisa, por
isso aprendemos sempre."

(Paulo Freire)



AGRADECIMENTOS

Minha gratiddo, em primeiro lugar, a Deus, por estar sempre comigo me
iluminando e me confortando durante toda a caminhada, principalmente nos momentos mais
dificeis.

Agradeco a toda minha familia, em especial aos meus irmédos Aroldo e Giselli,
que sempre foram, pra mim, um exemplo a seguir sendo, em muitos momentos, meus
“segundos pais”. Aos meus tios € tias que, direta ou indiretamente, contribuiram com amor,
carinho e oragdes.

A Professora Doutora Renata Prenstteter Gama, pela oportunidade e confianca
na realizagdo deste trabalho. Pelas véarias palavras de incentivo e pelo cuidado na orientag&o.
Inimeras foram as contribuicdes para a pesquisa e minha formacao.

Ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFSCar e a todos os
professores da linha de pesquisa “Educagdao em Ciéncias e Matematica”.

Aos colegas do Grupo de Estudos em Educacdo Matematica (GEM), pelas
discussdes teoricas e metodologicas. De forma especial, aos colegas: Ana Carolina, Rosefran,
Amauri, Luci e Daniela.

A todos os colegas de mestrado, em especial: Joelma, Deébora, Consuelo,
Tatiane, Carol e José Neto, cujas amizades foram fundamentais para superar 0s momentos de
fraqueza durante a caminhada.

Ao amigo, professor José Antdnio, por me incentivar desde a graduacédo, sendo
o principal responsavel pelo meu interesse na linha de Educacdo Matematica. Além da
contribuicdo académica, o carinho e amizade em todos 0s momentos.

Ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia/lUFSCar e a
coordenacdo por terem aberto as reunibes do programa para minha participacdo e,
especialmente, aos bolsistas e ex-bolsistas por terem aceitado o convite e participado da
pesquisa, respondendo questionarios, concedendo entrevistas e autorizacdo para leitura de
seus portfélios.

As professoras Adair Mendes Nacarato, Maria do Carmo de Sousa e professor
Ademir Donizeti Caldeira por aceitarem o convite de fazerem parte da banca, pela
disponibilidade e pelas enriquecedoras contribuicdes tedricas e metodoldgicas.

Aos colegas de trabalho do CEFET - MG, Campus Araxa.

A CAPES pelo auxilio financeiro.



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo compreender o processo de iniciacdo a docéncia dos
egressos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da
Universidade Federal de Sdo Carlos, da area de Matematica. No intuito de identificarmos as
contribuigdes e limitagGes desse processo formativo, sob o olhar dos bolsistas egressos do
mesmo, buscamos responder a seguinte questdo norteadora: Quais as principais percepcdes
dos egressos do PIBID/UFSCar de Matematica em seu processo de iniciacdo a docéncia,
sobre dificuldades e aprendizagens da carreira docente? Partimos de alguns pressupostos
tedricos das aprendizagens docentes (MIZUKAMI ET. AL., 2003; TANCREDI, 2009,
GUARNIERI, 1996, 2005), e em especial, da fase inicial da carreira (HUBERMAN, 1995;
VEENMAN, 1988; CAVACO, 1995; MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2012), a qual
possui caracteristicas proprias e, normalmente, ¢ marcada por sentimentos de “sobrevivéncia”
e de “descoberta” que podem influenciar na permanéncia ou ndo na carreira docente. Para
reconhecimento do cenario, identificacdo da dindmica e particularidades do programa no
ambito nacional e institucional, foram utilizados documentos, projetos e publicacGes. Para a
coleta de dados optamos por trés etapas. Primeiro realizamos o mapeamento dos bolsistas que
participaram do programa, no qual contabilizamos 35 bolsistas em 3 anos de subprojeto e
encaminhamento de um questionario. O questionario inicial contou com dados sobre a
formac&o inicial, formagéo no PIBID e as experiéncias profissionais, incluindo trabalhos de
docéncia ou ndo, com o intuito de tragarmos o perfil dos bolsistas e ex-bolsistas. Nessa etapa
também procuramos identificar 0s egressos que seguiram a carreira docente para o
aprofundamento dos dados, assim, seguiram cinco sujeitos para a segunda etapa. Esta
constituiu-se pela analise dos escritos reflexivos (portfolios) dos egressos ainda em inicio de
carreira, a fim de identificarmos e evidenciarmos as principais atividades desenvolvidas no
PIBID. Na terceira e ultima etapa, realizamos entrevistas com quatro sujeitos colaboradores
(Amanda, Beatriz, Olavo e Viviane), professores egressos, a fim de compreender as
percepcOes sobre o processo de formacdo, de entrada na profissdo e perspectivas futuras.
Voltamos o olhar para analisar os dados dos egressos do PIBID/UFSCar/Matematica através
de suas dificuldades e aprendizagens narradas, compondo dois eixos de analise: (1) Aspectos
caracteristicos do inicio de carreira e (2) Dicotomias e articulacdes da formacdo e pratica
profissional. 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 0 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 contribui para a inser¢do profissional. O programa também
busca proporcionar a articulacdo entre teoria e pratica aos licenciandos, buscando superar as
dicotomias entre a Matematica Escolar e a Matematica Académica da formacéo inicial que
reflete diretamente na pratica profissional. Também destacam a formacdo continuada,
percebem suas trajetorias, suas lacunas, 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 Chaves
Iniciacdo a docéncia, aprendizagens docentes, formacdo de professores.



ABSTRACT

This research aims to understand the process of initiation into teaching of graduates of
Institutional Scholarships Program initiation into Teaching (PIBID) at the Federal University
of S&o Carlos, in the area of Mathematics. In order to identify the contributions and
limitations of this formative process, under the gaze of the scholars graduating from the same,
we seek to answer the following question: what are the main guiding perceptions of the
graduates of the PIBID/UFSCar of Mathematics in its process of initiation to teaching, about
difficulties and learning of teaching career? We left a few theoretical assumptions of the
learnings teachers (MIZUKAMI ET. AL., 2003; TANCREDI, 2009, GUARNIERI, 1996,
2005), and in particular, the initial stage of career (HUBERMAN, 1995; VEENMAN, 1988;
CAVACO, 1995; MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2012), which has its own
characteristics and is usually marked by feelings of "survival® and "discovery" that may
influence the permanence or not on teaching career. For recognition of the scenario,
identifying the dynamics and particularities of the programme at the national level and
institutional, were used documents, projects and publications. For data collection we chose
three steps. First perform the mapping of the scholars who participated in the program, in
which count 35 scholars in 3 years of subproject and routing of a questionnaire. The initial
questionnaire included data about initial training, training in the PIBID and professional
experiences, including teaching jobs or not, in order to draw the profile of the scholars and
alumni. This step also seek to identify the graduates who followed the teaching career for the
deepening of the data thus followed five subjects for the second step. This was created by the
analysis of the reflective writings of graduates still at the beginning of their careers, in order
to identify and: the main activities developed in the PIBID. In the third and final step, we
conducted interviews with four subjects employees (Amanda, Beatriz, Olavo and Viviane),
teachers graduates, in order to understand perceptions about the process of training, entry into
the profession and future prospects. We look to analyze data from graduates of the
PIBID/UFSCar/Mathematics through their difficulties and learnings narrated, composing two
axes of analysis: (1) Characteristic Aspects of early career and (2) Dichotomies and joints of
training and professional practice. The characteristics and feelings of teachers beginners
pointed by literature are revealed in all the subjects ' initiation process, starting in experiences
in the following program in the early years of teaching, but with few indications that some
difficulties are overcome by the learnings generated at the time of formation, which
contributes to the professional insertion. The program also seeks to provide the articulation
between theory and practice to licenciandos, seeking to overcome the dichotomies between
School Mathematics and mathematics academic training that reflects directly in professional
practice. Also highlight the continuing training, realize their trajectories, their gaps,
difficulties arising from inexperience. However, are reflective and interested in becoming
increasingly better teachers and to develop professionally in career.

Key Words
Initiation into teaching, teacher learning, teacher training.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo principal compreender o processo de inicia¢do a
docéncia dos egressos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)
da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), em especial do subprojeto de Matematica,*
ainda em inicio de carreira. A escolha pelo tema deve-se as inquietacGes quando bolsista do
PIBID na Universidade Federal de Lavras (UFLA), entre os anos de 2010 e 2011. Nesse
periodo acreditamos que foi possivel refletir sobre a pratica docente, de forma a enriquecer a
formacéo inicial, articulando teoria e pratica a fim de consolidar conhecimentos didaticos e
especificos.

No intuito de identificar as contribuicdes e limitacbes desse processo
formativo, sob o olhar dos bolsistas egressos do mesmo, buscamos responder a seguinte
questdo norteadora: Quais as principais percepcdes dos egressos do PIBID/UFSCar de
Matematica em seu processo de iniciagcdo a docéncia, sobre dificuldades e aprendizagens
da carreira docente?

Para reconhecimento do cenario, identificacio da dinamica e das
particularidades do programa no ambito nacional e na instituicdo, analisamos documentos,
projetos e publicacBes. Entre os quais estdo: o projeto institucional da UFSCar e o0s
subprojetos da area de Matematica, desde o seu inicio na instituicdo. Além de documentos
oficiais como os editais publicados pelo MEC? e a CAPES®, relatérios e as Diretrizes
Nacionais de Formacdo de Professores. Analisamos também as principais publicacdes do
programa na UFSCar com relatos de experiéncia e registros de palestras nos eventos
institucionais.

A coleta de dados dividiu-se em trés etapas. Primeiro realizamos o
mapeamento de todos bolsistas de matematica que passaram pelo projeto e encaminhamos um
questionario inicial, o que contabilizou 35 bolsistas em trés anos de subprojeto. Tal
questionario levantou dados sobre a formacédo inicial, formacdo no PIBID e as experiéncias
profissionais, incluindo trabalhos de docéncia ou ndo. O intuito foi tracar o perfil dos bolsistas
e ex-bolsistas (egressos) e identificar 0s egressos que seguiram carreira docente para o
posterior aprofundamento dos dados. A partir desses critérios de selecdo, seguiram apenas

cinco sujeitos para a proxima etapa.

! Apenas os estudantes que atuaram no campus de Sdo Carlos.
2 Ministério da Educagcao.
® Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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A segunda etapa constituiu-se pela analise dos escritos reflexivos (portfélios)
produzidos durante a participagdo dos egressos no PIBID/UFSCar/Matematica selecionados
como sujeitos, com a devida autorizagcdo dos mesmos. Pretendemos, nessa etapa, identificar e
evidenciar as principais atividades desenvolvidas, bem como as reflexdes significativas que os
sujeitos reconhecem na sua atuagéo no programa.

Na terceira e Ultima etapa, para aprofundamento dos dados, realizamos
entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa que no momento da coleta de dados tinham ingressado
na carreira docente e se dispuseram a participar, com o objetivo de evidenciar as percepgdes
sobre o0 seu processo de formacdo, de entrada na profissdo e de perspectivas futuras. Nessa
etapa contamos com quatro sujeitos colaboradores.

Dessa forma, a estrutura da escrita de investigacdo tem, além da introducéo,
cinco capitulos e nossas consideracdes finais assim distribuidos:

O Capitulo I - Professores em inicio de carreira e as aprendizagens da
docéncia - traz os principais pressupostos tedricos que dao sustentacdo ao nosso estudo, 0s
primeiros anos de docéncia (CAVACO, 1995; GUARNIERI, 1996; HUBERMAN, 1995;
MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2012; VEENMAN, 1988). Essa fase inicial da
carreira docente possui caracteristicas proprias e, normalmente, € marcada por sentimentos de
“sobrevivéncia” e de “descoberta” que podem influenciar na permanéncia ou ndo na carreira
docente. Mas também € um periodo de intensas aprendizagens da docéncia (MIZUKAMI et
al., 2010; MIZUKAMI, 2004) que sustentam os processos de “tornar-se professor”
(GUARNIERI , 2005; TANCREDI, 2009).

O Capitulo Il - Politicas publicas para formacdo docente e o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - descreve algumas politicas publicas
brasileiras para formacdo docente e, em especial, o PIBID. Para tal, analisamos alguns
documentos e publicacbes sobre o programa no @mbito nacional na UFSCar, especificamente
0 subprojeto da Matematica no campus de Séo Carlos.

O Capitulo 111 - A trajetoria da pesquisa - trata dos percursos metodologicos,
desde o processo de elaboracdo do projeto, o delineamento dos objetivos e a questdo
norteadora da investigacdo. Apresentamos a abordagem na qual fundamentamos o estudo, os
critérios de selecdo dos sujeitos da pesquisa e 0s instrumentos escolhidos para coleta de
dados: questionarios, portfolios e entrevistas. Além do processo de analise e categorizacao
dos dados.

O Capitulo IV - Um olhar dos bolsistas e ex-bolsistas sobre as aprendizagens e

desafios no PIBID/UFSCar/Matematica (Campus Séo Carlos) - traca o perfil dos bolsistas
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PIBID que constituem nosso recorte, a partir da analise descritiva dos questionarios
respondidos. Dividimos em duas partes: categorizacdo dos bolsistas a partir das caracteristicas
gerais, de formacdo e experiéncias profissionais; e analise das percepc¢des dos bolsistas em
relacdo ao seu processo de formacdo no PIBID, destacando suas aprendizagens e desafios.

O Capitulo V - Percepcdes dos egressos PIBID/UFSCar sobre o seu processo
de iniciacdo docente - busca analisar 0 processo de iniciacdo a docéncia dos nossos sujeitos, a
partir dos questionarios, portfolios e entrevistas realizadas. Dividimos em duas partes: uma
caracterizacdo individual profissional e pessoal dos sujeitos; apresentacdo das categorias que
ficaram evidentes nos processos de iniciacdo a docéncia vividos por esses egressos em dois
eixos: (1) Aspectos caracteristicos do inicio de carreira e (2) Dicotomias e articulagbes da
formacao e pratica profissional.

Nas Consideracbes Finais sdo apresentados, uma tentativa de sintese das
aprendizagens e dificuldades docentes no processo de iniciagdo a docéncia (formacéo inicial
no PIBID e inicio de carreira dos egressos) e os seus limites/contradicdes, a fim de trazer
possiveis encaminhamentos para futuras investigagoes.

Visando apresentar ao leitor as razes que levaram a desenvolver este estudo, o
tOpico a seguir narra a trajetoria pessoal e profissional desta pesquisadora. Além de analisar
algumas pesquisas sobre a tematica dos professores iniciantes no pais a fim de destacarmos a

relevancia da investigacdo no campo de pesquisa em Educacéo.

ORIGENS E PROBLEMATICA DA PESQUISA

O meu* primeiro contato com a escola foi bem cedo, pelo que me recordo, por
volta de trés anos de idade quando, na ocasido, minha méae tinha uma escola de maternal, a
Escola Nuvem Cor de Rosa. Como ela era formada no magistério, comegou a me ensinar o
primeiro be-a-ba em casa. Tinhamos um pequeno quadro negro no quintal onde me ensinava
algumas palavras e, a cada nova palavra, aumentava meu fascinio pelo aprendizado. Com
quatro anos ja implorava para entrar na escola, naquela época ainda existia o chamado “pré de

”5

cinco” ° na Unica escola de ensino fundamental pablica da cidade. Foi uma luta para que eu

pudesse ser matriculada, pois 0 meu aniversario € em abril, e s6 podiam ser matriculados

* Neste momento, usarei a primeira pessoa do singular para exposicéo da minha histéria de vida. Considerando a
minha trajetdria pessoal e profissional como principal responsavel pelo desenvolvimento da pesquisa.
® No ano de 1993.
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alunos que fizessem cinco anos até, no maximo, fevereiro. Mas como eu ja sabia ler e
escrever, a diretora acabou por autorizar a matricula.

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental I, sempre fui uma crianca muito
comunicativa e participativa. Estava sempre presente nos teatros da escola, dangas e
apresentacdes nos dias comemorativos. Lia muito e escrevia parddias, pecas de teatro e
poemas, tinha facilidade em escrever e amava ler. Era apaixonada pela escola e por aprender,
chorava para ir a escola quando minha mae dizia que ndo podia me levar naquele dia. E, como
tinha facilidade em Matematica, sempre ajudava os colegas nas tarefas com o quadro negro
que possuia em casa. Naquela época eu dizia que, quando crescesse, seria professora. Talvez
por influéncia da minha mae ou pelo simples fato de gostar de ver minha casa cheia de
coleguinhas reunidos para realizar a tarefa, quando sempre tinha algo a ensinar a eles, isso me
deixava mais entusiasmada a estudar. Com o passar do tempo a vontade por lecionar foi
ficando esquecida.

O correr da minha vida escolar foi complicada, pois mudavamos muito de
cidade, em decorréncia do trabalho do meu pai, 0 que obrigava a me adaptar sempre a uma
nova cidade, nova escola, aos novos amigos. Da quinta série do Ensino Fundamental® ao
terceiro ano do Ensino Médio estudei em quatro escolas diferentes. Isso prejudicava um
pouco a socializacdo com os colegas de classe, mas por outro lado possibilitou ter diversas
professoras, diversos métodos de ensino, desde o mais tradicional ao mais contextualizado e
investigativo. Tive professores novatos, experientes e substitutos sendo alguns desmotivados,
outros totalmente entusiasmados.

Como gostava muito de Matematica, acabava por me identificar com o0s
professores dessa disciplina. Um professor marcante em minha vida escolar foi o da sétima
série, um professor muito tradicional, com método totalmente mecanicista. Ele lecionava na
mesma escola hd anos e ndo mudava em nada seu modo de dar aula, nem mesmo o0s
exercicios que passava, estava sempre com um caderno de paginas amareladas pelo tempo.
Tinha um jeito meio rude e, a0 mesmo tempo, brincalhdo que conquistava a todos os alunos.
E os contetdos vistos com ele nunca ficaram esquecidos na memoria, decorados ou ndo, 0s
conceitos ficaram bem fixados. Hoje em dia, a partir dos estudos realizados ao longo da
licenciatura, e experiéncias vivenciadas na profissdo docente, acredito que métodos

mecanicistas pouco contribuem para o ensino efetivo do aluno, mas, ao analisar esse caso,

® Optamos pela nomenclatura da época em que se dividia 0 Ensino Fundamental em oito anos denominados
séries. Atualmente sdo nove anos, portanto a quinta série corresponde ao sexto ano na nova nomenclatura.
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acredito que a diferenca foi a admiracdo e respeito que nés alunos tinhamos pelo professor, o
que contribuia para um bom rendimento.

J& na oitava série, tive uma professora cuja pratica era oposta a daquele
professor. Uma professora muito alto astral, moderna, cativante, entusiasmada, que detinha
um dominio de contetdo e disciplina espetacular. Ela amava sua profissdo e era amiga de
todos os alunos. Adorava fazer coisas diferentes na sala de aula incluindo levar jogos,
dindmicas, musicas, videos, e propunha projetos que envolviam todos os alunos da escola
com outros professores, promovendo a interdisciplinaridade.

Os dois primeiros anos do Ensino Médio foram em uma escola publica de
péssima estrutura fisica e ensino precario. Era uma ex-escola de freiras, um casardo muito
antigo e mal cuidado, direcdo desorganizada. Meu pai, preocupado com o vestibular, achou
melhor me colocar em uma escola particular para cursar o terceiro ano integral que, por sinal,
era a Unica da cidade. A diferenca foi gritante, quanto a estrutura, professores, meétodos e
qualidade de ensino, o0 que consequentemente fazia com que eu me dedicasse mais, resultando
em um bom rendimento e, assim, estava sempre entre os trés melhores alunos a cada bimestre.

Ao fim do terceiro ano, chegou a grande deciséo: a escolha da profissdo. Meus
irmaos ja eram formados em universidades federais. Portanto, havia certa pressdo por parte da
familia para que tambem fizesse o ensino superior. Naquele momento, aquele desejo de ser
professora nem de longe passava pela minha cabeca, estava muito confusa entre os cursos de
Administracdo, Direito, Jornalismo, Computacdo e Engenharia de Automacdo. Acabei
ingressando no curso de Sistemas de Informacgdo, noturno, em uma universidade particular,
assim trabalhava durante o dia para pagar a faculdade. No inicio até gostava do curso, mas
depois de um ano vi que ndo era aquilo que queria, entdo, decidi entrar em um cursinho e
prestei varios vestibulares de cursos diferentes: Ciéncia da Computacdo, Engenharia Elétrica e
Engenharia de Automacao Industrial.

Na Universidade Federal de Lavras (UFLA) prestei vestibular para o curso de
Ciéncias da Computacdo, por influéncia do meu irmdo mais velho que cursara 0 mesmo e
dizia que ser uma area muito boa para trabalhar. Mas também porque gostava de trabalhar
com tecnologia e ainda no curso anterior me identificava com algumas disciplinas de
programacdo. Por fim, fui chamada, em setembro de 2007, para o curso de Matematica, era a
segunda opcdo do vestibular e, como era meu sonho estudar em uma universidade federal, fui
sem pensar duas vezes, mas com a intencdo de procurar uma transferéncia interna ou prestar

vestibular novamente.
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Fui chamada quase um més depois de iniciadas as aulas, por isso fiquei perdida
quanto as matérias e tive muita dificuldade de acompanhar a turma. Era um novo mundo: uma
cidade desconhecida, longe dos pais, uma universidade tdo diferente das escolas as quais
estava habituada, turmas com mais de cem alunos.

J& no segundo periodo fui monitora da disciplina de Geometria Analitica e
Algebra Linear, e aquele sentimento de querer ensinar os colegas voltou, ficava em casa
pensando qual a melhor forma de ensinar, o que fazer, como falar. Tentava ensinar planos e
retas com palitos e folhas sulfite, fazia a interseccdo de planos com recortes e encaixes.
Naquele momento eu me identificava como aquela menina que queria ensinar e se sentia bem
com isso. Lembro que, no fim do semestre, recebi um presente e alguns bombons de alunos
que frequentavam a monitoria como forma de agradecimento por terem passado na disciplina,
0 que foi muito gratificante.

A partir de entéo, participava de todas as semanas académicas e congressos que
tinha oportunidade. Além de participar efetivamente dos eventos que foram realizados na
instituicdo, sendo prelecionista e auxiliando na organiza¢do. Tudo isso me ajudou muito a
conhecer melhor sobre o meu curso e procurar trabalhos para publicacdo. Foi assim que
comecei a me interessar pela Educacdo Matematica e comecei a pesquisar mais sobre para
futuramente trabalhar na area.

No quarto periodo do curso, tive a oportunidade de trabalhar como bolsista em
um projeto de extensdo a convite do coordenador do projeto, professor Jose Antdnio.
Inicialmente, pretendiamos construir materiais didaticos e atividades de ensino junto ao
Laboratorio de Ensino de Matematica (LEM), a serem divulgados para os professores da
educacdo basica, para auxiliar no seu trabalho docente. Apos discussdes, constatamos que a
simples elaboracdo de materiais didaticos ndo comprovava sua eficiéncia mesmo com um
bom embasamento tedrico. Era, portanto, necessario leva-los as salas de aulas para a
realizacdo de reformulacdo e/ou refinamento. Foi entdo que concluimos que a melhor forma
daquele material chegar as maos dos professores — e ser efetivamente utilizadas por eles —
com eficiéncia, e atendendo as nossas intencionalidades, seria por meio de cursos de formacéo
continuada. Dessa maneira, no segundo semestre do projeto, tomamos um caminho um pouco
diferente, indo em direcdo a formacdo de professores com cursos de formacdo continua e

oficinas em eventos, incentivando o uso de TIC’s’ na educacio.

" Tecnologias de Informagao e Comunicagéo
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Percebemos que, ao realizarmos oficinas para alunos da graduacao, professores
em formacdo, € muito importante esse tipo de participacdo, pois 0s sujeitos ainda se
encontram numa incessante busca por uma identidade profissional, e esta "ndo é um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e de
conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo." (NOVOA,
2000, p. 16). Assim, tais eventos podem promover reflexdes a respeito das concepcoes
relativas ao ensino de matematica, o que pode levar aos licenciandos a construgdo de acfes de
pratica educativas muito importantes para a futura atuacdo docente.

Para os professores em exercicio, 0 modelo de formagdo continua com um
processo de acompanhamento da prética docente sistematico e o desenvolvimento de
encontros periddicos de estudo e vivéncia de diferentes metodologias de ensino promovem
situagdes coletivas que possibilitam o compartilhamento de ideias gerando discussdes. Estas,
se forem realizadas de forma compartilhada e continua, ganham relevancia, pois

compreender o processo de construcdo de conhecimento pedagégico de forma
compartilhada implica compreender como se constitui esse processo no cotidiano
escolar, local de encontros e desencontros, de possibilidades e limites, de sonhos e
desejos, de encantos e desencantos, de atividade e reflexdo, de interacdo e de
mediacdo nessa construcdo que ndo é unilateral, mas acontece & medida que
compartilhamos experiéncias, vivéncias, crencas, saberes etc. numa ciranda que néo

se esgota, ao contrario, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela conflitos e se
amplia. (PASSOS; OLIVEIRA; GAMA, 2009, p. 150).

Até entdo, ainda estava com muitas ddvidas quanto ao meu curso, ainda tinha
vontade de mudar e, assim, cursava algumas disciplinas na Computacdo, como optativas.
Porém, depois que comecei a ficar engajada naquele projeto, percebi que ja tinha feito mais da
metade do curso e estava me identificando com a profissdo. No inicio, 0 meu interesse pelo
projeto era exclusivamente por ser um trabalho manual, com confeccdo de jogos e materiais
didaticos. No entanto, surpreendi-me ao perceber que é importante um embasamento teorico,
até mesmo para construcdo de um jogo. Além disso, na segunda etapa do projeto com a
formacdo continuada junto a professores experientes, comecei a compreender a complexidade
de ensinar, que muitas vezes uma atividade aparentemente interessante pode ndo atrair os
alunos ou ndo promover aprendizagem. Foi entdo que me dei conta de que ndo escolhi ser
professora de matematica, mas a profissdo me escolhera. Aquela menina que dizia que quando

crescesse iria ser professora reapareceu.
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Na mesma época, iniciei as disciplinas de Educacéo e Estagio Supervisionado®,
Metodologia de Ensino, Aspectos didatico-pedagdgicos, Psicologia da Educagdo, Escola e
Curriculo, todas me auxiliaram muito no estagio e na escolha do trabalho de conclusdo de
curso. E certo que o principal responsavel pela minha escolha de tema do meu trabalho de
concluséo foi o trabalho realizado no projeto de extensdo, bem como as vivéncias coletivas
com professores em exercicio, mas as materias também contribuiram no sentido de ajudar a
despertar, cada vez mais, 0 gosto pela educacdo matematica e dar suportes teéricos para
desenvolvimento do projeto de pesquisa.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0os Cursos de
Licenciatura em Matematica®, o educador matematico deve ser capaz de tomar decisdes,
refletir sobre sua prética e ser criativo na acdo pedagdgica, reconhecendo a realidade em que
se insere. Mais do que isso, ele deve avangar para uma Vvisdo de que a agdo pratica é geradora
de conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estagio é essencial nos cursos de formacéo de
professores a fim de propiciar reflexdes sobre a pratica ndo s6 com embasamento teorico, mas
também com experiéncias vividas, pois, como o pesquisador canadense Tardif (2012) aponta,
ainda € muito grande a distancia entre 0s conhecimentos universitarios e o0s saberes
necessarios a pratica profissional. A pratica profissional ndo é um campo de aplicacdo dos
conhecimentos académicos. Na melhor das hipoteses, os professores os mobilizam e 0s
transformam em funcao das exigéncias do trabalho docente.

Para Ghedin, Almeida e Leite (2008):

E preciso considerar, no processo formativo do profissional docente, a questio do
estagio como um elemento fundamental na formacéo profissional e como um dos

espacos privilegiados para a formagéo do docente na concepg¢do do professor critico-
reflexivo e na constitui¢do dos saberes docentes necessarios (p. 33).

Por outro lado, as disciplinas de Fisica e Matematica Pura, que exigiam
demonstracfes matematicas, ndo me atraiam e, por isso, tive muita dificuldade, muitas vezes
me questionava se estava no curso certo, se deveria mesmo estar aprendendo todas aquelas
regras e demonstracdes. A maior frustracao era estar aprendendo nas disciplinas pedagdgicas
metodologias diferentes, formas de se ensinar matematica contextualizada e ao mesmo tempo
fazia disciplinas de Matematica de um método tdo tradicional e mecanicista. Aquilo me
incomodava, e ndo conseguia estabelecer relacdo entre as disciplinas tedricas e as

pedagdgicas, pra mim havia um grande distanciamento entre elas.

& Na estrutura curricular do curso de Matemética da UFLA iniciam-se 0s estagios supervisionados no 5° periodo
juntamente com as disciplinas pedagdgicas.
° Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf>.
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No sexto periodo, finalizei a minha participacdo no projeto de extensdo, pois
ingressei como bolsista no PIBID*, com a inteng&o de aprofundar os saberes da docéncia que
ja vinha adquirindo e, assim, desenvolver minha pesquisa de conclusdo de curso na area de
Educacdo Matematica.

O programa PIBID, na UFLA, iniciou-se em janeiro de 2009 com um projeto
para a Licenciatura em Quimica e ja atuava em cinco escolas publicas com quinze estudantes
bolsistas. No final do ano de 2009, foi enviado um projeto para 0 ano de 2010 acrescentando
todas as outras licenciaturas da instituicdo na época (Biologia, Educacdo Fisica, Fisica e
Matematica), intitulado de “Educacdo Basica e Ensino Superior: comunicagdo para o
desenvolvimento profissional nas areas de Ciéncias da Natureza/Matematica e Educacdo
Fisica”. O objetivo era, a partir das atividades articuladas nas diferentes areas do
conhecimento, gerar resultados capazes de orientar novas propostas curriculares para 0s
cursos de formacdo de professores, aléem de possibilitar a formagdo de novos materiais
didaticos, com base na avaliacdo de impacto no ambiente educacional da educacgdo basica e
superior da introducdo dessas novas metodologias.

O subprojeto da Licenciatura em Matematica era coordenado pelo professor
José Antdnio e organizado em trés Grupos de Trabalho (GT), para atuar em trés escolas da
cidade de Lavras. Cada GT era composto por dois professores da area de Matematica da
UFLA, um supervisor (professor de Matematica da escola) e seis bolsistas (estudantes da
Licenciatura em Matematica). As atividades desenvolvidas se configuravam em Oficinas
Pedagogicas, Projetos e Grupos de estudo e pesquisa.

Discutimos naquele espaco formativo varios assuntos relacionados ao processo
de ensino-aprendizagem como a utilizacdo de materiais didaticos manipulativos, jogos,
atividades orientadoras de ensino e sobre avaliacdo escolar. Com esse trabalho a partir das
experiéncias vividas, refleti sobre as formas de avaliar em sala de aula, percebi que é preciso
repensar as maneiras com que os professores avaliam os alunos, que muitas vezes é mecanico
e da-se somente através da escrita. Nas atividades orais 0s alunos participam mais e tem maior
facilidade de expor seus conhecimentos, 0 que € bem interessante e deve ser levado em conta
pelo professor. Fiquei no programa durante um ano e realizava os trabalhos dentro do PIBID
na mesma época gque 0s estagios, entdo tive os dois processos de formagdo ocorrendo ao

mesmo tempo e procurava usar 0s conhecimentos adquiridos em um no outro.

19 Em abril de 2010
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Nos dois anos de estagio supervisionado (quatro estagios), tive uma parceira de
estagio’’ que tinha a mesma vontade e interesse que eu. Tinhamos uma sintonia muito boa e
muita vontade de fazer a diferenca nas escolas onde atudvamos. O programa de estagio da
UFLA na época se dividia pelos niveis de ensino: Ensino Fundamental (Estégios | e II) e
Ensino Médio (Estagios Il e 1V), com atividades de Observacao, Participacdo e Regéncia na
escola, totalizando quatro horas semanais escolares. Assim, realizamos dois periodos de
estagio em uma escola municipal no centro da cidade com criancas de classe média, depois
em uma escola estadual de periferia com alunos carentes e, no Gltimo estagio, escolnemos
uma escola cooperativa com alunos de classe média e alta. Tivemos a oportunidade de
conhecer diversos niveis de ensino, atuando em quase todas as séries do Ensino Fundamental
Il e Ensino Médio. Conhecemos realidades completamente diferentes, quanto aos alunos,
quanto a gestdo e quanto as professoras supervisoras, mas em todos 0s espagos tivemos
abertura total para levar metodologias diferentes em nossas poucas oportunidades de
regéncias.

Ao mesmo tempo, no PIBID, participava de um grupo de uma escola municipal
no centro da cidade e trabalhavamos com todas as séries do Ensino Fundamental I1, tinhamos
uma professora supervisora um tanto tradicional. Aos poucos fomos ganhando espaco e
confiancga, assim, ela foi permitindo que levassemos atividades investigativas, uso de jogos,
atividades com uso de softwares e até mesmo desenvolver projetos interdisciplinares. Apesar
de atuar no primeiro ano do programa na area da Matematica na instituicdo e estar num
processo de construcdo do programa, conseguimos realizar diversas agcdes junto a escola, que
proporcionaram experiéncias docentes muito importantes para a minha reafirmacdo na
profisséo.

Os dois processos de formacdo tinham algumas aproximacbes e
distanciamentos. Nos dois tive a oportunidade de me sentir docente, tendo a oportunidade de
refletir sobre planejamento, metodologias, concepg¢des de ensino e aprendizagem. Destaco que
as disciplinas e as atividades extracurriculares também ajudaram muito nesse sentido. No meu
entendimento, o maior diferencial do estagio e PIBID € que, no segundo, trabalhdvamos em
equipe e tinhamos um maior acompanhamento com mais tempo de trabalho semanal (20
horas). A equipe era formada por seis licenciandas, uma professora supervisora da escola,
dois professores orientadores da universidade e o professor coordenador de area. Tinhamos

reunides semanais nas quais discutiamos mais profundamente a complexidade da profissdo

1 Na proposta de estagio supervisionado da UFLA, as atividades nas escolas so realizadas em duplas, a critério
dos estudantes.
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docente, tinhamos visdes de professores experientes e iniciantes. Ja no estagio, a equipe era eu
e a minha parceria licencianda. Em alguns poucos momentos, participava a professora
supervisora da escola, pois ndo tinhamos encontros periédicos para reflexdo. E tinhamos o
acompanhamento de um professor supervisor de estadgio na universidade com encontros
geralmente quinzenais, nos quais todos os licenciandos que realizavam estagio
compartilhavam algumas experiéncias e estudo tedrico.
Assim, acredito que no PIBID tive a oportunidade de vivenciar um trabalho de
formacdo compartilhada que possibilitou refletir sobre a prética pedagdgica, de forma a
enriquecer a formacdo inicial. Os contelldos matematicos disponibilizados pela universidade
muitas vezes ndo dao suporte para o futuro professor enfrentar a realidade escolar, por isso é
necessario trabalhos que articulem a teoria e prética de forma a consolidar conhecimentos
didaticos e pedagodgicos, associando o saber tedrico com o saber pratico. Nesse sentido,
conforme Fiorentini (2008):
se queremos formar professores capazes de produzir e avangar 0s conhecimentos
curriculares e de transformar a préatica/cultura escolar, entdo é preciso que adquiram
uma formacdo inicial que lhes proporcione uma solida base tedrico-cientifica
relativa ao seu campo de atuacdo e que a mesma seja desenvolvida apoiada na
reflexdo e na investigacdo sobre a pratica. 1sso requer tempo relativamente longo de

estudo e desenvolvimento de uma prética de socializacdo profissional e iniciacdo a
docéncia acompanhada de muita reflexdo e investigacdo. (p. 49)

Aos professores supervisores da Educacdo Bésica, o programa possibilita uma
formacdo continua que permite analisar sua prépria préatica e da suporte quanto as dificuldades
enfrentadas no cotidiano escolar. Portanto, acreditamos que o trabalho em grupos, como esse,
em que estejam envolvidos formadores, professores em exercicio da educacéo basica e futuros
professores, tem muito a contribuir para o desenvolvimento profissional de todos os
envolvidos, propiciando a construcdo de projetos e acles que resultem na melhoria da
qualidade do ensino publico.

Para 0 meu trabalho de concluséo de curso (TCC) a ideia inicial era tratar do
PIBID, mas, como fiquei apenas um ano no programa e era 0 inicio do subprojeto de
Matematica, tinhamos ainda pouco material para realizar uma pesquisa, em um ano nada foi
publicado pelos bolsistas. No entanto, dispinhamos de material do projeto de extensdo
realizado anteriormente e alguns resultados parciais. Assim, optamos por escrever sobre
aquele trabalho. A partir dai comecou o meu interesse pela formacdo de professores.
Terminando de escrever a monografia, decidi escrever um projeto para o processo seletivo do

Programa de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGE) na UFSCar no fim do ano de 2011,
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incentivada pelo orientador da monografia e por ter vontade de dar continuidade a realizacao
de pesquisas. A primeira ideia que me veio a cabeca foi o PIBID, porque ndo foi possivel
fazer o TCC sobre o programa e acreditava que era um espago de formagdo novo com grande
potencial, além de pouco investigado.

O projeto inicial foi intitulado de “Desenvolvimento Profissional do professor
de Matemaética: contribuicbes de um Programa de Iniciagdo a Docéncia em espaco de
formagdo compartilhada”. Com 0 intuito de investigar algumas préticas realizadas no ambito
do PIBID da UFSCar na area de Matematica, visando analisar os limites e possibilidades da
formacdo compartilhada entre seus integrantes.

Em marco de 2012, fui aprovada no mestrado em Educacdo da UFSCar e, a
partir das disciplinas cursadas e conversas com a orientadora, percebemos que o projeto
estava muito amplo, por isso comegcamos a delimitar o objetivo. A orientadora sugeriu
algumas leituras sobre formacdo de professores e o inicio da carreira docente. Assim,
comegamos a reestruturar o projeto de forma a focar a investigagdo no processo de iniciacdo a
docéncia, e decidimos escolher como sujeitos da nossa pesquisa egressos do PIBID/UFSCar
na area de Matematica.

Com base nas leituras sobre iniciacdo a docéncia e aprendizagens, partimos da
hipdtese de que existe a necessidade de programas intencionais de iniciacdo a docéncia na
formacdo inicial de professores e no inicio de carreira docente, baseados na formacéo
compartilhada entre universidade e escola (GUARNIERI, 1996; MARCELO GARCIA, 1999;
PACHECO; FLORES, 1999). E de que politicas como a do PIBID, podem influenciar no
processo formativo dos envolvidos.

Em setembro de 2012, como parte das atividades programadas do mestrado,
apresentei o projeto no “Seminario de Teses e Dissertagdes”, onde uma banca formada por
professores da instituicdo e um professor convidado analisaram o projeto, sugeriram algumas
leituras, e levantaram algumas questdes sobre a proposta de pesquisa. No més de novembro
daquele ano, estive no Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduacdo em Educacdo
Matematica (EBRAPEM), onde novamente apresentei 0 projeto de pesquisa juntamente com
outros estudantes que desenvolviam pesquisas sobre inicio de carreira e sobre o PIBID. A
partir das contribui¢des dos pares a presente pesquisa foi intitulada de “Processo de Inicia¢io

a Docéncia de Professores de Matematica: olhares de egressos do PIBID/UFSCar”.
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No inicio do ano de 2013, fui aprovada no processo seletivo para professor
temporario de Matematica no CEFET-MG*? em Araxa-MG. Comecou, entd0, 0 meu processo
de “tornar-se professora”, pois até 0 momento sé tinha algumas experiéncias como monitora,
estagiaria, bolsista do PIBID e algumas aulas que lecionei no ano de 2012 em um cursinho
pré-vestibular popular na cidade de Sao Carlos. Nesse momento, de fato ingressei na carreira,
assumindo a profissdo docente, conhecendo e vivenciando a complexidade de ser professor,
compreendendo um pouco mais sobre 0 processo de ensino-aprendizagem.

Nos primeiros dias, batia aquele frio na barriga, pois percebi que agora deixava
de ser uma aluna e me tornava uma professora, mudaram-se 0s papéis e as responsabilidades.
Questionava-me: “Que professora quero ser?”. Nesse momento, passou um filme na cabega
lembrando de todas as experiéncias enquanto aluna, as figuras de professores que me
inspiravam e as atitudes que jamais gostaria de assumir. Sobre esse rebuscar as lembrangas
enquanto aluno, Pacheco e Flores (1999) apontam que

o professor, pelas experiéncias adquiridas enquanto aluno, pelas imagens que
transporta dos professores que viu atuar, traz, necessariamente, a sua formago um
modelo de comportamento profissional que ora segue, ora rejeita. O longo percurso
de aluno permite-lhe o contato com um elevado numero de professores que
manifestam um estilo préprio de ensinar, cujos aspectos negativos e/ou positivos do

seu comportamento profissional, consciente ou inconscientemente, se manifestam no
momento em que o aluno se torna efetivamente professor. (p.53)

Nesses primeiros dias, passava horas em casa planejando, buscando formas
diferentes de ensinar determinado conteldo, e a experiéncia no PIBID me veio a mente. Senti
uma necessidade de compartilhar com alguém, de discutir o planejamento e, principalmente,
de dividir os momentos de angustia, frustracdo e entusiasmo. Foi entdo que me senti sozinha.
Aqueles momentos nos quais o grupo decidia a atividade, discutia o planejamento e fazia um
feedback apos a aula davam sentido ao trabalho realizado em sala de aula.

Como relatei anteriormente, quando crianca existia o desejo de ser professora,
mas achava que para ser professor bastava ter conhecimento de contetudo para repassar aos
coleguinhas, sem perceber qual o papel do professor na sociedade e nem em questdes de
didatica ou metodologia de ensino. Como a maioria dos professores com 0s quais tive contato
utilizava de métodos tradicionais de ensino, imaginava que dar aula s6 necessitava de quadro,
giz, lapis e papel. A medida que fui crescendo, a vontade de ser professora foi sendo
esquecida. No entanto, a profissdo caiu em minhas maos e comegcaram 0s guestionamentos

sobre como ensinar, 0 que ensinar e porque ensinar. Misturam-se sentimentos de alegria por

12 Centro Federal de Educagdo Tecnol6gica de Minas Gerais.
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ser uma profissional na area de educacdo, uma ansiedade de tentar aplicar todos os
conhecimentos matematicos e pedagogicos adquiridos até 0 momento e, a0 mesmo tempo,
medo de ndo dar conta de tudo isso ou ndo atender as expectativas criadas pela professora que
construira dentro de mim.

Nesse um ano de profissdo, lecionei para os trés anos do Ensino Médio e em
trés disciplinas de graduacdo®®: Calculo; Geometria Analitica e Algebra Vetorial; e Algebra
Linear. Nessa experiéncia percebo que os dois niveis de ensino exigem reflexdes diferentes
em relacdo ao que ensinar, a forma de ensinar, avaliar e na relagdo com os alunos. Sobre o
conhecimento matematico no nivel superior, a dedicacdo tem que ser maior devido a
complexidade do conteldo, mas a experiéncia como monitora na graduacdo, justamente
dessas disciplinas, tem ajudado bastante. Sobre a forma de ensinar, o nivel médio exige mais
planejamento quanto & metodologia utilizada, e as experiéncias de estagio e PIBID estéo
sempre presentes. O processo de avaliacdo que realizo no nivel superior € composto
basicamente por provas, ndo consigo mudar muito isso até pela grande quantidade de alunos
em sala, ja no nivel médio é possivel utilizar varios instrumentos avaliativos, e sd&o muito
importantes para acompanhar a evolucdo dos alunos. Na relagdo com os alunos os niveis
distinguem-se totalmente: no superior € possivel criar uma relacdo mais proxima com 0S
alunos, enguanto que no nivel médio a indisciplina em alguns anos (principalmente o
primeiro) exige uma relacdo de autoridade em algumas ocasides.

De forma geral, tem sido um aprendizado diario, com os alunos, com 0s
colegas de trabalho (alguns também sdo iniciantes) e com a propria pesquisa. Estar em
processo de iniciacdo a docéncia e investigar sobre a tematica, a partir de relatos de outros
iniciantes, tem proporcionado diversos questionamentos e inquietacbes que, as vezes,
desanimam, mas, a0 mesmo tempo, motivam cada vez mais a continuar na profissdo, pois 0s
problemas enfrentados muito se parecem com os dos demais iniciantes. Duas pesquisas
estudadas, em especial, contribuiram para a percepcdo de que os problemas que enfrento na
profissdo, muitos outros docentes iniciantes relataram enfrentar.

Mariano (2006) em dissertacdo de mestrado fez um levantamento de producdes
de dois eventos de grande abrangéncia nacional de pesquisas sobre educacdo e formacdo de
professores, as reunides anuais da ANPEd™ e o ENDIPE™ no periodo de 1995 a 2004. A

partir de um recorte tematico sobre o processo de aprendizagem profissional da docéncia nos

13 Nos cursos de Engenharia de Minas e Engenharia de Automacéo Industrial.
Y Associacdo Nacional de P6s-Graduagio e Pesquisa em Educagio.
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino.
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primeiros anos de carreira, localizaram-se 24 estudos em anais das dez Reunides Anuais da
ANPEd ¢ cinco ENDIPE’s no periodo. Foram encontrados nesses estudos alguns aspectos
mais enfatizados como: a) socializacdo profissional; b) saberes docentes; c) percepgdes,
sentimentos, dilemas e dificuldades enfrentadas pelos iniciantes; d) analises de depoimentos e
da prética pedagogica. Nesses aspectos foram evidenciados os sentimentos ja apontados pela
literatura internacional que marcam fortemente a fase de inicio da carreira sendo:
“sobrevivéncia” e “descoberta”. Entre oS aspectos pouco enfatizados pelas pesquisas tém-se:
a) relacbes estabelecidas entre a formacdo inicial e a entrada na carreira; b) os tipos de
aprendizagens que o professor iniciante desenvolve; ¢) o processo de aprendizagem
profissional da docéncia na Educacgdo Infantil. Por fim, como aspectos que ndo foram
abordados em nenhum dos 24 estudos destacaram-se: a) politicas de formagdo continuada ou
de desenvolvimento profissional; b) relacdo entre o professor iniciante e os seus modelos de
atuacdo profissional; c) analise da pratica pedagogica de professores da educacdo de jovens e
adultos; entre outros.

Na mesma metodologia, Gama (2007) fez uma revisao de dissertacOes e teses
brasileiras que tivessem como objeto de estudo os primeiros anos da docéncia a partir de
consulta ao banco de dissertacdes e teses da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) * e ao Circulo de Estudos, Meméria e Pesquisa em Educagdo
Matemética (CEMPEM) *’. Foram selecionados 28 estudos académicos desenvolvidos no
periodo de 1983 a 2006. O trabalho indica que a pesquisa pioneira brasileira sobre inicio de
carreira foi produzida por Lequerica (1983), e apenas mais de uma década depois o assunto
foi retomado por Castro (1995). Os aspectos mais abordados nas pesquisas foram as
dificuldades e as facilidades no inicio da carreira. Dificuldades semelhantes as ja destacadas
pela literatura sobre o tema. Outros aspectos como a socializacdo docente e a construcéo da
identidade profissional foram também investigados por varias pesquisas. Também foi
significativo o interesse por aspectos sobre as aprendizagens e os saberes docentes. De
maneira geral, os resultados dos trabalhos reafirmaram a importancia das pesquisas sobre a
fase inicial da carreira por trazerem elementos sobre os sentimentos dos professores em inicio
de carreira e para melhoria da formacéo inicial e continua de professores. Cabe destacar que,
dessas pesquisas, apenas trés delas referem-se a professores iniciantes formados na

licenciatura em Matematica®®.

16 Disponivel em <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>.
7 Disponivel em <http://cempem.fae.unicamp.br>.
18 (CAMARGO, 1998; GAMA, 2001; ROCHA, 2005)
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Dessa forma, a presente pesquisa investiga alguns dos aspectos silenciados
pelas pesquisas levantadas por Mariano (2006) como relagdes estabelecidas entre a formagéo
inicial e a entrada na carreira e politicas de formagdo continuada ou de desenvolvimento
profissional; e corrobora com a necessidade de pesquisas sobre a temética para a melhoria da
formacdo inicial e continua destacada por Gama (2007).

Esses sentimentos no inicio da carreira docente sdo marcantes e também ja
foram destacados pela literatura internacional. Essa discussdo tedrica que sustenta a presente
pesquisa serd discutida no proximo capitulo, enfatizando os processos de aprendizagem da

docéncia e de desenvolvimento profissional docente.
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CAPITULO |

Professores em inicio de carreira e as aprendizagens da docéncia

Neste capitulo apresentamos 0s principais pressupostos tedricos que dao
sustentacdo ao nosso estudo, que esta dividido em trés partes. Na primeira, nos situamos no
campo da formacdo de professores, apresentando a concepgdo a qual assumimos sobre o
processo de desenvolvimento profissional aliado a ideia de aprendizagem permanente. A
seguir, caracterizamos, a partir da literatura, o periodo de iniciacdo a profissdo docente. E, por
fim, explicitamos algumas consideracGes sobre a tematica dos saberes docentes.

1.1 Processos de aprendizagem da docéncia

Para pesquisadores da area da formacdo de professores, o desenvolvimento
profissional docente é considerado como um continuum, que se inicia ainda durante a vida
escolar e continua por toda a carreira do professor (MIZUKAMI et. al., 2003; MARCELO
GARCIA, 1999). Para Ponte (1998), formacdo e desenvolvimento profissional, apesar de
conceitos proximos, ndo sdo equivalentes. Ele distingue a formacdo acreditando que estar
ligada a ideia de frequentar um curso compartimentado por assuntos, disciplinas, etc.; que
partem da teoria e atendem principalmente as caréncias do professor, promovendo um
movimento de fora para dentro. J& o desenvolvimento profissional apresenta um movimento
inverso (de dentro para fora), pois possui mdltiplas formas e variados processos de
aprendizagem em que a teoria e a pratica estdo interligadas.

Nesse continuum, o processo de aprendizagem da docéncia é complexo e
permeado por diferentes aspectos: afetivos, cognitivos, culturais, éticos. Mizukami et.al.
(2003) incluem ainda a importancia do “estabelecimento de um fio condutor que va
produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor,
garantindo, ao mesmo tempo, nexos entre a formacdo inicial, a continuada e as experiéncias
vividas” na pratica profissional do professor. Segundo elas, esse fio deve inter-relacionar as
experiéncias em programas de formacdo com aquelas vivenciadas nas salas de aula,
promovendo a reflexdo na pratica e a reflexdo tedrica sobre a prética.

Nesse movimento, autores consideram que 0 processo de aprender a ser

professor ndo tem comeco nem fim estabelecidos, a priori (MIZUKAMI, et. al., 2003;
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TANCREDI, 2009; GUARNIERI, 1996, 2000). Assim, “tornar-Se professor constitui um
processo complexo, dindmico e evolutivo que compreende um conjunto variado de
aprendizagens e de experiéncias ao longo de diferentes etapas formativas” (PACHECO &
FLORES, 1999, p. 45). Nesse sentido, os autores acreditam que o
professor jamais deixa de aprender, ja que o ensino é uma atividade que exige uma
constante evolucdo e adaptagdo a novas situagbes. Esta aprendizagem continua
expressa desde o momento em que comegou a ser aluno e aluno-futuro professor,
integra o conceito de desenvolvimento profissional do professor, ou seja, uma
atitude permanente de indagacdo ou a capacidade de um professor em manter a
curiosidade acerca da aula, identificar interesses significativos no processo de ensino
e aprendizagem, valorizar o dialogo com os colegas, procurando problematizar toda
a sua atividade profissional. (p. 56)

Esse processo continuo é composto pelas etapas: pré-formacdo, formacéo
inicial, iniciacdo a docéncia e formacdo permanente. (MIZUKAMI et. al., 2003;
MIZUKAMI, 2004; TANCREDI, 2009). Assim, aprende-se a ser professor muito antes da
escolha profissional, quando ainda se & aluno e se constréi uma imagem do que € ser
professor. Com a entrada em um curso de licenciatura inicia-se outra etapa da aprendizagem
da docéncia que é composta por saberes advindos das disciplinas pedagdgicas, das especificas
e dos processos formativos vivenciados no ambito da formacao inicial (estagio, congressos,
grupos de estudo, etc.). Na insercdo profissional, acontece o retorno a escola, agora como
professor, onde enfrentara diversos desafios emergentes do cotidiano escolar. Nesse
momento, percebe que precisa continuar sua formacao para dar conta de tantas exigéncias.

A literatura tem destacado o periodo de iniciacdo docente como de grande
importancia para o desenvolvimento profissional, pois € uma fase dotada de caracteristicas
proprias, na qual ocorrem tensdes, dificuldades, desafios e aprendizagens intensas. Estudos e
pesquisas sobre professores principiantes justificam-se “pela necessidade de salientar a sua
importancia, e de reconhecer que, ainda que se trate de atividades de desenvolvimento
profissional, a fase de iniciacdo ao ensino possui caracteristicas proprias que permitem
analisa-las de um modo diferenciado.” (MARCELO GARCIA, 1999, p.112).

Portanto, neste momento caracterizaremos essa fase inicial da carreira docente
a partir da literatura internacional e nacional, destacando as aprendizagens e desafios

enfrentados pelos iniciantes.

1.2 Fase inicial da carreira docente
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Sobre o periodo/duragdo que compreende essa “iniciagdo a docéncia”, temos
algumas diferenciacdes dentro da literatura, no entanto, nesta pesquisa estamos considerando
0s quatro primeiros anos de docéncia. Veenman (1988) considera que tal fase abrange até o
quinto ano de carreira, enquanto que Huberman (1995) compreende essa fase até o terceiro
ano da profissdo, ja Cavaco (1995) acredita que esta se estende até o quarto ano. Por fim,
Tardif (2012) defende que tal periodo refere-se aos sete primeiros anos de carreira docente,
dividindo-se em duas fases menores: a primeira que compreende até o terceiro ano e é
marcada pela escolha provisoria da profissdo, quando o professor inicia sua pratica por meio
de tentativas e erros na busca por ser aceito pelo seu circulo profissional. Para o autor, é nessa
fase que ocorre o abandono da profissdo. A segunda fase, que abrange do quarto ao sétimo
ano, é chamada de estabilizacdo ou consolidacdo. Nela, o professor investe na sua profisséo e
0s pares reconhecem suas capacidades. Esse processo de inicio da carreira o autor chama de
fendmeno de evolucéo na carreira.

Parecido com esse fendmeno apontado por Tardif (idem), o trabalho
desenvolvido por Michael Huberman*® propde um ciclo de vida profissional dos professores.
Nesse estudo com 160 professores do ensino secundario da Suica, ele utiliza questionarios e
entrevistas com a inten¢do de organizar a carreira docente em etapas, buscando tendéncias
gerais. O modelo proposto pelo autor € composto por sequéncias ou ciclos subdivididos em
etapas/fases da vida, as quais a maioria dos professores costuma atravessar. Nele, até a fase de
‘estabilizacdo’, tem-se uma linha unica (caminho) que ¢ a ‘entrada na carreira’. ApoOs a
estabilizagdao, ha multiplas ramificacdes até o ‘meio da carreira’ (serenidade, distanciamento
afetivo e conservantismo), terminando numa fase Unica novamente, denominada
‘desinvestimento’. Ainda segundo o pesquisador, trata-se de um modelo que, embora pareca
linear, ndo o €, o que significa dizer que nem sempre as pessoas passam pelas mesmas etapas
e sofrem as mesmas influéncias. Para alguns, h& momentos de arranque, de recuo, becos sem
saida, estabilizacao.

A seguir, apresentamos 0 percurso tematico do desenvolvimento da carreira
dos professores, relacionando, de um lado, o tempo de carreira e, de outro, as fases ou temas

vivenciados pelos docentes na perspectiva de Huberman (1995).

19 _a viedes Enseignants — Evolution et Bilan d"une professional (1989)
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Figura 1 — Representacdo do Ciclo de Vida Profissional dos Professores segundo Huberman (1995)
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1-3 Entrada, T ateamento
4.4 Estahilizagao, Consclidagdo de wn tepertdrio padagdzioo
.r'"'---. EHEH

T25 Diversficagan, “Ativismg” — (Juestionamento
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3540 D= snvestimenta
(Zafeno on armnar o)

Fonte: HUBERMAN, M. O Ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (org.). Vidas de
professores. Portugal: Porto Editora, 1995

Apesar de considerarmos essa pesquisa como fundamental para entendermos o
processo de socializacdo da carreira docente, entendemos que apresenta limitacGes. Assim,
concordamos com Marcelo Garcia (1999) no sentido de que varios aspectos podem contribuir
para que individuos apresentem diferentes evolugdes na carreira, entre eles: experiéncias
individuais, significados atribuidos a essas experiéncias, expectativas, frustracbes e até
mesmo fatores sdcio-politicos e culturais.

Neste momento estamos interessados somente na fase de “entrada na carreira”,
portanto ndo entraremos em detalhes sobre as outras fases do ciclo de vida profissional
proposto por Huberman. Discursaremos agora sobre as caracteristicas apontadas pela
literatura internacional e nacional que definem essa fase inicial.

Marcelo Garcia (op.cit.) considera que o periodo de iniciacdo na profissdo
docente possui caracteristicas proprias que o diferenciam dos demais. Para Veenman (1984,
1988), ¢ no inicio da carreira docente que o iniciante enfrenta o choque de realidade, choque
que refere-se a diferenca entre o real e o ideal. Durante os cursos de formacdo inicial, 0s
estudantes visualizam a docéncia a partir das teorias estudadas e as praticas que lhe sdo
possibilitadas através dos estagios supervisionados e, muitas vezes, a teoria trata de uma
escola ideal com alunos ideais. Mas, quando se deparam com aquilo que realmente acontece
na pratica, passam pela sensacdo de choque com a realidade (SILVA, 1997). Ou, como
prefere chamar Tardif (op. cit.), de choque de transicéo, transigéo esta do ser estudante para o

ser professor. O autor considera que, por mais que o professor ja tenha adquirido alguns



31

saberes da profissdo docente, por ter tido experiéncia na condi¢do de estudante, ha pontos a
serem aprendidos que tornam o estar do outro lado algo obscuro.

Huberman (op. cit.) acredita que outros dois sentimentos marcam o inicio da
carreira docente e, a partir da identificacdo de caracteristicas comuns, nomeou de
sobrevivéncia e de descoberta. Para o autor, o sentimento de sobrevivéncia traduz o choque
de realidade, e pode ser entendido como a confrontacdo inicial com a complexidade da
situacdo profissional, e representa o descompasso entre os ideais e a realidade do dia a dia da
sala de aula:

o tatear constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou a me aguentar?”), a
distancia entre os ideais e as realidades cotidianas na sala de aula, a fragmentag&o do
trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a
transmissdo de conhecimento, a oscilacdo entre relagdes demasiado intimas e

demasiado distantes, dificuldades com os alunos que criam problemas, com material
didatico inadequado, etc. (HUBERMAN, 1995, p.39)

A sobrevivéncia coloca o professor iniciante em questionamento sobre o que
estd fazendo na profissdo, se sera capaz de continuar e se realmente é nessa profissdao que
gostaria de estar. As consequéncias desse sentimento podem influenciar na permanéncia ou
ndo na carreira docente. Veenman (1984) caracteriza o primeiro ano de docéncia como sendo
um intenso processo de aprendizagem — do tipo ensaio/erro na maioria dos casos —
caracterizado por um principio de sobrevivéncia.

Por outro lado, o professor iniciante experimenta a descoberta de ter a sua sala
de aula, seus alunos e fazer parte de um corpo de profissionais, sentir-se professor ou, como
complementa Cavaco (1995), encontrar um lugar no universo do trabalho docente. E uma fase
marcada por experimentacao, tem relacdo com o entusiasmo do inicio de carreira. Para ambos
0s autores, 0s dois sentimentos podem ser experimentados em paralelo e é o sentimento de
descoberta que proporciona ao professor o equilibrio pessoal que o faz permanecer na
profissdo.

Veenman (1984) fez uma revisdo da bibliografia em que elenca os principais
problemas que os professores em inicio de carreira enfrentam. Nesse trabalho, analisou 91
estudos produzidos por pesquisadores em paises diferentes, entre 1961 e 1983. A necessidade
de conhecer melhor os problemas que os professores iniciantes vivenciam, segundo o autor,
possibilita obter informacdes que melhorem os curriculos dos programas de formacdo de
professores, além de compreender o préprio processo de aprender a ensinar. Nesse estudo, o
pesquisador identificou 24 problemas mais mencionados pelos professores com até trés anos

de carreira e concluiu que o principal problema enfrentado pelos professores novatos é a
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indisciplina de seus alunos. Depois aparecem outros obstaculos colocados pela profissdo, tais
como: motivar seus alunos para aprendizagem, lidar com as diferengas individuais deles,
avaliar o trabalho, lidar com os pais e a comunidade escolar, assim como a preocupacdo com
a sua propria competéncia. Para o autor, os professores em inicio de carreira definem o
trabalho docente como um trabalho fisicamente esgotante.

Para Huberman (op. cit.) a iniciacdo a docéncia pode ser caracterizada como
uma fase fécil e dificil. Os aspectos que fazem os professores acharem facil dizem respeito
aos profissionais que conseguem manter uma boa relagdo com os alunos e possuem o dominio
do ensino, fazendo com que se permanega no entusiasmo inicial. Os aspectos que podem
considerar esta fase dificil referem-se aos momentos de ansiedade, isolamento na escola, ao
sentimento de que estdo sendo vigiados pelos professores experientes, bem como as
dificuldades com os alunos.

Ainda nessa diregdo, Marcelo Garcia (op. cit.) argumenta que o professor
principiante pode ser acometido por quatro erros: primeiro, uma repeticdo de condutas
observadas nos pares; segundo, o isolamento dos seus colegas; terceiro, a dificuldade em
efetuar a transposicdo didatica dos conhecimentos adquiridos na formacao inicial; por fim,
assumir uma concepcao técnica do ensino.

Assim, diante dessas caracteristicas da fase inicial de carreira, podemos
perceber que a insercdo na docéncia é um periodo de tensdes, aprendizagem e de reelaboracao
das concepcdes sobre os alunos, a escola, o préprio trabalho e seu novo papel. Esses primeiros
anos de carreira caracterizam-se por um intenso desenvolvimento do conhecimento
profissional (como preparar aulas, como se relacionar com os alunos, colegas e demais
membros da escola) e de busca de equilibrio entre o lado pessoal e profissional. (CAVACO,
1995; NOVOA, 2000; HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA, 1999).

Por essa razdo, os professores sdo acometidos por uma grande sensacdo de

inseguranca e lutam por estabelecer uma identidade profissional 2°

, que sO tende a ser
reconhecida por seus pares com o passar do tempo, ao mostrar que é capaz. Assim, talvez na
fase de estabilizacdo sugerida por Tardif (op. cit.), os professores passam a adquirir mais
confianca em si proprios, bem como um dominio progressivo da profissdo, que provoca uma
abertura no que se refere a sua experiéncia e a construcdo de suas proprias aprendizagens.

Tardif e Raymond (2000) ressaltam que

2A identidade profissional € um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construcdo de maneiras de ser e de
estar na profissdo. (NOVOA, 1992)
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¢ preciso compreender que essa estabilizagdo e consolidacdo ndo ocorrem
naturalmente, apenas em fungdo do tempo cronolégico decorrido desde o inicio da
carreira, mas em fungdo dos acontecimentos constitutivos que marcam a trajetoria
profissional, incluindo as condices de exercicio da profissdo. (p. 228)

O professor iniciante conta ainda com varias fontes que contribuem para a sua
aprendizagem e para a aquisicdo de seus saberes profissionais. Tais fontes s&o,
potencialmente, as experiéncias dos outros, dos colegas que ddo conselhos. Nesse sentido,
Tardif (op. cit.) aponta que o inicio da carreira pode ser dividido em trés fases balizadoras dos
saberes profissionais construidos pelos professores: uma primeira fase, na qual ocorre a
transicdo do idealismo para realidade, refere-se ao rito de passagem de estudante para
professor; a segunda fase diz respeito ao contato do professor novo com um grupo de
professores experientes que devera inicia-lo no sistema de normas da unidade escolar, a
socializacdo docente; por fim, a terceira fase configura-se como a descoberta dos alunos reais,
alunos que ndo correspondem aos idealizados (estudiosos e desejosos de aprender). E nesse
momento que Se constroem as bases experienciais que servirdo de suporte para as praticas
futuras.

Nesse movimento, e com a implementacdo do PIBID, o interesse de
pesquisadores brasileiros em estudar o periodo de iniciacdo na profissdo docente vem
conquistando espaco, especialmente apds a virada do seculo XXI.

Gama (2007), em trabalho ja& mencionado, constatou, a partir de levantamento
de teses e dissertacbes no pais, que o estudo pioneiro sobre inicio de carreira, Lequerica
(1983), ja aponta para a necessidade de repensar a articulacdo teoria e pratica, baseando a
formacdo no ideal do professor reflexivo. Depois de mais de uma década, a problematica do
professor iniciante foi retomada por Castro (1995), que sugeriu que as agéncias formadoras
viabilizem e colaborem com a formacéo continua dos professores e propicie momentos de
reflexdo individual e coletiva. Outro estudo destacado por Gama (2007) foi desenvolvido por
Guarnieri (1996) e traz importantes contribuicdes para a tematica ao concluir que é no
exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor, ou seja, O
aprendizado da profissdo, a partir de seu exercicio, possibilita configurar como vai sendo
constituido o processo de aprender a ensinar. Esse processo é construido a medida que o
professor articula conhecimento tedrico-académico, dados do contexto escolar e da pratica
docente por meio da reflexdo. Na mesma dire¢do, Lima (1996) constatou que algumas das
alunas adquiriram experiéncia a partir da vivéncia de ser crianc¢a, na escola ou fora dela, e da

vivéncia de ser professor, do ambiente escolar e ndo escolar, dos contetdos, etc. Destacando
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que tal transferéncia de experiéncias ndo é linear. Isso mostra que os alunos comecam a
elaborar as relagdes entre pensamento e atuacao, relagdes facilitadas pelo processo de reflexao
sobre a acdo.

Por fim, a partir dos 28 trabalhos (teses e dissertaces), Gama (2007) constatou
que a problematica do professor em inicio de carreira, no Brasil, muito se parece com a dos
outros paises apontada pela literatura e que, acrescidos aos problemas levantados por
Veenman (1984), sugiram outros como: a contratacdo temporaria (professores eventuais) que
sd0 expostos a praticas descontinuas em muitas escolas e turmas; atribuicdo de turmas
problematicas e escolas de dificil acesso e marcadas pela violéncia. Além da desvalorizagédo
pelos alunos e pela propria gestdo, fazendo com que o processo de desenvolvimento
profissional dos iniciantes seja bastante reduzido, favorecendo o desestimulo e abandono da
profisséo.

Ao olharmos para tais caracteristicas e processos de iniciacdo a profissao
docente, apontada pela literatura, ndo podemos cair no equivoco de considerar que essa fase
implica, obrigatoriamente, a passagem por todos esses sentimentos. Sentimentos de choque,
sobrevivéncia e descoberta ndo atingem a todos os professores da mesma maneira, vista a
dimensédo individual da profissdo docente. De acordo com Marcelo Garcia (op. cit.), essa
sensacdo de inicio, com todas as implicacdes que Ihe cabem, pode ocorrer cada vez que se
troca de escola ou de nivel de ensino, por exemplo.

Tendo em vista o que foi apontado por Tardif (op. cit.), sobre a importancia da
fase inicial da carreira para o processo de aquisi¢cdo dos saberes profissionais, em especial o
saber experiencial, teceremos algumas consideracGes sobre o que se tem entendido por

saberes docentes e sua origem.

1.3 Saberes docentes

Uma vasta literatura produzida sobre a formacéo profissional docente comecou
a surgir, internacionalmente, nas décadas de 80 e 90, e buscava conhecer, com mais
profundidade, a natureza do trabalho docente (TARDIF et. al., 1991; ANDRE, 1995;
LUDKE&BOING, 2004), a partir da constatacdo da precarizacdo do trabalho dos professores
que pode repercutir sobre a construcdo de suas identidades. Quanto a esta identidade
profissional docente, Dubar (2002) acredita que ela vem sofrendo fortes repercussdes das

transformagdes ocorridas no mercado, principalmente com a chegada de novas tecnologias.
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Nesse sentido, conceitos da sociologia do trabalho e da educagdo, como
competéncias, profissionalidade, profissionalizacdo e saber docente, articulam-se para
explicar algumas dimensdes da precarizagdo do trabalho dos professores.

A competéncia é entendida por Ludke ¢ Boing (op. cit.) como “uma aquisi¢do
particular que ndo se vincula, necessariamente, a condi¢des especificas de formagdo na escola
ou de experiéncia no trabalho” (p. 1171) e, por seguir uma légica de responsabilizacdo
individual, esse termo afasta os professores do seu coletivo profissional. Assim, surgem
outros fatores transformadores que afetam o trabalho profissional: a qualificacdo e a
profissionalidade. O termo “qualificagdo” estd associado a um modelo de empresa
caracterizado pelo desenvolvimento de grandes firmas industriais, em contrapartida,
profissionalidade “emerge num contexto caracterizado por estruturas descentralizadas,
pequenas unidades de producdo, desenvolvimento da producdo de servigos” (p. 1172),
portanto, uma evolu¢do da ideia de qualificacdo. Enquanto o “profissionalismo” ¢ marcado
pela adesdo individual a retérica e as normas da corporacdo, quando comega a socializacao
profissional.

A discussdo em relacdo a profissionalidade docente € considerada, na
atualidade, como um importante elemento para a mudanca educativa. Esse fendmeno traz
consigo a necessidade de uma revisdo profunda dos modelos formativos e das politicas de
aperfeicoamento e fortalecimento da profissdo docente. Pensar na profissionalidade, na
perspectiva da docéncia, implica reconhecé-la como conjunto de comportamentos,
habilidades, competéncias, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor
(GAUTHIER et. al., 1998; TARDIF, 2012; SHULMAN, 1986; NOVOA, 1992). Assim,
Ludke e Boing (2004) acreditam que

se boa parte da profissdo docente ja é conhecida pelo estudante, mesmo antes da
entrada nos cursos de habilitacdo profissional, também é certo afirmar que a
formagdo inicial ndo basta para revelar todo o resto da profissdo, o qual nédo é
possivel conhecer sob o ponto de vista do aluno. A socializagao profissional, dessa
forma, continua no estabelecimento de ensino em que o professor vier a trabalhar.
Somente a préatica dara consisténcia ao repertério pedagogico que os professores
foram assimilando ao longo de sua formacgdo. Assim, ndo se pode falar de
profissionalizagdo docente sem se referir ao estabelecimento de ensino. Existe uma
intima relacdo entre o estabelecimento de ensino e a profissionalizagdo docente.

Fora do estabelecimento de ensino, qualquer outro profissional pode exercer a
docéncia, como no caso das aulas particulares. (p. 1174)

Como nos dizem Gauthier et. al. (op. cit.) “o que falta para o professor ser

reconhecido como profissional (um dos elementos) é a falta de um repertério de
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conhecimentos do ensino. O fato de dispor de um corpus de saberes relativamente confiavel
pode constituir em um argumento de valor para se constituir o profissionalismo” (p.78).

Tardif (op. cit.) analisa a questdo dos saberes profissionais docentes
necessarios a pratica para uma mudanga educativa, e a sua relagdo com a problemaética da
profissionalizacdo do ensino e da formacdo de professores. O pesquisador canadense
desenvolveu vérias obras em relagdo aos saberes docentes e afirma ndo ser possivel falar do
saber sem relaciona-lo com os diversos condicionantes e com o contexto do trabalho, pois “o
saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer” (idem, p. 11). Além disso, ele considera que o ‘“saber do professor traz em si
mesmo as marcas de seu trabalho, que ele ndo é somente utilizado como um meio no trabalho,
mas ¢ produzido e modelado no e pelo trabalho” (idem, p. 17).

Nessa perspectiva, a relacdo dos docentes com seus saberes ndo se reduz
exclusivamente a uma transmissdo de conhecimentos, pois sua pratica integra diversos
saberes, e define o saber docente como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares, e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36) . Para o autor, o professor ¢ “alguém que
deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, aléem de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber
pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos” (idem, p. 39).

Assim, o autor divide os saberes em quatro conceituacfes. Temos o0s saberes
da formacdo profissional que compdem o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicoes
de formacao de professores, nos quais o professor e o ensino constituem objetos de saber para
as ciéncias humanas e para as ciéncias da educacdo. A articulacdo entre as ciéncias e a pratica
docente se estabelece, concretamente, através da formacdo inicial ou continua dos
professores. Os saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria sao
chamados de saberes disciplinares, que se integram igualmente a pratica docente através da
formacdo (inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas e sao
transmitidos nos cursos e departamentos universitarios. Emergem da tradicdo cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes. Os saberes curriculares correspondem aos discursos,
objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
o0s saberes sociais por ela definidos e selecionados. Apresentam-se concretamente sob a forma
de programas escolares que os professores devem aprender a aplicar. Por fim, os saberes

experienciais sdo 0s saberes especificos que o0s proprios professores desenvolvem no
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exercicio de suas funcGes e na pratica de sua profissdo. Sdo baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Brotam da experiéncia e sdo por ela validados.

Outros trabalhos considerados como referéncia no campo, da literatura
internacional, tratam dos saberes e/ou conhecimentos docentes, por exemplo: Shulman
(1986), Martin (1993), Raymond (1993), Gauthier et. al. (1998). Nosso interesse em especial
refere-se aos saberes experienciais que tém origem na pratica pedagdgica dos professores em
confronto com as condi¢des da profissdo e adquirem uma objetividade em sua relacdo critica
com os saberes disciplinares, curriculares e da formagéo profissional. Conforme Tardif (2012)

a pratica cotidiana da profissdo néo favorece apenas o desenvolvimento de certezas
“experienciais”’, mas permite também uma avaliagdo dos outros saberes, através da
sua retraducdo em funcdo das condic¢des limitadoras da experiéncia. Os professores
ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua
pratica, retraduzindo-os porém em categorias de seu proprio discurso. Nesse sentido,
a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formacéo e a adaptam a profisséo. (p. 53)

Como vimos no topico anterior, os professores na fase inicial da carreira
passam por uma fase de intensos sentimentos e um processo de aquisicdo dos saberes
profissionais. E, a partir da experiéncia pratica, os professores julgam sua formacéo
universitaria anterior, e muitas vezes percebem que estavam mal preparados para enfrentar
condicdes de trabalho dificeis. Para Tardif e Raymond (2000)

é no inicio da carreira que a estruturacdo do saber experiencial é mais forte e
importante, estando ligada a experiéncia de trabalho. A experiéncia nova
proporciona aos professores, progressivamente, certezas em relagdo ao contexto de
trabalho, possibilitando assim a sua integracdo no ambiente profissional, que sdo a
escola e a sala de aula. Ela vem também confirmar sua capacidade de ensinar. Esses
saberes ndo poderiam desempenhar seu papel predominante sem o elemento
integrador, o conhecimento do eu profissional nesse oficio de relagbes humanas,
conhecimento esse que vai dar ao professor experiente uma coloracdo
idiossincratica. Essa tomada de consciéncia em relacdo aos diferentes elementos que

fundamentam a profisséo e sua integragdo na situagdo de trabalho leva a construcéo
gradual de uma identidade profissional. (p. 229)

Por essa razdo, existe uma necessidade de repensar, agora, a formacdo de
professores, levando em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu
trabalho cotidiano. Essa é a ideia de base das reformas que vém sendo realizadas na formacéo
de professores. Expressando a articulacdo necessaria nos cursos de formacao de professores
entre 0s conhecimentos produzidos pelas universidades sobre o ensino e o0s saberes
mobilizados pelos professores em suas praticas cotidianas. (TARDIF, 2012).

Dentro dessa problematica da iniciagdo & docéncia, temos presenciado,

atualmente, nas politicas publicas do pais, algumas iniciativas na formacdo docente



38

procurando amenizar o choque de realidade e a diminuicdo da evasdo dos
professores iniciantes. Assim, neste momento traremos aqui algumas politicas para formagéo
de professores, em especial o PIBID, que € 0 nosso objeto de estudo.

O PIBID estéa diretamente implicado nos saberes experienciais desde os editais
de financiamento publicados pelo Ministério da Educacdo e defende essa articulacdo
necessaria entre conhecimentos universitarios e praticas do docente no seu cotidiano, proposta

por Tardif (2012), a qual ser tratada, em detalhes, no préximo capitulo.
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CAPITULO 1I

Politicas publicas para formacéo docente e o Programa Institucional de

bolsas de Iniciacdo a Docéncia

Neste capitulo apresentaremos algumas politicas docentes voltadas a formacéo
inicial e continuada de professores no pais a partir da década de 1990?. Para tal, analisaremos
leis, documentos, diretrizes e, principalmente, estudos tedricos sobre politicas de formagédo de
professores (FREITAS, 2002, 2003, 2007; GATTI, 2010; GATTI; BARRETO, 2009; GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011%%). Daremos maior destaque ao Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia, no ambito nacional e institucional, por ser objeto de estudo desta

pesquisa.

2.1 Formacao de professores e as politicas docentes no pais

Na década de 90, os estudos tedricos sobre formacdo de professores
priorizaram estudos sobre a formacdo inicial e sofreram influéncias de pesquisas sobre o
pensamento do professor e sobre a pratica docente, tendo os estudos de Schon (1995) 2, como
referéncia. Nos anos seguintes, o volume de pesquisas no Brasil cresceu rapidamente e 0s
objetos de estudo foram modificando-se, dando énfase ao professor e ao que acontece em sala

de aula. De acordo com Gatti, Barreto e André (2011)

as pesquisas sobre formagdo de professores cresceram muito nos dltimos anos. 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 dissertacOes e teses da &rea de educagdo que tinham como foco a formacdo 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
formagdo inicial (75%); nos anos de 2000, o foco dirige-se ao (&) professor (a), aos
seus saberes, as suas praticas, as suas opinides e as suas representacdes, chegando a
53% do total de estudos. (p.15)

?! Na década de 1990 no Brasil, iniciaram as principais reformas politicas em vigor referentes ao Estado e a
educacéo.

%2 Trabalho desenvolvido em parceria entre a Organizagao das Nacdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e 0 MEC.

28 SCHON, Donald A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: Névoa, Anténio, Os Professores e
sua Formacao. Portugal (Lisboa): Publicagbes Dom Quixote, 1995 (2.a edic&o).
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Nesse movimento, de acordo com Freitas (2002, 2003), o enfoque tem se
voltado para a qualidade da instrucéo e do contetudo, com uma centralidade nas competéncias
e habilidades, no exercicio técnico profissional, no saber fazer, no professor préatico reflexivo.
De acordo com a autora:

estamos assim vivenciando, pelas politicas de formagdo, concepcles que, pela
desresponsabilizacdo do Estado do financiamento publico, pela individualizagdo das
responsabilidades sobre os professores, pela centralidade da nocéo de certificacdo de
competéncias nos documentos orientadores da formacdo de professores, revelam um
processo de flexibilizacdo do trabalho docente em contraposicao a profissionalizacao

do magistério, condicdo para uma educagdo emancipadora das novas geracdes. (id.
ibid., p. 161).

A aprovagdo da Lei n° 9394/96, de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB) no governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
representou 0 marco da institucionalizacdo de politicas educacionais brasileiras que foram
planejadas e implantadas pelo MEC e pelo governo anterior do presidente Itamar Franco.

A LDB criou uma estrutura para a educacdo escolar através de dois niveis:
educacdo basica e superior. A formacao do professor passou a ser prescrita obrigatoriamente
em nivel superior e extinguiu-se a licenciatura curta. Para tal, criaram-se institutos superiores
de educacdo com estruturas organizacionais especificas para a formacdo de professores a
serem oferecidas fora das universidades. Segundo Freitas (2002) evidenciou-se a tentativa,
sem éxito, de retirar a responsabilidade da universidade de formar os professores. Sobre a
obrigatoriedade de formacdo em nivel superior para todos os docentes (graduacdo plena),
determinada pela LDB de 1996, novas articulagdes foram estabelecidas entre as
administracdes mantedoras da educacdo basica e as instituicdes formadoras de professores.
Assim,

varios governos dos estados e dos municipios passaram a trabalhar em parceria,
mediante convénios com universidades federais, estaduais e, por vezes, algumas
comunitarias dos respectivos estados, para o desenvolvimento de programas
especiais de licenciatura voltados aos professores em exercicio nas redes publicas
que possuiam apenas formacdo em nivel médio, conforme requeria a legislagdo
anterior. Os programas eram semipresenciais e utilizavam recursos midiaticos
diversos, uma vez que havia necessidade de certificar grande nimero de professores,
gerando uma demanda de larga escala que os cursos regulares da educacao superior,

no seu formato classico, ndo tinham condices de atender a curto ou médio prazo.
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 34)

As novas politicas e novas legislacdes foram regulamentando-se no ambito do
Governo Federal, por meio do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Dentre as resolugdes,

destacam-se a Resolucdo CNE/CEB 02/97 que dispde sobre os programas especiais de
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formacdo pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, do
Ensino Médio e da Educacdo Profissional em nivel médio e determina a possibilidade de
complementacdo pedagdgica para qualquer graduado/bacharel que queira atuar como
professor na Educagdo Bésica; e a Resolucdo CNE/CEB 02/99 em conjunto com o Parecer
CNE/CEB 01/99 que regulamentam o0s cursos sequenciais, a criagdo dos Institutos Superiores
de Educacdo, especificos para formacéo de professores para a Educacdo Bésica, a criacdo do
Curso Normal Superior, para formacdo de professores de 1* a 42 séries do Ensino
Fundamental e Educacao Infantil e a formacéo dos especialistas nos Cursos de Pedagogia.

Além disso, através do Parecer CNE/CP 09/2001 e da Resolucdo CNE/CP
1/2002, foram instituidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura passaram a ser aprovadas pelo CNE. Essas diretrizes, de acordo com Freitas
(2002), apresentam principios orientadores amplos e que tém fortalecido o processo de
flexibilizacdo curricular com vistas a adequacdo do ensino superior as novas demandas
oriundas do processo de reestruturacdo produtiva.

As diretrizes propdem a discussdo sobre uma formagdo com base na concepgéo
de competéncias e conhecimentos necessarios a atuacdo profissional do docente (FREITAS,
2002, 2003; GHEDIN; ALMEIDA,; LEITE, 2008). Para Gatti (2010), “mesmo com ajustes
parciais em razdo das novas diretrizes, verifica-se nas licenciaturas dos professores
especialistas a prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formacdo com foco na area
disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formagao pedagogica.” (p.1357).

A fim de atender massivamente a demanda emergente por formacdo a partir
desse plano de formacéo de professores, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) foi fortalecido, visto que ele passou a constituir importante instancia de
financiamento da educacao nacional, no que se refere as acdes desencadeadas pelo MEC, com
custos reduzidos. Assim,

ao longo de pouco mais de meia década, delineia uma politica nacional de formacéo
docente orientada pela perspectiva de instituicdo de um sistema nacional de
educagdo, que traduz o avango do processo de responsabilizagdo do poder publico
pelo desempenho e pela carreira dos professores da educagdo basica e considera a
formagdo como um processo continuo de constru¢cdo de uma pratica docente

qualificada e de afirmacdo da identidade, da profissionalidade e da
profissionalizagdo dos professores. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2001, p. 49).

Surge, entdo, a concepcdo de formacdo continuada desenvolvida a distancia
através de midias interativas e novas tecnologias da informagdo e comunicacdo. Conforme

Freitas (2007, p. 1209), “as a¢des do MEC tém se pautado pela continuidade de programas de
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carater continuado e compensatério, destinados a formacgdo de professores leigos, em
exercicio a distéancia, em cooperagdo com os sistemas de ensino”. Essa politica de formacgéo a
distancia para o Ensino Superior, especialmente para a formacdo inicial de professores, foi
consolidada e expandida no Governo de Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010), mas com
génese no governo anterior do presidente Fernando Henrique Cardoso.

Em 2007, como parte das politicas publicas educacionais, 0 Governo instituiu o
Decreto n° 6.094, que dispunha sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacgdo, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito Federal e Estados,
além da participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes de
assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da
educacdo basica. Garantindo a realizacdo direta da Unido no incentivo e apoio a
implementacdo de agbes em diversas diretrizes, de acordo com o art. 2°. Destacamos algumas

dessas diretrizes:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;
()

XII - instituir programa proprio ou em regime de colabora¢do para formacdo inicial
e continuada de profissionais da educacao;

XII - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacao, privilegiando o mérito, a formacédo e a avaliacdo do desempenho;

X1V - valorizar o mérito do trabalhador da educacdo, representado pelo desempenho
eficiente no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade, responsabilidade,
realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de atualizacdo e
desenvolvimento profissional (BRASIL, 2007a).

Nesse mesmo ano, o MEC lanca o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE), o qual consiste em um conjunto de acles estruturadas objetivando reduzir
desigualdades sociais e regionais em torno de quatro eixos articuladores: educacdo bésica;
alfabetizacdo; educacdo tecnoldgica e profissional; e educacdo superior. Um de seus
desdobramentos é o Plano de Acdes Articuladas (PAR), que permite ao MEC oferecer apoio
técnico e financeiro aos municipios com indices insuficientes de qualidade do ensino. O PAR
foi estruturado em quatro dimensfes: gestdo educacional; formacdo de professores e dos
profissionais de servico e apoio escolar; praticas pedagdgicas e avaliacdo; e infraestrutura
fisica e recursos pedagogicos.

Ainda em 2007, em acordo com o Decreto 6.094, ja& mencionado, foi
sancionada a Lei n°® 11.502, que modificou as competéncias e a estrutura organizacional da
CAPES. Acrescentando a responsabilidade de coordenar a estruturacdo de um sistema
nacional de formagdo de professores referentes ao sistema de poés-graduacdo e ao

desenvolvimento cientifico e tecnolégico do pais, subsidiando o MEC na formulacdo de
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politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte para a formacdo docente em todos 0s

niveis e modalidades de ensino, assim:

§ 1° No ambito da educacdo superior, a Capes terd como finalidade subsidiar o
Ministério da Educacdo na formulacéo de politicas para pés-graduacéo, coordenar e
avaliar os cursos desse nivel e estimular, mediante bolsas de estudo, auxilios e
outros mecanismos, a formagéo de recursos humanos altamente qualificados para a
docéncia de grau superior, a pesquisa e 0 atendimento da demanda dos setores
publico e privado.

§ 2° No ambito da educacdo bésica, a Capes terd como finalidade induzir e
fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os Estados, os Municipios e 0
Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com instituicdes de ensino
superior pablicas ou privadas, a formagao inicial e continuada de profissionais de
magistério, respeitada a liberdade académica das instituicdes conveniadas,
observado, ainda, 0 seguinte:

I - na formacéo inicial de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao
ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia;

Il - na formacdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-ao,
especialmente, recursos e tecnologias de educacéo a distancia.

§ 3° A Capes estimulard a valorizagdo do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino.” (BRASIL, 2007b)

Sobre a restruturacéo das competéncias da CAPES, Freitas (2007) afirma que

0 objetivo central de transferir para a CAPES a execucdo das politicas de formacéo,
como anuncia o presidente desta Agéncia, é implantar um sistema de avaliacdo dos
cursos existentes, nos moldes do que a instituicdo adota para a pds-graduacdo,
transpondo, portanto, para os cursos de licenciaturas, os padrGes de exceléncia da
avaliacdo da pos-graduagdo. A transposicdo da légica da pds-graduacdo as escolas
de educacdo bésica submetem a educacdo basica e seus profissionais a logica
produtivista que hoje caracteriza a pds-graduacdo em nosso pais. Uma politica com
esta feicdo institui a competitividade entre as IES, mediante processos de creditacéo
de instituicGes formadoras, e ainda a competitividade entre os professores da
educacdo basica, pelos cursos de pos-graduagdo, que ndo estardo disponiveis a todos
0s professores, mas aos mais ‘qualificados’. (p. 1218)

Nesse trabalho, a autora examina as politicas e programas no campo da
formacdo, do atual governo, identificando linhas de uma politica marcada por acdes de
formacdo focalizadas, de cursos a distancia, pela UAB. Analisa suas relacdes com a
transformacdo da CAPES em agéncia reguladora da formacdo de professores. Tomando por
referéncia a base comum nacional, indica as condi¢des para uma politica global de formacéo e
profissionalizacdo dos profissionais da educacdo, nos termos defendidos pela area da
educacdo e pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE).

Visando atender ao compromisso de promover politicas publicas que atendam
a formacdo inicial e continuada de profissionais para a Educagdo Basica, a CAPES em

parceria com o MEC, por intermédio da Secretaria de Educagdo Superior - SESu e o FNDE,
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deu inicio ao Programa de Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) por meio
da chamada publica pelo EDITAL MEC/CAPES/FNDE 2007. Com objetivo de dar inicio ao
processo de fomento a Iniciacdo a Docéncia de estudantes das instituicdes federais de
educacdo superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em cursos de
licenciatura plena presencial, para atuar na Educagdo Bésica publica.

O MEC publicou em 2009, o Decreto n® 6.755, que se refere a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e disciplina a
atuacdo da CAPES em regime de colaboracdo com os entes federados, no fomento a
programas de formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério das redes publicas
de educacdo basica. O Decreto apresenta alguns principios, dos quais podemos destacar: a) a
formacdo docente como compromisso publico de Estado; b) a colaboracdo constante entre 0s
entes federados; c) a importancia de o projeto formativo nas IES refletir a especificidade da
formacdo docente e assegurar organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem
para a formacdo; d) a articulacdo entre teoria e préatica, entre formacéo inicial e continuada; €)
0 reconhecimento da escola como espaco necessario de formacao inicial e continuada; f) a
consideracdo dos diferentes saberes e da experiéncia docente. (BRASIL, 2009a).

Seguindo a definicdo dessa Politica Nacional, foi formulado o Plano Nacional
de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) através da Portaria Normativa
09/2009, com a finalidade organizar e fomentar a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério das redes publicas da educacdo béasica, além de concretizar a
Politica Nacional em cada estado por meio de planos estratégicos formulados nos Foruns
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente. O PARFOR compreende um conjunto de agdes
do MEC em colaboracdo com as secretarias de Educacéo de estados e municipios e as IPES*
para ministrar cursos superiores a professores em exercicio em escolas publicas que ndo
possuam a formacao adequada prevista pela LDB. Séo eles: cursos de 12 licenciatura, para 0s
que ndo possuem graduacdo; cursos de 22 licenciatura, para os licenciados que atuam fora da
area de formacao; cursos de formacdo pedagogica para bacharéis sem licenciatura.

De acordo com o art. 3° do Decreto n° 6.755/09, sdo objetivos do PARFOR:

I - promover a melhoria da qualidade da educacdo basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formagdo inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de educacao superior;

Il - promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formacédo inicial e

continuada dos profissionais do magistério em instituicdes publicas de educacdo
superior;

2 InstituicBes Publicas de Educacao Superior.
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IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por
formagdo inicial e continuada de profissionais do magistério;

V - promover a valorizagdo do docente, mediante acGes de formagédo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira;

VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na educacdo basica publica que tenham
sido licenciados em instituicdes publicas de ensino superior, preferencialmente na
modalidade presencial;

VIl - ampliar as oportunidades de formagdo para o atendimento das politicas de
educacdo especial, alfabetizagdo e educagdo de jovens e adultos, educacdo indigena,
educacdo do campo e de populagBes em situacio de risco e vulnerabilidade social;
VIII - promover a formagdo de professores na perspectiva da educagéo integral, dos
direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relacGes étnico-raciais, com
vistas a construcdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizagdo tedrico-metodoldgica nos processos de formacdo dos
profissionais do magistério, inclusive no que se refere ao uso das tecnologias de
comunicacgdo e informacao nos processos educativos; e

X - promover a integracdo da educagdo basica com a formacdo inicial docente,
assim como reforcar a formacdo continuada como pratica escolar regular que
responda as caracteristicas culturais e sociais regionais. (BRASIL, 2009a).

Gatti, Barreto e André (2011) realizaram um estudo de estado da arte das

Politicas Docentes no Brasil, e reafirmam a importancia do conjunto das politicas de agédo

implementadas nos trés niveis da Federacdo e dos esforcos de articulagdo das politicas pela

Unido, em direcdo a ampliacdo da formacdo dos docentes, de melhoria da carreira e dos

salarios e de oferta de apoios pedagdgicos diversos. Os autores acreditam que ha movimentos

significativos no pais e sinalizam a preocupacdo com a qualidade da educagédo oferecida na
educacéo basica. O estudo revela que

a dindmica das politicas docentes no Brasil, onde a autonomia dos entes federados,

na elaboracdo e na implementacdo de leis em nivel local, e das universidades, na

formulagdo de cursos de Formacdo de Professores, impacta diretamente sobre o
trabalho cotidiano nas escolas de todo o pais. (p. 11)

Reconhecemos que vivemos um avango significativo quanto as politicas
educacionais preocupadas com a formacédo de professores, principalmente no que diz respeito
a formacdo inicial e continuada. Mas acreditamos ser necessario entender que o
desenvolvimento profissional docente vai além de questBes relativas a formagdo. Pois ao
considerar “o papel dos professores na qualidade da educacgdo, ¢ preciso ndo apenas garantir a
formacdo adequada desses profissionais, mas tambem oferecer-lhes condicdes de trabalho
adequadas e valoriza-los, para atrair e manter, em sala de aula, esses profissionais”. (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 11).

Dentre as politicas para formacdo docente apresentadas, daremos destaque
neste momento ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, que serd objeto

de estudo. O PIBID tem o intuito de aprimorar a formacgdo docente na formacdo inicial;
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incentivar os licenciandos a optarem pela carreira docente, valorizando o magistério; e elevar

a qualidade de ensino da escola publica.

2.2 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID

Neste momento apresentaremos a descri¢cdo e o histérico do PIBID, destacando
suas mudancas nos editais lancados ao longo dos anos. Consideramos importante fazer tal
estudo documental do programa para entendermos melhor o objeto em investigacao, por isso
analisamos documentos, projetos e publicagbes para 0 reconhecimento do cenério,
identificacdo da dinamica e particularidades do programa no ambito nacional e na instituicéo
UFSCar.

Podemos inserir a criacdo do PIBID especialmente no contexto das reformas
educacionais iniciadas a partir de 1996, por ocasido da aprovacdo da LDB, j& que, desde
entdo, varios debates aconteceram no Brasil, a medida que as proposi¢des da lei eram
implementadas, no @mbito da educacéo brasileira. A busca pela concretizagdo dos objetivos

do PDE, entre outras medidas, fez nascer o PIBID, com o0s seguintes objetivos:

a) incentivar a formacao de professores para a educagdo béasica, especialmente para o
ensino médio;

b) valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira
docente;

¢) promover a melhoria da qualidade da educacéo bésica;

d) promover a articulagéo integrada da educagdo superior do sistema federal com a
educacgdo basica do sistema publico, em proveito de uma sélida formagdo docente
inicial;

e) elevar a qualidade das acOes académicas voltadas a formacdo inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituicGes federais de educagdo
superior;

f) estimular a integracdo da educacgdo superior com a educacdo basica no ensino
fundamental e médio, de modo a estabelecer projetos de cooperagdo que elevem a
qualidade do ensino nas escolas da rede publica;

g) fomentar experiéncias metodoldgicas e praticas docentes de carater inovador, que
utilizem recursos de tecnologia da informagéo e da comunicacéo, e que se orientem
para a superacdo de problemas identificados no processo ensino-aprendizagem;

h) valorizacdo do espaco da escola plblica como campo de experiéncia para a
construcdo do conhecimento na formacéo de professores para a educacdo bésica;

i) proporcionar aos futuros professores participacdo em acles, experiéncias
metodoldgicas e praticas docentes inovadoras, articuladas com a realidade local da
escola. (BRASIL. MEC. CAPES, 2007c)

Para Sousa (2010) os objetivos do PIBID visam atender ao Parecer CNE/CP

9/2001, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, no qual

hé a indicacdo de que o futuro professor devera incorporar a reflexdo sobre a sua
prética, a fim de ser capaz da tomada de decisdes fundamentais relativamente as
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questBes que quer considerar, 0s projetos que quer empreender, e a0 modo como 0S
quer efetivar, deixando de ser um simples executor e passando a ser considerado um
profissional investigador e conceptor. Ha aqui, um convite para que o licenciando
possa assumir a postura investigativa enquanto faz-se professor, preferencialmente,
desde o inicio do curso. (p.2)

A chamada puablica, publicada em dezembro de 2007, pelo EDITAL
MEC/CAPES/FNDE 2007, convocava 0s interessados a apresentarem propostas de projetos.
Poderiam propor projetos:

instituicOes federais de ensino superior e centros federais de educagdo tecnoldgica
que possuam cursos de licenciatura com avaliacdo satisfatoria no Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Superior - SINAES, na forma da Lei no 10.861, de 14 de
abril de 2004, e que tenham firmado convénio ou acordo de cooperacdo com as
redes de educagdo basica publica dos Municipios, dos Estados ou do Distrito

Federal, prevendo a participagdo dos bolsistas do PIBID nas atividades de ensino-
aprendizagem desenvolvidas na escola publica. (BRASIL. MEC. CAPES, 2007c¢)

O programa concede bolsas de iniciacdo a docéncia a graduandos de cursos de
licenciatura, bolsas de coordenacdo aos professores universitarios e bolsas de supervisdo aos
professores da Escola Basica. Cada proposta deveria contemplar: um professor coordenador
institucional; um professor coordenador por area do conhecimento; no maximo 30 bolsistas de
iniciacdo a docéncia, por area do conhecimento; e um professor supervisor por escola da rede
publica conveniada. Aos quais seriam concedidas bolsas no valor de R$ 1.200,00 (mil e
duzentos reais) mensais para os coordenadores; R$ 600,00 (seiscentos reais) mensais para
supervisores; e de R$ 350,00 (trezentos e cinquenta reais) mensais para 0s estudantes de
graduacdo. Além das bolsas, 0 programa concede uma verba de custeio (passagens e diarias
no pais, aquisicdo de material de consumo, servicos de terceiros - pessoa fisica e juridica)
destinada estritamente a execucgdo do projeto, no valor de R$ 15.000,00 (quinze mil reais) por
ano, por area de conhecimento, aprovado no Projeto Institucional.

Cada instituicdo poderia apresentar apenas uma proposta de projeto, a qual
deveria conter a indicacdo do professor coordenador institucional e do professor coordenador
de cada area de formacéo de professores contemplada. Além da descri¢do detalhada do objeto
do projeto, contendo indicacdo do numero de bolsistas de iniciacdo a docéncia que
participariam e o plano de trabalho destes, deveria indicar a estratégia a ser adotada para a
atuacdo nas escolas da rede publica de educacdo basica, de forma a privilegiar acdes
articuladas e concentradas, descrever as escolas da rede publica de educacdo basica que
deveriam participar e apresentar os respectivos convénios ou acordos de cooperacao firmados,

prevendo a colaboragdo dos bolsistas do PIBID nas atividades de ensino-aprendizagem
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desenvolvidas na escola publica. E ainda, a metodologia a ser utilizada, o cronograma das
atividades previstas, agdes previstas e resultados pretendidos para a formacdo dos graduandos
e para a melhoria da qualidade da educacgdo basica da escola publica participante. O plano de
trabalho deveria abranger atividades para periodo de dois anos, podendo ser prorrogado uma
Unica vez por igual periodo.

Os projetos submetidos a avaliagdo da CAPES passaram por avaliacdo em duas
etapas: primeiro conferiam se o projeto atendia as exigéncias do edital e se a documentacao
estava completa e regular; em seguida, a avaliacdo por mérito priorizando os projetos voltados
a formacdo de docentes para atuar na seguinte ordem:

a) para o ensino médio:
i) licenciatura em fisica;
ii) licenciatura em quimica;
iii) licenciatura em matematica; e
iv) licenciatura em biologia;
b) para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental:
i) licenciatura em ciéncias; e
ii) licenciatura em matematica;
c) de forma complementar:
i) licenciatura em letras (lingua portuguesa);

ii) licenciatura em educacdo musical e artistica; e
iii) demais licenciaturas. (BRASIL. MEC. CAPES, 2007c)

As instituicbes participantes deveriam formular e encaminhar relatorios e
prestacdo de contas sobre o andamento das atividades e resultados obtidos com a
periodicidade anual, alem de prestar informacfes ao MEC e a CAPES sempre que requeridas.

As propostas foram aceitas pela Capes em fluxo continuo, assim, os primeiros
projetos referentes ao Edital 01/2007 foram aprovados em quatro chamadas, de 2008 até
fevereiro de 2009, totalizando 43 projetos aprovados. Sendo 13 na regido nordeste, 13 na
regido sudeste, sete na regido norte, cinco na regido centro-oeste e cinco na regido sul do
Brasil, sendo Minas Gerais 0 estado com o maior numero de projetos. Dentre os aprovados,
estava o Projeto Institucional da UFSCar, aprovado no inicio de 2009, que contava com
quatro areas: Biologia, Fisica, Quimica e Matematica. O projeto da UFSCar e o subprojeto da
area de Matematica serdo apresentados no tépico 2.2.1 deste capitulo.

Em 2009, com a criacdo da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, criaram-se 0s Féruns Estaduais de Apoio a Formacdo dos
Profissionais da Educagéo, constituindo o PARFOR?. Assim, em setembro de 2009 foi
lancado, pela CAPES, o EDITAL CAPES/DEB 02/2009 do PIBID, que buscava atender aos

%% J& mencionado no topico anterior.
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objetivos estabelecidos nessa politica (Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e Lei n°
11.947, de 16 de junho de 2009, no seu art. 31), e & Portaria Normativa n° 9, de 30 de junho
de 2009. Portanto, nesse novo edital é ampliada a abrangéncia das instituicdes que podem
enviar propostas de projetos, incluidas as instituicdes estaduais de ensino superior.

Algumas outras modificacdes foram feitas, dentre elas a limitacdo do nimero
de bolsas de cada modalidade por projeto. Na nova estrutura organizacional ficou estabelecido

que as bolsas deviam ter as seguintes condi¢oes:

I.de iniciacdo a docéncia — permitida a concessdo de até 140 (cento e quarenta)
bolsas nesta modalidade, por projeto, no valor de R$ 350,00 (trezentos e cinquenta
reais) mensais. Cada area de conhecimento devera contemplar o minimo de 10 e o
maximo de 24 bolsas;

I1.de coordenacdo institucional — permitida a concessdo de uma bolsa por instituicdo
para o coordenador institucional, no valor de R$1.200,00 (um mil e duzentos reais)
mensais;

I11.de coordenacdo de area — permitida a concessdao de até seis bolsas, por projeto
institucional, para coordenador de area contemplada no projeto, no valor unitario de
R$1.200,00 (um mil e duzentos reais) mensais; e

IV.de supervisdo — permitida a concessdo de uma bolsa de supervisdo para até o
maximo de 10 alunos por supervisor, no valor unitario de R$ 600,00 (seiscentos
reais) mensais e até 14 bolsas por projeto institucional. (BRASIL. MEC. CAPES,
2009c)

A prioridade de atendimento do PIBID no edital de 2007 estava nas areas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio, dada a caréncia de professores
nessas disciplinas. No entanto, com 0s primeiros resultados considerados positivos pela
CAPES em seu relatério anual ®° sobre as politicas de valorizacdo do magistério, e o
crescimento da demanda, a partir de 2009 passou a atender toda a Educacdo Basica, incluindo
educacéo de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas®’. Assim, foram restabelecidas

as prioridades de atendimento dos projetos nas areas e niveis de ensino:

a) Para o ensino médio:
I. licenciatura em Fisica;
I1. licenciatura em Quimica;
I11. licenciatura em Filosofia;
IV. licenciatura em Sociologia;
V. licenciatura em Matematica;
VI. licenciatura em Biologia;
VII. licenciatura em Letras-Portugués;
V1. licenciatura em Pedagogia;
IX. licenciaturas com denominagdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino médio.

%8 Disponivel em <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>.

“'para projetos que envolvam atividades ou alunos de comunidades indigenas, dos remanescentes quilombolas e de escolas
de educagdo bésica, na modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos, a verba de custeio, por subprojeto podera ser acrescida
do percentual de 40% (quarenta por cento), limitado ao montante de R$ 21.000,00 (vinte e um mil reais), a ser concedido a
cada periodo de 12 (doze) meses.
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b) Para o ensino fundamental:
I. licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizag&o;
1. licenciatura em Ciéncias;
I11. licenciatura em Matematica;
IV. licenciatura em Educacao Artistica e Musical
V. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacéo do ensino fundamental.

c) De forma complementar:
I. licenciatura em Letras - Lingua Estrangeira;
I1. licenciaturas interculturais (formac&o de professores indigenas);
I11. licenciaturas em educagdo do campo, para comunidades quilombolas e
educacdo de jovens e adultos;
IV. demais licenciaturas, desde que justificada sua necessidade social no
local ou regido. (BRASIL. MEC. CAPES, 2009c)

As instituicBes que ja possuiam projetos do PIBID em andamento poderiam
apresentar proposta complementar de licenciatura ainda ndo apoiada pelo Programa no ambito
da instituicdo. Nesse caso, as propostas enquadradas teriam 0 mesmo coordenador
institucional do projeto em vigor e todas as exigéncias documentais do novo edital deveriam
ser atendidas. Assim, as instituices poderiam ampliar seus projetos, contemplando outros
cursos de licenciaturas. Na UFSCar submeteu-se uma proposta, contemplando agora mais oito
licenciaturas nos trés campus da instituicdo (Araras, Sorocaba e Sdo Carlos) totalizando 13
licenciaturas, e com 10 escolas parceiras. Foram aprovados 89 projetos incluindo a ampliacdo
da UFSCar, sendo que a maior concentracdo de projetos aprovados ficou, novamente, nas
regides sudeste com 27 e nordeste com 25. Destacou-se, novamente, o estado de Minas Gerais
com o maior nimero de projetos por estado, 13.

No mesmo ano, a Portaria n® 1.243, de 30/12/2009, reajustou os valores das
bolsas de participantes de programas de formacéo inicial e continuada de professores. Assim,
as bolsas do PIBID também sdo reajustadas de forma que as bolsas de iniciacdo a docéncia
para graduandos de licenciatura regularmente matriculados (com dedicacdo minima de trinta
horas mensais) passou a ser de R$ 400,00 (quatrocentos reais) mensais; para o coordenador
institucional o valor de R$ 1.500,00 (mil e quinhentos reais) mensais; para 0s coordenadores
de area R$ 1.400,00 (mil e quatrocentos reais) mensais e para 0s supervisores R$ 765,00
(setecentos e sessenta e cinco reais) mensais.

No ano seguinte, em abril de 2010, foi lancado 0 EDITAL 018/2010/CAPES
— PIBID Municipais e Comunitarias, com base na Portaria n° 72, de 09/04/2010, a qual
estendeu o PIBID a instituicdes publicas municipais de educacdo superior e universidades e
centros universitarios filantropicos, confessionais e comunitarios, sem fins econémicos,

atendendo, assim, as diversas instituicdes de ensino superior (IES). A Unica modificacdo
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significativa nesse edital, em relacdo aos anteriores, é quanto a diminuicdo no limite de bolsas
concedidas:
I.de iniciacdo a docéncia — permitida a concessdo de até 100 (cem) bolsas nesta
modalidade, por projeto, para alunos matriculados em cursos de licenciatura plena.
Cada éarea de conhecimento devera contemplar o0 minimo de 10 e 0 maximo de 20
bolsas;
I1.de coordenacdo institucional — permitida a concessdo de uma bolsa por instituicdo
para o coordenador institucional;
I11.de coordenacdo de area — permitida a concessdo de até cinco bolsas, por projeto
institucional, para coordenador de area contemplada no projeto; e
IV.de supervisdo — permitida a concessdo de uma bolsa de supervisdo para até, o

minimo de cinco e 0 maximo de 10 alunos por supervisor e até 20 bolsas por projeto
institucional. (BRASIL. MEC. CAPES, 2010c).

Foram selecionados, nesse edital, 31 projetos, sendo 18 na regido sul, 12 na
regido sudeste e um na regido centro-oeste. O estado com maior nimero de projetos
aprovados foi 0 Rio Grande do Sul, com 12. A UFSCar n&o enviou projeto nesse edital, pois
ndo se enquadrava no publico alvo.

Em outubro de 2010 foi langcado mais um edital, o EDITAL Conjunto
02/2010/CAPES/SECAD, intitulado de “PIBID Diversidade” por fazer parte de um programa
da Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (Secad) “Educac¢ao para a
Diversidade e Cidadania”. O objetivo dessa chamada era a sele¢do de projetos institucionais
com vistas a concessdo de bolsas de iniciagdo a docéncia para alunos regularmente
matriculados em cursos de licenciatura nas areas Intercultural Indigena e Educacdo do
Campo, aprovados pela Secad, no ambito do Programa de Apoio a Formacdo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (PROCAMPO) e do Programa de Apoio a Formacao
Superior e Licenciaturas Indigenas (PROLIND) #. Para desenvolver atividades didatico-
pedagdgicas em escolas de educacdo basica indigena e do campo (incluidas as escolas
quilombolas, extrativistas e ribeirinhas).

Poderiam apresentar proposta as instituicbes publicas, universidades e centros
universitarios comunitarios, confessionais e filantropicos, sem fins econémicos que
desenvolvessem os projetos PROLIND e PROCAMPO, aprovados pela Secad. As IES que ja
possuiam projetos em andamento poderiam também apresentar propostas que atendessem ao
Edital. Porém, dada a especificidade dos cursos aprovados no ambito do PROLIND e
PROCAMPO, a instituicdo deveria indicar um novo coordenador institucional para as
propostas que se enquadrassem nesse Edital. Ndo foi limitado o nimero de bolsistas de

iniciacdo a docéncia dos estudantes das licenciaturas e estabeleceu-se o limite de até oito

%8 Os editais dos dois programas podem ser consultados no site: <http://portal.mec.gov.br/>.
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bolsas por projeto para coordenadores de area de conhecimento e, para supervisor, um limite
de no minimo cinco e maximo de dez bolsistas de iniciacdo a docéncia por supervisor.

A especificidade do referido edital esta no contetdo do projeto:

a) Cada instituicdo podera apresentar um Unico projeto institucional vinculado a este
Edital.
b) Os projetos institucionais devem contemplar a iniciacdo a docéncia e a formacédo
pratica para o exercicio do magistério na rede publica de Educacédo Basica oferecida
para comunidades indigenas e do campo.
c) Os projetos devem, obrigatoriamente, prever atividades planejadas e
desenvolvidas em classes de educacdo basica para comunidades indigenas e do
campo e avaliadas pelos coordenadores de area dos licenciandos. Essas atividades
deverdo ser registradas em um Projeto de Trabalho do PIBID para permitir
acompanhamento e avaliagdo.
c. 1 Os Projetos de Trabalho do PIBID poderdo prever acdes
interdisciplinares que envolvam licenciandos de diferentes licenciaturas,
ampliando o potencial de impacto na sala de aula e no
desempenho dos alunos da educacéo basica.
d) Poderdo ser apresentados subprojetos distintos no ambito do PROLIND e do
PROCAMPO para as seguintes areas de licenciatura:
a) Linguas/Linguagens e Cédigos;
b) Ciéncias da Natureza e Matematica;
¢) Ciéncias Humanas e Sociais; e
d) Ciéncias Agrarias/Desenvolvimento Agroecologico (essa area podera ser
transversal as demais, sem configurar-se como area especifica, dependendo
da proposta da instituicédo).
e) Outros desenhos curriculares serdo apreciados pela Comissdo Avaliadora,
desde que respeitado o limite de quatro areas por licenciatura. (BRASIL.
MEC. CAPES, 2010d).

No edital foram aprovados 21 projetos, sendo sete na regido nordeste, quatro
no sudeste, quatro no centro-oeste, trés no sul e trés no norte do pais. A UFSCar, novamente,
ndo participou por ndo ter as licenciaturas especificadas.

No final de 2010, a Portaria n°® 260, de 30 de dezembro de 2010, aprovou as
normas gerais do PIBID com base no Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010 que instituira
o PIBID. Assim, no inicio do ano seguinte, foi lancado o EDITAL 01/2011 pela CAPES, o
qual convidava apenas institui¢cbes publicas de Ensino Superior a submeterem projetos para o
PIBID.

Dentre as modificacbes feitas para o novo edital, estava a criacdo de uma
modalidade de bolsa de estudo e pesquisa para a coordenacao de area de gestdo de processos
educacionais, que permitia a concessdo de uma bolsa por projeto institucional. O valor dessa
bolsa era 0 mesmo da coordenacdo de area (R$ 1.400,00). N&o foi estabelecido um limite para
bolsas concedidas a estudantes da licenciatura; permaneceu o mesmo limite para supervisores
(de cinco a dez alunos da licenciatura por supervisor), para coordenadores de area (um por

projeto) e coordenador institucional (um por institui¢do). O valor méximo da verba de custeio
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a ser concedida, por subprojeto, a cada periodo de 12 (doze) meses, passou a ser de R$
30.000,00 (trinta mil reais). Outro aspecto destacado no edital era a prorrogacéo do prazo de
projetos ja ativos que passava a ser automatico, sem necessidade de passar pelo processo de
selecdo. Dependendo, agora, da aprovacao do relatério anual de atividades, do parecer técnico
do coordenador institucional e da manifestagdo formal com fundamentos para a renovacao do
projeto.

Nesse edital foram aprovados 104 projetos, destes 31 eram oriundos de
instituicOes da regido nordeste e 30 da regido sudeste. Ganhou destaque o estado de Minas
Gerais com o maior numero de projetos, 13. A UFSCar submeteu proposta ajustando o
nimero de bolsas para algumas licenciaturas que ja estavam contempladas (Biologia,
Quimica, Fisica, Matematica, Ciéncias, e Letras), pois o novo edital reduziu o limite de bolsas
concedidas por subprojeto. Alem disso, incluiu Educacdo Especial, Filosofia e Pedagogia a
Distancia.

Em marco de 2012 foi langado o EDITAL 11/2012, com previsdo de
concessao de cerca de 19.000 novas bolsas de iniciacdo a docéncia para alunos de cursos de
licenciatura e para coordenadores e supervisores participantes do PIBID. Receberam-se
propostas de Instituicbes de Ensino Superior publicas, filantrépicas, confessionais ou
comunitarias que possuiam cursos de licenciatura legalmente constituidos.

Poderiam inscrever-se instituicdes publicas de ensino superior que ndo
possuissem projetos aprovados no ambito do PIBID e Instituicdes participantes do PIBID.
Nesses casos, deveriam possuir projetos aprovados pelos Editais CAPES N° 02/2009, 18/2010
e 01/2011, podendo apresentar proposta de alteracdo do projeto vigente. O prazo de execucao
dos projetos aprovados pelo Edital era de até um ano, com vigéncia final em 31 de julho de
2013, podendo ser prorrogado, por uma Unica vez, por até 12 meses a critério da CAPES.
Foram aprovados 98 projetos, sendo 40 na regido sudeste e 26 na regido nordeste, com
destaque para o estado de Minas Gerais com 13 projetos aprovados. A UFSCar nao submeteu
novo projeto, pois nao fez alteracdo nos projetos vigentes.

O edital tinha o proposito de ampliar o PIBID, alcangando um total de 45.000
bolsas. Finalizado o processo seletivo, houve um numero de solicitagbes maior que o
esperado, alcancando 49.321 bolsas, o que, de acordo com a CAPES, representava um
crescimento de mais de 80% em relacdo a 2011. Esses bolsistas estdo assim distribuidos por
tipos de bolsas concedidas e pelo nimero de bolsas por regides brasileiras, conforme os

gréaficos 1 e 2:
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Gréfico 1 - Distribuigao por tipo de bolsa concedida no PIBID até 2012

PIBID 2012 - Distribuicao dos Bolsistas

Bolsista de iniciacdo a docéncia
Supervisores (escolas publicas)
Coordenadores de drea
Coordenadores de drea de gestao

Coordenadores (IES)

Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/relatorios-e-dados

Gréfico 2 — Distribuicdo de Bolsas por regides do PIBID até 2012

PIBID 2012 - Bolsas por regioes
14278 13500
11664
l . “ e
Nordeste Sudeste Sul Norte Centro-Oeste

Fonte: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Relacao-1ES-participantes-Pibid_5out12.pdf

Desse numero de bolsistas, estdo sendo consideradas todas as bolsas ja
concedidas no programa até outubro de 2012, mas, de acordo com Relatorio de Gestdo 2009-
2011 da Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, até dezembro a previsdo
era de 25.225 bolsas ativas (sendo efetivamente pagas). Isso porque, das bolsas concedidas,
devemos levar em conta a rotatividade de bolsistas desligados por diversos motivos.

Foram abertos seis editais de 2007 a 2012, abrangendo um total de 195
Instituicbes de Educacdo Superior (IES) que desenvolveram 288 projetos de iniciacdo a
docéncia em aproximadamente quatro mil escolas publicas de educacdo bésica participantes
do PIBID, até dezembro de 2012. As instituicdes participantes eram das cinco regides do pais,

assim distribuidas:
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Gréfico 3 — Instituices de Ensino Superior participantes do PIBID em 2012 por regido

PIBID 2012 - IES por regioes

Jll..L

Sudeste Nordeste Norte Centro-
oeste

Fonte: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Relacao-1ES-participantes-Pibid_5out12.pdf

Em relacdo a categoria administrativa, foram participantes as IES dos
segmentos federal, estadual, municipal e privadas sem fins lucrativos, distribuidas conforme o

grafico:

Graéfico 4 — Tipos de instituicdes participante do PIBID em 2012

PIBID 2012 - Tipos de IES

Privada sem fins lucrativos 55
Municipal 13
Estadual 36

Federal — 91

Fonte: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/Relacao-1ES-participantes-Pibid_5out12.pdf

Com base nos dados e resultados até 2012, podemos afirmar que o PIBID é um
programa que concede um grande numero de bolsas, dentre os programas da CAPES. S6
perde, em ndmero, para o programa de bolsas de Demanda Social que sdo concedidas a cursos
de pds-graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado) para serem distribuidas entre os
estudantes. Assim, é um programa que faz parte de um plano de politicas publicas voltadas
para formacdo docente, que envolve muito investimento financeiro e que, até o final de 2011,
seus gastos giravam em torno de 230 milhdes de reais.

Em cinco anos de vigéncia (2008-2012) possuiu uma abrangéncia nacional
significativa, quanto ao numero de instituicbes envolvidas e numero de licenciandos

participantes. Os dados quantitativos mostram o nordeste como a regido com maior ndmero
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de bolsistas e com um grande nimero de IES participantes, 0 que ndo é uma situagdo comum
nos programas educacionais, haja vista que as regides sul e sudeste costumam ter maior
namero de participantes nos programas de educacao, inclusive nos financiados pela CAPES.
Os dados qualitativos, obtidos pelos relatérios da CAPES, indicam o impacto do PIBID nos
cursos de formacgdo de professores, na autoestima dos seus agentes e sugerem que sua
consolidagdo configure-se como uma agdo do MEC verdadeiramente estruturante para a
valorizacdo do magistério da educacdo basica.
Freitas apud Freitas, Bazon e Ozelo (2011), ao analisar os impactos e desafios
do PIBID, acredita que
é um programa que certamente se tornara uma politica permanente do Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), pois o grande desafio que temos hoje é passar de
programas pontuais, que tem recursos determinados em determinado tempo, para

politicas permanente, ou seja, uma politica institucional da prépria universidade e da
prépria escola publica. (p.9)

Em julho de 2013 foi divulgado um Novo Regulamento do PIBID por meio da
Portaria CAPES n° 96% e, em 02 de agosto, foi langado o EDITAL 61/2013 que trouxe
diversas mudancas no Programa. Todos os instrumentos de repasse de recursos firmados no
PIBID tiveram a vigéncia encerrada em 31/12/2013. Os bolsistas receberam pagamentos
somente até o més de fevereiro de 2014. A partir desse novo edital, iniciou-se um novo
processo na CAPES, assim, a submissdo de propostas para esse edital ndo trata de
continuidade dos projetos em andamento, ou seja, as propostas seriam submetidas a todos os
tramites da selecdo, independentemente de a IES ja participar do PIBID. Esse novo projeto
tem o prazo de dois anos, podendo ser prorrogado, e com inicio de atividades em marco de

2013. Dessa nova configuracdo do PIBID, podemos destacar:

1. E permitido apenas um projeto institucional por IES; portanto, apenas um
coordenador institucional.
2. Podem submeter propostas Instituices de Ensino Superior Publicas e

Privadas com e sem fins lucrativos que tenham sede e administragdo no pais e curso
de licenciatura autorizado e em funcionamento. Para as IES privadas com fins
lucrativos o curso de licenciatura envolvido no projeto deve ter alunos regularmente
matriculados e ativos no Programa Universidade para Todos (Prouni).

3. Os subprojetos devem corresponder a uma area de licenciatura dentre as 29
dreas: Artes Plésticas e Visuais; Biologia; Ciéncias; Ciéncias Agrérias; Ciéncias
Sociais; Danca; Educacdo Especial; Educacdo Fisica; Enfermagem; Ensino
Religioso; Filosofia; Fisica; Geografia; Historia; Informatica; Interdisciplinar; Letras
— Alemdo; Letras — Espanhol; Letras — Francés; Letras — Inglés; Letras — Italiano

% Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_096_18jul13_AprovaRegulamentoPIBI
D.pdf>.
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4, ; Letras — Libras; Letras — Portugués; Matematica; Mdusica; Pedagogia;
Psicologia; Quimica; e Teatro.
5. E possivel cadastrar apenas um subprojeto por area em cada campus/polo.

Nesse caso, 0 campus/polo onde o subprojeto for cadastrado deve possuir curso de
licenciatura na area do subprojeto.

6. Participam de um subprojeto apenas os alunos de licenciatura da area do
subprojeto. Um subprojeto de Fisica, por exemplo, envolve os alunos matriculados
na licenciatura em Fisica.

7. Cada subprojeto pode ter um ou mais coordenadores de area. Ndo ha um
nimero maximo de licenciandos por subprojeto, apenas o minimo de cinco e a
quantidade de supervisores, coordenadores de area e de coordenador de area de
gestdo depende da quantidade de bolsistas de iniciacdo a docéncia. Na proporcédo
1/5, 1/20 e 1/100 respectivamente.

8. O mesmo subprojeto pode contemplar varias linhas de agdo, bem como
diferentes niveis (educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio) e
modalidades de ensino (educagdo regular, educacdo de jovens e adultos, educacdo
especial, educacdo profissional técnica de nivel médio, educacdo do campo,
educagcdo escolar indigena, educacéo quilombola).

9. O subprojeto interdisciplinar caracteriza-se pela integracdo de, no minimo,
duas areas diferentes dentre as areas definidas.

10.  E permitido inscrever apenas um subprojeto interdisciplinar por campus/polo,
o qual deve possuir curso de licenciatura nas areas incluidas no subprojeto.

11. O subprojeto interdisciplinar pode incluir areas de licenciatura que ja
possuem subprojeto.

12. Como nos demais subprojetos, o interdisciplinar também pode contemplar
diferentes linhas de acéo, niveis e modalidades de ensino. Além disso, quando mais
de duas areas participarem do subprojeto, as diferentes areas podem ser integradas
de maneiras distintas.

13.  Na analise dos subprojetos inscritos, é avaliado se as acles, objetivos e
justificativas apresentadas sdo coerentes com uma proposta interdisciplinar.
(BRASIL. MEC. CAPES, 2013a).

A submissdo de subprojetos envolvendo cursos de Licenciatura em Educacgéo
do Campo ou Intercultural Indigena ndo esta contemplada nesse edital, pois a CAPES
publicou edital especifico para contemplar esses cursos, o “PIBID Diversidade” em setembro
de 2013. O EDITAL 66/2013 tem a previsdo de conceder até 3.000 (trés mil) bolsas a alunos
de cursos de licenciatura nas éareas Intercultural Indigena e Educacdo do Campo e a
professores envolvidos na sua orientacdo e supervisdo, bem como recursos de custeio para
apoiar suas atividades. As areas atendidas nesse projeto, sendo um subprojeto por campus:

a) Educacéo do Campo;

b) Educacgdo do Campo - Ciéncias da Natureza e Matematica;
¢) Educacéo do Campo - Ciéncias Humanas e Sociais;

d) Educacdo do Campo - Linguagens e Cédigos;

e) Intercultural Indigena;

f) Intercultural Indigena - Ciéncias da Natureza e Matemética;
g) Intercultural Indigena - Ciéncias Humanas e Sociais;

h) Intercultural Indigena - Linguagens e Cédigos;
i) Interdisciplinar. (BRASIL. MEC. CAPES, 2013b)

Para submissdo de subprojetos, poderiam participar instituicbes que
participaram do processo 61/2013, a IES deve possuir curso de licenciatura na area e, ao

possuir mais de uma licenciatura intercultural e/ou do campo, pode submeter um subprojeto
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interdisciplinar com, no minimo, duas &reas distintas. O subprojeto deve ser formado com no
minimo cinco estudantes da licenciatura; um professor da licenciatura que oriente os alunos,
denominado coordenador de &rea; um supervisor responsavel pelo acompanhamento dos
trabalhos desenvolvidos pelos licenciandos na escola.

Nesses dois ultimos editais langados em 2013 com a nova estrutura do
Programa, foram aprovados 284 projetos. Como no edital 61/2013 s6 é permitido um
projeto por instituicdo, tém 284 IES participantes. Para o edital do PIBID Diversidade
66/2013 foram aprovados 29%" projetos, totalizando 313 projetos aprovados no &mbito do
PIBID, com 284 IES, visto que todos aprovados no PIBID Diversidade possuem projeto no
PIBID. Além disso, a partir da lei n. 12.796/2013, o programa foi reconhecido como politica
publica docente no pais.

No mesmo movimento, o PIBID da UFSCar tambeém tem se ampliado desde a
sua entrada no primeiro edital, juntamente com o subprojeto da Matematica no campus de Sao
Carlos. Portanto, no proximo topico analisaremos o projeto institucional e o subprojeto de

Matematica em suas particularidades.

2.2.1 PIBID na UFSCar e o subprojeto da licenciatura em Matematica do

campus de Sao Carlos

A primeira proposta de projeto institucional do programa PIBID enviada pela
UFSCar data de 2008 pelo Edital 01/2007 e foi aprovada na 2% chamada® no final do ano,
entrando em vigor em 2009. O projeto foi intitulado de “Espaco de Forma¢do Compartilhada

entre Professores da Educacdo Bdsica e Licenciandos” € apresentou como objetivo geral:

articular e coordenar atividades de pratica de ensino, Estagio Supervisionado,
contetdos curriculares e extracurriculares com acgdes colaborativas junto aos
professores de escolas publicas (...), tendo em vista a Iniciacdo a Docéncia dos
licenciandos da UFSCar, a formacgdo continuada dos professores em servico na
Escola Publica e a promog¢do da melhoria do ensino e da aprendizagem na Educacéo
Bésica (PIBID-UFSCar, 2008a, p. 01).

% publicado em dezembro de 2013 e disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/resultados/Edital_61_2013_PIBID_ResultadoFinal.p
df>.

%! publicado em dezembro de 2013e disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/resultados/Edital_66_2013_PibidDiversidade_ Result
adoFinal.pdf>.

%2Como j4 foi dito no topico anterior, naquela ocasido o edital recebeu fluxo continuo até o ano de 2009 e
aprovou 4 chamadas.
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Na elaboracdo do projeto levantaram-se algumas questdes que permearam toda
a execucdo do mesmo, tais como: “Qual o papel das licenciaturas no contexto atual? Que
relacbes podem haver entre a universidade e as escolas da educagdo basica? Como construir
parcerias diante disso? Quais as possibilidades e limitagdes de um projeto desta natureza?” >
Assim, estabeleceram-se parcerias, para elaboracdo do projeto institucional,
com os departamentos que trabalhariam juntos e com as escolas participantes de forma a
realizar um trabalho compartilhado, pensando junto. Além da parte burocrética que foi
realizada a fim de estabelecer convénios por intermédio da Secretaria da Educacdo do Estado
e dos municipios. Assim, como nos traz Foerste (2005, p. 87), o projeto entende que a
“parceria ¢ compreendida como uma pratica emergente de colaboracdo, cooperacao, partilha
de compromissos e responsabilidades, entre outros aspectos”. Para Sousa (2012),
O PIBID/UFSCar entende que a atuacdo do professor € situada, considerando-se que
essas acles sdo individuais e ao mesmo tempo coletivas. O ensino deve ser pensado
com e ndo para as comunidades escolares. Tanto os futuros professores, quanto, 0s

professores que ja atuam na Educacdo Basica sdo agentes de transformacdo e
investigadores da sua pratica. (p.2).

As ac0es previstas no PIBID/UFSCar giravam em torno de seis eixos tematicos
que foram organizados a partir de reunides ocorridas nas escolas publicas de S&o Carlos, com
professores e gestores, de modo que se buscou atender tanto aos objetivos das escolas
envolvidas quanto aos do edital. Estdo envolvidas nas acdes:

oficinas, Seminarios e Projetos Interdisciplinares Tematicos, visam promover e
fortalecer a prética investigativa enquanto compromisso com a profissionalizacdo do
professor e com a producdo de saberes pedagdgicos que dialoguem com as

problematicas concretas do campo da educacdo escolar. (PIBID-UFSCar, 2008a, pg
5)

O primeiro eixo tematico foi intitulado ET;: Discussdes, reflexdes e
desenvolvimento de ‘situagoes de aprendizagem’ e outros temas curriculares. ESSas
“situacdes de aprendizagem” a que se refere sdo as apresentadas nos cadernos do Projeto “Sao
Paulo Faz Escola”, constituidas por contetdos e temas, competéncias e habilidades,
estratégias, recursos e avaliacdes em relacdo aos conteudos especificos das disciplinas. Nesse

sentido, a proposta era propor didlogo, problematizando as possibilidades e debatendo as

% palavras proferidas pela Professora Maria do Carmo de Sousa, Coordenadora Institucional, em mesa redonda
do "I Encontro de Iniciacdo a Docéncia e Formacdo Continuada de Professores" realizado na UFSCar, que
abordou o tema "O Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): algumas experiéncias”, realizado em
10/12/2010. E que depois foi transcrita a partir de gravacdo e organizado uma coletanea (FREITAS; BAZON;
OZELO (orgs), 2011). E que servira de referéncia para este capitulo para completar informacGes a respeito da
historia do PIBID/UFSCar.
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dificuldades, com intuito de desenvolver outras estratégias metodoldgicas, como oficinas,
seminarios e projetos tematicos.

No segundo eixo ET,. Fortalecimento das relag6es escola/aluno/comunidade, o
objetivo era promover a valorizacdo do ambiente escolar junto a alunos e a comunidade, a
partir de atividades organizadas que relacionassem o cotidiano e os contetdos disciplinares.
Estdo incluidas aqui: atividades artisticas, culturais, esportivas, cientificas e interdisciplinares.

O terceiro eixo, ETs. Desenvolvimento Curricular, tratava de monitorias e
tutorias que contribuissem para a melhoria da aprendizagem. Para isso, sdo valorizadas
atividades de leitura e escrita com diferentes géneros textuais, atividades relacionadas a
educacdo ambiental, entre outras situacdes didaticas organizadas em formas de oficinas em
que se priorizariam o uso das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TICs),
permitindo a analise da producdo das atividades de ensino através do registro dos materiais
produzidos.

Ja o quarto eixo, ET,: Reflexdes sobre a avaliacéo, promovia estudos dirigidos
e seminarios sobre avaliagdo com intuito de promover reflexdes sobre concepgdes,
metodologias e a repercussdo no ensino-aprendizagem dos processos avaliativos.

O quinto eixo, ETs: Sensibilizacdo dos alunos para a aprendizagem e
valorizac@o do conhecimento, por sua vez, buscava promover a autonomia da aprendizagem
do aluno com atividades propostas no segundo eixo, utilizando diversos espagos escolares e
ndo escolares, como quadra, patio e arredores da escola.

O sexto e ultimo eixo, ETs: Abordagem das relacGes entre Educacdo e
Trabalho, através de palestras, seminarios e oficinas buscava discutir as relacdes de producéo
na sociedade contemporanea e suas articulagbes com o conhecimento formalizado, tendo
como énfase a participacdo dos saberes cientificos e matematicos na organizacdo do sistema
produtivo, refletindo, entéo, a atual organizacdo da aula como transmisséo de saberes tedricos
“descontextualizados”, e visava propor novas modalidades de ensino.

Podemos perceber que o projeto institucional do PIBID/UFSCar, atraves desses
eixos tematicos priorizava o desenvolvimento de diversos saberes docentes (TARDIF, 2012)
em suas atividades. O saber da formacdo profissional, no quarto e sexto eixos, com estudos
que promovessem reflexdo sobre concepcbes e metodologias de avaliacéo e reflexdo sobre os
saberes tedricos transmitidos na escola, a fim de reconhecer a importancia de novas
metodologias de ensino. O saber disciplinar, no sexto e segundo eixos, ao desenvolver
atividades que relacionassem os conteudos disciplinares ao cotidiano do aluno. O saber

curricular no primeiro e terceiro eixo, ao estudar os contetdos, competéncias priorizando as
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situacdes de aprendizagem, oficinas e projetos tematicos. E o saber experiencial, que permeia
todo o projeto institucional e o préprio programa PIBID, pois possibilitaria que 0s
licenciandos tivessem vivéncias docentes a fim de que, no exercicio de suas funcGes, o
conhecimento da comunidade escolar e na pratica de sua profissdo, validassem o0s saberes
disciplinares, curriculares e da formagé&o profissional.

Para realizacdo dessa proposta de trabalho, além do coordenador institucional,
coordenador de area, bolsistas de iniciacdo a docéncia e supervisores, o PIBID/UFSCar
contava com a colaboragdo de docentes voluntarios de varios departamentos, orientando 0s
licenciandos. O projeto comegou com cinco subprojetos: licenciaturas de Biologia (campus
S&o Carlos e Sorocaba®*); Fisica, Matemética e Quimica (campus S3o Carlos). Sendo
concedidas 65 bolsas de iniciacdo a docéncia para estudantes das licenciaturas, nove bolsas
para supervisores, cinco coordenacdes de area, envolvendo sete departamentos na instituicao.
Em parceria com oito escolas (sete estaduais e uma municipal).

A dindmica de trabalho para execucdo das acgbes propostas contava com
reunides periodicas com a equipe envolvida no Programa, nas instituicdes escolares e na
Universidade. Dentre elas, reunides por escola com professores, supervisores, orientadores,
docentes das licenciaturas e bolsistas nas escolas; reunifes por area entre orientadores,
coordenador de area e seus bolsistas da licenciatura; reunifes de coordenacdo entre oS
orientadores e coordenadores das areas envolvidas e a coordenadora institucional; e as
reunides de supervisdo que eram realizadas mensalmente entre a coordenadora institucional e
0s supervisores das escolas parceiras.

A licenciatura em Matematica entrou no projeto do PIBID/UFSCar desde o
inicio do projeto, comecando os trabalhos em 2009. O objetivo do subprojeto era:

problematizar o ensino de Matematica por licenciandos e professores de
Matemadtica, a partir de a¢des compartilhadas, que ocorrerdo no interior de escolas
publicas estaduais e municipal, da cidade de Sdo Carlos, do Distrito de Sao Carlos,
de Agua Vermelha e na UFSCar, de forma que estas a¢fes possam contribuir com o
desenvolvimento profissional tanto de professores que iniciam-se na docéncia
quanto daqueles que ja lecionam na Educacdo Basica promovendo, assim, a

melhoria do ensino e da aprendizagem em Matematica. (PIBID/UFSCar, 2008b, pg.
1)

Dentre os objetivos especificos temos:

1) propiciar a compreensdo das relagbes existentes entre Matemética escolar e
Matemaética académica, estimulando o desenvolvimento da Pedagogia de Projetos

% Para cada campus, um subprojeto diferente, mesmo sendo licenciaturas de mesma érea.
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para o estudo interdisciplinar de contelidos das &reas de Ciéncias Naturais e de
Matematica;

2) promover e aprimorar atitudes investigativas por meio de situagBes de
aprendizagem, participagdo em grupos de estudo e de pesquisa;

3) incentivar o desenvolvimento de propostas interdisciplinares, de forma a integrar
escola, comunidade e universidade, a partir do trabalho compartilhado;

4) contribuir com a melhoria do ensino de Matematica, incentivando e promovendo
reflexes sobre a necessidade de implementar Metodologias de Ensino de
Matematica diversificadas, como por exemplo, Modelagem Matematica, Histdria e
Filosofia da Matematica, Resolucdo de Problemas, Jogos, Etnomatematica,
Investigacdo Matematica, uso de Tecnologias da Informacdo e da Comunicacéo
(TICs), na Educacdo Basica;

5) promover a inserc¢do dos licenciandos do curso de Matematica, na cultura escolar,
de forma possam planejar, organizar e desenvolver atividades artisticas, culturais,
esportivas, cientificas e interdisciplinares que valorizem os conhecimentos praticos e
aplicados das Ciéncias e da Matematica, historicamente construidos;

6) elevar a qualidade do ensino de Matematica, a partir de parceria colaborativa;

7) incentivar a producdo de materiais e textos didaticos de apoio ao ensino de
matematica;

8) promover reflexdes que incentivem a criacdo, o desenvolvimento e a avaliagdo de
propostas pedagogicas que permitam com que o estudante da Educacdo Basica
revele o seu nivel de compreensdo na resolucdo de problemas e de atividades de
ensino propostas;

9) Articular atividades de ensino de Matematica com a Educagdo Ambiental dos
alunos e da comunidade, diagnosticando problemas locais, promovendo o debate de
temas relacionados a produgdo e consumo de energia, sustentabilidade, poluicdo
ambiental. (PIBID/UFSCar, 2008b, pg. 1)

As acdes do subprojeto de Matematica estavam relacionadas aos eixos

tematicos do projeto institucional de forma integrada

com as escolas, a partir da Metodologia da parceria colaborativa, nos moldes da
pesquisa participante, ou seja, probleméticas definidas por situaces e demandas
reais e intervengdo de formag&o estratégica para a abordagem dos problemas. Ha de
se considerar ainda que as metodologias de ensino de Mateméatica como a)
Modelagem Matemaética; b) Historia da Matematica; ¢) Jogos; d) InvestigacGes
Matemaéticas; e) Etnomatematica e f) Resolugdo de Problemas estardo presentes no
interior das escolas, a partir de situacbes de aprendizagem, como por exemplo,
Oficinas, Seminéarios e Projetos Tematicos que estardo sendo desenvolvidos.
(PIBID/UFSCar, 2008b, pg. 3)

Os bolsistas da graduacdo da licenciatura em Matematica foram selecionados

de acordo com os critérios estabelecidos pelo EDITAL 01/2007 da CAPES®, a partir de edital

lancado pela UFSCar para selecdo com entrevistas, totalizando 13 bolsistas e

% Os critérios do EDITAL 01/2007 eram:

a) ser brasileiro ou possuir visto permanente no Pais;

b) estar regularmente matriculado em curso de licenciatura nas areas abrangidas pelo PIBID;

c) estar em dias com as obrigacdes eleitorais;

d) estar apto a iniciar as atividades relativas ao projeto tao logo ele seja aprovado;

e) dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, exclusivamente as atividades do PIBID, sem prejuizo de suas
atividades discentes regulares;

f) apresentar coeficiente de rendimento académico compativel com os objetivos do PIBID; e

g) apresentar carta de motivacéo justificando seu interesse em atuar futuramente na educacéo bésica publica.
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dois supervisores, abrangendo cinco escolas publicas, sendo quatro estaduais e uma
municipal, na cidade de S&o Carlos.

A partir do Edital PIBID 02/2009, lancado pela CAPES, o PIBID/UFSCar
passou a agregar mais oito licenciaturas: Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica), no campus de
Araras; Musica, Educacdo Fisica, Letras e Pedagogia no campus de Sdo Carlos; e Ciéncias
(Fisica, Matematica e Quimica); Geografia e Pedagogia no campus de Sorocaba. Dessa forma,
0 projeto, ao expandir-se a partir de 2010, passou a ser desenvolvido em 10 escolas, sendo
quatro municipais (trés em Araras e uma em S&o Carlos) e seis estaduais (quatro em S&o
Carlos e duas em Sorocaba®), contemplando 213 bolsas para licenciandos, 28 supervisores
das escolas publicas da educacdo basica, 13 coordenadores de area, envolvendo docentes de
12 departamentos da Universidade ligados direta ou indiretamente com as licenciaturas.

Em 2011 um novo projeto institucional foi langado, agora com o nome de
“Parceria colaborativa entre Universidade e escola: contribui¢oes para a formag¢do de
professores”. Dando continuidade ao projeto anterior, COM novas vagas para as areas de
Biologia, Educacdo Especial, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Letras,
Matematica, Mdusica, Pedagogia (presencial e EaD) e Quimica, nos campus Araras, Sao
Carlos e Sorocaba e nos polos de Jales e Séo José dos Campos. Naquele ano participaram
quase todas as 20 licenciaturas da UFSCar, exceto o curso de Licenciatura em Mdusica (EaD),
totalizando 260 licenciandos, 15 escolas (seis estaduais e nove municipais), 48 supervisores,
17 coordenadores de area e a participacdo de docentes colaboradores de 12 departamentos.
Envolveu mais de 100 professores da educacédo basica e, aproximadamente, 4000 alunos das
escolas publicas de educacdo basica. Com vigéncia de dois anos, esse Ultimo projeto teve
atividades previstas até junho de 2013.

Em 2011, com o novo projeto institucional dando continuidade ao trabalho
desenvolvido a partir dos editais 01/2007 e 02/2009, o subprojeto da licenciatura em
matematica continuou com a parceria nas mesmas cinco escolas, agora com 11 bolsistas de
iniciacdo a docéncia e dois supervisores. As acles previstas, ainda em torno dos seis eixos
tematicos, deveriam ser efetivadas pelos envolvidos da area de Matematica,

organizadas em quatro tipos de atividades: 1. Estudo e reflexdo individual e coletiva;
2. Planejamento e desenvolvimento de atividades pedagdgicas em sala de aula e nos
diferentes espacgos da escola e da universidade (sala de informatica, sala de estudo,
patio, laboratorio, Nucleo de Formacéo de Professores etc.); 3. Criacdo, organizacao
e manutencdo atualizada da éarea de mateméatica no site PIBID-UFSCar

(www.pibid.ufscar.br); 4. Promocdo e participacdo em congressos, Seminarios,
encontros, palestras, minicursos, entre outros, como ocorreu no edital anterior em

% Eram 3 escolas, uma saiu em 2010.
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congressos da area de Educacdo e educacdo Matematica. (PIBID/UFSCar, 2011b,
Pg. 3).

Como parte das atividades propostas pelo PIBID/UFSCar, estava a realizagcéo
de “Encontros de Iniciagdo a Docéncia ¢ Formacdo Continuada de Professores” com o
objetivo de promover oportunidades de reflexdes sobre a docéncia para os alunos do curso de
licenciatura, professores formadores e professores da educacdo basica, contemplando as
atividades realizadas no ambito do PIBID. O primeiro encontro fechado que incluia o PIBID
em Séo Carlos e Sorocaba, ocorreu em 2009 com compartilhamento de experiéncias por meio
de posteres das atividades realizadas por escolas, e oficinas. No final do ano de 2010 ocorreu
um encontro aberto a outras instituigdes, intitulado de “I Encontro de Iniciacdo a Docéncia e
Formacdo Continuada de Professores” em Sdo Carlos. Nos outros anos, foram eventos
internos, participando os trés campus da UFSCar. No final do ano de 2011, ocorreu em
Sorocaba e, no final do ano de 2012, ocorreu no campus Araras.

No encontro de 2010 a Coordenadora Institucional do PIBID/UFSCar iniciou
uma mesa redonda que visava compartilhar experiéncias de PIBID de algumas instituicdes,
fazendo uma apresentacao e reflexdo sobre o projeto. Ela destacou que

a ideia também € pensar a escola enquanto um espaco de investigacdo para
professores e futuros professores. 1sso significa rever o papel do professor ndo mais

como um executor, mas como alguém que pensa no curriculo, elabora e reelabora
constantemente as suas acdes (FREITAS; BAZON; OZELO, 2011, pg. 44)

E chama atencdo para um momento que considera complicado no inicio do
projeto: a tentativa de diferenciar o estagio do PIBID. Disse que, em dois anos de trabalho,
estavam tentando fazer tal diferenciacdo para as escolas e para os pibidianos, e que foi dificil
entenderem a diferenca.

Fazendo um balanco dos primeiros anos de trabalho, a coordenadora relata que
uma preocupacdo, desde o inicio do projeto, era de ndo levar projetos prontos as escolas, pois
a ideia era que o PIBID fosse incorporando-se aos projetos de cada escola, realizando um
trabalho compartilhado. Outro aspecto evidenciado refere-se as atividades realizadas em
espacos fora da sala de aula, no intervalo. Aos poucos foram se convencendo de que €
possivel criar espacos diferenciados das quatro paredes para trabalho com diversos conteudos,
envolvendo situacdes de aprendizagem, além de proporcionar atividades interdisciplinares.

Acrescenta ainda que o projeto passou por varios desafios, estruturais,
burocréticos e pedagdgicos. Em contrapartida, as aprendizagens geradas para o grupo foram

no sentido de entender um trabalho realmente compartilhado, integrar as éareas de
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conhecimento em prol de um objetivo comum e, principalmente, considerar tanto a escola
quanto a universidade como espacos de producdo de conhecimento.

Nesses cinco anos de programa na UFSCar, o PIBID destacou-se pelo trabalho
compartilhado com as escolas publicas, desde sua criacdo, estabelecendo parcerias e
proporcionando agdes colaborativas entre todos os envolvidos. Além de desenvolver a
interdisciplinaridade com as diversas areas de conhecimento envolvidas no projeto buscando
promover a melhoria da qualidade de ensino da educacgdo bésica.

Sousa (2012) afirma que, ao optar pela proposta interdisciplinar no projeto,
entendiam

que o fundamental das acBes envolve o repensar sobre a concepcdo do termo
“conhecimento”, de forma que licenciandos e professores da Educagdo Basica
possam compreender melhor a relacdo professor-aluno. Aqui, todos os envolvidos
sdo considerados criadores de conhecimento. O foco das acdes é o processo. Ou

seja, neste programa, convidamos professores e licenciandos a refletirem sobre o
processo e o conteido integrado das diversas areas de conhecimento (p.5).

E ainda, Sousa (2012) mostra-se otimista em relacdo ao resultados do programa
e afirmar que
o0 PIBID/UFSCar tem proporcionado maior aproximagdo com o cotidiano da
profissdo docente, fazendo com que os licenciandos possam perceber, entre outras
coisas, a importancia do planejamento das aulas e atividades a serem desenvolvidas
juntamente com os estudantes da Educacdo Bésica. Ha de se considerar ainda o

aumento do interesse dos bolsistas em desenvolver-se profissionalmente, na carreira
docente. (p. 10).

Concluimos que o programa PIBID, nacionalmente, tem uma grande
abrangéncia em relacdo ao numero de envolvidos, considerando estudantes de licenciaturas,
professores e estudantes da Educacdo Basica e professores formadores. Nesses seis anos de
historia, passou por diversas reformulacdes e tem se mostrado uma politica publica de grande
relevancia no processo formativo de futuros professores a fim de amenizar sentimentos de
entrada na carreira. Trata-se, a principio, de uma oportunidade de observar e vivenciar o
cotidiano da atuacdo docente, proporcionando uma experiéncia antecipada das aprendizagens
e desafios de inicio de carreira que podem contribuir para a permanéncia na profissdo. E,
nesse contexto, esta pesquisa insere-se, considerando que o PIBID/UFSCar tem um grande
diferencial, ao estabelecer em seu projeto institucional acdes interdisciplinares e parcerias
considerando tanto a universidade quanto a escola como espacos de producdo de

conhecimento.
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No capitulo seguinte, descreveremos a trajetéria da pesquisa, desde a
motivacgdo pelo objeto de estudo, a estruturacdo do projeto de pesquisa, 0s aportes teoricos e
as etapas de coleta até a analise dos dados.
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CAPITULO I

A trajetoria da pesquisa

Neste capitulo buscamos descrever o percurso metodoldgico da pesquisa,
comecgando pela delimitacdo do tema, objetivos e questdo norteadora da investigacao.
Apresentamos a abordagem na qual fundamentamos o estudo, os instrumentos escolhidos, a
selecdo dos participantes (sujeitos) da pesquisa e as op¢Oes para o aprofundamento dos dados,
a fim de sistematizar os dados para analise guiada pela questdo investigativa e objetivos do
estudo.

3.1 Percursos metodoldgicos do projeto de pesquisa

A escolha por desenvolver uma investigacdo sobre o PIBID deu-se pelas
inquietacbes enquanto bolsista do programa na Universidade Federal de Lavras (UFLA).
Naquele periodo foi possivel refletir sobre a pratica pedagogica, de forma a enriquecer a
formacdo inicial, confrontando teoria e pratica a fim de consolidar conhecimentos didaticos e
pedagdgicos, articulando o saber docente com o saber prético.

Na fase inicial da pesquisa, analisamos documentos, projetos e publicacbes
para o reconhecimento do cenario, identificacdo da dindmica e particularidades do programa
em ambitos nacional e institucional. Escolhemos como recorte o PIBID/UFSCar, na area de
Matematica, no campus de Sdo Carlos, e iniciamos a pesquisa com o reconhecimento do
ambiente de pesquisa.

Entre os documentos analisados estdo: o projeto institucional, os subprojetos da
area de Matematica, desde o seu inicio na instituicdo (2009). Além de documentos oficiais,
como os editais lancados pela CAPES, relatdrios e Diretrizes Nacionais de Formacdo de
Professores. Analisamos, também, algumas publicacdes do Programa na UFSCar que contém
alguns relatos de experiéncia e registros de palestras nos eventos institucionais.®’

Para completar as informacdes sobre o ambiente, acompanhamos algumas
reunides dos bolsistas da area de Matematica com a coordenacdo da area, bem como uma

reunido de uma das escolas em que o programa atua, com bolsistas de todas as areas,

%7 Essa analise ja foi apresentada no Capitulo II.
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professores supervisores e coordenadores, para compreendermos o desenvolvimento das
atividades que focalizam a interdisciplinaridade do projeto institucional.

Optamos por uma abordagem qualitativa interpretativa, pois, conforme Bogdan
e Biklen: “as questdes desenvolvidas para orientar um estudo qualitativo devem ser de
natureza mais aberta e devem revelar maior preocupacao pelo processo e significado, e ndo
pelas suas causas e efeitos” (1994, p. 209). Consideramos que a pesquisa, seguindo essa
abordagem, compreende um conjunto de diferentes técnicas que visam descrever um
ambiente, reduzindo a distancia entre teoria e dados, muitas vezes simbolicos, revelando
multiplos aspectos de uma realidade processual e socialmente construida pelos sujeitos, capaz
de contribuir para a melhor compreenséo de fendmenos vivenciados.

Ainda conforme os autores (1994, p. 47-50), cinco caracteristicas definem a
investigacdo qualitativa. Sdo elas: 1) a fonte direta de coletas de dados é o ambiente natural e
0 investigador o instrumento principal; 2) é descritiva; 3) hd um interesse maior pelo processo
que pelos resultados ou produtos; 4) normalmente, os dados sdo analisados de forma indutiva;
5) tem um significado extremamente importante.

Assim, em acordo com a primeira caracteristica proposta pelos autores, esta
pesquisa colocou-se em contato direto com o local de sua pesquisa onde acompanhamos
algumas reunides dos bolsistas da area de Matematica do PIBID/UFSCar e uma reunido de
uma das escolas em que o programa atua. Analisamos documentos, projetos e publicagdes,
levantamos dados para fazer um mapeamento dos bolsistas, enviamos questionarios,
analisamos os portfdlios e, por fim, entrevistamos os sujeitos selecionados.

No que se refere a descricdo, os dados foram recolhidos/elaborados por meio
de questionarios, portfélios (escritos) e entrevistas audio-gravadas. Estas foram transcritas e
apresentadas sob a forma narrativa, respeitando sempre as falas e pontos de vista dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, juntamente com os excertos das respostas dos questionarios e trechos
selecionados dos portfélios. Para entdo, conforme a terceira caracteristica, o pesquisador olhar
e ouvir os dados além do apresentado, captar sentidos, sentimentos e expectativas, visando
compreender o processo de iniciacdo a docéncia descrito pelos sujeitos.

Para 0s autores, o processo indutivo de analise dos dados na investigacao
qualitativa assemelha-se a um funil em que “as coisas estdo abertas no inicio (ou no topo) e
véo se tornando mais fechadas e especificas no extremo” (1994, p. 50), em uma situagdo em
que o pesquisador seleciona o que lhe parece mais importante. Portanto, iniciamos a analise

dos questionéarios a fim de tragar um perfil dos bolsistas e organizar os dados iniciais para
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possiveis relagdes que pudessem ser estabelecidas com os dados dos outros instrumentos.
Essa andlise preliminar, a partir somente dos questionarios, sera descrita no capitulo 1V.

Por fim, de acordo com as Ultimas caracteristicas apontadas pelos autores, a
abordagem qualitativa deve estar interessada na forma como as pessoas dao sentido as suas
vidas — ou a aspectos dela —, como interpretam determinados fatos. Pois, “ao apreender as
perspectivas dos participantes, a investigagdo qualitativa faz luz sobre a dinamica interna das
situacdes, dindmica esta que é frequentemente invisivel para o observador exterior” (1994, p.
51). Portanto, fazemos uma analise, no capitulo V, a partir dos trés instrumentos de coleta de
dados, e buscamos evidenciar as percepgdes dos sujeitos a partir das reflexdes descritas nos
portfolios e geradas nas entrevistas.

Por se tratar de um programa que, como o nome ja diz, focaliza a “iniciagdo a
docéncia”, surgiram alguns questionamentos como: Como as politicas publicas tém se
preocupado com a formacéo inicial? E possivel que um programa realizado na formagéo
inicial antecipe experiéncias para o inicio de carreira? Como programas de iniciagcdo a
docéncia podem contribuir para o processo formativo e, principalmente, para o inicio da
carreira docente? Portanto, configuramos a pesquisa preocupados com a compreensao dos
processos para o desenvolvimento profissional de egressos do PIBID, inter-relacionando
aprendizagem docente e iniciacdo a docéncia.

Assim, a pesquisa tem como objetivo principal compreender o processo de
iniciacdo a docéncia através da percepcao sobre suas dificuldades e aprendizagens docentes
dos egressos do PIBID/UFSCar de Matematica, em inicio de carreira, além de identificar as
contribuicdes e limitacdes desse processo formativo sob o olhar dos bolsistas egressos.
Portanto, o estudo é orientado a partir da seguinte questdo norteadora: Quais as principais
percepcdes dos egressos do PIBID/UFSCar de Matematica em seu processo de iniciacao

a docéncia, sobre dificuldades e aprendizagens da carreira docente?

3.2 Instrumentos de coleta, a sistematizacado e analise dos dados

Na busca por aprofundar tal processo, bem como as percepcdes dos sujeitos,
optamos por trés instrumentos de coleta de dados: questionarios; relatos escritos (portfolios);

e entrevistas, separados em trés etapas de sistematizacdo e analise, a seguir.



70
3.2.1 Primeira etapa — mapeamento e envio de questionario aos bolsistas

Em primeiro momento foi realizado o mapeamento de todos bolsistas de
Matematica do PIBID/UFSCar que passaram pelo projeto desde o seu inicio, em fevereiro de
2009, até junho de 2012%. Esse mapeamento foi constituido pelo nome, e-mail para contato,
escola e periodo de atuacdo no programa. Tivemos um pouco de dificuldade, no inicio, para
conseguir tais informacdes, pois alguns dados ja tinham alguns anos, e ndo havia uma Unica
fonte de dados, portanto entramos em contato com alguns professores até conseguirmos
completar as informagdes. No entanto, ainda faltaram dados de dois bolsistas que atuaram no
ano de 2009. Os dados obtidos foram fornecidos pelos coordenadores da area de Matematica
que atuaram naqueles anos e pela coordenadora institucional.

O primeiro subprojeto, de fevereiro de 2009 a fevereiro de 2010, e 0 segundo
subprojeto, de marco de 2010 a marco de 2011, contavam com 13 (treze) bolsistas atuantes
por ano. Ja no terceiro subprojeto, de junho de 2011 a junho de 2012, o nimero caiu para 11
(onze) *° bolsistas. Contabilizamos 44 (quarenta e quatro) bolsas disponibilizadas nos trés
anos, pois alguns bolsistas sairam antes do término, por diversos motivos, sendo substituidos
por outros bolsistas. Destes, sete atuaram em dois anos consecutivos e, de dois deles, ndo
conseguimos os dados. Assim, 0 n0sso mapeamento contou com 35 (trinta e cinco) nomes de
bolsistas e ex-bolsistas, destes 11 (onze) eram atuantes no ano de 2012 e os outros 24 (vinte e
quatro) atuaram entre os anos de 2009 a 2011, e o periodo de permanéncia deles no programa
esta entre dois meses a dois anos completos.

Elaboramos e enviamos via e-mail um questionério inicial **, baseado no
questionario utilizado por Gama (2007). Tal questionario contava com perguntas fechadas,
abertas e mistas, e foi dividido em trés partes. A primeira contou com dados pessoais e sobre a
formacdo inicial, se eram formados ou ndo. A segunda parte tratava da atuacdo no PIBID,
atividades relevantes, dificuldades e sugestdes para o programa. O intuito era, além de
destacarmos as aprendizagens significativas enquanto bolsista do programa, selecionar 0s
egressos do PIBID/UFSCar. A terceira e ultima parte tratava das experiéncias profissionais
incluindo trabalhos de docéncia ou ndo, com perguntas dissertativas sobre a entrada na

profissdo, e relatos de fatos que ilustrassem o inicio de carreira. Nessa fase, selecionamos 0s

% Finalizamos o mapeamento em outubro de 2012, mas tinhamos dados de até junho de 2012 que era a data de
finalizagc&o do terceiro edital do subprojeto de Matematica.

% Em decorréncia das novas exigéncias do edital de 2011 do PIBID.

%0 \Jer apéndice A.
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docentes. Assim, nossos sujeitos de pesquisa, foram selecionados segundo dois critérios: (1)
egressos do PIBID/UFSCar na area de Matematica no campus S&o Carlos e; (2) professor
(a) em inicio de carreira.

Dos 35 (trinta e cinco) questionarios enviados, 12 (doze) foram devidamente
respondidos, ou seja, tivemos aproximadamente 34% de resposta. Além disso, um bolsista
respondeu ao e-mail enviando em anexo um portfélio, informando que as questdes que nds
estdvamos solicitando poderiam ser encontradas na leitura do portfélio e outro bolsista
respondeu o e-mail dizendo que ndo foi bolsista PIBID e, portanto, ndo respondeu o
questionario. Procuramos informagBes a respeito desse Gltimo e, pelo que conseguimos
averiguar, o bolsista em questdo ficou muito pouco tempo no programa. Quanto ao que
enviou o portfélio, tentamos, a partir da leitura do texto, preencher algumas questdes do
questionario e reenviamos pedindo a complementacdo dos itens que ndo conseguimos
identificar. N&o tivemos retorno.

Dos 12 (doze) questionarios recebidos, seis ainda eram bolsistas do programa
no ano de 2012 e, portanto, ndo se configuraram egressos do PIBID. Assim, temos seis ex-
bolsistas egressos do PIBID, destes: um ainda cursando o curso de Matematica da UFSCar,
mas que se encontrava em inicio de carreira. E, dos outros cinco formados, apenas um néo
estava na carreira docente. Assim, 0 nosso universo de egressos, selecionados para o
aprofundamento de dados, contou com quatro formados e um ndo formado na carreira
docente.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 117) “os questionarios podem
servir como uma fonte complementar de informacdes, sobretudo na fase inicial e exploratoria
da pesquisa. Além disso, eles podem ajudar a caracterizar e a descrever 0s sujeitos do estudo”.
Assim, além de selecionarmos 0s sujeitos da pesquisa, 0 questionario tracou o perfil dos
bolsistas e ex-bolsistas (egressos), destacando atividades e aprendizagens vivenciadas
enquanto bolsistas PIBID. A analise dessa fase da pesquisa produziu um panorama geral dos

bolsistas PIBID/UFSCar, que sera relatado no capitulo 1V.

3.2.2 Segunda etapa — analise de relatos escritos (portfélios)

Para aprofundamento dos dados dos nossos sujeitos de pesquisa, comeg¢amos 0
segundo momento com andlises dos escritos reflexivos (portfélios) produzidos pelos egressos

PIBID/Matematica durante a participacdo no programa. Escolhemos esse instrumento, pois
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NOSSOS Sujeitos sdo egressos e ndo atuam mais no programa PIBID. Assim, como nao
estivemos acompanhando o periodo de atuacdo deles, foi pelos portfélios que tivemos a
possibilidade de acompanhar as atividades realizadas naquele periodo e as reflexdes sobre as
acoes realizadas.

Neste momento é oportuno esclarecer que corroboramos com a ideia de Arter e
Spandel (apud VILLAS BOAS, 2012) que definem portfolio como uma “colegdo proposital
do trabalho do aluno que conta a historia dos seus esforcos, progresso ou desempenho em
uma determinada area.” (pg. 38). Assim, o portfoélio pode ser considerado uma cole¢do de
producdes, de forma que se possa acompanhar a aprendizagem. E considerado também como
um procedimento de avaliagio que acompanha o progresso de quem o escreve. Nesse
entendimento, a avaliacdo é considerada um processo em que os alunos sdo ativos, pois
aprendem a refletir e escrever sobre o que sabem, o que pensam e 0 que ndo sabem. Assim, 0
portfolio € muito mais que uma colecdo de textos arquivados, € uma selecdo cuidadosa e
critica de registros de acOes e aprendizagens. Nessa direcdo, Klenowski (apud Villas Boas,
2012) afirma que o trabalho com portfolios baseia-se no principio de que a aprendizagem é
um processo que requer auto avaliacdo, encoraja a reflexdo e analisa o desenvolvimento dos
trabalhos realizados.

Como estamos interessados no processo de aprendizagem e buscamos analisar
a visdo dos sujeitos, o portfolio configura-se como um importante instrumento de coleta de
dados. Esclarecemos aqui que, apesar de sua funcdo avaliativa, ndo estavamos interessados
em “avaliar” os escritos no sentido de classificar e encontrar mudancas dos alunos ao longo
do tempo e, sim, fazer uma analise mais profunda sobre os processos vividos. Priorizamos,
entdo, a auto avaliacdo e a reflexdo que os autores dos portfélios evidenciam nos seus escritos.
Portanto, corroboramos com Polettini (1999, p. 250) ao afirmar que “a experiéncia em si em
nossa vida € importante, mas a analise dessa experiéncia € muito mais importante, e como a
reflexdo sobre as experiéncias passadas e presentes se realiza desempenha um papel
fundamental para o desenvolvimento profissional do professor.”

N&o existe uma estrutura padrdo para a construcdo de portfolios, o importante é
que seja construido pelo aluno, observando principios de reflexdo, criatividade, parceria e
autonomia. No entanto, os portfélios dos bolsistas PIBID/UFSCar seguem uma estrutura pré-
definida constituida por quatro etapas: Narrativa descritiva; Narrativa interpretativa;
Subjetividade e; Interpretacdo tedrica. Na primeira deveria ser realizada uma descricdo das
atividades realizadas nos espagos escolares e, ja na segunda, deveria escolher um episodio da

descricdo no qual faria uma discussdo a respeito. Na terceira etapa o aluno faria uma
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interpretacdo de natureza subjetiva, colocando seus sentimentos, juizos de valor, emocdes,
etc. E, por fim, na quarta etapa, buscaria fundamentar teoricamente suas interpretacfes. Essa
producdo era considerada obrigatdria para todos bolsistas, de forma individual, e deveriam ser
postadas no site do PIBID semestralmente.

Os portfélios foram obtidos, apds autorizacdo dos sujeitos*, a partir do contato
com um professor orientador da &rea de Matematica que tem acesso ao site do PIBID*.
Pretendeu-se, nessa etapa, identificar e evidenciar as principais atividades desenvolvidas no
programa e as aprendizagens docentes significativas que os bolsistas reconheceram na sua
atuacdo, com vistas a estruturar o roteiro das entrevistas da proxima etapa, e confrontar os
dados, evidenciando divergéncias e aproximacgoes da visdo dos sujeitos sobre as experiéncias
vividas.

Realizamos, primeiramente, uma analise individual dos portfélios dos nossos
sujeitos, destacamos tematicas evidenciadas e, depois, extraimos e agrupamos trechos dos
escritos de acordo com tais tematicas. A partir dessa etapa, elaboramos questdes individuais
para serem respondidas nas entrevistas com os sujeitos, a fim de esclarecer algum episddio
descrito ou aprofundar alguma reflexdo do processo de aprendizagem destacada. Depois,
realizamos uma analise global com todos os sujeitos, e montamos uma tabela com as
tematicas recorrentes em busca de confrontar os trechos escritos dos sujeitos para uma analise

na proxima etapa, juntamente com as entrevistas realizadas para aprofundamento dos dados.

3.2.3 Terceira etapa — entrevistas e construcéo de categorias de analise

No ultimo momento, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os
sujeitos da pesquisa, com o objetivo de compreender as percepgdes sobre 0 seu processo de
formacdo, de entrada na profissdo e de perspectivas futuras. Era oportuna a realizacdo de
entrevistas, pois, como Szymanski (2004) afirma, a entrevista € uma situacdo de interacao
humana em que esta em jogo a percep¢do do outro e de si mesmo, gerando expectativas e
sentimentos para as duas partes. E um instrumento que tem sido utilizado em pesquisas
qualitativas, no auxilio da compreensao de significados subjetivos, uma vez que a entrevista
atinge informantes que ndo poderiam ser atingidos por outros meios, como 0s questionarios.

Para Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 120) a entrevista, além de “permitir uma obtencdo mais

*Todos os 5 sujeitos selecionados autorizaram a leitura dos seus portfélios.
%2 Os relatérios ficam no banco de dados do site do PIBID/UFSCar, e somente os atuantes no programa tém
acesso.
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direta e imediata dos dados, serve para aprofundar o estudo, complementando outras técnicas
de coleta de dados de alcance superficial”.

Elaboramos um roteiro geral®

com questdes comuns para todos entrevistados,
dividido em trés etapas: sobre a formagdo inicial; sobre o inicio de carreira e; sobre a
formacdo continuada e perspectivas futuras. Escolnemos a realizagdo de entrevista
semiestruturada pela flexibilidade do roteiro que permite acrescentarmos questdes necessarias
durante sua aplicagdo. Outras questdes foram elaboradas a fim de esclarecer pontos
individuais a partir da analise dos questionarios e escritos reflexivos.

Entramos em contato via e-mail com todos os cinco sujeitos selecionados, no
entanto, so tivemos retorno de quatro que demonstraram disponibilidade para a realizacdo das
entrevistas que foram realizadas no periodo de mar¢o a julho de 2013. Ressaltamos que a
negociagao de dia, horario e local com os sujeitos foi dificil, pois todos tinham seus afazeres
docentes e grande carga horaria semanal de trabalho. Por essa razdo, uma entrevista foi
realizada via software de comunicacdo instantanea Skype. Visto que esse sujeito € docente,
trabalha em uma corretora de seguros e dispde de pouco tempo livre para um encontro
presencial.

Os entrevistados, no momento da entrevista, receberam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido®, no qual foram informados novamente sobre os objetivos
da pesquisa e a importancia da sua contribuicao para o desenvolvimento da mesma. Todas as
entrevistas foram audio-gravadas com devida autorizagdo dos sujeitos, inclusive a que foi
realizada via Skype.

Em uma primeira analise dos trés instrumentos de coleta de dados
(questionarios, portfolios e entrevistas), identificamos o processo de iniciacdo a docéncia dos
egressos como uma trajetoria de vida, envolvendo aspectos pessoais, profissionais, sociais e
institucionais. Traremos as trajetorias individuais dos nossos quatro sujeitos da pesquisa,
destacando episodios marcantes da formacdo inicial, da participacdo no PIBID e do processo
de iniciacdo na carreira, no capitulo V.

Faremos, a seguir, uma primeira caracterizacdo dos nossos quatro sujeitos
selecionados, egressos do PIBID/UFSCar na area de Matematica e em inicio de carreira. Os

nomes sdo ficticios para preservarmos o anonimato dos mesmos.

“\er roteiro geral de entrevista semi-estruturada no apéndice C.
* \er apéndice B.



Quadro 1 — Caracterizacéo dos sujeitos da pesquisa

Sujeito Formacéo Licenciatura em Atuacdo no Inicio de Carreira
Educacdo Basica  Matemaética na PIBID
UFSCar
Amanda, Sempreem De 2007 a 2011, Noanode2010. Dois anos de
23 anos®  escola privada. no periodo Destaca as carreira, nos
noturno. atividades niveis de Ensino
realizadas nos Fundamental e
intervalos e relata Médio, comegou
que os bolsistas como eventual em
ndo tinham muita  escolas publicas e
autonomia. depois contratada
na rede privada.
Trabalha também
em uma corretora.
Beatriz, 28 O ensino De 2006 a 2010, Em 2009 e 2010. Quatro anos de
anos fundamental em  no periodo Destaca 0s carreira docente,
escola publicae  diurno. projetos comegou em
0 ensino médio realizados e a escola publica
em particular preocupacdo com como professor
com bolsa de a eventual e depois
estudos. contextualizacdo  como professor
no ensino de contratado na rede
matematica. publica e privada.
Afirma queuma  Atua nos niveis de
dificuldade no Ensino
inicio foi a Fundamental e
“relagdo” Médio em rede
PIBID/escola. particular.
Olavo, 28 Sempreem Ingressou em Em 2009 e 2010.  Dois anos de
anos ensino publicoe 2006 no periodo  Destaca as experiéncia na
fez curso pré- diurno e ainda atividades rede publica, nos
vestibular ndo se formou interdisciplinares. niveis de Ensino
particular. Relata Fundamental e
dificuldades em Médio. Comegou
relacionar com os como professor
docentes da eventual.
escola.
Viviane, 24 Sempre em No periodo Em 2009 e 2010.  Dois anos de
anos escola publica. diurno entre os Destaca as carreira docente
anos de 2007 a  atividades nos niveis de
2011. realizadas dentro  Ensino

e fora da sala de
aula e relata
dificuldades em
atrair os alunos
para as atividades
no periodo
contréario de
aulas.

Fundamental e
Médio. Comegou
como eventual na
rede publica e
agora atua na rede
privada.

** |dade dos sujeitos no momento da devolutiva do questionario, em dezembro de 2012.
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Por fim, sistematizamos os dados obtidos com os trés instrumentos em tabelas,
guiados pela questéo investigativa e o objetivo de estudo na busca de categorias, realizando a
triangulagdo de dados entre a literatura, 0s questionarios, os portfolios e as entrevistas.
Primeiramente fizemos a andlise individual, horizontalmente, dos sujeitos a partir dos dados
obtidos separados pelas fontes, destacando temas relevantes e em conexdo com a literatura.
Em seguida, analisamos verticalmente, a partir de cada instrumento, e destacamos as
tendéncias e as particularidades. Realizamos, assim, um processo de categorizagdo que
Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 134) entendem como “um processo de classificagcdo ou de
organizacdo e informagBes em categorias, isto é, em classes ou conjuntos que contenham
elementos ou caracteristicas comuns.” Para os autores, “o0 uso de categorias de analise pode
ajudar a destacar aspectos relevantes da pesquisa, contribuindo para responder a questdo de
investigacdo. Por isso, as categorias devem ser construidas atendendo as solicitacdes que
emanam da questdo de investigacdo” (p.94).

Dessa forma, categorizamos as principais percepcdes dos egressos do
PIBID/UFSCar sobre o seu processo de iniciacdo a docéncia em dois eixos analiticos: (1)
Aspectos caracteristicos do Inicio de Carreira e; (2) Dicotomias e articulacdes da formacéo e
pratica profissional. A primeira categoria é do tipo mista, pois foi obtida “a partir de um
confronto entre o que diz a literatura e o que encontra nos registros de campo” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2009, p.135). Ja a segunda é do tipo emergente, pois foram “obtidas mediante
um processo interpretativo, diretamente do material de campo” (p.135). Os eixos analiticos,
juntamente com as categorias de analise associadas, serdo apresentados no capitulo V.

A seguir, traremos uma analise descritiva a partir dos questionarios para
compreendermos, primeiramente, o processo de iniciacdo a docéncia dos sujeitos a partir do

momento de formacdo enquanto bolsistas do PIBID.
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CAPITULO IV

Um olhar dos bolsistas e ex-bolsistas sobre as aprendizagens e desafios no
PIBID/UFSCar/Matematica (campus Sao Carlos)

Neste capitulo vamos tracar o perfil dos bolsistas do PIBID constituintes do
nosso recorte®® a partir da analise descritiva dos questionarios respondidos no nosso primeiro
momento de coleta de dados. Tal questionario nos permitiu organizar os dados iniciais e
constituir um panorama geral sobre as percep¢bes dos bolsistas em relagdo ao PIBID,
destacando suas aprendizagens e desafios, bem como selecionarmos os egressos que estdo no
inicio da carreira docente, foco do nosso estudo. Esses dados serdo relevantes para possiveis
relacbes que possam ser estabelecidas com os dados dos outros instrumentos de coleta de
dados analisados no proximo capitulo.

Dividiremos este capitulo em duas partes: na primeira (4.1), Caracteristicas de
formacédo e profissional dos bolsistas PIBID/UFSCar, buscamos caracterizar os bolsistas, a
partir das caracteristicas gerais, a formacéo e as experiéncias profissionais; na segunda parte
(4.2), Atuacdo de bolsistas e ex-bolsistas no PIBID, faremos uma analise das aprendizagens e

dificuldades destacadas pelos bolsistas durante a atuagdo no programa.

4.1 Caracteristicas de formacao e profissional dos bolsistas PIBID/UFSCar

Esta primeira analise dos 12 questionarios respondidos pelos bolsistas, traca
um perfil a partir das caracteristicas evidenciadas. Dentre 0s questionarios recebidos,
verificamos quatro bolsistas do sexo masculino e oito do sexo feminino, na faixa etaria de 22
a 29 anos. O perfil da formacdo basica dos bolsistas pode ser visualizado no Quadro 2, a

sequir:

**Bolsistas do PIBID da UFSCar do campus Sao Carlos — SP, na area de Matematica que atuaram no periodo de
2009 a 2012, conforme descrito no capitulo I11.



78

Quadro 2 — Formagéo basica dos bolsistas PIBID/UFSCar

Formacéo Pré- 52a 8%série | Ensino Médio | Ensino Médio | Fez Curso
Universitaria Colegial Técnico Preé-
Vestibular?
Ensino Pablico 9 7 2 3
Ensino Privado 3 5* 2 7

* Um deles alega ter sido bolsista no ensino privado

Podemos perceber que a maioria estudou em escolas publicas na educacdo
basica (tanto no ensino fundamental, quanto no ensino médio). Sendo que 10 fizeram curso
pré-vestibular antes de ingressarem na UFSCar, sendo a maioria em cursos particulares. Esse
dado é interessante e nos revela que a maioria estudou em escola publica e precisou fazer um
curso pré-vestibular. Percebemos que quatro deles realizaram ensino médio técnico publico e
privado, o que ndo é comum nos dias atuais, a formagédo técnica. N&o temos elementos para
saber se realizaram o curso técnico concomitantemente com o ensino médio ou em carater
externo, nem em que area. Sobre a graduacdo, sete realizaram a licenciatura em Matematica
na UFSCar no periodo diurno, quatro no periodo noturno e um diz ter realizado nos dois
periodos, provavelmente tenha realizado transferéncia interna de turno no proprio curso.

Dos 12 respondentes, cinco estdo formados e 0s outros sete disseram ainda
estar no curso de licenciatura em Matematica da UFSCar, sendo que alguns alegaram estar no
altimo periodo. Temos um ingressante no ano de 2005 e formado em 2009; trés ingressantes
no ano de 2006 dos quais dois formados em 2010 e o outro ainda em curso; dois ingressantes
no ano de 2007 e formados em 2011; trés ingressantes em 2008 e trés em 2009 ainda em
curso.

Um dos ingressantes do ano de 2009 informou que se transferiu do curso de
Fisica da mesma instituicdo, e outro, também de 2009, diz que cursava um curso de Processos
Gerenciais, o qual abandonou para entrar na licenciatura em Matematica.

Uma parte do questionario tratava das experiéncias profissionais, incluindo
trabalhos de docéncia ou ndo, com perguntas dissertativas sobre experiéncia como docente, e
relatos de fatos que ilustrassem o inicio de carreira.*” O intuito era, além de selecionar os
egressos que estdo na carreira, termos os primeiros dados sobre o processo de iniciacdo
docente, enfatizando as percepcbes dos proprios sujeitos.

No estado de Sdo Paulo, podem ser atribuidas aulas aos licenciandos em

carater tempordrio para suprir licengas e substitui¢@es, sdo os chamados professores eventuais.

*T \Ver questionario no Apéndice A.
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No entanto, os licenciandos que responderam ao nosso questiondrio nao
relataram possuir tal experiéncia, apenas dois consideraram o estagio como experiéncia

docente, relatando as monitorias e as oportunidades de regéncia em sala de aula.

“A partir dos estagios, apenas umas 10 aulas no maximo. Os alunos estdo
cansados do método tradicional de ensino. Isto ficou muito evidente nestas
poucas aulas que tive a oportunidade de ministrar.” (Bolsista 5 @

Questionario) “°.

“Em meu primeiro ano de faculdade fui convidado a atuar voluntariamente
com aulas de reforco em matematica (...). Desenvolvi atividades de reforco
em matematica com alunos de 12 a 42 série do ensino fundamental, sempre
em horario contrario ao dos alunos, e sempre no periodo da tarde. Por se
tratar de um “estdgio voluntario” ndo tive nenhuma remuneragdo. Pude
ver, ainda que minimamente, que as dificuldades encontradas pelo
professor de matematica do ensino fundamental (5% a 8?2 série) e medio ja
vem com os alunos desde as series iniciais, como problemas na
interpretacdo de situacOes-problema, divisao, etc.” (Bolsista 4,

Questionario).

Por outro lado, todos os Ex-Bolsistas alegaram possuir experiéncia como
docentes. Na questdo sobre as experiéncias docentes, deveriam relatar o tempo de atuacéo e
0s niveis de ensino. A partir da analise desses questionarios, produzimos o Quadro 3, abaixo,

para sistematizar os dados antes de comecarmos a nossa discussao.

*8 Utilizamos a nomenclatura Ex-Bolsista e Bolsista seguido de um niimero para manter o anonimato dos
mesmos e diferenciar 0s egressos.

*9 Utilizaremos neste capitulo excertos das respostas dos questionarios na integra com a notagéo (nome,
questionario) nos trechos utilizados.
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Quadro 3 — Experiéncias Docentes dos Egressos

Nome Tempo de Niveis de ensino Tipos de
atuacéo instituicoes

Ex-Bolsista 2 2 anos Ensino Fundamental Particular e
Il e Ensino Médio Publica
(EJA)*®

Ex-Bolsista 4 2 anos Ensino Fundamental Publica
Il e Ensino Médio

Ex-Bolsista 5

Ex-Bolsista 6 2 anos Ensino Fundamental Particular
Il e Ensino Médio

Apenas um dos egressos tem experiéncia docente e ndo continuou na carreira.

Este disse que naquele momento era servidor publico e freelancer em uma editora, mas ndo
especificou o seu cargo enquanto servidor. Sobre o porqué de abandonar a profissdo ele

relatou:

“Trabalhar com docente € muito prazeroso e exaustivo, lidar com alunos e
pais é complicado. Mas apesar de gostar do trabalho abandonei por
entender que a remuneragdo ndo era interessante.” (Ex-Bolsista 5,

Questionario)

Como podemos ver pelo Quadro 3, ele atuou durante dois anos como docente
em diversos niveis de ensino, e alegou que, mesmo gostando do trabalho e considerando-o
prazeroso, alguns fatores contribuiram para o abandono. No caso desse Ex-Bolsista, ele
relatou que a baixa remuneracdo e a desvalorizacdo por parte dos alunos e pais foram fatores
decisivos. Pesquisas sobre professores iniciantes (GAMA, 2007; MARIANO, 2006) relatam
as dificuldades que levam esses professores a desistirem da profissdo, corroborando com o
relato do Ex-Bolsista.

Gama (2007) fez um levantamento de teses e dissertacfes sobre a tematica e

afirma que essas pesquisas constatam a problematica do professor em inicio de carreira no

% Educacdo de Jovens e Adultos.
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Brasil. Problemas como a contratacdo temporaria (professores eventuais) que sao expostos a
praticas descontinuas em muitas escolas e turmas; atribuicdo de turmas problematicas e
escolas de dificil acesso e marcadas pela violéncia. Além da desvalorizacdo pelos alunos e
pela propria gestdo, fazendo com que o processo de desenvolvimento profissional dos
iniciantes seja bastante reduzido, favorecendo o desestimulo e abandono da profisséo.

O Ex-Bolsista 2, além de professor, no momento da coleta de dados trabalhava
em uma corretora de seguros. O restante respondeu como sendo apenas docente. O Ex-
Bolsista 4 dizia-se docente, mas ainda ndo se formara, estando no ultimo periodo da
graduacdo. Como nosso intuito era selecionar sujeitos para aprofundamento dos dados,
selecionamos a partir dessa Ultima etapa do questionario, cinco egressos do PIBID/UFSCar
que ingressaram e atuam na carreira docente.

Dos nossos sujeitos, tinhamos dois docentes na rede particular, um na rede
publica, um atuando na rede publica e privada, e um que ndo informou em qual rede atuava.
Quatro disseram ter experiéncia nos niveis de Ensino Fundamental 11 e Ensino Medio (sendo
um no EJA); e um com experiéncia somente no Ensino Fundamental I1.

Quanto ao tempo de carreira: um tinha quatro anos, trés tinham dois anos e um
deles apenas um ano de docéncia, ou seja, eles estavam no periodo de um ano a quatro anos
de carreira. Como ja discutimos no capitulo I, podemos afirmar que estavam na fase inicial da
carreira. Sobre essa fase, pesquisas da década de 1990 (VEENMAN, 1988; HUBERMAN,
1995, CAVACO, 1995) consideraram uma abrangéncia que pode variar de trés a cinco anos
de carreira. Em pesquisa mais recente, Tardif (2012) defende que tal periodo refere-se aos
sete primeiros anos de carreira docente. Apesar de haver algumas diferenciacdes dentro da
literatura sobre o periodo da fase inicial, consideramos, nesta pesquisa, 0S quatro primeiros
anos de docéncia.

Assim sendo, percebemos que 0 perfil dos bolsistas
PIBID/UFSCar/Matematica no campus de Sao Carlos compreende jovens em uma faixa etaria
entre 22 e 29 anos com a formacao basica predominantemente realizada em escola puablica,
sendo que a maioria fez algum curso pré-vestibular. Ingressantes no curso de licenciatura em
Matematica na UFSCar entre 2005 e 2009, sua maioria realizada no periodo diurno e apenas
um ndo se formou no tempo regular (quatro anos) do curso. Os bolsistas atuantes nao
possuem experiéncia como docente. Dos egressos, todos iniciaram na carreira, € apenas um
ndo continuou na profissdo, portanto a maioria exerce ou exercia a profissdo docente. Sobre a
atuacdo docente, possuem entre um e quatro anos de experiéncia e todos atuaram no Ensino

Fundamental 1, ja no Ensino Médio, apenas um ndo atuara.
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Para esta pesquisa foram selecionados, para aprofundamento dos dados,
quatro® egressos (Amanda, Beatriz, Olavo e Viviane) que, no momento dessa pesquisa,

ingressaram e atuavam na carreira docente em Matematica na Escola Basica.

4.2 Atuagao dos bolsistas no PIBID/UFSCar

A segunda parte do questionario tratava especificamente da atuacdo no PIBID,
com quatro perguntas abertas sobre as atividades relevantes, dificuldades e sugestdes para o
programa, com o intuito de analisarmos as percep¢Oes dos bolsistas sobre aprendizagens e
desafios nesse espaco de formacdo de iniciacdo a docéncia. Para maior sistematizacdo dos
dados sobre a atuagdo no PIBID, elaboramos o Quadro 4, com os dados dos 12 doze bolsistas

selecionados no primeiro momento de coleta de dados (questionarios).

Quadro 4 — Periodo e local de atuagédo no PIBID

Bolsista Ano de atuacio Escola® ‘
Ex-Bolsista 1 2010 Escola D
Ex-Bolsista 2 2010 Escola E
Ex-Bolsista 3 2009/2010 Escola A
Ex-Bolsista 4 2009/2010 Escola B
Ex-Bolsista 5 2009 Escola E
Ex-Bolsista 6 2009/2010 Escola E/Escola C*

Bolsista 1 2011 Escola D
Bolsista 2 2011 Escola A
Bolsista 3 2011 Escola B
Bolsista 4 2011 Escola A
Bolsista 5 2011 Escola C
Bolsista 6 2011 Escola E

*Atuou um ano em cada escola respectivamente
Os nossos respondentes do questionario estdo divididos entre seis Bolsistas

atuantes e seis Ex-Bolsistas. Sobre o periodo de atuacdo no PIBID, quatro dos Ex-Bolsistas

*! Como j4 relatado no Capitulo 111, um dos egressos selecionados (dos cinco) ndo respondeu ao Nosso contato
para aprofundamento dos dados a partir de entrevista.

>2 Utilizamos a nomenclatura Escola A, Escola B, Escola C, Escola D e Escola E para designar as escolas,
quando necessario, procurando manter em sigilo o nome destas.
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comegaram no primeiro subprojeto, em fevereiro de 2009, e apenas um ndo prosseguiu no
programa no ano de 2010, os outros dois Ex-Bolsistas entraram em 2010. Assim, no segundo
ano do subprojeto, em 2010, atuaram cinco dos nossos Ex-Bolsistas, sendo que dois estavam
ingressando e 0s outros trés estavam no seu segundo ano de atuacdo. Destes, apenas 0 Ex-
Bolsista 1 ndo ficou até o término do subprojeto, em margo de 2011, saindo em dezembro de
2010 devido a conclusdo do curso, pois como 0s bolsistas devem estar cursando a
licenciatura, este teve que ser desligado. Em 2011 entraram 0s outros seis Bolsistas que, até o
momento da devolutiva dos questionarios, declaravam-se bolsistas atuantes. Sobre o periodo
de permanéncia no programa, temos um que atuou durante nove meses, 0ito que atuaram
durante um ano, e trés que atuaram durante dois anos.

Nos anos de 2009 e 2010 o subprojeto da Matematica contava com 13 bolsistas
no programa por ano, assim, temos dados de analise de quatro dos 13 que atuavam no ano de
2009 e temos cinco dos 13 que atuaram no ano de 2010. No ano de 2011 atuavam 11 bolsistas
e temos dados de seis deles. Portanto, com base nas respostas, temos dados sobre 0s trés anos
de programa na UFSCar, para analisar desde a sua formacéo até o ultimo ano selecionado do
nosso recorte (2012).

Além disso, temos Ex-Bolsistas e Bolsistas de todas as escolas que
participavam do programa na area de Matematica, 0 que enriquece nossa analise, pois o
projeto institucional UFSCar tem como uma das principais particularidades, o trabalho dentro
de cada éarea especifica e o integrado dentro das escolas, buscando proporcionar a
interdisciplinaridade. Assim, existem atividades realizadas na area de matematica e, ao
mesmo tempo, atividades especificas de cada escola integrada com outras areas atuantes na

mesma.

4.2.1 Aprendizagens da docéncia nas atividades realizadas no PIBID

Faremos agora uma analise das questdes abertas dessa parte do questionario,
optando por um comparativo entre as respostas dos Ex-Bolsistas e Bolsistas, destacando 0s
relatos recorrentes e marcantes em relacdo as aprendizagens da docéncia no processo de
iniciacdo a docéncia dentro do espaco formativo do PIBID. Apresentamos, agora, a primeira
questao:

a) Das atividades realizadas no programa descreva as que considera relevantes e justifique.

% Dezembro de 2012.
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Ao analisarmos os questionarios dos ex-bolsistas, na primeira questdo foi dado

maior destaque para as atividades realizadas fora da sala de aula, durante os intervalos.

“Em especial, apreciei o trabalho que realizamos nos intervalos das aulas,
pois aproveitivamos o momento para fazer atividades de logica, de
matematica e o indice de brigas neste periodo caiu muito quando estdvamos
Ia, e quando ndo estdvamos também, pois eles comecaram a ver que podia

aproveitar o periodo de outra forma.” (Ex-Bolsista 2, Questionario).

“(...) uma atividade fora da sala de aula (na quadra de esportes) em que os
alunos participaram de forma ativa (diferentemente da sala de aula quando
assumem um comportamento passivo). Foi divertido e quebrou um pouco a

rotina dos alunos.” (Ex-Bolsista 3, Questionario).

Da mesma forma, nos relatos dos bolsistas, tais atividades fora da sala de aula

continuaram:
“(...) as atividades no intervalo que é um trabalho interdisciplinar, por que
nos mostrou as dificuldades de trabalhar com outras dreas.” (Bolsista 6,

Questionario).

“Dentre as atividades, considero importantes as atividades realizadas no
intervalo, pois sdo tentativas claras de se estabelecer uma parceria entre as
areas da licenciatura a fim de proporcionar atividades interdisciplinares
aos alunos que em sala de aula, dificilmente deixam de assistir aulas

tradicionais de ensino.” (Bolsista 5, Questionario).

E possivel perceber que os Ex-Bolsistas ja desenvolviam atividades que
utilizavam outros espacos fora da sala de aula e, com os Bolsistas, os espacos ndo formais
continuaram sendo utilizados no horéario do intervalo, sé que de forma mais interdisciplinar,
com projetos e jogos, buscando trazer momentos diferenciados dos de ensino tradicional e
integrando as areas atuantes na escola.

Entre os objetivos do subprojeto da Matematica, estava a contribuicdo para a
melhoria do ensino de Matematica, incentivando e promovendo reflexes sobre a necessidade

de implementar Metodologias de Ensino de Matemaética diversificadas. Implementacdo que
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aconteceu na realizagdo de oficinas fora da sala da aula, tanto pelos Ex-Bolsistas quanto pelos

Bolsistas.

“Atividades realizadas no periodo contrario ao dos alunos. Utilizagdo dos
materiais didaticos disponibilizados pelo CDCC> e jogo Contig 60. Todas
essas foram importantes para minha formagdo devido a sua ampla
utilizacdo em sala de aula no trabalho com a Matemética. Faz com que o
professor depois venha a aplicar tais atividades com mais facilidade e
menos resisténcia. (Ex-Bolsista 1, Questionario).

“O ‘Yogo das equagoes’ surgiu devido a dificuldades dos alunos nesse
conteudo, portanto elaboramos uma gincana (construimos o material)

pautada nesse conceito.” (Ex-Bolsista 3, Questionario).

“(...) o trabalho mais relevante foi com o tema “africanidades”. Atuamos
tanto em sala de aula quanto nos intervalos levando jogos do continente
africano na tentativa de evidenciar e relacionar a cultura desse povo com a
cultura brasileira, almejando também quebrar o preconceito racial muito
presente na escola. Apesar de a parte ludica chamar bastante atencédo das
criangas, com esses jogos exploramos também conceitos matematicos,
estudamos e socializamos as estratégias de cada jogo. Foi uma atividade
longa, porém produtiva onde os estudantes puderam jogar com

competéncia.” (Bolsista 3, Questionario).

“Durante o curso de licenciatura recebi muita informag¢do sobre
metodologias de ensino de matematica e estratégias, e o estagio apesar de
fornecer bastante horas ndo foi suficiente para que pudesse colocar em
pratica tais conhecimentos adquiridos em sala de aula da universidade. No
PIBID tenho a oportunidade de desenvolver atividades dentro e fora de
aula, de modo que posso pensar em atividades diferentes das tradicionais ja
conhecidas, e ainda, em espacos além da sala de aula.” (Bolsista 4,

Questionario).

** Centro de Divulgacéo Cientifica e Cultural da Universidade de Sao Paulo (USP-SP).
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Os relatos mostram que eles perceberam a importéncia de utilizagdo de
diferentes metodologias no ensino de matematica, como oficinas e jogos, e inclusive
destacaram que essas experiéncias vivenciadas no ambito do PIBID, durante a formacao
inicial, contribuiram para sua atuacdo na profissdo docente, podendo diminuir futuramente
uma possivel resisténcia na utilizacdo de atividades de ensino diferenciadas. Perceberam,
também, que o curso de licenciatura ensina teorias sobre metodologias de ensino, no entanto,
0 momento destinado para colocar em pratica, que é o estagio, muitas vezes ndo é suficiente
para proporcionar vivéncias almejadas. Assim, o PIBID pode propiciar aprendizagens
fornecendo oportunidades de desenvolver atividades que fujam do tradicional, tanto sobre a
metodologia empregada quanto ao espaco utilizado.

DiscussBes sobre a formacdo inicial docente evidenciam que o estagio e a
grade curricular das licenciaturas no pais transmitem uma desarticulacéo entre teoria e pratica
(FIORENTINI & CASTRO, 2003; PIMENTA & LIMA, 2004; GATTI ET. AL., 2008;
GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008) e apontam para a necessidade de processos formativos
que propiciem uma maior reflexdo com a possibilidade de contribuir efetivamente para a
transicdo de aluno a professor. Conforme Fiorentini e Castro (2003) “embora acontegam num
mesmo tempo, teoria e pratica podem apresentar-se apenas justapostas, ndo se estabelecendo
entre elas uma relagdo efetivamente dialética” (p. 153). Assim, tais discussbes podem
contribuir para se repensar a formacdo inicial docente, no sentido de buscar espacos em que
exista a articulacdo entre teoria e pratica fundamentada na realidade escolar. Para Ghedin,
Almeida e Leite (2008),

é preciso assumir que a formacdo inicial de professores em cursos de licenciatura
padece de fundamentacdo tedrica melhor trabalhada, de reflexdo sobre as préticas
didatico-pedagdgicas mais articuladas, de forma a permitir & constituicdo de saberes

docentes necessarios a superagdo da dicotomia teoria e prética e do distanciamento
entre a formac&o inicial e o cotidiano escolar. (p. 37).

Na mesma direcdo, outro aspecto levantado pelos Bolsistas refere-se as

experiéncias com praticas pedagogicas em sala de aula que o PIBID proporcionou, tema que

foi abordado apenas pelos Bolsistas. Eles acreditam que, quando tém oportunidade de estarem
em sala de aula no papel de professor, vdo adquirindo experiéncia e criando rotinas docentes
para futura atuacdo. Sobre isso, pesquisas apontam que € no exercicio da profissdo que se
consolida o processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissdo a partir de seu
exercicio possibilita configurar como vai sendo constituido o processo de aprender a ensinar.
(GUARNIERI, 1996; TANCREDI, 2009).
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“dAs atividades aplicadas em sala de aula, pois aperfeicoamos aos poucos o

nosso jeito de se por diante da sala de aula” (Bolsista 6, Questionario).

“Nossas atividades disciplinares, onde trabalhamos dentro de sala de aula,
juntamente com as professoras das turmas. Elas geralmente sdo em
contetidos que percebemos dificuldade; nos ensinam praticas da sala de
aula, ampliam nosso conhecimento enquanto alunos de licenciatura, ao
mesmo tempo trazendo beneficios a escola e aos alunos.” (Bolsista 2,

Questionério).

“Além disso, gosto muito da parceria que pode ser estabelecida com o
professor da turma que se acompanha, apesar de levar algum tempo para
que isso ocorra, ao longo do programa se estabelece uma parceria
professor-pibidiano que transcende as barreiras da escola.” (Bolsista 5,

Questionario).

Nesses momentos de pratica, eles destacam a parceria com o professor
supervisor da escola, que pode ajudar e ensinar algumas praticas a partir dos seus
conhecimentos adquiridos pela experiéncia docente. Conhecimentos que Tardif (2012)
entende como saberes experienciais que séo (re)construidos no exercicio de suas funcdes e na
pratica de sua profissdo, que ndo provém das instituicbes de formacdo, nem dos curriculos
pois sdo baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Assim, 0S
conhecimentos dos professores se constroem de modo inter-relacionado com as experiéncias
passadas e as atuais, dentre as quais ocupam lugar de destaque as préaticas de sala de aula.
(FERREIRA & REALLI, 2005).

Outro aspecto importante destacado pelos Bolsistas e Ex-Bolsistas diz respeito

as atividades interdisciplinares dentro das escolas com as diversas areas, que € um dos

grandes diferenciais do projeto institucional UFSCar, como ja destacamos no capitulo 2. As
atividades foram realizadas muitas vezes fora da sala de aula e com utilizacdo de
metodologias diferenciadas a partir de tematicas definidas em conjunto pelas areas com a

escola.

“nossa proposta é trabalhar interdisciplinarmente. Na escola em que atuo

definimos temas centrais a cada més ou bimestre onde todas as disciplinas
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participantes do PIBID devem desenvolver atividades interdisciplinares e,
caso queiram, disciplinares, individuais ou em conjunto com outras areas,
sempre com relacdo ao tema referente a0 més ou bimestre.” (Bolsista 4,

Questionario).

“os projetos Interdisciplinares realizados na escola (...). Aléem de
trabalharem uma das propostas principais do PIBID-UFSCar: A
Interdisciplinaridade, sdo Otimas oportunidades para trabalharmos,
aprendermos e crescermos enquanto grupo e, no caso de nossa escola, sao
eles nossos espacos de criarmos atividades com diversas metodologias de

ensino.” (Bolsista 2, Questionario).

“os projetos procuravam ir além da sala de aula e esse era o grande
diferencial entre o PIBID e o Estagio Supervisionado, muito confundido, no
inicio, pelos licenciandos e pelos proprios professores da escola. Nesses
projetos, procuravamos desenvolver atividades interligando as areas,
explorando diferentes ambientes escolares, como patio, biblioteca e até

mesmo os corredores.” (Ex-Bolsista 4, Questionario).

A fala do Ex-Bolsista 4 demonstra a percepcdo dos objetivos do PIBID-

UFSCar ao diferenciar o estagio e o programa de iniciacdo a docéncia, diferenciacdo que o

mesmo Bolsista ja havia realizado® ao comparar as vivéncias com diferentes metodologias

que o PIBID proporcionou e que o estagio ndo permitia. Eles perceberam que as diversas

horas de estdgio ndo eram suficientes para desenvolverem atividades docentes, portanto

comparam com o PIBID quanto ao tempo disponivel para trabalho, mas também destacam a

questdo dos espacos utilizados, pois no programa poderiam trabalhar dentro e fora da sala de

aula. Percebemos aqui aprendizagens da docéncia quanto a utilizacdo de metodologias

diversificadas por meio de oficinas, jogos entre outros, de forma interdisciplinar e

considerando a escola, e seus diversos espacos, como promotora de conhecimento.

Para Sousa (2013) o PIBID/UFSCar tem as situacfes didaticas como foco

articulador das acdes de iniciacdo a docéncia, formacdo continuada de professores e

**Ver pagina 85 , excerto do Bolsista 4 sobre “Metodologias de Ensino de Matemética diversificadas”.
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a melhoria da aprendizagem. Estas estdo destacadas nos eixos de trabalho do projeto

institucional ja destacado no capitulo 2, envolvendo prioritariamente 0s seguintes contextos:

(@) A sala de aula, contemplando diretamente as agdes docentes e ambiéncia
institucional do curriculo; e

(b) Outros espagos escolares e a comunidade, articulando-se com as praticas
docentes, na sala de aula e as de outros agentes educativos. (p. 33)

Para isso, sdo promovidas acBes através de oficinas, seminarios, projetos
interdisciplinares tematicos etc. Com uma “preocupacdo em inserir os licenciandos em
projetos que ja estdo sendo desenvolvidos nas Escolas. As atividades estdo sendo
desenvolvidas tanto nas salas de aula quanto em outros espacos, por exemplo, no patio das
escolas, durante os intervalos” (idem, p. 27).

Outro aspecto que podemos levar em consideracdo aqui, nessa diferenciacéo
entre PIBID e estagio, relaciona-se a estrutura. Os estagios ndo proporcionam um espaco de
formacdo compartilhada (universidade e escola) como o PIBID, pois ndo sdo formados por
grupos que possuem uma dindmica de reunides e planejamentos periddicos. Além disso,
temos a questdo do investimento financeiro que inclui o custeio de atividades, e oferecimento
de bolsas a estudantes, professores das escolas e da universidade.

A autora destaca que,

No caso do PIBID-UFSCar, os licenciandos trabalham em parceria com 0s
professores das Escolas Publicas, procurando acompanha-los e auxiliad-los em suas
demandas didatico-pedagdgicas. A ambiéncia dos bolsistas ndo esta restrita a sala de
aula. Participam de reunides de trabalho conjuntas que ocorrem nas escolas,

juntamente com os professores das mesmas, 0s supervisores e 0s professores da
Universidade. (p. 33).

Os bolsistas tém a consciéncia de que a interdisciplinaridade é uma das
propostas principais do PIBID na UFSCar, e percebem que a ideia é trabalhar em equipe,

pensar junto, planejar em conjunto as diversas areas. E, portanto, destacaram também as

reuniées e 0s momentos de planejamento como importantes para o desenvolvimento das

atividades. Estas reunides eram

“realizadas semanalmente/quinzenalmente entre licenciandos, professores
da educacdo basica e professores universitarios que atuam na mesma
escola, ou seja, reinem-se diferentes areas de ensino em prol de um mesmo

objetivo. Lidar com as divergéncias e compreender o olhar de cada area,
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buscando solugdes e alternativas para os problemas, eram desafios

motivadores langados ao grupo.” (Ex-Bolsista 4, Questionario).

“durante a preparacdo h& o contato direto com os bolsistas de outras
areas, além dos orientadores e supervisores, 0 que auxilia no trabalho em
grupo e no conhecimento especifico de outras areas para a preparacao de

atividades interdisciplinares.” (Bolsista 1, Questionario).

Os dois relatos tratam das reunides das escolas, onde estavam envolvidas as
diversas areas, e eram realizadas para planejamento das atividades interdisciplinares e, como
temos Ex-Bolsistas e Bolsistas, podemos concluir que a interdisciplinaridade esteve sempre
presente nas atividades realizadas no programa. Destacaram serem fundamentais tais
momentos de preparacdo para auxiliar o trabalho em grupo e para conhecimento de outras
areas.

Havia também as reunides da area de Matematica, mas apenas um bolsista as
destacou como atividades relevantes dentro do programa, enfatizou as discussdes teoricas
realizadas sobre o ensino de matematica e destacou serem importantes para futura atuacao

docente.

“As discussoes realizadas nas reunioes especificas da area de matematica e
os textos sugeridos pelos orientadores e coordenadores fazem com que 0s
bolsistas tenham um bom alicerce tedrico para construir suas concepcdes
sobre 0 ensino e aprendizagem de matematica. Essas concepgdes
acompanhardo os futuros professores durante sua profissdo depois de
formados. Os aportes tedricos ddo a base para que os bolsistas possam ter
a clareza das atuais pesquisas e preocupacfes no ensino da matematica
para ndo torna-los professores que levam sua profissdo com base em
“achismos e crencas” sem conhecer o real funcionamento da educagdo
matematica e seus anseios.” (Bolsistal, Questionario).

O Bolsista 1 relata que o PIBID tem buscado promover a articulacdo entre
teoria e pratica na formacao inicial dos professores, o que € um dos objetivos principais do
projeto institucional: “Incentivar os licenciandos que iniciam-se na docéncia a teorizarem
sobre 0 ensino que ministram e a praticarem a teoria que estudaram, tornando-se

pesquisadores de sua propria pratica” (PIBID-UFSCar, 2008a, p. 08). Esse momento de
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estudo tedrico também é citado por um ex-bolsista ao destacar que, a partir de agdes dentro do
PIBID previstas nos subprojetos, sobre o eixo de avaliagdo escolar, ele realizou uma Iniciagéo
Cientifica sobre a avaliacdo SARESP®®,

“no ambito do projeto, pude desenvolver no periodo de participagdo um
estudo com aporte cientifico sobre o SARESP, tema escolhido de forma
pessoal e que ja constava em um dos eixos de acdo do projeto, que é
promover a reflexdo sobre avaliagdes de larga escala. Desenvolver uma IC
no PIBID contribuiu para melhorar a qualidade da minha formagéo, bem
como me proporcionou um embasamento tedrico/metodolégico para minha

formacado continuada.” (Ex-Bolsista 4, Questionario).

Na mesma linha de reuniées e momentos de reflexdo, o Ex-Bolsista 4 destacou
0s encontros entre 0s bolsistas dos campus da UFSCar, considerados como eventos locais nos

quais todos bolsistas apresentavam os resultados obtidos.

“encontros semestrais que reuniam todos os participantes dos PIBID dos
trés campus (Araras, Sdo Carlos e Sorocaba). Nesses encontros
partilhdavamos experiéncias e refletiamos em conjunto.” (Ex-Bolsista 4,

questionario).

Assim, o PIBID da UFSCar promovia reunifes das escolas, em que discutiam
as atividades interdisciplinares realizadas entre todas as areas atuantes em cada escola,
reunides de cada area destinadas a estudar e refletir sobre o ensino da disciplina especifica e
reunides institucionais com todos integrantes do programa dos diferentes campus a fim de
discutirem e refletirem juntos sobre as a¢des realizadas, compartilhnando experiéncias.

Sousa (2013) defende que

o papel da Universidade consiste em investir nas licenciaturas de forma que nédo
continuem relegadas ao segundo plano, criando espagos e projetos que possam
promover reflexdes permanentes e atividades investigativas desenvolvidas por
licenciandos, professores da Educacao Bésica e pesquisadores. Ao mesmo tempo, o
papel da Escola consiste na criagdo de um movimento permanente de reflexdo e
investigagdo entre 0s seus envolvidos para pensar 0s processos de ensino-
aprendizagem, considerando-se a sua particularidade, uma vez que a criacdo deste
movimento de permanente reflexdo interfere no cotidiano da Escola. (p. 26).

*8Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.



92

Um dos Ex-Bolsistas, que participou do inicio do programa, relata que a
primeira atividade realizada, chamada de “Estudo da Realidade®”, foi marcante. Podemos
perceber pela sua escrita, que foi realizada entre todas as escolas e houve um momento de

socializag&o.

“(...) além das atividades especificas de cada area desenvolvidas dentro e
fora de sala de aula, achei de extrema importancia o passo inicial do PIBID
(j& que fui bolsista no primeiro ano de programa): o estudo da realidade.
Notava-se nas discussdes realizadas por bolsistas de diferentes escolas que
cada uma tinha uma ‘personalidade’, como mais flexibilidade ou ndo de
trabalhar em sala de aula, mais participacdo dos alunos em atividades

extracurriculares, etc.” (Ex-Bolsista 6, questionario).

Outro Ex-Bolsista, que esteve no inicio do programa, refere-se ao mesmo
estudo como “atividade sobre o entorno da escola” e destaca a percepcao das particularidades
de cada comunidade escolar, considerada como o ponto de partida para estruturarem as acoes

a serem realizadas.

“A principal atividade que realizamos no PIBID foi o estudo sobre as
particularidades da comunidade em que a escola estava inserida. Deixamos
os alunos livres para nos mostrar da forma que achavam mais interessante
0 entorno da escola, a parte estrutural, a parte social e a natureza envolta

da escola.” (Ex-Bolsista 5, Questionario).

Além dos egressos destacarem suas atuacdes na atividade, podemos perceber
que ela vai ao encontro de um dos objetivos principais do projeto institucional, que prioriza o
trabalho com a escola, buscando atender as necessidades individuais. A relevancia desse
trabalho esta embasada na concepcdo de que a realidade escolar aparece mediada, no
cotidiano, pela apropriacdo, elaboracdo ou reelaboracdo expressas pelos sujeitos sociais,
fazendo da instituicdo educativa um processo permanente de construcdo social. (DAYRELL,
1996).

*"Este foi um projeto interdisciplinar que envolvia as 4reas de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica com o
objetivo de conhecer as particularidades das escolas para o desenvolvimento de um trabalho de parceria entre a
Universidade e as Escolas. Foram retiradas fotografias e realizados questionérios e entrevistas com a
comunidade escolar.
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Nos subprojetos da matematica, esse trabalho é destacado dentro das agdes
previstas como parte da promocao de “atividades artisticas, cientificas, culturais e esportivas
utilizando os espacos do patio, da quadra escolar e da comunidade nas imediacdes da escola,
valorizando, assim, os saberes e as expressdes culturais dos alunos e da comunidade”.
(PIBID/UFSCar, 2008b, pg. 2).

Atividades como essa colocam o0s bolsistas em contato com a comunidade
escolar, conhecendo o entorno da escola, as questdes sociais e culturais envolvidas que
influenciam diretamente no trabalho docente e nas relaces estabelecidas dentro da escola.
Considerando assim a instituicdo como um espaco sociocultural e buscando compreendé-la no
seu fazer cotidiano e sua

complexa trama de relacBes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem
aliancas e conflitos, imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de
transgressdo e de acordos. Um processo de apropriagdo constante dos espacos, das
normas, das praticas e dos saberes que da forma a vida escolar. (DAYRELL,1996).

Ainda sobre os objetivos especificos do subprojeto da matematica, temos o de

estabelecer relagdes entre o0s conteddos matematicos com o0 ambiente cotidiano, que vai ao

encontro das acgdes previstas que propdem promover a reflexdo sobre “a atual organizagio da
aula de Matematica como transmissao de saberes teoricos ‘descontextualizados’ e propor
novas modalidades de ensino como, por exemplo, oficinas focalizando os saberes praticos e
contextualizados.” (PIBID/UFSCar, 2008b, pg. 2).

Nesse sentido, um Ex-Bolsista destacou uma atividade realizada em forma de
projeto, na qual priorizaram o estabelecimento de relacbes entre contelidos matematicos e
assuntos cotidianos em gque a matematica veio como solucdo para os problemas propostos

durante a atividade.

“Todas as atividades desenvolvidas beneficiaram-me de alguma forma. No
entanto, depois que ingressei na profissdo acredito que projetos como o
“jogo das equagoes” e o “Quanto, paga, quanto ganha’ foram as
atividades que mais contribuiram com a minha formacdo.(...) O quanto
paga, quanto ganha foi um projeto que discutiu assuntos cotidianos dos
alunos como cesta basica, mercado de trabalho, orcamento familiar, etc.
Pautado nesses assuntos foi possivel trabalhar conceitos de porcentagem,
leitura, andlise e construcdo de gréficos, além de questdes socio

econbmicas de cada regido, uma vez que o projeto trabalhava com graficos
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especificos de regides do Brasil. Achei essa atividade mais significativa,
porque tratamos primeiro de assuntos como cesta basica, mercado de
trabalho, orcamento familiar para depois trazermos as questdes
matematicas, ou seja, a porcentagem foi consequéncia, de modo que a
utilidade do conceito matemético veio primeiro. A contextualizacdo é
fundamental, principalmente para o ensino fundamental.” (Ex-Bolsista 3,

Questionario).

Assim, o questionario evidencia atividades e dindmicas desenvolvidas no
ambito do PIBID em uma vis&o intencionalmente ampla da docéncia em diferentes espagos e
contextos da escola que vdo ao encontro dos eixos fundamentais em relacdo a formacéo
compartilhada e a interdisciplinaridade. Tais atividades agregaram aos bolsistas a
aprendizagem sobre o planejar, as metodologias de ensino e processos de ensino-
aprendizagem que foram se relacionando com sua pratica, produzindo um saber experiencial,
ou melhor, como denomina Tardif (2012), 0s “saberes praticos” que se superpdem a pratica
para melhor conhecé-la e se integram a ela formando um conjunto de representagdes a partir

das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profisséo.

4.2.2 Dificuldades e desafios enfrentados pelos bolsistas no PIBID

Outra questdo do questionario referia-se as dificuldades enfrentadas pelos
bolsistas dentro PIBID, a fim de apontarmos os obstaculos presentes no espaco de formacéo
inicial para discussdo e uma possivel melhoria:

b) Relate-nos alguma dificuldade durante a sua atuacéo no programa.

Nesse item relataram dificuldades de os integrantes relacionarem-se, ou seja,

relacionamento com a escola, com os docentes, com 0s alunos e entre o0s proprios bolsistas
PIBID de diversas areas, caracterizando o problema como grande desafio.

Na UFSCar o programa institucional é estruturado de modo a estabelecer
parcerias, propiciando o trabalho em equipe, visando a formacdo compartilhada. Segundo
Foerste (2005) “tanto entre o professorado, como no meio académico, parceria ¢

compreendida como uma pratica emergente de colaboracdo, cooperacgdo, partilha de
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compromissos ¢ responsabilidades, entre outros aspectos” (p. 87). As “parcerias
colaborativas” entre universidades e escolas na formagdo de professores Sd0 uma pratica
adotada crescentemente no campo da educacao e feitas mediante a negociagdo, junto a escola,
dos objetivos comuns que atendam aos seus interesses especificos das escolas e aos da
Universidade.
Neste movimento denominado parceria estdo sendo desenvolvidas atividades
articuladas na formac&o inicial e em servico. A parceria parece caracterizar-se como
um movimento interinstitucional de construcdo de um novo paradigma de formacéo
do professor, em que se observa, e isso, segundo Smedley, precisa ser enfatizado, a
existéncia de complexas interacBes, envolvendo principalmente alunos
(graduandos), docentes da escola basica e professores da universidade. Trata-se de
um movimento irreversivel e necessario, que esta apenas comecando e que pode

impulsionar uma profissionalidade docente, ainda que se perceba uma clara
intervencdo do governo no processo (FOERSTE, 2005, p. 91-92).

Esse movimento também é percebido pelos egressos que estiveram no inicio do
programa e acrescentaram que a entrada na escola foi um dos grandes desafios para

estabelecer a parceria com a escola, ganhar espaco e estabelecer o didlogo de forma a

compreenderem os objetivos e funcdo de cada um nesse processo formativo. Pontualmente, 0s

bolsistas relataram:

“Dificuldade no relacionamento com os docentes da escola, que muitas
vezes nado compreendiam nosso papel como pibidiano, tampouco
compreendiam a funcé@o do projeto na unidade. Além da desmotivacao que
muitos docentes nos transmitiam, incentivando-nos a deixar o curso de

licenciatura.” (Ex-Bolsista 4, Questionario).

“a maior dificuldade foi a ‘relagdo’ PIBID/escola, ou seja, foi 0 N0SSO
ingresso na escola, a qual limitava um pouco nosso espago e nossa
participacdo. Mas, isso foi no inicio, (...), apos desenvolvermos algumas
atividades, passou a colaborar, dar mais abertura para nossas atividades e

a parceria foi muito boa.” (Ex-Bolsista 3, Questionario).

Dentro da problematica da entrada na escola e a dificuldade de relacionamento
com os docentes da educacdo basica, alguns professores experientes tem o habito de dizer
palavras de desmotivacdo para os professores iniciantes, inclusive incentivam o abandono da

profissdo. Em contrapartida, o Ex-Bolsista 3 afirmou que os problemas ocorreram somente no
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inicio e que, depois, as parcerias foram sendo estabelecidas com a convivéncia, a partir das
atividades realizadas, construindo um sentimento de confianga.

Esse € um movimento de socializacdo profissional, no qual os professores
iniciantes podem ser desacreditados pelos seus pares e s6 passam a ser reconhecidos enquanto
profissionais com o passar do tempo, quando mostrarem que sdo capazes. Assim, talvez na
fase de estabilizacdo sugerida por Tardif (2012), os professores passam a adquirir mais
confianca em si proprios, bem como um dominio progressivo da profissdo, que provoca uma
abertura no que se refere a sua experiéncia e a construcdo de suas proprias aprendizagens,
construindo saberes e, com o tempo, eles acabam adquirindo uma seguranga maior, que
extrapola o dominio pessoal e parte para o relacional, passando a serem respeitados também
pelos pares e demais profissionais da escola. (LUDKE,1996).

Problemas parecidos sdo lembrados pelos Bolsistas atuantes, principalmente

quanto a resisténcia dos professores das escolas em aceita-los, ndo permitindo que atuassem

em sala de aula.

“A maior dificuldade foi o acordo com os professores no inicio do projeto.
Poucos docentes cediam suas aulas para que nos, bolsistas do PIBID,
pudéssemos desenvolver nossas atividades ou atuarmos em conjunto com 0s
proprios docentes. Sendo assim, tinhamos de ensinar matematica
recorrendo outros espacos da escola que ndo a sala de aula.” (Bolsista 3,

Questionario).

“A principal dificuldade encontrada durante a atuag¢do no programa foi a
estrutura das escolas que ndo consegue oferecer o espaco fisico adequado
para o desenvolvimento das atividades. (...) Esbarramos com esse problema
diante da necessidade de trabalhar com os alunos no periodo contrario das
suas aulas regulares. Necessidade essa que surgiu devido a grande
resisténcia dos professores em trabalhar com os bolsistas em sala de aula.”

(Bolsista 1, Questionario).

Os dois Bolsistas afirmaram que as atividades realizadas fora da sala de aula
foram decorrentes da resisténcia de alguns professores que ndo permitiam que

desenvolvessem as atividades propostas nas suas salas de aula. Vale ressaltarmos que os dois
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Bolsistas atuavam em escolas diferentes, portanto a resisténcia por parte dos docentes néo era
um caso isolado.

Junto com a necessidade de atuar fora da sala de aula, veio o desafio de
encontrar outros espacos adequados em que pudessem atuar, pois algumas escolas nao
possuiam espacos fisicos suficientes. Além do espaco para atividades fora de sala, precisavam

atrair e motivar os alunos para participarem desses momentos. Problema esse detectado tanto

por Ex-bolsistas como por Bolsistas.

“tivemos uma dificuldade em trazer os alunos para as atividades no periodo

contradrio de aulas.” (Ex-Bolsista 6, Questionario).

“Acredito que a dificuldade principal encontrada (...) é a motivagdo. O
comodismo com a vida atual faz com que os alunos ndo queiram “crescer”.
Estudar e chegar a Universidade sdo uma realidade muito distante a deles.
Lidar com essa desmotivagdo foi frustrante no comeco. Depois discutimos
isso em grupo e chegamos a conclusé@o de que precisariamos da opinido dos

alunos para realizar nossas atividades” (Bolsista 2, Questionario).

Outra problematica, ainda dentro da escola, mas que ndo faz parte das
dificuldades de relacionamento, diz respeito a uma Unica escola. Um Bolsista relatou que
atuava em escola que fica na zona rural, portanto a localiza¢éo era um problema. E, por causa

disso, ndo era possivel realizar atividades em todos os periodos.
“Outro problema, no meu caso, é a localizagdo da escola, ja que esta se
trata de uma escola rural e por isso temos dificuldades em atuar no periodo

noturno, pois nao ha transporte.” (Bolsista 4, Questiondrio).

No que diz respeito a dificuldade de relacionamento entre os Bolsistas das

diversas areas, o grande desafio era promover o trabalho interdisciplinar de forma a integrar
as diversas areas em um Unico objetivo, pois dialogar entre areas exige planejamento,
comprometimento e trabalho em equipe. Problema que foi relatado por Ex-Bolsistas e

Bolsistas:
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“A principal dificuldade foi em manter um contato direto e objetivo com as
outras &reas, na época a area que tinhamos mais dificuldade em dialogar
era a Biologia, talvez por se tratar de uma drea menos ‘exata’.” (Ex-

Bolsista 5, Questionario).

“A maior dificuldade foi trabalhar interdisciplinarmente. No inicio deste
ano comegamos a realizar atividades no intervalo de forma interdisciplinar.
Para isso, realizamos reunides quinzenais para as elaborarmos. Mas no
inicio, as atividades eram planejadas por area e todos os outros bolsistas
aplicavam. 1sso comecou a ficar confuso, pois alguns bolsistas comegaram
a se recusar a aplicar. Assim, neste segundo semestre nos reunimos e
decidimos mudar o curso dessas atividades. O mais dificil é elaborar as
atividades, sem pensar na drea, pensar globalmente.” (Bolsista 6,

Questionario).

“o programa me trouxe a oportunidade de pensar em atividades
diferenciadas das tradicionais e interdisciplinares, porém tais atividades
ndo sdo simples de serem pensadas, requerem tempo de preparo e

conhecimentos que muitas vezes nao tenho.” (Bolsista 4, Questionario).

Os bolsistas relataram que era dificil manter contato e dialogar com as outras

areas. No inicio ndo havia um didlogo entre as areas no desenvolvimento das propostas, cada

area planejava a seu modo e as outras simplesmente aplicavam, sem estabelecer relagdes entre

as areas. Com o tempo, foram percebendo que a ideia da interdisciplinaridade ndo é apenas

planejar em conjunto, mas promover atividades em que as diversas areas sejam valorizadas.

Como o Bolsista 6 disse, ¢ o “pensar globalmente”. E como o Bolsista 4 colocou, pensar em

atividades desse tipo ndo € simples, pois exige tempo, planejamento e conhecimento.

Por fim, pedimos que contribuissem para o programa fazendo sugestfes. Em

relacdo aos Ex-Bolsistas, poucos se manifestaram, a maioria teceu elogios e disse que 0

programa deveria continuar.

“Apenas que ele continue, pois ajuda muito aos alunos que estdo na
licenciatura a aumentarem o seu contato com a sala de aula e conhecerem

mais  estratégias de ensino.”  (Ex-Bolsista 1, Questionario).
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“Sem sugestées. E um projeto novo, inovador no dmbito académico, que
vem sendo construido de forma democrética, permitindo promover uma
formagéo profissional em consonancia com as demandas da sociedade

atual. Acredito que estd no caminho certo.”(Ex-Bolsista 4, Questionario).

Apenas um Ex-Bolsista fez sugestdo, enfatizando a importancia de trabalhos
que desenvolvam atividades contextualizadas. Essa sugestdo esta embasada na sua atuacao

docente e na percepcdo de que fazer a contextualizacéo € ainda uma dificuldade para ele.

“Acredito que uma sugestdo seria desenvolver um trabalho de como
contextualizar os contedos matematicos, de forma simples e que possam
ser desenvolvidos na sala de aula a cada aula, pois quando inicie as aulas
para o ensino fundamental percebi que isso € muito importante, e as vezes,
sinto dificuldades para fazer esta contextualizagdo de forma objetiva.” (Ex-

Bolsista 3, Questionario).

Ja os Bolsistas, aproveitaram o espaco para fazerem algumas reinvindicacoes
tais como: maior autonomia para os Bolsistas, maior comprometimento dentro do grupo pelos

participantes e mais disciplina.

“Uma sugestdo seria dar mais autonomia aos bolsistas nas atividades que
querem aplicar e nas reunides. Algumas vezes a hierarquia do grupo
prevalece e com isso muitas vezes as ideias dos bolsistas para eles ndo séo
condizentes e as atividades tem que ser mudadas. Assim, no final de varias
tentativas de expor suas ideias e elas ndo serem aceitas, 0s mesmos perdem
0 entusiasmo no projeto, pois ndo podem realizar as suas atividades.”

(Bolsista 6, Questionario).

“Acredito que nossas reunioes de grupo (Matematica) poderiam ser levadas
mais a sério, tanto por nossos professores quanto pelos bolsistas. (...) me
dediquei a todas as alternativas que foram propostas, li todos os textos e
entreguei relatérios quando necessarios, mas, ndo vi isso de alguns

integrantes do grupo. Considero a disciplina um fator fundamental para o
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sucesso e, Se a0 menos ndo conseguirmos manter nossas reunides, é
impossivel crescer enquanto grupo na Universidade.” (Bolsista 2,

Questionério).

Tais relatos séo interessantes e mostram que 0s bolsistas possuem censo de
trabalho em equipe, e exigem que 0s outros integrantes levem a sério o trabalho no programa.
Percebem que a participacdo no programa é importante para a sua formacéo, portanto querem
ter oportunidades dentro do grupo para se desenvolverem profissionalmente.

E, como nédo poderia faltar, houve colocagdes sobre a interdisciplinaridade, nas

quais alegaram a necessidade de maior comunicacgdo entre as areas.

“Como se trata de um projeto interdisciplinar, a minha sugestdo é que se
obtivesse uma melhor comunicacéo entre as areas e que o0 que tenha sentido

para uma, tenha sentido a outra a partir de discussoes feitas entre elas.’

(Bolsista 5, Questionario)

Fazendo uma analise geral das respostas, as principais atividades consideradas
importantes pelos bolsistas foram: atividades fora da sala de aula com utilizacdo de
metodologias diferenciadas em projetos interdisciplinares; atividades matematicas
contextualizadas; momentos de planejamento e reflexdo; praticas pedagdgicas desenvolvidas
em sala de aula e em outros espacos da escola e; estudo sobre a comunidade escolar.

Nas atividades destacadas pelos bolsistas, podemos perceber suas principais
aprendizagens quanto aos aspectos pedagogicos, no que diz respeito ao ensino-aprendizagem
de matematica, as concepcBes de ensino e metodologias diversificadas. Além disso, puderam
ter uma formacdo proxima ao contexto escolar, desenvolvendo aprendizagens da docéncia ao
considerar a escola como um contexto sociocultural, onde sdo estabelecidas relagdes sociais
entre 0s sujeitos envolvidos, que incluem aliancas e conflitos. A partir das parcerias
estabelecidas, puderam entender um trabalho realmente compartilhado, integrando as areas de
conhecimento em prol de um objetivo comum. E, principalmente, considerar tanto a escola
quanto a universidade como espac¢os de produ¢do de conhecimento.

Também foram revelados os desafios, em especial os que dizem respeito as
relacBes estabelecidas: com a escola, com os docentes, com os alunos e com os bolsistas. Na
dificuldade de relacionarem-se com a escola, trouxeram problemas quanto a estrutura fisica

utilizada. Da dificuldade de relacionarem-se com os docentes, surgiu a necessidade de utilizar
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espacos fora da sala de aula. Junto com a dificuldade de relacionarem-se com os alunos
vieram momentos de reflexdo que desencadearam a utilizagcdo de metodologias diversificadas.
E, por fim, a dificuldade de relacionarem-se entre as areas fez com que o desenvolvimento das
atividades interdisciplinares fosse se estruturando.

No préximo capitulo, faremos uma caracterizacdo dos sujeitos selecionados
com base nos questionarios, portfolios e entrevistas realizadas, por meio da trajetéria
individual. Em um segundo momento, confrontaremos os dados e buscaremos concordancias
e divergéncias com intuito de evidenciar as percepgdes dos sujeitos sobre o seu processo de
iniciacdo docente, considerando tanto o espago de formacdo no PIBID quanto no periodo de

insercao na carreira.
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CAPITULO YV

Percepcdes dos egressos PIBID/UFSCar sobre o seu processo de iniciacao

docente

Neste momento apresentaremos, primeiramente, as trajetorias de quatro
egressos do PIBIB que ingressaram e atuavam como professores de Matematica da escola
basica, baseadas nos questionarios, portfélios e entrevistas. Para cada sujeito foram
selecionados episodios marcantes a partir de dados pessoais e de formacdo, a escolha pela
profissdo, a licenciatura em Matematica na UFSCar, a atuacdo no PIBID, a insercdo na
carreira docente e suas perspectivas futuras. No segundo momento do capitulo, tragaremos
categorias que ficaram evidentes nos processos de iniciacdo a docéncia vividos por esses

egressos.

5.1 Trajetoria pessoal, formativa e profissional dos egressos

Apresentamos, agora, as trajetorias de Amanda, Beatriz, Olavo e Viviane®,
que apontam elementos relevantes para a problematizacdo do processo de inicio de carreira
docente, tendo como diferencial, aléem do curso de licenciatura em matematica, suas
participacfes no programa especifico de insercdo a docéncia (PIBID).

Consideramos importante descrever a trajetdria dos sujeitos desta pesquisa,
pois o objetivo principal é compreender o processo de iniciacdo a docéncia atraves da
percepcao sobre suas dificuldades e aprendizagens docentes. Entendemos a aprendizagem da
docéncia como um processo em que 0s saberes sdo contextualizados e influenciados pela
trajetoria de vida e de carreira, pois “sabemos que a aprendizagem docente ¢ um processo
continuo que ocorre ao longo da trajetéria dos professores, que ndo se limita aos espacos

formais e tradicionais de formagdo, e que os professores aprendem com outros professores”.

(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008, p. 82).

%8 Nomes ficticios. No Capitulo IV Amanda, Beatriz, Olavo e Viviane foram denotados como Ex-Bolsista 2, Ex-
Bolsista 3, Ex-Bolsista 4 e Ex-Bolsista 6, respectivamente.
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5.1.1. Trajetoria de Amanda

No momento da pesquisa, tinha 23 anos, residia em Sdo Carlos e estudara
sempre em escola privada. Fez licenciatura em Matemadtica, no periodo noturno, nos anos de
2007 a 2011. Afirmou que sempre teve facilidade em disciplinas exatas e, quando crianca,
tinha vontade de ser professora. Durante o curso pensou em desistir, mas se espelhou em um

professor supervisor de estagio.

“guando escolhi fazer o curso ndo tinha exata no¢do do que era a
licenciatura, porém queria ser professora. Nos primeiros dois anos de
graduacdo pensei em desistir do curso e/ou mudar o foco, contudo ao
realizar a matéria de estagio com um professor realmente sensacional a

vontade de ser professora voltou & tona. ” (Amanda, Entrevista)®°.

Sobre o curso de licenciatura, acredita que as disciplinas pouco prepararam-na

para os desafios da carreira.

“para falar a verdade aprendi muito mais na sala de aula do que nas
disciplinas da graduacdo, as disciplinas sdo muito tedricas e
desatualizadas. Mas se eu tivesse que escolher uma disciplina em especial,
seria “Instrumentacdo para o ensino de Matematica” °°. Na minha opini&o

foi muito melhor do que todos os estagios juntos. ”(Amanda, Entrevista).

Atuou no PIBID no ano de 2010, na Escola E. Dentro das atividades realizadas
no programa, destacou o trabalho realizado nos intervalos das aulas, pois acredita que 0s
alunos comecaram a ver que podiam aproveitar o periodo do intervalo de outras formas.

(Amanda, Questionario®).

% Neste momento de analise, faz-se necessaria a exposicdo de alguns excertos retirados dos instrumentos de
coleta de dados. Estes, serdo referenciados pelo nome do sujeito seguido do tipo de instrumento (questionario,
portfélio, entrevista).

% Segundo a grade curricular do curso de Licenciatura de Matematica da UFSCar, esta pertence ao grupo de
duas disciplinas Instrumentacdo para o Ensino de Matematica A e B, oferecidas no segundo e terceiro periodo
respectivamente, antes do programa de estagio supervisionado. Essas disciplinas ttm como objetivo auxiliar para
que que o licenciando desenvolva reflexdes criticas a respeito das interacfes entre a Matematica e 0S processos
de ensino-aprendizagem na escola atual, e adquira habilidade no preparo de uma unidade didatica e na pesquisa
de recursos didaticos para o seu desenvolvimento no ambito do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

8 Alguns excertos ja destacados no capitulo 1V serdo retomados neste capitulo conforme necessidade de anélise.
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“Logo no comego do semestre decidimos que continuariamos com as
atividades do intervalo, pois a nossa intencdo sempre foi tentar diminuir a
indisciplina no intervalo, nos aproximar dos alunos e também mostrar a

matematica de uma forma diferente ” (Amanda, Portfolio).

“desenvolvemos atividades l6gico matematicas no intervalo, pois os alunos
brigavam muito neste periodo. Vé-los esperando por este dia para resolver
os desafios foi surpreendente e gratificante. Ap6s um tempo tivemos que
parar com esta atividade por ndo ser dentro da sala de aula.” (Amanda,

Entrevista).

Dentre as dificuldades na atuacdo, destacou a falta de colaboracdo de alguns
professores, e a rigidez do programa ao nao permitir que os bolsistas tivessem autonomia de

escolher atividades a serem realizadas para que adentrassem na sala de aula. Relatou que:

“alguns professores nao facilitavam o nosso trabalho, o programa é
bastante rigido, ndo nos permitindo fazer outras atividades que os alunos e
a escola precisavam mais, como por exemplo o colégio que frequentamos
onde a biblioteca estava muito desorganizada, os alunos nao tinham acesso
a livros e nem ao espaco, comegcamos a reorganiza-la e revitalizad-la mas
precisamos parar as atividades para entrar em sala. Julgo que o contato
dentro de sala é importante mas, naquele momento, ndo era a maior

necessidade dos alunos e da escola” (dmanda, Questiondrio).

Até a conclusdo desta investigacdo, exercia a profissdo docente e outra
atividade remunerada em uma corretora. Tinha dois anos de experiéncia docente e ja atuara
em todos os niveis do ensino fundamental e meédio, em escolas publicas (estaduais e
municipais) como professora eventual, e em uma escola particular. Amanda acredita que a
profissdo docente traz a cada dia uma novidade, um desafio, em suas palavras: “Cada dia
uma nova experiéncia, um novo saber, buscar formas diferentes de ensinar, de conversar.”
(Amanda, Questionario).

Lecionava em uma escola particular e queixava-se da remuneracao, razdo pela
qual trabalhava na corretora. No entanto, afirma que estava muito corrida a jornada dupla e

pensava seriamente se valia a pena continuar, pois acreditava que, como docente “vocé tem os
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desafios didrios como em qualquer outra profissdo, mas o professor, em S&o Carlos
especialmente devido a alta oferta, € muito mal remunerado ”. (Amanda, Entrevista).

Pela anélise dos portfolios de Amanda, quando atuava no PIBID, demonstrou
em alguns momentos grande entusiasmo com a profissdo, e alegava que estava aprendendo
muito.

“A vontade de ser professora s6 aumentou com o PIBID, ndo vejo a hora de
realmente exercer a carreira, chego a estar até um pouco ansiosa para isso,
0 PIBID, pelo menos para mim, veio a completar a minha formacgdo em
licenciatura. (...) Posso dizer que amadureci profissionalmente durante esse
semestre, acredito que agora sou uma professora mais completa, que sabe
explorar o espaco da escola, como a biblioteca, o patio, e também
aproveitar os momentos, como por exemplo: o intervalo. Agradeco o PIBID
por me auxiliar durante a minha graduacéo.” (Admanda, Portfélio).

No entanto, no momento da entrevista, apds dois anos de experiéncia docente,
mostrou-se desmotivada, cansada e com vontade de abandonar a profissdo. O principal
problema alegado por ela era 0 mesmo de um dos nossos egressos que ndo foi selecionado®
para aprofundamento dos dados, pois abandonou a profissdo: a ma remuneracdo. Esse é um
dos fatores decisivos para desisténcia de docentes em inicio de carreira, de acordo com
algumas pesquisas brasileiras (GAMA, 2007; MARIANO, 2006).

5.1.2 Trajetoria de Beatriz

Tinha 28 anos e morava em Séo Carlos. Cursou 0 Ensino Fundamental em
escola pablica e o Ensino Médio em particular com bolsa de estudos. Cursou Matematica na
UFSCar, no periodo diurno, de 2006 a 2010. Afirmou que sempre gostou da disciplina de
Matematica e, no Ensino Fundamental, sempre auxiliava os “coleguinhas”, mas acredita que
foi um bom professor que teve na oitava série quem influenciou fortemente sua escolha
profissional (Beatriz, Entrevista).

Na graduacdo, destaca uma disciplina do departamento de Matematica que foi
muito marcante para a sua formacdo, na qual o professor trouxe uma proposta diferenciada

para 0 estudo dos nimeros em que criara uma simbologia diferente para representacdo dos

82 Conforme descrito no capitulo 1V.
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ndmeros com apenas quatro simbolos para que os alunos licenciandos entendessem a
dificuldade de se ensinar as crian¢as 0s numeros e 0s conjuntos. Ela afirmou que “foi muito
dificil, mas foi muito legal, porque vocé sente na pele o que é ter que aprender uma coisa que
vocé ndo tem familiaridade. Acho que principalmente a questdo da simbologia dos nimeros
ela esta tdo naturalizada que a hora que a gente vai para a sala de aula a gente acha que todo
aluno sabe.” (Beatriz, Entrevista).

Por outro lado, também afirmou que, normalmente, é dificil fazer uma relacéo
com as outras disciplinas relacionadas diretamente com os saberes especificos da Matematica,
no ensino da escola basica, levando os conhecimentos para sua prética, realizando a
transposicdo didatica. Em suas palavras: “As outras disciplinas é dificil a gente fazer uma
relacdo, pra quem vai pra escola, é dificil fazer esta ponte, com Calculo, Geometria. (...) Pelo
menos eu, tenho dificuldade para fazer esta ponte com a escola”. (Beatriz, Entrevista).

Em relagdo a disciplinas articuladas com a pratica escolar, citou os estagios
supervisionados. Afirmou que o primeiro estagio foi um pouco traumatico porque deu-se
numa escola em que ndo tinha oportunidade de trabalhar como gostaria. No entanto, para 0s
outros trés estagios, mudou de escola e teve a oportunidade de ser supervisionada por uma
professora que considerou excelente, que lhe deu abertura para acompanhar a rotina docente.
Tendo a oportunidade de presenciar a elaboracao e correcdo de avaliacdes, preenchimento de
diarios e relatérios, participando, assim, da parte burocratica da pratica profissional. Alem
disso, teve abertura para realizar regéncias da forma que julgasse pertinente. Destacou e
percebeu limites, potencialidades e influéncias na pratica como professora sobre o processo

vivenciado no programa de estagios:

“a gente ndo sente a realidade mesmo da escola, e acho que nem tem como,
porque ¢ dificil no estagio vocé sentir, porque é uma autonomia que vocé
tem, no estagio vocé tem um tipo de autonomia e fora do estagio quando
vocé é professor vocé tem outra. Entdo eu acho que este tipo de autonomia
nao tem no estagio, e muito dificil vocé conseguir. (...) O estagio é para
vocé ter uma certa familiaridade com a profissdo, mas acho que contribuiu
bastante porque muita coisa que eu fiz depois quando eu iniciei na carreira,
eu me basiei na professora, no comportamento dela que ela tinha em sala

de aula” (Beatriz, Entrevista).
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Nesse sentido, Fiorentini ¢ Castro (2003) também apontam que “a pratica de
ensino e o estagio supervisionado podem ser caracterizados como um momento especial do
processo de formacdo do professor em que ocorre de maneira mais efetiva a transicdo ou a
passagem de aluno a professor” (p.122).

Atuou no PIBID nos anos de 2009 e 2010, na Escola A e, no inicio, teve
dificuldades para trabalhar, afirmou que “demorei um pouco para perceber qual era a
proposta, por que a gente fica muito atrelado ao estagio, entdo eu fui pro PIBID achando que
era um estdgio. Eu demorei um pouquinho para perceber que ndo era bem isso.” (Beatriz,
Entrevista). Dentro do programa, acredita que todas as atividades desenvolvidas
beneficiaram-na de alguma forma. No entanto, depois que ingressou na profissdo, considera

4
%% ¢ 0 “Quanto, paga, quanto ganha6 ” foram

que alguns projetos como o “Jogo das equacdes
0S que mais contribuiram com a sua formagéo, e o segundo, em especial, conseguiu aplicar na
sua pratica. Aprendeu que a contextualizacdo € fundamental, principalmente para se trabalhar
com o ensino fundamental. (Beatriz, Questionario).

Na sua atuacdo no PIBID teve a oportunidade de trabalhar com vérios jogos
para 0 ensino de matematica dentro e fora de projetos interdisciplinares, e concluiu que sédo
atividades motivadoras e promotoras de aprendizagem para os alunos, dando oportunidade de

vivenciarem novas experiéncias, ao refletir sobre essa metodologia, afirmou:

“Ndo podemos deixar de ressaltar que nos educadores temos que estar
abertos para mudancas para gue conseguimos quebrar a imagem negativa
que a maioria dos alunos tem da matematica, e, além disso, para que
conseguimos enriquecer a aprendizagem matematica e nos aperfeicoarmos

na profissdao”. (Beatriz, Portfdlio).

% Jogo sobre equacdes realizado no ensino médio a partir da dificuldade com operacdes basicas detectada pelos
bolsistas. Constitui-se por cartes com papel colorido (cada cor representava alguma coisa diferente no jogo. A
cor laranja representava as operacoes de adi¢do, subtracdo, multiplicacéo, adicdo e o sinal de igual. Os nimeros,
que iam de zero a nove, eram representados pela cor vermelha, e a incognita era representada por uma figura).
Foi realizado na quadra, em hordrio contrério as aulas e executado da seguinte maneira: sorteavam uma equagéo,
por exemplo, X + 3 = 1, e os alunos tinham que ir até o meio da quadra e pegar um papel cartdo para montar a
equacao. Um aluno seria a incognita, outro seria a operagdo de adicdo, outro seria 0 numero 3, outro seria o sinal
de igual e, por fim, outro seria o nimero 1. Os demais alunos tinham que dizer quais os movimentos que 0s
alunos que representavam a equacdo tinham que fazer para que esta fosse solucionada.

% Atividade realizada como parte do projeto “Trabalho e Alimentagio”. Esse foi realizado nos segundos e
terceiros anos do ensino médio. Consistiu-se por uma atividade que abordou tanto conceitos mateméticos como
porcentagem, leitura e analise de gréficos, utilizacdo das quatro operagBes com ndmeros inteiros, quanto
conceitos sobre salario minimo, cesta basica e condicfes de vida. Foram criadas cinco familias ficticias para os
alunos analisarem os gastos a fim de analisar se as familias tinham saldo positivo ou negativo e as estratégias de
economia, discutindo sobre as condi¢des de vida, necessidades fundamentais e gastos desnecessérios. Foi
realizada em sala de aula em trés horérios de aula.



108

Outro aspecto destacado, como a maior contribuicdo do PIBID para sua
formacéo, foi a de abrir diversas formas de ver o ensino, pois realizavam atividades fora da
sala de aula, no patio. Assim, percebeu que “pode fazer muita coisa fora da sala de aula, que
pode utilizar outros tipos de materiais que a crianga pode participar da construcdo deste
material, da elaboragdo, da aplicacdo.” (Beatriz, Entrevista).

Por outro lado, relatou que a maior dificuldade no PIBID foi a “relagdo”
PIBID/escola, no momento de entrada na escola, a qual limitava um pouco o0 uso do espaco e
a participagdo. Mas, isso foi no inicio, ja que depois que desenvolveram algumas atividades,
passaram a colaborar, dar mais abertura para as atividades dos bolsistas e para a construcao da

parceria compartilhada. Em suas palavras, a bolsista afirmou que

“no inicio do semestre nossa presenca na escola causava certo desconforto
em professores e diretoria, onde o PIBID ndo tinha muito espago. Com o
decorrer do ano e das atividades programadas nossa credibilidade com a
escola foi aumentando e conseguimos conquistar um espago”. (Beatriz,

Portfolio).

Ja exercera a profissdo docente em escola publica e privada, nos niveis de
Ensino Fundamental e Médio, respectivamente. Possuia quase quatro anos de experiéncia
docente e entrou na profissdo trabalhando na escola estadual publica como professora
eventual®, ficando por um ano e, depois, como professora contratada por tempo determinado.
Sobre isso, a pesquisa de Gama (2007) sobre professores iniciantes brasileiros, destaca entre
0s principais problemas enfrentados a contratacdo temporaria quando sdo expostos a praticas
descontinuas em muitas escolas e turmas; atribuicdo de turmas problematicas e escolas de
dificil acesso e marcadas pela violéncia.

Nesse sentido, Guarnieri (1996) em seu estudo comenta que, na literatura
internacional, ndo é uma situacdo muito comum o professor em inicio de carreira assumir
turmas ja em andamento e dar prosseguimento a uma situacdo de ensino que nao fora ele
guem planejara. Esse fato, segundo a pesquisadora, parece ser uma particularidade da
realidade das escolas brasileiras e, portanto, constitui uma dificuldade a mais para 0S nossos

professores.

8 O professor eventual é uma figura muito comum nas escolas brasileiras. Normalmente ele é contratado pela
rede puablica de ensino, para substituir o professor titular em uma disciplina por um determinado periodo de
tempo.
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A sua primeira experiéncia como docente eventual foi em uma quinta série, e
relatou que foi “desesperador”, a fez pensar em nunca mais lecionar. Relatou que o problema
maior foi em relagdo & indisciplina dos alunos, ndo sabia o que fazer (Beatriz, Entrevista).
Esse é um dos principais problemas enfatizados pela literatura sobre professores em inicio de
carreira no ambito nacional e internacional (VEENMAN, 1984; GAMA, 2007).

Beatriz declarou que suas primeiras turmas foram atribuidas no inicio do ano e
eram chamadas “aulas livres”, ou seja, aquelas aulas que nao possuiam professores efetivos de
cargo e, portanto, permanecia com a turma até o fim do ano letivo. Tentou trabalhar em
escolas particulares, logo depois da sua formacdo inicial, mas acredita que a falta de
experiéncia sempre foi um fator decisivo para a ndo contratacdo. Ap6s um periodo de
experiéncia com essas aulas na rede publica estadual, conseguiu aulas em uma escola
particular de Ensino Médio (Beatriz, Questionario).

Refletindo sobre esses quatro anos de carreira docente afirmou que se avalia

“ainda muito inexperiente, embora eu ja tenha trabalhado eu ainda sou
muito inexperiente em tudo. Inexperiente no sentido de conduzir uma sala
de aula em termos disciplinares e também em termos de contetdo, porque
tem conteddo que eu me vejo perdida, que eu ndo sei dar uma aula sem ser
a expositiva. Eu ndo consigo fazer uma contextualizacéo, e isso é o que
mais me angustia na profissdo. Por que eu vejo que os alunos ficam la
totalmente apaticos e eu ndo tenho o que fazer. E muito frustrante. Ent&o eu
me vejo inexperiente mais a0 mesmo tempo me vejo com forca de vontade
para estar melhorando. Eu sempre faco cursos na diretoria de ensino que
aparece porque eu acho que contribui de uma forma ou outra. Eu fiz uma
pos-graduacdo também na parte de Educacdo. Entdo eu estou sempre

buscando alternativas.” (Beatriz, Entrevista).

Nessa fala, Beatriz demonstra que as dicotomias existentes na formacéo inicial
(GAMA, 2007), em especial entre os conteudos especificos e pedagdgicos e da matematica
académica e escolar promove a angustia e induz sua inexperiéncia a opcdo por aulas
expositivas diante da sua dificuldade de contextualizacbes do conteudo matematico no
processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, ha indicios de que a participacdo em
projetos interdisciplinares no PIBID, a fez perceber o processo de aprendizagem dos alunos,

que contradiz a caracteristica de professores iniciantes e aposta na formagdo continuada (pos-
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graduacdo) para se constituir uma professora com préticas diferenciadas. Até o final desta
pesquisa, ndo estava trabalhando, pois preferiu se dedicar aos estudos da pds-graduacdo em
Educacdo da UFSCar, no qual ingressou em mar¢o de 2013. Sobre a profisséo, disse que ndo
se arrependia de ter escolhido ser professora, e que inclusive sentia muita falta da rotina
agitada de trabalho que tinha e ndo pretendia largar a profissdo. A divida naquele momento
era se terminaria 0 mestrado e ingressaria direto no doutorado, ou se voltaria para a sala de

aula para depois continuar os estudos (Beatriz, Entrevista).

5.1.3 Trajetoria de Olavo

Tinha 28 anos, quando da coleta dos dados, residia em S&o Carlos e cursara a
Educacdo Baésica em instituicbes publicas. Antes de ingressar no curso de Matematica da
UFSCar em 2006, fizera curso pré-vestibular em uma instituicdo particular e pretendia fazer
Engenharia em alguma universidade publica. No entanto, comegou a dar aulas particulares e
comegou a perceber que gostava de dar aula. Nesse momento recordou que, quando crianca,

para justificar a escolha pela licenciatura,

“Demorei a perceber que minha vocagdo profissional era ser professor. AS
memorias de infancia sublinham essa vocacéo: desde pequeno eu adorava
brincar de ser professor — tinha até uma lousa de giz em casa; na escola,
gostava de ajudar os colegas que tinham alguma dificuldade e sempre fui
adotado como aluno “braco-direito” do professor. Era uma forte
identificagdo com a profissdo, mas que eu ndo a ansiava”.(Olavo,

Questionario).

Mas ndo sabia dizer por que escolheu matematica. Ainda era estudante de
graduacdo no periodo diurno e alegava estar no Gltimo periodo. Sobre a escolha profissional

afirmou que

“Até hoje eu ndo sei por que eu escolhi matemdtica. Eu passei a desgostar
muito da matematica na universidade, comecei a odia-la, comecei a pegar
trauma de matemaética. Essa frustagdo com a matematica foi diminuindo

com 0 meu ingresso na educacao basica e até mesmo no PIBID porque
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trabalhava ali a Matematica Escolar. Na verdade a minha frustacio é com
a Matemaética Académica, ndo sei se era por que eu tinha muita dificuldade
ou se era por conta da forma como os professores trabalhavam aquela

matemdatica, ndo sei identificar.” (Olavo, Entrevista)

Dentre as disciplinas do curriculo do curso de licenciatura em Matematica da

UFSCar que contribuiram para sua atuagdo docente, Olavo comenta sobre “O Ensino de

Matematica através da Resolucdo de Problemas®”

67 55

e “Instrumentacdo para o ensino de
Matematica®'”, pois acredita que forneceram metodologias de ensino importantes para a
formac&o do professor. (Olavo, Entrevista).

Sobre o programa de estagios supervisionados desenvolvidos na graduacéo,
sinalizou problemas em conseguir escolas para atuarem, devido a resisténcia por parte dos
professores e até mesmo dos alunos. No primeiro estagio desenvolveu atividades no periodo
contrério dos alunos de monitoria, a pedido da diregdo e selecionados pela professora.
Afirmou que os alunos selecionados ndo precisavam de reforgo, pois eram 0s que possuiam
grande facilidade em Matematica. Eram alunos do terceiro e segundo anos do ensino médio e
0 intuito era auxilia-los a passar em um vestibular e ir bem em avaliacGes externas. J& no
segundo estagio, teve oportunidade de trabalhar junto com um aluno de mestrado da UFSCar
para desenvolver um projeto de Modelagem Matematica que gerou artigos apresentados em
congressos e encontros, 0 que considera muito marcante para sua formacgdo enquanto
pesquisador e professor, pois teve a oportunidade de articular ensino e pesquisa. (Olavo,
Entrevista).

Olavo atuou no PIBID nos anos de 2009 e 2010 na Escola B. Sobre as
atividades que considerou relevantes enquanto bolsista, destaca as reunides em que
planejavam os projetos interdisciplinares e os encontros de todos os bolsistas dos trés campus
da UFSCar. Além disso, destacou uma atividade individual de iniciacdo cientifica que

realizou quando era bolsista

“pude desenvolver n0o periodo de participacdo um estudo com aporte

cientifico sobre o SARESP, tema escolhido de forma pessoal e que ja

% Disciplina pertencente & grade curricular do curso de licenciatura em Matematica da UFSCar, oferecida no
sexto periodo, juntamente com o segundo semestre de estigio supervisionado e tem como objetivo explorar
problemas de Matematica, perceber regularidades, fazer conjecturas, fazer generalizacBes, desenvolver o
pensamento dedutivo e o indutivo. Aprender a utilizar diferentes fontes de informacdo para a solugdo de
problemas de Matematica, adquirindo uma atitude flexivel para desenvolver ideias ndo usuais.

%7 J4 foi explicado na trajetéria de Amanda, que também destaca essa disciplina.



112

constava em um dos eixos de acao do projeto, que é promover a reflexdo
sobre avaliacOes de larga escala. Desenvolver uma IC no PIBID contribuiu
para melhorar a qualidade da minha formag&o, bem como me proporcionou
um embasamento teorico/metodologico para minha formag¢do continuada.”

(Olavo, Questionario)

Sobre essa pesquisa desenvolvida, ele relata que surgiu a partir de uma
inquietacdo, antes de ingressar no PIBID, sobre

“as escolas que obtinham melhores indices na avaliagdo externa do
SARESP, afim de investigar estas escolas: porque e como elas conseguiam
indices altos em matematica. Nesse meio tempo que eu estava comecando a
elaborar a pesquisa surgiu o PIBID, fui selecionado para atuar, e um dos
critérios de selecdo do PIBID das escolas, € pegar as escolas mais
vulneraveis no SARESP. Entdo como eu tava em uma escola com indice
muito baixo, ndo faria sentido fazer uma pesquisa cientifica 14 pra eu
investigar o que eu queria. Entdo eu mudei o projeto e pesquisando a
escola, a gente percebeu que a escola tinha o menor indice em matematica

do municipio” (Olavo, Entrevista)

Quanto as dificuldades encontradas na sua atuacdo no programa, destacou a de
relacionamento com os docentes da escola que “muitas vezes nao compreendiam nosso papel
como pibidiano, tampouco compreendiam a funcdo do projeto na unidade. Além da
desmotivacdo que muitos docentes nos transmitiam, incentivando-nos a deixar o curso de
licenciatura.” (Olavo, Questionario). Pimenta e Lima (2004, p. 104) ressaltam que é comum
aos iniciantes a docéncia “serem recebidos com esses tipos de apelagdes” uma vez que
encontram “professores insatisfeitos, desgastados pela vida que levam, pelo trabalho que
desenvolvem e pela perda dos direitos historicamente conquistados, além dos problemas do
contexto econdmico-social que os afeta” (p. 104).

Na escola onde atuava, o grupo de bolsistas encontrou dificuldades em firmar
parcerias com os professores da Educacdo Basica no inicio do projeto e, para superar esse
desafio, a alternativa encontrada foi “promover atividades de matemdtica no horario de

intervalo de aulas dos alunos, com o objetivo de (a) divulgar diferentes aspectos ludicos do
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ensino, (b) despertar o interesse e curiosidade dos estudantes para a Matemaética e (c)
intensificar a integracéo alunos-bolsistas. ” (Olavo, Portfolio).

A experiéncia trouxe diversas aprendizagens sobre o trabalho docente,
transcendendo o espaco da sala de aula. Dayrell (2009) afirma que as salas de aula sdo
constituidas como “locus” central do educativo e que “nenhum local, além da sala de aula, ¢é

pensado para atividades pedagogicas” (Ibidem, p. 13). Para Olavo essa oportunidade de

“Trabalhar nos corredores da escola, promovendo-0s como ambiente
pedagdgico, espaco que difere do padrdo sala de aula, foi uma
aprendizagem muito interessante. O aspecto de curiosidade dos alunos é
maior e a integragdo e a interagdo entre licenciandos e alunos sdo mais
intensas. Acredito que o éxito dessa dinamica, desenvolvida por meio
dessas atividades, seja por dois fatores: (i) atividades diferenciadas, como
jogos e desafios e (ii) a utilizagdo dos corredores e patio para promogao do
ludico. Pensar no patio, no corredor, na quadra de esporte, na biblioteca,
na sala de informatica, ou seja, em ambientes que diferem da sala de aula é
um desafio que os professores podem (re)pensar e elaborar acdes que
contemplem esses espacos como ambiente de aprendizagem, podendo
contribuir para que a motivacao e satisfacdo dos alunos em aprender sejam

mais significativas.’ (Olavo, Portfolio)

Relatou ainda que um ponto muito interessante do programa da UFSCar era a
questdo da interdisciplinaridade, e que era tudo muito novo e dificil “estar na mesma sala
com varias areas diferentes e conversar com elas. Mas era interessante que cada area
pensava de uma maneira e ter que convergir para um mesmo caminho era muito interessante,
era um desafio muito motivador” (Olavo, Entrevista). Conforme seu relato, acredita que o
PIBID é um projeto novo e inovador que vem permitindo uma formacdo profissional que
atende as demandas sociais. (Olavo, Questionario).

Considera que as disciplinas na graduacdo e atividades de estagio contribuiram
muito para sua atuacdo docente, mas que € a experiéncia no PIBID o que mais marcou sua

formacdo, pois acredita que

“vocé esta inserido num contexto real, vocés estd trabalhando

interdisciplinarmente com professores da Educacdo Bésica, professores
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Formadores e Licenciandos, entdo vocé tem a visdo de cada um. E que
apesar dessa multiplicidade de visdes, 0 nosso objetivo era sempre o
mesmo, a gente procura sempre trabalhar alternativas, métodos para
chegar ao mesmo objetivo, e esse era um desafio que motivava muito o
grupo. E experimentar tudo isso, comegou a me dar sentido pra esse novo
professor que a sociedade espera, um professor com essa visdo mais de
trabalho em grupo, de trabalho colaborativo. E foi o PIBID que me

proporcionou tudo isso.” (Olavo, Entrevista)

Até a conclusdo desta pesquisa, era professor da rede publica do estado de Sao
Paulo e nela permanecia a dois anos atuando no Ensino Fundamental Il e Ensino Médio.
Sobre sua entrada na profisséo, relatou que, apos terminar suas atividades enquanto bolsistas
do PIBID, no inicio do ano de 2011, decidiu ingressar na carreira docente. Iniciou com
atribuicdes de aula de cinco turmas do ensino médio, em substituicdo a uma professora que
estava na vice-direcdo da escola. (Olavo, Questionario).

Olavo afirmou que o primeiro més foi dificil, pensou até em abandonar, em
suas palavras: “Pensei em desistir de tudo, pois eu ndo estava me sentindo feliz
profissionalmente; porém, aos poucos, fui conquistando os alunos e minha gratificacdo para
com a profissdo foi evoluindo.” (Olavo, Questionario). Acredita que sua pratica em sala de
aula procura atender as demandas da sociedade atual, pois busca diversificar as metodologias
utilizadas, indo além do quadro e giz, com o uso de softwares educacionais, jogos e projetos
com sequéncias didaticas.

Sobre as principais dificuldades encontradas no inicio da carreira, destacou o
relacionamento com o aluno, pois acredita que a transicdo de aluno a professor é complexa e
cheia de ansiedades e angustias. Em relacdo a essa transicdo, Olavo afirmou ter “uma
dificuldade muito grande da transicdo de aluno para professor. A minha aula é legal, é, mas
eu ndo sei ainda lidar com esta transi¢do de papel, que pra mim ainda ta complicado.”
(Olavo, Entrevista).

Também enfatizou o problema de lidar com o conteddo matematico do ensino
béasico, pois acredita que a formacdo € marcada por uma lacuna na relacdo entre a matematica
escolar e a matematica académica o que reflete diretamente no inicio de carreira e completa:
“Somente o tempo de experiéncia e a formag¢do continuada tendem a minimizar ou a
preencher essa lacuna.” (Olavo, Questionario). Porém, destacou também facilidades que

encontrou na carreira como: trabalhar em equipe e desenvolver e executar planos de aulas
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com diferentes metodologias de ensino. E acredita que foi o PIBID quem lhe preparou para
essa atuacdo (Olavo, Questionério).

Refletindo sobre os seus primeiros anos de docéncia, desabafou que sentia falta
de compartilhar reflexdes sobre a pratica, com pessoas que estivessem vivenciando a mesma
situacdo e pudessem entender o que ele estava passando. Momentos de reflexdo que o PIBID
proporcionava e que na carreira ndo aconteciam. Acredita que é necessario uma formacéo
continuada para professores iniciantes. Pois ja participou de varios cursos que teve
oportunidade, mas que ndo atendiam as necessidades do inicio de carreira. (Olavo,
Entrevista). Pensamento que vai ao encontro de Freitas (2002) quando afirma que

a participacdo desses professores iniciantes em outros espacos de formacao e mesmo
de vida, que mantém uma certa autonomia em relacdo a organizacao escolar em que

trabalham, garante-lhes a possibilidade de adotarem uma postura critica que o0s
auxilia a buscarem saidas para as injuncGes contraditorias que vivenciam. (p. 168)

Olavo, assim como Beatriz, percebe a necessidade de novas formas de ensinar
os alunos e vai além, ao refletir sobre as demandas da sociedade atual e o papel do professor
diante delas. Ainda possui algumas angustias a partir das dificuldades encontradas no seu
inicio de carreira, como a relagdo com alunos e contextualizacdo de contetidos. Mas possui a
caracteristica marcante de professor reflexivo e anseia por espacos de formacdo continuada
para melhorar sua pratica a cada dia.

Sobre as perspectivas futuras, alegou que pretendia primeiramente terminar o
curso de Matematica, pois ainda ndo concluira, e continuar dando aula na educacao basica,
justifica: “to amando a profissao, dar aula na educagdo bdsica, é minha praia trabalhar na
educacdo basica. E € claro, € preciso sempre estar se especializando para se destacar no
mercado” (Olavo, Entrevista). E ndo descarta a possibilidade de fazer um mestrado
futuramente, mas no momento acredita que necessita de participar de outros espacos de

formacdo que lhe ajudem na carreira.

5.1.4 Trajetoria de Viviane

Tinha 24 anos, morava em Sdo Carlos, cursou toda a educacdo basica em
escola publica e fez curso pré-vestibular particular. Cursou Matematica na UFSCar, no

periodo diurno, entre os anos de 2007 e 2011. Relatou que, na educacdo basica, tinha
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facilidade com a disciplina e era apaixonada, pois via que seus colegas tinham dificuldade na

matéria, muitas vezes porque nao gostavam. E acredita que

“0 aluno cria na cabeca, logo nas primeiras séries, a idéia de que nunca
vai aprender Matematica, que ela é dificil, e leva isto consigo nas séries
seguintes. Assim, muitas vezes chegam ao Ensino Médio despreparados

para encarar o conteudo vigente.” (Viviane, Portfolio).

A partir das disciplinas de educacdo e estagios realizados na graduacéo, quando
aprendeu sobre a importancia de metodologias diferenciadas, refletiu sobre o fato e acredita

que

“cada individuo é unico, apresenta facilidades e dificuldades distintas, tem
momentos de aprendizagem diferentes de outras pessoas. Mas uma coisa €
clara: a Matematica ainda é, para muitos estudantes, a disciplina mais
dificil e ‘chata’ ensinada na escola. E por isso que muitos professores estio
deixando de lado as regras do tradicionalismo e inserindo novas
metodologias dentro das salas de aula. Disciplinas de Metodologias de
Ensino estdo sendo oferecidas nos cursos de licenciatura e muitas das
coisas aprendidas ja estdo sendo utilizadas pelos estudantes principalmente
em seus estagios. Se elas sempre irdo funcionar, deve-se saber que muitos
outros fatores influenciam no processo, como a maneira de cada professor
aplica-la, por exemplo, mas ainda sim sdo ferramentas que trazem a
atencdo do aluno para o professor, tornando-o muitas vezes participativo,
deixando de ser apenas um a gente passivo no processo de ensino-
aprendizagem e fazendo com que este passe a se interessar e gostar mais da

Matematica.” (Viviane, Portfolio).

Atuou no PIBID nos anos 2009 e 2010 nas Escolas C e E, um ano em cada
escola. Sobre o seu periodo de atuacdo no programa, destacou que, aléem das atividades
especificas de cada area, desenvolvidas dentro e fora de sala de aula, considerou muito

importante o passo inicial do PIBID®: o estudo da realidade. (Viviane, Questionario).

% Foi bolsista no primeiro ano de programa.
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Este foi um projeto interdisciplinar que envolvia as areas de Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica com o objetivo de conhecer as particularidades das escolas para o
desenvolvimento de um trabalho de parceria entre a Universidade e as Escolas. Foram feitas
fotografias e realizados questionarios e entrevistas com a comunidade escolar. No caso da
Escola E, perceberam que o entorno da escola exercia forte influéncia no trabalho dentro da
escola, pois era situado em um bairro de periferia, com alunos carentes e uma comunidade
que se sentia muitas vezes vitima de preconceitos por sua classe social e econémica. Situacéo
que interferia negativamente no trabalho dos professores e no desempenho dos alunos.
(Viviane, Entrevista).

Os resultados do estudo de cada escola foram socializados pelos bolsistas das
diversas &reas e diferentes escolas, o que Viviane considerou de grande relevancia, pois
“Notava-se nas discussoes realizadas por bolsistas de diferentes escolas que cada uma tinha
uma ‘personalidade’, como mais flexibilidade ou ndo de trabalhar em sala de aula, mais
participacdo dos alunos em atividades extracurriculares. ” (Viviane, Questionario).

No seu segundo ano dentro do PIBID, mudou de escola, pois enfrentava
problemas de locomocao, visto que a antiga escola era de dificil acesso pela localizacdo. A
Escola C encontra-se no bairro onde residia. (Viviane, Entrevista). A professora que a
supervisionava trabalhava de maneira mais tradicional, com teoria na lousa e resolucdo de
exercicios, mas se mostrou interessada em metodologias diferenciadas, permitindo, assim,
momentos de regéncia com atividades de ensino com jogos e softwares, e ela aproveitou para
desenvolver varias atividades principalmente com software GeoGebra, com o Microsoft Excel
e confeccdo de jogos. Acredita que as atividades “contribuiram de forma inestimavel para
minha formacao, pois ndo tive em momento algum de minha licenciatura a oportunidade de
trabalhar com essas tematicas utilizando essas ferramentas até entdo e também néo tive esse
tipo de atividades quando era aluna.” (Viviane, Portfolio).

Relatou:

“Muitas vezes ouvi meus colegas ‘pibidianos’ da Matematica relatarem que
ndo puderam entrar em sala de aula e que suas atividades na maioria das
vezes tinham que ser realizadas no pequeno periodo que antecede a
primeira aula do dia ou no momento do intervalo. Além disso, raramente
ouvia deles uma atividade que ocorreu na escola com a parceria de todas

as outras areas.” (Viviane, Portfolio).
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Dentre os problemas enfrentados dentro do PIBID, destacou a dificuldade em
trazer os alunos para as atividades no periodo contrario as aulas regulares. (Viviane,
Questionario). Assunto sobre o qual ela, juntamente com outros colegas bolsistas, elaboraram
um trabalho para apresentar no Encontro de Iniciacdo & Docéncia, intitulado de ‘Atividades
Formais e Ndo Formais no Ensino de Matematica’. Apds 0 evento, 0 grupo da sua escola
realizou discussdo sobre os trabalhos apresentados, que “foi permeada por duas questdes: a
primeira, a relacdo bolsista-professor e a aceitacdo deste Ultimo das atividades
desenvolvidas pelos bolsistas e a segunda foi a limitacdo de espaco e tempo para a
realiza¢ao de algumas agées.” (Viviane, Portfdlio).

Tinha experiéncia docente nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, de dois anos e, até a conclusdo desta pesquisa, era professora em uma escola particular
da cidade de Brotas - SP. Sobre o inicio de carreira disse que comegou como professora
substituta, ainda na graduacédo, e relatou que teve problemas com as aulas eventuais, pois
muitas vezes ligavam em cima da hora para substituir aulas e a maioria era para outras
disciplinas que ndo matematica. Temos, novamente, um caso de docente que se enquadra na
problematica do nosso pais sobre os professores eventuais (GAMA, 2007).

Terminando a graduacdo foi chamada para a escola particular na qual
continuava atuando. Enfrentou resisténcia por parte dos alunos e tinha que tentar ganhar a
atencdo deles durante as aulas. Relatou ter sentido muita dificuldade em trabalhar em uma
escola privada, pois sempre foi aluna da rede publica, portanto ndo estava acostumada com o
sistema apostilado, simulados e a pressdo para cumprimento da apostila e datas para provas.
Alegou que preparava sempre suas aulas e fazia o seu melhor. (Viviane, Questionario).

Analisando os, até entdo, dois anos de docéncia, ela acreditava que ter

melhorado e aprendido bastante e, comparando os dois anos, afirma que

“Eu acho que ano passado, teve época que, quando tava em junho, eu ja
tava desesperada, ndo aguentava mais corrigir prova, corrigir lista, eu tava
ficando louca. Mas ai a gente vai acostumando, entdo a gente vé onde a
gente falhou. Teve pontos, por exemplo, as aulas do sexto ano que as vezes
eu vi que ndo ficaram legais semestre passado, este ano eu tentei melhorar.
Dificuldades as vezes de uma sala para outra sdo as mesmas entdo a gente
vai acostumando com um jeito diferente de explicar. Com relacdo ao ano
passado, acho que este ano eu ja melhorei com relacdo a préatica, mas

ainda tenho muito que melhorar. As vezes vou olhar um material e penso:
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Nossa! Como eu vou ensinar este conteudo? Ai eu vou e busco em livros,
busco na internet. Mas ainda sim, as vezes a gente percebe que néo foi

“aquela aula”. Mas vou tentando melhorar devagar”. (Viviane, Entrevista)

Viviane evidencia que trouxe para o inicio de carreira elementos importantes
despertados na sua atuagdo do PIBID, como a reflexdo sobre a sua préatica e a necessidade de
planejamento, bem como procurar outros materiais didaticos, mesmo atuando em uma escola
com sistema apostilado.

Até a conclusdo de nossa investigacdo, lecionava na mesma escola particular
com turmas de Ensino Fundamental Il e iniciara um curso de especializacdo a distancia sobre
o “Ensino de Ciéncias”, trabalhando também com Fisica e Quimica. Alegou que a escola ndo
oferecia cursos de formacdo continuada para os professores, por isso procurou a pos-
graduacdo. Sobre o futuro, afirmou querer continuar a dar aula, pensava em lecionar aulas de
Fisica também, pois tem afinidade e pretendia tentar um mestrado na area de Educacéo
Especial, relacionado ao Ensino de Matematica, pois fez um curso de Libras que achou
interessante e, no estagio, deparou-se com alunos especiais na sala de aula. Acredita que a
inclusdo funciona ao colocar os alunos especiais com 0s outros, pois, as vezes, eles ficam
jogados no fundo da sala e acha que isso ndo funciona. (Viviane, Entrevista).

Ao apresentarmos as trajetorias dos professores egressos estudados nesta
pesquisa, pudemos perceber que 0s processos de iniciacdo a docéncia narrados trouxeram
elementos caracteristicos sobre o inicio de carreira apontados na literatura, mas também
aspectos singulares de dificuldades e aprendizagens docentes vinculadas aos seus processos
de formacdo que incluiram o PIBID.

Percebemos que apresentaram dificuldades em conseguir articular o contetdo
matematico as metodologias diferenciadas, apesar do desejo de realizar praticas inovadoras,
possuiam ainda muita dificuldade em elaborar tais atividades. Porém, destacamos que
desenvolveram aprendizagens docentes importantes para o exercicio profissional, como
reconhecimento da importancia de construir parcerias com a escola e com outros professores a
partir de uma visdo global do papel da escola que foi despertado pelo programa, e a busca por
uma formacdo continua com a reflexdo sobre a propria pratica e o anseio por melhorar cada

vez mais suas praticas.
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5.2 O Processo de iniciar na carreira docente de egressos do
PIBID/UFSCar

O inicio da carreira docente, como caracterizado no capitulo I, apresenta,
segundo a literatura internacional e nacional, caracteristicas e dificuldades préprias, pois esse
momento de inicio no exercicio profissional docente, segundo Marcelo Garcia (2002), marca
situacdes especificas como a ansiedade pelo ingresso na pratica, a transicdo do papel de
estudantes para professores, o choque de realidade (VEENMAN, 1984) caracterizado por um
periodo com muitas aprendizagens, momento de interiorizacdo das normas e condutas do
contexto de trabalho e sua adaptacdo ao ambiente profissional. Além disso,

durante os primeiros anos, os professores se veem confrontados com uma
diversidade de experiéncias de aprendizagem, na medida em que tém que assumir

um novo papel institucional, em um novo contexto profissional, no qual implica um
processo de (re) analises de suas crencas e praticas. (FLORES, 2009, p. 73).

Com intuito de compreender o processo de iniciar a carreira dos sujeitos
selecionados nesta pesquisa, voltamos o olhar as analises dos dados dos egressos do
PIBID/UFSCar/Matematica através de suas dificuldades e aprendizagens narradas, compondo
dois eixos de analise: (1) Aspectos caracteristicos do Inicio de Carreira e (2) Dicotomias e

articulacdes da Formacao e pratica profissional.

5.2.1 Aspectos caracteristicos do Inicio de Carreira

Como ja visto no capitulo I, Veenman (1984) detectou que o principal
problema enfrentado pelos professores novatos era a indisciplina de seus alunos. Depois
aparecem outros obstaculos colocados pela profissdo, tais como: motivar seus alunos para
aprendizagem; lidar com as diferencas individuais deles; avaliar o trabalho; lidar com os pais
e a comunidade escolar; assim como a preocupacao com a sua propria competéncia.

Ja Gama (2007) constatou que a problemética do professor em inicio de
carreira, no Brasil, muito se parece com a dos outros paises, apontada pela literatura.
Acrescidos aos problemas levantados por Veenman, sugiram outros como: a contratacdo
temporaria (professores eventuais); atribuicdo de turmas problematicas e; escolas de dificil

acesso e marcadas pela violéncia. Além da desvalorizacdo pelos alunos e pela propria gestéo.
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Na presente pesquisa, com egressos de um programa de iniciacdo a docéncia
que ocorre na formacdo inicial, com vistas a antecipacdo de experiéncias docentes,
identificamos algumas caracteristicas que vdo ao encontro da literatura sobre o tema, porém
com algumas particularidades e, assim, dividimos esse eixo em quatro categorias de analise:
a) Socializagcdo Docente; b) Contexto Escolar; ¢) Organizacao da sala de aula e do Ensino e d)

Sentimentos de Sobrevivéncia e Descoberta.

a) Socializacdo Docente

Entendemos que o processo de socializagdo profissional constitui-se na
aprendizagem dos valores, crencas e formas de concepcdo préprios de uma determinada
cultura profissional, e que para a compreensdo desse processo, é necessario levar em conta
tanto a historia do professor iniciante, suas expectativas e projetos quanto as caracteristicas do
grupo profissional a qual pertenca. (LUDKE, 1996). Dificuldades nesse momento de
socializagdo docente podem gerar isolamento do professor iniciante, que se vé “sozinho” na

profissdo, fato sobre o qual Beatriz se queixou:

“o professor, pelo menos na experiéncia que eu ja tive, ¢ muito sozinho. A
gente se vé muito sozinho quando inicia a carreira. Por mais que tenham
outros professores de matematica dentro da escola, parece que vocé nao
tem apoio. Eles ndo querem muito conversar sobre isso na hora do

intervalo. Entéo a gente se sente um pouco sozinho” (Beatriz, Entrevista).

Esses aspectos podem contribuir para o isolamento do professor na escola, pois
0 primeiro contato é permeado pela necessidade e o desejo, mesmo que inconsciente, de ser
aceito pelo seu grupo profissional (professores, alunos, direcdo da escola, pais de alunos, entre
outros). Além disso, o contato com os professores experientes pode contribuir ou ndo para o
isolamento e, até mesmo, para a desisténcia da profissdo. Estudos como o de Marcelo Garcia
(1999) indicam que o indice de abandono do magistério por professores no inicio da carreira €
alto (cerca de 40%).

Os egressos, no momento de formacdo do PIBID, experimentaram o
sentimento de insercdo no grupo de docentes, tendo contato com professores experientes que
0s supervisionavam nas atividades. Na ocasido, como destacado nas trajetorias dos egressos

(Amanda, Viviane, Beatriz e Olavo), relataram problemas de relacionamento com esses



122

professores e que se sentiram desmotivados a partir de desabafos dos mesmos, como

descreveu Olavo:

“Ndo raramente, na sala dos professores me deparei com frases do tipo: o
que vocé esta fazendo aqui? Desista enquanto é tempo! E, por diversas

Vezes, pensei em desistir da profissdo docente.” (Olavo, Portfolio)

No entanto, com a experiéncia vivenciada dentro do programa, 0 egresso
afirmou que
“aprendemos a ndo ceder ao comodismo dos outros professores que nos
incentivam a deixar a carreira docente, acreditando que o trabalho em
conjunto, colaborativo, entre professores, dirigentes e alunos poderéo

superar essas dificuldades.” (Olavo, Portfolio).

Ja no momento de iniciar a carreira, tais egressos mostraram que passaram por
dificuldades de socializa¢do, no entanto conseguiram contornar a situacdo buscando apoio

pessoal e profissional nessa fase para minimizar o choque de inserir-se na profissao.

“Um fator positivo é que as escolas onde trabalhei sempre contei com
profissionais que me ajudaram e me orientaram, principalmente 0s
professores com mais experiéncia. Isso foi fundamental. O didlogo entre
professores € muito importante para mim, pois é onde eu consigo tirar

minhas duvidas sobre tudo. E acho que isso deveria ser mais ‘“‘comum’

entre os professores. ”(Beatriz, Questiondrio).

“Colegas de trabalho me ajudaram muito, metade dos professores da
escola tem a minha idade, ou com menos de 30 anos. Entdo eles também
sdo iniciantes, acabaram de entrar na carreira, um ano, dois anos de

trabalho, e eles me ajudaram bastante.” (Viviane, Entrevista).

Depoimentos como esses ndo sdo muito comuns em se tratando de professores
iniciantes. Em geral, a literatura constata que a grande maioria dos iniciantes, diante dos

desafios encontrados pela profissdo, tendem a se isolarem dos demais profissionais e sdo



123

acometidos por sentimentos de desanimo e insatisfagdo profissional. (VEENMAN,
1984,1988).
A respeito da importéncia da troca de experiéncias entre os colegas, Gongalves
(2000), comenta que
quando nés ouvimos as historias dos outros e contamos a nossa propria, nos
aprendemos a dar sentido as nossas praticas pedagogicas como expressdes do nosso
conhecimento pratico pessoal, que é o conhecimento experiencial que estava

incorporado em no6s como pessoas e foi representado em nossas praticas
pedagogicas e em nossas vidas (...) (p. 152).

No caso de Olavo, ele também relatou que teve uma boa socializagdo com os
colegas de trabalho na carreira e conseguiu perceber a importancia dos momentos de
coletividade vivenciados no PIBID:

“engajei-me facil a equipe escolar (professores, gestores e demais
funcionarios), por meio, principalmente, das atividades colaborativas e
interdisciplinares promovidas no ambito escolar. Acredito que foi o PIBID

guem me preparou para esse tipo de aruacdo.” (Olavo, Questiondrio).

Assim, percebemos que as principais dificuldades na insercdo docente, em
relacdo aos outros professores, foram vivenciadas no PIBID, contribuindo para que, no

momento da entrada na carreira, 0s sujeitos buscassem apoio, evitando o isolamento.

b) Contexto Escolar

O contexto escolar, aqui, é entendido como a estrutura escolar, recursos
didatico-metodologicos e as condigcdes para o trabalho docentes tais como carga horaria,
namero de alunos por turma, salarios e politicas publicas, entre outros. Lima (2002) acredita
que associado a socializacdo docente, o contexto escolar exerce influéncia na adaptacdo do
professor iniciante, causando impactos ao relacionar a pouca préatica do professor e a realidade
profissional atual.

Comecaremos a analise dessa categoria com relatos de Beatriz e Viviane, que
iniciaram como professoras temporarias na rede publica e, depois, foram para a rede
particular, onde levantam o problema da falta de autonomia para desenvolver seu trabalho

docente:
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“Tudo que vocé quer fazer a mais, ndo d& porque vocé tem um cronograma.
Por exemplo, eu dava aula de Fisica e Matematica, na aula de fisica eles
estavam aprendendo circuitos, entdo reservei de levar no laboratorio
quatro aulas para montar um circuito com eles e colocar o circuito para
funcionar. Mas ndo pude fazer, por que a coordenac¢do achou que era um
tempo perdido, tinha ENEM, tinha vestibular, e eu ndo pude fazer a
atividade. Entdo a gente sente um pouco incapaz nesse sentido, por que
vocé quer as vezes fazer alguma coisa e ndo faz, ainda mais escolar

particular que tem um foco, que é o vestibular.” (Beatriz, Entrevista).

“Escola particular tem tudo programado, entdo se a gente atrasa uma
semana, € a coordenacdo que vem em cima da gente, a direcdo, os pais.
Entdo eu nédo tenho muita abertura de verdade em uma escola particular
para trabalhar em espagos ndo formais ou fazer uma atividade que eu
gostaria de fazer que ndo € vinculada a apostila por exemplo. Entdo quando
sobra um tempinho, eu levo ou um jogou a gente trabalha uns desafio, mas

a gente fica muito presa a apostila” (Viviane, Entrevista).

Todos o0s sujeitos se queixaram sobre a falta de recursos didaticos e estrutura

fisica, no entanto, no relato de Beatriz, fica evidente também a extensa carga horaria atribuida

e a cobranca das escolas quanto ao cumprimento do curriculo.

“quando vocé vai para escola é dificil, porque as vezes a escola ndo tem
estrutura, as vezes vocé nao tem tempo e sdo muitos alunos. Entdo as vezes
eu fico um pouco perdida. Vocé sente falta de experiéncia, ndo sei, eu fico
um pouco perdida, sem saber, o que eu vou aplicar nas escolas que eu
trabalho. Porgque é muito corrido, o tempo é curto e é muita coisa pra ser
dada e eu ndo consigo me organizar ainda. Ndo sei se é a falta de
experiéncia. Eu tenho vontade de aplicar o que eu fazia no PIBID”

(Beatriz, Entrevista).
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Durante a atuacdo no PIBID, os bolsistas ja percebiam problemas estruturais e
de recursos, principalmente das escolas publicas, comprometendo o processo de ensino
aprendizagem.

“Além disso, muitas escolas (principalmente as da rede publica de ensino)
ndo dispbem de materiais e/ou laboratorios que propiciem aulas mais
praticas e, mesmo aquelas que possuem, ndo sdo utilizadas pela falta de
tempo (ja que a preocupacao maior para grande parcela dos professores é
quantidade e ndo qualidade) ou pelo despreparo dos professores.”

(Viviane, Portfolio).

Ainda em relacdo as dificuldades encontradas a respeito das condi¢Ges de
trabalho docente, podemos destacar as avaliacGes externas, que fazem parte das politicas
publicas, em especial 0 SARESP, que é realizado no estado de S&o Paulo. Essa avaliacdo foi

destacada tanto quando estavam no PIBID quanto na entrada na carreira.

“Essas avaliag¢oes externas, o SARESP, deixam a gente de cabelo em pe.
Por que eu tinha tudo programado para desenvolver uma atividade com
eles usando caixas ou de leite ou do que eles tivessem em casa e pudesse
trazer pra gente produzir o conceito de arestas, de lados das figuras,
angulos. Mas ai, nao pode ser aplicado por que eu tinha que parar tudo que
eu tava fazendo para resolver com eles provas do SARESP, treinar. Entédo a

gente fica um pouco atrelada as avaliagcoes externas.” (Beatriz, Entrevista).

“a escola solicita nossa participa¢do pouco antes da aplica¢do da prova, 0
que acaba nao contribuindo muito para os alunos, pois ficamos com pouco
tempo. Acredito que esta iniciativa deveria ser preparada com antecedéncia
para que o objetivo da escola, que € melhorar os indices do SARESP, fosse
realmente alcancado. Sendo assim, resolvemos provas anteriores,
explicamos a estrutura da prova, e tentamos sanar algumas ddvidas dos
alunos e mostrar diferentes formas de pensar na resolu¢do das questoes.”

(Beatriz, Portfélio).

Com base nos episddios destacados podemos perceber que as dificuldades dos

egressos no inicio da carreira muito se parecem com as das pesquisas ja realizadas, como, por



126

exemplo, Pacheco e Flores (1995), que afirmam que as principais dificuldades dos professores
em inicio de carreira referem-se as formas para motivar seus alunos, ao tratamento das
diferencas de cada estudante, ao processo avaliativo e as dificuldades advindas da falta ou da
pouca quantidade de materiais didaticos.

C) Organizacdo da sala de aula e do Ensino

No estado da arte realizado por Gama (2007), sobre as teses e dissertagoes
brasileiras sobre o inicio da carreira docente, sdo apontadas as principais dificuldades
detectadas nas pesquisas e, dentre elas, destacam-se a indisciplina e a gestdo de sala de aula,
além da dificuldade em realizar planejamento. Conforme aponta Flores (2009)

os problemas dos professores iniciantes se situam, fundamentalmente, no campo
didatico e se referem, sobretudo, as decisdes interativas do ensino. O elevado
nimero de alunos por aula, a motivacdo dos alunos, a individualizacdo e
diferenciacdo do ensino, a atencdo aos ritmos de aprendizagem dos alunos, a
indisciplina, os procedimentos avaliativos e a gestdo do tempo emergem como

fatores muito problematicos, convertendo-se no cavalo de batalha dos iniciantes. (p.
71)

Beatriz, em sua primeira experiéncia docente em uma turma de 5% série® se
sentia angustiada com a bagunca em sala de aula, ela afirmou que a turma era boa em relacao
ao contetdo matematico, mas era uma turma muito agitada. E acredita que ndo tinha
experiéncia para manter a disciplina de uma sala de aula. Para tal problematica, relata que a
solu¢dao que encontrou foi estabelecer “acordos” com os alunos, pois ndo sabia o que fazer.

(Beatriz, Entrevista). Sobre esse problema, ela refletiu:

“me pergunto por que o aluno é indisciplinado, e percebo que a escola nédo
é um lugar dinamico, ela é descontextualizada com a vida do aluno, é um
monte de informacgdo ‘jogada” em cima do aluno. Fazer essa ligagdo, essa
contextualizacdo € o meu maior desafio, a minha maior dificuldade e a

minha maior preocupagdo.” (Beatriz, Questiondrio).

A indisciplina dos alunos € destacada por Veenman (1984) como o principal

problema enfrentado pelos professores novatos, no entanto, dos nossos sujeitos, somente

89 Usamos esta notacao pois foi assim que o sujeito relatou. A 52 série se refere atualmente ao 6° ano do Ensino
Fundamental.
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Beatriz aponta essa problematica, mas a0 mesmo tempo demonstra uma
aprendizagem contornando tal fato, conseguindo organizar sua sala de aula. Outro problema
destacado por ela diz respeito a organizacdo do ensino, ela relata que “No inicio foi dificil me
organizar de uma forma geral, como por exemplo, organizar meu planejamento anual, meu
tempo dentro e fora da escola, elaboracéo de atividades; conciliar o tempo para uma jornada

dupla, etc.” (Beatriz, Questionario). E completou:

“Fu ainda sou muito apegada ao planejamento, ndo sei se € bom ou se é
ruim, mas eu preciso planejar a aula, ndo consigo dar aula sem planejar a
aula. Tem professores ai que eu vejo dando cada aula boas até, sem
planejamento. Mas eu ainda ndo consigo. Ai eu tenho que separar o fim de
semana, para planejar aula, elaborar e corrigir avaliagoes” (Beatriz,

Entrevista).

Quando atuava no PIBID, afirmou que “embora reconhecamos a importincia
de organizarmos o processo de ensino e aprendizagem tendo em mente como motivar 0s
alunos, tal processo mostrou-se bastante complexo, nos ensinando que ainda precisamos
avangar bastante nessa discussdo.” (Beatriz, Portfolio). Assim, podemos perceber que,
quando era bolsista do programa, reconhecia a importancia do planejamento, no entanto
considerava dificil, mas via a necessidade de melhorar nesse aspecto. Ja na carreira, teve
dificuldades no inicio em fazer essa organizacdo, no entanto nao conseguia trabalhar sem esse
momento anterior.

Viviane e Olavo também afirmaram que em suas praticas o planejamento é
parte integrante, Viviane reforgca que “Sempre preparo as aulas antes de da-las e fago meu
melhor para auxiliar no entendimento deles.” (Questionario, Viviane). Assim, demonstram
aprendizagem sobre a organizacdo de ensino, mesmo que considerem, por vezes, cansativo,

percebem que contribui para o ensino.

d) Sentimentos de Sobrevivéncia e Descoberta

No momento de entrada em sua carreira, o professor encontra-se em um
periodo de sobrevivéncia e descoberta (HUBERMAN, 1989), caracterizado pelos primeiros
contatos com as realidades escolares, onde o professor tem a responsabilidade de desenvolver

grande numero de habilidades profissionais e pedagdgicas. Assim, para sobreviver aos
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primeiros anos de profissdo, completam-se com o sentimento de descobrir o universo escolar
a sala de aula e as relagdes com seus alunos. Tais sentimentos complementam-se, pois é a

descoberta de se sentir na profissdo que pode amenizar o0 medo de sobreviver nela.

“No primeiro més, foi dificil. Pensei em desistir de tudo, pois eu ndo estava
me sentindo feliz profissionalmente; porém, aos poucos, fui conquistando os
alunos e minha gratificagdo para com a profissdo foi evoluindo.” (Olavo,

Questionario).

“O inicio foi muito dificil, por ser uma escola particular, eles trabalham
com o sistema apostilado, entdo tem datas para término e comeco de
apostilas, datas fixas para provas. Entdo no comego eu apanhei muito (...)
até fazer amizade com os alunos, me acostumar com o material, foi dificil. ”

(Viviane, Entrevista).

“A primeira semana que eu entrei numa sala de aula, foi numa quinta
série, eu disse eu ndo volto mais, por que foi desesperador, principalmente
a questdo da indisciplina, eu ndo sabia o que fazer. Ai eu esperei chegar
sexta-feira, respirei fundo e voltei na outra semana. Mas, foi dificil!”

(Beatriz, Entrevista).

“Os primeiros meses foram dificeis, mas de muito aprendizado, é neste
momento que vocé realmente vé tudo que é necessario fazer e os desafios do
dia a dia. Infelizmente na cidade de Sdo Carlos, nem todas as escolas
valorizam os professores, ainda mais os recém-formados. Financeiramente

foi muito dificil também” (Amanda, Entrevista).

Tais reflexdes dos sujeitos vdo ao encontro dos trabalhos de Veenman (1988)
sobre o choque de realidade sentido pelos professores iniciantes, que percebem que a
realidade escolar ¢ complexa e se veem surpreendidos sem saber o que fazer. Tais
dificuldades detectadas ndo parecem que foram amenizadas pelo fato dos sujeitos ja
possuirem experiéncias dentro do PIBID, percebemos que, nos dois momentos do processo de
iniciacdo a docéncia, passaram pelos dois sentimentos.

Os egressos, em momento de reflexdo durante a atuagdo no programa em seus
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portfolios, evidenciaram o sentimento de sobrevivéncia, no entanto o entusiasmo inicial pela
carreira docente é mais forte. Conseguem perceber que tiveram no PIBID uma boa
oportunidade de estar mais perto da profissdo, comparando ao estagio, pois foi no programa
que tiveram a oportunidade de conhecer a escola como um todo, mais proximos da

complexidade docente.

“As  atitudes, habilidades, percepcOes, reflexbes e aprendizagens
desenvolvidas por meio das atividades do PIBID (tais como lidar com as
dificuldades de se relacionar com os professores mais experientes e
desmotivados, desenvolver atividades colaborativas em grupo, produzir o
saber disciplinar, entre outros) demonstram que o0 projeto configura-se
como um espago para (re)conhecer e vivenciar a complexidade real da
escola de hoje, sobretudo nas dimensdes da sala de aula e da organizacéo
escolar. Os estudos apontam que esses momentos sao, geralmente,
vivenciados somente na insercao do profissional no ambiente de trabalho,
ou seja, no inicio da carreira docente. Nessa perspectiva, o projeto PIBID-
UFSCar permite vivenciar essas circunstancias ainda durante a formacao
inicial do futuro professor, amenizando, assim, o impacto do choque de
realidade que os docentes enfrentam em inicio de carreira.” (Olavo,

Portfolio).

“Sinto-me, apds esses dois anos de PIBID e a um passo da futura profisséao,
gue estou mais bem preparada e mais animada para a docéncia, pois agora
sei — e ndo foi apenas os estagios que me ensinaram isso — a importancia de
uma boa relacdo com toda a equipe escolar, a importancia também da
valorizacdo de ambientes ndo formais para o ensino e aprendizagem dos
estudantes, que simples atividades feitas num curto espaco de tempo séo
capazes também de promover o aprendizado, que a Matematica, muito mais
do que me foi apresentada quando aluna, pode também ser trabalhada e
relacionada com o cotidiano do aluno de forma interessante para ele, entre
outras coisas; mas que ainda tenho muito a aprender no futuro.” (Viviane,

Portfélio).
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“Desenvolvemos este trabalho em uma escola com problemas que vao além
do desinteresse escolar, e vivenciamos situagdes, as quais ndo encontramos
nos estagios, e que certamente nos fazem crescer como profissionais, e
encarar com mais maturidade as angustias e as dificuldades da profissdo.
“ (Beatriz, Portfolio).

“A vivéncia ao longo de todo o ano no PIBID me mostrou como funciona
todo o entorno escolar, hoje acho que entendo melhor como as relagfes
acontecem, claro que tenho muito a aprender ainda e estou disposta a isso,
outro ponto que o PIBID me ajudou muito foi a trabalhar com as
diferencas, diferencas de opinido, de formacao, de idade e de conceitos. A
vontade de ser professora s6 aumentou com o PIBID, nédo vejo a hora de
realmente exercer a carreira, chego a estar até um pouco ansiosa para isso,
0 PIBID, pelo menos para mim, veio a completar a minha formagdo em

licenciatura.” (Amanda, Portfolio).

Ainda sobre essa angustia de como sobreviver na profissdo, Olavo destacou a
dificuldade de “relacionamento com o aluno, uma vez que a transi¢do de aluno para
professor é complexa, cheia de temores, ansiedade, angustia, frustragoes.” (Olavo,
Questionario). Esse sentimento esta relacionado a mudanga de papel denominado de ‘ritual de
passagem’, expressao que representa a transicao da vida de estudante para a de professor
(HUBERMAN, 1989) ou, como prefere chamar Tardif (2002), o choque de transicdo,
transicdo do ser estudante para o ser professor. Essa

transi¢do de aluno & professor se encontra marcada pelo reconhecimento crescente
de um novo papel institucional e pela interacdo complexa entre perspectivas, crengas
e préticas distintas e, as vezes, conflitivas, com implicacGes de (trans)formacdo da

identidade profissional. Fatores de natureza bioldgica e contextual convergem para
criar uma dindmica de construcéo identitaria. (FLORES, 2008, p. 59)

Percebemos que o0s aspectos caracteristicos da fase inicial da carreira,
evidenciados pelos egressos do PIBID, muito se parecem com os destacados pela literatura. E
essas caracteristicas e sentimentos apontados sdo revelados em todo o processo de iniciacdo
dos sujeitos, comecando nas vivéncias no programa, e continuam nos primeiros anos de

docéncia, porém com alguns indicativos de que algumas dificuldades sdo superadas pelas



131

aprendizagens geradas naquele momento de formagdo, e contribuem para a insercéo

profissional.

5.2.2 Dicotomias e articulacdes da formacao e pratica profissional

Conforme o discutido no capitulo I, a inser¢do na docéncia é caracterizada por
dificuldades proprias dessa fase da carreira, sendo considerado um periodo de grandes
tensdes, angustias e medos. No entanto, é também um momento de diversas aprendizagens
sobre os alunos, a escola, o préprio trabalho e seu novo papel. Esses primeiros anos de
carreira caracterizam-se por um intenso desenvolvimento do saberes profissionais (como
preparar aulas, como se relacionar com os alunos, colegas e demais membros da escola)
desenvolvidos no exercicio docente. (CAVACO, 1995; NOVOA, 1992; HUBERMAN, 1995;
MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2002).

Neste eixo analitico destacaremos as particularidades dos nossos sujeitos, a
partir das dificuldades e aprendizagens narradas durante o processo de iniciacdo a docéncia
vivido, considerando aqui 0 momento de atuacdo no programa de iniciacdo e 0s primeiros
anos na docéncia. Para tal, considerando as diversas dicotomias a serem superadas na
formacdo inicial de professores de matematica (Gama, 2007), dividimos este eixo em duas
categorias: a) Metodologias de Ensino, Conteudo Matematico e Praticas Pedagogicas e; b)

Teoria e Pratica.

a) Metodologias de Ensino, Contetdos Matematicos e Praticas Pedagdgicas

A insercdo na carreira, para Beatriz, gerou diversas aprendizagens, inclusive a
percepcdo da complexidade da profissdo, a necessidade de estar sempre estudando, seja o
conteldo matematico ou como planejar suas aulas. Afirmou que tentou de tudo, realizou aulas
expositivas, aulas com slides, na informatica, até entender como “dosar” essas formas de
ministrar aulas e, mesmo assim, considera que fazer isso € muito dificil. Para ela, o ensino
fundamental ¢ o que exige mais dedicacdo, por acreditar que necessitam “Ser mais
contextualizadas, a matematica precisa ter um sentido para eles, pois caso contrario a
aprendizagem fica mais dificil, fica mais dificil até ensinar”. (Beatriz, Questionario).

Relatou ainda que “até todas as coisas darem certo, muitas outras coisas

deram errado.” (Beatriz, Questionario). Atividades que em algumas salas foram bem
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sucedidas e em outras ndo, encontrar 0 jogo certo, a atividade certa para cada sala, para cada
conteildo também é uma tarefa dificil. Refletindo sobre isso, disse que se beneficiou mais
com o que deu errado do que com 0 que deu certo, pois assim conseguiu pensar em como

melhorar ou adaptar o que estava ensinando.

“encontrar o jogo certo, a atividade certa para cada sala, para cada
contetdo também é uma tarefa dificil, sendo que alguns contetdos geram
davidas sobre como contextualiza-los. Acredito que me beneficio mais com
0 que deu errado do que com o deu certo, pois assim consigo pensar em

como melhorar ou adaptar o que estou ensinando.” (Beatriz, Questionario).

Além disso, destaca que percebeu “também que avaliagdo ndo se faz apenas
com prova; o conhecimento individual é importante, mas alguns alunos se “soltam” e
participam de atividades como estas e de atividades feitas em grupo. Portanto, trabalho
bastante em grupo com os alunos do ensino fundamental.” (Beatriz, Questionario).

Para ela, tais aprendizagens sobre metodologias de ensino e préaticas
pedagdgicas tiveram inicio dentro do PIBID e foram se desenvolvendo cada vez mais com sua

pratica docente.

“O PIBID me abriu muitas formas de ver o ensino, entdo a gente
trabalhava bastante coisa no péatio, montava atividades que eram fora da
sala de aula. Entéo eu acredito que contribuiu muito para essa visdo de que
a gente pode fazer muita coisa fora da sala de aula, que vocé pode usar
outros tipos de materiais, que a crian¢a pode participar da construcéo

desses materiais.” (Beatriz, Entrevista).

Ao analisar os portfolios de Beatriz, sobre suas reflexfes na atuacdo do PIBID,
alguns trechos foram destacados e reforcaram tal afirmacéo, indo ao encontro dos objetivos

do projeto institucional, como ja descrito no capitulo 11.

“A resolugdo de problemas é de fundamental importancia para a educagdo
matematica. Ela d& suporte para aplicacdes da matematica do cotidiano,
motivando os estudantes da disciplina, visto que conseguimos transformar a

matematica em situacfes reais que ocorrem com os alunos. A resolucdo de
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problemas deve ser feita através do raciocinio ldgico e ndo de forma
mecanica, pois se deve incentivar, instigar o aluno a pensar no processo de
resolucdo. Percebemos que a dificuldades dos alunos também se estendem
para as operagdes basicas, principalmente quando envolvem ndmeros
negativos.” (Beatriz, Portfolio).

“para a apresentagdo e utiliza¢do de jogos matematicos, precisamos ter a
preocupacao sobre os objetivos educacionais atingidos e sobre a reflexdo
dos registros, vantagens e desvantagens. Nao podemos deixar de ressaltar
que nds educadores temos que estar abertos para mudancas para que
conseguimos quebrar a imagem negativa que a maioria dos alunos tem da
matematica, e, além disso, para que conseguimos enriquecer a
aprendizagem matematica e nos aperfeicoarmos na profissdo.” (Beatriz,
Portfdlio).

“mesmo conscientes da importancia de mantermos os alunos motivados, de
buscarmos atividades diferenciadas, nem sempre conseguimos atingir
nossos objetivos. Percebemos que ha um conjunto de elementos a serem
considerados e, mesmo procurando associar o contetdo a ser desenvolvido
a situacdes que nos pareceram significativas para os alunos, selecionarmos
videos que nos pareceram interessantes, propormos atividade desafiadoras
e dando oportunidade de vivenciarem novas experiéncias, nem sempre

conseguimos motiva-los, visto que poucos alunos se interessaram.

(Beatriz, Portfélio).

Essas aprendizagens foram destacadas por todos os sujeitos, e estdo fortemente
ligadas as experiéncias dentro do programa.
“Nosso grupo buscou metodologias diferenciadas ao preparar e realizar
suas atividades dentro do projeto PIBID. Utilizamos o jogo como
metodologia de ensino, buscando levar aos alunos uma matematica
diferenciada, divertida e em um ambiente fora de sala de aula”. (Amanda,

Portfélio).
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“muitos professores estdo deixando de lado as regras do tradicionalismo e
inserindo novas metodologias dentro das salas de aula. Disciplinas de
Metodologias de Ensino estdo sendo oferecidas nos cursos de licenciatura e
muitas das coisas aprendidas j& estdo sendo utilizadas pelos estudantes
principalmente em seus estagios. Se elas sempre irdo funcionar, deve-se
saber que muitos outros fatores influenciam no processo, como a maneira
de cada professor aplica-la, por exemplo, mas ainda sim sao ferramentas
que trazem a atencdo do aluno para o professor, tornando-o muitas vezes
participativo, deixando de ser apenas um a gente passivo no processo de
ensino-aprendizagem e fazendo com que este passe a se interessar e gostar

mais da Matematica.” (Viviane, Portfolio).

Para Olavo, também foi marcante tal aprendizagem tanto no PIBID quanto no

exercicio docente tendo a primeira contribuido para a continuidade e aperfeicoamento na

carreira.

“no ensino de matematica, o jogo tem um papel pedagogico de explorar o
raciocinio logico e favorece para uma aprendizagem mais facil e rapida, de

maneira ludica, dinamica e desafiadora” (Olavo, Portfolio).

“Minha pratica em sala de aula procura atender as demandas da sociedade
atual: diversificar a metodologia de ensino, uma vez que a diversidade
presente na sala de aula é estridente. Neste sentido, procuro trabalhar com
diferentes estratégias de ensino, que vao além do artificio giz e lousa, como
uso de softwares educacionais (geogebra, winplot, etc.), jogos interativos,
experiéncias matemdticas e projetos com sequéncias didaticas.” (Olavo,

Questionario).

“pelas escolas que passei (trés, até o momento), despontei-me N0 grupo
principalmente pela abordagem metodolégica de ensino adotada, como uso
da informatica aplicada ao ensino, experiéncias de matematica, videos,
jogos, ensino por meio de problemas, projeto interdisciplinar, dentre

outros.” (Olavo, Questionario).
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Podemos perceber que as aprendizagens sobre metodologias de ensino
diversificadas e praticas pedagogicas foram fortemente trabalhadas com os bolsistas durante a
atuacdo no PIBID. E que tais aprendizagens destacam-se como um diferencial para os
professores iniciantes em questdo. Além disso, € interessante perceber que eles continuaram
utilizando isso em suas salas de aula, pois acreditam que sdo importantes para a aprendizagem

dos alunos.

b) Teoria e Pratica

Uma das mais marcantes dificuldades do professor iniciante € o choque de
realidade que Veenman (1984, 1988) considera ser a diferenca entre o real e o ideal, pois,
durante os cursos de formacéo inicial, os estudantes visualizam a docéncia a partir das teorias
estudadas e as praticas que lhe sdo possibilitadas atraves dos estagios supervisionados e,
muitas vezes, na teoria trata-se de uma escola ideal com alunos ideais. Quando se deparam
com a escola real, percebem o grande distanciamento entre o que se estudou na licenciatura,
evidenciando uma relacdo dicotdmica entre teoria e pratica.

Sobre essa tematica, destacamos as reflexdes de Olavo, que em seu portfélio ja
refletia sobre esta relacdo e afirmava que “durante as atividades na escola, (...), surgem
dificuldades no trabalho com a matematica escolar, pois esta ndo é abordada diretamente em
nossa formacao inicial.” (Olavo, Portfolio). E depois, apos ter entrado na carreira percebeu

que

“nossa formagdo ¢ marcada por uma lacuna na relagdo entre a matematica
escolar e a matematica académica e que reflete diretamente no inicio de
carreira: como ensinar de forma problematizada se o recém-formado tem
dominio apenas de regras e procedimentos para resolver exercicios e
problemas superficiais? Somente o tempo de experiéncia e a formacéo
continuada tendem a minimizar ou a preencher essa lacuna.” (Olavo,

Questionario).

“Essa frustacdo com a matematica foi diminuindo com o meu ingresso na
educacdo basica e até mesmo no PIBID porgue a gente trabalhava ali a

Matematica Escolar.” (Olavo, Entrevista).
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Nesse sentido, acreditamos que

pensar o processo de formacdo do professor, a partir do reconhecimento de uma
tensdo, e ndo identidade, entre educagdo (escolar) e ensino (da matematica
cientifica). Para muitos, a idéia de formacdo matematica na licenciatura remete a
matematica cientifica, a sua logica interna, seus valores, etc. Para outros, a
dificuldade no processo de formagdo € essencialmente metodoldgica, o “contetido” é
um dado, ndo estd em questdo. Mas, vista sob a nossa perspectiva, uma formagéo
matematica profunda para o professor da escola basica devera, antes de mais nada,
reconhecer criticamente a matematica escolar, entendendo-a como produto da
pratica da educagdo escolar em matematica, incorporando, assim, tanto os saberes da
experiéncia docente como também uma caréncia de saberes, dada a ver através dessa
mesma experiéncia. (MOREIRA, DAVID, 2003, p.77)

Assim, Olavo reconheceu que o curso de licenciatura em Matematica ndo o
preparou para perceber o ensino articulado entre Matematica Académica e a Matematica
Escolar, pela falta de discussdes sobre isso. No entanto, o PIBID/UFSCar, como ja descrito no
capitulo 11, atraves de palestras, seminarios e oficinas busca discutir as relaces de producéao
na sociedade contemporanea e suas articulagdes com o conhecimento formalizado.

O programa institucional visa contribuir para a aprendizagem dessa relacéo
entre teoria e pratica, colocando os licenciandos em contato com a realidade escolar dentro e

fora da sala de aula, promovendo reflexdes, estudos tedricos e atividades colaborativas.

“para 0 meu efetivo exercicio, sem divida nenhuma, a maior experiéncia
que eu tive que contribuiu, foi o PIBID, foram dois anos. Porque vocé esta
inserido num contexto real, vocés esta trabalhando interdisciplinarmente
com professores da Educacdo Basica, professores Formadores e
Licenciandos, entdo vocé tem a visdo de cada um. E que apesar dessa
multiplicidade de visdes, 0 nosso objetivo era sempre 0 mesmo, a gente
procura sempre trabalhar alternativas, métodos para chegar ao mesmo
objetivo, e esse era um desafio que motivava muito o grupo. E experimentar
tudo isso, comecou a me dar sentido pra esse novo professor que a
sociedade espera, um professor com essa visdo mais de trabalho em grupo,
de trabalho colaborativo. E foi o PIBID que me proporcionou tudo isso. ”

(Olavo, Entrevista).

“o projeto abriu novos caminhos para a minha formagdo, pois sempre

fiquei muito presa ao estagio e ao que ele me proporcionava. Com o PIBID
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percebi que temos mais possibilidades de trabalho, percebendo o ambiente

escolar como um lugar de aprendizagem.” (Beatriz, Portfolio).

Percebemos que os sujeitos despertaram-se para a importancia da relacdo cada
vez mais articulada entre teoria e pratica, pois 0 programa proporcionou essa aprendizagem e,
para sua consolidagdo, outro fator interessante que destacaram diz respeito aos estudos

tedricos e discussdes promovidas. Viviane, quando atuava no programa afirmou:

“ha a necessidade de um embasamento teorico em nossas atividades.
Acredito ser importante ler relatos de experiéncias ligados as nossas acoes,
alguns textos mais relacionados a historia de tal assunto, entre outros. A
atividade, sem um estudo prévio, da a impressdo de ser a atividade pela

atividade.’ (Viviane, Portfolio).

Na mesma dire¢do, Olavo afirmou:

“Percebemos que a escrita permite o estabelecimento de reflexfes que
podem significar ou ressignificar nossas praticas pedagogicas. No que se
refere as aprendizagens da docéncia, a escrita desempenha um papel de
perceber esséncias que ndo conseguimos no momento da acdo e permite
ressignifica-la caso necessario (...) A escrita também se torna um reflgio
para desabafar as frustracdes que ocorrem durante o cotidiano escolar,
bem como para descrever nossas alegrias e motivacdes. O registro
sistematico € um trabalho de aprendizagem da docéncia.” (Olavo,
Portfolio).

Os egressos perceberam que a formacdo inicial que tiveram ainda precisa
melhorar para promover uma articulacdo entre teoria e préatica, que é fundamental para o
professor iniciante, a fim de amenizar o choque de realidade, as possiveis frustracbes e
angustias vivenciadas.

No entanto, demonstraram que no PIBID tiveram a oportunidade de aprender
sobre estas dicotomias: conteudo matematico e metodologias empregadas; teoria e prética e;

matematica escolar e matematica académica precisam ser superadas. E isso repercutiu na
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aprendizagem sobre como se fazer tais articulagfes, e a importancia delas. Tal fato reflete

diretamente na pratica docente desses sujeitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo foi desenvolvido no &mbito da formacéo de professores, a qual €
entendida como um processo continuo de aprendizagem da docéncia. Nesse contexto, 0
objetivo foi descrever e compreender o processo de iniciacdo a docéncia dos egressos do
PIBID/UFSCar de Matematica em inicio de carreira. Portanto, o estudo foi orientado a partir
da seguinte questéo norteadora:

Quais as principais percepcdes dos egressos do PIBID/UFSCar de
Matematica em seu processo de iniciacdo a docéncia, sobre dificuldades e aprendizagens
da carreira docente?

O PIBID, inicialmente, era um programa financiado pela CAPES, com inicio
em 2007 e, atualmente, estd regulamentado como uma politica publica docente do pais.
Concede bolsas a graduandos de cursos de licenciatura, professores da educacdo basica e
professores formadores de instituicdes de ensino superior publicas, ou privadas sem fins
lucrativos. Dentre 0s objetivos principais do programa, podemos destacar o incentivo a
formacdo de professores para a educacdo basica e a promocgdo da melhoria da qualidade de
ensino da educacéo basica publica.

O programa possui uma abrangéncia nacional significativa, tendo em vista o
namero de instituicbes envolvidas e de licenciandos participantes. Os dados qualitativos,
obtidos pelos relatérios da CAPES, indicam o impacto do PIBID nos cursos de formacdo de
professores. O PIBID/UFSCar teve inicio em 2009, com um projeto institucional cujo
objetivo era articular e coordenar atividades de pratica de ensino com acfes colaborativas
junto aos professores das escolas publicas.

As acdes do projeto, assim, giram em torno de seis eixos tematicos visando
promover uma parceria entre Universidade e escolas. As particularidades do projeto
institucional dizem respeito ao trabalho compartilhado e as atividades interdisciplinares com
as areas atuantes.

O subprojeto da licenciatura em Matematica tem como principais objetivos
propiciar a compreensdo das relacbes entre Matematica Escolar e Matematica Académica,
promover reflexbes sobre a implementacdo de metodologias de ensino diversificadas e
incentivar atividades interdisciplinares. Além de promover estudos coletivos, planejamentos e

desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que atendam as necessidades reais das escolas.
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Na busca pelos egressos do PIBID/UFSCar de Matematica, sujeitos da
pesquisa, realizamos primeiramente um mapeamento dos bolsistas que passaram pelo
programa, entre os anos de 2009 a 2012, onde encontramos 35 nomes. Enviamos, via e-malil,
um questionario para organizacdo dos dados iniciais sobre o processo de iniciagdo a docéncia
naquele espaco formativo e para selecionarmos 0s egressos em inicio de carreira, tivemos
retorno de 12 questionarios.

A partir desses dados iniciais tragamos o perfil dos bolsistas, destacando que
possuiam entre 22 e 29 anos, sendo quatro do sexo masculino e oito do sexo feminino.
Possuiam formagdo basica predominantemente realizada em escola publica e ingressaram no
curso de licenciatura em Matematica da UFSCar entre os anos de 2005 e 2009. Dos egressos
do programa, um se encontrava na formacéao inicial e todos tiveram experiéncias docentes de
um a quatro anos, apenas um ndo continuou na carreira e relata que desistiu da profisséo
devido a baixa remuneracdo e desvalorizacdo da profissdo, problemas que a literatura sobre
professores iniciantes indica como responsaveis pela evasdo docente.

Os questionarios evidenciam atividades e dinamicas desenvolvidas no ambito
do PIBID, em uma visdo intencionalmente ampla da docéncia em diferentes espagos e
contextos da escola, que vai ao encontro dos eixos fundamentais em relacdo a formacao
compartilhada e a interdisciplinaridade, integrando as areas de conhecimento em prol de um
objetivo comum. E, principalmente, considera tanto a escola quanto a universidade como
espacos de producdo de conhecimento.

Essas atividades agregaram aos bolsistas a aprendizagem sobre o planejar, as
metodologias de ensino e processos de ensino-aprendizagem que foram se relacionando com
sua pratica, indo ao encontro dos objetivos do projeto institucional. Também sdo revelados,
pelos questionarios, desafios, em especial os que dizem respeito as relagcdes estabelecidas:
com a escola, com os docentes, com os alunos e com os bolsistas.

De acordo com os critérios de selecdo, para aprofundamento dos dados,
ficamos com quatro egressos (Amanda, Beatriz, Olavo e Viviane) que, no momento dessa
pesquisa, ingressaram e atuavam na carreira docente em Matematica na Escola Basica.
Possuiam entre dois e quatro anos de carreira docente em Ensino Fundamental e Médio.
Todos ingressaram na carreira como professores eventuais em escolas publicas e apenas
Olavo continuava como professor contratado da rede pablica de ensino, jA Amanda, Beatriz e
Viviane atuavam na rede particular.

Na tentativa de compreender o processo de iniciagdo a docéncia desses

egressos selecionados, considerando o processo como marcado pelas experiéncias tanto no
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programa de iniciagdo a docéncia quanto nos primeiros anos de carreira docente, analisamos
trés instrumentos: 0s questionarios, relatos escritos (portfolios) e entrevistas semiestruturadas.
Estes foram escritos pelos egressos quando atuavam no programa e foram fundamentais no
processo de andlise para destacarmos as reflexdes durante as atividades realizadas naquele
momento. Além disso, as entrevistas nos ajudaram a compreender as percepc¢des dos egressos
sobre o0 seu processo de formagao, de entrada na carreira e suas perspectivas futuras.

Realizamos uma triangulacdo entre o que diz a literatura sobre professores
iniciantes, os questionarios, os portfélios e as entrevistas, buscando evidenciar convergéncias
e divergéncias nos dois espacos de formacdo dos sujeitos. Nessa analise, foram evidenciados
dois eixos fundamentais: (1) os aspectos caracteristicos do inicio da carreira, ja destacados
pela literatura, e (2) as dicotomias entre a formacdo inicial e a prética docente com suas
possiveis articulagoes.

Com base nas caracteristicas pessoais e profissionais dos sujeitos Amanda,
Beatriz, Olavo e Viviane, percebemos que todos apresentaram caracteristicas proprias de
professores em inicio de carreira, tanto no momento de formacéo do PIBID quanto no efetivo
exercicio da carreira. Porém, a experiéncia no programa contribuiu para que desenvolvessem
mecanismos de superacdo. Em especial, sobre a dificuldade de socializagdo docente
evidenciada nos dois momentos, na carreira conseguiram contornar melhor as situacdes
evitando o isolamento ao buscarem apoio, reflexo da coletividade vivenciada no @mbito do
PIBID.

Os sentimentos destacados por Huberman (1995) de sobrevivéncia e
descoberta, caracteristicos dos primeiros anos de docéncia, foram sentidos pelos sujeitos
durante todo o processo de iniciacdo docente (PIBID e carreira). Porém, no programa, o
entusiasmo inicial de sentir-se docente foi mais forte, por se tratar das primeiras experiéncias
na profissdo. Eles demonstravam muita vontade de iniciar a carreira e de fazer tudo que
aprenderam no programa. E, mesmo com essa experiéncia inicial, foram acometidos
novamente pelos mesmos sentimentos, por isso todos caracterizaram oS primeiros meses
como “dificil”, pensando até em desistir. Mas com o passar do tempo a satisfacdo de se sentir
um profissional docente foi gratificante, fazendo-os permanecer na profisséo.

Talvez tais sentimentos sejam vivenciados novamente pela transicdo natural de
aluno a professor, quando mudam-se 0s papéis e as responsabilidades, sentindo-se docentes
de fato, pois antes, no programa sentiam-se bolsistas.

Veenman aponta, como o maior problema enfrentado pelos iniciantes, a

indisciplina em sala de aula, porém, dos nossos sujeitos, somente Beatriz relata ter vivenciado
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tal dificuldade no inicio da carreira. Talvez a experiéncia no PIBID, com vivéncias de praticas
pedagogicas, tenha proporcionado para esses bolsistas uma postura diante da gestdo da sala de
aula que os tenha beneficiado na carreira. Ou, entdo, eles tenham passado por esse desafio,
mas por ndo considerar um grande problema ndo relataram no questionario e entrevista.

A respeito da organizacdo do ensino, 0s sujeitos demonstraram, enquanto
bolsistas do PIBID, a percepcdo do quanto o planejamento se faz necessario na pratica
docente, mesmo tendo muita dificuldade em realiza-lo. Ja na carreira, afirmaram ainda ser
dificil fazer esse planejamento, e afirmaram que ndo conseguem néao fazé-lo, pois acreditam
que a falta de experiéncia docente ainda faz com que necessitem desse momento de planejar
suas aulas.

O enfrentamento das condi¢des docentes, imposto pelo contexto escolar, ainda
exerce nos sujeitos grande influéncia na adaptacdo a profissdo. O PIBID proporcionou um
contato com os diversos espacos fisicos da escola, inclusive com seu entorno (comunidade
escolar), proporcionando uma viséo global do papel da escola. Porém, ao se depararem com a
rede privada de ensino, no caso de Amanda, Beatriz e Viviane, outros elementos surgiram,
como a falta de autonomia devido aos sistemas apostilados, a cobranca imposta pelo curriculo
e pela coordenacdo escolar.

Na rede publica, todos foram expostos a praticas descontinuas quando na
condicdo de professores eventuais, enfrentando carga horaria excessiva, além da falta de
recursos didaticos e fisicos que sdo caracteristicos da rede publica do pais. Além das
cobrangas externas por meio das avaliacbes impostas pelos governos, neste caso 0 SARESP
por se tratar do estado de S&o Paulo.

Pesquisas como as de Tarfif (2012) e Guarnieri (1996) acreditam que exista um
distanciamento entre os conhecimentos adquiridos na formacdo inicial e 0s necessarios a
pratica profissional, destacando a importancia de o professor articular o conhecimento
tedrico-académico. Veenman (1996) acredita que conhecer melhor os problemas dos
professores iniciantes possibilita melhorar os curriculos de formacéo docente.

Assim, o PIBID vem como um programa de formacao que busca proporcionar
esse momento de articulacdo entre teoria e pratica aos licenciandos, buscando superar as
dicotomias entre a Matematica Escolar e a Matematica Académica da formacéo inicial que
reflete diretamente na pratica.

Os sujeitos demonstraram perceber essa falta de articulacdo e ainda
consideraram dificil relacionar essas “matematicas” a fim de realizar a transposicdo didatica,

percebendo sua limitacdo em relacdo ao contelldo da matemética escolar. No entanto,
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apontam para uma articulacdo significativa que se mostra como um grande diferencial desses
professores iniciantes egressos do PIBID, quanto ao desenvolvimento de metodologias
diferenciadas implementadas nas suas préticas pedagodgicas, em relacdo ao ensino de um
conteldo matematico cada vez mais contextualizado e que atenda as demandas sociais da
escola atual.

A pesquisa indica que os professores iniciantes que passaram pelo programa
PIBID possuem algumas caracteristicas dessa fase da carreira detectadas pela literatura em
varios paises, apesar de o programa buscar antecipar experiéncias, dando a possibilidade de se
iniciarem na docéncia ainda na formacao inicial. No entanto, percebemos um avancgo quanto a
forma de encarar tais dificuldades, ao rebuscarem na memoria sua experiéncia anterior no
programa, percebem que existem caminhos para superacéo desses desafios e buscam melhorar
cada vez mais sua pratica, sempre refletindo sobre a atuacdo docente.

Apresentaram ainda dificuldades em articular o conteddo matematico e as
diferentes metodologias apresentadas na formacdo inicial, mas continuam acreditando que é
possivel introduzir isso nas suas praticas e que sao importantes para o aprendizado dos seus
alunos, preocupando-se assim com a aprendizagem, ao modificarem suas praticas.
Perceberam o planejamento como essencial a suas praticas e, ao mesmo tempo, um grande
diferencial que pode estar contribuindo pra uma boa integracdo com o ambiente escolar.
Percebendo também a importancia de se estabelecerem parcerias.

Também destacaram a formacdo continuada, pois percebem suas trajetorias,
suas lacunas, dificuldades decorrentes da inexperiéncia, no entanto se mostram reflexivos e
interessados em se tornarem professores cada vez melhores e de se desenvolverem
profissionalmente na carreira.

Acreditamos que pesquisas sobre os professores iniciantes podem contribuir
para repensarmos os modelos de formacdo vigentes, na busca por uma restruturacdo que
diminua, cada vez mais, a distancia entre os saberes adquiridos na formacdo inicial e os
saberes praticos desenvolvidos no exercicio da profissdo. E que devemos considerar que o
processo de tornar-se docente pode e deve comecar antes da entrada na carreira, buscando
fazer uma relacdo entre a formacdo inicial e a inser¢do profissional, em que as politicas de
formacdo docente tém papel fundamental.

No contexto investigado, o PIBID, em particular na UFSCar, concluimos que
existem ainda limites no processo de iniciacdo a docéncia a serem superados quanto ao
estabelecimento de parcerias entre universidade e escola, e de integracdo entre as diversas

areas do conhecimento na promocéo da interdisciplinaridade. Assim, faz-se necessario que 0s
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espacos envolvidos (escola e universidade) estejam comprometidos nessas a¢des e repensem,

a todo momento, os seus papéis na sociedade atual.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGAO E CIENCIAS HUMANAS

- PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
-{g* Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
A=11 Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — S&o Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

QUESTIONARIO AOS BOLSISTAS DO PIBID/UFSCar/Matematica

Estamos desenvolvendo uma pesquisa sobre o PIBID da Universidade Federal de Sao
Carlos, em especial, o subprojeto de Matematica. Pretendemos fazer inicialmente, um
panorama de todos os bolsistas que atuaram ou atuam no programa, e solicitar suas possiveis
contribuicdes para a sua melhoria. Assim gostariamos de pedir a gentileza no preenchimento
deste  questiondrio que segue em anexo e a devolutiva no e-mail:
daniellisilva2006 @gmail.com.

Suas respostas e seu nome serdo mantidos sob sigilo. Desde ja agradecemos a

disponibilidade e colaboracéo.

Danielli Ferreira Silva (Mestranda em Educacdo/UFSCar)
Renata Prenstteter Gama (Orientadora e Docente na UFSCar)

DADOS PESSOAIS

Nome: | Idade:

Cidade que reside atualmente:

FORMACAO
Formacéao Pré- 5% a 82 série Ensino Médio Ensino Médio Fez Curso Pré-
Universitaria Colegial Técnico Vestibular?

(Margue com X)

Ensino Publico

Ensino Privado

1) Fez alguma graduacdo além da licenciatura Matematica? Se sim, qual?

2) Fez a Licenciatura em Matematica no periodo:
() diurno () noturno

3) Ingressou em que ano:

4) Formou?
() Sim. Quando?
() N&o. Em que periodo esta?
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ATUACAO NO PIBID

1) Atua no PIBID ou é ex-bolsista? Qual escola atuou/atua:

2) Das atividades realizadas no programa descreva as que considera relevante e
justifique.

3) Relate-nos alguma dificuldade durante a sua atuagdo no programa:

4) Tem alguma sugestao para o programa?
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EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

1) Atualmente trabalha? Em que?

2) Tem ou teve alguma experiéncia como docente?
() nado
( ) sim. Em que nivel de ensino?

Quantos anos de experiéncia?

Relate um pouco sobre esta experiéncia:

3) Se é docente, como foi sua entrada na profissdo? Conte-nos as dificuldades e
facilidades encontradas, fatos vividos que ilustre seu inicio de carreira.
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisaPROCESSO DE INICIACAO A
DOCENCIA DE PROFESSORES DE MATEMATICA: olhares de egressos do
PIBID/UFSCar, sob responsabilidade da pesquisadora Danielli Ferreira Silva. O objetivo
deste estudo é investigar o processo de iniciagdo a docéncia dos egressos do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal de Séo
Carlos, em especial no subprojeto de Matematica. Buscando compreender o processo de
Formagédo e desenvolvimento profissional no inicio da carreira e identificar as contribuigdes e
limitacGes deste processo formativo na visdo dos bolsistas egressos do mesmo.

Acreditamos que os resultados desta pesquisa possam fornecer subsidios ao programa
PIBID/UFSCar de melhoria e reflexdo sobre as atividades desenvolvidas. Além disso,
contribui para programas intencionais de iniciacdo a docéncia na formacédo inicial de
professores baseados na formagdo compartilhada entre universidade e escola com intuito de
diminuir possiveis implicacfes negativas produzidas por esse ingresso assim como garantir a
continuidade da formacédo ao longo do exercicio profissional docente.

Vocé foi selecionado(a) porgque atende a todos os critérios de selecdo do participante
da pesquisa: 1) foi bolsista do PIBID/UFSCar/Matematica; 2) é docente e esté na fase inicial
da sua construcéo de carreira.

Sua participagdo ndo € obrigatoria e a qualquer momento vocé poderd desistir de
participar e retirar seu consentimento. A sua recusa na participacdo nao trara nenhum prejuizo
a sua relacdo com a pesquisadora ou com a Universidade (UFSCar).

Sua participacao consistira em responder algumas questdes sobre sua formacéo e sobre
as contribuicdes e influéncias desta formacdo para sua pratica de ensino, em especial da
formacdo enquanto bolsista do PIBID, em entrevista realizada para compreendermos as
percepcOes sobre o seu processo de formacdo, de entrada na profissdo e de perspectivas
futuras.

Seu consentimento em participar ndo acarretara gastos financeiros ou riscos de ordem
fisica, moral ou académica; no entanto podera correr o risco de sentir constrangido mediante
gravacao, para amenizar este sentimento, garantimos que ndo havera divulgacdo dos audios e
seu nome serd mantido sob sigilo assim, utilizaremos na pesquisa nomes ficticios. Além disso,
somente usaremos partes transcritas das entrevistas que serdo revistas pelos entrevistados
antes de serem colocadas no relatdrio de pesquisa para devida autorizacdo do uso.

Sua participacdo podera trazer beneficios, pois vocé estard participando de uma
pesquisa que busca o aperfeicoamento do programa PIBID e da atuacdo de professores de
Matematica em inicio de carreira, 0s quais vém somar na aprendizagem da docéncia de
professores iniciantes a fim de proporcionar uma formacdo mais adequada e completa para a
melhoria da qualidade do ensino.

Os dados da pesquisa serdo coletados a partir das respostas obtidas por meio da
entrevista as quais serdo utilizadas gravagdes de voz para o fiel registro dos dados. Todas as
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informacdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participagao.

Os resultados serdo utilizados para a conclusdo da pesquisa acima citada, sob
orientacdo da professora Dra. Renata Prenstteter Gama. Os dados coletados durante o estudo
serdo analisados e apresentados sob a forma de relatdrios e poderédo ser divulgados por meio
de trabalhos apresentados em reunides cientificas, congressos, seminarios, encontros, de
artigo e da propria dissertacdo de mestrado.

Vocé receberd uma copia deste termo onde constam os dados para contato com a
pesquisadora e com sua orientadora. Vocé podera entrar em contato a qualquer momento, a
fim de retirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo na pesquisa. Além de ter acesso
a todo material transcrito das entrevistas para autorizacao de utilizacdo de dados na pesquisa.

Assinatura da Pesquisadora

A pesquisadora me informou que o projeto foi encaminhado para o Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pds-
Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP —
Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, , declaro que entendi os
objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar.

Sdo Carlos, de de 2013.

Assinatura do(a) Sujeito(a) da Pesquisa

Pesquisadora: Danielli Ferreira Silva

Mestranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo - UFSCar.
Contato: Rua Antonio Fischer dos Santos, 110 apt32

Jardim Paulistano, S&o Carlos, SP. CEP: 13.564-390

Telefones: res. (16) 3413 6404 / cel. (16) 8171-2490

E-mail: daniellisilva2006 @gmail.com

Orientadora: Prof. Dra. Renata Prenstteter Gama

Universidade Federal de Sdo Carlos, Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas,
Departamento de Metodologia de Ensino.

Rodovia Washington Luis, km 235 SP-310

13565-905 - Sao Carlos, SP - Brasil

Telefone: (16) 33518372
E-mail:renatapgama@gmail.com
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APENDICE C

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - ROTEIRO GERAL

FORMACAO INICIAL:

1) Como e porque vocé escolheu fazer licenciatura em Matematica?

2) Que atividades e/ou disciplinas durante a Licenciatura foram fundamentais para sua
formacdo? Em que sentido contribuiram?

3) Conte-nos um pouco sobre os Estagios realizados.

4) Relate fatos marcantes (uma lembranca forte) da sua atuacdo enquanto bolsista do
PIBID

INICIO DE CARREIRA:

1) Faca um panorama profissional: tempo de servico como professor, quantas escolas ja
lecionou, publicas ou privadas, niveis de escolaridade.

2) E atualmente em quantas escolas e niveis leciona?

3) Ja lecionou ou leciona como eventual? Como foi este momento?

4) Como foram seus primeiros meses como docente?

5) Quais foram as principais dificuldades encontradas?

6) Como vocé analisa seu inicio de carreira?

FORMACAO CONTINUA:

Participa de algum espaco formativo? (p6s, grupos de discussdo, cursos)

PERSPECTIVAS DE FUTURO

Quais sdo as suas perspectivas na profissdo docente?



