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RESUMO

O propdsito deste estudo foi investigar contribuicdes do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — Pibid — do Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais no
processo de construcdo da préatica docente de futuros professores de Matematica. Para isso,
realizou-se uma pesquisa qualitativa envolvendo analise de documentos, de entrevistas e de
aulas em uma escola publica de Educacdo Bésica. Esta investigacéo teve a participacdo de
diferentes atores desse programa: cinco estudantes do curso de Licenciatura, um professor
supervisor da escola parceira, responsavel por acompanhar as agfes docentes dos
licenciandos, e o coordenador do Pibid para a area de Matematica. A pesquisa de campo
foi estruturada em trés etapas: a do ingresso dos licenciandos no Pibid; a de adaptagéo dos
licenciandos ao projeto e a docéncia; e de estabilizacdo, quando os futuros professores ja se
sentiam mais seguros para desenvolver suas aulas. Como referencial teérico, no tocante aos
conhecimentos de professores necessarios a docéncia, optou-se por Ball, Thames e Phelps.
Em relacdo ao desenvolvimento profissional do professor de matematica para a educacéao
béasica, foram utilizados os estudos de Ponte e o trabalho de Candau e Lelis sobre a relacao
entre teoria e a pratica na formacdo de professores. Para a analise das atuacGes docentes
dos licenciandos, foram utilizados os critérios de idoneidade didatica de Font, Planas e
Godino. Esta investigagdo mostra que os futuros professores utilizaram praticamente
apenas o livro didatico como fonte de consulta para a preparacédo das aulas e que, embora
tenham introduzido, timidamente, o Geogebra, a metodologia predominante adotada foi a
resolucdo, no quadro, de meras listas de exercicios. Identificou-se também, antes e ap6s as
aulas, a auséncia de momentos de reflexdo dos envolvidos sobre estratégias que poderiam
ser introduzidas, sobre as atuacdes como docentes e sobre fatos ocorridos no ambito da
escola. O professor supervisor também ndo contribuiu com os licenciandos do ponto de
vista da didatica. Por outro lado, cabe destacar que as a¢des e atitudes desse professor e
também as do coordenador do Pibid favoreceram sobremaneira a insercéo dos licenciandos
no contexto da escola parceira. Conclui-se que, embora as a¢des do Pibid impulsionem a
entrada na carreira dos licenciandos, elas ndo fornecem subsidios para que construam uma
pratica docente de modo a favorecer a aprendizagem de conceitos e procedimentos
matematicos de todos os alunos. Esta pesquisa também conclui que as disciplinas da
Licenciatura que envolvem a articulacdo da pratica docente como componente curricular
pouco favorecem a superacéo entre a dicotomia teoria-pratica.

Palavras-Chave: Formacdo de professores de Matematica; Pibid; Conhecimentos de
professores para o Ensino; Pratica docente.



ABSTRACT

This study’s goal was to investigate contributions from the Teaching Initiation Funding
Institutional Program — Pibid — by the Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais in the
process of building teaching practice of future Math teachers. For this, a qualitative
research was conducted dealing with documents analysis, interviews, and classes in a
public school of Basic Education. This research had the participation of different actors of
this program: five students of a Teaching course, a supervising teacher of the partner
school, responsible for following teaching actions by the students, and a Pibid coordinator
for Math. Field research was structured in three stages: entry of students in Pibid; students’
adaptation to the project and teaching; stabilizing, when future teachers were already
feeling safer to develop their classes. As theoretical framework to deal with necessary
knowledges for teaching, Ball, Thames & Phelps were used. Regarding the professional
development of Math teachers for Basic Education, Ponte and Candau & Lelis studies
about the relationship between theory and practice in teachers’ formation were used. For
the students teaching activities’ analysis, the suitability criteria by Font, Planas & Godino
were considered. This investigation shows that future teachers used only the didactic book
as source for classes’ preparing and, although they shyly introduced the Geogebra
software, the predominant methodology for classes was simply to use the board to solve
exercises’ lists. It was also identified, before and after classes, the absence of reflection
moments about strategies that could be introduced, about their actions as teachers and
about occurrences at the school. The supervising teacher also did not contribute with the
students didactically, although this teacher’s actions and those of the Pibid coordinator
favored the students’ insertion in the school’s context. A conclusion is that, although Pibid
actions give impulse to the students’ career, they are unable to provide subsidies for
building a teaching practice in a way to help to teach math concepts and procedures for all
students. This research also concludes that Teaching Course disciplines involving teaching
practice and its articulation as curricular component do little to overcome the theory-
practice dichotomy.

Keywords: Math teachers’ formation; Pibid; Teachers knowledge for teaching; Teaching
practice



RESUMEN

El proposito de este estudio fue investigar las contribuciones del Programa Institucional de
Bolsa de iniciagdo a Docéncia - Pibid - del Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais en
el proceso de construccién de la practica docente de los futuros profesores de matematicas.
Para esto, hubo una investigacion cualitativa involucrando el analisis de los documentos,
de las entrevistas, y clases en una escuela publica de educacion basica. Esta investigacion
contd con la participacion de diferentes actores Pibid: cinco futuros profesores de
matematicas, un profesor supervisor de la escuela asociada, que supervisa las acciones de
los futuros profesores, y el coordinador del Pibid para el area de Matematicas. La
investigacion de campo se estructura en tres etapas: la entrada del futuro profesor de
matematicas en el Pibid; la adaptacion de los futuros profesores al proyecto y la ensefianza;
y de la estabilizacion, en otras palabras, asi que los futuros profesores estaban mas seguros
para desarrollar sus clases. EI marco tedrico con respecto al conocimiento de los profesores
necesarios para la ensefianza, se decidié por Ball, Thames y Phelps. En cuanto al desarrollo
profesional de los profesores de matematicas para la educacion basica, se utilizaron los
estudios de Ponte y Candau y Lelis acerca de la relacion entre la teoria y la practica en la
formacion docente. Para el analisis de las actuaciones de los futuros profesores fueran
utilizados los criterios de idoneidad didactica de Font, Planas y Godino. Esta investigacion
demuestra que los futuros profesores utilizan, practicamente, sélo el libro de texto como
fuente de referencia para la preparacion de sus clases y que, aunque introducido,
timidamente, el Geogebra, la metodologia predominante fue adoptada la resolucién, en la
pizarra, de simples listas ejercicios. También se identifico, antes y después de las clases
impartidas, la ausencia de momentos de reflexion de las partes involucradas sobre las
estrategias que podrian ser introducidas en la ensefianza y sobre los acontecimientos que
tuvieron lugar en la escuela. El profesor supervisor no hay contribuido con los futuros
profesores en el punto de vista didactico. Por otro lado, vale la pena sefialar que las
acciones y actitudes de este profesor y también del coordinador del Pibid favorecieron en
gran medida la inclusién de los estudiantes en el contexto de la escuela asociada. Se
concluy6 que a pesar de las acciones del Pibid impulsar la entrada de los futuros profesores
en la carrera, ellas no proporcionan subsidios para construir una futura practica docente
con el fin de promover el aprendizaje de los conceptos y procedimientos matematicos de
todos los estudiantes. Esta investigacion también concluye que las asignaturas de la
licenciatura que implican la articulacion de la préctica docente, como componente
curricular, poco favorece la superacion de la dicotomia entre la teoria y la préactica.

Palabras clave: Formacién de profesores de Matematicas; Pibid; Conocimiento de los
profesores para la ensefianza; Practica docente.
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APRESENTACAO

Este estudo foi desenvolvido no ambito da linha de pesquisa “Formagdo de
Professores que ensinam Matematica”, do Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo
Matematica da Universidade Anhanguera de S&o Paulo. Tem como propdsito investigar
contribuicdes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid no
processo de construcdo da pratica docente de futuros professores de Matematica.

Julgamos que esta pesquisa seja relevante, tendo em vista que identificamos a
existéncia de poucas pesquisas relacionadas ao processo de construcdo da pratica docente
desenvolvida pelos estudantes participantes do Pibid.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, foi realizado um estudo qualitativo que
envolveu cinco estudantes do curso de Licenciatura em Matematica, ingressantes no
programa, um professor de escola publica responsavel por acompanhar os futuros professores
na escola parceira do Pibid e o coordenador de area Matematica do Pibid do Instituto Federal
do Sudeste de Minas Gerais, buscando responder as seguintes questdes:

» O que os futuros professores levaram em conta na organizagdo, selecdo e

elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas nas salas de aula?

» Em que medida as a¢bes promovidas pelo Pibid contribuiram para o processo de

construcdo de conhecimento profissional dos futuros professores?

» O Pibid contribui para a reflexdo do futuro professor sobre inovagdes curriculares

de modo a construir uma pratica docente diferenciada para o processo de ensino e

aprendizagem de Matematica na Educacédo Basica?

E importante explicitar o que queremos dizer com pratica docente diferenciada.
Queremos ver em que medida a Pibid estimula a Resolugdo de Problemas como ponto de
partida da atividade matematica em sala de aula, de modo que os alunos possam atribuir
sentido ao que estédo estudando. Identificar se os estudantes da licenciatura utilizam diferentes
recursos para ensinar como o da Historia da Matematica e as tecnologias da informacéo.
Indicar também se o Pibid estimula que os futuros professores utilizem diferentes contextos
para ensinar como o0s do cotidiano, de outras areas do conhecimento e da prépria matematica.

Ou seja, pretendemos verificar se os futuros professores constroem uma pratica que favoreca,
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por parte dos alunos da Educacdo basica, o desenvolvimento de capacidades como:
observacdo, estabelecimento de relagdes, comunicacdo, argumentacdo e validacdo de
processos e o estimulo as formas de raciocinio como intui¢do, inducdo, deducdo, analogia,
estimativa.

Para responder a essas questfes foi realizado um estudo em que entrevistamos cinco
futuros professores de Matematica em dois momentos e observamos aulas ministradas por
esses estudantes na escola parceira.

A apresentacdo deste estudo esta organizada em seis capitulos e uma secdo para
conclusdes, como descritos a seguir.

No primeiro capitulo, descrevemos de forma sucinta o caminho profissional que nos
levou a este estudo. Justificamos também nossa opcao pelo Programa de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia no processo de insercdo do grupo de estudantes da Licenciatura em Matematica no
contexto da escola publica. Sdo também discutidos o objetivo desta investigacdo, as questdes
de pesquisa, 0 percurso e os procedimentos metodoldgicos, e apresentamos sucintamente 0s
teoricos escolhidos.

No segundo capitulo, discutimos os referenciais teoricos utilizados nesta investigagéo:
Ball, Thames e Phelps (2008) no que se refere ao conhecimento profissional do professor;
com relacdo ao desenvolvimento profissional do professor de matematica, nos apoiamos nos
estudos de Ponte (1994, 1995, 1998). Outro aspecto discutido foi a relacdo entre teoria e
pratica na formacdo de professores segundo os pressupostos de Candau e Lelis (2013) e
Perrenoud (2008). Para a analise das aulas ministradas pelos licenciandos, participantes desta
pesquisa, utilizamos os critérios de idoneidade didatica de acordo com o trabalho de Font,
Planas e Godino (2010). Apresentamos também nesse capitulo trabalhos que consideramos
relevantes para o desenvolvimento desta pesquisa.

Em seguida, no terceiro capitulo, apresentamos as principais caracteristicas do curso
de Licenciatura em Matematica do IF Sudeste de Minas Gerais, a estrutura do Pibid e do
subprojeto Pibid Matematica desse curso. Além disso, descrevemos a escola publica —
denominada parceira — em que os licenciandos foram inseridos como docentes.

O quarto capitulo é dedicado a analise da carta de motivacao elaborada pelos futuros
professores no processo de selecdo ao Pibid e a analise da primeira entrevista realizada com
o0s cinco futuros professores, sujeitos desta investigacdo. Nessa analise discutimos dados que
coletamos em relacdo ao modo com que os futuros professores foram recebidos pela

comunidade escolar, as primeiras atuagdes em sala de aula, ao planejamento de aulas, as
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dificuldades enfrentadas e aos espacos de reflexdo desses licenciandos proporcionados pelo
Pibid.

No quinto capitulo apresentamos as analises didaticas de aulas ministradas pelos
futuros professores de Matematica aos alunos da escola parceira.

No sexto e ultimo capitulo apresentamos a anélise da segunda entrevista realizada com
os futuros professores, cujo objetivo foi identificar as percepcdes desses sujeitos a respeito do
desenvolvimento das a¢des no Pibid.

Finalmente, apresentamos nossas conclusfes, precedidas por uma sintese da
investigacdo que realizamos, seguidas pelas respostas as questdes de pesquisa e pelas
reflexdes acerca desta investigacéo.
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CAPITULO 1

CONFIGURACAO DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos fatos relevantes para esta pesquisa quanto & motivagao
pessoal e cientifica. Discutimos também a formacéo de professores de Matematica no Brasil.
Apresentamos 0s objetivos, as questdes de pesquisa e 0 caminho para atingir nosso objetivo.

Finalizamos expondo as nossas escolhas tedricas.

1.1 Sobre os antecedentes e motivagoes

As questdes relacionadas a formacéo inicial de professores que ensinam matematica
vém se consolidando ao longo de minha trajetéria profissional®. Atualmente, sou professor
licenciado em matemaética com Mestrado em Matematica e em processo de Doutoramento em
Educacdo Matematica, um profissional muito diferente do que iniciou a carreira de professor
de matematica.

Em 1999, quando cursava o terceiro ano do ensino médio, fui convidado por minha
professora de matematica para ministrar aulas de reforco em uma pequena escola particular
que ela administrava. No ano seguinte, iniciei o curso de Licenciatura em Matematica e
continuei ministrando aulas durante toda a graduacéo.

No periodo de formacdo académica, tinha o firme propdsito de trabalhar com a
formacdo de professores. Decidi fazer Mestrado em Matematica Pura por ter a concepgao
naquele momento de que o professor da Licenciatura em Matematica devesse ter uma
formacgé@o matematica solida e conhecer com rigor as demonstragdes e teoremas.

Conclui o curso de graduagdo no tempo previsto e no ano seguinte ingressei no

Programa de P6s—Graduagdo de Matematica Pura da Universidade Estadual Paulista, Unidade

1 . . . . . CA . ..
Neste item 1.1 optou-se por utilizar a primeira pessoa do singular para retratar experiéncias vividas pelo
doutorando e suas expectativas em relacdo a sua formacéo e atuacéo profissional.
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de Sdo José do Rio Preto; nesse periodo percebi que era necessario mais do que uma
formacdo matematica forte para ser um bom professor.

Assim, conclui o curso de mestrado e retornei as atividades de docéncia, ministrando
aulas em duas Universidades, em ambas trabalhando com a Licenciatura em Matematica.
Logo fui nomeado em carater efetivo para o cargo de professor no Centro Federal de
Educacéo Tecnologia de Rio Pomba em Minas Gerais — Cefet Rio Pomba.

Nesta mesma época, por meio da lei n° 11.892/20082, o Cefet — Rio Pomba tornou-se
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Desta forma, iniciei minha trajetoria
profissional no Instituto Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas
Gerais — Campus Rio Pomba, como professor efetivo de Matematica, ministrando aulas para
0 ensino técnico integrado, educacdo de jovens e adultos e no curso de Licenciatura em
Matematica.

O Campus Rio Pomba do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Sudeste de Minas Gerais esta localizado a 5 km do centro urbano da cidade. A populacéo
estimada de Rio Pomba em 2013 era de 17.801 habitantes e sua area é de 252,4 kmz2. Esta

localizada na Zona da Mata Mineira, microrregido de Uba.

Figura 1: Localizacdo do municipio de Rio Pomba

Belo Horizonte -,

Rio de Janeiro

S&o Paulo

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Matematica — Campus Rio Pomba.

No decorrer do segundo ano de criacdo do curso de Licenciatura em Matematica, a

coordenacao do curso tomou conhecimento do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagédo a

’Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, institui a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.
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Docéncia — Pibid® por meio do edital Capes* 02/2009. Foi feita uma proposta institucional por
essa coordenacdo contemplando a Licenciatura em Matematica do Campus Rio Pomba, que
naquele momento era a Unica licenciatura no IF Sudeste de Minas Gerais. A proposta foi
aceita e, desde mar¢o de 2010, o Instituto tem este programa como parceiro na formacéo de
professores para a Educacgéo Baésica.

Iniciei minha trajetéria no Pibid em 2010 como coordenador de area® matematica e
depois assumi a coordenacdo institucional® desse Programa. Neste tempo de coordenagio
pude observar muitas situacdes interessantes, por ter vivenciado situacfes semelhantes no
inicio da minha carreira profissional: 0 modo pelo qual os futuros professores de matematica
sdo inseridos no contexto da escola publica e o desenvolvimento profissional dos
licenciandos.

Com relacdo ao desenvolvimento profissional do professor de matematica, Ponte
(1994) afirma que:

O professor ndo pode ser visto como um mero receptaculo de formagdo, pelo
contrario, deve ser encarado como um ser humano com potencialidades e
necessidades diversas, que importa descobrir, valorizar e ajudar a desenvolver. O
desenvolvimento profissional é assim uma perspectiva em que se reconhece a

necessidade de crescimento e de aquisicOes diversas, processo em que se atribui ao
préprio professor o papel de sujeito fundamental (PONTE, 1994, p. 6).

Trabalhar com o curso de Licenciatura em Matematica e fazer parte da coordenacao
do Pibid no IF Sudeste de Minas Gerais, proporcionou-me um grande aprendizado
profissional, amadurecimento de questdes relacionadas a insercdo dos estudantes da
Licenciatura em Matematica no contexto da escola publica.

Hoje tenho uma visdo diferente em relacdo a formacéo de professores e percebo varios
fatores que influenciam a formacdo do futuro professor. Sdo varios: as estruturas
educacionais, os curriculos, os conteudos formativos, as politicas educacionais postas em
acdo, o financiamento da educacdo basica, os aspectos culturais de cada regido, as formas de
gestdo das escolas e instituicdes de ensino superior, entre outros fatores.

No que se refere ao posicionamento do pesquisador diante do tema de pesquisa,

corroboro as ideias de Pietropaolo (2005):

® O Programa Institucional de Bolsas de iniciagdo a Docéncia — Pibid é um programa de incentivo e valorizagio
do magistério e de aprimoramento do processo de formagdo de docentes para a educacéo basica.

* Coordenagio de Aperfeioamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes.

®  Coordenadores de area: docentes da IES responsaveis pela coordenagio e desenvolvimento dos subprojetos,

nas areas de conhecimento que participam do programa.

Coordenador institucional: docente responsavel pela coordenagdo do projeto no ambito da IES e interlocutor

da Capes.

6



25

O pesquisador ao formular suas questdes algo delas ja sabe, pois, apesar de possuir
um pré-conhecimento acumulado a respeito, fruto de suas investigacOes e vivéncias,
procura compreensdes para seu estudo a partir das analises realizadas e das
perspectivas dos sujeitos da investigacdo. Assim, o pesquisador vai procurar
estratégias, escolher procedimentos metodoldgicos e adotar referenciais tedricos que
permitam compreender melhor o objeto de pesquisa e estabelecer relagdes entre seus
pressupostos e o revelado pelos sujeitos (PIETROPAOLO, 2005, p. 37).

Diante desse contexto, cabia-me procurar um modo de estudar tais questbes. O
caminho encontrado foi o Programa de Pds—Graduacdo da Universidade Anhanguera de S&o
Paulo. A escolha desse programa foi pelo fato de encontrar nessa Instituicdo um curso de
Doutorado em Educacdo Matematica com linha de pesquisa em formacdo de professores que
ensinam matematica. Além disso, encontrei neste programa profissionais de exceléncia e com
muita experiéncia ligada a minha necessidade como educador matematico.

Assim, essas considerac@es justificam o meu interesse pessoal em relagdo a insercdo
de futuros professores de matematica no contexto da escola publica por meio do Pibid. Diante
destes fatos e indagagdes, 0 n0sso objetivo passou a ser a pesquisa sobre a insercdo de futuros
professores de matematica no contexto da escola publica por meio do Pibid.

Entretanto, para justificar plenamente minha escolha e mostrar sua relevancia, €
necessario aprofundar os estudos sobre a formacdo de professores de matematica e 0 processo
de insercdo de estudantes da Licenciatura em Matematica no contexto da escola publica por
meio do Pibid. Nesse sentido, na proxima secdo discutimos a formacdo de professores de

matematica e a contribuicdo da Capes na formacéo de professores.

1.2  Sobre a formacao de professores de Matematica no Brasil

A formacdo inicial do professor de matematica no Brasil € um tema muito importante
que passou por algumas transformac6es. Nos Gltimos anos, o Brasil deu passos significativos
no sentido de estruturar a formacdo de professores de matematica para a Educacdo Baésica.
Essa formacdo foi regulamentada, exigindo-se que fosse oferecida em Universidades ou
Institutos Superiores de Educacdo. E claro que ha muito que avancar, mas percebemos que
passos importantes foram dados.

De acordo com Valente (2005), no inicio dos anos 1930 ndo existia curso de formacéo
de professores. Os professores de matematica eram engenheiros que por meio de concursos
eram oficializados como professores de matematica. De acordo com Cruz (2010) esses
professores possuiam uma formacdo matematica solida, no entanto lhes faltava a formacao

especifica para a docéncia.
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Em relacdo a origem da profissdo de professor de matematica no Brasil, Valente
(2005) destaca que esta profissdo remete as escolas militares existentes desde o final do
século XVII. Nesse periodo a matematica supriu as necessidades das praticas de guerra e de
defesa do territorio colonial.

Hoje essa situacdo é diferente: existem cursos de formagéo especifica para a docéncia,
uma atencdo de agéncias que fomentam politicas publicas e pesquisadores renomados
envolvidos no desenvolvimento da formacéo de professores.

Gatti (2010) destaca que a formacdo de professores merece maior atencdo as
ambiguidades das normatizacOes vigentes, a fragmentacdo da formacdo docente, a parte
curricular dedicada a formacdo especifica para o trabalho docente. Com relacdo as
caracteristicas dos cursos de Licenciatura, Gatti destaca que.

As licenciaturas sdo cursos que, pela legislagéo, tém por objetivo formar professores
para a educacdo bésica: educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental;

ensino médio; ensino profissionalizante; educacdo de jovens e adultos; educagdo
especial (GATTI, 2010, p. 1359).

Para essa pesquisadora, o papel da escola e dos professores é o de ensinar — educando,
uma vez que se postula que sem conhecimentos basicos para interpretacdo do mundo néo ha
verdadeira condi¢do de formacdo de valores e de exercicio de cidadania.

Para a pesquisadora, é necessaria uma revolucdo nas estruturas institucionais
formativas e nos curriculos da formacdo de professores. Gatti (2010) ressalta que a forte
tradicdo disciplinar, que marca entre nés a identidade docente e orienta os futuros professores
em sua formacdo a se afinarem mais com as demandas provenientes da sua area especifica de
conhecimento do que com as demandas gerais da escola basica, leva ndo s6 as entidades
profissionais como até as cientificas a resisténcias as solucdes de carater interdisciplinar para
o0 curriculo, o que ja foi experimentado com sucesso em varios paises.

Nesse sentido, tornar-se professor de matematica ndo é uma tarefa simples. Os
momentos de aprendizado que os cursos de licenciaturas oferecem aos futuros professores na
forma de disciplinas da natureza cientifico-cultural, pratica pedagogica, estagio
supervisionado, atividades académico-cientifico-culturais, disciplinas optativas e trabalho de
concluséo de curso ndo séo suficientes para a aquisicdo de um comportamento auténomo.

Em relacdo a essa problematica, Gatti (2011) afirma que:

Pensamos o professor como um profissional e, como tal, ele deve ser preparado para
enfrentar os desafios constantes desse trabalho. Sabemos que um curso de graduacéo

ndo tem condi¢des de formar completamente um profissional, mas é de sua
responsabilidade oferecer uma formacéo bésica adequada e suficiente para que os
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que dele saem possam se inserir no trabalho com condic¢Bes de atuar e aperfeicoar —
se constantemente a partir de uma boa base formativa inicial (GATTI, 2011, p. 206).

Acreditamos que o ideal seria que o futuro professor concluisse a Licenciatura em
Matematica com o conhecimento e preparo necessario para enfrentar os obstaculos do dia a
dia de um professor da Educacao Basica.

Ponte (1994) afirma que, no momento em que o professor € habilitado, esta longe
ainda de ser um profissional acabado e amadurecido e que os conhecimentos e competéncias
adquiridos durante a formac&o inicial sdo insuficientes para o exercicio das funcBes docente
ao longo de toda a carreira; no entanto, deve ser encarado como um ser humano com
potencialidades diversas, que pode descobrir, valorizar e desenvolver.

A insercdo do professor iniciante na carreira € uma descoberta, vivéncia de situacdes
diversas, inéditas, uma transicdo do papel de aluno para o de professor, momento de colocar
em pratica o que aprendeu na graduacao.

Segundo Gatti (2011), diante dos graves problemas que enfrentamos no que diz
respeito as aprendizagens escolares em nossa sociedade, aumentou a preocupagdo com as
licenciaturas, tanto no que se refere as estruturas institucionais que as abrigam, quanto no que
se refere aos contetdos formativos e também as politicas publicas promovidas pelas agéncias
de fomento.

Como exemplo destacamos a Capes, fundacdo vinculada ao Ministério da Educacéo,
criada em 1951 pelo educador Anisio Teixeira. Essa instituicdo conquistou o reconhecimento
nacional e internacional por sua atuacdo nas acdes de fomento, inducéo e avalia¢do do sistema
nacional de P6s—Graduacao.

No entanto, observamos que, em junho de 2007 o Congresso Nacional aprovou, por
unanimidade, a Lei n° 11.502/2007, homologada pelo presidente da Republica em julho de
2007, criando a Nova Capes, que passa a induzir e fomentar também a formacao inicial e
continuada de professores para a Educacdo Basica, atribuicdo consolidada pela Politica
Nacional de Formacé&o de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica.

Ap0s a aprovacao desta lei, a Capes vem implementando programas em parcerias com
orgdos do Ministério da Educacdo e Cultura — MEC e executados com instituicbes de
Educacdo Superior. Estdo abrigados na Capes, importantes programas, destacando-se o
Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB; o Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia — Pibid; o Observatério da Educacdo; o Observatorio da Educacdo
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Indigena, o Programa de Apoio a Laboratoérios Interdisciplinares de Formagao de Educadores
— Life, e 0 Programa de Consolidacao das Licenciaturas — Prodocéncia’.

Dentre os programas criados pela Capes, o Pibid nos chama a atencdo por promover a
insercdo de estudantes da licenciatura no contexto da escola publica em seu periodo de
formagéo académica.

Com relacdo ao Pibid como parceiro dos cursos de licenciatura para a formacdo de
professores, Almeida (2015) destaca que:

Seria ingénuo pensar que a formacdo inicial de professores, restrita ao curso de
Licenciatura, daria conta de todas as demandas da formacgdo docente. Assim, sdo
necessarios programas de apoio, como o Pibid e o Prodocéncia, de forma a
preencher lacunas na formacdo do professor, pois, reconhecidamente, as horas
limitadas dos cursos de Licenciatura em Matematica, ndo conseguem abarcar em seu

curriculo disciplinas para o desenvolvimento dos conhecimentos necessarios a
docéncia (ALMEIDA, 2015, p. 139).

Percebemos que o Pibid é um campo favoravel para pesquisas relacionadas a
formagdo de professores que ensinam matematica.
Confirmando a importancia dessa colaboracao, Sacristan (2002) afirma que:
O relacionamento entre os professores e os pesquisadores é, muitas vezes, vivido
pelos professores como situacdo de avaliacdo, numa relacdo hierarquica: o professor

formador pertence a universidade e a universidade despenca nas cabecas a hierarquia
do saber (SACRISTAN, 2002, p. 92).

No Il Encontro dos Coordenadores do Pibid em Brasilia, no primeiro semestre de
2013, Bernardete A. Gatti apresentou a palestra intitulada “INICTACAO A DOCENCIA
PARA A EDUCACAO BASICA”, falando sobre temas relacionados ao ensino, como
atividade profissional, professor profissional, formacdo inicial para a educacdo basica,
fazendo a seguinte afirmagdo: “Desenvolver iniciacdo a docéncia para a educacao basica é
compromisso ético e politico com o desenvolvimento das pessoas como cidaddos”. Convém
ressaltarmos que concordamos com as ideias de Bernadete A. Gatti a respeito da iniciacdo a
docéncia por meio desta Politica Publica.
Nesse sentido, Moreira e David (2007) ressaltam a importancia de conexfes entre a
pratica docente.
A nosso ver, uma questdo fundamental no contexto da andlise das conexdes entre

pratica docente, a formagdo na licenciatura e a Matematica Escolar é a seguinte: a
pratica produz saberes; ela produz, além disso, uma referéncia com base na qual se

7 . ~ . . . ~ P - ‘ N ~

O Programa de Consolidacdo das Licenciaturas € uma agdo da Capes cuja finalidade é o fomento a inovacéo e
a elevagdo da qualidade dos cursos de formagdo para 0o magistério da Educagdo Basica, na perspectiva de
valorizacdo da carreira docente.
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processa uma selecdo, uma filtragem ou uma adaptacdo dos saberes adquiridos fora
dela, de modo a torna-los Uteis ou utilizdveis (MOREIRA E DAVID, 2007, p. 42).

Portanto, acreditamos na relevancia deste estudo, e acreditamos que a interacdo dos
estudantes da Licenciatura em Matematica por meio do Pibid com os alunos da educacdo
bésica ajuda a estimular o interesse pela docéncia. Esse contato inicial, através de agdes
realizadas por estes licenciandos, pode ser um fator positivo para a melhoria da qualidade da
formacéo dos futuros professores de matematica para a educacgéo basica.

Na proxima secdo, apresentaremos 0s objetivos e as questdes de pesquisa que vém
sendo construidas ao longo de nossa trajetoria profissional

1.3 Sobre os objetivos e as questdes de pesquisa

Propomo-nos realizar um estudo motivado por nossa inquietacdo quanto a insercao
dos futuros professores de matematica no contexto da escola publica e por possiveis
contribuicdes do Pibid nesse processo.

Com relac&o ao Pibid, Gatti; Barretto e André (2011) afirmam que:

Ainda ndo € possivel avaliar o impacto dessa politica sobre as formagdes docentes e
as proprias instituicdes participantes. No entanto, tem crescido o ndmero de
instituicGes que submetem suas propostas, conforme os editais da Capes, 0 que
revela, no minimo, entusiasmo por essa politica, dado que as exigéncias sdo
relativamente fortes. Pesquisas avaliativas sobre seus efeitos diversos poderdo

futuramente contribuir com conhecimentos sobre sua validade social e educacional
(GATTI, BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 130).

A partir das reflexdes realizadas, estabelecemos como objetivo de nossa pesquisa:

» Investigar contribuicdes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia— Libido processo de construcdo da pratica docente de futuros

professores de Matematica.

Essas contribui¢fes foram analisadas por meio da reflexdo desses licenciandos sobre
as orientacbes e acles desenvolvidas no &mbito do projeto e da observacdo de aulas
ministradas por esses futuros professores de matematica na escola parceira do Pibid. Desse
modo, poderemos também analisar o0 processo de insercdo desse grupo de futuros professores
como docentes em uma escola publica da Educacédo Basica.

Para atingir o objetivo enunciado, formulamos as seguintes questdes de pesquisa:
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» O que os futuros professores levaram em conta na organizacgdo, selegédo e
elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas nas salas de aula?

» Em que medida as a¢fes promovidas pelo Pibid contribuiram para o processo

de construcdo de conhecimento profissional dos futuros professores?

» O Pibid contribui para a reflexdo do futuro professor sobre inovacdes
curriculares de modo a construir uma pratica docente diferenciada para o

processo de ensino e aprendizagem de Matematica na Educacdo Basica?

A primeira questdo tem como finalidade investigar as fontes que subsidiaram os
futuros professores para planejar suas aulas: como os futuros professores levaram em conta as
indicacdes discutidas no ambito do projeto? E no ambito do proprio curso de licenciatura?
Utilizam livros didaticos, internet, softwares, outros recursos?

A segunda questdo tem o proposito de investigar como as acdes executadas no Pibid
contribuiram para o processo de construgdo do conhecimento profissional dos futuros
professores na escola parceira, do ponto de vista do contetido, do pedagdgico e do curricular.

Com a ltima questdo temos o objetivo de investigar como as orientacdes do professor
supervisor, coordenador de area e professores da licenciatura contribuiram para a reflexdo dos
futuros professores sobre inovagdes curriculares de modo a construir uma pratica docente
diferenciada.

Assim, para responder a essas questdes e atingir o objetivo citado, realizamos um

estudo estruturado, conforme detalhado na préxima secéo.

1.4  Sobre o percurso da pesquisa e 0s procedimentos metodologicos

A pesquisa aqui proposta é de natureza qualitativa. O ponto de partida foi o estudo
detalhado dos documentos publicados pela Capes com relagdo ao Pibid, documentos do curso
de Licenciatura em Matematica do IF Sudeste de Minas Gerais na perspectiva do Pibid.

Antes de iniciar o trabalho de campo, analisamos os documentos da coordenagdo de
area do Pibid com relacdo ao processo de selecdo do ingresso de cinco estudantes da
Licenciatura em Matematica no Pibid.

O trabalho de campo, sistematico, foi realizado em uma escola estadual da cidade de

Guarani-MG. Os sujeitos envolvidos na pesquisa sdo cinco estudantes do curso de
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Licenciatura em Matematica, ingressantes no programa, um professor dessa escola publica, e
o0 coordenador de area do Programa.

Para tanto, estruturamos a pesquisa de campo em trés fases, descritas a seguir.
Convém ressaltar que as atividades na escola parceira tiveram inicio na terceira semana de
marco de 2014.

1. Ingresso dos licenciandos no Pibid e primeiras impressdes como docentes

Nesta fase acompanhamos o inicio do Pibid em uma escola parceira. Foram
selecionados pelo projeto para atuar nessa escola cinco licenciandos cujos perfis sdo
apresentados posteriormente. Na quarta semana de inicio do projeto, realizamos entrevistas
semiestruturadas com os futuros professores de matematica e com o professor da escola que
os acompanha — professor supervisor. Nessas entrevistas procuramos identificar a forma pela
qual os licenciandos foram recebidos pela comunidade escolar e as dificuldades indicadas
pelos futuros professores nesse momento inicial de pratica docente.

2. Periodo de adaptacdo dos licenciandos ao projeto e a docéncia

Nesta fase, além de observar atuacBes dos futuros professores como docentes na
escola parceira, identificando possiveis praticas docentes, fomos observadores de reunides de
orientacéo dos estudantes pelo professor-supervisor — o que acompanha os licenciandos. Essas
acOes foram realizadas no inicio do segundo semestre de 2014, aproximadamente seis meses
apos o inicio das acdes do Pibid na escola parceira.

3. Periodo de estabilizacdo dos licenciandos na escola

Nesta fase, que ocorreu no primeiro semestre de 2015, realizamos a segunda entrevista
com o grupo de estudantes, tendo como objetivo identificar a percepgdo desse grupo de
futuros professores a respeito do desenvolvimento das a¢des no Pibid.

1.4.1 Sobre os instrumentos necessarios a coleta de dados

Convém destacar que analisamos a carta de motivacdo feita pelos licenciandos na
selecdo de ingresso ao Pibid e procuramos identificar as perspectivas dos futuros professores
com o Pibid. Salientamos que o processo de selecdo desses estudantes é detalhado no capitulo
trés.

Para o registro das informac0es relevantes na pesquisa de campo, foram utilizados os
instrumentos, gravacgdes de audio, caderno de anotacao.

As entrevistas foram realizadas em dois momentos. A primeira entrevista com 0s

sujeitos foi realizada no primeiro semestre de 2014, cerca de quatro semanas ap0s o inicio das
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atividades do Pibid na escola parceira. A segunda entrevista com 0s sujeitos ocorreu no
primeiro semestre de 2015, com cerca de um ano de projeto.

Os entrevistados assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido®. As
entrevistas foram do tipo semiestruturada que, de acordo com Fiorentini e Lorenzato (2009),
permitem que o informante aborde livremente o assunto, podendo estabelecer um didlogo com
0 entrevistador.

O objetivo de nossas entrevistas ndo foi de fazer generalizagdes, mas servir de
instrumento para entender as contribui¢cbes do Pibid no processo de construcdo da pratica
docente e desenvolvimento profissional dos futuros professores de Matematica, participantes
desse programa.

No segundo semestre de 2014, observamos algumas das aulas dos futuros professores
e anotamos em um caderno as evidéncias dessas aulas. Para organizar as evidéncias das aulas
dos futuros professores, utilizamos os critérios de idoneidade® didética de acordo com o
trabalho de Font, Planas e Godino (2010).

Dessa maneira, apresentamos na figura a seguir os procedimentos e instrumentos

necessarios para essa coleta.

Figura 1: Procedimentos e instrumentos necessarios para a coleta

Documentos do Pibid no
ambito da Capes e do
cursode licenciatura

Analise

documental \

Carta de motivagao feita
pelos estudantes na

Procedimentos para selecdodo Pibid
a coleta de dados

Entrevista 1

Pesquisa de Entevista 2

campo

Acompanhamento de
aulas

Fonte: Elaborado pelo autor

8 Constitui-se como documento assinado previamente pelos respondentes a fim de autorizar o pesquisador
gublicar a totalidade ou parte da pesquisa. Ver modelo de termo de consentimento em Anexo III.

O termo critérios de idoneidade é utilizado pelos autores Godino, Font, Wilhelmi e Castro (2009) como
critérios de adequagdo que permitam avaliar o processo de instrugdo efetivamente realizado e orientar sua
melhora.
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1.5 Nossas escolhas tedricas

Nossos fundamentos tedricos surgiram a partir da necessidade de nossa investigag&o:
procuramos pesquisas e teorias que pudessem ajudar a responder nossas questdes de pesquisa.
Vale ressaltar que as disciplinas Topicos de Pesquisa I, Formacdo e Desenvolvimento
Profissional do Professor de Matematica, Desenvolvimento Curricular e Formacdo de
Professores de Matematica e Topicos de Pesquisa Il, ministradas pelos professores da linha de
pesquisa em formac&o do professor que ensina matematica do programa de P6s—Graduagao da
Universidade Anhanguera de S&o Paulo, do qual tivemos a oportunidade de participar,
contribuiram no processo de estruturar um referencial teérico adequado a nossa pesquisa.

No que se refere ao conhecimento profissional do professor, nos apoiamos nos estudos
de Ball, Thames e Phelps (2008), que propdem um refinamento das categorias de Shulman
(1986, 1987): Conhecimento do Conteddo Comum; Conhecimento Especializado do
Conteudo; Conhecimento do Contetdo e de Aluno; Conhecimento do Contetdo e do Ensino e
Conhecimento do Contetdo e do Curriculo.

Em relacdo ao desenvolvimento profissional do professor de matematica, nos
apoiamos nos estudos de Jodo Pedro da Ponte, especificamente Ponte (1994, 1995, 1998).

Utilizamos também as concepc¢des de Candau e Lelis (2013) e Perrenoud (2008) sobre
a relacdo entre teoria e a pratica na formacdo de professores para a educacdo basica. Para a
analise das atuacdes dos futuros professores de matematica sujeitos da pesquisa, utilizamos 0s
critérios de idoneidade didatica, de acordo com os trabalhos de Font, Planas e Godino (2010).

Pontuamos assim de forma sucinta neste primeiro capitulo nossos principais aportes
tedricos para este trabalho. Nos capitulos subsequentes discutimos com mais detalhes esses
referenciais e apresentamos uma revisdo bibliogréfica sobre pesquisas que discutem formacéo
de professores de matematica para a educacdo basica que podem contribuir com a nossa
pesquisa.

Convém destacar que identificamos um ndmero pequeno de pesquisas com relacdo ao
Pibid e um numero bem menor ainda de investigacdes com foco nas praticas que estdo sendo

desenvolvidas pelos futuros professores participantes do Pibid.
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CAPITULO 2

SOBRE A LITERATURA E OS
FUNDAMENTOS TEORICOS

Neste capitulo apresentamos pesquisas e resultados que consideramos relevantes para
o0 desenvolvimento do nosso trabalho e que podem contribuir para a analise dos dados. Além
dessa revisdo de literatura, discutimos os referenciais tedricos que fundamentam essa

pesquisa.

2.1 Revisao de literatura

Para nossa revisdo de literatura realizamos uma pesquisa das teses produzidas no
Brasil que abordavam o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia e a
formagéo de professores nos Institutos Federais de Ensino de Minas Gerais. Essa consulta foi
realizada on-line no Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes. Nesse banco encontramos a tese “A Licenciatura nos Institutos Federais do
Estado de Minas Gerais” que discute 0s processos de formacgédo de professores que ensinam
Matematica em estreita relagdo com o0s contextos em que estes ocorreram. Encontramos
também outra tese: “O Pibid e as relacBes de saber na formacao inicial de professores de
matematica” que apresenta um estudo sobre as relacdes estabelecidas com o ensinar, saber e
aprender de estudantes da Licenciatura em Matematica como participantes do Pibid. Por
acreditarmos que essas pesquisas contribuem com o desenvolvimento de nossa investigacéo,

discutimos esses trabalhos nessa segéo.

2.1.1 Sobre a formacéo de professores

Novoa (2009), em seu trabalho denominado “Para uma formagdo de professores
construida dentro da profisséo”, faz uma reflexdo sobre a formacdo de professores. Novoa

(2009) organiza o trabalho em torno dos seguintes temas: Praticas; Profissdo; Pessoa;
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Partilha e Publico. Segundo esse autor, estes temas devem inspirar os programas de formacgéo
de professores.

Nesse trabalho sdo discutidos os principios adotados na formacdo de professores e
esclarece o porqué destes principios raramente se concretizarem nos programas de formacéo
de professores. Ressalta que 0 insucesso esta no fato de estes cursos de formagdo estarem
muito afastados da profissdo docente, das suas rotinas e culturas profissionais.

Nesse sentido, acreditamos que o Pibid pode contribuir para a melhoria da formacéo
de futuros professores de matematica, pois € um programa que procura proporcionar estreita
relagdo dos participantes com a rotina e cultura profissional na escola parceira e no instituto
de formacdo académica.

Para Ndvoa (2009), o debate educativo estd marcado pela dicotomia entre a teoria e
pratica. Segundo o autor ndo houve uma reflexdo que permitisse transformar a pratica em
conhecimento e a formacgéo continuou a ser dominada mais por referéncias externas do que
por referéncias internas ao trabalho docente. (p. 4).

No6voa (2009) chama a atencdo para trés aspectos, que segundo ele podem servir de
inspiracdo para a formacdo de professores.

i) 0 modo como a formacéo se realiza a partir da observagdo, do estudo e da andlise

de cada caso;

ii) a identificagdo de aspectos a necessitar de aprofundamentos tedricos,
designadamente quanto a possibilidade de distintas abordagens de uma mesma
situacao;

iii) a existéncia de uma reflexdo conjunta, sem confundir os papéis de cada um, mas
procurando mobilizar um conhecimento pertinente;

No6voa (2009) destaca que a formacdo de professores deveria passar para dentro da
profissdo, isto €, basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo aos
professores mais experientes um papel central na formagdo dos mais jovens. No entanto, para
NoOvoa os professores foram afastados dos programas de formacdo de professores e €
necessario devolver a formacao aos professores.

O autor ressalta que os médicos e engenheiros tém um papel muito importante na
formacgdo dos futuros colegas, o que ndo acontece na formacdo de professores. A esse
respeito, Largo (2013) constatou em sua tese de doutorado que no Pibid o professor da escola
publica que acompanha os estudantes da licenciatura é visto por esses futuros professores

como exemplo, ocupando uma posi¢ao de modelo.
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Para N6voa (2009), um dos momentos mais importantes na formacgéo de professores é
0 momento de inser¢éo profissional, destacando que:
Um momento particularmente sensivel na formacdo de professores é a fase de
inducdo profissional, isto é, os primeiros anos de exercicio docente. Grande parte da
nossa vida profissional joga-se nestes anos iniciais e na forma como nos integramos
na escola e no professorado. Neste sentido, este momento deve ser organizado como

parte integrante do programa de formacdo em articulagdo com a licenciatura e o
mestrado (NOVOA, 2009, p. 6).

No Brasil existem poucos programas que auxiliem o professor ingressante na insercéo
profissional. O Pibid a nosso ver é o programa que mais aproxima o futuro professor da
insercdo profissional; no entanto, ressaltamos que o estudante enquanto participante do Pibid
tem amparo do professor que o acompanha na escola parceira, do professor da instituicdo de
ensino responsavel pelo projeto e pelos seus colegas participantes do programa. Um choque
para esses licenciandos € se deparar com situacdes diversas do sistema de ensino quando
formados e sem o0 amparo para auxilid-los nos desafios da insercdo profissional. Além disso,
Avalos (2009) afirma que o inicio e o0s primeiros anos de trabalho de um docente podem ser
vistos de diversos modos. Como professor é inexperiente, tem uma visdo particular do seu
trabalho, mas, por outro lado, sente mais capaz em algumas areas do que em outras.

No6voa (2009), em sua reflexdo quanto ao professor e a pessoa do professor, revela que
é impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Ensinamos o que somos e naquilo
gue somos encontra-se muito daquilo que ensinamos.

O autor ressalta que para lidar com as dificuldades levantadas pelos alunos que nao
querem aprender, aqueles que levam novas realidades sociais e culturais para a escola, é
necessario reforcar a pessoa — professor e o professor — pessoa.

Nesse sentido, Novoa (2009) destaca que:

A formacdo deve contribuir para criar nos futuros professores habitos de reflexdo e
de autorreflexdo que sdo essenciais numa profissdo que ndo se esgota em matrizes

cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de
referéncias pessoais (NOVOA, 2009, p. 7).

Para NoOvoa (2009), o trabalho escolar é muito complexo e necessita de um
aprofundamento das equipes pedagdgicas. O autor destaca que a competéncia coletiva € mais
do que o somatorio das competéncias individuais e assim propde dois pontos que podem
contribuir para transformar a experiéncia coletiva em conhecimento profissional:

(i) que a escola seja lugar de formacdo de professores, como espago de anélise das

praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisdo e de

reflexdo sobre o trabalho docente;
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(if) a docéncia como coletivo, ndo s6 no plano do conhecimento, mas também no

plano da ética.

Percebe-se que essas ideias convergem com os objetivos do Pibid. Destacamos dois
dos sete objetivos elencados pela portaria N° 096, de julho de 2013, que dispde sobre as
normas gerais do programa:

IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e

interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino e aprendizagem;

[...] VII — contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos,
saberes e peculiaridades do trabalho docente (PORTARIA N° 096, de 18 de julho de
2013, p. 2).

Nesse sentido, Novoa (2009) ressalta que a colegialidade, a partilha e as culturas
colaborativas ndo se impdem por via administrativa ou por decisdo superior. A formacéo de
professores é importante para consolidar parcerias profissionais (p. 8).

Novoa (2009) indica que a escola € o lugar das relacdes e da comunicacdo; no entanto,
existe uma auséncia da voz dos professores nos debates publicos. Os professores necessitam
aprender a comunicar com o publico, a ter voz ativa e conquistar a sociedade, comunicar para
fora da escola. Segundo Névoa (2009), o prestigio de uma profissdo mede-se em grande parte
pela sua visibilidade social. No caso dos professores, depende da qualidade do trabalho

interno nas escolas, mas também da sua capacidade de intervencdo na sociedade.

2.1.2 Sobre a Licenciatura em Matematica nos Institutos Federais de Educacdo,

Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais

Guerra (2013) discute em sua tese de doutorado —A Licenciatura nos Institutos
Federais do Estado de Minas Gerais—0s processos de formacdo de professores que ensinam
Matematica em estreita relacdo com os contextos em que estes ocorreram. Levou-se em conta
tendéncias contemporaneas da formacdo de educadores e suas implicacbes na area de
Educacdo Matematica. O proposito do estudo foi de investigar a adequacao das Licenciaturas
em Matematica nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Estado de
Minas Gerais as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais do Conselho Nacional de Educacgéo
e compreender os pressupostos adotados por esses cursos para a formacéao de professores.

Participaram da pesquisa quatro cursos de Licenciatura em Matematica de quatro
Institutos Federais de Ciéncia e Educagdo de Minas Gerais, denominados por A, B, C e D.



38

Essa pesquisa se insere metodologicamente em uma abordagem qualitativa. Os instrumentos
utilizados foram os projetos pedagdgicos dos cursos (PPC) e entrevistas com 0s
coordenadores.

A analise desses dados estd fundamentalmente referenciada em Shulman (1986, 1987)
e Ball, Thames e Phelps (2008) no que se refere aos conhecimentos que devem ser de dominio
do professor e em Perrenoud (2000) no tocante as competéncias profissionais. O estudo do
PPC enfatiza os seguintes aspectos: tempo de integralizacao, objetivos, perfil dos formandos e
organizacdo curricular. Cabe ressaltar que, para a analise dos curriculos das licenciaturas, o
pesquisador optou por agrupar as disciplinas em categorias: Conhecimento do Conteldo
Comum, Conhecimento Especializado do Contetido, Conhecimento Pedagdgico do Conteldo,
Conhecimento Pedagogico Geral e outros Conhecimentos.

Guerra (2013) analisa as caracteristicas dos quatro cursos de Licenciatura em
Matematica ofertados pelos Institutos Federais de Minas Gerais, destacando convergéncias e
divergéncias entre 0s mesmos.

E fundamental destacar que a nossa investigacdo foi realizada em um dos quatro
cursos de licenciatura em que Guerra realizou a sua investigacdo. Assim, muitas informacdes
e resultados de Guerra (2013) foram de extrema importancia no direcionamento e
desenvolvimento do nosso trabalho.

Guerra (2013) afirma:

Em nossas andlises, constatamos que todos os cursos de Licenciatura em
Matematica dos IF de Minas Gerais tém como objetivo principal preparar
profissionais para atuar como professores de Matematica na segunda etapa do
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e no Ensino Médio, atendendo as especifica¢des
do Parecer CNE/CES 1.302/2001, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais

para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura (GUERRA, 2013, p.
168).

Referindo-se ao objetivo especifico, Guerra (2013) constatou que estas licenciaturas

seguem a mesma filosofia.

Em relacdo aos objetivos especificos, conforme explicitamos nos subitens
anteriores, reiteramos que todas as licenciaturas investigadas enfatizam a
necessidade de o futuro professor de Matematica dominar os contelidos matematicos
que ira ensinar. Indicam também o envolvimento do licenciando no processo de
construcdo de conhecimentos pedagdgicos do conteldo que ird ensinar, visando a
compreender como determinados temas e problemas podem ser organizados,
representados e adaptados aos diversos interesses e as capacidades dos alunos e
expostos para seu ensino (GUERRA, 2013, p. 169).

Guerra (2013) destaca que, em relacdo a Préatica de Ensino e o Estagio Supervisionado,

algumas dessas licenciaturas ndo atendem as diretrizes, sobretudo pela falta de profissionais
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qualificados. Verificou-se, também, interpretagdes distintas sobre os significados e objetivos
da Prética de Ensino como componente curricular. Além disso, foram identificados outros
problemas enfrentados por esses cursos, sendo 0s principais: a rotatividade de docentes,
evasdo de alunos e infraestrutura inadequada.
Com relacdo as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem
socializados, Guerra (2013) relata:
A énfase na competéncia em relacdo ao dominio dos contetidos especificos da
Matematica esta presente em todas as quatro licenciaturas. As licenciaturas C e D
assinalam, de diferentes maneiras, que o futuro professor precisa dominar contetidos
matematicos. A licenciatura D trata esta exigéncia de modo amplo, fazendo
referéncia a uma “sélida” formagdo de contetidos matematicos. Ja a licenciatura C

aponta algumas caracteristicas de modo mais especifico como, por exemplo,

“dominar os contetidos matematicos, suas historias, inser¢cdes culturais e suas
aplicagdes” (GUERRA, 2013, p. 171-172).

Segundo Guerra (2013), no que se refere as caracteristicas ao dominio de
conhecimento tedrico especifico para o ensino, estas sdo caracteristicas presentes em trés das
quatro licenciaturas estudadas pelo autor. Ressalta:

Na licenciatura D, ¢é previsto o “acesso as principais orienta¢des teodricas e
metodologicas”. A licenciatura A explicita que o professor de Matematica precisa
conhecer 0s processos cognitivos dos alunos na aprendizagem de conceitos
matematicos, resultantes “de pesquisa na area de Educagdo Matematica ¢ da
Psicologia da Educacdo Matematica” e a licenciatura C se refere a uma “sélida
formacdo pedagdgica na sua area de atuagdo”, preparando ndo so para o ensino, mas

para a pesquisa e extensdo, além de outras perspectivas profissionais (GUERRA,
2013, p. 174).

Uma das conclusbes do autor é que o principal ponto que surge para reflexdo é sobre
como uma instituicdo que historicamente se concentrou na formagdo profissionalizante,
técnica e tecnoldgica tem assumido a missdo de formar professores, algo que além da
dimensao cientifica apresenta uma forte dimensdo humanista. Percebe-se a importancia dos
resultados dos estudos de Guerra para as Licenciaturas em Matematicas dos Institutos

Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

2.1.3 Sobre a Iniciacdo a docéncia

Em relagdo as pesquisas envolvendo o Pibid, destacamos a tese de doutorado de Largo
(2013): “O Pibid e as relacdes de saber na formacéo inicial de professores de matematica .

Largo (2013) apresenta um estudo sobre as relagdes estabelecidas com o ensinar, saber
e aprender de estudantes da Licenciatura em Matematica durante dois anos como participantes
do Pibid.
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Quanto a fundamentacdo tedrica referente & formacdo inicial do professor de
matematica, Largo (2013) utilizou o artigo de Ponte e Chapman (2007). Apresenta ideias
sobre a relac@o dos saberes docente com o saber segundo Bernard Charlot. Finalmente, no que
se refere a analise da acdo docente em sala de aula, Largo optou pelas ideias de Yves
Chevallard e Arruda et al.

Com o objetivo de responder a questdo: Que relagdes com o ensinar, com o saber e
com o aprender os estudantes desenvolveram e que podem ser inferidas?, Largo (2013)
realizou a coleta de dados por meio de entrevistas semiestruturadas, gravacfes em audio e
video. A analise dos dados foi feita de acordo com a “matriz 3x3” — Instrumento para a
Anélise da Agdo Docente em Sala de Aula, de Arruda et al. (2011), e como teoria estruturante
dos procedimentos metodoldgicos a Analise Textual Discursiva, de Moraes e Galiazzi (2011).
A pesquisa teve como sujeitos seis estudantes da licenciatura, dos quais trés ministravam
aulas e trés ndo tinham contato com a sala de aula antes do Pibid.

Ao analisar a “matriz 3x3” — Instrumento para a Anélise da Ac¢do Docente em Sala de
Aula, a pesquisadora destaca a concentracdo de falas dos sujeitos nas relacdes epistémicas.
Largo (2013) destaca que os estudantes mostraram uma consideravel preocupacdo em
compreender o ensino por eles praticado durante a participacdo no projeto. As frases que estdo
localizadas nas relacbes de saber social com o ensino nos fornecem caminhos para
afirmarmos que a preocupacdo com as opinides do supervisor, com relacdo a atuacdo dos
estudantes, foi muito importante para a acdo em sala de aula dos futuros professores (p. 172).

O trabalho de Largo (2013) nos mostra que o professor da escola que acompanha os
estudantes foi considerado pelos futuros professores de matematica como exemplo, ocupando
uma posicdo de modelo. Ressalta que essa evidéncia foi detectada tanto nos estudantes que
atuavam em sala antes do Pibid como nos que ndo atuavam.

Cabe aqui assinalarmos as diferencas entre nosso trabalho e o de Largo (2013). Em
primeiro lugar, temos objetivos e questdes de pesquisas distintas; além disso, adotamos
fundamentacéo teorica praticamente diferente da usada por Largo (2013).

Outro ponto fundamental que difere nosso trabalho do de Largo (2013) s@&o os
procedimentos para a coleta de dados: além das entrevistas, acompanhamos algumas aulas
ministradas pelos futuros professores na escola parceira. Tivemos interesse em investigar o
modo como as acgdes desenvolvidas pelos futuros professores contribuem em sua formacéo

profissional.
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Largo (2013) destaca que a necessidade de pesquisas com relacdo a questdo da
identidade docente Ihe causa muitas inquietacGes, no entanto isso ndo foi contemplado em sua
tese.

Nesse sentido, Largo (2013) considera que ainda ha muito para investigar e que o
abordado nessa tese esta longe de esgotar as possibilidades de investigacdo sobre as relacbes
de saber em suas trés dimensoes, epistémica, pessoal e social, com o conteldo, com 0 ensino
e com a aprendizagem, mas um passo foi dado nessa direcéo.

Corroboramos Largo (2013) quanto a necessidade de pesquisas no ambito do Pibid;
assim, propomos uma investigagdo que tem por objetivo investigar as contribuicGes desse
programa em um grupo de estudantes da licenciatura em matematica. E importante destacar
que o trabalho de Largo (2013) foi fundamental para a nossa investigacdo, em funcdo de

algumas semelhancas, entre elas, o Pibid e o contexto dos sujeitos.

2.2 Fundamentacédo Tedrica

2.2.1 Os conhecimentos para o ensino de Matematica, segundo Ball, Thames e

Phelps

Lee Shulman desenvolveu Teoria sobre a Base para os Conhecimentos considerados
necessarios ao professor para uma boa formacdo docente, agrupando-os em: Conhecimento
Especifico do Conteudo, Conhecimento Pedag6gico do Conteddo e Conhecimento do
Curriculo. Antes dos estudos de Shulman, considerava-se a pedagogia e o0 conteldo como
componentes dissociados em relacdo ao conhecimento dos professores. Shulman (1986, 1987)
introduziu a ideia do Conhecimento Pedagdgico do Contetdo.

Shulman (1986, 1987) destaca que o Conhecimento do Conteldo refere-se a
organizacdao do conhecimento pelo professor dos assuntos que vai ensinar. Dessa forma, é
necessario que o professor tenha conhecimentos que vao além dos conceitos e definicdes,
englobando uma compreensao da estrutura da disciplina.

Shulman (1986) ainda afirma:

Professores precisam ndo somente ser capazes de definir para os estudantes verdades
aceitas em um dominio do conhecimento. Eles precisam ser capazes de explicar

porque uma proposic¢do particular esta sendo justificada, porque é conhecimento de
valor, e como esté relacionada com outras proposicdes, tanto dentro, quanto fora da
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disciplina, tanto na teoria, como na pratica (SHULMAN, 1986, p.9, tradugdo
nossa)™.

Com relacdo ao Conhecimento Pedagdgico do Conteldo, relativo a articulacdo entre o
conhecimento do contelido e a pratica de ensinar esse contetdo, abrange varias explicacdes,
analogias e ilustragBes. Para Shulman, esse conhecimento vai além das demandas do
Conhecimento do Conteldo.

[...] dentro da categoria de conhecimento pedagdgico do conteldo eu [Shulman]
incluo, para os tépicos mais regularmente ensinados numa determinada area do
conhecimento, as formas mais Uteis de representacdo dessas ideias, as analogias
mais poderosas, ilustracdes, exemplos e demonstracdes — numa palavra, os modos
de representar e formular o tépico que o faz compreensivel aos demais. Uma vez que
ndo ha uma Unica forma de representacdo, o professor precisa ter as maos um
verdadeiro arsenal de formas alternativas de representacdo, algumas das quais

derivam da pesquisa enquanto outras tém sua origem no saber da prética
(SHULMAN, 1986, p.9, traducéo nossa)™.

O Conhecimento Curricular é para Shulman (1986), 0 menos explorado na formacao
inicial dos professores. Para Shulman, esse conhecimento permite que o professor
compreenda os varios programas destinados a organizar temas e topicos para o ensino.

Deborah Ball e seus colaboradores — Grupo de Michigan perceberam que 0s conceitos
que Shulman enunciou em 1986 eram amplos, usados em varias areas do ensino e que suas
contribuicbes eram relativamente pequenas para a Educacdo Matematica. Nesse sentido, no
ano de 2007, Deborah L. Ball, Mark H. Thames e Geoffrey Phelps apresentaram em uma
conferéncia de um simpdsio sobre desenvolvimento profissional uma adaptacdo dos estudos
de Shulman (1986, 1987) a formacdo inicial de professores de Matematica. O trabalho
apresentado nessa conferéncia no ano seguinte transformou-se em um artigo mais detalhado,
publicado pelo Journal of Teacher Education.

Ball, Thames e Phelps (2008) chamam a atencdo para o fato de que, por mais de 20
anos, diversos pesquisadores usaram “Conhecimento Pedagdgico do Conteudo” de forma
ampla em diferentes areas, de modo que as necessidades das disciplinas fossem genéricas.
Para esse grupo de pesquisadores havia a necessidade de verificar se realmente os conceitos

propostos por Shulman (1986, 1987) poderiam ser utilizados em disciplinas especificas como

19 Teachers must not only be capable of defining for students the accepted truths in a domain. They must also be
able to explain why a particular proposition is deemed warranted, why it is worth knowing, and how it relates to
other propositions, both within the discipline and without, both in theory and in practice.

Y1 still speak of content knowledge here, but of the particular form of content knowledge that embodies the
aspects of content most germane to teachability [...] for the most regularly taught topics in one’s subject area, the
most powerful analogies, illustrations, examples, explanations, and demonstrations — in a word, the ways of
representing and formulating the subject that make it comprehensible to others. Since there are no single most
powerful forms of representation, the teacher must have at hand a veritable armamentarium of alternative forms
of representation some of which derive from research whereas others originate in the wisdom of practice.
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a matematica, pois a teoria foi desenvolvida a partir da observagdo de ensino de varias areas
do ensino e disciplinas.

O grupo de pesquisa de Ball, Thames e Phelps escolheu uma abordagem diferente,
caracterizada pela pratica do professor de matematica, procurando entender como 0s
professores precisam saber os conteludos. Para isso, foram guiados por duas questdes de
pesquisa:

» Quais sdo as tarefas e problemas recorrentes de ensinar matematica? O que 0s

professores fazem ao ensinar matematica?

» Quais conhecimentos matematicos, habilidades e sensibilidades sdo necessarios

para dar conta dessas tarefas?

Para os autores é incontestavel que o professor de matematica, assim como nas demais
disciplinas, deve saber o que ensina. Desta forma, para chegarem aos resultados que desejam,
estruturaram 0s conhecimentos para o ensino de matematica em termos do trabalho que os
professores fazem e ndo na matematica em si.

Para representar as ideias correntes no artigo, Ball, Thames e Phelps (2008), propdem
um diagrama como refinamento das categorias de Shulman (1986, 1987). A seguir
apresentamos a correspondéncia que o0s autores propuseram entre o Conhecimento do
Contetdo para o ensino e de duas categorias iniciais de Shulman (1986, 1987): Conhecimento
do Contetdo da Disciplina e Conhecimento do Contetdo Pedagdgico.

Ball, Thames e Phelps (2008) propuseram, para compor a categoria de Conhecimento
de Conteudo da Disciplina de Shulman (1986, 1987) como dominios o Conhecimento do
Contetdo Comum, o Conhecimento Especializado do Contetdo e o Conhecimento Horizontal
Matematico.

Para compor a categoria do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, Ball, Thames e
Phelps (2008), propuseram o dominio do Conhecimento de Contetdo e de Estudantes e o
dominio de Conhecimento de Conteudo e de Ensino. Ainda nesta categoria incluiram também
a categoria que Shulman (1986,1987) denominou Conhecimento de Curriculo, indicando que
esta inclusdo estava sendo repensada.

A sequir, apresentaremos as defini¢bes dos dominios dos Conhecimentos propostos
por Ball, Thames e Phelps (2008).

» Conhecimento do Conteldo Comum

Este dominio é definido por Ball, Thames e Phelps (2008, p. 399, traducdo nossa)

como o conhecimento e habilidades matematicas usadas em outros contextos além do ensino.
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N&o sendo um conhecimento restrito aos professores, sdo questdes especializadas, mas que
tipicamente seriam respondidas por outras pessoas que sabem matematica. Este conhecimento
¢ usado em qualquer ambito cientifico e profissional por outras pessoas, ndo &€ um
conhecimento somente para o0 ensino. Podemos citar como exemplo a seguinte situaco.
Deseja-se medir a capacidade maxima de um reservatorio com formato de um paralelepipedo
reto retangulo. Qualquer pessoa com conhecimento em sélidos geométricos consegue calcular
com sucesso a capacidade desse reservatorio.

O professor de matematica deve, além de ter a compreensdo desse conhecimento
basico em matematica, saber a utilizacdo correta de representagdes, notacéo e a identificacdo

de erros ou inadequacBes em recursos didaticos.

» Conhecimento Especializado do Conteudo

Definido por Ball, Thames e Phelps (2008, p. 399, traducdo nossa) como o0
conhecimento matematico e habilidades exclusivas ao ensino. Quando o professor prepara sua
aula, deve observar as adequacBes do conteudo ao nivel que pretender ensinar; observar a
sequéncia que serd realizada para tornar o contetdo ldgico e agradavel; refletir e colocar em
pratica as justificativas para realizar o desenvolvimento de certos procedimentos matematicos.
Este conhecimento ndo é normalmente necessario a outros fins que ndo seja 0 ensino de
matematica.

Para Ball, Thames e Phelps (2008), esse dominio contempla as exigéncias especificas
do trabalho docente. Esses conhecimentos ndo fazem parte dos contedos que o professor
deve ensinar, no entanto sdo necessarios para que desenvolvam sua pratica docente com
eficacia.

Segundo Sgreccia e Massa (2012), esse conhecimento envolve um trabalho de
organizar a estrutura conceitual ao nivel que serdo apresentadas as ideias matematicas que
pretendem ensinar; formular perguntas matematicamente produtivas e adaptar o contetdo

matematico dos livros didaticos.
» Conhecimento Horizontal do Conteludo

De acordo com Ball, Thames e Phelps (2008), essa dimensdo de conhecimento
especifico do contetdo refere-se a0 modo como os conteidos matematicos se relacionam em
toda a extensdo da matematica e oferece um caminho para entender as conexdes entre 0s

diferentes topicos em matematica.
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Cabe ao professor oferecer situacdes para que os alunos entendam as conexdes entre
os diversos conteudos matematicos. Ball, Thames e Phelps (2008), destacam que:
Professores de primeiro grau, por exemplo, podem precisar saber como a
matematica que ensinam esta relacionada com a que os alunos aprenderdo no ensino
médio, para orientar seus alunos sobre a possivel ligacao do conteildo que esta sendo

abordado com contetdos futuros de forma a contribuir na apropriacéo de futuros
conhecimentos (BALL, THAMES e PHELPS, 2008, p. 403).

E importante que os professores tenham consciéncia de que a forma e o modo de

abordar um tema podem antecipar ou distorcer um conhecimento futuro.
> Conhecimento de Contetdo e de Alunos

Este dominio é definido por Ball, Thames e Phelps (2008, p. 401, traducdo nossa)
como o conhecimento que combina o saber sobre o0s estudantes e o saber sobre a matematica.
Est4 ligado a tomada de decisdo: o professor deve prever supostas atitudes, dificuldades e
acertos dos seus alunos com relacdo ao conhecimento matematico.

Podemos citar como exemplo: quando o professor explica o principio fundamental da
contagem, um ponto que costuma gerar certa confusdo entre os alunos é quando o professor
introduz os tipos de agrupamento, especificamente arranjos e combinacdes. As diferencas
entre esses agrupamentos sao bastante sutis e o professor deve prever certas dificuldades que

os alunos possam ter e assim dar a devida atencdo nos pontos de conflito.

» Conhecimento do Conteudo e do Ensino

Este dominio é definido por Ball, Thames e Phelps (2008, p. 401, traducdo nossa)
como o dominio que combina o saber sobre o ensino e o saber sobre matematica. Este
dominio esta relacionado a interacdo entre o entendimento matematico especifico e 0s
aspectos pedagogicos e didaticos que incidem na aprendizagem dos alunos. Propor formas
didaticas de abordar o desenvolvimento da matematica para torna-lo acessivel aos alunos,
assim como a selecdo de recursos didaticos, organizacdo de instrumentos adequados para
melhorar a aprendizagem da matematica.

Quando o professor ministra aula sobre relagdes métricas no triangulo retangulo, nesse
assunto ele pode demonstrar as relacfes entre as medidas desse triangulo, da altura relativa a

hipotenusa e das projecdes sobre a hipotenusa de mais de uma forma, no entanto pode usar
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material concreto, para mostrar'? essas relacdes por meio do conceito de areas de figuras
geométricas obtidas pela decomposicdo do triangulo retdngulo e um quadrado de lado com

medida igual a soma dos catetos do triangulo retangulo.
» Conhecimento do contetdo e de curriculo

Este dominio de conhecimento corresponde ao enfoque organizacional dos programas
de ensino e dos materiais didaticos para o ensino dos contetdos particulares em um dado nivel
de ensino. Esta vinculado com as normas institucionais que determinam as decisdes e acoes
dos docentes.

Ball, Thames e Phelps (2008) concluem o artigo fazendo algumas observagdes. Entre
elas, ressaltam que os professores devem conhecer a disciplina que ensinam e que pode nao
haver nada mais fundamental para a competéncia do professor. A ideia é simples: professores
gue ndo sabem bem um assunto ndo sdo susceptiveis a ter o conhecimento de que precisam
para ajudar os estudantes a aprender o contetdo.

Nossa investigacdo esté relacionada com essa teoria. Temos interesse com relacdo a
insercdo de um grupo de estudantes da Licenciatura em Matematica no contexto da escola
publica, analisar as praticas que estes futuros professores desenvolvem em sala de aula e
investigar a formacdo que estdo recebendo no curso de licenciatura. Logo, faz-se necesséria
uma teoria que nos auxilie na compreensdo de como ocorre 0 desenvolvimento necessario
para o ensino de matematica dos futuros professores de matematica.

Entendemos que os dominios de Ball, Thames e Phelps (2008) sdo muito importantes
e necessarios para um curso de Formacdo de Professores de Matematica, pois a nosso ver 0s
futuros professores de matematica podem fazer uma ponte entre a teoria estudada no curso de

licenciatura e a pratica exercida como docentes na educacdo basica.

12 Para mostrar experimentalmente o Teorema de Pitagoras com EVA (Etil Vinil Acetato), basta fazer os recortes
apropriados e observar a primeira e a segunda figura para concluir a relacdo de Pitagoras na terceira figura.
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2.2.2 Conhecimento Ampliado do Conteudo

Discutimos no item anterior que Ball, Thames e Phelps (2008) refinaram as ideias de
Shulman no &mbito da Matematica, pois se preocuparam com questdes relativas ao ensino de
conceitos dessa area, a saber:

» Como as ideias de conhecimento pedagogico do conteddo foram incorporadas na

pratica?

» O que aprendemos com este conceito e 0 que ainda precisa ser desenvolvido a

partir dele?

Ao levar em conta pesquisas sobre a observacdo da pratica do ensino de conceitos e
procedimentos matematicos, Ball, Thames e Phelps (2008) responderam a essas questdes,
identificando dois subdominios do conhecimento pedagdgico do conteldo e propondo um
novo dominio de conhecimento sobre matematica voltado para a tarefa de ensinar, chamado
de Conhecimento Especializado do Conteudo.

Reconhecemos que esses dominios facilitam a tarefa de identificar conhecimentos
necessarios ao professor para ensinar nog¢bes, conceitos e procedimentos concernentes a
Matematica na Educacdo Basica. No entanto, defendemos a ideia de que ha outros
conhecimentos que também sd0 necessarios e que nao estariam, segundo nNOSSO
entendimento, claramente vinculados a esses dominios, pois ndo estdo estreitamente
relacionados aos contetdos indicados para se ensinar nessa etapa da escolaridade, ndo
estando, portanto no &mbito da prética.

Desse modo, compartilhamos a ideia defendida por alguns pesquisadores como
Garnica (1995), Pietropaolo (2005), Pino-Fan, Godino (2015), de que haveria conhecimentos
matematicos que seriam essenciais ao professor, embora ele ndo os va utilizar explicitamente
em sua pratica docente.

Pietropaolo (2005) discute a necessidade de o professor conhecer outros conceitos e
procedimentos matematicos, além daqueles que ira ensinar, como por exemplo
demonstracfes matematicas que raramente constam dos curriculos da escola basica. Esse
pesquisador defende a ideia de que o docente deve possuir um estoque suplementar de
conhecimentos para que possa desenvolver plenamente sua funcdo. Garnica (1995) também
defende a ideia de que demonstragOes rigorosas devem fazer parte desse estoque de
conhecimentos suplementar do professor, ainda que ele ndo os va ensinar.

Em relacdo ao conhecimento ampliado do contetdo, Pino-Fan e Godino consideram:
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[...] usaremos la expresion conocimiento ampliado del contenido, en lugar de
conocimiento en el horizonte matematico, para referirnos a aquel conocimiento que
debe tener el profesor sobre las nociones matematicas que, tomando como referencia
la nocién matematica que se esta estudiando en un momento puntual (por ejemplo,
la derivada), estan mas adelante en el curriculo del nivel educativo en cuestion, o en
un nivel siguiente (por ejemplo, la integral en bachillerato, o el teorema
fundamental del calculo y ecuaciones diferenciales en universidad). EI conocimiento
ampliado del contenido es el que provee al profesor las bases matematicas
necesarias para plantear nuevos retos matematicos en el aula, vincular el objeto
matematico que se estd estudiando con otras nociones matematicas y encaminar a
los alumnos al estudio de las nociones matematicas subsecuentes a la nocion que es
centro de estudio (PINO-FAN, GODINO, 2015, p. 97).

Corbo (2012), por exemplo, em sua tese de doutorado “Um estudo sobre os
conhecimentos necessarios ao professor de matemética para a exploracdo de nogdes
concernentes aos numeros irracionais na educagdo basica”, discute em um dos capitulos
conhecimentos que podem estar classificados nos diferentes dominios de Ball, sobretudo os
referentes ao Conhecimento Especializado do Contetdo ou do Contetido e do Ensino. Nessa
discussdo, Corbo também inclui conceitos que, embora necessarios ao professor, ndo
estariam, em nossa opinido, adequadamente classificados nas categorias de Ball, Thames e
Phelps (2008).

Nesse trabalho, Corbo discute, por exemplo, que para a obtencéo da fracéo geratriz de
uma dizima periddica ha conhecimentos sobre séries convergentes e divergentes que o
professor deveria dominar.

[...] a técnica para a obtencdo da fracdo geratriz de uma dizima periddica pela
multiplicacdo dos dois membros da igualdade por uma poténcia de base 10 (indicada
em muitos livros didaticos) s6 é possivel porque o ndmero que estamos
considerando é numero real. Melhor dizendo, essa estratégia so é possivel porque a

série considerada (0,9999... = 0,9 + 0,09 + 0,009 + 0,0009 +...) é convergente.
(CORBO, 2012, p. 102).

Essa autora apresenta um contraexemplo*® em que a soma de infinitas parcelas
positivas € um numero negativo — 0 que consiste em um absurdo. Esse absurdo decorre da
aplicacdo, a série divergente, de propriedades validas apenas para séries convergentes.

Compartilhamos com Corbo (2012) que esse conhecimento sobre somas infinitas é
imprescindivel ao professor, embora ele ndo va ensinar séries aos seus alunos. Esse néo
conhecimento pode levar os alunos a crenca de que os procedimentos utilizados para a
obtengdo da fracdo geratriz podem ser sempre utilizados e promover ambiguidades. As

disciplinas do curso de Licenciatura que envolvem Analise Matematica poderiam propor

¥por exemplo, aplicando essas mesmas propriedades, para determinar a soma dos termos da progressio

yao - 11 121 1331 -
geométrica (1, 1o’ 100" 1000” " ), teriamos: S = —10.
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discussBes como as que Corbo fez em sua tese'®. Embora Corbo (2012) tenha classificado o
conhecimento desse resultado como conhecimento especializado do contetdo, preferimos
classifica-lo como Conhecimento Ampliado do Conteddo.

Consideramos que essa classificacao pode depender do ponto de vista do pesquisador.
Compartilhamos com Ball, Thames e Phelps (2008) a ideia de que as fronteiras que separam
as diferentes categorias relativas ao conhecimento do professor séo linhas ténues que
permitem interpretacdes distintas.

Vale também destacar que, embora a finalidade da Licenciatura em Matematica esteja
agora voltada a formacdo de um docente que vai ensinar na Educacdo Basica, isso ndo
significa que devem ser relegadas a um segundo plano as disciplinas que oferecem aos
futuros professores fundamentos, de modo que possam identificar a especificidade
epistemoldgica da Matematica como area do conhecimento.

E fundamental destacar que, neste trabalho, os conhecimentos tratados em
disciplinas, cuja principal finalidade é a de oferecer ao licenciando a ampliagdo e
aprofundamento de saberes referentes a Matematica, serdo denominados Conhecimento
Ampliado do Conteddo. Fizemos essa op¢do ainda que os docentes dessas disciplinas
procurem estabelecer interfaces com a docéncia, desenvolvendo, em certa medida, o

conhecimento do Contetdo Especializado segundo Ball, Thames e Phelps (2008).

2.2.3 A formacdo e desenvolvimento profissional do professor de matematica,
segundo Jodo Pedro da Ponte.

A formacgéo de professores de matematica é muito complexa e envolve varios fatores,
problemas e dificuldades que vao da evasdo a sua efetiva inser¢do no mercado de trabalho. De
acordo com Rafael, Miranda e Carvalho (2015), quase a metade (48%) dos alunos
ingressantes no curso de Licenciatura em Matematica em que 0s estudantes de nossa pesquisa
estudam desistiram de continuar os estudos na licenciatura. Além disso, essa pesquisa
constatou que (71%) das desisténcias ocorreram no primeiro ano de curso.

Claro que apo6s a insercdo do estudante da Licenciatura em Matematica como
professor na escola publica os problemas ndo acabam, mas as dificuldades s&o outras:

dificuldades relacionadas ao aprendizado dos alunos e a indisciplina dos alunos, ocupam um

4 Um exemplo que se pode citar é a do livro de Geraldo Avila intitulado Anélise Matematica para Licenciatura
da Editora Edgard Blucher Ltda (2001). Trata-se de um livro que aborda de forma rigorosa os conceitos,
procurando estabelecer conexdes com conteudos relacionados a Educagdo Basica.
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lugar de destaque. A nosso ver, este momento esta ligado ao Conhecimento de Conteudo e do
Estudante proposto por Ball, Thames e Phelps (2008).

Nossa pesquisa tem como sujeitos futuros professores da Licenciatura em Matematica,
e é evidente que ndo devemos pensa-los como professores prontos, mas como futuros
professores de Matemaética em processo de formacgéo académica.

Para Ponte (1998), falar em formacao é um grande desafio. Em primeiro lugar, porque
a formacdo ¢ um mundo que inclui a formacéo inicial, continua e especializada, na qual é
preciso considerar os modelos, teorias, e investigacdo empirica sobre a formacdo, analisar a
legislacdo e a regulamentacdo e, o que ndo é de menor importancia, estudar as préaticas reais
dos atores e suas experiéncias inovadoras. Em segundo lugar, porque a formagéo é um campo
de luta ideoldgica e politica. Em terceiro lugar, porque a formacdo ¢ um daqueles dominios
em que todos se sentem a vontade para emitir opinides, resultando na estranha impressdo de
gue nunca se avanga.

A formacdo inicial do professor de matematica é muito delicada, pois uma parte dos
saberes adquiridos na licenciatura sdo saberes que devem ser aprendidos de forma a adquirir
habilidades para ensina-los. Relacionando a formacao inicial dos professores aos saberes
didaticos, pedagdgicos e socioldgicos, Perrenoud (2008) afirma:

Uma grande parte dos saberes disciplinares (matemaética, historia, biologia, etc.) é
adquirida antes ou a margem da formac&o profissional, isto €, ndo se relaciona com a
transposicdo didatica nas classes primarias ou secundarias.

A maioria dos especialistas ainda pensa que um bom dominio dos saberes

disciplinares dispensa saberes pedagdgicos ou didaticos profundos, ou permite
reduzi-los ao minimo vital (PERRENOUD, 2008, p. 23).

Podemos entender que a formacdo do professor é iniciada antes mesmo de ele
ingressar no curso de Licenciatura e que o desenvolvimento profissional comeca na formacéo
académica, pois o fato de ele cursar a Licenciatura em Matematica nos leva a concluir que
formalmente escolheu a carreira de professor.

De acordo com Ponte (1995), o conceito de desenvolvimento profissional é
relativamente recente sobre a formacdo de professores e é proximo da nogdo de formacao.
Mas ndo é uma nocéo equivalente.

Apresentamos a seguir algumas caracteristicas de formagdo e desenvolvimento

profissional proposto por Ponte (1995).
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Quadro 1: Formacéo e Desenvolvimento profissional

Formacao Desenvolvimento Profissional

Processa-se atraves de multiplas formas e
Estd muito associado a ideia de processos, que inclui a frequéncia de
“frequentar” cursos, numa logica | cursos, mas também outras atividades
mais ou menos “escolar”. como projetos, que inclui trocas de
experiéncias, leituras, reflexdes.

O movimento é de dentro para fora, na
O movimento é essencialmente medida em que toma as decisfes
de fora para dentro, cabendo-lhe | fundamentais relativamente as questdes

absorver os conhecimentos e a gue quer considerar, aos projetos que
informacéo gue lhe sdo guer empreender e a0 modo como 0s quer
transmitidos. executar.

A formacéo atende
principalmente aquilo em que o Parte dos aspectos que o professor ja tem,
professor é carente. mas que podem ser desenvolvidas.

Caracteristicas

O desenvolvimento profissional
embora possa incidir em cada
momento com aspectos distintos,
tende sempre a implicar a
melhoria do professor como um
todo.

O professor é objeto de formagdo, mas é
sujeito no desenvolvimento profissional.

Parte invariavelmente da teoria e
muitas vezes ndo chega a sair da
teoria.

Pode partir da teoria como da pratica, e
em qualquer caso, tende a considerar a
teoria e a pratica de forma interligada.

Fonte: Adaptacdo nossa com base nas ideias de Ponte (1995).

Fica evidente que falar em formacdo e em desenvolvimento profissional ndo é a
mesma coisa. Com relacdo ao desenvolvimento profissional, Ponte (1995) afirma que:

A introducdo deste conceito representa uma nova perspectiva de olhar o0s

professores. Ao se valorizar o seu desenvolvimento profissional, eles deixam de ser

vistos como meros receptaculos de formagdo passando, pelo contrério, a ser tidos

como profissionais autbnomos e responsaveis com multiplas facetas préprias
(PONTE, 1995, p. 5).

Ponte (1998) afirma que, para um professor de matematica exercer bem suas
atividades profissionais, este deve ter:

(a) Bons conhecimentos e uma boa relagdo com a matematica;

(b) Conhecer com profundidade o curriculo;

(c) Conhecer o aluno e a aprendizagem;

(d) Dominar os processos de instrucdo, os diversos métodos e técnicas, relacionando-

0S com 0s objetos e conteudos curriculares;
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(e) Conhecer a escola em que trabalha e o sistema educativo;

(F) Conhecer-se a si mesmo como profissional.

Ponte (1998) ressalta que, na préatica educativa, o professor age em muitas situacdes de
grande pressdo e que a chave da competéncia profissional é a capacidade de equacionar e
resolver em tempo oportuno problemas da pratica profissional. Essa tarefa exige
competéncias na relacdo teoria e pratica.

Nesse sentido, Ponte (1998) ressalta que em muitas situacfes o professor ndo precisa
somente de competéncias tedricas e praticas, mas também de competéncias teoria—pratica. E

em torno dessas ideias ele propde trés pontos para discusséo.
> A Formacao Cientifica—Cultural

De acordo com Ponte (1998), o professor precisa ter uma boa relacdo com a
matematica. Além disso, o professor precisa também saber integrar a matematica no conjunto
de saberes e conhecer o seu papel na sociedade contemporanea. A formacdo matematica dos
professores, tanto ao concluir a sua formacéo inicial como ja em servigo, é certamente boa se

estes mostram interesse pela sua disciplina.

> O Conhecimento Profissional

Ponte (1998) destaca que o Conhecimento Profissional € um dominio importante e
propGem trés vertentes para reflexao:
(@) Didatica associada a pratica;
(b) Organizacional associada a participacao das diversas esferas da vida escolar e da
sua relacdo com a comunidade;
(c) Pessoal associada ao modo como o professor encara e promove seu proprio
desenvolvimento profissional.
Para Ponte (1998), um dos aspectos mais importantes do Conhecimento Profissional é
a sua forte base experimental. Esse conhecimento € constantemente reelaborado pelo
professor, em funcdo de seus contextos de trabalho e das necessidades das situacdes que

enfrentam na carreira docente.
> A ldentidade Profissional

As instituicdes de ensino podem ser diversas, no mesmo nivel de ensino. O ensino

médio, por exemplo, tem instituicdes particulares, estaduais, federais, e cada uma dessas com
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regimes de trabalho diversos, como contratado, substituto, efetivo de 20 horas, efetivo de 40
horas e dedicagdo exclusiva e outros que ndo se encaixem em uma das categorias citadas
anteriormente; ainda temos varios sistemas de ensino para essas diferentes instituicoes.

De acordo com Ponte (1998), € cada vez mais dificil definir a profissao, pois ha uma
grande distancia entre a realidade dos docentes do ensino superior, do ensino secundario, do
ensino bésico e do ensino infantil. Na maioria das vezes divididos por sindicatos e
associacfes, com uma autoimagem muitas vezes negativa, estdo longe de constituir um grupo
profissional unido e homogéneo.

Para nos, € muito dificil dizer o que é identidade profissional. Para cada estrutura de
ensino: Instituicdo, niveis de atuacao e regime de trabalho, pode haver um tipo de professor.

Para Ponte (1998), a identidade profissional estd fortemente ligada a forma como o
professor é inserido na profissao.

Em relacdo ao periodo inicial da carreira docente, Ponte (1998) afirma que:

Terminando o seu curso, obtido o seu certificado, o jovem professor vé se de repente
com 5 turmas, completamente entregues a si proprio, e muitas vezes sente-se
olhando com uma certa desconfianga pelos colegas mais experientes. Em vez de
aproveitar a energia e criatividade dos jovens professores, as escolas, talvez sem dar
por isso, tornam-lhes a vida dificil, ndo favorecendo a sua socializacdo, ndo lhes
pondo & disposi¢do 0s meios e recursos existentes e, principalmente, ndo o0s

enquadrando com o calor humano que tdo importante seria neste momento de vida
profissional (PONTE, 1998, p.7).

O processo de identidade passa também pela capacidade de exercermos com
autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos o nosso trabalho. A maneira
como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoas
quando exercemos o ensino (NOVOA, 2013).

Para Dubar (1997), a identidade é um produto de sucessivas socializagdes, €

construida ao longo do tempo, o individuo a constr6i com a influéncia de outras pessoas.

A identidade de alguém é, no entanto, aquilo que ele tem de mais precioso: a perda
de identidade é sindnimo de alienagdo, de sofrimento, de angustia e de morte. Ora, a
identidade humana ndo é dada, de uma vez por todas, no acto do nascimento:
constréi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao longo da vida. O individuo
nunca a constréi sozinho: ela depende tanto dos julgamentos dos outros como das
suas préprias orientacBes e autodefini¢des. A identidade é um produto de sucessivas
socializa¢des (DUBAR, 1997, p. 4).

Nesse sentido, a identidade do futuro professor de matemética comeca a se formar na
escola, continua em formag&o na licenciatura e sofre influéncia do contexto escolar em que

esse professor esta inserido.
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2.2.4 VisOes da relacdo entre a teoria e a préatica na formagao de professores

N&o podemos deixar de abordar algumas visdes sobre a relacdo entre teoria e pratica,
uma vez que essa relagdo permeia a nossa pesquisa, estando presente ndo somente em nosso
referencial tedrico, mas também nos objetivos do Pibid.

A relacgdo entre teoria e pratica ndo € uma questdo nova e nem preocupacao exclusiva
dos professores que ensinam matematica. Essa questdo esta presente ao longo da histéria do
pensamento humano (CANDAU; LELIS, 2013).

Conforme Gamboa (1995), Platdo admitia que a teoria devesse ser pratica; o
pensamento e a agdo devem se manter em unidade, o lugar dessa unidade é a politica e que a
pratica repousa na teoria. A politica, segundo Platdo, é a Unica préatica digna, desde que seja
impregnada de teoria. Por outro lado, Aristoteles ndo admitia que a atividade politica fosse
levada a principios absolutos ditados pela teoria. Para Aristételes, a teoria independe da
prética, pois esta tem um conteudo racional que tem por objeto as a¢fes humanas (Gamboa,
1995, p. 33).

A relacdo de teoria e pratica tem sido, ao longo da historia, objeto de varias
interpretacdes. Para Candau e Lelis (2013), ha vérias formas de conceber essa relacdo. Essas
autoras, sugerem agrupa-las fundamentalmente em trés esquemas que seguem no quadro a
seguir. As duas primeiras sob uma visdo dicotbmica, centrada na separacdo entre teoria e

pratica. A terceira como unidade, centrada na vinculagdo entre teoria e pratica.

Quadro 2: Teoria e prética

VISAO DICOTOMICA VISAO DE UNIDADE

Associativa Dissociativa
Teoria e pratica Teoria e pratica sdo polos Teoria e pratica tém
sdo componentes | separados, mas ndo opostos. relacdo simultanea e
isoladas, como se reciproca;
fossem polos A prética deve ser uma
isolados; aplicagdo da teoria; Ambas caminham juntas,
vinculadas e unidas,
Na prética é de A prética ndo inventa, ndo cria, oferecendo uma a outra
uma forma, mas ndo introduz situagdes novas; elementos para seu
D i na teoria é de desenvolvimento;
ESCrcan | oy ira, A inovacdo vem sempre da
teoria; A teoria ndo comanda a
prética, ndo orienta no
A prética adquire relevancia na | sentido de torna-la
medida em que for fiel a teoria; | dependente das ideias,
como também ndo se
Se ha desvios é a pratica que dissolve na teoria,
deve ser retificada. anulando-se a si mesma.

Fonte: Adaptacio nossa com base nas ideias de Candau e Lelis (2013).
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Com relagdo a teoria e pratica, Perrenoud (2008) afirma que:

E preciso combater essa dicotomia e afirmar que a formagdo é uma s, terica e
pratica ao mesmo tempo, assim como reflexiva, critica e criadora de identidade. Ela
acontece em toda parte, nas aulas e nos seminarios, em campo e nos dispositivos de
formacdo que levam os diversos tipos de formadores a trabalharem juntos:
acompanhamento de atuacOes profissionais, moderacdo de grupo de analise de
praticas ou reflexdo comum sobre problemas profissionais (PERRENOUD, 2008,
p. 23).

No que se refere a formacdo de professores de matematica para a educacao basica,
acreditamos que a teoria e a pratica podem caminhar juntas.

Uma formacdo em que todos os formadores se sintam responsaveis pela articulacéo
entre a teoria e a pratica e trabalhem cada um a sua maneira (PERRENOUD, 2008, p.23).

Temos uma visdo de unidade com relacdo a teoria e a pratica de forma que se
completam em justo equilibrio. Para Perrenoud (2008), seria importante encontrar um justo
equilibrio entre aportes teodricos estruturados, que antecipem os problemas, e aportes mais
fragmentados, que correspondam a necessidade suscitada pela experiéncia. Percebemos que
iSO nem sempre ocorre: por ser mais simples, alguns formadores desenvolvem os saberes
tedricos e metodoldgicos sem se preocupar se sao pertinentes e se podem ser mobilizados nas
salas de aula.

Perrenoud (2008) esclarece que, para acabarem com esses habitos, as instituicdes de
formacdo devem criar parcerias mais amplas e equitativas com os estabelecimentos escolares
e com os professores que acolhem os estagiarios.

Nesta secdo apresentamos um estudo acerca da relacdo entre teoria e pratica na
formacdo de professores de matematica para a educacdo basica. Na proxima secdo

apresentamos um estudo sobre os critérios de idoneidade didatica.

2.2.5 Sobre os critérios de idoneidade para a analise didatica

Para a organizacdo e analise das atuacdes em sala de aula dos futuros professores de
matematica sujeitos de nossa pesquisa, usamos como apoio teodrico os trabalhos de Viceng
Font Moll e Juan Diaz Godino com relagdo a andlise e valorizacdo da idoneidade didatica em
um processo de instrugéo.

Godino, et al. (2006) propem um conjunto de descritores para ajudar na analise e
valorizacdo da idoneidade didatica do processo de ensino e aprendizagem de matematica.

Godino e seus colaboradores ressaltam que essa proposta ndo esta fechada. Trata-se de uma
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ferramenta cuja aplicacdo e discussdo pelos formadores de professores, os professores e
investigadores permitirdo sua progressiva melhora e enriquecimento.

Assim, com base neste trabalho e nas mudancas propostas dessas ideias no trabalho de
Font, Planas e Godino (2010), o Professor Vicen¢ Font Moll propde um modelo de
conhecimento didatico-matematico, que consiste em seis critérios para o conhecimento
didatico-matematico que estdo relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da
matematica. A seguir citamos os seis critérios de idoneidades™ e nos quadros seguintes
indicaremos suas componentes.

1. Idoneidade epistémica
Idoneidade cognitiva
Idoneidade mediacional
Idoneidade emocional

Idoneidade interacional

o g~ w D

Idoneidade ecolégica

1. ldoneidade epistémica, para avaliar se a matematica que se ensina é boa. Para isso,
é observada no processo de instrucdo a ocorréncia de erros de definicdo e conceitos;
ambiguidades que possam conduzir os alunos a uma ideia diferente da pretendida; a

riqueza do processo de instrucdo e a representacdo e conectividade com o conteudo.

Quadro 3: Componentes e descritores da Idoneidade epistémica

COMPONENTES: DESCRITORES:

Tem o objetivo de verificar se o futuro professor comete erros em
suas aulas.

Tem o objetivo de verificar se sdo observadas ambiguidades no
discurso do futuro professor que possam levar a confusdo aos
Ambiguidades alunos. DefinicGes e procedimentos claros e enunciados de forma
correta, adaptados ao nivel educativo dos alunos.

Erros

A sequéncia de tarefas contempla a realizagdo de processos
Riqueza de processos relevantes na atividade matematica (modelagem, argumentacéo,
resolucdo de problemas, conexdes, etc.)

Os significados parciais (defini¢@es, propriedades, procedimentos,

Representacdo e etc.) sdo uma amostra representativa da no¢do matematica que
Conectividade com o desejam ensinar de acordo com o curriculo.
conteudo Os significados parciais (defini¢@es, propriedades, procedimentos,

etc.) sdo amostra representativa da complexidade do conceito

15 Convém destacar que a tradug@o dos critérios de idoneidade e seus descritores foi realizada nas se¢des de
orientagdo com o Professor Viceng Font Moll, no periodo de estagio doutoral do Programa de Doutorado
Sanduiche no Exterior na Universidade de Barcelona



matematico a ser ensinado.

Para um ou mais significados parciais, mostra problemas
representativamente.

Para um ou mais significados parciais, usa diferentes modos de
expressdo (verbal, graficos, simbdlicos, etc.) tratamentos e
conversdes entre 0S mesmos.

2. Idoneidade cognitiva, para avaliar antes de iniciar o processo de instrugdo se o que se ensina

estd a uma distadncia razodvel do que sabem os alunos e, depois do processo, se a

Fonte: Font (2015), ndo publicado

aprendizagem conseguida esta préxima do pretendido.

Quadro 4: Componentes e descritores da idoneidade cognitiva

COMPONENTES

Conhecimentos prévios
(componente semelhante a
dimensao epistémica)

DESCRITORES:

Os alunos tém os conhecimentos prévios necessarios para o estudo
do tema (os alunos tém estudado anteriormente ou o professor
planeja seu estudo)

Adaptagoes curriculares as
diferengas individuais

Aprendizagem

3. ldoneidade mediacional, para avaliar a adequacdo de recursos materiais e tempo

Incluem atividades de ampliagéo e de reforgo.

Os diferentes modos de evolugao mostram a apropriagdo dos
conhecimentos/ competéncias pretendidas ou implementadas.

Fonte: Font (2015), ndo publicado

para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

Quadro 5: Componentes e descritores da idoneidade mediacional

COMPONENTES:

Recursos materiais

DESCRITORES:

Uso de materiais manipulativos e informativos que permitem
introduzir boa situagdes, linguagens, procedimentos,
argumentagdo adaptadas ao significado pretendido.

As defini¢des e propriedades sdo contextualizadas e
motivadas usando situagdes ¢ modelos concretos e
visualizagoes

O ntimero e a distribuicdo dos alunos permitem executar o

Numero de alunos ¢ condi¢des da | €NSINO pretendido

aula

O horario do curso é apropriado (por exemplo, ndo ensina as




Tempo (ensino coletivo/
tutorizagao; tempo de
aprendizagem)

ligoes de ultima hora)

Adequacdo dos significados pretendidos/ implementados ao
tempo disponivel (presencial e ndo presencial).

Uso do tempo nos contetidos mais importantes ou nucleares
do tema.

Uso do tempo nos conteudos que apresentam mais
dificuldades.

Fonte: Font (2015), ndo publicado
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4. ldoneidade emocional, para avaliar a implicagdo de interesse, atitude, emogdes e

motivacao dos alunos no processo de instrucao.

Quadro 6: Componentes e descritores da idoneidade emocional

COMPONENTES:

DESCRITORES:

Interesse e necessidade

Selecdo de tarefa de interesse para os alunos

Proposicao de situacdes que permitam valorizar a utilidade da
matematica na vida cotidiana e profissional

Promove a participacdo em atividades como a perseveranga,
responsabilidade, etc.

Atitude . .
Favorece a argumentagdo em situagdes de igualdade; o
argumento ¢ valorizado em si mesmo e nao por quem disse
Promogao da autoestima, evitando a rejei¢do, fobia ou medo
Emogdes da matematica.

Destaca as qualidades da estética e precisdo da matematica

Fonte: Font (2015), ndo publicado

5. ldoneidade interacional, para avaliar se a interacdo permite identificar e resolver

conflitos de significado e favorece a aprendizagem.

Quadro 7: Componentes e descritores da idoneidade interacional

COMPONENTES:

DESCRITORES:

Interacdo docente e discente

O professor faz uma apresentacdo adequada do tema
(apresentacdo clara e bem organizada, nao fala muito rapido,
enfatiza os conceitos chaves do tema, etc.).

Reconhece e resolvem os conflitos de significados dos alunos
(interpretam corretamente o silencio dos alunos, suas
expressoes faciais, se faz um jogo de perguntas e respostas
adequadas, etc.)

Busca chegar ao consenso com base no melhor argumento




Comunica de forma clara e usa argumentos para envolver e
captar a atencao dos alunos

Se facilita a inclusdo dos alunos na dindmica da classe e ndo a
exclusdo.

Interacdo entre discentes

Evolugao formativa

Se favorece o dialogo e comunicagdo entre os estudantes.

Se favorece a inclusdo no grupo e evita a exclusao

Observacao sistematica do progresso cognitivo dos alunos

Fonte: Font (2015), ndo publicado
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6. Idoneidade ecoldgica, para avaliar a adequacdo do processo de instrugdo ao projeto

educativo, as diretrizes curriculares e as condi¢bes do entorno social e profissional.

Quadro 8: Componentes e descritores da idoneidade ecoldgica

COMPONENTES:

DESCRITORES:

Adaptacdo ao curriculo

Os contetdos, sua implementacdo se correspondem com as
diretrizes curriculares.

Conexao intra e interdisciplinar

Utilidade socio laboral

Os conteudos se relacionam com outros conteudos intra e
interdisciplinar.

Os contetidos sdo uteis para a insercao socio laboral

Fonte: Font (2015), ndo publicado

Convém enfatizar que corroboramos as ideias de Breda (2016, p. 50) sobre ser

necessario ensinar uma boa matematica, no entanto podemos entender coisas muito diferentes

por “boa matematica”. Alguns dos critérios das idoneidades séo relativamente faceis de

avaliar, por exemplo, o critério de idoneidade dos meios; ja o caso da idoneidade epistémica é

mais complicado.

Planejamento, implementacéo e avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem da

matematica sdo tarefas complexas abordadas pelos professores no exercicio de suas atividades

cotidianas. Também é o centro da atengdo dos esforcos da investigacdo em didatica (Godino
Bencomo, Font e Wilhelmi, 2006, p. 1).
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Sob esta perspectiva, os critérios de idoneidade sdo principios a priori que orientam
“como se deve fazer a coisa” e¢ a posteriori servem para avaliar o processo de estudo
efetivamente implementado.

Font, Planas e Godino (2010) destacam que conseguir somente uma das idoneidades €é
facil, mas é dificil conseguir uma presenca equilibrada das seis idoneidades em um processo
de instrucdo.

No proximo capitulo apresentamos as principais caracteristicas do curso de
Licenciatura em Matematica do IF Sudeste de Minas Gerais; apresentamos também o Pibid e
o Pibid — Matemaética, do qual os licenciandos fazem parte. Por fim, destacamos algumas
caracteristicas da escola publica em que os licenciandos foram inseridos como futuros

professores.
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CAPITULO 3

SOBRE O CENARIO DA PESQUISA

N&o podemos olhar para as acOes desenvolvidas pelos futuros professores em
matematica no ambito do Pibid sem levar em conta a formacdo que estes futuros professores
estdo recebendo no curso de licenciatura. Assim, por meio da andlise detalhada do projeto
pedag6gico do curso, investigamos neste capitulo as principais caracteristicas do curso em
Licenciatura em Matematica do IF Sudeste de Minas Gerais. Fazemos uma descri¢do do Pibid
e da escola publica em que os licenciandos foram inseridos, a fim de entender em que
condicdes e ambiente de trabalho este grupo de futuros professores iniciou suas primeiras

atuacGes como professores da Educacao Basica.

3.1 O curso de Licenciatura em Matematica do IF Sudeste de Minas
Gerais

3.1.1 Caracteristicas do curso

O curso de Licenciatura em Matematica é um dos oito cursos de graduacao ofertados
pelo Campus Rio Pomba. Esse Campus do IF Sudeste de Minas Gerais tem origem agricola e
recebeu varias denominagfes: fundado como Escola Agricola, passou a ser denominado
Colégio Agricola e, posteriormente, Escola Agrotécnica Federal, transformando-se depois em
Centro Federal de Educacdo Tecnologica — Cefet e em 2008, por meio da Lei n° 11.892,
passou a compor um dos Campi do IF Sudeste de Minas. O IF Sudeste de Minas Gerais é
composto atualmente por oito campi, distribuidos no Sudeste de Minas Gerais.

Vale destacar que o Campus Rio Pomba, localizado na cidade de Rio Pomba, atende
uma demanda de cidades vizinhas, distantes de Rio Pomba até cerca de 30 km, por exemplo:
Piralba, Tocantins, Uba, Silveiranea, Mercés, Guarani e Tabuleiro. Os estudantes destas
cidades tém como possibilidade de estudos os cursos técnicos integrados, cursos de graduacao

e pés—graduacéo.
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Com relacdo aos cursos voltados para a formacdo de professores, além do curso de
Licenciatura em Matematica, esse Campus oferta também um curso de Licenciatura em

Educacao Fisica e um curso Pos-Graduacéo Lato Sensu em Ensino de Matematica e Fisica.

3.1.2 Tempo de integralizacdo e objetivos do curso

A criacdo do Curso de Licenciatura em Matematica foi deliberada pelo Conselho
Diretor do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Rio Pomba, conforme Resolugédo
n® 02 de 23/05/2007.

O curso teve inicio em 2008 e foi reconhecido por meio da Portaria n® 37, de 19 de
abril de 2012, publicada no Diério Oficial da Unido, Secédo 1, p. 18, em 20 de abril de 2012.
Nessa avaliacdo o curso foi avaliado com nota 4 no indice Geral de Cursos (IGC), em uma
escala que vaide 1 ab.

Nos quadros a seguir apresentamos o tempo de integralizagcdo do curso, 0 objetivo

geral e os objetivos especificos descritos no Projeto Pedagdgico do Curso.

Quadro 9: Identificacdo do curso

Dados de identificagdo do curso

Curso Licenciatura em Matematica
Titulo Licenciado em Matematica
Area de conhecimento Ciéncia Exatas

Tempo de Integralizacéo

Minimo 4 anos
Maximo 7 anos
Turno de oferta Noturno

Regime do Curso

Anual, por meio de vestibular (20 vagas) e por meio do
Sistema de Sele¢do Unificada —SiSU (20 vagas), sendo
Ingresso utilizada a seguinte Acdo Afirmativa: 50% das vagas séo
destinadas aos candidatos que concluiram integralmente o
ensino médio na escola publica.

Funcionamento Semestral
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Vagas 40

‘ Modalidade Presencial ‘

Fonte: Projeto pedagdgico do curso

Esse curso de licenciatura em matematica tem como objetivo principal:

O curso de Licenciatura em Matematica se destina, por meio do ensino, pesquisa e
extensdo, a formacao integral de professores para a Educacdo Basica com uma visdo
abrangente do seu papel social e com habilidades diversas para desempenhar seu
trabalho de educador. A atuagdo se dara no ensino médio e nas Ultimas quatro séries
do ensino fundamental e esta formacdo deve incluir as disciplinas didatico-
pedagdgicas e pratica de ensino. Além de preparar o licenciando para a continuagéo
de seus estudos, a fim de que atualize continuamente sua formagdo por meio de
cursos de capacitacdo e pos-graduagdo (PPC, 2014, p. 19).

De acordo com projeto pedagogico do curso, a formacdo de futuros professores de
matematica ao longo dos quatro anos letivos desenvolve competéncias e habilidades
especificas que favorecem formar profissionais cidaddos, com autonomia e responsabilidade

social. Para tanto, esse curso tem como objetivos especificos:

Lideranca: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais deverdo estar
aptos a assumirem posicOes de lideranca, sempre tendo em vista o bem-estar da
comunidade; Administracdo e gerenciamento: os profissionais devem estar aptos a
tomar iniciativas, fazer o gerenciamento e administracdo tanto da forca de trabalho,
quanto dos recursos fisicos e materiais e de informacao, da mesma forma que devem
estar aptos a serem empreendedores, gestores, empregadores ou liderancas na equipe
de trabalho; Educacdo permanente: os profissionais devem ser capazes de aprender
continuamente, tanto na sua formacdo, quanto na sua prdtica e de ter
responsabilidade e compromisso com a sua educacdo e o treinamento/estagios das
futuras geragbes de profissionais, estimulando e desenvolvendo a mobilidade

académico/profissional, a formagdo e a cooperacdo por meio de redes nacionais e
internacionais (PPC, 2014, p. 19).

A carga horéria do curso é distribuida em disciplinas de natureza cientifico-cultural,
pratica pedagolgica, estagio supervisionado, atividades académico-cientifico-culturais,

disciplinas optativas ou trabalho de conclusao de curso, conforme o quadro abaixo.

Quadro 10: Exigéncias para concluséo do curso

Exigéncias Carga horiria total
Disciplinas de Natureza Cientifico-Cultural 1801
Pratica Pedagdgica 410
Estagio Supervisionado 400
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 200
Disciplinas Optativas ou Trabalho de 66




Conclusdo de Curso (Minimo)

Total

28717

3.1.3 Perfil dos egressos

Fonte: Projeto pedagdgico do curso

64

De acordo com Projeto Pedagdgico do Curso, um bom professor precisa de uma

formagéo estruturada de forma abrangente e interdisciplinar, levando a ter a competéncia

humana, técnico-cientifica. Esse curso de Licenciatura em Matematica tem como meta

garantir que seus egressos tenham o seguinte perfil:

(a) solida formacéo de conteddos matematicos; (b) formagdo pedagdgica dirigida ao
trabalho do professor; (c) vivéncia critica da realidade do ensino basico, como
também a experimentacdo de novas propostas que considerem a evolucdo dos
estudos da educacdo matematica; (d) formagdo geral complementar envolvendo
outros campos do conhecimento necessarios ao exercicio do magistério; (e)
capacidade de estabelecer relacfes entre a matematica e outras areas do
conhecimento; (f) visdo histérica e critica da matematica e o papel social do
educador; (g) capacidade de se expressar, escrita e oralmente, com clareza e

precisdo; (h) capacidade de trabalhar em equipes(PPC, 2014, p. 21).

O Projeto Pedagogico nos informa ainda que a formacdo no curso de Licenciatura em

Matematica dos futuros professores deve prepara-los para:

Possuir uma formacdo pluralista; possuir postura de integragdo entre a Matematica
como ciéncia e a profissao de professor; ser capaz de refletir sobre os aspectos éticos
da profissao; ter ampla visdo das possibilidades de atuacdo profissional; ter acesso as
principais orientacGes tedricas e metodologicas; ter capacidade e motivacao
constantes para o seu aprimoramento, fundamentado na cultura humanistica;
compreender os diferentes determinantes que permeiam as rela¢cBes humanas, para
um desempenho profissional de ajuda num relacionamento interpessoal saudavel;
identificar e analisar necessidades, diagnosticar, planejar, elaborar projetos e intervir
de forma coerente com referenciais teéricos e caracteristicas da populagdo-alvo;
identificar, definir e formular questfes de investigacdo cientifica no campo da
Educagdo Matematica, vinculando-as a decisGes metodoldgicas quanto a escolha,
coleta, analise de dados em projetos de pesquisa; escolher e utilizar instrumentos e
procedimentos de coleta de dados em Educacdo Matematica, tendo em vista a
pertinéncia e os problemas quanto ao uso, construgdo e validagdo; saber buscar e
usar o conhecimento cientifico necessario a atuacdo profissional, assim como gerar
conhecimento a partir da pratica profissional; atuar interdisciplinarmente, sempre
que a compreensdo dos fendmenos envolvidos assim o recomendar (PPC, 2014, p.
22).

Assim, o professor de Matematica a ser formado devera ter o dominio do

conhecimento da Matematica, formacdo pedagoOgica dirigida ao trabalho do professor,

consciéncia da abrangéncia social de sua profissao.

Percebemos que algumas habilidades propostas no Projeto Pedagdgico para a

formagéo do futuro professor de matematica vdo ao encontro do colocado por Ponte (1998).
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De acordo com esse autor, para que o professor de matematica exerca bem as suas atividades,

deve dominar as seguintes habilidades:

(a) Bons conhecimentos e uma boa relagdo com a matematica;

(b) Conhecer com profundidade o curriculo;

(c) Conhecer o aluno e a aprendizagem;

(d) Dominar os processos de instrucdo, os diversos métodos e técnicas, relacionando-

0s com 0s objetos e conteddos curriculares;

(e) Conhecer a escola em que trabalha e o sistema educativo;

(F) Conhecer-se a si mesmo como profissional.

3.1.4 Organizacao curricular

Com o proposito de entendermos a relacdo da organizacdo curricular no processo de

formacao dos futuros professores de matematica, sujeitos de nossa pesquisa e motivados pelas

ideias de Guerra (2013), analisamos a matriz curricular do curso de Licenciatura em

Matematica.

Nesse sentido, organizamos no quadro abaixo as disciplinas ofertadas por periodos no

curso de Licenciatura em Matematica e a categorizacdo dessas disciplinas com o

conhecimento predominante. As categorias elencadas s&o: Conhecimento do Conteddo

Comum; Conhecimento Ampliado do Conteudo; Conhecimento Ampliado/ Conhecimento

Especializado do Conteddo; Conhecimento Pedagdgico do Conteudo; Conhecimento

Pedagdgico Geral® e Outros Conhecimentos.

Quadro 11: Disciplinas primeiro periodo

Primeiro periodo

Disciplinas CH TEO PRAT Categoria
Fundamentos de Matematica Conhecimento do Conteudo
66 66 0

Elementar I Comum
heci [
Fundamentos da Geometria 66 66 0 Conhecimento do Contetdo
Comum
Conhecimento Pedagégico
Filosofia da Educacao 66 66 33 gog
geral
Educacao Matematica I 66 0 66 Conhecimento p’edagoglco do
Conteudo

16 Conhecimento Pedagogico Geral, segundo Shulman (1986, 1987), ¢ o conhecimento que transcende uma area
especifica, ou seja, referem-se especialmente aqueles principios e aquelas estratégias gerais de manejo e

organizagdo da aula que transcendem o ambito da disciplina.
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Portugués Instrumental

33

33

Outros Conhecimentos

Inglés Instrumental

33

33

Outros Conhecimentos

Fonte: Projeto pedagdgico do curso

Quadro 12: Disciplinas segundo periodo

Segundo periodo

Disciplina CH TEO PRAT Categoria
_ _ . Conhecimento Pedagdgico
Sociologia da Educagio 66 66 0
Geral
) ) ) Conhecimento do Contetido
Matematica Financeira 66 66 0
Comum
Conhecimento Pedagdgico do
Educagdo Matematica II 66 0 66 , 808
Conteudo
) Conhecimento do Conteudo
Desenho Geométrico 66 66 0
Comum
) ) Conhecimento do Contetido
Logica Matematica 33 33 0
Comum
Fundamentos de Matematica Conhecimento do Contetido
33 33 0
Elementar II Comum
Fonte: Projeto pedagdgico do curso
Quadro 13: Disciplinas terceiro periodo
Terceiro periodo
Disciplina CH TEO PRAT Categoria
Conhecimento Ampliado/
Calculo Diferencial e Integral | 66 66 0 Conhecimento Especializado
do Conteudo
. . Conhecimento Pedagdgico
Psicologia da Educagdo 66 66 0 gog
Geral
oci -
Geometria Analitica no Plano 66 66 0 Conhecimento do Contelido
Comum
, heci t tev
Topicos de Algebra Elementar 66 66 0 Conhecimento do Contetdo
Comum
hecimento P Jul
Educag¢do Matematica II1 33 0 33 Conhecimento ’edagoglco do
Contetudo
Metodologia Cientifica 33 33 0 Outros Conhecimentos

Fonte: Projeto pedagdgico do curso
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Quarto periodo

Disciplina CH TEO PRAT Categoria
Célculo Diferencial e Integral Conhecimento Ampliado do
66 66 0 ,
II Contetdo
Matematica Finita 66 50 16 Conhecimento do Contetido
Comum
Conhecimento do Contetd
Estatistica e Probabilidade 66 50 16 enfiectmento do L-omieudo
Comum
Conhecimento Ampliado/
Algebra Linear 66 66 0 Conhecimento Especializado
do Conteudo
nhecimento P Ogi
Politicas Educacionais 33 33 0 Conhecimento Pedagogico
Geral
oci P —
Educagao Matematica IV 33 0 33 Conhecimento fedagoglco do
Contetdo
Fonte: Projeto pedagogico do curso
Quadro 15: Disciplinas quinto periodo
Quinto periodo
Disciplina CH TEO PRAT Categoria
Célculo Diferencial e Integral Conhecimento Ampliado do
66 66 0 ,
I Contetdo
Conhecimento Pedagdgico
Didética Geral 66 33 33 9%
Geral
Fisica I 66 66 0 Outros Conhecimentos
Conhecimento Ampliado/
Algebra I 66 66 0 Conhecimento Especializado
do Conteudo
Tecnologias e Modelagem Conhecimento Pedagogico do
g 66 33 33 ,
Matematica Contetdo
Fonte: Projeto pedag6gico do curso
Quadro 16: Disciplinas sexto periodo
Sexto periodo
Disciplina CH Categoria
hecimento P Ogi
Estagio Supervisionado I 99 0 0 Conhecimento ’edagoglco do
Contetdo
heci Ampli
Calculo Numérico 66 50 16 Conhecimento Ampliado do
Contetdo
Fisica Il 66 66 0 Outros Conhecimentos
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Conhecimento Ampliado/
Algebra 11 66 66 0 Conhecimento Especializado
do Conteudo
Educagao Inclusiva 33 0 33 Outros Conhecimentos

Fonte: Projeto pedagogico do curso

Quadro 17: Disciplinas sétimo periodo

Sétimo periodo

Disciplina CH TEO PRAT Categoria
. . Conhecimento Pedagogico d

Estagio Supervisionado II 148 0 0 on e’c tmento Tedagogleo ¢o
Contetido

Fisica III 66 66 0 Outros Conhecimentos
Conhecimento Ampliado/

Analise Real 66 66 0 Conhecimento Especializado
do Conteudo

Historia da Matematica 33 17 16 | Conhecimento Ampliado do
Contetido

Optativa | 33 - - Outros Conhecimentos

Fonte: Projeto pedag6gico do curso
Quadro 18: Disciplinas oitavo periodo
Oitavo periodo
Disciplina CH TEO PRAT Categoria
. . Conhecimento Pedagogico d

Estagio Supervisionado III 153 0 0 o ef: {mento Tedagogieo do
Contetido
Conhecimento Ampliado/

Variaveis Complexas 66 50 16 Conhecimento Especializado
do Conteudo

Equagdes Diferenciais Conhecimento Ampliado do

o 66 66 0 ,

Ordinarias Contetido

Libras 33 33 0 Outros Conhecimentos

Optativa Il 33 - - Outros Conhecimentos

Fonte: Projeto pedagogico do curso

No quadro abaixo fazemos uma correspondéncia das disciplinas do curso com a

classificacéo realizada no quadro anterior.
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Quadro 19: Distribuicéo das disciplinas por cores das categorias

Periodos

Primeiro Terceiro Quarto Quinto Sétimo Oitavo

Fonte: Acervo pessoal

Por meio das cores’ fica facil perceber algumas caracteristicas da organizacdo e
selecdo das disciplinas ofertadas no curso de licenciatura. Destacamos algumas abaixo:

» Classificamos dez disciplinas como Conhecimento do Conteddo Comum, que sdo
ofertadas até a metade do curso. Mostrando assim uma preocupacao em corrigir
possiveis lacunas que os estudantes tém em sua formacdao bésica.

» S&o ofertadas cinco disciplinas Conhecimento Pedagodgico Geral, sendo uma em
cada um dos cinco primeiros periodos.

» A partir do terceiro periodo ¢é ofertada pelo menos uma disciplina classificada em
Conhecimento Ampliado do Conteldo ou Conhecimento Ampliado/Conhecimento
Especializado do Conteudo, totalizando onze disciplinas ao longo do curso.

De acordo com a classificacdo realizada, percebemos equilibrio na distribuigdo das
disciplinas ao longo do curso. Séo ofertadas disciplinas de Conhecimento de Conteldo
Comum até a primeira metade do curso e as disciplinas de Conhecimento Ampliado do
Contetdo ou Conhecimento Ampliado do Conteddo/Conhecimento Especializado do
Conteudo, a partir do terceiro periodo, além de trabalhar de forma continua com disciplinas de
Conhecimento Pedagdgico do Contedo em todos os periodos de formacdo dos futuros
professores.

Convém ressaltar que as disciplinas no quadro acima contemplam o estagio
supervisionado que é ofertado a partir do sexto periodo do curso. A pratica pedagdgica

também ¢€ distribuida em algumas disciplinas. Destacamos que a maior parte da carga horéaria

7 Azul: Conhecimento do Contetido Comum; Verde: Conhecimento Pedagégico Geral; Amarelo: Conhecimento
Pedagogico do Contetido; Roxo: Conhecimento Ampliado/ Conhecimento Especializado do Conteudo; Laranja:
Conhecimento Ampliado do Contelido; Rosa: Outros Conhecimentos.
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destinada a préatica pedagogica é distribuida nas disciplinas da categoria de Conhecimento
Pedagdgico do Contetdo.

Gréfico 1: Distribuicdo da préatica pedagogica por categoria analisada

Conhecimento do Conteido Comum
8%
16%

V

Conhecimento Pedagdgico do Conteldo

B Conhecimento Ampliado/Conhecimento
Especializado do Conteudo
Conhecimento Ampliado do Conteudo

60% W Outros Conhecimentos

Conhecimento Pedagdgico Geral

Fonte: Projeto pedagdgico do curso investigado

Percebemos que as disciplinas classificadas em Conhecimento do Conteldo Comum
tém um percentual de pratica pedagogica pequeno. Esse fato pode nao contribuir na qualidade
da formacdo dos licenciandos, visto que essas disciplinas tém papel fundamental para a
melhoria dos conhecimentos que esses futuros professores trazem da educacdo bésica. Além
de serem disciplinas que os licenciandos deverdo ministrar em suas aulas.

A categoria de Conhecimento do Conteudo Comum € a categoria com 0 maior numero
de disciplinas e com carga horaria inferior somente a categoria de Conhecimento Pedagogico
do Conteudo, conforme destacamos no gréafico sobre os conhecimentos que envolvem as
componentes curriculares obrigatorias na organizagdo curricular do curso, segundo as

categorias adotadas.
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Graéfico 2: Distribuicédo de horas por categoria analisada

B Numero de horas

Conhecimento Pedagégico Geral — 297

Outros Conhecimentos _ 429

Conhecimento Ampliado do Contetudo _ 264
Conhecimento Ampliado/Conhecimento _ 396
Especializado do Conteudo
Conhecimento Pedagdgico do Contelido _ 697

Conhecimento do Contelldo Comum — 594

Fonte: Projeto pedagdgico do curso investigado

Assim, a carga horéria total das disciplinas ofertadas é de 2677 horas, distribuidas ao
longo do curso e classificadas por nos nas categorias dos conhecimentos acima. Podemos
observar que existe um equilibrio nas disciplinas classificadas em Conhecimento Pedagdgico
do Contetido e Conhecimento do Conteudo Comum.

Nas préximas secOes apresentamos uma breve descricdo do Pibid e justificamos a
escolha de fazermos a pesquisa nas/sobre acGes deste programa, assim como a Instituicéo de

Ensino Superior e a Escola de Educacéo Bésica escolhida.

3.2 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — Pibid é um programa de
incentivo e valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacdo de
docentes para a educacdo béasica. Esse programa foi idealizado pelo presidente da Capes,
conforme podemos atestar no trecho a seguir.

A ideia de lancamento do Pibid partiu do presidente da Capes, Prof. Dr. Jorge
Almeida Guimaraes, que fora responsavel pelo langamento do Pibic — Programa

Institucional de Iniciacdo a Ciéncia, na década de 90, quando de sua passagem pelo
CNPq (Relatério Gestdo DEB 2012 — 2014, p. 63).
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Foi instituido pela Portaria Normativa n°. 38 de 12 de dezembro de 2007, ag&o
conjunta do Ministério da Educacédo, da Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao - FNDE.

Ao ser lancado, em 2007, a prioridade de atendimento do Pibid eram as areas de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio — dada a caréncia de
professores nessas disciplinas. No entanto, com os primeiros resultados positivos, as
politicas de valorizacdo do magistério e o crescimento da demanda, a partir de 2009,
0 programa passou atender a toda a Educacdo Basica, incluindo educacédo de jovens

e adultos, indigenas, campo e quilombolas (Relatério Gestdo DEB 2012 — 2014, p.
63).

Neste sentido, cabe ressaltar o investimento da Capes e a adesdo das IES. Em 2009
foram concedidas 3088 bolsas para os participantes, contemplando preferencialmente as
Licenciaturas em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.

Hoje® mais de 200 instituicdes de Ensino Superior no Brasil participam desse
programa, com subprojetos em todas as areas da educagdo bésica e num total de 90.254 bolsas
concedidas, nas seguintes modalidades: 72.845 bolsas de iniciagdo a docéncia, 11.717
supervisores e 5.698 coordenadores.

O aluno da licenciatura é o foco, e para isto o Pibid foi desenhado de forma que
envolvesse a Capes, as Instituicdes de Ensino Superior que articulam o desenvolvimento do
programa com as escolas publicas.

E de responsabilidade da Capes realizar chamada publica para selecio de novos
projetos; elaborar diretrizes, atos normativos e orientacdes relacionadas ao funcionamento do
Programa; transferir os recursos financeiros destinados a execucdo dos projetos aprovados e
realizar os pagamentos das bolsas, acompanhar, fiscalizar e avaliar a execucdo do projeto;
promover, junto as instituicbes participantes, a correcdo de desvios e a implementacdo de
medidas de aperfeicoamento visando garantir a qualidade do programa; decidir sobre a
aprovacao de alteragdes solicitadas no projeto; analisar a prestacdo de contas e os relatérios de
atividades relativos a execucdo do projeto, nas areas, financeira e técnica, respectivamente.

As Instituicbes de Ensino Superior, por sua vez, sdo responsaveis em oferecer,
formalmente, contrapartida minima para a realizacdo das atividades do Pibid na instituicdo;
nomear o coordenador institucional, coordenadores de area e de gestédo educacional; zelar pela
qualidade técnica em todas as etapas de execuc¢do do projeto; cumprir as normas e diretrizes
do programa; assessorar 0 processo de selegdo dos bolsistas, com ampla divulgagdo da

chamada publica e das normas do programa; nomear, por portaria da IES, os membros da

¥Dados atualizados em abril de 2016. Fonte: Site da Capes,http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid/relatorios-e-dados
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Comissdo de Acompanhamento do Pibid para fiscalizacdo e avaliagdo interna do projeto, dos
subprojetos e dos bolsistas de iniciacdo a docéncia®®; apoiar o desenvolvimento das atividades
do projeto, inclusive a realizacdo do seminario institucional de iniciacdo a docéncia; divulgar
0 projeto, suas acdes e resultados na pagina eletrénica da instituicdo e em outros meios de
comunicacdo disponiveis; informar para a Capes a ocorréncia de qualquer irregularidade na
execucdo do projeto; assegurar que os bens adquiridos com 0s recursos do programa sejam
utilizados exclusivamente na execucdo do projeto; inserir o Pibid no organograma
institucional da IES, vinculando-o ao enderecgo eletronico institucional para o Pibid; emitir
documentos comprobatorios de participacdo dos bolsistas e voluntarios do programa.

Esse Programa tem por finalidade promover a inser¢do dos estudantes da licenciatura
no contexto das escolas publicas de Educacdo Basica desde o inicio da sua formacéo
académica para que desenvolvam atividades pedagdgicas sob a orientacdo de um docente da
licenciatura e de um professor da escola parceira.

Para tanto, esse programa oferece bolsas de iniciagdo a docéncia a esses estudantes,
aos demais coordenadores e aos supervisores® docentes da escola parceira.

Na pratica o Programa funciona de forma a articular os diferentes atores das
Instituicdes de Ensino Superior e Escolas Publicas da Educacéo Basica. O modelo que segue
foi apresentado pela Diretora de Formacéo de Professores da Educacdo Bésica na Capes, no
I11 Encontro dos Coordenadores do Pibid, em Brasilia no primeiro semestre de 2013.

Figura 3: Estrutura organizacional do Pibid

Coordenador
Institucional

{IES)

Instituiches de , Escolas
Ensino Superior Pablicas

Fonte: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/encontro-de-coordenadores-institucionais-do-pibid>

19 . e e s N . ~ . . . . e N
Os bolsistas de inicia¢do a docéncia sdo os alunos matriculados em cursos de licenciatura das instituigoes

participantes e sdo o foco do Pibid.

Supervisores sdo os professores da escola publica de educagdo basica que acompanham os estudantes das
licenciaturas nas escolas parceiras. Cada supervisor acompanha no minimo cinco e, no maximo, dez
bolsistas da licenciatura.
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Cada escola parceira do Pibid tem um professor supervisor, que acompanha no
minimo cinco e no maximo dez bolsistas de iniciacdo a docéncia. Esse professor recebe uma
bolsa da Capes e tem atribui¢Ges na execucdo do projeto. Dentre essas atribuicdes destacamos
duas, que seguem.

> Elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades dos estudantes na escola.

» Enviar ao coordenador de area relatorios e documentos de acompanhamento das
atividades realizadas pelos estudantes sob sua supervisao, sempre que solicitado.

Dessa forma o supervisor tem papel fundamental no processo de insercdo dos
estudantes da Licenciatura em Matematica na escola publica.

Quanto aos estudantes das Licenciaturas, estes devem cumprir certas obrigatoriedades
impostas pelo Pibid. Destacamos duas que seguem.

» Dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas semanais as
atividades do Pibid, sem prejuizo do cumprimento de seus compromissos
regulares como discente.

» Tratar todos os membros do programa e da comunidade escolar com
cordialidade, respeito e formalidade adequada.

O coordenador de area decide o numero de estudantes da licenciatura que serdo
inseridos no contexto daquela escola. Leva em conta para essa escolha o nimero de alunos da
escola, 0 niumero de bolsistas de iniciacdo a docéncia disponivel, a logistica de acesso dos
licenciandos a escola, e outros fatores.

De acordo com a coordenadora de Area do Pibid do IF Sudeste de Minas Gerais, esse
programa vem dando condi¢des aos futuros professores participantes a estudar com mais
empenho e dedicagdo ao curso; com a ajuda da bolsa eles podem dedicar exclusivamente ao
curso de Licenciatura em Matematica e a docéncia, o que melhorou muito a qualidade de
ensino-aprendizagem no curso, além de proporcionar aos licenciandos participantes desse
programa um aumento dos coeficientes de rendimentos e diminuindo o indice de desisténcia

dos estudantes participantes do programa.

3.3 O Pibid Matematica do IF Sudeste de Minas Gerais

A respeito das agdes desenvolvidas no Pibid, destacamos no quadro a seguir as ag0es
propostas pela coordenagdo do Pibid na area de matematica. Essas a¢Oes fazem parte do

projeto aprovado submetido pelo IF Sudeste de Minas Gerais e aprovado pela Capes.



Quadro 20: Acdes Pibid — Matematica 2014

Titulo da acéo

Selecdo

Detalhamento

Selecéo dos estudantes bolsistas do curso de Licenciatura em
Matemaética e professores supervisores das escolas parceiras.

Titulo da acdo

Planejamento de atividades

Detalhamento

Reunides para avaliagOes e planejamentos de atividades com
abordagens de novas metodologias aprendidas nas disciplinas de
Préticas Pedagdgicas do Curso de Licenciatura em Matematica.

Titulo da acdo

Orientacg0es

Detalhamento

O coordenador de area realiza uma reunido com os estudantes e
supervisores para apresentar as fungdes de cada componente da
equipe, os objetivos do projeto e programar a primeira visita as
escolas. Sera definida a periodicidade de reunides de cada grupo
para planejamento, apresentacao das praticas pedagdgicas de cada
grupo e reunides gerais para apresentacao de seminarios.

Titulo da acéo

Visita a comunidade escolar

Detalhamento

Visitas as comunidades escolares selecionadas, com a finalidade de
conhecer a histdria de cada escola, os espacos disponiveis (salas de
aula, laboratorios, bibliotecas, secretaria, quadras esportivas,
cantina etc.), os funcionarios nos seus respectivos cargos, a
guantidade e caracteristicas dos alunos atendidos, 0s niveis e
modalidades de ensino em funcionamento, os diversos projetos em
andamento e as interacbes com a comunidade.

Titulo da agéo

Analise e discussao

Detalhamento

Analise e discussdo dos dados coletados para defini¢do das
atividades didaticas (aula pratica, estudo do meio, oficinas, aulas
de reforgo, minicursos, palestras, feiras etc.) e estratégias que seréo
desenvolvidas durante o projeto.

Titulo da acdo

Estudo orientado

Detalhamento

Estudo conjunto (coordenador, supervisores e bolsistas) acerca dos
eixos tematicos, bem como os assuntos e conteudos pertinentes a
eles para a elaboragdo e desenvolvimento de oficinas
interdisciplinares e projetos de ensino nas escolas parceiras. Esse
estudo visa melhorar formacéo tedrica do licenciado no que tange
aos conhecimentos basicos da disciplina de Matematica.

Titulo da acdo

Preparo e discusséo das atividades

Detalhamento

Definicdo em conjunto (coordenador, supervisores e bolsistas) e
preparacdo pelos bolsistas dos projetos de ensino e das oficinas a
serem desenvolvidos em cada escola, no periodo de vigéncia deste
projeto.

Titulo da acdo

Desenvolvimento de material didatico

Detalhamento

Preparacdo, pelos bolsistas, de material didatico a ser utilizado nos
projetos de ensino e nas oficinas, visando desenvolver a habilidade
escrita dos licenciados e capacitar os futuros professores para
producdo de materiais para o ensino da Matematica que se
constituam em alternativas ao livro didatico.

Titulo da acdo

Oficinas interdisciplinares
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Detalhamento

Desenvolvimento dos projetos de ensino e das oficinas
interdisciplinares nas escolas e desenvolvimento, pelos bolsistas,
de aulas préticas que faz uso de material alternativo de baixo custo.
Essa acao busca capacitar o licenciando e os professores da rede de
Educacdo Basica para insercao de praticas pedagogicas inovadoras
na escola e melhorar a qualidade do ensino de Matemética
oferecido na rede de Educacdo Bésica.

10

Titulo da acéo

Divulgacdo das acdes realizadas

Detalhamento

Participagdo em eventos institucionais do IF Sudeste de Minas
Gerais promovendo a socializagdo e a divulgacéo dos resultados
deste subprojeto com intuito de disseminar os propositos do PIBID
e as experiéncias da docéncia. Participagdo em eventos especificos
do PIBID e associados a formacao docente, compartilhando e
aprimorando o conhecimento.

11

Titulo da agéo

Avaliagéo conjunta

Detalhamento

Avaliagéo conjunta (coordenador, supervisores e bolsistas) do
trabalho realizado por meio dos projetos e das oficinas e andlise
dos resultados obtidos. Essa avaliagdo visa a socializa¢do e
reflexdo critica por parte dos bolsistas, supervisores, professores e
funcionarios envolvidos no contexto escolhido, para que
(re)formulem e (re)pensem as estratégias de acdo no ambiente
escolar.

12

Titulo da acdo

Reflexdo sobre instrumentos e saberes

Detalhamento

Aplicagdo das préaticas educacionais aprendidas em sala de aula de
forma quase imediata no ensino médio. Esta acdo vem a contribuir
com a qualidade académica pois o fato de ter aplicacdo imediata
proporciona um retorno também imediato para reflexdo e ajuste da
propria agdo académica.

13

Titulo da acéo

Participagdo em atividades extra sala

Detalhamento

Possibilitar a participagdo dos bolsistas nas reunides de conselho
de classe, reunides pedagdgicas e de pais, nas escolas participantes,
de acordo com a disponibilidade. Criar 0 nexo entre 0s professores
e os estudantes da licenciatura em matematica para estabelecer o
plano de atividades. Esta acdo contribuird par que o estudante
conhega em toda sua integridade o processo educativo permitindo
a apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e
peculiaridade.

14

Titulo da acdo

Seminarios

Detalhamento

Apresentacdo de seminarios com temas pertinentes as propostas de
intervencdo pedagdgica. Por meio dos temas discutidos nos
seminarios os alunos bolsistas ampliardo o conhecimento,
contribuindo para a fundamentacao tedrica, além do
desenvolvimento de habilidades que serdo importantes na carreira
docente.

15

Titulo da acdo

Elaborag&o de relatorio
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Detalhamento | Elaboragdo, pelos bolsistas, do relatorio final das atividades.
Finalizacdo das atividades com avaliacdo de todo o trabalho
realizado e dos resultados obtidos. Essa atividade visa melhorar a
capacidade de comunicagdo escrita e 0 senso critico do licenciado.

Fonte: Projeto Pibid do IF Sudeste de Minas Gerais*

Diante das acdes propostas no Pibid pela coordenacdo desse programa nessa IES e do
objetivo de nossa pesquisa, emergem questdes relacionadas a inser¢do dos futuros professores
na comunidade escola, o planejamento das aulas, a atuacdo em sala de aula, os espacos de
reflexdo e os problemas que esse grupo de futuros professores enfrentard nesse processo.

Nesse contexto, sintetizamos no esquema a seguir as contribuicdes esperadas pelo
Pibid do IF Sudeste de Minas Gerais no processo de formacdo profissional dos futuros
professores participantes dessa investigacéo.

Figura 4: ContribuicGes esperadas do Pibid

carreira

—_— Impulsiona aentrada na ‘l

Insergéo no contexto
escolar

Planejamento de Impulsiona arelagdo entre
aulas teoria e pratica

Atuagdo em sala de
aula

Impulsiona a interagcdo com

Espacos de reflexdo
osalunos

Problemas
enfrentados

Impulsionaa criagéo de
S atividades aosalunos

Fonte: O autor

Dessa forma, para compreender o modo com que foram realizadas as a¢0es no Pibid,
analisamos o relatério anual do Pibid na escola em que os futuros professores foram inseridos.
Ressaltamos que o projeto e o relatorio foram cedidos pela coordenagdo do programa.

Constatamos no Relatorio de atividade do Pibid — Matematica que 0 processo de
selecdo foi realizado de acordo com o estipulado pelas normas do Pibid. Os futuros

professores foram apresentados pela coordenacdo do Pibid a comunidade escolar.

'Documento cedido pela coordenacio Institucional do Pibid no IF Sudeste de Minas Gerais.
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Posteriormente, foi realizado um levantamento das necessidades dos alunos da escola parceira
e assim definidas as ac¢Oes a serem realizadas pelos licenciandos. As aulas ministradas pelos
futuros professores tiveram o objetivo de melhorar o desempenho dos alunos que
apresentavam dificuldade de aprendizagem, contribuir para o sucesso dos alunos que
pretendiam fazer o exame de sele¢do de Instituicbes de Ensino Superior da regido, Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas - OBMEP, Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacao Publica - SIMAVE e também ministraram minicursos e oficinas, atividades ludicas

e de raciocinio logico, conforme podemos constatar no trecho a seguir.

No primeiro semestre de 2014 as atividades se iniciaram com o estreitamento das
relagdes entre bolsistas e alunos e professores da educacdo bésica para que fosse
apresentado o programa para 0s membros da comunidade escolar onde o Pibid iria
atuar. Além disso, os bolsistas conheceram melhor a escola, o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da mesma e fizeram um levantamento diagnéstico dos alunos
para saber as reais necessidades dos alunos com referéncia a matematica. Apoés 0
primeiro contato, foram realizadas atividades de aprofundamento de estudos. Aulas
de reforco extra-turno para aprimorar algum contetdo ou para tirar davidas, aulas
preparatorias para o SIMAVE e OBMEP, aplicagdo de minicursos e oficinas,
atividades ludicas e de raciocinio légico que despertem o interesse doa alunos pela
matematica, atendendo a alunos do ensino fundamental e médio. Essas atividades
continuaram no segundo semestre, com a preparacao, também, para a segunda fase
da OBMEP, Olimpiada Internacional e exames de sele¢do. Os bolsistas fizeram
pesquisas bibliograficas e relataram trabalhos de investigagdo que foram
apresentados em encontros e seminarios no segundo semestre (Relatério de
atividade do Pibid — Matemética®, 2014).

No quadro a seguir, apresentamos dados da descricdo das atividades desenvolvidas
pelo grupo de futuros professores na escola parceira, de acordo com o indicado no Relatorio
de atividade do Pibid — Matematica, 2014.

Quadro 21: Atividades desenvolvidas e resultados alcancados

Descrigdo da atividade | Objetivo da atividade Resultado da atividade
1 Minicurso sobre Preparar os alunos para o Alunos mais interessados.
geometria espacial estudo da geometria espacial, | Maior aprendizado

conhecendo e identificando os
poliedros, bem como suas

partes
2 Minicurso sobre funcdo | Reforcar o aprendizado do Alunos motivados e melhor
de 1° grau contetdo, usando a tecnologia | desempenho nas avaliacdes
como ferramenta de apoio.
3 Preparacdo para a 2%fase | Preparar os alunos para a Aluna medalhista na categoria
da OBMEP OBMEP — prata.

?Documento cedido pela coordenacio Institucional do Pibid no IF Sudeste de Minas Gerais.
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4 Preparacéo para o Preparar os alunos do 3° ano | Alunos mais seguros para
ENEM para o ENEM realizacdo das provas.

5 Aulas de reforco para Recuperar alunos com déficit | Percebemos resultados
alunos com dificuldades | de aprendizagem melhores nas provas e nas

atividades propostas.

6 Preparacéo para o PISM | Revisar atividades e provas Alunos mais interessados nas

para o PISM atividades.

7 Minicurso sobre Revisar o conteudo que é Melhor entendimento na
Trigonometria no cobrado no ENEM E PISM realizacdo das atividades.
tridngulo retangulo

8 Minicurso sobre limite Enriquecer a area da Ampliacdo das atividades com

matematica com conteldo a | acesso a conteudos que serdo
ser visto no Ensino Superior | vistos.

9 Minicurso sobre Revisar conceitos ja Melhorar a meméria de longa
polindmios estudados pelos alunos duracdo e com isso resolver as

atividades com rapidez.

10 | Dia da matematica na Trabalhar de maneira Alunos envolvidos durante
escola prazerosa a matematica todo tempo trabalhando de

forma descontraida.

11 | Utilizar o software A atividade foi aplicada em Os alunos ficaram

Geogebra como
ferramenta no processo
de ensino-aprendizagem
do contetdo de fungdes
quadraticas, auxiliar a
visualizagdo gréfica dos
objetos matematicos em
guestao.

duas turmas do 1° ano do
ensino médio. Com o
Geogebra foi possivel
desenhar graficamente, por
meio de formulas, todos os
dados e funcdes requeridos
pela atividade, possibilitando
aos alunos acompanhar passo
a passo a construcdo dos
graficos das funcbes. Foram
feitas também modificagdes
quanto aos sinais (adigéo e
subtracdo) das funcles para
verificar as mudancas dos
gréaficos e surgindo ai uma
dindmica que foi aprimorando
o contetdo trabalhado.

interessados e participativos,
surgindo varias perguntas por
parte deles, que eram
respondidas pelos bolsistas.
Deste modo, através deste
minicurso foi possivel
observar que o0s alunos
puderam compreender melhor
0 estudo das funcgdes
quadraticas.
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12 | O minicurso “Sudoku”
teve por objetivo
despertar nos alunos o
interesse por jogos e
também desenvolver o
raciocinio ldgico dos
mesmos.

O minicurso foi aplicado
para aturma do 1° ano do
Ensino Fundamental. Aos
alunos foi apresentado um
pouco da origem deste
passatempo e em seguida foi
entregue para eles uma folha
com trés exemplos do
mesmo. Com a ajuda dos
bolsistas os alunos puderam
manuseé-lo.

Segundo um dos bolsistas,
apresentar este passatempo
para os alunos do 6° ano foi
de grande importancia, pois
inicialmente foi perguntado a
turma se eles conheciam o
passatempo e alguns disseram
gue ndo e outros, que estdo no
mundo da tecnologia,
relataram que nos celulares
modernos hé o aplicativo
Sudoku.

13 | Elaborar artigo
cientifico.

Escrita do artigo: Impactos do
PIBID na carreira docente.

Os bolsistas puderam verificar
a importancia em participar do
programa PIBID para a sua
formagé&o e para as melhorias
na escola parceira.

Fonte: Relatério de atividade do Pibid — Mateméatica 2014

Podemos constatar que as atividades desenvolvidas e indicadas no projeto tém como

foco os alunos da educacdo basica. Percebemos a auséncia de reflexdo sobre instrumentos e
peculiaridades do trabalho docente nas a¢des desenvolvidas.

As reunibes com o professor que acompanha os futuros professores na escola
acontecem em média de quinze em quinze dias. Ja& as reunides com a coordenacdo sdo
realizadas no inicio das atividades desenvolvidas na escola parceira, no final no ano letivo e
em datas variadas, de acordo com a necessidade do grupo.

Outra constatagé@o foi a auséncia de formagdo no a@mbito do Pibid aos licenciandos e
professor que os acompanha na escola por parte da coordenacdo do programa. Nesse sentido,
temos indicios de que a coordenacao desse programa tem a concepcdo de que as disciplinas
oferecidas na licenciatura suprem as necessidades dos futuros professores no processo de
insercdo no contexto da escola puablica.

Vale ressaltar que as acgdes desenvolvidas no Pibid pelos licenciandos ndo sdo
contabilizadas como atividades de estagio supervisionado: apesar da semelhanca a principio,

existem varias diferencgas. Destacamos algumas no quadro abaixo.

Quadro 22: Pibid x Estagio supervisionado

Pibid Estagio Supervisionado

Atividade extracurricular, com carga horaria maior | Atividade Obrigatdria com carga horaria
estabelecida pelo Conselho Nacional de

Educacio.

que o estabelecido pelo Conselho Nacional de
Educacdo para o estagio supervisionado. Os
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estudantes recebem uma bolsa de iniciacdo a
docéncia

O estudante pode participar do Pibid desde o Realizado a partir da segunda metade do curso
primeiro semestre letivo. A maioria dos bolsistas

Pibid do curso em questdo iniciam as atividades nos

segundo e terceiro semestre de curso.

A insercao no cotidiano das escolas & pratica, Parte do estagio tem caracter de observagao
desenvolvendo acdes pedagogicas.

Um professor da escola publica acompanha e orienta Um professor da Licenciatura acompanha

as agoes desenvolvidas pelos estudantes e um todos os estudantes matriculados na disciplina
professor da Licenciatura acompanha e orienta os em varias escolas da regido.

estudantes e professores supervisores nas escolas

parceiras

Fonte: Carvalho e Pietropaolo (2015)

Existem outras diferencas que ndo pretendemos discutir, tais como 0s recursos do
Programa destinados a compra de materiais pedagogicos, didrias para 0s participantes,
auxilios para participacdo em congressos e eventos na area de atuacéo.

Largo (2013) afirma que o Pibid € muito importante para os estudantes da licenciatura
e que este programa deveria ser destinado a todos os licenciandos, sem ter nimero de vagas
predefinidas. Destaca que observou em alguns relatos de estudantes da Licenciatura em
Matematica trechos do tipo: “o0 Pibid € mais do que estagio”, “se fosse pela experiéncia do
estagio eu ndo ministraria aulas”. O Ministério da Educacdo sinaliza atencdo com o
desenvolvimento do Pibid, conforme podemos constatar no trecho que segue.

A substituicdo das portarias que regulamentavam o Pibid pelo Decreto 7.219/2010
sinalizou a preocupagdo do Ministério da Educacdo com a institucionalizagéo do
programa, com sua consolidagdo e com sua continuidade na agenda das politicas
publicas educacionais. A proposta ¢ a de que o Pibid, a exemplo do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo Cientifica — Pibic, que valorizou a ciéncia nas

universidades, seja uma politica de Estado voltada para formacdo de professores
(Relatério Gestdo Pibid, 2013, p. 28).

Outro fato que contribuiu, definitivamente, para realizar a pesquisa nas agdes do Pibid
foi a alteracdo da Lei 12.726, de 4 de abril de 2013, sancionada pela Presidente da Republica,
alterando o texto da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 para incluir, entre outras questdes, no
Art. 62, 85 o texto:

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo béasica publica
mediante Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas Instituicdes de
Educacéo Superior.
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Essa alteragdo da lei regulamenta e oficializa o Pibid como a maior Politica Publica de
insercdo de futuros professores de matematica no contexto da escola publica. Nesse sentido,
visualizamos o Pibid como um caminho favoravel para a realizacéo desta pesquisa.

Optamos por fazer nossa pesquisa no IF Sudeste de Minas Gerais — Campus Rio
Pomba, onde € ofertado um curso de Licenciatura em Matematica, inserido no Pibid desde
2010. A escolha dessa Instituicdo é devido a nossa experiéncia nesse local, pelo acesso a
informacdes da Coordenacdo de Area, por esse ser o local em que as questbes de pesquisa
foram consolidadas e por acreditarmos que o curso de Licenciatura em Matematica desse
Instituto representa o perfil mais comum dos cursos de Licenciatura em Matematica dos
Institutos Federais em Minas Gerais.

Em nossas andlises, constatamos que todos os cursos de Licenciatura em
Matematica dos IF de Minas Gerais tém como objetivo principal preparar
profissionais para atuar como professores de Matemdtica na segunda etapa do
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e no Ensino Médio, atendendo as especificagdes
do Parecer CNE/CES 1.302/2001, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. [...] Por fim, é bastante
plausivel concluir que as bases de conhecimentos apontadas nos objetivos pelas
Licenciaturas em Matemadtica nos IF do Estado de Minas Gerais indicam favorecer a
aplicacdo das trés vertentes do conhecimento do professor, propostas por Shulman
(1986, 1987), que propiciam um conjunto de saberes desejaveis aos professores para
a sua atuacao profissional: o conhecimento do conteddo especifico, 0 conhecimento

pedagogico do conteldo e o conhecimento pedagdgico geral. (GUERRA, 2013, p.
168, 169).

O Pibid — Matematica do IF Sudeste de Minas Gerais, Campus Rio Pomba, possui 35
estudantes da licenciatura. Estdo inseridos em seis escolas publicas da regido, detalhadas na

tabela abaixo.

Quadro 23: Dados do Pibid - Matematica no ano de 2014

Nome da Escola | Municipio/MG Modalidade de ensino =~ Numeros de | Nimeros de
estudantes | supervisores

IF Sudeste de Minas 'Rio Pomba Educacao profissional 7 1
Gerais — Campus técnica de nivel médio

Rio Pomba

E.E. Prof. José Rio Pomba Ensino médio 7 1
Borges de Morais

E.E. Prof. Alberto Guarani Ensino fundamental 5 1
Pacheco

E.E. José Alvarez Guarani Ensino médio 5 1
Filho

E.E. Dr. Jodo Pinto | Tocantins Ensino médio 5 1
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E. E. Professora Piratiba Ensino fundamental 6 1
Francisca Ensino médio
Pereira Rodrigues

Fonte: Projeto Pibid 2014

De acordo com a coordenacdo do Pibid do subprojeto Matemaética, as escolas foram
escolhidas levando em conta varios fatores, entre os principais: a acessibilidade dos
licenciandos a escola em que atuardo; a modalidade de ensino oferecida na escola; a
receptividade da direcdo da escola com a proposta do Pibid; e uma pesquisa com 0s
estudantes do curso com relacdo ao local em que desejam atuar como bolsistas do Pibid caso
sejam selecionados.

Por pretendermos investigar o processo de insercdo de estudantes da licenciatura em
matematica, optamos por realizar a nossa investigacdo na Escola Estadual José Alvarez Filho
por essa ser a Unica escola parceira desse projeto em que todos os estudantes bolsistas de
iniciacdo a docéncia e o professor supervisor que nela atuam tenham ingressado no inicio do
primeiro semestre de 2014.

O processo de selecdo para os candidatos foi realizado por uma comissao de selecao,
formada pela coordenacdo de area do subprojeto matemética e um professor efetivo da
Licenciatura em Matematica. A selecdo é realizada por meio de edital direcionado a escola em
que os estudantes e professor supervisor desenvolverdo as a¢oes do Pibid — Matematica.

O processo para a selecdo do professor supervisor consistiu de etapa unica, detalhado

abaixo.
Quadro 24: Selecéo do professor da escola publica
SUBITENS PONTUACAO
I. (NCA) Anos em sala de aula, De 0,5 (meio ponto) por ano.

devidamente comprovados. x x . ~ -
P N&o serdo consideradas fragfes, a menos para anélise de

casos de empate. Nesse item, contar-se-ao até dez anos.

I1. (NCV) Curriculum Vitae com | De 0,0 (zero) a 5,0 (cinco) pontos, de acordo com 0s
documentagéo seguintes itens:

comprobatoria. 1. Doutorado: 5,0 pontos

2. Mestrado: 3,5 pontos
3. Especializagdo - minimo 360 horas: 1,5 pontos
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I11. (NCI) Carta de intencéo De 0,0 (zero) a 5,0 (cinco) pontos, de acordo com 0s
seguintes itens:

v'amotivagdo em participar das atividades do PIBID:
de 0,0 (zero) a 2,0 (dois) pontos;

v 0 conhecimento dos objetivos do PIBID/ IF Sudeste
MG: e disponibilidade para a execucédo das
atividades: de 0,0 (zero) a 1,0 (um) ponto;

v’ proposta de agdo como supervisor no programa
PIBID/IF Sudeste MG: de 0,0 (zero) a 2,0 (dois)
pontos.

Fonte: Edital Pibid 2014%

Para a selecdo dos estudantes da Licenciatura, a sele¢@o seguiu as seguintes etapas:

Primeira etapa: Carta de Motivagdo (CM)

A carta de motivagdo com pontuagdo de 0,0 (zero) a 100,0 (cem) pontos, de acordo
com os itens abaixo:

I. Motivacao e interesse em participar das atividades do Pibid. Foi aferida nota de 0,0
(zero) a 40,0 (quarenta) pontos por membro da banca;

II. Conhecimento dos objetivos do Pibid/IF Sudeste de Minas Gerais. Foi aferida nota
de0,0 (zero) a 30,0 (trinta) pontos por membro da banca;

II1. Proposta de atividade no programa Pibid/ IF Sudeste de Minas Gerais. Foi aferida
nota de0,0 (zero) a 30,0 (trinta) pontos por membro da banca.

A nota final na carta de motivacao foi realizada por média aritmética das notas aferidas
pelos membros da banca.

Segunda etapa: Entrevista (EN)

A entrevista foi pontuada de 0,0 (zero) a 100,0 (cem) pontos, de acordo com 0s itens
abaixo:

I. Coeréncia com a carta de motivacdo. Foram feitas perguntas sobre a atividade
proposta redigida na carta de motivacdo. Foi aferida nota de 0,0 (zero) a 50,0 (cinquenta)
pontos por membro da banca.

I1. Capacidade de expressao oral. Foram feitas perguntas especificas sobre docéncia e
sugestdes com relacdo a atividades que possam ser trabalhadas no Pibid. Foi aferida nota de 0
(zero) a 50 (cinquenta) pontos por membro da banca e a nota realizadas por média aritmética
das notas aferidas pelos membros da banca.

A nota final (NF) de cada candidato foi obtida da seguinte forma:

% Documento cedido pela coordenagio Institucional do Pibid no IF Sudeste de Minas Gerais.
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NF = (CRE + CM + EN)/3

Convém destacar que os futuros professores sujeitos de nossa pesquisa foram
selecionados por meio dos critérios citados acima e suas cartas de motivacao, cedidas pela
coordenacdo do Pibid, nos proporcionaram dados para uma primeira analise que sera
apresentada no capitulo quatro. Na proxima secdo apresentamos a escola em que 0s

licenciandos foram inseridos.

3.4 Caracterizacdo da escola da rede publica

A escola em que os futuros professores do curso de Licenciatura em Matematica
foram inseridos por meio do Pibid é a Escola Estadual José Alvarez Filho. Essa escola esta
localizada na regido central da cidade de Guarani, Minas Gerais, distante de Rio Pomba em
31 km. Os estudantes de iniciacdo a docéncia residem nas cidades de Guarani e Pirauba.

Essa escola atende alunos do ensino médio regular no periodo diurno e educacgédo de
jovens e adultos no turno noturno, possui trés turmas de primeiros anos, duas de segundos
anos, trés de terceiros anos e duas de educacédo de jovens e adultos, uma delas no primeiro
semestre de curso e a outra no terceiro semestre.

No primeiro semestre de 2014 a média de alunos nos primeiros e segundos anos era de
40 alunos por sala; nos terceiros anos, essa media era bem menor, 25 alunos por sala; na
educacdo de jovens e adultos, 39 na turma do primeiro semestre e 36 na turma do terceiro
semestre.

A escola funciona em um espaco fisico muito simples, possui um prédio de dois
andares, que ndo possui elevador e nem rampa de acesso ao segundo andar; possui ainda duas
salas anexas a este prédio. De modo geral, a escola possui poucos recursos tecnolégicos e
pedagogicos; entretanto, percebemos em nossas visitas entusiasmo e seriedade por parte da
direcdo e professores que trabalham nessa escola.

Quanto aos alunos da escola: alguns deles residem na zona rural, outros séo oriundos
do Projeto de Aceleracdo da Educacdo “Acelerar para Vencer - PAV?*”. A maioria desses
alunos sdo de classe baixa e media baixa. Ha dois alunos com necessidades especiais, um com

baixa visdo e o outro com mielomeningocele.

#Projeto de aceleragio da Educagio “Acelerar para Vencer”, destinado aos alunos que apresentam, pelo menos
dois anos de distor¢ado idade/ano de escolaridade.
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No capitulo seguinte apresentamos o perfil dos sujeitos de nossa pesquisa; a anélise da
carta de motivacdo feita pelos licenciandos na selecdo de ingresso ao Pibid; apresentamos
também a analise da primeira entrevista por nos realizada com esse grupo de futuros

professores e com o professor supervisor.
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CAPITULO 4

EXPECTATIVA DOS ESTUDANTES -
PRIMEIRAS ATUACOES DOS FUTUROS
PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo, apresentamos na segunda secdo a analise da carta de motivagdo
elaborada pelos futuros professores no processo de selecdo ao Pibid, com o objetivo de
identificar as expectativas desse grupo de futuros professores com esse projeto. Convém
reiterar que essas cartas foram escritas pelos futuros professores no processo de selecdo do
Pibid e foram cedidas pela coordenacdo do Pibid. As cartas de motivacdo constam no anexo
C, e as “unidades de contexto” encontram-se no apéndice C.

Em seguida, na terceira se¢do, fazemos a analise da primeira entrevista realizada por
noés com o os futuros professores e com o professor supervisor. Nessa analise discutimos
dados com relacdo ao modo que os futuros professores foram recebidos pela comunidade
escolar, as primeiras atuacdes em sala de aula, planejamento de aulas, dificuldades

enfrentadas e os espacgos de reflexdo desses licenciandos proporcionados pelo Pibid.

4.1 Fundamentacéo teorica para a analise de dados

Convém reiterar que realizamos as entrevistas com 0s sujeitos de nossa pesquisa em
dois momentos na instituicio em que estudam, em datas e horérios estabelecidos pelos
préprios licenciandos: (i) primeira entrevista, inicio das atividades do Pibid, cerca de quatro
semanas de projeto; (ii) segunda entrevista, cerca de um ano apos o inicio das atividades no
programa. Neste capitulo apresentamos a analise da primeira entrevista. A analise da segunda
entrevista sera apresentada no capitulo 6.

A andlise dos dados colhidos por meio das entrevistas é entendida a partir da defini¢do

proposta por Bardin (2011).
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicBes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2011, p. 44).

Assim, apds realizarmos a transcricdo das entrevistas, procedemos a leitura detalhada
dos depoimentos de cada licenciando e anotamos os fragmentos dos discursos dos
entrevistados que consideramos importantes para a nossa compreensdo do processo de
insercdo desses futuros professores no contexto dessa escola publica. Esses trechos foram
denominados “Unidade de contexto” e foram fundamentais para estabelecer as categorias de
anélise. Assim, as “unidades de contexto” sdo os fragmentos dos discursos dos entrevistados:
a partir dessas unidades de contexto sintetizamos as “Unidades de registro”, que Sao
conclusdes interpretativas que sumarizam impressoes e opinides expressas pelos entrevistados
nas unidades de contexto (BARDIN, 2011, p. 105-107). Para realizarmos nossa andlise
optamos por cinco categorias, que foram denominadas: a inser¢cdo no contexto escolar,
planejamento de aulas, atuacdo em sala de aula, problemas enfrentados pelos futuros
professores, espacos de reflexdo contemplados no Pibid.

Nesse sentido, organizamos esses dados em tabelas identificando a categoria, 0s
sujeitos, a unidade de contexto e a unidade de registro. Em seguida apresentamos um exemplo

da organizacédo desses dados.

Quadro 25: Exemplo dos dados da entrevista

Primeira categoria: A inser¢do no contexto escolar

Licenciando Unidade de contexto Unidade de registro

1. [...] ela explicou mais ou menos o jeito | 1. As primeiras orientagdes dadas aos
que ela queria que a gente trabalhasse, futuros professores, pela professora da

falou que seria a gente dando aula de escola responsavel em acompanha-los e
reforgo para os meninos. Porque, no orientar no processo de inser¢do na
momento, eles trabalham com um tipo escola publica sdo referentes ao modo
de programa que tem o0 provao para pelo qual contetdos deveriam ser

recuperar nota. Mas é como uma prova | trabalhos.
final, para depois ter o provéo.

A
2. FEla entrou assim, falou: “Aqui sdo os 2. Ficou clara a boa recepgéo dos

novos professores que vao trabalhar no | futuros professores pela comunidade
Pibid”. Ela ja tinha conversado com escolar, fato este que pode ter sido
eles. Ela passou a lista, perguntando motivado pelo anseio da escola em
guem queria se inscrever. Ela foi estabelecer uma parceria com o Pibid
mostrando a gente, apresentando por na area de matematica.
nome.

Fonte: Acervo pessoal
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Salientamos que o roteiro das entrevistas estd no apéndice B e as unidades de
contextos agrupadas por categorias encontram-se no apéndice C.

Para identificar os depoimentos expostos neste capitulo, estabelecemos as convencoes:
a sigla 1S2, por exemplo, refere-se a 12 categoria referente a segunda unidade de contexto do
professor da escola parceira, a sigla 1A3 refere-se a 12 categoria referente a terceira unidade
de contexto do licenciando A, a sigla 2D1 refere-se & segunda categoria referente a primeira
unidade de contexto do licenciando D, e assim por diante.

Reiteramos que os estudantes da licenciatura em matematica sujeitos dessa pesquisa
sdo os bolsistas de iniciacdo a docéncia e futuros professores. Lembramos também que o
supervisor € o professor da escola publica responsavel em acompanhar os futuros professores

na escola parceira.

4.2  Perfil dos estudantes da Licenciatura em Matematica ingressantes no

Pibid e do professor da escola publica que os acompanha

No primeiro contato com os licenciandos foram coletadas algumas informacdes a fim
de tracar o perfil de cada um dos cinco futuros professores da Licenciatura em Matematica,
sujeitos de nossa pesquisa.

Apresentamos no quadro a seguir algumas informacdes que consideramos relevantes
nessa pesquisa, como idade, sexo, estado, civil, tipo de escola que estudou e nivel de
escolaridade dos pais.

Para tanto, estabelecemos algumas convencdes, de modo a ndo haver identificacdo dos
licenciandos. Por exemplo, a sigla Licenciando A significa que estamos tratando de um dos
cinco licenciandos sujeitos de nossa pesquisa, e assim para 0S outros quatros estudantes as

siglas: Licenciando B, Licenciando C, Licenciando D e Licenciando E.

Quadro 26: Perfil dos estudantes

. . Estado Estudou em Escolaridade Escolaridade
Licenciando | ldade | Sexo . oo ) n
civil escola publica do pai da mée
A 18 M Solteiro Sim Ens. médio Ens. médio
B 20 | M | Solteiro Sim Ens. Ens. médio
fundamental
C 22 M Solteiro Sim Ens. médio Ens. médio
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. . L Ens.
D 25 M Solteiro Sim Ens. médio fundamental
E 28 F Solteira Sim Néo estudou Ens.
fundamental

Fonte: Acervo pessoal

Analisando os dados do quadro acima, notamos que todos os licenciandos do curso de
Licenciatura em Matemaética sujeitos desta pesquisa provém da escola publica e sdo solteiros;
tém idade de 18 a 28 anos; nenhum dos pais destes estudantes possui curso superior. Gatti
(2011) afirma que os estudantes da licenciatura em sua maioria procedem da escola publica.

No primeiro semestre de 2016 realizamos uma pesquisa na secretaria geral de
graduacdo do Campus Rio Pomba sobre as caracteristicas dos estudantes ingressantes no
curso de Licenciatura em Matemaética. Constatamos que o indicado por Gatti anteriormente é

verificado nesse curso, conforme podemos observar no grafico que segue.

Grafico3: Procedéncia dos estudantes

M publica mprivada

2013 2014 2015 2016

Fonte: Acervo pessoal

Convém ressaltar que a evasdo® é um dos problemas que a formacéo inicial de
professores enfrenta. Nesse curso a situacdo ndo é diferente; observando as desisténcias dos
ingressantes a partir do ano de 2013, contatamos que 22,5% dos ingressantes desistiram do

curso, como podemos observar detalhadamente no gréafico a seguir.

»Para maiores informagdes sobe a evasio no curso de licenciatura em matematica do IF Sudeste de Minas
Gerais, consultar: Rafael, Miranda, Carvalho, 2015. Disponivel em:
http://www.fecilcam.br/revista/index.php/rpem/issue/view/35/showToc. Acesso em 28 de nov. 2015.



http://www.fecilcam.br/revista/index.php/rpem/issue/view/35/showToc

Graéfico 4: Ingressantes/desistentes

2013

H ingressantes

40

2014

M desistentes

39

45

2015

2016

Fonte: Acervo pessoal
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Gatti (2011) declara que existe uma feminizagdo da docéncia. No entanto, constatamos

gue nesse curso ha um quase equilibrio entre os sexos, como podemos observar a seguir.

Grafico 5: Sexo dos ingressantes na licenciatura

2013

B Feminino M Masculino

21

2014

2015

21

2016

Fonte: Acervo pessoal

Referente ao género dos futuros professores sujeitos de nossa pesquisa, quatro séo

homens da turma de 2013 e uma mulher ingressante em 2012.

A respeito da professora supervisora responsavel em acompanhar os futuros

professores na escola parceira, identificamos por meio de documentos cedidos pela

coordenacao institucional do Pibid do IF Sudeste de Minas Gerais, que a mesma no momento

de ingresso ao programa possuia idade de 58 anos e 30 anos de magistério. Com relacdo a
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formagé&o dessa professora, destacamos no quadro que segue 0s cursos realizados ao longo de

sua trajetoria profissional.

Quadro 27: Formacao da professora supervisora

Ano | Curso

1983 | Licenciatura em Matematica

1991 | Especializagcdo em Matematica Superior (360 h)

1994 | Curso de Aperfeicoamento para Professores de Matematica (128 h)

1997 | Programa Piloto de Inovagdo Curricular e Capacitacdo de Professores do Ensino Medio
(80 h)
2001 | Programa Pro - Ciéncias (120 h)

Fonte: Cadastro de bolsistas do Pibid do IF Sudeste de Minas Gerais®

Podemos constatar que a professora apresenta formacdo na area de matematica, com
cursos de formacdo complementares, no entanto, o Ultimo curso de formacgdo que essa
professora participou fora realizado a 13 anos do ingresso ao Pibid. Assim, temos indicios da
necessidade de capacitacdo dessa professora.

Na proxima secéo apresentamos a analise realizada com base nas cartas de motivagdo

feitas pelos licenciandos na selecéo de ingresso ao Pibid.

4.3  Expectativas iniciais dos estudantes com o Pibid

A andlise das cartas de motivacdo permitiu identificar quais eram as expectativas dos
futuros professores em relacéo ao Pibid para seu desenvolvimento profissional.

Buscamos compreender a motivacdo e o interesse indicado na carta de motivagédo
pelos futuros professores em desejarem participar do Pibid. Nesse sentido, as falas dos trés
futuros professores apresentadas a seguir evidenciam o indicio da procura pelo

desenvolvimento profissional por meio do Pibid.

Como aluno que tenho a pretensdo de seguir a carreira docente, vejo que é de suma
importancia as atividades desenvolvidas pelo programa, pois este oferece
oportunidades de obter novas experiéncias através do contato direto com a sala de
aula, junto com o auxilio dos profissionais da institui¢do. Sabemos que, entre varios
fatores, a falta de experiéncia do professor € um grave problema no que diz respeito
ao &mbito escolar e, nas atividades desenvolvidas pelo Pibid, vejo a oportunidade de
adquirir experiéncia e novos conhecimentos para minha formagdo como professor
(1C1).

[...] neste programa é que o aluno participante tem a oportunidade de atuar em uma
sala de aula, podendo assim, estar praticando atividades pedagodgicas e

®Documento cedido pela coordenacio Institucional do Pibid no IF Sudeste de Minas Gerais.
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metodoldgicas de ensino aprendidos em sala de aula no decorrer da sua graduacéo,
que enriquecerdo sua pratica docente. Esta pratica vem como uma forte preparacao
para sua futura atividade profissional (1D1).

[...] projetos de iniciacdo a docéncia como é o caso do Pibid, traz a oportunidade
para gque possamos ter um contato concreto com o posicionamento dentro da sala de
aula e com o aluno (1E1).

Ponte (1995) destaca que o conceito de desenvolvimento profissional é relativamente
recente sobre a formacdo de professores. Para este autor, no desenvolvimento profissional as
acOes partem dos professores, no sentido de procurarem situagdes e questdes que consideram
importantes para a sua atuagdo como docente.

Podemos observar que os licenciandos C, D e E tém a concepgdo de que o Pibid pode
Ihes dar a oportunidade de insercdo no contexto da escola publica. Esse fato mostra que,
mesmo ndo tendo nenhuma experiéncia no Pibid, esses futuros professores tém conhecimento
da finalidade desse programa.

O licenciando A tem a concepcdo que o Pibid favorecera a transicdo de aluno para
professor de maneira acessivel. Outra motivacdo destacada por esse futuro professor é o
aproveitamento das horas dedicadas ao Pibid como parte das horas de atividade complementar
exigidas para o cumprimento das exigéncias para a integraliza¢éo do curso.

[...] tenho uma visdo vaga do que é ser professor, como o Pibid tem como objetivo
iniciar a docéncia serd uma boa oportunidade para que esta transi¢do aluno/professor

ocorra de maneira mais acessivel. Outro motivo seria para o cumprimento das horas
que séo necessarias para a conclusdo do curso (1AL).

O relato anterior mostra o anseio do futuro professor quanto a transicdo de aluno para
professor. Essa situagdo associada ao Pibid nos conduz a uma visdo de unidade da relacéo

entre teoria e pratica, segundo Candau e Lelis (2013).

A visdo de unidade esta centrada na vinculagdo, na unidade entre teoria e pratica. E
necessario, contudo, deixar claro que a unidade néo significa identidade entre estes
dois polos. HA uma distincdo entre teoria e pratica no seio de uma unidade
indissolGvel. Esta unidade é assegurada pela relagdo simultanea e reciproca, de
autonomia e de dependéncia de uma em relacéo a outra (CANDAU e LELIS, 2013,
p. 62).

Candau e Lelis (2013) citam algumas caracteristicas da relacdo de unidade entre teoria

e pratica:

Teoria e pratica tém relagdo simultdnea e reciproca; ambas caminham juntas,
vinculadas e unidas, oferecendo uma a outra elementos para seu desenvolvimento; a
teoria ndo comanda a pratica, ndo orienta no sentido de torna-la dependente das
ideias, como também nao se dissolve na teoria, anulando-se a si mesma (CANDAU
e LELIS, 2013, p. 63).
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No relato do licenciando B percebemos que ele tem a concepcdo de que o Pibid pode
promover a inser¢do no contexto da escola publica. Acredita também que por meio de suas
aulas pode melhorar 0 modo de explicar pois, para esse futuro professor, na medida em que
ensina, aprende também.

[...] considero o Pibid o projeto com maior relagdo a docéncia, ja que nos coloca
diante de situagdes que s6 poderiamos encontrar dentro das escolas. A principio a
monitoria chamou minha aten¢do, mas ainda preciso aprender mais antes de ensinar
a alguém que estd em um curso superior, por esse motivo pretendo me dedicar ao
Pibid, pois ja trabalhei com alunos do ensino médio e achei bem interessante, ja que
ao mesmo tempo em que vocé esta ensinando, também esta aprendendo e a partir dai

sempre melhorando o modo de explicar e esclarecer o contelldo para o aluno,
principalmente aquele com mais dificuldade (1B1).

Pudemos, assim, observar nesses relatos que esse grupo de futuros professores de
matematica busca desenvolvimento profissional por meio do Pibid, segundo Ponte (1995),
para exercer bem as atividades docentes.

No quadro 27 temos a descri¢do da atividade enfatizada na carta de motivacéo pelos
licenciandos A, B, C e D, que pretendem desenvolver nas a¢fes do Pibid na escola parceira. O

futuro professor E nao indicou nenhuma atividade.

Quadro 28: Atividade proposta pelos futuros professores de matematica

Licenciando Atividade enfatizada na carta de motivacéo (redacao dos pesquisadores)

Esse estudante tem como objetivo ministrar minicursos que trabalhem temas que
o0s alunos apresentam maior dificuldade. Pretende também trabalhar com jogos,
integrar o dia a dia na sala de aula para facilitar o ensino e a aprendizagem da
matematica.

Esse futuro professor possui como objetivo se dedicar as atividades propostas e
interagir com os alunos da melhor forma possivel. Acredita que essa é a melhor
B forma de ter a visdo de professor e assim se tornar um bom professor. Pretende
trabalhar com geometria, pois acredita que o ensino desse conteido é muito fraco
na escola puablica.

Pretende trabalhar com softwares matematicos na aprendizagem dos alunos.

C Acredita que softwares matematicos sao ferramentas que podem melhorar a
compreensdo de contetdos.

Pretende ministrar minicursos sobre area de figuras planas, geometria espacial e
levar jogos matematicos para suas aulas.

Fonte: Carta de motivacao®’

Conforme podemos constatar no quadro anterior, os futuros professores A, C e D
enfatizaram atividades com o objetivo de favorecer a compreensdo de nogdes e procedimentos

matematicos dos alunos da escola parceira. Além disso, demonstraram preocupagdo com sua

" Documento cedido pela coordenacio Institucional do Pibid no IF Sudeste de Minas Gerais.
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interacdo com esses alunos. Percebemos em nossa analise que os futuros professores de

matematica buscavam no Pibid qualificacdo para exercer bem a atividade docente.

4.4  Analise dos dados da primeira entrevista

Apresentamos nesta secdo uma analise dos depoimentos dos futuros professores
sujeitos de nossa pesquisa. Essas entrevistas apresentaram dados importantes com relacéo ao
modo que os licenciandos foram recebidos pela comunidade escolar, as primeiras atuacfes em
sala de aula, planejamento das aulas, dificuldades enfrentadas e os espagos de reflexdo
contemplados pelo Pibid.

Reiteramos que para nossa andlise identificamos cinco categorias, que foram
denominadas: a inser¢do no contexto escolar, planejamento de aulas, atuacdo em sala de aula,

problemas enfrentados pelos futuros professores, espagos de reflexdo contemplados no Pibid.

4.4.1 A insercéo no contexto escolar

Quanto a insercdo do grupo de futuros professores no contexto escolar, foram
observados: (1) a recepcdo dos licenciandos pela comunidade escolar; (2) as primeiras
orientacOes dadas pela professora supervisora aos futuros professores. Constatamos que nao
existia nenhum projeto semelhante ao Pibid na escola parceira, fato este que pode ter
motivado o interesse e entusiasmo da direcdo da escola. Percebemos que o Pibid foi muito
bem recebido pela comunidade escolar: os alunos foram informados sobre a parceria que
estava sendo estabelecida e demonstravam motivacdo e entusiasmos em participar das acoes
do programa. Esse programa era desejado pela escola, no entanto ndo era de conhecimento o
modo como seria executado.

[...] gente estava sem saber direito o que era o Pibid. A gente leu aquela parte que a

Coordenadora de Area mandou para a gente. E 0s meninos também sdo novatos,
mas a gente comecou, fizemos a primeira reunido (1S1).

Assim, destacamos a seguir quatro depoimentos que indicam a recepc¢do dos futuros
professores na escola parceira.
Sobre a recepgdo, quando nds chegamos 14, tanto eu, quanto acho que posso falar

por mim e pelos meus colegas, n6s fomos muito bem recebidos. Tanto pela direcao,
quanto pelos professores em si e até mesmo pelos alunos (1C1).

Quando a gente iniciou o Pibid na escola, fomos muito bem recebidos, tanto por
professores, dire¢éo e principalmente pelos alunos. Ndo tinha um projeto desse tipo
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ou nivel, a gente pode dizer que na cidade de Guarani é a primeira vez, e na area de
matematica eles sentem muita dificuldade (1E1).

O primeiro dia que nds chegamos a escola, em minha opinido, foi bom. Porque a
supervisora ja estava esperando, ja estavam felizes posso assim dizer, porque desde
2012 a diretora pediu a ela para procurar se informar como fazia para o Pibid ir para
14 (1D1).

No comeco foi meio diferente, porque eu nunca tinha dado aula para tanta gente
numa sala. E quando eu entrei, até que a recepcao foi boa por parte da supervisora
(1B1).

O licenciando C relata o primeiro contato que teve com os alunos da escola.
Percebemos que houve um trabalho para preparar os alunos quanto a chegada do Pibid na
escola.

Eu lembro que logo no primeiro dia, quando a gente estava 4, na primeira reuniéo
que nés tivemos, assim que nods saimos do local que estavamos em reunido, veio
alguns alunos cumprimentar a gente e perguntar se nés éramos professores que

atuariam no Pibid. Eles ja estavam sabendo, ja tinha sido comentado com eles, pela
direcédo da escola, sobre o programa (1C2).

Esse comentario do licenciando C nos reporta a um dos objetivos do Pibid, que trata
da insercdo dos futuros professores no cotidiano da escola publica.
IV — inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnol6gicas e praticas docentes de carater inovador e

interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem (PORTARIA n° 096, de 24 de julho de 2013).

Levando em conta 0 modo como estes licenciandos foram recepcionados, percebe-se
gue o Pibid comeca nessa escola em um caminho favoravel ao processo de construcdo da
pratica docente de futuros professores de Matematica, participantes desse Programa.

No desenrolar da entrevista, identificamos as primeiras orientacdes dadas aos futuros
professores pela professora da escola responsavel em acompanhar e orientar os futuros
professores no processo de insercdo na escola publica. Essas orientacdes séo referentes ao
modo com que os licenciandos deveriam lidar com os alunos e como a supervisora deseja que
0s conteudos sejam trabalhados

A orientacdo que a gente teve da escola é que seria trabalhado da mesma forma,
como se fossem as aulas dentro do plano didatico. A gente teve as orientacfes de

lidar com os alunos, com as mesmas responsabilidades dos professores da prépria
escola (1E2).

[...] ela explicou mais ou menos o jeito que ela queria que a gente trabalhasse, falou
que seria a gente dando aula de reforco para os meninos. Porque, no momento, eles
trabalham com um tipo de programa que tem o provao para recuperar nota. Mas é
como uma prova final, para depois ter o provéo (1A1).
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Os futuros professores A e B relatam o modo como eles foram apresentados aos
alunos da escola pela professora que os acompanha.
Ela entrou assim, falou: “Aqui s@o os novos professores que vao trabalhar no Pibid”.

Ela ja tinha conversado com eles. Ela passou a lista, perguntando quem queria se
inscrever. Ela foi mostrando a gente, apresentando por nome (1A2).

Foi passando a gente de sala em sala, explicando que a gente era do Pibid. Que
iriamos ajudar o pessoal com reforco e o terceiro ano com o ENEM (1B2).

Nos relatos colhidos ficou clara a boa recepcdo dos futuros professores pela escola,
fato este que pode ter sido motivado pelo anseio da escola em estabelecer uma parceria com o
Pibid na area de matematica. De acordo com Perrenoud (2008), as instituicdes de formacéo
devem criar parcerias mais amplas com os estabelecimentos escolares e com professores que
acolhem estagiarios.

Observamos ainda que, em um primeiro momento, as orientagdes para o0
desenvolvimento das atividades tiveram enfoque no reforco e preparo para 0 exame nacional
do ensino médio. Essas atividades foram realizadas como aulas de reforco aos alunos que
desejassem participar em horario extraclasse, conforme atestado no depoimento da professora
responsavel em acompanhar os licenciandos na escola.

E a gente comegou pensando 0 seguinte: vamos aproveitar essa oportunidade para

recuperar, no primeiro bimestre o que nés fizemos foi isso ai. Conversei com eles e
pedi para eles trazerem atividades que pudessem dar uma recuperacéo (1S2).

Constatamos que as primeiras orientacfes aos futuros professores na escola parceira
foram realizadas levando em conta em primeiro lugar o reforco e preparo dos alunos para o
exame nacional do ensino médio, ficando em segundo plano os objetivos do Pibid.
Reiteramos que, de acordo com o0s objetivos do Pibid, as a¢Ges devem ser planejadas e
executadas levando em conta a reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do

trabalho docente.

4.4.2 Planejamento de aulas

Para o inicio das acOes a serem realizadas na escola parceira pelo grupo de futuros
professores de matematica, na primeira reunido de orientacdo realizada pela professora
supervisora foi feita a divisao das turmas em que os licenciandos atuariam, conforme atestado

no depoimento do futuro professor A.
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Primeira reunido. Ela dividiu as salas que a gente ia pegar. Porque la tem também
um pouco de aluno que estuda de tarde, e um pouco que estuda de manhd (2A1).

Quanto as atividades desenvolvidas em sala de aula, o licenciando B relata que ele e
seus colegas tém um programa a cumprir, determinado pela professora selecionada pela
coordenacdo do Pibid para acompanhéa-los na escola parceira. No entanto, a forma pela qual
esse programa sera cumprido fica por conta dos futuros professores. Esse ponto é evidenciado
nas ponderacdes a seguir.

A gente tem um programa a cumprir. A supervisora passa a matéria e tudo. A gente
vai la e vé o melhor jeito que a gente acha e explica. Entdo eu acho que esta bom
(2B2).

Esse depoimento do licenciando B néo est4 alinhado com o relatado pelo licenciando
E, uma vez que este futuro professor ressalta que a supervisora sempre esta na escola e ajuda
a elaborar e tirar duvidas das atividades a serem realizadas. A fala a seguir pode exemplificar
esse ponto.

A gente se comunica muito porque ela sempre esta na escola e ajuda a tirar dividas
do que elaborar com os alunos a gente trabalha muito com o e-mail também.
Geralmente a matéria que ela estd ditando com os alunos ela j& passa para a gente
(2E1).

No que diz respeito ao preparo das aulas, os futuros professores C, D e E relatam que
preparam suas aulas antes e ttm como dindmica de aula trabalhar listas de exercicios, como
pode ser observado nos depoimentos a seguir.

Preparo antes minhas aulas, principalmente de vestibulares, que geralmente apesar
de que eu fui pegando exercicios, mas eu ndo peguei de cara aqueles exercicios
assim, mais elaborados. Eu fui selecionando gradualmente a dificuldade, tanto que
agora, depois desse tempo eu tenho levado alguns que ddo mais trabalho para serem
resolvidos. E sempre quando eu pego assim, costumo preparar minhas aulas em

finais de semana, eu tenho que pegar e resolver. Inclusive, por causa de alguns que
eu dou uma agarrada também (2C2).

Sim, preparadas antes, tudo antes. Nds néo fazemos isso, porque na hora faz
vergonha. Tudo nds preparamos antes. Eu e o estudante B, nds trocamos e-mails.
Estou até com a lista de exercicios que vamos passar sexta-feira, estd na minha
mochila. Eu vou passar para ele para nés resolvermos (2D2).

Geralmente eu dou uma revisada na matéria, eu ndo gosto de chegar direto nos
exercicios. Terceiro ano eu até aceito, mas eu gosto de voltar um pouquinho na
matéria para a gente ver o que é que tem para guardar e poder aplicar. Porque as
vezes eles tém alguma ddvida no exercicio ndo por ndo saber, mas sim por ndo ter
visto a teoria (2E3).

O licenciando E ainda afirma que na escola tem outra professora que também foi
bolsista de iniciacdo a docéncia do Pibid e sempre ajuda quando solicitada.
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A gente conversa também com a Corina, que ja foi do Pibid. Que hoje trabalha,
ministra aulas na escola também. Aqui a gente tem a total liberdade de conversar
com elas (2E2).

Segundo o depoimento desse licenciando, o Pibid, além de inserir os futuros
professores no contexto da escola publica, pode proporcionar a possibilidade de que outros

professores egressos do Pibid possam agir como formadores de futuros professores.

Em relacdo ao material utilizado para o preparo das aulas a serem ministradas aos
alunos da escola parceira, o licenciando C relata que, apesar de ter o livro adotado pela
professora, ndo o usa com muita frequéncia, prefere outros livros e material da internet.

Eu peguei um livro do professor. Apesar de que, 0 que eu trabalhei até hoje, pOsso
dizer que consultei quase nada no livro, eu estou procurando fontes externas. As
vezes eu pego livro da nossa biblioteca do instituto ou até mesmo da internet, eu

costumo procurar conteido. A gente costuma achar muita coisa boa, material que eu
estou falando (2C4).

Esse dado ndo corrobora com Almeida (2015) em sua pesquisa de doutorado com
cinco professores egressos de um curso de licenciatura e do Pibid, constatando que o livro
didatico é a grande fonte para o preparo de aula, mostrando quase sempre a ndo procura por
alternativas que possam favorecer o processo de ensino. O futuro professor C relata usar
internet também como fonte de preparo para as aulas ministradas na escola parceira.

O licenciando C demonstra interesse em usar data show e softwares matematicos em
suas aulas, conforme o depoimento a seguir.

Ja cheguei a perguntar sobre data show, por que eu ja estive pensando em levar
atividades para mostrar com softwares matematicos, por exemplo, o geogebra. No
caso eu levaria 0 meu notebook, eu perguntei se teria data show, e eles falaram que
tem. A escola disponibiliza. Perguntei sobre sala de informatica, eles até me
mostraram, eu vi, parece que tem uma sala com um ndmero razoavel de

computadores. Acho que se for o caso, como a turma tem poucos alunos, até daria
para levar eles para a sala, um por computador (2C5).

Por fim, o licenciando B relata como é a relacdo com o licenciando D, de modo geral
tranquila: sempre que existe davida, eles se ajudam.

Nunca tivemos problemas. Sempre tem uma area que o outro é melhor. Por

exemplo, a divida que eu tenho, ele ja pode me ajudar. E a davida que ele tem, eu

também posso ajudar. Que a duvida maior que eu tinha era trigonometria se tem um

exercicio que eu ndo entendo direito eu ja converso com ele. A gente vai e resolve o
problema (2B1).

Assim, pode-se afirmar que a atuacdo do licenciando B em parceria com o estudante D
favorece a troca de informacOes e o trabalho em equipe. A respeito do trabalho em equipe,
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Almeida (2015) conclui em sua pesquisa que esse trabalho favorece o compartilhamento das
frustracOes, alegrias e discusséo da realidade da profissdo docente.

4.4.3 Atuacdo em sala de aula

A professora que acompanha os futuros professores na escola deixou os licenciandos a
vontade para decidirem se atuariam em dupla ou de forma individual nas salas de aula.
Alguns licenciandos preferiram atuar sos, por medo de ter algum problema de relacionamento
com parceiro. J& o licenciando que optou em trabalhar em dupla fez essa escolha por
inseguranca em atuar sozinho como professor. Os depoimentos a seguir podem exemplificar
essa situacéo.

[...] Trabalhamos juntos. Estudante B ficou com medo no comego, ndo queria
separar. Eu queria separar, mas ndo adianta separar porque nao tem sala. Eu fiquei

junto para dar uma forga para ele. E porque também eu ja dava aula de reforgo,
desde o comego do curso eu dava aula particular (3D2).

[...] foi até perguntado quando nds dividimos a questéo do horario. Foi conversado,
perguntaram se a gente queria atuar em dupla ou ndo. Eu acho que daria certa
confusdo, mas é uma coisa que eu ndo sei se seria dessa forma, porque eu nunca
trabalhei no Pibid é a primeira vez. De certa forma depois eu analisei, talvez tenha
sido um pensamento egoista, mas eu optei por trabalhar sozinho (3C2).

Pudemos identificar nos depoimentos dos futuros professores que as aulas ministradas
por esse grupo de futuros professores tiveram como propésito preparar os alunos da escola
parceira para o exame nacional do ensino médio, ao programa de ingresso seletivo misto de
uma IES, além de ajudar os alunos com mais dificuldades a melhorar o desempenho em
matematica. As falas a seguir apresentam esses aspectos.

O primeiro dia de aula mesmo foi com o segundo ano, matéria era P.A. E a gente
dividiu assim, PISM — reforco, e tinha as outras sem ser do PISM, como primeiro

ano que ndo tem PISM e nem o outro. E s6 reforco que a gente pegou o 1° B, que
sd0 0s meninos que vieram do PAV que sdo mais burros, eles falam (3A1).

A gente trabalha com reforco e com o ENEM, na parte da manha a gente tem o
reforco com o primeiro ano e na tarde tem o ENEM com o terceiro e também tem
reforgo com o primeiro ano, no comego a gente dava aula para o primeiro, segundo e
terceiro. E o segundo ano era reforco. S6 que depois eu acabei pedindo para a
supervisora porque estava complicando para estudar a matéria dos trés, e acabou
aumentando a sala em vez da gente dar aula para o primeiro, segundo e terceiro a
gente da aula para dois primeiros e um terceiro (3B1).

Nesse sentido, cabe ressaltar o relato de um episddio de aula vivenciado pelos
licenciandos B e D em uma aula ministrada em parceria. Percebemos a tentativa dos futuros
professores em fazer com que os alunos participassem do processo de resolucdo de um

problema proposto em aula.
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Fizemos um algo diferente, falei para o estudante B “ndo vamos dar a resposta de
uma vez, ndo. Vamos conversar e ver o que eles vao falar.” E o estudante B disse:
“vamos fazer”. E comecamos: o que vocé pensou? Leia para nos. E pedi para um
aluno ler. “O que vocé pensou?” “Ah professor, eu ndo entendi muito bem. “E vocé
o que pensou”?”. E o outro falou que era uma coisa, e o outro falou outra. Do que
eles foram fazendo, nés comegamos a escrever no quadro, e fui montando uma linha
de raciocinio para que todo mundo entrasse no raciocinio. E fizemos o exercicio
(3D3).

Ja o futuro professor A ressalta a dificuldade que alguns alunos tém com a
matematica. Percebemos em seu relato suas limita¢fes quanto ao Conhecimento do Contetido
Comum proposto por Ball, Thames e Phelps (2008), em explicar a mudanca de sinal da
variavel ao aluno. Dizer ao aluno que “basta multiplicar por -1” ndo é um caminho que
favorece ao aluno entender a situacéo; outras formas podem ser usadas para explicar esse fato,
como podemos observar a seguir.

Eu estava explicando, o x deu negativo numa equacéo e eu multipliquei por -1. A
menina virou ¢ perguntou: “quando que multiplica por menos um?” Eu expliquei:
“quando o x esta negativo vocé sempre multiplica por menos um porque ndo pode

ter X negativo”. Mas pensa, aluno de segundo ano. Isso ¢ matéria que vocé aprende
na sexta série, sexta ou sétima (3A6).

Observamos também, no relato do licenciando A, o seu gosto em ser professor. Apesar
do pouco tempo no projeto, este futuro professor demonstra em seu relato surpresa e prazer
com o ambiente escolar.

Eu pensei que quando chegasse a escola, ndo quereria voltar. Mas ndo, eu vou la
com prazer. Eu gosto de 14, gosto do pessoal. Gosto de dar aula. Mesmo gostando,

nunca pensei que gostaria tanto de dar aula. Tem hora que eu penso: “ndo sei se
gosto de matematica”, mas eu gosto de dar aula (3A4).

Notamos também no relato acima a ddvida no futuro professor pelo gosto pela
matematica. Segundo Ponte (1998), entre as caracteristicas que um professor deve ter para
exercer bem suas atividades profissionais, ter bons conhecimentos e uma boa relacdo com a
matematica € de extrema importancia. Nesse sentido, é necessario que este futuro professor
desenvolva as habilidades a respeito dos Conhecimentos Especializado do Conteddo e
Pedagogico do Conteldo, segundo Ball, Thames e Phelps (2008).

Com relacdo a pratica desenvolvida, percebemos alguns pontos importantes nos
depoimentos dos futuros professores A e B relacionados a metodologia usada nas aulas
ministradas. Por exemplo, o estudante A revela 0 modo com que interage com os alunos, ja o
estudante B esclarece a metodologia usada e destaca a interagdo com os alunos.

A aula foi boa, eles gostaram bastante, e eu ndo sou o cara que fica na frente do

quadro resolvendo todos. Eu passava um exercicio, eles tinham ddvida eu ia 1a. Mas
isso talvez ndo funcione numa sala muito maior. N&o vai dar tempo. Mas eu fiz isso
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14, porque deu tempo. E eu vi que 0s meninos da roga entendiam um pouco mais e
pedi para me ajudar, trabalharem de dupla. Para ajudar o que estavam com
dificuldades (3A7).

Trabalho mais com quadro e giz. Passamos as questdes no quadro, da um tempo
para eles fazerem e depois a gente vai e corrige. Costuma interagir, o aluno fez o
exercicio por outro método diferente, a gente pede para ele fazer no quadro também.
Ele vai 4, e a gente vai ajudando ele a explicar (3B3).

O estudante A nos revela ainda como foi a sua primeira aula no projeto. Esse estudante
apresenta, em sua primeira aula no projeto, ndo levar em conta o uso de materiais pedagdgicos

e de discussdes que favorecam a construgéo do conhecimento.

Né&o teve muita surpresa, passei a formula para eles e expliquei de onde veio. Teve
outro segundo ano, ja era uma turma maior, tinha uns vinte e quatro alunos (3A5).

Convém ressaltar ainda que o futuro professor C relata que desenvolveu um trabalho
relacionado ao conteudo que os alunos estavam vendo no momento e que, apesar de ter

estudado e planejado tudo com muito cuidado, ndo estava tendo o retorno desejado.

[...] desenvolvi um trabalho que eles estavam vendo na disciplina no momento, que
era analise combinatéria. Até certo momento do trabalho, eu tive dificuldade para
desenvolver com eles que por mais que a gente leia sobre e pesquise, na pratica
sempre alguma coisa ndo sai como planejado. Eu percebi que eles estavam com
dificuldade nessa questdo de aplicar a matematica num problema levado, problema
real levado para a sala de aula. A partir dai, entdo eu mudei o foco um pouquinho a
partir de algumas conversas com a coordenadora de area e também leituras sobre
modelagem matematica (3C3).

Diante da frustracdo, o estudante C procurou ajuda da coordenadora de area e

procurou se preparar melhor, estudando sobre modelagem matematica.

[...] eu mudei o foco, e quando eu mudei o direcionamento do trabalho foi muito
proveitoso, eu levantei uma questdo de dentro da escola, que foi uma questdo
envolvendo situagdes do cardapio, da merenda. Foi engragado porque a ideia surgiu
porque os alunos sempre comentavam aqueles comentarios de aluno na sala de aula,
chegando perto do intervalo, eles sempre comentavam que a escola ndo estava
variando a merenda, e como se tratava da disciplina de analise combinatéria, que é
métodos de contagem. Veio-me a ideia de procurar saber como as merendeiras da
escola desenvolviam o cardépio, e quando eu cheguei a cozinha da escola tinha um
cardapio que elas usavam, para cada dia do més tinha um cardapio e para cada dia
tinha as combinacGes, por exemplo, arroz, feijdo, um tipo de carne e um legume. Eu
peguei, fiz uma cépia desse cardapio e em casa eu montei uma situacdo-problema
sobre esse cardapio. Levei para a sala de aula e durante o desenvolvimento para a
resolucdo desse trabalho eu fui orientando, ndo entregando as respostas. Fui
discutindo o que deveria usar, inclusive alguns alunos usaram alguns célculos que
ndo eram o correto, matematicamente falando, para responder a pergunta do
problema. A gente foi discutindo e eles conseguiram enxergar qual era a diferenca
de uma férmula para a outra, dos conceitos dentro da disciplina de andlise
combinatdria, mas isso falando de uma forma reduzida sobre o trabalho, a partir dai
entdo eu percebi que trabalhando dessa forma, mesmo tendo um rendimento menor
nas aulas em relacdo ao rendimento do conteido, o aproveitamento estava sendo
melhor, no meu ponto de vista (3C5).
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Cabe reiterar que o futuro professor, diante do desafio de tornar sua aula atrativa e
desenvolver instrumentos que favorecam o aprendizado dos alunos, demonstrou nesse
processo ter mobilizado o Conhecimento Especializado do Contetdo, segundo Ball, Thames e
Phelps (2008), por propor situacbes metodologicas nas quais 0s alunos conseguiram
diferenciar as férmulas para o célculo de combinagdes, mobilizando também o Conhecimento
do Contetido e de Estudantes por ter atentado em desenvolver uma situa¢do-problema do
cotidiano e interesse dos alunos. Além disso, o futuro professor demonstrou nessa atividade
realizada com seus alunos, algumas caracteristicas que Ponte (1998, p. 4) aponta como
essenciais para a atuacdo do professor de matemaética: “bons conhecimentos” e uma “boa
relacdo” com a matematica; conhecer o aluno e a aprendizagem e dominar os processos de
instrucdo.

Ja o estudante E ressalta a contribuicdo de algumas atividades realizadas no curso de
licenciatura em matematica para sua atuacao em sala de aula.

As apresentacBes que a gente faz, dd uma estrutura para estar na frente da sala de
aula, mostrando o contetdo, ajuda muito. Depois aquela situacdo de trabalho em
grupo comeca a ter nogdo que o outro precisa de vocé, que pode contribuir de forma

diferente, ai vocé chega a mesa para conversar com o aluno e consegue achar onde
esta a dificuldade dele. Vocé tem uma liberdade de trabalhar com o aluno (3E3).

Cabe destacar que os futuros professores B e D relataram situacdes de aula que
demonstram a atencdo com a tomada de decisdo, comportamento dos alunos no processo de
aprendizagem e dificuldades dos seus alunos, habilidades caracterizadas como Conhecimento
de Contetudo e Alunos, segundo Ball, Thames e Phelps (2008). Os depoimentos a seguir
podem atestar esse fato.

[...] a gente passa exercicio no quadro. E quando eu vejo que o aluno esta muito
desfocado eu vou de mesa em mesa. Falo com o estudante D e a gente vai passando
de mesa em mesa, vendo quem esta com mais dificuldade. Ai vai explicando. Isso
aconteceu mais no segundo ano, normalmente ndo acontece tanto, ndo. Parece que a

maioria esta entendendo com a gente explicando no quadro. A gente explica na mesa
se 0 aluno estiver com muita dificuldade (3B4).

Acontece as vezes, do aluno falar que ja viu, mas ndo entendeu nada. Eu costumo
voltar e, por exemplo, eu vou passo a passo € com a matéria que tem formula eu
nem jogo a formula direto, eu costumo tentar “digo tentar porque como eu disse, ndo
tenho total dominio, eu tento mostrar para eles de onde aquilo esta vindo e porque
chega nas férmulas prontas” (3C1).

Destacamos também o relato dos licenciandos B e E com relagéo a disciplina nas aulas
ministradas. O estudante E relata que os alunos sdo tranquilos e diz ter uma boa relagdo com
eles. Por outro lado, o estudante B relata que o seu parceiro “estudante D’ tem problemas com

a disciplina.
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N&o temos algazarra. E um lidar muito tranquilo, nds temos uma relagdo muito
tranquila, conversa, brinca, diverte e da rendimento (3E1).

Até hoje eu nunca tive problemas com nenhum, ndo. Eu sei levar. O estudante D de
vez em quando fica nervoso, os alunos ficam querendo responder de vez em quando,
mas isso ai é facil, até hoje néo tivemos nenhum problema sério com aluno (3B2).

Ainda em relacéo a disciplina, o estudante D, relata que no primeiro dia de aula, disse
aos alunos que eles ndo sdo obrigados a participarem das aulas e quem ndo quisesse estudar
deveria ficar em casa, conforme atestado no trecho a seguir.

[...] no primeiro dia de aula, quando a gente comegou, eu falei: “gente, vocés nao sio
obrigados, vem quem quer estudar”. Quem néo quiser estudar, fica em casa (3D1).

Por fim, o estudante A ao ser perguntado sobre o relacionamento com os professores e
alunos da escola, revela que alguns professores tém uma concepcdo negativa quanto a
capacidade de aprendizagem dos alunos, conforme o depoimento a seguir.

[...] Os professores falam que os alunos sdo meio burros. Que eles ndo véo aprender
(3A2).

No entanto o estudante A ndo compartilha dessa visdo, conforme o trecho a seguir.

[...] N&o, eu até gosto deles. Como eu gosto de educacdo matematica e pedagogias,
eu acho errado. Eles julgam muito os meninos, sem ver. Teve um dia em que eu
estava indo embora com alguns alunos, eles falaram “eu sou burro, eu sou burro”,
eles mesmos estavam falando (3A3).

\

O estudante A, ao justificar sua posicdo contrdria quanto a concep¢do de que “oS
alunos sdo burros”, cita o gosto pelas disciplinas de educagdo matematica e pedagogia. A
respeito dos conhecimentos do jovem candidato a professor de matematica, Ponte (2000)
destaca:

Os longos anos nas carteiras e a experiéncia com professores e praticas de ensino
deixam, inevitavelmente, marcas no entendimento do que é ser ‘bom’ professor,

uma ‘boa’ aula, uma ‘boa’ relagdo professor-aluno, em que consiste ensinar e como
professor e alunos ocupam o seu tempo nas aulas (PONTE, 2000, p. 14).

Nesse sentido, o estudante E fala sobre a contribuicdo das disciplinas de educagéo

matematica e educacao inclusiva para lidar com os alunos na escola parceira.

Educagdo matematica e educacdo inclusiva da uma estrutura muito boa de como
trabalhar com o aluno. Como vocé vai conversar com ele, como vocé pode explicar
0 que vocé vai fazer quando aparecer dificuldade. Isto da uma estrutura muito boa
(3E4).
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Assim, temos indicios de que a atuacdo do licenciando em sala de aula por meio do
Pibid proporciona ao futuro professor fazer um paralelo entre o que é ensinado no curso de
licenciatura e a pratica que desempenha em suas aulas.
Para finalizar, destacamos a satisfacdo da professora que acompanha os futuros
professores nas a¢des do Pibid na escola parceira.
Foi emocionante porque os meninos se deram bem com os alunos, eu acho que a
linguagem deles é bem proxima dos alunos. Eu acho também que, eu, por exemplo,
tem muito tempo que dou aula, tem quarenta anos de sala de aula. Matematica tem
mais de trinta que trabalho, o que acontece, eu acho que a coisa fica muito obvia
para a gente, que ja é professora ha muito tempo. E 0s meninos acabam mais
perdidos, com as coisas minimas que para mim sao tdo obvias e para 0s meninos ndo

sdo. Eu acho que os meninos do Pibid chegaram exatamente nesse ponto, porque
eles estdo mais proximos das dificuldades deles (3S1).

O relato da professora supervisora evidencia duas fases na carreira dos professores. A
primeira fase € composta por duas componentes, a ‘“sobrevivéncia”, caracterizada por
Huberman (2013) como o choque do real, a confrontagdo inicial com a complexidade da
situacdo profissional e a “descoberta”, a experimentacao, a exaltagdo por estar finalmente, em
situacdo de responsabilidade. Quanto a segunda fase, esse mesmo autor a caracteriza como a
fase na qual os professores se libertam progressivamente, sem o lamentar do investimento no
trabalho, para consagrar mais tempo a si proprias, aos interesses exteriores a escola e uma

vida social de maior reflexao.

4.4.4 Espacos de reflexdo contemplados no Pibid

Em primeiro lugar, cabe destacar o nosso entendimento por espacos de reflexé@o
contemplados no Pibid. Além das discussdes celebradas na escola que tém como tematica o
Pibid, consideramos também o curso de Licenciatura em Matematica como um espaco de
reflexdo. Justificamos o curso como espaco de reflexdo por entendermos que o Pibid e o curso
de licenciatura estdo relacionados de forma a articular a teoria e a pratica sob uma visao de
unidade, caracterizada por Candau e Lelis (2013). Convém ressaltar ainda que unidade nao
significa identidade entre esses dois polos, mas sim, uma unidade assegurada por uma relagdo

simultanea e reciproca de autonomia e dependéncia de uma em relacdo com a outra.

As reunifes de orientacdo na escola parceira sdo realizadas em média de quinze em
quinze dias e coordenada pela professora responsavel por acompanhar os estudantes na

escola, como atestado no depoimento do estudante A.
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As reunides sdo de quinze em quinze dias, ela ndo fala muita coisa. Ela fala se o
desempenho melhorou. Até hoje ndo tivemos tantas reunides. Teve quatro ou cinco
com a professora supervisora (4A1).

Com relacdo as primeiras reunides realizadas com este grupo de futuros professores,
percebemos que as orientagdes foram voltadas a distribuicdo das turmas aos futuros
professores e orientacdo de como eles deveriam se portar diante dos alunos em suas aulas.

[...] foi pegando o horario que cada um podia e fez o horario em que a gente daria
aula. Quem ficaria em dupla, quem preferia podia dar aula sozinho (4B1).

Nossa supervisora diz: “vocés tém que agir firme, ndo pode deixar que eles achem
que vocés estdo de brincadeira e a0 mesmo tempo vocés ndao podem deixar eles
ficarem com raiva”. Porque tem muito aluno que ndo vai estudar porque nio gosta
do professor, professor é chato, tem isso também. Envolve muito na parte da
disciplina da Psicologia da Educacéo (4D2).

Notamos também no relato do estudante D a conexdo realizada do que € visto na
disciplina de psicologia da educacdo com a orientacdo da professora supervisora. Nesse
sentido, a teoria e pratica tém uma relacdo simultdnea e reciproca, uma das caracteristicas da
visdo de unidade caracterizada por Candau e Lelis (2013).

Percebemos nos relatos dos licenciandos A, B e D preocupacgédo da supervisora com 0
bem-estar dos futuros professores, discutindo os acertos e a interacdo dos licenciandos com 0s
alunos da escola.

A supervisora vai perguntando sobre o que estamos achando, se tem algum
problema. E nessa ultima reunido ela estava falando sobre minicurso. Sé que ainda

ndo ficou decidido quando vai comecar, ndo. Ela falou para a gente ir pensando, para
ter uma ideia (4B2).

A gente reune ela pergunta: “se esta tudo bem?” Primeira coisa que ela pergunta € se
estd tudo bem, toda vez ela perguntou. “Tem alguma coisa para reclamar da escola?
Do Pibid? Dos professores ou dos alunos?” Até da merenda ela pergunta, porque as
vezes vai merenda la também (4D4).

[...] falamos o que deu certo ou ndo. Por exemplo, o colega C esta gostando bastante.
O estudante B e o licenciando D ndo gostaram tanto do primeiro ano, porque 0s
meninos sao dificeis. Os meninos fazem bagunca. Porque parece que eles ndo tém
jeito de controlar os meninos. E 0 segundo ano eles falam que 0s meninos nao
sabem. Dai é dificil falar para os meninos que ndo sabem. Eles preferem o terceiro
ano, por que o terceiro ano é bom (4A2).

Além das reunides periddicas, os futuros professores se comunicam com a
coordenacdo do Pibid na escola e no curso de licenciatura. Esses encontros acontecem com
bastante frequéncia. Outra forma de comunicacdo normalmente usada ¢é a troca de e-mails.
Nessas orientacdes sdo direcionadas atividades para que os licenciandos apliquem em suas

aulas e troca de informacoes.
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[...] geralmente a coordenadora que eu tenho mais contato é a coordenadora da
escola. Mas a coordenadora de area no instituto, geralmente, sempre esta em contato
com a gente que é do Pibid, tanto comigo quanto os outros, mandando e-mail. As
vezes pergunta como esta também. Mesmo, por exemplo, aqui dentro que ela é a
nossa professora, as vezes num periodo que ela se encontra fora da aula, ela costuma
comentar, perguntar como estad indo la. Até mesmo, as vezes a gente comenta
alguma coisa fora da aula (4C1).

Eu posso falar que a gente troca mais experiéncia fora da reunido do que na reuniao.
Nossa reunido de forma rapida, geralmente uns 20 minutos. NOs que estamos
atuando no Pibid, a gente passa para nossa coordenadora como esta o rendimento
das nossas turmas. A parte de trocar informacOes sobre a atividade que a gente
emprega, geralmente eu troco mais informagdes fora das reunides (4C3).

No caso dos meus colegas a gente estuda aqui no instituto, a gente no intervalo
encontra e comenta alguma coisa que eu apliquei, eles comentam o que eles
aplicaram. J4 teve situagBes que a gente trocou atividades (4D1).

O estudante D destaca um pedido da professora supervisora em uma das reunides de

orientagoes.

Ela pediu: “eu gostaria que vocés fizessem isso, isso ¢ isso”. Igual, semana passada
ela pediu para a gente forcar mais na parte de equacao de primeiro grau e na parte de
equacdo de segundo. Porque eles estdo muito fracos, equacdo de segundo grau eles
ndo conseguem resolver (4D5).

Apesar de as aulas ministradas pelos futuros professores acontecerem em periodo

extra, os futuros professores sdo orientados a seguir as mesmas regras do horario normal,

além de terem autonomia para desligar alunos que ndo estejam contribuindo para que as aulas

sejam ministradas em um ambiente agradavel. O depoimento do estudante E pode atestar esse

fato.

Elas nos orientam a trabalhar com seriedade. A gente pode, se acontecer de algum
aluno interferir, ndo contribuir, a gente pode desligar o aluno. N&do pode mexer no
celular, eles ndo tém essa liberdade do celular. Os horarios a seguir, as regras da
escola sdo todas ministradas iguais a do Pibid. Porque o Pibid é fora do horario,
geralmente se o0 aluno estuda de manha ele tem as aulas a tarde. (4E1).

Nesse sentido, o estudante D relata a orientacdo de uma professora do curso de

licenciatura quanto ao modo de interagir com os alunos da educacdo basica.

[...] professora do nosso curso. Ela diz que o professor tem que ter uma interacéo
com o aluno, mas a0 mesmo tempo ndo pode ser um amiguinho por que sendo vira
bagunca. Ainda mais aluno de ensino médio, se tiver aquela amizade eles véo
confundir € o0 “negdcio” vai por agua abaixo (4D3).

O depoimento acima do futuro professor ressalta a atencdo dada por este estudante ao

modo de interagir com o0s alunos da escola parceira. A respeito do modo de lidar com os

alunos, o estudante E destaca uma fala de um dos professores do curso que 0 marcou.
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Geralmente tem alguma coisa que o professor fala que marca. Ou praticamente
quase todos. Alguma coisa que eles falam para vocé de como atuar, ajuda. Eu me
lembro de que um professor do curso falava que era sempre dificil trabalhar porque
sdo praticamente quarenta alunos dentro de uma sala. Cada aluno tem a sua
necessidade. Cada aluno aprende em um tempo. Vocé vai ter que ter paciéncia
(4E5).

Cabe salientar a orientacdo dada pela professora supervisora aos futuros professores
quando procurada a respeito da falta de alguns alunos na escola nas aulas ministradas por esse
grupo de futuros professores:

[...] tem 0 1°A que é da zona rural, eles vém para ficar das 16:00 as 17:00 dois dias
na semana, para ter aulas com os meninos, para rever matéria. Tem o 1° B que ndo
tem comprometimento. Se ndo vierem eles vao atras de mim. “Professora os alunos

ndo vieram o que estd acontecendo?”. “Gente, o problema ndo ¢ com vocés, o
problema ¢é com eles” (4S1).

Assim, diante do relato da professora que acompanha os licenciandos nas ac@es do
Pibid, percebemos a tentativa de confortar esses futuros professores, comparando os alunos da
zona rural que participam das aulas ministradas pelos futuros professores com os alunos que
ndo participam apesar de terem melhores condi¢fes de acesso.
No entanto, esse fato poderia ter sido usado pela supervisora como motivacdo para
discutir sobre a heterogeneidade dos alunos da escola. De acordo com Thurler (2008):
A introducdo de novos objetos de aprendizagem e de novas metodologias de ensino
ndo lhes permitird mais organizar seu ensino em torno de uma sucessdo rigida de
licdes e fichas de trabalho, e sim os obrigara a inventar permanentemente arranjos

didaticos e situacBes de aprendizagem que respondam melhor a heterogeneidade de
necessidade de seus alunos (THURLER, 2008, p. 89).

O relato a seguir demonstra o desejo do estudante E em fazer algo diferente das aulas
de reforgos e preparatérias para 0s exames de selecdo ao ensino superior.
A (ltima vez que a gente se reuniu, conversamos sobre 0s minicursos. A ideia era o

que vamos fazer de agora em diante. Vamos apresentar algum minicurso para fazer
uma atividade diferenciada e mostrar que o Pibid vai além da sala de aula (4E2).

Mediante as analises dos depoimentos do grupo de futuros professores e do professor
supervisor, percebemos que tanto a coordenadora de area e a supervisora sao empenhadas
com a insercdo dos licenciandos no contexto da escola parceira, demonstrando
comprometimento e atencdo com os futuros professores. No entanto, percebemos deficiéncia
com relagdo a reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente,
criacdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de

carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
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processo de ensino e aprendizagem —habilidades previstas nos objetivos do Pibid, de acordo
com a portaria n° 096, de 18 de julho de 2013, que regulamenta esse programa.

4.4.5 Problemas enfrentados pelos estudantes

Dentre os problemas enfrentados pelos futuros professores de matematica no processo

de insercdo no contexto da escola publica que foram destacados pelos licenciandos A e B,

encontram-se a questdo de dominar os processos de instrucdo e conhecer o aluno e a
aprendizagem, conforme explicitado nos trechos a seguir:

[...] comecei a passar matéria e percebi que eles sabiam, mas eles ndo queriam

participar, um aluno perguntou o que todos falariam “para que eu vou usar isto?” Eu

falei “ai meu Deus do céu.” Era Conjuntos, mas ele falou de uma maneira geral. Ele

falou: “para que isso, Quimica, Fisica”, ele falou trés matérias e outra. Ele falou:

“para que vou usar isso na minha vida? Nao vou ser cientista, nem nada.” Eu s6

parei e ouvi, ndo falei nada. Eu pensei: com esses meninos vou ter que tentar fazer
de outro jeito (5A1).

Vocé imagina que nunca vai ter um problema grave na sala, que todo mundo vai te
dar atencdo. Mas na verdade ndo é assim. Tem aluno que vai 14, mas ndo ta afim.
N4o quer estudar, nem nada. T4 indo assim de bobeira (5B1).

Constatamos no depoimento do licenciando B acima o choque com a realidade da sala
de aula. Esse futuro professor idealizava uma situacdo de ensino e aprendizagem diferente da
encontrada na escola parceira. De acordo com Huberman (2013), esse futuro professor passa
por aspectos da primeira fase da carreira dos professores, que € a entrada na carreira. Para
esse autor, o entusiasmo inicial e a descoberta permitem ao professor aguentar o choque da
realidade e continuar na carreira. Assim, estamos de acordo com Almeida (2015) ao destacar
que o contato do licenciando com a escola publica por meio do Pibid diminui tensdes e
conflitos caracteristicos da fase inicial da carreira.

Outro problema relatado pelo estudante C é a dificuldade da aprendizagem dos alunos
que trabalham.

[...] ndo é coincidéncia, esses alunos que eu sei que trabalham, eu percebo que sédo
alunos que estdo com um pouquinho mais de dificuldades, que demoram mais um
pouquinho para pegar a matéria, e com a gente vendo as disciplinas pedagogicas, a
gente comeca a formar aquela visdo de tentar a entender o que esta se passando com
o aluno. Porque aquilo esta acontecendo, ndo é déficit, aquele atraso que ele tem em

relacdo com os outros que ndo trabalham. Que tem um tempo maior para dedicar ao
estudo (5C2).

Com relacdo ao material didatico de apoio para as aulas e material pedagogico, 0s
licenciandos D e E relatam a caréncia desse material na escola parceira, conforme os relatos a

sequir.
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[...] ndo tem notebook, s6 tem computador de mesa. Eu arrastar um computador de
mesa para sala de aula é meio complicado. O notebook seria apropriado, mas data
show tem (5D1).

Ndo tem régua, ndo tem compasso para desenhar. Se eu for dar aula de
trigonometria, se eu for fazer o ciclo trigonométrico bacaninha, ndo tem. Nessa parte
fica bem precéria, porque ndo tem material para dar uma aula (5D2).

[...] como a gente estd comecando agora, a gente fica meio perdido em questdo de
material. Porque eu prefiro trabalhar com livro didatico, o livro tanto o deles como
outra bibliografia diferenciada que vé uma adicional. Acho que ai, nesse ponto que
eu tenho um pouco de dificuldade, em montar o meu material (5E1).

Apesar da evolucdo dos sistemas de ensino, ainda é comum encontrarmos sistemas
escolares enfrentando obstaculos relacionados a disponibilidade de material pedagdgico e
espaco adequado. Essa caréncia do sistema escolar compromete o desenvolvimento de
habilidades ligadas ao Conhecimento do Contetido e do Ensino. Este dominio, de acordo com
Ball, Thames e Phelps (2008), est4 relacionado a interagdo entre o entendimento matematico
especifico e os aspectos pedagogicos e didaticos que incidem na aprendizagem dos alunos.

O estudante E ressalta a limitacdo estrutural da escola em que os futuros professores
desenvolvem as ac¢des do Pibid.

[...] se a gente tivesse um local, tipo uma biblioteca nossa, para estar ali montando
um material que cada bolsista apresentasse o material e depois nos fizéssemos uma

apostila de todos os exercicios resolvidos. De alguns minicursos que a gente tem. A
gente ndo tem esse local (5E3).

Outro problema colocado pelo estudante C é a falta de tempo da professora
supervisora:

A supervisora até que ajuda a gente bem, mas ela é muito ocupada na escola. Porque
ela praticamente resolve mais problema que a diretora. E geralmente tudo que
acontece na escola, quem resolve é ela. Ai fica dificil tirar davida com ela (5C1).

A professora que acompanha os futuros professores € uma professora experiente, com
cerca de vinte e cinco anos de docéncia na escola, e assim tem posi¢do de confianca por parte
da direcdo. Dessa forma, na auséncia da diretora, essa professora assume responsabilidades
relacionadas ao desenvolvimento da rotina escolar.

O estudante E destaca que as disciplinas realizadas no primeiro e segundo periodo
contribuem para suas atuacfes em sala de aula. Nesse sentido, ressaltamos que metade das
disciplinas classificadas como Conhecimento do Contetdo Comum sdo oferecidas nos dois
primeiros semestres do curso. Quanto a disciplina de estatistica, somente é ofertada no quarto
periodo.

[...] as disciplinas do primeiro e segundo periodo ajudaram a ver bastante matéria
que foi do ensino médio. Ai a maioria do que a gente vai explicar, sdo coisas das
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disciplinas que a gente ja fez. Até hoje o que me deixou com divida mesmo, foi
estatistica. Que é uma matéria que a gente ndo teve ainda e tinha que explicar para
eles (5E2).

O estudante C estd de acordo com o estudante E com relacdo a contribuicdo das

disciplinas de Conhecimento Comum ofertadas no inicio do curso.

No primeiro e segundo periodo que nés tivemos aquelas disciplinas que eram 0s
fundamentos de matematica. E l6gico que a gente trabalhava questdes mais
aprofundadas, mas revisa questdes do ensino médio. Foi muito importante por que
geralmente as disciplinas que eu tenho trabalhado com essa turminha no Pibid, séo
alguns conceitos que eu lembro pelo fato de ter visto nas aulas de fundamentos
(5C4).

Pode-se observar também a dificuldade ressaltada pelo estudante C referente as
demonstracdes na disciplina &lgebra linear.

[...] algebra linear que por sinal, € uma disciplina mais abstrata que eu estou tendo
um pouco de dificuldade nas partes de demonstragdo, mas como nds temos que
trabalhar a maturidade para a demonstracéo, entdo tem me ajudado quando eu vou
demonstrar alguma coisa na escola. Ndo que eu fiqgue demonstrando muitas coisas la
por que é ensino médio. Mas alguma coisa que eu vejo que é simples, e que é bom
que eles vejam a demonstracdo, tem me ajudado. N&o é questdo de desenvolver a
demonstracdo, mas aquela questdo de explicar o passo a passo, do porque foi feito
aquilo (5C3).

No depoimento do estudante C, observamos que este futuro professor tem a concepcgéo
de que é importante fazer algumas demonstracfes nas aulas direcionadas aos alunos da
educacdo bésica, assumindo ainda que o fato de trabalhar algumas demonstracdes em suas
aulas tem ajudado com a disciplina de algebra linear. A respeito do ensino de demonstracoes
na educacdo bésica, Pietropaolo (2005) destaca que:

[...] é possivel que o professor desenvolva competéncias para elaborar e desenvolver
situacdes de aprendizagem envolvendo provas® em pleno exercicio de sua profissao.
Ainda assim, ndo é possivel negar que uma formagcdo inicial de qualidade seja um

aspecto muito favoravel, para o pleno desenvolvimento profissional do professor
(PIETROPAOLO, 2005, p. 226).

Assim, a dificuldade apontada pelo estudante C é positiva e pode favorecer o
fortalecimento da relacdo entre teoria e pratica e o seu desenvolvimento do conhecimento

profissional.

28 Pietropaolo (2005, p. 155) esclarece que, quando se refere a prova no sentido mais estrito do termo,
utiliza em seu trabalho prova rigorosa ou demonstracao.
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CAPITULO5

ANALISE DIDATICA DAS ATUACOES
DOS FUTUROS PROFESSORES E AS
REUNIOES DE ORIENTACAO

Neste capitulo apresentamos as andlises didaticas das aulas ministradas pelos futuros
professores de matematica, participantes desta pesquisa, aos alunos da escola parceira. As
aulas foram observadas no segundo semestre de 2014.

Para a andlise das anotagdes das aulas ministradas pelo grupo de licenciandos,
utilizamos os critérios de idoneidade didatica, de acordo com Font, Planas e Godino, (2010).

Como salientamos no capitulo 2, os seis critérios de idoneidade —epistémica,
cognitiva, mediacional, emocional, interacional e ecoldgica — possuem componentes e
descritores que estdo relacionados ao processo de ensino e aprendizagem da matematica. Por
termos acompanhado apenas duas aulas de cada estudante, ndo foi possivel identificar
informacBes e praticas suficientes para contemplar todos os critérios de idoneidade para
procedermos a nossas analises.

Nesse sentido, nas analises das atuacdes em sala de aula dos futuros professores nos
restringimos as idoneidades epistémica e interacional. Nossa op¢do por essas duas
idoneidades decorre do fato de suas componentes terem estado muito presentes nas aulas que
observamos, enquanto os dados relativos as outras idoneidades ndo nos deram elementos para
uma analise mais aprofundada.

Convém destacar que, segundo Font, Planas e Godino (2010), conseguir apenas uma
das idoneidades é relativamente simples, mas é complicada a obtengdo de dados para uma
presenca equilibrada das seis idoneidades em um processo de instrucao.

No que tange a idoneidade epistémica, nos atentamos as componentes erros,
ambiguidades e riqueza de processos. No que se refere a idoneidade interacional, nos

restringimos as componentes interagdo docente e discente e interacdo entre discente. Nesse
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sentido, identificamos quatro categorias que foram denominadas erros, ambiguidades, riqueza
de processos e interagao.

Assim, descrevemos e analisamos a seguir as idoneidades citadas.
1. Idoneidade epistémica

Esse critério tem como objetivo avaliar se a matematica que se ensina é de boa

qualidade. Indicamos na figura a seguir as trés componentes que usamos em nossas analises.

Figura 5: Componentes da idoneidade epistémica

Idoneidade

epistémica
Erros Ambiguidades Sileace
processos

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos critérios de idoneidade didatica Font (2015), ndo publicado

Essas componentes sdo descritas conforme o quadro a seguir.

Quadro 29: “Erros”, “ambiguidades” e “riquezas de processos”

Erros Essa componente teve como objetivo observar se os futuros professores
cometeram erros conceituais de definicdes e outros erros a respeito da
matematica que pretendem ensinar nas aulas ministradas.

Ambiguidades | Teve o objetivo de verificar se ocorreram ambiguidades no discurso do
futuro professor que poderiam promover dificuldades de compreensdo dos
alunos: definicbes e procedimentos foram corretamente discutidos e
adaptados ao nivel educativo dos alunos.

Riqueza  de | Essa componente teve como finalidade observar se a sequéncia de tarefas
processos contempla a realizacdo de processos relevantes nas atividades matemaéticas
realizadas pelos futuros professores (modelagem, argumentacéo, resolucéo
de problemas, conexdes, etc.).

Fonte: Font (2015), ndo publicado
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2. ldoneidade interacional

Esse critério tem por objetivo avaliar se a interagdo contribuiu para esclarecimento de
duvidas e de dificuldades dos alunos. Indicamos na figura a seguir as duas componentes que

usamos em nossas analises.

Figura 6: Componentes da idoneidade interacional

Idoneidade
interacional

Interacéo docente Interagéo entre
e discente discentes

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos critérios de idoneidade didatica de Font (2015), néo publicado

Essas componentes sdo descritas, conforme o quadro a seguir.

Quadro 30: “Interacao docente e discente” e “interacio entre discente”

Interacdo docente | Essa componente teve o objetivo de avaliar se o futuro professor €
e discente claro em suas propostas e atua como mediador, se promove um debate
sobre resultados e métodos, socializando as solu¢bes mais adequadas
com todo o grupo de alunos.

Interacdo  entre | Essa componente teve o objetivo de avaliar se o futuro professor
discente favoreceu o didlogo e comunicagdo entre os alunos, se favoreceu a
inclusdo no grupo e evitou a exclusdo de algum aluno.

Fonte: Font (2015), ndo publicado

Para refinar essa nossa investigagdo no sentido de responder as questfes de pesquisa,
olhamos as atuacbes dos futuros professores também sob a luz das categorias de
Conhecimentos definidos por Ball, Thames e Phelps (2008).

Nesse sentido, apresentamos a seguir a analise didatica das aulas analisadas dos

futuros professores de matematica sujeitos dessa pesquisa.
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51 Erros

Consideramos essa categoria como fundamental, pois compartilhamos com Ball,
Thames e Phelps (2008) a ideia de que o professor de matemaética deve ter dominio acerca do
Conhecimento do Contetdo Comum, ou seja, daquilo que ele vai ensinar, pois sem esse
conhecimento ele ndo tera condi¢cdes minimas de exercer sua atribuicdo como docente.

A andlise didatica das aulas observadas no segundo semestre de 2014, periodo de
desenvolvimento das acOes dos futuros professores no Pibid, apontou aspectos importantes
guanto a atuacdo em sala de aula. Constatamos que de forma geral os futuros professores ndo
cometeram erros conceituais, procedimentais e operacionais, segundo Font, Planas e Godino,
(2010).

No entanto, convém destacar que constatamos uma situacdo das aulas ministradas
pelos futuros professores B e D que merece um olhar a luz dos Conhecimentos propostos por
Ball, Thames e Phelps (2008).

Nesse sentido, apresentamos a analise acerca de uma situa¢do-problema que envolveu

as raizes de uma equacdo do segundo grau, conforme podemos constatar a seguir.

Na equacao de segundo grau 2x? — 5x — 1 = 0 de raizes x; € x,, calcular:
a) x, +x;

b) x;1 - x

d) (x1)%+(x2)?

X2 X1

Antes de os futuros professores iniciarem a resolucdo do problema, tinhamos a
expectativa de que apresentassem uma resolucéo envolvendo a soma e o produto das raizes da
equacao e que utilizassem a algebra como ferramenta auxiliar nos calculos.

Nesse sentido, esperavamos que os futuros professores discutissem com os alunos que

poderiam determinar a soma e o0 produto das raizes por meio das relacdes

b . . 5 .

X1t X =——e XX = 2 Dessa forma, teriam no item (a) x; +x, = > eparao item (b)

1 . . - .

Xy Xy = =3 Ja para o célculo do item (c), esperdvamos que os futuros professores
1 1 X2+x 2

destacassem aos alunos que poderiam proceder da seguinte forma:x— +—= ﬁ =-4 = -5,
1 2 1-42 —=
2
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No item (d), os licenciados poderiam discutir com o0s alunos a relagcdo do quadrado da
soma de dois nimeros com a soma do quadrado desses numeros e assim indicar aos alunos

que um caminho de resolucdo possivel seria por meio dessa relacdo, conforme segue,
2 2 2 ; 2 2 2 5\
(1 +x2)% = (x)*+2x1 x5+ (x3)%, assim,  (x1)* + (x2)* = (%1 + x2)* — 2x1x, = (5) -
1 29
2(-3) =%
Por fim, o item (e) fc—1+i—2 esperavamos que fosse resolvido efetuando a soma
2 1

algébrica e em seguida utilizassem o produto do item b) e a soma dos quadrados das raizes do

|1

2

Xy _ (x)?+0)® 29 oy _ 29,
o = %= (0=-3

X1 X1.X2 —

item d), da forma que segue, % +
2

N | -

No entanto, no processo de resolucdo aos alunos, os futuros professores determinaram
as raizes da equacdo pelo metodo de Bhaskara, e em seguida calcularam cada um dos itens do
problema, substituindo os valores numéricos das raizes, conforme podemos constatar no

quadro a sequir.

Quadro 31: Resolucdo proposta pelos licenciandos

A= b? — 4ac = (-5)2 — 4-2-(—1) = 33.Logo, x = "’jf =
2x2—-5x—1=0 - /3 /53
5+ 33. ASSim, X, = 5+433 e X, = 5—433
5-v33 5++33 10 5
(@) xz +x + ===
4 4 42
) 5-+33) (5+v33) 25-33 8 1
142 4 4+ )" 716 16 2
5+\/§+ 5-v33  5-v3345+V33 10
(C) .1 l+l = 1 + 1 —_4 4 _ _ 4 =4 _ -5
X1 X2 X1 Xy 5-vV33  5+v33 5—\/@_ 5+V33 _8 _1
4 4 4 4 16 2
<5+\/§>2+<5—\/§>2 _25+10V33+33 25-10v33 433
() @) + (2|~ * * 16 16
116 29
16 4
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5+V33  5-V33
-~ LT 5tV 4 5-VE 4
V35 sHVES 4 533 4  5+433
4 4
5+V33_ 5-V33 (5+v33)" + (5-V33)°
X1, X2 = =
©5+% 5-v33 5+v33 (5-+33)-(5+33)
25+ 10v33+33+25-10V33+33 116
B 25— 33 8
29
2

Fonte: Elaborado pelo autor com base na aula ministrada pelos futuros professores B e D

Convem destacar que ao término da aula questionamos os futuros professores B e D
guanto ao modo que resolveram a atividade, e estes responderam que ndo conheciam outra
forma de resolver. Demonstraram assim ndo dominar o conteido a ser ensinado, sendo que as
relacBes entre coeficientes e as raizes de uma equacdo do 2° grau fazem parte do programa
curricular da Educacéo Basica.

Além disso, constatamos que esses licenciandos ndo observaram o objetivo do
problema no livro didatico: ainda que ndo estivesse claro o objetivo dessa atividade, os
futuros professores deveriam aplicar essas relacGes. Constatamos, assim, que ndo planejaram
a aula ministrada.

Desse modo, apresentaram deficiéncia com relacdo aos Conhecimentos do Conteudo
Comum, Especializado do Contetido e Contetdo e de Curriculo, definidos por Ball, Thames e
Phelps (2008).

Se esses futuros professores tivessem discutido essa atividade anteriormente com o
grupo do Pibid — licenciandos, supervisor e coordenador de area —€ possivel que houvesse
uma ampliacdo da base de conhecimentos desses futuros professores.

5.2 Ambiguidade

Com relacdo & ambiguidade, houve situagdes nas aulas ministradas pelos futuros
professores que podem ter levado os alunos a terem uma ideia diferente da pretendida. Esse
fato pode ser justificado pela pouca préatica docente desses futuros professores e também pela
deficiéncia dos Conhecimentos definidos por Ball, Thames e Phelps (2008).
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Em uma das aulas ministradas pelo licenciando A, que teve o objetivo de discutir os
problemas propostos na avaliagdo sobre geometria plana e espacial como parte da nota
bimestral, o futuro professor, durante o processo de discussao e resolucdo desses problemas,
explicou corretamente sem cometer erros. No entanto, ndo fez uma boa organizacdo do
quadro e os desenhos ndo estavam de acordo com o enunciado: ao desenhar, por exemplo, um
quadrado, o licenciando néo indicou os angulos retos e os lados do quadrado aparentemente
ndo apresentavam ser paralelos. Essa situacdo pode ter causado dificuldades de compreensao
dos alunos, causando ambiguidades.

O professor C, por sua vez, explicou corretamente com linguagem apropriada e
ressaltou os significados dos simbolos matematicos, por exemplo, r//s e m L s e ndo cometeu
erros conceituais. No entanto, o desenho que representava a situagdo do problema proposto
ndo foi bem feito e poderia gerar ambiguidade, levando os alunos a terem uma ideia diferente
da pretendida por ele ou até mesmo induzir os alunos a terem uma ideia conceitual errada de
retas paralelas e perpendiculares.

Observamos também, em uma das aulas ministradas pelos futuros professores B e D,
outra situacdo de ambiguidade relacionada ao tema de geometria plana. Essa situagédo foi
observada em uma aula que teve como objetivo reforcar o que foi realizado pela professora

efetiva em aula normal. Os futuros professores propuseram a seguinte situacdo-problema.

Calcule a area desse terreno.

40 30

40 !

O futuro professor B iniciou a explicagdo aos alunos, tentou fazer com que
entendessem o problema e relatassem o modo de resolver. Logo os alunos perceberam que
seria necessario calcular as areas do triangulo e do trapézio. Para isso, seria necessario
calcular a medida do terceiro lado do triangulo. Constatamos uma boa interacdo docente e

discente nesse processo. Assim, o licenciando B calculou a medida do segmento AB,
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aplicando o teorema de Pitagoras, no entanto ndo indicou que o angulo E tinha medida de
90°.

Dando continuidade, o licenciando B perguntou aos alunos a formula da area do
trapézio; os alunos responderam, logo o licenciando B fez os célculos e concluiu o problema.
O futuro professor D estava proximo dos alunos auxiliando-os e ndo fez nenhuma intervencéo
com relagéo ao calculo do segmento AB. Convém destacar que ao final da aula questionamos
os futuros professores quanto a medida do angulo E, verificaram no livro didatico e
constataram que o angulo era reto e o licenciando B havia esquecido de colocar na figura.
Esse fato é preocupante; caracteriza-se uma ambiguidade e os alunos podem entender que a
relagdo de Pitadgoras é valida para qualquer tridngulo. Demonstra também deficiéncia dos
licenciandos com relacdo ao Conhecimento do Contedtdo Comum definidos por Ball, Thames
e Phelps (2008).

Em outra aula analisada, o futuro professor E tentou promover uma discusséo em
torno do problema proposto, respeitou o pensamento dos alunos. A situacdo de ambiguidade
ocorreu na construcdo do grafico da funcdo do primeiro grau. Com o objetivo de reforcar o
que foi realizado pela professora efetiva em aula normal, o licenciando propés os seguintes

exercicios:

Faca o esboco do grafico das funcdes reais.

a) f(x) =2x—-1
b) f(x)=—-3x—-1
c)f(x)=4x—-1
d)f(x) =—-2x+3
e) f(x) =2x

)fx) =-3x+2

Explicou corretamente, com linguagem apropriada, sem cometer erros, no entanto na
construcdo do grafico optou por atribuir somente nimeros positivos ao dominio da funcéo
para determinar as imagens correspondentes. Seria interessante ter optado também por
nUmeros negativos e 0 zero, e esclarecer aos alunos que esse tipo de funcdo tem dominio real.
Esse tipo de atitude pode causar ambiguidade nos alunos e leva-los a terem uma ideia restrita
do dominio dessa funcdo. Essa deficiéncia esta relacionada ao Conhecimento do Contetdo e
de Ensino definido por Ball, Thames e Phelps (2008). Esse conhecimento evidencia o diadlogo
entre o0 saber matematico e o saber sobre o ensino, envolve a tarefa de ensinar e requer um

conhecimento matematico da elaboracédo da instrucdo. O professor deve avaliar as vantagens e
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desvantagens nas representacfes usadas para ensinar uma ideia especifica e identificar quais

métodos e procedimentos contribuem para a aprendizagem dos alunos.

5.3 Riqueza de processos

Nas aulas observadas, ndo identificamos situagdes que pudessem ser classificadas
como riqueza de processos segundo Font, Planas e Godino, (2010). Esse fato pode ser
motivado pelos futuros professores nao terem recebido por parte da coordenacdo do Pibid
formacdo para ministrarem suas aulas e também por estarem iniciando o quarto periodo do
curso de licenciatura no momento em que as aulas foram observadas.

Assim, destacamos nesta se¢éo situacdes das aulas observadas dos futuros professores
que poderiam ter sido exploradas de modo a proporcionar riqueza de processos.

O futuro professor A trabalhou em uma de suas aulas problemas com relacdo a
fatorial, arranjo e combinacéo. Pode-se observar a seguir que o foco dos problemas propostos

foi a utilizacdo das formulas de arranjo e combinacé&o.

Calcule
(@ 6!
n!
®) G
(c) Quantos anagramas possui a palavra perdao?
(d) Quantos anagramas possui a palavra perdao que inicia com “p” e termina com “o0”’?
(&) Asp
) Az
(g) An,O
(h) Ces
() Css

Na discussdo dos problemas, o futuro professor ndo cometeu erros e nem
ambiguidades. No entanto, ele poderia ter explorado a riqueza de processos esclarecendo ou
reiterando aos alunos a diferenca entre arranjo e combinagcdo por meio de situacbes que
pudessem dar significado as formulas de arranjos e combinacdo. Poderia também ter
esclarecido aos alunos que o calculo do nimero de arranjos pode ser feito sem a aplicacdo da
formula.

Assim percebemos que esse futuro professor demonstra fragilidade com os
Conhecimentos do Contetdo e do Estudante e do Conteudo e Ensino definidos por Ball,

Thames e Phelps (2008), tendo em vista que a dificuldade dos alunos sobre o tema estudado
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reside no fato de terem dificuldades em identificar os diferentes tipos de agrupamentos e ndo a
mera aplicagdo de formulas.
O futuro professor C, em uma de suas aulas sobre geometria plana, propds uma

situacdo-problema conforme segue.

Na figura, AE é paralelo a BC. O valor do anguloc + b+ E €:

_A _E

No processo de resolucdo desse problema, o futuro professor teve uma postura
diferente. Inicialmente, promoveu uma discussdo em torno dos conceitos matematicos que
seriam necessarios para a resolucédo do problema. Por exemplo, os alunos deveriam aplicar a
férmula da soma dos angulos internos de um poligono convexo e propriedades dos angulos
opostos do paralelogramo.

Nesse sentido, o futuro professor questionou os alunos sobre a féormula da soma dos
angulos internos da figura; no entanto, os alunos ndao lembravam a formula. Assim, o futuro
professor promoveu uma discussao em torno da soma dos angulos internos do triangulo e do
quadrilatero. Apos essa discussdo, dividiu o pentdgono em trés tridngulos, posteriormente
relacionou a formula da soma dos angulos internos com o numero de lados do tridngulo, do
quadrilatero e do pentagono e desta forma justificou a formula da soma dos angulos internos,
S; = (n—2)-180°. Ressaltou que sempre € possivel dividir as figuras em tridngulos, mas no
caso de poligonos com um numero maior de lados é melhor aplicar a formula.

Em relacdo ao paralelogramo, o futuro professor fez o desenho e destacou que 0s
angulos opostos sdo congruentes. Justificou esse resultado prolongando os lados do
paralelogramo e, assim, mostrou a relagéo entre esses angulos.

Constatamos que, apesar de o futuro professor ter procurado estabelecer a interacdo
docente e discente e ndo ter cometido erros e nem ambiguidade, a componente riqueza de
processos poderia ter sido explorada de forma que proporcionasse aos alunos situacgdes
favoraveis a construcdo dos conceitos envolvidos. Um caminho que o futuro professor poderia
ter utilizado seria ter colocado os alunos como o centro na descoberta da relacdo entre o
namero de lados do poligono e a soma dos angulos internos, assumindo uma postura de

orientador nesse processo.
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No caso de os alunos desconhecerem o fato de que a soma dos angulos internos do
triangulo é 180° o futuro professor poderia propor experimentacbes como recortes em
cartolina, para que os alunos constatassem essa situacao.

Constatamos uma deficiéncia do licenciando quanto ao Conhecimento Especializado
do Conteldo. Esse conhecimento é muito presente na pratica dos professores de matematica
para ser usado unicamente para a conducdo do trabalho docente. Constatamos também a
necessidade de esse futuro professor adquirir habilidades relacionadas ao Conhecimento do
Conteldo e do Ensino, assim definidos por Ball, Thames e Phelps (2008) devido a deficiéncia
entre a interacdo entre o entendimento matematico especifico e o entendimento de questdes
pedagogicas que afetam a aprendizagem dos alunos.

Em uma das aulas do futuro professor E a respeito de moédulo de um namero real, foi
contemplado somente o significado algébrico do valor absoluto. Constatamos uma deficiéncia
do licenciando quanto ao Conhecimento do Curriculo e do Ensino, assim definido por Ball,
Thames e Phelps (2008), fato motivado pela auséncia da representacéo da conectividade desse
conceito com a geometria. O futuro professor poderia ter esclarecido aos alunos que 0 mddulo
de um namero real pode ser entendido como a distancia euclidiana na reta real do nimero a

origem, estabelecendo assim uma relacdo algébrica e geométrica do conceito de médulo.

54 Interacgéo

De maneira geral, os futuros professores demonstraram atencao e respeito aos alunos,
procuraram estimular a participacdo nas aulas, escutaram com atencdo as davidas e sugestdes.
Nesse sentido, constatamos que diante de nossas analises ha indicios de que os futuros
professores estdo desenvolvendo de forma satisfatoria a componente interacdo docente e
discente.

Com relagdo a interacdo entre discentes, houve momentos em que os alunos
participaram com a exposicao de suas davidas e sugestdes. No entanto, os futuros professores
adotaram uma dindmica de aula que ndo favoreceu a interacdo entre os alunos, as aulas
observadas foram expositivas e predominou o professor como centro.

Vejamos uma discussdo da resolucdo de um problema em uma das aulas ministradas
pelo futuro professor A, em que a interacdo docente e discente segundo Font, Planas e
Godino, (2010) pbde ter contribuido no processo de ensino e aprendizagem. O problema
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proposto refere-se ao tema de geometria plana, conforme segue. Ressaltamos que o

licenciando ndo deu tempo para os alunos encontrarem uma estratégia de resolugao.

A figura abaixo é um quadrado de lado 4 cm, calcule a &rea da regido sombreada.

Ap0s a proposicdo do problema, o futuro professor propds a seguinte configuracao

para auxiliar os alunos na resolugéo.

Desenho proposto pelo futuro professor na resolucédo do problema proposto.

2
N

Com essa figura e o questionamento do licenciando, pudemos observar que os alunos
perceberam que a area a ser calculada na figura anterior era equivalente a area que deveria ser
calculada nessa figura, e que seria necessario fazer a diferenca entre a area do quadrado pela a
area do circulo para obter o valor da area colorida.

Constatamos que, apesar de a interacdo docente e discente ter sido razoavel, o futuro
professor demonstrou falta de preparo ao trabalhar essa atividade; deveria ter dado tempo aos
alunos para que refletissem sobre o modo de resolver o problema e propusessem modos de
resolver. Essa deficiéncia esté relacionada ao Conhecimento do Contedo e do Ensino, assim
definido por Ball, Thames e Phelps (2008). Convém destacar que essa deficiéncia poderia ter
sido corrigida se ocorressem discussdes e reflexdes no dmbito do Pibid com relagdo as
atividades desenvolvidas em sala de aula. Outro caminho para dar apoio matematico e
pedagdgico para a atuacdo em sala de aula desses futuros professores seria uma formacao
complementar no ambito do Pibid.

No problema proposto pelo licenciando C com rela¢éo a geometria plana, destacamos:
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Na figura ED // BC e 0s angulos BAE e ABC medem, respectivamente 80° e 35°. A medida
do angulo AED é:

85°

No processo de resolucdo, o futuro professor prolongou o segmento ED de modo a
interceptar o segmento AB em um ponto indicado pelo licenciando de ponto F, formando o
triangulo AFE. Assim explicou aos alunos que os angulos ABC e AFE sdo correspondentes e
desta forma o angulo AED = AFE + ABE, concluindo o problema. Nesse processo o futuro
professor C ndo cometeu erros e nem ambiguidade e o desenho representou com clareza as
informacdes necessarias para o entendimento do problema.

Constatamos que o licenciando ndo cometeu falhas acerca do Conhecimento Comum
do Contetdo; no entanto, apresentou deficiéncia com relacdo ao Conhecimento do Conteudo e
de Ensino e ndo deu tempo para que os alunos refletissem sobre o problema. Apos o futuro
professor C apresentar sua resolucdo, propds aos alunos que investigassem outra forma de
resolver o problema. Apos a reflexdo dos alunos em torno do problema, um aluno sugeriu que
o licenciando prolongasse o segmento AE de modo a formar um triangulo. Assim, o
licenciando prop6s que os alunos resolvessem o problema usando essa estratégia.

Percebemos que o futuro professor deu oportunidade para todos os alunos relatarem
suas ideias, promovendo a interacdo docente e discente. Verificamos também que esse
licenciando, ao apresentar uma nova resolucdo do problema, levando em conta a sugestdo do
aluno, mostrou indicios da aquisi¢do de habilidades no &mbito do Conhecimento do Contetido
para o Ensino (esse fato ndo desestabilizou o licenciando) definido por Ball, Thames e Phelps
(2008), por reconhecer a importancia de o aluno conhecer diferentes estratégias de resolugéo
de um problema.

Acreditamos que, a medida que se vivencia outros modos de resolver uma questdo, o

grau de compreenséo dos conceitos envolvidos é ampliado/aprofundado.
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Em outra aula ministrada pelo futuro professor C, com a mesma metodologia que teve
em uma das aulas observadas anteriormente, destacamos um problema de raciocinio l6gico,

semelhante aos problemas do ENEM, conforme segue.

Gongcalo preencheu as casas de uma grelha de dimensdes 3x3 com ndmeros naturais de tal modo que
a soma dos numeros em cada quadrado de dimensdo 2x2 é 10. Ana apagou cinco dos ndmeros
escritos por Gongalo, ficando a grelha como se mostra a figura a seguir.

2

4
Qual dos valores seguintes pode ser igual a soma dos cinco nimeros apagados por Ana?

a)9 b)10 c)12 d)13 e)14

O futuro professor discutiu algumas possibilidades de preencher a grelha com os

alunos, e assim registrou 0s seguintes nimeros na grelha, conforme a figura a seguir.

Resolugéo proposta pelo futuro professor.

Ressaltou que poderia haver outras formas de preencher a grelha de tal modo que a
soma dos nimeros em cada quadrado de dimensdo 2x2 fosse 10.Assim, o licenciando prop6s
aos alunos que pensassem em outras formas de preencher a grelha. Os alunos refletiram sobre
0 problema e assim propuseram outras trés formas com somas 20, 17 e 11.

Percebemos que essa situacdo-problema a principio iria contemplar somente o
Conhecimento do Conteddo Comum. No entanto, o licenciando, ao propor outras formas de
preencher a grelha, proporcionou aos alunos a perceber outras possibilidades e assim, além de
preencher a grelha, seria necessario observar qual delas teria respostas entre as alternativas.
Nesse sentido, constatamos que o futuro professor promoveu a participacdo de todos os
alunos nesse problema, promovendo a interacdo docente e discente e a interacdo entre

discentes, segundo Font, Planas e Godino (2010).
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55 Reunido de orientacgdo com o professor que acompanha o0s

licenciandos na escola

Nessa secdo discutimos a andlise de reunibes de orientacdo dos licenciandos,
coordenadas pela professora que os acompanha nas acdes do Pibid na escola. Ressaltamos que
as reunides com esse professor aconteceram em média de quinze em quinze dias e foram
acompanhadas por nés no segundo semestre de 2014.

Nesse sentido, descrevemos nos quadros as reunides que observamos e em seguida

analisamos esses dados, conforme segue.

Primeira reunido observada

A professora supervisora iniciou a reunido com uma oragao, estavam presentes todos 0s
cinco licenciandos.

A supervisora relatou aos futuros professores que a turma do segundo ano A é uma
turma complicada e muitos alunos melhoraram o rendimento em matematica a partir da
participacdo das aulas ministradas pelos futuros professores. Ja as turmas do segundo
ano B e terceiros anos também melhoraram nas avaliagdes.

Dando prosseguimento, solicitou aos licenciandos que trabalhem em suas aulas
contetdo de funcéo do segundo grau na turma dos primeiros anos, analise combinatdria
e geometria espacial nos segundos anos e situagdes-problema semelhantes as do
SIMAVE, (geometria plana, porcentagem, gréaficos, conjuntos numéricos) nas turmas
dos terceiros anos. Ressaltou que o SIMAVE é uma avaliacdo externa semelhante ao
ENEM e que a escola tem uma boa nota nesse exame. Repassou material com situagdes-
problema para os futuros professores trabalharem com os alunos da escola, além desse
material repassou aos licenciandos um livro com questbes da OBMEP para serem
trabalhadas nas aulas preparatérias para a olimpiada.

Em seguida comentou que a turma do primeiro ano B é violenta e ndo demonstrou
interesse em participar do Pibid, ja as turmas do primeiro ano A e C sdo 6timas.

A supervisora disse aos alunos que tinha de marcar as datas dos minicursos e definir os
temas. N&o decidiram a data, mas concordaram em fazer uma semana com minicursos
para os alunos da escola. Decidiram também que seria um minicurso sobre geometria
espacial, outro sobre funcdo, os outros temas ficaram para ser definidos na proxima
reunido.

O licenciando E relatou que iria precisar da ajuda dos colegas para dar suporte na
execucdo do minicurso, os futuros professores A e C demonstraram que poderiam
colaborar com o licenciando E.

No final a supervisora agradeceu a presenca de todos.

Segunda reunido observada

A supervisora iniciou a aula com uma oracdo, estavam presentes todos os futuros
professores.

Solicitou a lista de presenca dos alunos que participaram das aulas, os licenciandos
comentaram sobre a auséncia de alguns alunos nas aulas. A supervisora comentou que é
normal em semana de prova eles deixarem de ir as aulas do Pibid para estudarem para
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as provas das outras disciplinas.

Em seguida, repassou as avaliacBes que aplicou aos seus alunos para que 0s
licenciandos trabalhassem em suas aulas. Relatou aos licenciandos que os alunos sabem
que 3 pontos ndo colineares determinam um plano, mas ndo conseguiram julgar como
verdadeira ou falsa a seguinte situa¢do: “os vértices de um triangulo formam um
plano”, os alunos marcaram errado na avaliagdo.

Nesse sentido, a professora continuou relatando “erros” que os alunos cometeram na
avaliacdo. Os alunos ndo sabem as formulas de volume e &rea. O futuro professor C
relatou que tenta trabalhar o minimo possivel com as férmulas. Em seguida perguntou
para a professora como foi o rendimento dos alunos que participam das aulas do Pibid
na avaliacdo. A professora informou que melhorou, mas que eles erram por falta de néo
lerem com atencdo os problemas e por nao saberem as propriedades.

Dando prosseguimento a reunido, relatou que ha alunos que querem fazer o PISME,
explicou que é um vestibular seriado da Universidade Federal de Juiz de fora em que os
alunos vao acumulando pontos. Informou que no site da UFJF tem as provas passadas e
que eles poderiam trabalhar questdes semelhantes com os alunos.

O futuro professor C relatou que o licenciando E iria ajuda-lo em um minicurso sobre
polindmios. O futuro professor B relatou que ele e o licenciando D iriam trabalhar o
minicurso na proxima semana com os alunos do segundo ano sobre geometria plana e
que tomou como base o livro do autor lezzi, que tem muitas demonstracdes nesse livro e
iria mostrar algumas.

A professora apoiou a ideia do licenciando e relatou que trabalha demonstracdes com
0s alunos no contetdo de trigonometria em suas aulas, disse que os alunos reclamam,
mas faz assim mesmo, pois o nivel ndo pode baixar. Relatou ainda que na avaliacdo nao
cobra as demonstracdes.

O estudante B relatou que recomenda aos alunos ndo estudarem somente no Pibid, que é
necessario que estudem em casa também, mas eles ndo estudam.

O futuro professor D comentou sobre o Encontro Cientifico de Educacéo e Mateméatica
que seria realizado pelo curso de licenciatura em matematica na proxima semana. A
professora e os licenciandos relataram que iriam participar do encontro.

Por fim, a professora agradeceu a presenca de todos e encerrou a reuniao.

Pudemos constatar que as reunies de orientacdo aconteceram na escola parceira em
um ambiente agradavel e que todos os participantes tiveram oportunidade para apresentar suas
ideias.

As orientacdes foram direcionadas a definicdo dos conteudos que seriam
desenvolvidos, dos objetivos gerais das aulas, por exemplo: retomar conteldos ja
desenvolvidos nas aulas anteriores por meio de minicursos, de discussédo de situagOes-
problema relacionadas a exames de selecdo de IES da regido e questdes da OBMEP.

Houve também discussdes acerca das faltas dos alunos nas aulas do Pibid e problemas

de indisciplina dos alunos da escola.
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Em uma das reunifes, o futuro professor B relatou que no preparo do seu minicurso
sobre o tema de geometria plana iria usar o livro do autor lezzi, por ter demonstragdo. Nesse
sentido, a professora que os acompanha apoiou a ideia e revelou que, apesar de o0s alunos ndo
gostarem de demonstracdo, ela procura fazé-las, mas ndo cobra nas avaliacGes.

O futuro professor D comentou sobre o Encontro Cientifico de Educacdo e
Matematica que seria realizado pelo curso de licenciatura em matematica na préxima semana.
A professora e os licenciandos relataram que iriam participar do encontro.

Convem destacar que a participacao dos integrantes do Pibid neste evento promovido
pelo curso de licenciatura em matemaética faz parte das acdes propostas no projeto Pibid —
Matemaética 2014.No capitulo terceiro, no Quadro 21, atividades desenvolvidas e resultados
alcancados, indica-se a confeccdo de um artigo pelos futuros professores a respeito das acoes
desenvolvidas na escola parceira. Esse artigo foi apresentado no evento citado anteriormente.
Essas acGes podem promover a iniciacdo a pesquisa, que pode gerar reflexdo acerca das acoes
desenvolvidas no programa.

Percebemos também a auséncia da reflexdo nas reunides observadas sobre as praticas
realizadas ou das que seriam realizadas pelos futuros professores. Ndo houve nas reunifes
acdo no sentido de inovacdo, discussdo de propostas pedagdgicas, ndo foram contempladas
discussdes acerca dos Conhecimentos necessarios para a docéncia como os indicados por
Ball, Thames e Phelps (2008). Assim, consideramos que a contribuicdo da professora
responsavel pelo grupo de futuros professores na escola foi pequena para a qualidade das
aulas a serem ministradas, pois teve atencdo somente na organizacdo do que seria feito pelos

licenciandos, o objetivo das aulas, a frequéncia dos alunos da escola.
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CAPITULO 6

PERCEPCOES DOS ESTUDANTES - O
QUE PENSAM OS FUTUROQOS
PROFESSORES DE MATEMATICA

No quarto capitulo discutimos as perspectivas dos futuros professores de matematica
com o Pibid e analisamos 0 modo com que esses futuros professores foram recebidos pela
comunidade escolar, suas primeiras atuacbes em sala de aula, planejamento das aulas,
dificuldades enfrentadas e os espacos de reflexdo contemplados pelo Pibid. O capitulo cinco
teve por finalidade apresentar a analise didatica de aulas ministradas pelos futuros professores
de matematica aos alunos da escola parceira.

O proposito deste capitulo é apresentar a analise da segunda entrevista com o grupo de
futuros professores participantes de nossa pesquisa, cujo objetivo foi identificar a percep¢éo
desse grupo de futuros professores a respeito do desenvolvimento das a¢des no Pibid.

Nessa andlise, tal como fizemos no capitulo quarto, discutimos dados relacionados ao
modo pelo qual os futuros professores se integraram a comunidade escolar, as atuacfes em
sala de aula, ao planejamento de aulas, as dificuldades enfrentadas e aos espacos de reflexdo
proporcionados pelo Pibid.

Essas entrevistas foram realizadas no primeiro semestre de 2015 na instituicdo em que
os futuros professores estudam, em datas e horarios estabelecidos pelos préprios licenciandos.

Apos realizarmos a transcricdo das entrevistas, procedemos a leitura detalhada dos
depoimentos de cada licenciando e anotamos frases e trechos que consideramos importantes
para a nossa compreensdo do processo de insercdo desses futuros professores no contexto
dessa escola. Esses trechos foram fundamentais para estabelecer as categorias de analise.
Salientamos que o roteiro das entrevistas consta no apéndice Be as “unidades de contexto” e
“unidade de registro” encontram-se no apéndice C.

Tal como fizemos no capitulo quarto, organizamos 0s depoimentos expostos neste

capitulo da seguinte forma: a sigla 1A2 refere-se a segunda unidade de contexto do
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estudante A relativa a primeira categoria da segunda entrevista, a sigla 2D2 refere-se se a
segunda unidade de contexto do estudante D relativa & 22 categoria da segunda entrevista, e
assim por diante.

Para realizarmos nossa andlise, mantivemos as cinco categorias identificadas no
capitulo quarto referentes a primeira entrevista. Essas categorias foram denominadas: a
insercdo no contexto escolar, planejamento de aulas, atuacdo em sala de aula, problemas
enfrentados pelos futuros professores e espacgos de reflexdo contemplados no Pibid.

Reiteramos que os licenciandos em matematica participantes desta pesquisa, descritos
no capitulo 4, sdo bolsistas de iniciacdo a docéncia. Lembramos também que o supervisor é o
professor da escola publica responsavel em acompanhar os futuros professores na escola

parceira.

6.1 A insercdo no contexto escolar

N&o houve discordancia entre os futuros professores a respeito da importancia do

Pibid no processo de formacdo académica e suas contribuicbes para iniciar sua atuacéo

docente. Outro ponto em que houve convergéncia refere-se a atuacdo em sala de aula: os

futuros professores destacam a necessidade de ter contato com os alunos da escola durante o
processo de formacdo académica. Os trechos a seguir exemplificam esse fato.

O Pibid complementou muito minha licenciatura! A experiéncia de dar aulas para

uma sala com varios alunos, me ajudou muito na dindmica das apresentagdes dos

trabalhos na prépria graduagdo assim como nas apresentacbes de trabalhos
realizados em outros projetos (1C2).

O Pibid foi muito importante, acho que para nds é necessario ter esse contato com 0s
alunos, mudamos o pensamento a cada dia que passamos no instituto e na escola
onde temos o Pibid. O Pibid nos mostra como e ser professor, como atuar em sala de
aula, quais as dificuldades (1D2).

O Pibid é uma grande oportunidade de experiéncia antes da formagdo universitaria.
Com a participacdo no programa pude estar diretamente ligada as questdes
relacionadas ao lecionar do professor, assim a contribuicdo vai desde a postura do
professor em sala de aula até as variantes da relagéo professor/aluno (1E1).

Nesse sentido, corroboramos Almeida (2015) quanto a importancia do Pibid na
aproximacéo dos futuros professores com a escola, o que diminui tensdes e conflitos pessoais
caracteristicos da fase de inicio de carreira.

Os futuros professores atribuem ao Pibid a sua melhora com relagdo ao modo de se
comunicarem e de expressarem em publico. Os depoimentos que seguem mostram essa

concepgéo.
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Depois que entrei no Pibid melhorei a forma de expressar em publico e no modo
como se expressar durante explicacdes seja para todos os alunos ou individualmente
para o que esta com mais dificuldade (1B2).

O Pibid contribuiu diretamente na minha postura, no que diz respeito a
comunicacdo. O fato de assumir uma sala de aula fez com que eu deixasse de lado
um pouco do medo e o nervosismo ao falar (1C1).

Referentemente a pratica, as percep¢des desses futuros professores sdo variadas. O
futuro professor A compara o Pibid com o exame de autoescola. Nessa compara¢do o Pibid
seria a prova prética para saber se o licenciando ¢ um bom professor. Outro aspecto é
colocado pelo licenciando B, que declara que o Pibid ajudou a melhorar a didatica, a ter uma
visdo de como é ser professor e de colocar em préatica o que € visto no curso. Sao percepcdes
semelhantes; no entanto, o futuro professor A visualiza o Pibid como um teste, como algo
separado da formacgdo na licenciatura, o que pode nos levar a uma visdo dicotdmica. Ja o
futuro professor B visualiza o Pibid como uma extensao do curso, 0 que nos remete a uma

visdo de unidade entre o curso e o Pibid. Os depoimentos a seguir podem atestar esse fato.

[...] o Pibid te proporciona mostrar tudo o que vocé aprendeu no curso para oS
alunos, e nesse processo vocé vai vendo se 0 que te ensinam na faculdade, vocé
realmente vai usar dentro de uma sala de aula. E igual a 0 exame de autoescola, vocé
vai treina, treina, treina e faz a prova pratica, para ver se vocé ¢ um bom piloto, o
Pibid seria a prova pratica, para saber se vocé € um bom professor, e para saber
também se é isso que vocé que para sua vida, a realidade é muito diferente de tudo
(1A2).

Contribuiu muito na melhoria da didatica, além de dar oportunidade de ter uma
visdo de um professor mesmo antes de ingressar no mercado de trabalho. [...] O
Pibid atua como um modo de colocar em prética aquilo que aprendemos no inicio do
curso e também na melhoria do raciocinio l6gico e na experiéncia adquirida aos
poucos (1B1).

Outras contribuicBes do Pibid declaradas pelos futuros professores A, D e E referem-
se a mudanca de atitude; o licenciando A declara que o Pibid contribuiu para a mudanca de
seu comportamento; o licenciado D relata que pode perceber com o Pibid que dentro da sala
de aula é necessario ter calma e que o Conhecimento sobre o Contetido é fundamental para
compreender o aluno; ja o futuro professor E declara que por meio do Pibid se certificou de

que deseja seguir a carreira de professora, conforme evidenciado nas ponderacGes a seguir.

O Pibid foi tudo na minha formacao, tudo foi um pouco de exagero, porém foi muito
importante no meu comportamento dentro e fora de sala, pois antes do Pibid ainda
era um menino, pois comecei com 17 anos, querendo ou ndo ainda era um menino,
tinha pensamentos de menino, atitudes, corpo, entre outras coisas. Com a pratica
dentro da sala de aula, fui vendo que eu ndo era mais um deles, eu ndo estava mais
ali na cadeira, sem dar atencdo a atencdo na aula. Por muitas vezes eu pensei, sera
que € o destino, por que eu que tanto fiz bagunca em sala de aula, agora eu estava do
outro lado tentando ensinar a matéria, brigando por um pouco de atencdo. Eu me
lembro de que eu escrevia no final do meu caderno, todo comego de ano uma frase
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que era mais ou menos assim: “O professor esta passando mal? Nio, entéo ele ficara
com a minha presenga” (1A1).

O Pibid teve uma grande contribuicdo na minha vida ndo sé como professor, mas
também na minha vida pessoal, antes de entrar no curso de matematica eu trabalhava
na area de seguranca em juiz de fora, uma area totalmente diferente da sala de aula,
com o Pibid pude ter um contato maior com os alunos e aprender que dentro da sala
de aula a calma é sua maior aliada. Como professor de matematica pude ver que um
conhecimento sobre o conteldo e seu dominio sdo fundamentais para uma melhor
compreensdo do aluno (1D1).

Na participagdo do Pibid eu pude ter certeza de que realmente quero ser professora,
onde 0 mesmo contribuiu para que eu pudesse analisar como me desenvolver
profissionalmente, visando melhorias no meu perfil (1E4).

O licenciando A relata ainda que o Pibid proporcionou vivenciar o papel do professor,
conforme o depoimento a seguir.
Outra comparagdo também é vocé sonhar, pois na faculdade vocé escuta o professor

falar como dar aula ai vocé imagina como é dar aula, ja o Pibid te proporciona a ver,
a tocar, sentir a verdadeira realidade de um professor (1A3).

Cabe ressaltar que os futuros professores destacam que por meio das aulas ministradas
percebem a necessidade de preparar suas aulas, que as vezes é necessario adaptar o conteudo
que se pretende ensinar de acordo com a necessidade dos alunos, utilizando quando
necessario recursos pedagdgicos que favorecam o aprendizado.

Com o Pibid puder ver que nem sempre e facil chegar numa sala de aula e dar aula,

temos que nos preparar, treinar e ter certeza do que estamos passando para os alunos
(1D3).

Pude aprender que em muitos casos é necesséario ensinar de forma diversificada
buscando sempre satisfazer o perfil do aluno/turma em sua aprendizagem; ha turmas
em que se pode ser um pouco mais ligeiro que os alunos conseguem acompanhar e
ha outras turmas que é necessario mostrar o contetdo de forma mais lenta, para que
estes consigam interpretar as questfes matematicas no seu tempo de aprendizagem.
Ha a necessidade do uso de ferramentas suportes para o ensino/aprendizagem
buscando a visualizacao/interpretacdo da matematica, como o uso de tecnologia (0s
softwares). Na busca de aulas diversificadas e fuga da rotina enfrentada na sala de
aula por aluno/professor (1E2).

No relato anterior, constatamos que o futuro professor E reconhece que, por meio de
suas aulas, percebeu que € necessario ensinar de forma diversificada de acordo com o perfil
dos alunos e da turma. Assim, demonstra desenvolver habilidades acerca do Conhecimento de
Conteldo e de Alunos definido por Ball, Thames e Phelps (2008).

Ainda no depoimento do licenciando E, é perceptivel que o futuro professor tem a
sensacdo de melhoria na interagdo com a comunidade escolar, de se sentir mais preparado
para o planejamento de suas aulas e demonstra motivacdo para continuar os estudos em um

curso de pos-graduacgdo. A fala a seguir pode atestar essa afirmacéo.
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Ganhei estrutura para me relacionar com os alunos, com a comunidade escolar,
como lidar com problemas em sala de aula, como ensinar de forma diversificada, a
leitura de livros/textos de autores de acordo com a situacdo/contetido que eu estava
vivenciando. Como selecionar exercicios para as listas, como me planejar para as
aulas, organizar o contelido a ser ministrado e a postura em sala de aula. Com o
Pibid passei a desejar fazer mestrado na area de educacdo matematica. (1E3).

Cabe destacar que ndo identificamos nos depoimentos dos participantes indicios de
que receberam orientacdes didaticas por parte da coordenacdo do Pibid para a atuacdo docente

em sala de aula.

6.2 Planejamento de aulas

No capitulo quinto, constatamos que os futuros professores ministravam suas aulas
com base em listas de exercicios preparadas por eles ou recomendada pela professora da
escola parceira (supervisor) que os acompanhava. A respeito do planejamento de aulas,
constatamos também, no quarto capitulo, que as primeiras orientacdes desse professor
supervisor estavam voltadas para a logistica da aula e ndo aos contetidos a serem tratados;
discutia, por exemplo, com os futuros professores que iriam ministrar as aulas, se esses iriam
ministrar em dupla ou de forma individual.

Na analise da segunda entrevista percebemos que, em geral, os futuros professores
continuam adotando como metodologia a proposicdo de listas de exercicios aos alunos da
escola parceira.

O futuro professor B relata, por exemplo, que prepara suas listas com o uso de livros
didaticos e que mostra para a professora supervisora para eventuais modificacdes. Relata
também que busca prender a atencdo dos alunos com recursos como Geogebra, conforme
atestado no depoimento a seguir.

Primeiramente, eu falo com a supervisora, peco para ela me passar o contetdo que
ela esta trabalhando e a partir disso eu fagco uma lista de exercicios e mostro para a
supervisora, até hoje ela pediu para mudar uma vez apenas, disse que a lista estava
pesada. Uso o livro do Dante e do lezzi. Sempre preparo antes das aulas, tento
compreender a dificuldade e o nivel de cada aluno individualmente, busco sempre
prender atencdo com novos métodos (data show e Geogebra) e buscar um meio de

despertar a curiosidade do aluno ao invés de sempre fazer os exercicios para eles
(2B1).

Isso mostra que esse futuro professor tem indicios de uma visdo do ensino de
matematica classificado, segundo Fiorentini (1995), de tecnicista mecanicista. Essa tendéncia

procurava reduzir a matematica a um conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem
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preocupacdo em fundamenta-la, consistindo basicamente no desenvolvimento de habilidades
e atitudes na fixag&o de conceitos ou principios.
Esse futuro professor declara que considera importante trabalhar exercicios diferentes

para que os alunos nao facam as atividades de forma mecanica.

Primeiro eu pergunto no que eles estdo em duvida, se precisar eu passo algumas
definigcBes que eles precisam saber, depois vou para os exercicios, aqueles que eles
ndo conseguem fazer, ai eu pego e fago no quadro e passo outro parecido para ver se
eles estdo captando a ideia de como fazer. Porque s6 de ver fazer, depois de passar
um tempo eles ndo vao conseguir lembrar. Observo o nivel de cada turma e busco
sempre levar exercicios diferentes ao invés de uma lista “mecéanica” onde a maioria
dos exercicios sdo iguais (2B2).

Na mesma linha do futuro professor B, o licenciando E relata que gosta de mostrar um
pouco de teoria antes de iniciar a resolucdo das situacdes-problema, pois os alunos tém
dificuldade em lembrar a teoria.

Eles perguntam da onde é que surgiu isso. Por que eu posso fazer desse jeito. A
gente mostra um pouco de teoria, propriedades para eles estarem embasados em

alguma coisa para resolver os exercicios. Porque geralmente as duvidas deles estdo
na teoria (2E1).

O futuro professor C declara que no preparo de suas aulas segue as recomendacdes da
professora que o acompanha na escola, mas também procura fazer algumas demonstragdes
acreditando que os alunos possam compreender, conforme atestado no depoimento do

licenciando.

Sempre levo em conta as recomendac6es do professor orientador, como atividades
sugeridas, por exemplo, e também procuro sempre demonstrar de onde vém as
férmulas que sdo trabalhadas nas aulas. (Demonstrar apenas o que acredito ser
necessario e compreensivel por parte dos alunos) (2C1).

O professor orientador sempre mencionava nas reunides quais contetdos ele queria
que fossem trabalhados. Na maioria das vezes, sugeria atividades, mas deixava livre
para eu escolher outros, caso julgasse necessario. Eu sempre trabalhava com o que
era pedido pelo professor orientador e, algumas vezes, trabalhava com alguns
topicos a mais do que era pedido com a finalidade de esclarecer algumas davidas
que os alunos traziam de assuntos que j& haviam estudado (2C2).

A declaracdo anterior do futuro professor C vai ao encontro do que observamos em

uma de suas atuacdes em sala de aula: esse futuro professor demonstrou o teorema da base
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média do triangulo®. A demonstracio desse teorema foi motivada pela necessidade de usa-lo
na resolucdo de uma atividade proposta® pelo licenciando.

Além disso, justificou™ a féormula da soma dos angulos internos de um poligono
convexo.

Esse licenciando afirma ainda que procura analisar o que sera necessario para resolver
0s problemas propostos aos alunos e assim estar preparado para explicar as situagdes-
problema aos alunos da classe em que esta atuando.

Quando eu pego em casa, algumas questdes que sdo mais pesadas eu busco alguns
conceitos que eu ndo me lembro do ensino médio e eu procuro analisar o0 que a
questdo esta pedindo. Para chegar 14, e estar mais firme nas quest8es para trabalhar
com eles, inclusive o processo seletivo da UFJF que eu andei pegando algumas
provas, sdo questdes bem pesadas mesmo. Algumas questfes que eu peguei em casa

e fiquei duas horas em cima de cada questdo para chegar |4, e ter um preparo para
explicar a questdo para eles (2C3).

Jé& o futuro professor D relata que no preparo de suas aulas procura um livro que tenha
uma proposta clara e objetiva e também considera as dificuldades que os alunos tém no
processo de ensino e aprendizagem, conforme atestado no depoimento a seguir.

Levo em conta no preparo de minha aula quatro etapas, primeiro qual o contetdo
que vou ministrar, segundo qual livro que vou adotar, um autor que tenha uma
proposta mais clara e objetiva ou um que tenha uma linguagem mais firme, terceiro

qual o objetivo que quero com a minha aula, quarto se o aluno vai conseguir
assimilar o contetido (2D2).

Esse futuro professor relata também que a professora da escola que os acompanha,
professora supervisora, sempre o orienta a ministrar as aulas com determinacao e estar com a
aula preparada para ndo ter surpresas desagradaveis.

A supervisora sempre nos orientava a ter postura, determinagdo e sempre estar com
a aula preparada para nao ter possiveis surpresas durante o decorrer da aula (2D1).

J& o licenciando A relata que, devido a dificuldade que tem com a matematica, para

ministrar suas aulas teve de estudar o conteido, conforme atestado no depoimento a seguir.

293¢ pelo ponto M, médio do lado AB num tridngulo ABC, tracamos uma reta r paralela ao lado BC, esta
encontra o lado AC, necessariamente no seu ponto médio N e a medida do segmento MN ¢é igual a metade do
segmento BC.
Ops diagonais de um trapézio retdngulo medem, respectivamente 9cm e 12cm. Calcule o perimetro do
quadrilatero cujos vértices sdo os pontos médios dos lados desse trapézio.

Relacionou a formula da soma dos &ngulos internos com o nimero de lados do tridngulo, do quadrilatero e do
pentagono e dessa forma justificou a formula da soma dos angulos internos, S; = (n — 2) - 180°.
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[...] eu tenho minha base muito fraca, para poder ensinar os alunos do Pibid, eu tinha
que estudar as matérias de novo, matéria que eu nem lembrava, e com isso comecei
a pegar mais facil as matérias da faculdade (2A1).

Cabe salientar que a dificuldade do futuro professor A em planejar as aulas a serem
ministradas favoreceu uma melhoria do aprendizado desse futuro professor no curso de
licenciatura. Provavelmente isso ocorre devido a formacdo bésica ndo adequada desse
licenciando. Assim, ao estudar as disciplinas que tratam mais do Conteddo Comum do
Conteldo, segundo Ball, Thames e Phelps (2008), ele se prepara para a compreensao de
conceitos tratados em outras disciplinas.

E possivel perceber que a professora que acompanha os futuros professores na escola
também procura dar recomendacGes aos licenciandos acerca do modo de se vestir e da
linguagem utilizada nas aulas, conforme o relato do futuro professor E.

A supervisora nos orienta a sempre ter uma postura em sala de aula, como
vestimentas, linguajar, tentar manter a paciéncia e quando ocorrer perguntas sobre o

conteido em que ndo houver dominio do mesmo, dizer a verdade e deixar claro que
VOUu pesquisar sobre o assunto (2E2).

Convem ressaltar que, conforme previsto no Pibid do curso de Licenciatura em
Matematica aprovado pela Capes, estava programado o desenvolvimento de acBGes para a
inser¢do do grupo de futuros professores na escola parceira. A respeito das acOes previstas,
indicadas no capitulo terceiro, destacamos que ndo encontramos indicios de que todas as
acOes previstas no projeto tenham sido realizadas de forma efetiva no desenvolvimento do
programa.

De acordo com os depoimentos dos futuros professores, constatamos que a agéo
prevista no projeto Pibid em questéo, intitulada Planejamento de atividades, ndo ocorreu, pois
ndo houve reunides para avaliacfes e planejamentos de atividades com abordagens de novas
metodologias discutidas, ou ndo, em disciplinas que envolviam Pratica Pedagdgica como
Componente Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica. Essas reunides
constituiriam uma oportunidade de reflexdo sobre como poderiam ser ensinados os conteddos
pelos futuros professores em suas aulas e também discussdes e trocas de experiéncias das
praticas desenvolvidas nas aulas ministradas. A execucdo dessa acdo poderia ter evitado o
erro cometido em uma das aulas ministradas pelos futuros professores B e D, tal como foi
discutido no capitulo cinco.

Constatamos também que outra acdo prevista no projeto, intitulada Desenvolvimento
de material didatico, ndo ocorreu, pois ndo houve preparacdo pelos bolsistas de material

didatico a ser utilizado nas aulas, visando desenvolver a habilidade escrita dos licenciados e
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capacitar os futuros professores para producdo de materiais para o ensino da Matematica que
constituissem alternativas ao livro didatico. A execugdo dessa acdo poderia ter proporcionado

aos futuros professores ampliar o leque das propostas de aulas a serem ministradas.

6.3 Atuacdo em sala de aula

No capitulo cinco, em que analisamos aulas ministradas pelo grupo de futuros
professores, pudemos constatar que, de forma geral, os futuros professores ndo cometeram,
em relacdo a Matemaética, erros conceituais, nem procedimentais e operacionais segundo
Font, Planas e Godino (2010). Com relacdo a ambiguidade, categoria também discutida por
Font, Planas e Godino (2010), pudemos identificar situacdes que podem ter levado alunos a
terem uma ideia diferente da pretendida. Nao identificamos situacdes que pudessem ser
classificadas como riqueza de processos segundo Font, Planas e Godino (2010).

Apesar disso, em relacdo ao capitulo cinco podemos afirmar que, de maneira geral, 0s
futuros professores demonstraram atencéo e respeito com os alunos, procuraram estimular a
participacdo nas aulas, escutaram com atencdo as dlvidas e sugestbes da professora
supervisora.

Por meio dos relatos coletados na segunda entrevista, podemos reiterar que os futuros
professores apresentam indicios de valorizarem mais 0s conhecimentos acerca do
Conhecimento Comum e Especializado do Contetddo do que os Conhecimentos Pedagdgicos
Geral e do Conteudo.

Houve consenso entre os cinco futuros professores, participantes dessa pesquisa, a
respeito das contribuices das disciplinas cursadas, sobretudo em relacdo ao contetdo, para
uma atuacdo adequada em sala de aula. Essa constatacdo revela que os futuros professores
apresentam indicios de articularem teoria e prética.

A respeito da relacdo entre teoria e pratica, Perrenoud (2008) destaca que as
instituicOes de formagédo devem criar parcerias mais amplas com escolas e com professores
que acolham os futuros professores. O Pibid em que os licenciandos foram inseridos como
futuros professores de matematica tem por finalidade essa articulacdo. Para que isso de fato
ocorra € necessario também que os futuros professores tenham momentos de reflexdo sobre as
praticas que serdo e foram desenvolvidas em sala de aula no @mbito do Pibid. Uma formacéo
complementar no ambito do Pibid poderia contribuir para a formacgdo e atuacdo em sala de
aula dos licenciandos de modo a complementar conhecimentos ja construidos pelos futuros

professores no curso de Licenciatura em Matematica.
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Ao analisarmos depoimentos da segunda entrevista, como a do futuro professor C,
constatamos indicios de crescimento do conhecimento profissional, segundo Ponte (1998),

com relacdo a didatica associada a pratica.

[...] eu percebi que por mais que eu preparasse as aulas, chegava na hora, alguma
coisa sempre saia do eixo. E as vezes eu ficava meio perdido, tdo perdido sobre o
que falar, mas as vezes, a aula saia de rumo e ia para outro e eu demorava alguns
minutos para chegar onde os alunos estavam indo. E com o passar do tempo, com a
prépria experiéncia do Pibid eu fui percebendo um amadurecimento nessa questéo
de lhe dar com o imprevisto. Imprevisto eu falo é na questdo de pergunta de alunos,
a aula toma outro rumo mesmo, imprevisto na relagéo de interacdo dos alunos com a
disciplina que esta sendo ministrada (5C2).

O futuro professor A relata que valoriza bastante as disciplinas pedagogicas. O texto a

seguir exemplifica esse fato.

As disciplinas que melhor identifico, sdo as matérias pedagdgicas que tentam nos
passar uma forma diferente de trabalhar o contelido, fugindo assim da maneira
cotidiana e chata que os alunos tanto falam, cheguei a usar alguns desses jogos,
atividade em minhas aulas do Pibid, ndo foi ruim, porém diversos fatores te puxa
para baixo. Alguns desses fatores, sdo a propria repressdo que nos jovens
professores sofremos dos professores velhos de casa, muitas vezes cheguei a escutar
eles com deboche, falando nossa que bonitinho, porém vocé vai ver eles ndo
merecem esse esforgo. Outro fator seria a falta de interesse dos proprios alunos em
alguns com a atividade que vocé demorou em fazer, que perdeu o tempo que vocé
poderia usar com outra coisa, vocé gasta 0 tempo para fazer uma coisa que vocé
acha que eles véo gostar, e vdo aprender mais fécil, ai chega na hora o pouco caso te
deixa para baixo (3A1).

Existe uma convergéncia entre os futuros professores quanto a contribuicdo das
disciplinas do curso de Licenciatura para ensinar. Essas disciplinas, segundo nosso
entendimento, teriam por finalidade desenvolver o Conhecimento Comum e o Especializado
do Conteudo, segundo Ball, Thames e Phelps (2008).

O futuro professor B relata também que a disciplina de Psicologia da Educacéo ajudou
a compreender a dificuldade do aluno, como podemos observar a seguir.

Fundamentos de Matematica Elementar | e 11: Contribuiu no ensino de Fungdes no
1° do ensino médio e Trigonometria no 2° ano; Geometria Analitica: Contribuiu no
ensino da mesma disciplina no 3° ano do ensino médio, Tdpicos de Algebra
Elementar: contribui no ensino de P.A. e P.G. no 1°ano, no ensino de Matrizes no 2°
ano e no ensino de Polindmios no 3° ano; Fundamentos da Geometria: contribuiu no

ensino de Geometria no 2° ano; Psicologia da Educacéo: ajudou a compreender a
dificuldade do aluno (3B1).

Ja o futuro professor C relata que ndo estudou trigonometria na educagédo basica e,
assim, as disciplinas de Fundamentos de Matematica elementar, cursadas na licenciatura,

foram fundamentais para suas atuagdes em sala de aula no ambito do Pibid, apenas no que diz
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respeito ao Contetdo Comum e/ou Especializado, mas ndo ao Conhecimento Pedagdgico do
Conteldo. O texto a seguir exemplifica esse fato.
[...] as disciplinas de fundamentos de matematica foram as que mais contribuiram
para minha atuacdo nas salas de aula do ensino médio que assumi no Pibid. Por
exemplo: a parte de trigonometria foi “superficial” (posso considerar que a primeira
vez que estudei trigonometria foi nas disciplinas de fundamentos de matematica, j&

na graduacdo!) onde cursei o0 ensino médio e esta foi uma das disciplinas que eu
mais trabalhei com os alunos enquanto professor no Pibid (3C1).

O futuro professor E destaca a contribuicdo das disciplinas classificadas em
Conhecimento Comum do Contetdo, como Fundamentos de Geometria e Matematica
Elementar para o ensino de conteldos aos alunos da escola parceira, cita também que a
disciplina Modelagem Matematica favorece o aprendizado de recursos como softwares
matematicos, conforme podemos atestar a seguir.

Fundamentos de Geometria: nas questfes de ensino da geometria em sala de aula;
Metodologias de ensino: no suporte de confec¢do de documentos como listas de
exercicios e exposicdo do conteddo em formato Power point, postura do professor
em sala de aula; Modelagem Matemaética: conhecimento, aprendizagem de uso de

softwares; Fundamentos de Matematica Elementar: conhecimento no contetdo de
fungdes (3E1).

Ainda nessa perspectiva, o futuro professor D cita o Calculo e a Estatistica como
disciplinas que contribuiu para ministrar suas aulas.

Célculo ajuda muito e agora que estamos vendo estatistica, para passar para 0s

meninos a parte de moda, média, mediana ficou tudo mais facil. Matéria de

matematica finita também, sem contar fundamentos | e Il, é basicamente toda a

matéria do segundo grau: trigonometria, logaritmo, funcdo. Ajuda muito, na prova

de estatistica eu e o estudante B levamos exercicios de estatistica para os alunos e ao

mesmo tempo estavamos estudando para a prova. E eles resolvem bem, é I6gico que
0 nosso calcula uma variancia e outras coisas (3D2).

O futuro professor D destaca no relato anterior que conhecimentos que deveria saber —
referentes ao Conhecimento Comum do Contetdo — foram aprendidos apenas na licenciatura,
revelando uma formacdo fraca na educacdo basica. Assim, as disciplinas no curso de
Licenciatura em Matemética que enfatizam o Conhecimento Comum do Contetdo
contribuem para a melhoria dessa caréncia. Todavia, essas disciplinas, como vimos no
terceiro capitulo, ndo articulam a teoria a préatica, o que deveria ter sido feito, tendo em vista
que nessas disciplinas esta incluida a Pratica como Componente Curricular.

Convem ressaltar a influéncia da professora de Calculo na dindmica de aula do futuro
professor B. Esse licenciando relata que procura copiar o0 modo como a professora de Célculo

faz em suas aulas nas aulas de exercicios. Esse fato é evidenciado na ponderagéo a seguir.
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Comecei a fazer calculo, eu gostei muito do jeito que a professora faz. As aulas de
exercicios, ela faz a lista junto com a gente e explica aqueles que ndo conseguimos
fazer. Conseguimos entender todos, procuro fazer assim nas aulas de reforgo no
Pibid (3B2).

relacio as disciplinas de Conhecimento do Contetdo

Especializado/Ampliado, o futuro professor D relata que o Célculo e Algebra sdo muito

importantes, pois algumas propriedades, apesar de interessantes, ndo séo demonstradas nos

livros didaticos e que o conhecimento transmitido por meio dessas disciplinas ajuda a fazer

essas demonstracGes contribuindo no processo de ensino e aprendizagem, como podemos

observar a seguir.

Célculo e &lgebra, calculo, pois, quando vamos mostrar gréficos de funcdes temos
uma nogdo do que acontece em toda a fungdo ndo somente num ponto, ficando
muito mais fécil de dizer para o aluno dentro do conteldo o que acontece com o
grafico, a algebra também ajuda muito em sala de aula porque alguns teoremas que
vém nos livros ndo sdo demonstrados, com esse conhecimento podemos mostrar aos
alunos determinadas propriedades que vdo chamando a atencdo do aluno e seu
interesse pela matematica (3D1).

Convém destacar que o licenciando D, ao relatar uma situacdo de dificuldade que os

alunos tém, revela que compartilhava com esses alunos dessa caréncia e que foi superada

somente ao fazer a disciplina de Calculo, como podemos observar a seguir.

Eu acho muito engracado porque eles tém uma visdo que nossa reta numérica é 1, 2,
3, 4, -1, -1, ndo tem nada ali no meio, a visdo deles é essa e depois que nos
estudamos célculo, ndo é isso. Eu também tinha essa visdo, era engragado, menino
de ensino médio (3D3).

O futuro professor C relata reconhecer a importancia das disciplinas voltadas para a

educacdo, no lidar com os alunos ao identificar necessidades especificas. No entanto, acredita

gue a cada dia surgem necessidades particulares que variam de acordo com a turma e o

conteldo.

Nesse sentido,

pedagdgicas.

As disciplinas educacionais (Educacdo Matematica, Filosofia da Educacdo) da
graduacdo forneceram ideias sobre saber reconhecer a necessidade de cada aluno e
possiveis caminhos para identificar e atender as necessidades especificas
encontradas em cada sala de aula. Estas disciplinas auxiliaram até certo ponto,
porém percebi ao longo do tempo, que a cada dia em que entrava nas salas de aulas
do ensino médio para lecionar matematica, encontrava necessidades particulares que
variavam de acordo com cada aluno e com os contetidos (3C2).

0 futuro professor A relata a concepcdo que tem das disciplinas

[...] Essas disciplinas sdo 6timas para a criacdo do professor em sala, porém essa
metodologia ndo pode ser passada em qualquer ambiente escolar, por esses fatores e
muitos outros. Eu sinto que esse tipo de aula € uma aula mentirosa, pois vocé sai
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dela sentindo que pode mudar o mundo, e na realidade ndo é bem assim que
acontece (3A2).

Convem destacar que o licenciando A pde em duvida as disciplinas pedagogicas, pois
acredita que néo pode aplicar esses conhecimentos em qualquer sala de aula. Essa concepcao
pode ter sido motivada por experiéncia negativa nesse processo de formacéo.

Nesse sentido, constatamos no depoimento desse professor (3Al) o choque com o
cotidiano da escola: professores pessimistas e alunos desinteressados. Huberman (2013)
destaca que o choque do real é vivido em paralelo com a descoberta e € 0 segundo aspecto
que permite aguentar o primeiro e continuar.

Constatamos que a principal fonte para atuacdo em sala de aula dos futuros
professores foram conhecimentos discutidos no ambito de disciplinas cursadas na
Licenciatura em Matematica, no que se refere ao Contedo Comum e/ou Especializado.

Pudemos também certificar o que ja fora constatado nos capitulos quarto e quinto: a
principal metodologia utilizada pelos futuros professores foi a proposicdo de lista de
exercicios. Outras metodologias deveriam ter sido exploradas, como a resolucdo de
problemas, atividades investigativas de modo a aplicar conceitos e procedimentos para a
compreensdo de fendmenos naturais, para a tomada de decisdes diante de situacdes-problema
e construcdo de argumentacdo consistente. No entanto, esses aspectos ndo foram
aprofundados nas disciplinas cursadas da Licenciatura e nem nas reunides no ambito do Pibid.

N&o podemos esquecer que os futuros professores estdo em processo de formagéo no
curso de Licenciatura em Matematica; ndo podemos exigir todas as competéncias e
habilidades esperadas de um professor em exercicio, mas podemos esperar que o Pibid
ofereca por meios de suas acOes situacdes que favorecam esse desenvolvimento, elevando,

assim, a qualidade da formagao inicial.

6.4 Espacos de reflexdo contemplados no Pibid

No capitulo quatro, constatamos que, apesar do empenho da coordenacdo de area do
Pibid e da professora que acompanha os futuros professores na escola parceira, existiu
deficiéncia com relagdo a reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho
docente, criacdo e participacdo em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino e aprendizagem. No capitulo quinto, constatamos que as

aulas ministradas pelos futuros professores poderiam ter sido melhor aproveitadas se agoes
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previstas no Pibid tivessem sido cumpridas na area de matematica em que os licenciandos
foram inseridos. Por exemplo, estava previsto que a acdo intitulada: Participacdo em
atividades extra sala fosse realizada pelos participantes desse programa.

Os futuros professores demonstram em seus depoimentos o desejo de se tornarem
“bons professores”. Também pudemos constatar concep¢des importantes acerca das
caracteristicas que os futuros professores indicam nos seus relatos para ser um bom professor.

O futuro professor A declara que tem preferéncia por uma pratica ndo mecanica e
diversificada, prioriza a qualidade e ndo a quantidade. Ja o licenciando C esta de acordo com
o licenciando A em ndo trabalhar de forma mecénica, acredita que 0 ensino € um processo que
muda de acordo com as necessidades especificas dos alunos e relata ainda que o professor
deve ter conhecimentos sélidos em matematica. Os futuros professores B e D partilham que o
professor deve ter postura e dominio do conteudo. Por Gltimo, o licenciando E acredita que o
professor deva ter dominio do contetdo, respeitar e ser respeitado pelos alunos, interagir bem
com os alunos e trabalhar de forma diversificada. As falas a seguir podem atestar essa

afirmacéo.

Eu comparo a aula com a musculagdo, na musculacéo ndo adianta vocé fazer varios
exercicios diferentes, porém errados, além de sobrecarregar o muasculo, vocé nao
obterd um bom resultado. No preparo das minhas aulas, eu ndo levava em conta a
quantidade de exercicio, e sim a qualidade com que eu poderia resolver esse
exercicio, de maneira, em que os alunos pudessem aprender a resolucdo do
exercicio. Eu ndo me preocupava se eles iriam resolver apenas um ou dois exercicios
no dia, eu me preocupava se eles iriam saber fazer eles no final do dia (4Al).

Ter dominio do conteido a ser ensinado, ter postura e principalmente didatica, pois
um professor que ndo se expresse bem e procure sempre ensinar da melhor forma
possivel acaba por se tornar alguém cujo conhecimento fica todo guardado para si,
causando certa revolta nos alunos e o famoso “medo da Matematica” (4B1).

[...] hoje, apos ter trabalhado aproximadamente 1 ano no Pibid, concordo
plenamente que ensinar matematica € um processo que vai muito além da
mateméatica. E necessario lembrar sempre que, enquanto professores, estamos
trabalhando com pessoas. Portanto, além de possuir conhecimentos solidos em
matematica, precisamos lembrar que ensinar ndo € um processo mecanico e sim um
processo que muda de acordo com as necessidades especificas. Cabe a nos,
professores, desenvolver a sensibilidade de reconhecer tais necessidades onde
lecionamos. Acredito que essa é uma das caracteristicas indispensaveis para um bom
professor de matematica (4C2).

O conhecimento é vital no ensino aprendizagem, para poder ministrar uma aula de
qualidade temos que dominar a matéria, ter bons livros de consulta, muita firmeza
no que estamos falando e acima de tudo muita clareza no que falamos (4D1).

[...] dominar o conteddo é um ponto muito importante, quando nos prestamos a
ensinar € necessario que o fagamos de maneira sélida transmitindo confianga. Se nao
tivermos esse dominio podemos deixar dividas e ndo entendimento para os alunos.
Para ser uma boa professora € necessario ter e receber respeito; fazer parte do
mundo dos alunos, tentar estar sempre proxima, quebrando o paradigma de que
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estando a frente da sala estou em um pedestal; Ter pulso firme, pois a sala esta sob
minha responsabilidade e € preciso que eu mantenha o dominio sobre a mesma; Ser
divertida, ndo posso ser uma comandante a todo tempo, preciso descontrair com 0s
alunos ganhando a confianca dos mesmos e dando liberdade para que possam fazer
perguntas; Introduzir aulas diversificadas fugindo da rotina e buscando novas formas
de ensinar, 0 uso de tecnologias, charges, softwares, laboratérios, jogos, videos
contribuem para que os alunos possam interpretar, entender e aprender a
matematica. Assim, visualizar que na realidade a matematica ndo é um bicho de sete
cabecas e que todos sabem matematica, pois ela estd a todo 0 momento no nosso dia
a dia (4E3).

Pudemos encontrar em praticamente todos os depoimentos indica¢fes ao dominio do
Conhecimento Comum do Contetddo. Com relagdo as discussdes sobre inovagdo curricular e
pedagdgicas, os futuros professores indicam em seus relatos algumas disciplinas do curso em

que foram discutidas novas metodologias, conforme podemos atestar nos relatos a seguir.

As disciplinas de Educacdo Matematica (I, I, Il e 1V) trouxeram discussdes e
teorias sobre a importancia de inovagdes pedagdgicas — levando em consideracéo o
método de ensino tradicional — e a postura de um professor em sala de aula. Durante
o0 tempo que atuei no Pibid, tentei usar a contextualizagdo e modelagem matemaética
em algumas aulas, como um método de “auxilio” na explica¢do de determinados
conteddo. Nas aulas de Educacdo Matematica era ensinado a importancia de o
professor criar situagdes para o aluno “descobrir” a matematica ensinada, por este
motivo tentei utilizar a modelagem matematica em determinadas situagdes (3C3).

Desde que entrei na faculdade ouve-se falar de inovagBes curriculares e
pedagogicas, em varias disciplinas foi abordado o assunto em questéo, filosofia da
educacdo, educacdo matematica, didatica, modelagem matemética entre outras. A
que mais chamou a atengdo foi na disciplina de modelagem matematica que foi
abordado a questdo de como ensinar os alunos a tabuada sem a decoreba, surgiram
vérias solugdes como, o uso da tabuada para resolver exercicios, o entendimento da
tabuada de multiplicacdo por meio da soma. Esta discusséo foi interessante, pois a
decoreba tem sido uma das dificuldades de ensinar os alunos, fica a questdo
aprender ou decorar (3D4).

Nas seguintes disciplinas: Educacdo Matematica I, I, Il e IV; Filosofia da
Educacdo; Sociologia da Educagdo; Psicologia da Educacdo; Matematica Finita;
Metodologia Cientifica; Tecnologias e Modelagem Matematica. Baseando nas
disciplinas cursadas até o momento tive a oportunidade de olhar o dia a dia dos
alunos, procurando saber dos motivos que geram mau comportamento e a partir dai
melhorar meu método de ensino buscando sempre um modo de “prender” a atengdo
dos alunos durante as aulas (3B2).

[..] disciplinas como: Educacdo Matemdtica, Filosofia, Sociologia, Desenho
Geomeétrico, entre outras, muito dessas disciplinas incentivam a pratica do dialogo,
trabalho em equipe, dar aulas diferentes levando jogos, trabalhar o cotidiano para
facilitar a aprendizagem trabalhar a interdisciplinaridade, integrando duas ou mais
matérias em uma Unica forma de aula (3A5).

Cabe ressaltar que as disciplinas Educacdo Matematica I, 1, Il e V, indicadas pelos
licenciados, tém de acordo com o Programa Pedagdgico do Curso sua carga horaria destinada
a pratica. Os futuros professores acreditam que a formacdo recebida na licenciatura é

suficiente para ministrarem suas aulas, no entanto, esses futuros professores ndo explicitam
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que metodologia propdem em suas aulas e também vimos nas aulas observadas uma
metodologia sem inovagéo.
O futuro professor C destaca a dificuldade encontrada ao tentar colocar em pratica em
suas aulas ideias acerca da Modelagem Matematica.
Sobre a utilizacdo da modelagem matematica como metodologia de ensino, posso
afirmar que os alunos se sentiam inseguros e estranhavam o ambiente, pois
esperavam que eu dissesse como deveriam proceder, ditando cada acdo. Apoés
algumas tentativas, houve uma aceitacdo maior por parte dos alunos, mas em
contrapartida ndo consegui abordar todos os conteldos por falta de tempo. Nao

consegui administrar o tempo devido a falta de experiéncia com metodologias
diferenciadas (3C4).

No que concerne a contribuicdo do Pibid, no sentido de proporcionar aos futuros
professores condi¢cdes para que ministrassem suas aulas de forma inovadora, ndo houve por
parte da professora responsavel em acompanhar os futuros professores na escola orientagdes
nesse sentido, conforme podemos constatar no depoimento do licenciando C.

[...] de uma forma geral, posso afirmar que ndo houve tal discussdo. Durante a
atuacdo na escola, aconteciam reunifes com a professora orientadora. Com essas
reunides, a professora orientadora tomava conhecimento do que estava acontecendo
em sala de aula: como os alunos estavam se comportando nas aulas do Pibid;
dificuldades de algum bolsista para lecionar conteddo (se houvesse); entre outros
topicos. A professora orientadora sempre deixava espaco aberto para didlogo e
deixava bem claro que todos poderiam expor suas opinides. Com as turmas que
apresentavam algum problema relacionado a disciplina (0 que ndo era 0 meu caso), a
professora orientadora sempre perguntava aos bolsistas se tinham alguma sugestédo
de metodologia diferenciada ou algo que poderia atrair mais a atencdo dos alunos. A
mesma costumava falar em tom de brincadeira: “Eu ja estou velha e minha formagao

foi diferente dessa que vocés tém hoje, podem usar metodologias ou atividades que
julgarem necessarias” (4C5).

E incontestavel que o professor de matematica, assim como das demais disciplinas,
deve saber 0 que ensinam. No entanto, saber o conteldo € uma condi¢cdo necessaria, mas ndo
suficiente para ser um bom professor.

Reiteramos que Ponte (1998) destaca seis caracteristicas que um professor de
matematica deva ter para exercer bem suas atividades profissionais: bons conhecimentos e
uma boa relagdo com a matematica; conhecer com profundidade o curriculo; conhecer o
aluno e a aprendizagem; dominar os processos de instrucdo, os diversos métodos e técnicas,
relacionando-os com os objetos e conteudos curriculares; conhecer a escola em que trabalha
e o sistema educativo; conhecer-se a si mesmo como profissional.

Nas indicacOes feitas pelo grupo de futuros professores, dentre as seis caracteristicas
apontadas por Ponte a Unica a que ndo encontramos referéncia foi a ligada a conhecer com

profundidade o curriculo.



145

Convém destacar que o futuro professor C procura desenvolver uma metodologia
diferente da que viu quando foi aluno na educagdo bésica. Esse licenciando atribui essa
distingdo a formacdo matematica recebida na licenciatura e ao dialogo que mantém com o0s

alunos em suas aulas no Pibid, conforme atestado no depoimento a seguir.

[...] a formagdo recebida na licenciatura, ajudou a tratar os conceitos matematicos
nas aulas com o devido cuidado. Com a visdo da matematica que recebi na
licenciatura, pude perceber que no meu curso de ensino médio, muitos conceitos da
matematica ndo foram devidamente discutidos como deveriam. Através do dialogo
com os alunos em sala de aula constatei também que isso acontecia na escola onde
eu atuava como professor do Pibid. Ndo estou querendo aqui falar mal da escola
onde trabalho, muito pelo contrario. Porém, percebi que em certos contetdos, o
professor poderia usar de metodologias diferentes para facilitar o aprendizado, é o
que eu procuro fazer (4C1).

Constatamos no depoimento anterior que o futuro professor ndo faz mencdo ao
conhecimento pedagdgico e orientacbes no ambito do Pibid na sua atuacdo em sala de aula.

Cabe destacar que o futuro professor A acredita que todas as pessoas tém
potencialidades, mesmo que sejam diferentes. Essa concepcdo teve influéncia do curso de

licenciatura, conforme o trecho a seguir.

[...] foi uma das grandes frases que me lembro do curso, pois essa frase serve para
tudo, ela mostra que somos iguais porém de maneira diferente, que sempre temos o
que aprender com o proximo, mesmo que seja pouca coisa. A frase era: “Nao existe
saber mais ou saber menos, existem saberes diferentes” (4A3).

O futuro professor D procura trabalhar questées do dia a dia dos alunos e admite o
gosto em trabalhar questdes da OBMEP e ENEM.

Gosto de pegar exercicios que tem mais a ver com eles, questdes da OBMEP, tem
uma aluna que gostou, ela nunca tinha visto questdes do dia a dia. Teve um que eu
levei piso de casa que é coisa que tem dentro da casa deles. Fiz um minicurso sobre
rampa que tem na frente de banco, porque a inclina¢do daquelas rampas é pequena, é
coisa que eles ndo veem e é facil de encontrar, porque se for s6 nimero acho que
ndo fica interessante, gosto de trabalhar o ENEM porque sempre tem uma histéria
(4D2).

Algumas observacfes em relacdo ao ensinar indicam preocupacdo dos futuros
professores com a qualidade das aulas ministradas no projeto. Os textos a seguir

exemplificam esse fato:

[...] sempre busco fazer com que os alunos entendam e ndo decorem o conteddo.
Assim eles poderdo estabelecer as pontes do conhecimento primario, as bases; como
por exemplo, a operacdo de fracOes que poderdo ser utilizadas dentro de uma
expressdo se faz necessario compreender para depois utilizar concluindo que o aluno
entendeu e ndo decorou (4E4).

Eu quero pegar 0 jogo de xadrez que esta no laboratério e levar para a escola. Tem
jogo l& que os meninos vao adorar, porque eles ndo gostam de matematica, o jogo
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estimula, eu tenho um jogo que é uma estrela, vocé sai de um ponto e tem que
chegar a outro, vai andando com a peca e sai com 1 no comego e tem que dividir e
multiplicar por um ndmero entre 0 e 1. Eles gostam e entende o que acontece
quando multiplica e dividi por um nimero entre 0 e 1, é engraxado que se explicar
no quadro eles ndo entendem, é estranho, mas € assim (4D3).

Segundo Ponte (1998), o Conhecimento Profissional esta relacionado ao modo como o

professor encara e promove seu proprio desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, os futuros professores buscam conhecimento profissional para exercer

bem suas atribuicbes como docentes, conforme os relatos dos futuros professores A e E a

sequir.

[...] busco me desenvolver cada dia mais, para quem sabe um dia chegar ao ponto de
ser um étimo professor, de chegar ao fim de cada ano e poder ver que fui importante
na formacdo do aluno, ndo s6 como aluno, mais importante no amadurecimento
como cidadéao (4A2).

A medida que o tempo passa, aprendo novas praticas e a contornar os desafios que
enfrento como professora. N&o é facil ser um bom professor, mas é possivel fazer o
nosso melhor e no final receber dos alunos pedidos para que eu seja professora deles
(4E2).

O futuro professor A ressalta sua evolugdo no Pibid e satisfagdo com os alunos da

escola parceira, conforme atestado no trecho a seguir.

Na medida do possivel, acho que fiz um bom trabalho, pois chego agora no final do
ano, na minha turma de terceiro ano, sem ter nem um aluno de provéo, e acho que eu
pude contribuir diretamente para essa conquista deles. Pois isso chega a ser uma
conquista, por que lembro como eu era feliz em néo ficar de provéo. Estou muito
feliz mesmo, é muito bom em olhar e ver que fiz um bom trabalho, e se o PIBID
pudesse olhar para min ficaria feliz, pois acho que fizeram um bom trabalho comigo
também, pois evolui muito (4A4).

Por fim o licenciando E expde sua reflexao sobre o Pibid.

Vejo que o Pibid é uma adaptacdo que a medida da necessidade do ambiente escolar,
seja introduzido préaticas que contribuam para o desenvolvimento e melhoria da
compreensdo do ensino e aprendizagem da matematica (4E1).

Para esse futuro professor o Pibid é um espaco em que sdo introduzidas praticas de

acordo com as necessidades do ambiente escolar que possam contribuir no processo de ensino

e aprendizagem. Percebemos que esse futuro professor coloca as necessidades escolares em

primeiro plano, dando indicios de priorizar mais o ensino dos alunos na escola parceira do que

sua formacdo como futuro professor. Esse licenciando ndo faz mencdo as trocas de

experiéncias entre os participantes do programa na escola; esse fato pode indicar pouca

reflexd@o acerca das a¢Ges desenvolvidas na escola parceira.
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6.5 Problemas enfrentados pelos estudantes

No capitulo quatro os futuros professores destacaram a dificuldade com o contetdo a
ser ensinado aos alunos da escola parceira em suas aulas. Cerca de um ano depois, essa
dificuldade ainda é admitida pelos futuros professores A, D e E. Os textos a seguir
exemplificam esse fato:

A maior dificuldade foi em ndo dominar por completo o conteldo, por eu ser sempre
um cara considerado bagunceiro (turma do funddo), nunca fui muito de prestar
atencdo na aula, sempre passei na média, vermelho, recuperacGes e sempre chegava
ao fim do ano estudava e passava. Lembro que todo fim de ano era a mesma coisa,
depois de passar o Ultimo bimestre estudando para recuperar a nota, falava para

minha mae, no préximo ano eu vou estudar vocé vai ver, passava 0 ano era a mesma
coisa, era um ciclo viciante (5A2).

Nas matérias que nunca vi quando estudei, foi mais dificil, um exemplo, geometria
espacial nunca tinha visto (5D1).

[...] a adaptagdo a rotina de estar em sala de aula. D& trabalho organizar planos de
aula e listas de exercicios. O dominio do conteido também foi um desafio era
preciso estar preparada para entrar em sala de aula e me importava sempre mostrar o
contelido de forma tranquila, facilitada e clara. Para que os alunos pudessem
compreender o contetdo que estava sendo ministrado (5E1).

A respeito dos depoimentos acima, percebemos a convergéncia dos futuros
professores quanto a dificuldade com o conteido, mas vale destacar que o licenciando E
visualiza a dificuldade com o contetdo no sentido de estar preparado a ministrar uma aula
tranquila e clara aos alunos, enquanto o futuro professor D coloca sua dificuldade por néo ter
visto alguns conteidos em sua formacdo basica; ja o licenciando A relata que nao foi bom
aluno e sempre passava na média.

Além da dificuldade com o contetdo, o futuro professor A destaca também a timidez
como obstaculo para suas atuacGes em sala de aula, conforme explicitado no trecho a seguir.

As principais dificuldades foram a ndo dominagdo do contetido a ser dado para os

meninos e a timidez de enfrentar o novo, o desconhecido, pois, era muito jovem
(5A1).

Segundo o futuro professor A, ao chegar ao instituto percebeu que seria necessario
mudar sua postura para ter sucesso e este momento coincidiu com a transi¢do de crianga para

adulto.

Quando cheguei a faculdade vi que ndo iria conseguir levar tudo na vida mansa, € 0
que seria dificil para as pessoas que tinham a base escolar, para mim seria muito
mais dificil, pois teria que estudar o que eu ndo tinha estudado no ensino médio e
fundamental. Na faculdade comecei a passar do processo de transicdo de crianca
para adulto (5A3).
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A respeito do interesse dos alunos da escola parceira pelas aulas ministradas pelos
futuros professores, o licenciando B relata que esperava que fosse diferente da experiéncia
que teve com a monitoria no instituto, mas logo percebeu que no Pibid ndo era tdo diferente,
que a falta de interesse é grande por parte dos alunos, a maioria demonstra ndo gostar da
matematica e procura as aulas em época de provas. A fala a seguir pode atestar essa
constatacao.

Achei que o Pibid seria diferente, no comeco a sala é cheia mesmo, mas a falta de
interesse dos alunos é muito grande, os que vao estdo bem, mas a maioria ndo se
preocupa em participar. Matematica ¢ uma matéria que é dificil encontrar um o
aluno que goste, entéo eles vdo mais, na época de prova. Isso eu ndo vi s6 no Pibid,
monitoria é a mesma coisa. Ministro monitoria de fundamentos de célculo no
campus. Pensava que o problema era s6 com a gente, mas conversando com 0s

outros estudantes que fazem Pibid em outras escolas, e tem escola que ndo vao
ninguém (5B2).

No relato do futuro professor C transparece a dificuldade de administrar o que foi
planejado a ser trabalhado em suas aulas. Essa constatacdo refere-se a didatica associada a
pratica, uma das vertentes do conhecimento profissional, segundo Ponte (1998).

Convem destacar que o futuro professor C relata que, com a experiéncia no Pibid,
percebeu um amadurecimento nessa questdo. O texto a seguir exemplifica esse fato.

Nos primeiros dias, tive bastante inseguranca para falar e ensinar matematica para os
alunos, pois acredito ser uma responsabilidade muito grande e até aquele momento,
ndo tinha nenhuma experiéncia! Mas acredito que a principal dificuldade que eu
encontrei, foi a de tentar aprender a lidar com os imprevistos que sempre aconteciam
na sala de aula: acontecia com certa frequéncia de chegar com a aula e atividades
preparadas para trabalhar com os alunos, mas de acordo que as davidas dos alunos
iam aparecendo, a dinamica da aula ou da atividade muda quase que por completo.

As vezes era necessario “fazer outra aula”, dentro daquela que havia planejado
(5C1).

Jé& o futuro professor B relata que hoje é bem mais tranquilo do que no inicio, que ele
pegou o ritmo.
Atualmente bem mais simples que no comego, pois ja “peguei o ritmo*’; estou com

uma turma de reforgo que ja esta por terminar e uma turma de recuperacdo paralela
trabalhando com exercicios elaborados pela professora ao longo do ano (5B3).

Algumas observacbes com relacdo ao trabalho desenvolvido nas agbes do Pibid
tiveram um carater de desejo de mudanca das atuacGes em sala de aula dos futuros
professores. Os licenciandos B e D relatam o desejo de atuar com maior frequéncia nas aulas

normais da escola.
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[...] mais contato com a sala de aula, por exemplo, quando a professora passar uma
lista de exercicio alguém do Pibid estar 14 também ajudando. Porque atuamos fora
do horario de aula (5B4).

Gostaria que tivesse sido trabalhado algumas oficinas de matematica, mais jogos de
matematica dentro de sala de aula, um minicurso de geometria analitica mostrando
as formulas de uma maneira mais facil com a ajuda do geogebra (5D2).

Cabe destacar ainda que algumas das dificuldades apontadas nessa entrevista sdo
semelhantes as relatadas na primeira entrevista no capitulo quarto, por exemplo, a dificuldade
com o conteudo, o desinteresse dos alunos da escola. Um fato novo é o desejo de ter contato
com os alunos no periodo normal de aula, aplicar metodologias diferentes das tradicionais e a
preocupacdo dos futuros professores em melhorar a gestdo e direcionamento das aulas
ministradas na escola parceira. A metodologia utilizada foi predominantemente baseada na
resolucéo de exercicios e, a esse respeito, corroboramos Pietropaolo (2005) ao declarar que a
aplicacdo de um dado conceito, seguida de uma lista de exercicios, colocando em jogo apenas
0 repertorio de regras e procedimentos memorizados em detrimento de situacfes-problema e
investigacdo matematica, pode ser classificado, segundo Fiorentini (1995), de tecnicista
mecanicista. Nessa perspectiva, o processo de aprendizagem ficaria reduzido apenas ao fazer,
pois a énfase estaria nos procedimentos em detrimento das nogées, conceitos e aplicacoes.
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CONCLUSOES

Apresentamos a seguir uma sintese do caminho realizado para o desenvolvimento
deste estudo e as nossas reflexdes a respeito das questdes de pesquisa pautadas nas analises da
carta de motivacdo, das entrevistas e das aulas observadas. Indicamos também questbes que
ndo foram foco deste trabalho, mas que poderiam ser aprofundadas em estudos futuros, de
maneira a contribuir no processo de insercdo de futuros professores de matematica no
contexto escolar.

Reiteramos que esta pesquisa teve por objetivo investigar contribui¢cbes do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid no processo de construcdo da pratica
docente de futuros professores de Matemaética, do IF Sudeste de Minas Gerais.

Para o desenvolvimento desta investigagdo, partimos da ideia de que o futuro
professor deve concluir a Licenciatura com conhecimentos necessarios para enfrentar os
obstaculos do dia a dia de um professor da Educacdo Béasica. Nesse sentido, é necessario que
o professor tenha amplo dominio dos conhecimentos matematicos que vai ensinar, conheca
diferentes metodologias e que conhega inovacdes curriculares decorrentes de pesquisas.

Nosso estudo foi norteado pelas seguintes questdes:

» O que os futuros professores levaram em conta na organizagdo, selecdo e

elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas nas salas de aula?

> Em que medida as a¢bes promovidas pelo Pibid contribuiram para o processo de

construcdo de conhecimento profissional dos futuros professores?

» O Pibid contribui para a reflexdo do futuro professor sobre inovagdes curriculares

de modo a construir uma pratica docente diferenciada para o processo de ensino e
aprendizagem de Matematica na Educacédo Basica?

Este é um estudo qualitativo que envolveu cinco estudantes do curso de Licenciatura
em Matematica, ingressantes no Pibid, um professor da escola publica parceira e o
coordenador de area matematica do Pibid do Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais.

A primeira fase deste estudo foi denominada ingresso dos licenciandos no Pibid e

primeiras impressdes como docentes. Nessa fase realizamos entrevistas semiestruturadas com
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0s cinco licenciandos em matematica e com o professor da escola parceira que 0s
acompanhava — professor supervisor. Nessas entrevistas procuramos identificar a forma pela
qual os licenciandos foram recebidos pela comunidade escolar e as dificuldades indicadas
pelos futuros professores nesse momento inicial de pratica docente.

Na segunda fase, denominada periodo de adaptacdo dos licenciandos ao projeto e a
docéncia, observamos atuagdes dos futuros professores como docentes na escola parceira,
identificando préaticas docentes. Além disso, nessa fase fomos observadores de reunifes de
orientacdo dos estudantes da licenciatura pelo professor-supervisor. Essas agdes foram
realizadas no inicio do segundo semestre de 2014, aproximadamente seis meses apds 0 inicio
das acOes do Pibid na escola parceira.

Na ultima etapa, denominada estabilizacdo dos licenciandos na escola, realizamos a
segunda entrevista com o grupo de futuros professores, tendo como objetivo identificar as
percepcdes desses futuros professores a respeito do desenvolvimento das agdes no Pibid. Essa
fase ocorreu no primeiro semestre de 2015.

A coleta de dados se deu por meio de entrevistas semiestruturadas realizadas com 0s
sujeitos em dois momentos e também pela observacdo de aulas ministradas pelos futuros
professores no &mbito do Pibid, além da carta de motivacdo necessaria para 0 ingresso no
programa.

Em relacdo a fundamentacdo tedrica, no que diz respeito ao conhecimento profissional
do professor, nos apoiamos nos estudos de Ball, Thames e Phelps (2008), que propdem um
refinamento das categorias de Shulman (1986, 1987): Conhecimento do Conteudo Comum;
Conhecimento Especializado do Contetdo; Conhecimento do Conteldo e de Aluno;
Conhecimento do Contetdo e do Ensino e Conhecimento do Contetdo e do Curriculo. Em
relacdo ao desenvolvimento profissional do professor de matemaética, nos apoiamos nos
estudos de Jodo Pedro da Ponte, especificamente Ponte (1994, 1995, 1998). Utilizamos
também as concepcdes de Candau e Lelis (2013) e Perrenoud (2008) sobre a relagdo entre
teoria e a pratica na formacéo de professores para a educacao basica. Para a analise das aulas
ministradas pelo grupo de licenciandos, utilizamos os critérios de idoneidade didatica segundo
Font, Planas e Godino (2010).

Nossas reflexdes sobre os resultados expostos nos capitulos anteriores constituiram a
base para elaborar respostas as questdes de pesquisa formuladas.

Em relacdo a primeira questdo de pesquisa, que se refere aos materiais para
organizacédo, selecdo e elaboracdo das atividades a serem desenvolvidas nas salas de aula,

constatamos que o livro didatico foi a grande fonte para o preparo de aula, mostrando quase
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sempre a ndo procura por alternativas que pudessem enriquecer o processo de ensino. Além
disso, constatamos também que, embora em menor medida, os futuros professores utilizaram
0 Geogebra, material de cursos pré-vestibulares e questdes da OBMEP. Esses resultados
corroboram o discutido por Almeida (2015). O professor supervisor pouco contribuiu com os
futuros professores, ndo discutindo, por exemplo, o perfil dos alunos. Além disso, ele ndo
sugeriu fontes de consulta que fossem alternativas ao livro didatico.

Identificamos também certa conexao entre o que é ensinado no curso de licenciatura e
a pratica que desempenhavam em suas aulas, sobretudo em disciplinas voltadas ao
desenvolvimento do Conhecimento do Conteido Comum, segundo Ball, Thames e Phelps
(2008).

Entretanto, a Licenciatura ndo deu conta de oferecer subsidios para que oS
licenciandos ministrassem suas aulas com metodologias inovadoras, de modo a desenvolver
uma pratica pedagdgica esperada do futuro professor de matematica. O Pibid, apesar de ter
celebrado discussbes nas reunides de orientacdo acerca da logistica da maneira com que 0s
futuros professores deveriam interagir com os alunos, horarios e turmas que iriam atuar, se as
aulas seriam ministradas em dupla ou de forma individual, também ndo deu suporte do ponto
de vista da metodologia para uma atuacao eficaz em sala de aula.

No que se refere a segunda questdo, mediante as analises dos depoimentos do grupo de
futuros professores e do professor supervisor percebemos que tanto a coordenadora de area e
a supervisora estavam empenhadas na insercdo dos licenciandos no contexto da escola
parceira, demonstrando comprometimento e atengdo com os futuros professores.

As aulas dos futuros professores basearam-se em listas de exercicios preparadas por
eles ou recomendadas pela professora da escola parceira. Ou seja, houve total auséncia de
discussbes de resultados de pesquisas em Educacdo Matematica para que os estudantes da
Licenciatura pudessem introduzir inovagfes. Constatamos, assim, que as a¢oes desenvolvidas
pelo Pibid ndo impulsionaram a criagdo de atividades que fossem alternativas para favorecer
a aprendizagem de todos os alunos.

Apds a analise das aulas observadas, constatamos que Erros e Ambiguidades, segundo
Font, Planas e Godino, (2010) foram cometidos pelos futuros professores em suas aulas. Essas
falhas poderiam ter sido evitadas se esses futuros professores tivessem discutido previamente
com o grupo do Pibid — licenciandos, supervisor e coordenador de area— as atividades a serem
desenvolvidas em suas aulas.

Constatamos também que agdes voltadas para o planejamento e a reflexdo poderiam

ter proporcionado aos futuros professores ampliar o leque de propostas inovadoras de aulas e
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melhorar a qualidade da matemaética ensinada. Apesar de estar previsto no projeto Pibid do
curso um espaco para o planejamento e reflexao, essas acoes ndo foram desenvolvidas.

Todavia, percebemos que os futuros professores demonstraram atencdo e respeito aos
alunos, procuraram estimular a participacdo nas aulas, escutaram com aten¢do as davidas e
sugestBes. Nesse sentido, constatamos que ha indicios de que os futuros professores
desenvolveram de forma satisfatoria a componente interacdo docente e discente, segundo
Font, Planas e Godino (2010).

A partir das analises das entrevistas, percebemos deficiéncia com relacdo a reflexao
sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente, criagdo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino e
aprendizagem. Convém destacar, conforme discutido no terceiro capitulo, que estavam
previstas no projeto Pibid — Matematica acdes que poderiam ter contribuido para a ampliacdo
da base de conhecimento para o ensino e a reflexdo. A Licenciatura também ndo conseguiu
fornecer subsidios para que esses futuros professores desenvolvessem competéncias esperadas
para um professor de matematica.

Entretanto, foi possivel constatar convergéncia por parte dos futuros professores a
respeito da importancia do Pibid no processo de formacdo académica e suas contribuigdes
para iniciar sua atuacdo docente. Outro ponto em que houve convergéncia entre 0S
licenciandos refere-se a atuacdo em sala de aula, pois destacam a necessidade de ter contato
com os alunos da escola durante o processo de formagdo académica. Assim, percebemos que
o Pibid impulsiona a entrada na carreira de futuros professores de matematica, o que é uma
contribuicdo muito relevante. No entanto, é bastante desejavel — necesséario — que algumas
disciplinas da Licenciatura em Matematica e as a¢fes do Pibid tenham conexdes, de modo a
favorecer a base de conhecimentos para o ensino de Matematica na Educacdo Bésica dos
futuros docentes.

Acerca da ultima questdo, constatamos que os futuros professores atribuem ao Pibid a
sua melhora com relacdo ao modo de se comunicarem e de se expressarem em publico. Esse
resultado corrobora Almeida (2015) quanto & importéncia do Pibid na aproximacdo dos
futuros professores com a escola, o que diminui tensdes e conflitos pessoais caracteristicos da
fase de inicio de carreira.

Esta pesquisa evidenciou que as agdes desenvolvidas no Pibid de matemética do IF
Sudeste de Minas Gerais, ndo tém promovido a reflexdo dos futuros professores sobre

inovacéo curricular de modo a construir uma préatica diferenciada para o0 processo de ensino e
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aprendizagem de matematica na educacdo basica. N&o identificamos nas aulas observadas
acOes que pudessem ser classificadas como riqueza de processos segundo Font, Planas e
Godino (2010).

Por meio dos depoimentos percebemos que os futuros professores acreditam que a
formagdo recebida na licenciatura é suficiente para ministrarem suas aulas de forma
competente, talvez por ndo terem vivenciado como alunos ou futuros professores
metodologias que podem motivar e desenvolver uma aprendizagem rica em significados,
como a de resolucdo de problemas, modelagem matematica ou da histéria da matematica
como recurso pedagogico.

Pelas agOes desenvolvidas no d&mbito do Pibid, os docentes da Licenciatura e que
participam do Pibid também parecem compartilhar essa ideia. As disciplinas da Licenciatura
em Matematica que tém o dever de desenvolver a pratica como componente curricular, ndo
conseguiram fornecer uma formagdo que favorecesse minimamente a articulagéo entre a
teoria e a pratica. Como exemplo citamos as disciplinas Educacdo Matematica I, 11, 111, IV,
Matematica Finita e Estatistica e Probabilidade, conforme mostram os quadros 11 a 14.

Assim, apesar de as disciplinas classificadas em Conhecimento do Conteido Comum
terem contribuido para os futuros professores ministrarem suas aulas, percebemos que as
acOes do Pibid impulsionam de forma timida a relacdo entre a teoria e a pratica.

Em sintese, consideramos que seja necessario que a coordenacao do Pibid execute as
acOes previstas no projeto submetido e aprovado junto a Capes, que planeje as acbes que
serdo realizadas pelos futuros professores, com atencdo as metodologias inovadoras, ao
contetdo, ao curriculo e que reserve um espaco para a reflexdo das préaticas desenvolvidas.

Reiteramos que o professor supervisor tinha fragilidades em relagdo ao conhecimento
necessario para promover uma aprendizagem significativa dos alunos da Educacdo Basica e
que, portanto, ndo pdde orientar com a eficiéncia desejavel os licenciandos nas aulas. Os
resultados deste estudo indicam a necessidade da coordenacdo do Pibid em observar com
atencdo a formacéo e a atuacdo do professor supervisor, que acompanha e orienta os futuros
professores na escola.

Assim, sugerimos que a coordenacdo do Pibid — Matemaética, desenvolva processos
formativos para os professores supervisores e providencie espacos para a reflexdo desses
docentes juntos aos futuros professores durante todo o decorrer do Pibid — para o
planejamento, no decorrer e na avaliagcdo das aulas nas escolas que integram esse projeto.

Ao chegar ao fim dessa pesquisa novas questdes emergiram, por exemplo: Como o0s

coordenadores da area de matematica do Pibid veem e concebem a formacdo de futuros
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professores? Qual é a concepg¢do que os professores do curso de licenciatura tém a respeito de
praticas pedagogicas?
Consideramos, assim, que além de mais estudos sobre o Pibid, sejam necessarias e

urgentes pesquisas sobre a formacao de formadores de professores que ensinam Matematica.
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