|\

W7/ \\N REVISTA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
L :i[ﬂ EM EDUCACAO MATEMATICA DA UNIVERSIDADE
PERSPECTIVAS DA FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL (UFMS)

EDUCACAD MATEMATICA

ISSN 2359-2842 Volume 15, nimero 37 — 2022 DOI: DOI: 10.46312/pem.v15i37.14653

Algumas Contribuicdes do PIBID para a Formacao de

Professores de Matematica

Some Contributions of the PIBID to the Training of

Mathematics Teachers

Kléffiton Soares da Cruz!

Fernando Guedes Cury?

RESUMO

Este texto apresenta compreensdes a partir de uma pesquisa sobre o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal do Rio Grande do Norte e suas contribuiges
para a formacé&o inicial e continuada de professores de Matemética. O PIBID é um programa centrado
no Ministério da Educacdo (MEC) e posto em prética por instituicbes de ensino superior cuja principal
intencdo é contribuir com a formacao de professores considerando a aproximagéo entre a escola basica
publica e a universidade. Esta pesquisa teve como questdo norteadora “Como o PIBID da UFRN em
Natal contribui para a formacdo inicial e continuada de professores a partir das acgbes ali
desenvolvidas?” e para respondé-la, optamos por uma abordagem qualitativa que se valeu de estudos
documentos disponibilizados pelos 6rgdos responsaveis pelo PIBID, analisamos a¢fes desenvolvidas
pelo subprojeto de Matematica focado e, também, constituimos e estudamos as narrativas de
professores e futuros professores de matematica envolvidos com o projeto a partir de entrevistas. Como
conclusdes, discutimos como o Programa estudado contribuiu com a formag&o docente acontecendo
dentro da prépria profissdo com articulages ndo dicotdbmicas entre teoria e pratica e observamos que
o PIBID pode ser considerado como um espaco especifico de formagdo que permite uma relacéo
dialética entre escola e universidade.

PALAVRAS-CHAVE: Concepcdes sobre Formacao Docente. Experiéncias Docentes.
Reflexdo. Atividades Formativas. PIBID.

ABSTRACT

This paper presents insights from a research on the PIBID of the Federal University of Rio Grande do
Norte (UFRN) and its contributions to the training Math teachers for basic school. The PIBID is a program
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created by the Ministry of Education of Brazil and implemented by Brazilian universities whose main
intention is to contribute to the teachers education approaching the basic public school and the higher
education institutions. This quantitative research had as a guiding question, “How does the UFRN’s
PIBID contribute to the teachers education from this developed actions?”, and to answer it, we study
documents and narratives (by interviews) of teachers and future mathematics teachers involved with
the project. In our analysis, we discuss the teaching education taking place within the profession with
non-dichotomous articulations between theory and practice and also observed that the PIBID can be
comprehend as a specific “space” of formation that allows a dialectical relationship between school and
university.

KEYWORDS: Conceptions on Teacher Taining. Teaching Experiences. Reflection.

Formative Activities. PIBID.

Introducéo

Este texto apresenta os resultados de uma pesquisa sobre um programa de
formacéo docente de larga escala no Brasil da Ultima década: o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Destacamos o PIBID de Matematica
presencial da Universidade Federal do Rio Grande do Norte e suas contribuicdes para
a formacéo inicial e continuada de professores a partir de acdes que articularam
escola basica publica e a universidade.® Essa pesquisa teve como questéo diretriz
“Como o PIBID da UFRN em Natal contribui para a formacéo inicial e continuada de
professores de Matematica a partir das acdes ali desenvolvidas?”. Para respondé-la
tivemos como objetivos estudar os documentos disponibilizados pelos 6rgaos
responsaveis pelo PIBID, as a¢des desenvolvidas pelo subprojeto de Matematica da
UFRN e, também, constituir e analisar narrativas de professores e futuros professores
de matemética envolvidos no Programa.

Programas de formacédo como o PIBID, atrelados aos cursos de licenciatura e
com finalidades de inovacdo e renovacédo da formacgdo docente, ao investirem na
articulacéo entre a universidade e a escola, acabam por evidenciar fragilidades das
licenciaturas, especialmente no que diz respeito “a rigidez dos desenhos curriculares
gue continuam afirmando um modelo de formacdo marcado pela polaridade
teoria/pratica” (FELICIO, 2014, p. 431).

Segundo os documentos que orientam o PIBID e as propostas do subprojeto
dele na UFRN, esse Programa pretendia superar aquela dicotomia apontada por
Felicio (2014). Para ver como isso seria possivel, buscamos, entdo, compreender de
gque modo suas acOes desenvolvidas colaboravam com a formacédo inicial de

professores e até com a formacdo continuada (em servi¢o), observando como eram

3 Cruz (2017).
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planejadas e desenvolvidas e, principalmente, como eram vistas e vividas pelas
pessoas envolvidas nelas.

A fim de esbocar um quadro tedrico que nos ajudasse nas nossas analises,
optamos, em nossa pesquisa, por discutir a formacdo e a formacdo docente com
textos de autores j& consagrado, mesmo que nao tado recentes, quais sejam, Névoa
(1992, 1999, e 2009), Shulman (1986, 1987) e Schon (1992 e 2000) que discutem a
formacdo docente acontecendo dentro da propria profissdo com articulagdes nao
dicotbmicas entre teoria e pratica. Na secao seguinte trataremos um pouco desses
assuntos. Posteriormente este artigo apresenta um panorama das atividades do
Programa PIBID objeto de nossa investigacdo, uma descricdo das estratégias
metodoldgicas usadas para coletar e analisar nossos “dados” e uma seg¢ao que faz

uma discussao entre esses com nosso referencial tedrico.
Esbocando um quadro tedrico

Préticas de formacdo que tomem como referéncia a dimensdo pessoal e
profissional, cujo conteldo disseminado € embasado em vivéncias nas quais “o0
professor julga e decide a partir da analise de uma situacéo singular e com base nas
suas convicgdes pessoais e nas suas discussdes com colegas” (NOVOA, 1999, p. 19)
contribuem tanto para a emancipacao do profissional quanto para a consolidacéo de
uma profissdo que é autbnoma na producdo dos seus saberes. Saberes estes que
estdo incorporados na pessoa e no profissional que produz a sua vida, mas também
produz sua profissdo, transforma-se assim numa dimenséo central do processo
identitario. As situacfes enfrentadas e resolvidas pelos professores apontam
caracteristicas Unicas, as quais exigem respostas unicas, entdo é fundamental lancar
um olhar positivo para os saberes de que o professor possui, tratando-os de um ponto

de vista tedrico e conceitual.

E encontrar processos que valorizem a sistematizagcdo dos saberes
proprios, a capacidade para transformar a experiéncia em
conhecimento e a formalizacdo de um saber profissional de referéncia.
As abordagens autobiogréficas (ndo apenas num sentido pessoal,
mas geracional), as praticas de escrita pessoal e coletiva, 0
desenvolvimento de competéncias “dramaticas” e relacionais ou o
estimulo a uma atitude de investigagdo deveriam fazer parte de uma
concepcéo abrangente de formacgéo de professores. (NOVOA, 1999,
p. 18).

Sao perspectivas que corroboram na construgdo logica de formacdo que
considera as experiéncias, apesar de existir outros meios similares. Situando o

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores em diferentes momentos ao
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longo de sua vida como aluno, aluno-mestre, estagiario, professor principiante,
professor titular, e até mesmo, professor aposentado (NOVOA, 1999). O professor
deve assumir que é produtor de conhecimentos, mas devem existir espagos que
facam emergir estas experiéncias, tal como as articulacdes nos contextos que
intervém nas escolas.

Ainda para aquele autor, a formac&o deve ser pautada numa perspectiva que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacao participada estimulando uma cultura profissional junto ao

professorado, ao entender que

permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a
formagdo como um processo interactivo e dindmico. A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacéo
mUltua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. [Nesse caso] o
didlogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. (NOVOA, 1992, p. 14).

Nessa perspectiva a formacao de professores pode desempenhar um papel
importante na configuracdo de um “novo” profissional docente. Compartilhar saberes
estabelece condi¢des de formacéo reciproca, 0s quais cada professor atua tanto como
sujeito ativo como sujeito passivo no processo de formacdo. O dialogo entre os
professores e os futuros professores € fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Assumindo a formagcdo como um processo
interativo e dindmico.

Novoa (1992) ainda estimula uma cultura organizacional junto & escola, uma
vez que, ndo se tem valorizado uma articulacéo entre a formacao inicial e atividades
no ambito escolar; deixando o professor vivenciar a sala de aula, mas sem propiciar o
tempo e a atencdo necessdria para que desenvolva sua pratica com diversas
perspectivas e intensidades. Considerando que a préatica docente nao deve se resumir
a ministrar algumas aulas em tempo restrito em uma determinada turma de nivel
especifico, mas vivenciar diferentes espacos propiciados pela escola, nos diferentes
niveis de ensino.

As escolas poderiam permitir estes espacos ao professor que legitima saberes
produzidos por este profissional numa concepcdo centrada na mediacdo de
conhecimentos. A escola, entdo, poderia ser um lugar de reflexdo sobre as préticas,
0 que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais

detentores de saber e saber-fazer. Segue que
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aquilo que um profissional pensa e faz € um ‘saber-fazer’, que é
resultado de um processo de aquisicdo e, ao mesmo tempo de um
‘saber pratico’ no sentido de um discurso com a praxis, ou seja, praxis
no sentido da possibilidade de praticar a teoria e teorizar a prética
como momentos de um mesmo e Unico processo. (SILVA, 2010, p.
61).

E, portanto, um espaco de (re)encontrar uma interacdo entre as dimensées
pessoais e profissionais, que permite ao professor apropriar-se do seu processo de
formacéo e dar-lhe um sentido para suas historias de vida. Defende-se investir a
formacao dos professores em espacos que possam produzir saberes a partir de
lugares que desempenhem sua pratica, dando uma atenc&o maior para sua vida, pois
retém saberes que estdo ligados a sua experiéncia e a sua identidade.

Além disso, uma cultura de apoio entre os colegas, momentos de andlise
coletiva das praticas pedagogias propiciam um compartilhamento de propostas, assim
como, de experiéncias. Tem se notado uma falta de uma dimensédo coletiva pelo
professorado, ndo no sentido voluntarista de colaboracdo, mas, de compartilhamento

de propostas e experiéncias. Até mesmo numa perspectiva em que

E preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das
praticas de formacdo, instituindo novas relacdes dos professores com
0 saber pedagodgico e cientifico. A formagdo passa pela
experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagdgico. E por uma reflexao critica sobre a sua utilizagéao.
A formacdo passa por processos de investigagdo, directamente
articulados com as praticas educativas (NOVOA, 1992, p. 16).

As praticas pedagogicas tém influéncia na formacéo dos professores, por isso
“é preciso fazer um esforgo de troca e partilha de experiéncias de formacao, realizadas
pelas escolas e pelas instituicdes de ensino superior” (Idem, p. 19), estreitar esses
lacos e pOr em prética acdes inovadoras construidas pelos professores a partir de
reflexdes sobre experiéncias, em prol de mudancas educacionais notaveis.

A aprendizagem em comum entre as partes referentes a formacéo inicial e
continuada facilita a consolidacéo de dispositivos de colaboracédo profissional, assim
como, a promocao de espacos coletivos de trabalho pode constituir um excelente
instrumento de formacdo. Ja que a profissionalizacdo dos professores esta
dependente da possibilidade de construir um saber pedagégico que nao seja
puramente instrumental, tendo os professores como o0s produtores de saberes.

A seguir, faremos uma breve brevemente do PIBID de Mateméatica da
UFRN/Natal que, na linha do que foi exposto nesta sec¢éao, intencionava a construcao
e exploragdo pedagogica de materiais didaticos, o desenvolvimento de atividades
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interdisciplinares e a insercdo no espaco de atuacdo profissional sdo acbes que

permitem ao licenciando buscar formas mais eficientes de ensinar Matematica.
Apresentando o PIBID de Matematica da UFRN/Natal

Nos ultimos anos, diferentes programas vém focando a formacéo e atualizacao
docente no Brasil. Com o proposito direto de melhoria da qualidade da formacéao inicial
e continuada de professores, pode-se considerar também que ha nessas propostas
uma finalidade em longo prazo: valorizar o magistério e de melhoria da qualidade de
ensino da Educacao Basica.

Nesse contexto, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), implantado pelo Ministério da Educacédo do Brasil e gerido pela Comissao de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) a partir de 2007, tem como
principal objetivo contribuir com a formagdo de professores considerando-se a
aproximacgéo entre a escola e a universidade. Na Universidade Federal do rio Grande
do Norte o PIBID iniciou suas atividades em 2007 e em meados de 2015 atuava em
26 cursos de licenciatura (21 presenciais e 05 a distancia), concedendo bolsas a cerca
de 800 alunos de graduacéo (bolsistas de iniciacdo a docéncia), 74 escolas (estaduais
e municiais), mais de 100 supervisores (professores das escolas que recebem o
Projeto), 47 coordenadores de area (docentes da Universidade que geriam acdes
especificas de cada area em conformidade com a proposta idealizada pela
instituicdo), além de coordenadores de gestao e institucional, tento aproximadamente
16 mil criangas e jovens daquelas escolas estivessem envolvidas com a busca por
propostas educativas inovadoras.*

Os alunos do curso presencial de licenciatura em Matematica da UFRN/Natal
que foram bolsistas do PIBID ® vivenciavam o cotidiano da profissdo docente
diretamente no contexto escolar da rede publica de ensino com realizando acdes de
naturezas diversas: faziam estudos teoricos; realizavam diagnostico das condicdes
das escolas; elaboravam projetos de ensino de forma coletiva; ministravam aulas
regulares e de reforco com o0 suporte de seus supervisores; interagiam com a

comunidade escolar; pesquisavam por metodologias de ensino inovadoras;

4 No momento da revisdo deste texto, inicio de 2022, o subprojeto de Matematica do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia da UFRN em Natal contava com 25 bolsistas, 2
coordenadores e trés supervisores, atuando em trés escolas. Mesmo com a criacdo de outro grande
programa formativo, o “Residéncia Pedagdgica”, observa-se uma acentuada reducdo no nimero de
pessoas envolvidas com o PIBID em todos os seus subprojetos.

>0 PIBID da UFRN teve, até 2018, dois subprojetos de Matematica: um funcionando na cidade de
Caicé e outro na capital do estado do Rio Grande do Norte (Natal). E apenas sobre esse segundo
subprojeto que trataremos neste texto.
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coordenavam gincanas escolares; participavam da elaboracdo e producdo de
materiais didaticos; produziam trabalhos para serem apresentados em eventos
cientificos etc. Esses bolsistas de iniciacdo a docéncia (graduandos) eram
supervisionados pelos bolsistas-supervisores (professores da educacdo basica) —
vistos no subprojeto de Matematica/Natal como grandes colaboradores na formacéo
dos licenciandos, tanto nas escolas, quanto na Universidade, jA que faziam-se
presentes no ambito académico e no dialogo com os futuros professores, discutindo
alternativas de trabalho no processo de planejamento e elaboracdo de atividades
didaticas, incorporando o uso de recursos manipulativos e tecnolégicos para o ensino
e a aprendizagem de conceitos de Matematica.

A partir de uma reestruturacdo no Programa em 2014 (aprovadas pelo Edital
da CAPES para o PIBID de 2013), o subprojeto do PIBID de Matemética de Natal
indicava que as atividades dos bolsistas deveriam concentrar-se especialmente no
desenvolver de experiéncias metodoldgicas e praticas, identificar e analisar problemas
inerentes aos processos de ensino e de aprendizagem da Matematica nas escolas
onde atuavam, incorporar o uso de recursos tecnolégicos no ensino e na
aprendizagem de conceitos matematicos, explorar materiais manipulaveis e jogos, de
modo a dar diferentes significados a conteudos matematicos e implantar Laboratérios

de Ensino de Matematica nas escolas onde desenrolavam as atividades.
Procedimentos de Investigacéo

Data a temética da nossa investigacdo cujos dados seriam coletados a partir
de interac6es humanas de fenémenos educativos no ambiente escolar e analisados
de modo subjetivo. A abordagem qualitativa era, portanto, a que se adequava melhor
a proposta. Segundo Stake (2011), a pesquisa qualitativa como uma abordagem que
se baseia principalmente no pensamento e na compreensdo humana, um estudo
sobre como coisas relacionadas aos humanos funcionam em determinados contextos
e espacos e com determinadas pessoas. Mais especificamente, como as coisas
funcionam nos mundos dos profissionais, como educadores, profissionais de saude
treinados e gerentes organizacionais.

A abordagem qualitativa é, ainda, baseada na experiéncia do pesquisador. E
um olhar humano sobre o fendbmeno em estudo de modo que “os pesquisadores
qualitativos buscam formas de reunir as experiéncias dos outros e, ainda assim,
encontrar outras pessoas para acrescentar novas interpretacées” (STAKE, 2011, p.
82).
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Dessa forma, que cada fonte sobre o PIBID indicaria uma diferente
perspectiva sobre suas agbes e que elas nos permitiriam observar
distintas facetas acerca dele, buscamos para nossas analises
documentos diversos, como editais, portarias, atas de reunides,
producbes bibliograficas e, além destes, constituimos narrativas
através de entrevistas.

A opcao pela técnica de coleta de dados através da Entrevista deve ser feita
guando o pesquisador/entrevistador precisar valer-se de rupturas mais profundas para
gue os resultados da sua pesquisa sejam realmente atingidos e de forma fidedigna. E
s6 os sujeitos selecionados e conhecedores do tema em questdo serdo capazes de
emitir opinides concretas a respeito do assunto (italicos dos autores).

As entrevistas foram planejadas, executas e tratadas (tecnicamente) segundo
a Historia Oral (HO) tal como utilizada frequentemente em trabalhos de Educacéo
Matematica®. A HO foi concebida, portanto, como uma metodologia qualitativa de
pesquisa que ressalta a importancia da memaria e de narrativas de experiéncias de
pessoas essenciais para compreensfes de determinados fenémenos, sem,
entretanto, atribuir mais valor a este tipo especifico de fonte — embora no presente
texto tenhamos optado por destacar as analises feitas a partir dos relatos constituidos
pela oralidade.

Os significados constituidos pelas vivéncias dos envolvidos no Programa PIBID
nos permitiu registrar como aquelas pessoas o enxergavam. Dito de outra forma:
como, a partir de suas proprias concepgdes de formacdo, o desenvolvimento das
acOes ali planejadas e implementadas serviriam como estratégias de formacéo
docente. Xavier e Silva (2015) destacam a contribuicdo que o estudo envolvendo

narrativas autobiograficas na formacao afirmando que

Trabalhar com narrativas sobre/na/para a formacéo de professores faz
sentido ao nos compreendermos como seres narrativos, ou seja, faz
sentido porque passamos a perceber que as pessoas nos conhecem
de acordo como nés nos narramos e, por outro lado, s6 nos
conhecemos a partir do momento em que olhamos para nossas
vivéncias. (p. 716)

Para a escolha dos entrevistados, buscamos por pessoas diretamente
envolvidas com o PIBID de Mateméatica de UFRN/Natal, mas com diferentes papéis.
Esse critério se alinha com a questéo norteadora da pesquisa e nos indicou um grupo
inicial de depoentes cuja memodria foi julgada importante para compreender o tema

abordado. Decidimos, portanto, entrevistar os coordenadores do subprojeto estudado

¢ Especialmente aqueles desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa em Histéria Oral e Educacdo
Matematica (GHOEM). Para uma leitura introdutdria sobre Histéria Oral na Educacdo Matematica
recomendamos a leitura de Silva e Souza (2007).

Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 15, n. 37 — Ano 2022



9

(professores da UFRN que projetaram e organizavam as a¢0es), bolsistas de iniciacao
a docéncia (estudantes da graduacéao de diferentes periodos do curso) e supervisores
(professores de escolas publicas que recebiam os alunos da graduacdo em suas
escolas).

Como a equipe do PIBID de Matematica no momento da pesquisa (entre 2015
e 2016) constituia-se de 45 alunos de graduacdo, seis supervisores e trés
coordenadores, selecionamos inicialmente, de forma aleatéria dois estudantes de
graduacédo e quatro supervisores além de duas coordenadoras’ e, caso sentissemos
necessidade de mais entrevistas e houvesse tempo habil, fariamos com outros
envolvidos. Sobre esse assunto, Rosa e Arnaldo (2008, p. 53), apontam que “na
pesquisa qualitativa, ndo é a quantidade de pessoas que irdo prestar informacgfes que
tem importancia, mas, sim, o significado que os sujeitos tém, em razdo do que se
procura para a pesquisa”. Um aspecto relevante que diz respeito as entrevistas € que
o entrevistador, primeiro autor deste texto, participou foi bolsista PIBID quando passou
pela graduacdo em Matematica na UFRN entre os anos de 2012 e 2014 e isso tornou
um pouco mais simples a o contato com os entrevistados.

Para nossas entrevistas usamos roteiros semiestruturados de maneira que nao
nos restringimos apenas aos questionamentos inicialmente definidos (fato que foi
esclarecido aos entrevistados), nem a uma ordem rigida para as perguntas e
respostas, permitindo que o entrevistado discorresse sobre um tema como quisesse.
Esses roteiros foram disponibilizados previamente para ajuda-los em suas exposicoes
e para que se sentissem mais seguras e a vontade nas suas argumentagdes sobre 0
tema proposto.

Todos os roteiros foram divididos em trés grupos de questdes. O primeiro
correspondente a identificacdo daquele colaborador que tratava de sua trajetoria
pessoal e profissional. O segundo voltado a respeito das experiéncias que o
colaborador vivenciou no PIBID e o ultimo sobre as acfes/atividades que,
desenvolvidas no Programa, julgavam importantes para formacao docente.

Realizamos, entdo, uma sessdo de entrevista (em video) com cada
colaborador, sempre numa perspectiva dialogada praticada por alguns pesquisadores

em Educagédo Matematica:

O pesquisador ndo é neutro e ndo deve mostrar-se neutro para seu
colaborador: deve interagir com ele, cativa-lo para telo como

7 Decidimos entrevistar os coordenadores de area com excecdo do préprio orientador deste trabalho
gue também foi coordenador de area deste subprojeto de Matematica.
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interlocutor; deve ouvi-lo, podendo contesta-lo ou ndo, mas nunca — e
isso é fundamental — manter em relacéo ao seu depoente uma postura
de afastamento silencioso que, querendo manifestar neutralidade e
imparcialidade (com o que ja contamina negativamente 0s parametros
gue situam sua abordagem como qualitativa), demonstra também
desinteresse, implicando, via-de-regra, a quebra de interlocucéo
(GARNICA; SOUZA, 2012, p. 102).

Essas entrevistas em video tinham a intengdo inicial de fazer parte de um
documentario, mas foram “simplesmente” transcritas para que pudéssemos estudar
seus conteudos a luz de nossos objetivos e do referencial tedrico escolhido para nosso
trabalho. Para além das entrevistas estudamos publica¢gbes de dois livros organizados
pela UFRN com o selo do PIBID. Estes livros fizeram parte da colecdo Formacéo de
professores: interacdo Universidade — Escola no PIBID/UFRN. Eles foram publicados
para expor algumas atividades desenvolvidas pelos subprojetos do Projeto
Institucional PIBID-UFRN (que foram regidas pelos Editais da CAPES de 2007 e de
2009), dentre os quais esta o subprojeto de Matemaética de Natal®. Essa iniciativa dos
coordenadores do Programa na Instituicdo sistematizou algumas acfes/atividades
desenvolvidas levando em conta a aproximacdo entre as escolas e a Universidade.
Desta forma, apresentam os objetivos alcancados dos subprojetos vinculados ao
PIBID, destacando as atividades que foram efetivamente realizadas.

Os livros se mostraram interessantes para nossa pesquisa por se tratarem de
relatos que expdem visdes sobre as intencdes do Programa na formacdo dos
professores, apontando indicios de como o PIBID ajudou na formacdo docente —
inclusive em matemaética.

Buscamos e estudamos, ainda, documentos emitidos pelos O6rgaos
governamentais responsaveis pelo Programa. Em especial pela CAPES que
regulamentava e geria os projetos das instituicdes de ensino superior de todo pais.
Estudamos também as normativas definidas pela UFRN sobre o PIBID, como seu
projeto institucional e o subprojeto de Matematica que indicavam suas perspectivas
de acdes, finalidades e tedrico-metodolégicas.

A leitura atenta e sistematica desses documentos buscou interpretar e produzir
inferéncias plausiveis ao fendbmeno estudado, sem mirar a constituicdo de juizos de
valor, mas tentando elaborar discursos embasados em pressupostos tedéricos voltados

a formacdo docente. Foi possivel perceber alguns modos como os individuos

& Encontram-se nas paginas desses livros olhares de pessoas envolvidas com o trabalho do PIBID e
perspectivas acerca das atividades desenvolvidas num periodo de dois anos: entre fevereiro de 2009
e janeiro de 2011.
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concebiam a formacédo que o PIBID oferecia e isso nos conduziu a enxergar o
Programa também como formador do professor ja experiente — mesmo que a
formacao continuada ndo tenha sido mencionada nos documentos oficiais do PIBID.
Podemos dizer que identificamos temas ou categorias que serviriam para descrever
as acdes do Programa como movimentos de formacéo inicial (para os bolsistas de
iniciacdo a docéncia) e continuada para 0s supervisores e, até mesmo, para 0S
coordenadores. Alguns desses temas serdo examinados a partir da proxima secao
deste texto.

Selecionamos trechos das entrevistas que, segundo entendemos, corroboram
com os papeis do atribuidos ao PIBID na lista acima e que permitem compor respostas
para a inquietacdo que orientou nossa investigacdo. Nossas analises geralmente
giram em torno de discursos sobre alguma atividade do subprojeto que nos indicou
um conjunto de préticas e que deixam diferentes tipos reflexdo (para a acdo, na acao
e sobre a acdo) que culminam na constituicdo de conhecimentos oriundos da pratica
pedagogica. Essas reflexdes intensificaram, pelo observado, a busca dos bolsistas

por novas/diferentes estratégias didaticas.
O desenvolvimento da reflexdo para a pratica, na pratica e sobre a pratica

As pessoas envolvidas com o subprojeto estudado compreendiam que ele
(através de suas acdes) propiciava um espaco para o estudo e a analise da prética
docente, que podemos denominar: momentos de reflexdo. Nas palavras de um dos
supervisores, o0 bolsista de iniciagdo a docéncia tinha “a oportunidade de planejar com
calma, de pensar na atividade, repensar essa elaboracao” (OLIVEIRA, 2015) e, assim,
conforme defendem Shulman (1986, 1987), Schon (1992, 2000) e Novoa (1992, 1999,
2009), usufruir da sua autonomia num constante processo de reflexdo necessério a
formacao docente. Esse esforco no planejamento das atividades levadas as escolas
demandava estudo, aplicacao e avaliacdo das atividades. Percebe-se, também, uma

implicagc&o da reflexdo para a pratica: nas palavras de outro supervisor.

a reflexdo ndo teria sentido se fosse uma mera reflexdo. Eu penso que
a reflexdo é para a acéo. [...] faz com que a gente repense o0 modo, a
metodologia que ensinamos e como trabalharmos com 0S novos
enfoques sobre o contetdo. Faz refletirmos, porque uma coisa € vocé
pegar o que esta no livro e colocar tal qual para o aluno, outra coisa é
vocé refletir sobre aquilo que é por meio de uma oficina. Faz vocé
repensar até determinados conceitos, determinadas definicdes. A
oficina € uma das metodologias que a gente vivencia no PIBID entre
outros, como jogos, discussdes sobre a Etnomatematica e a Histéria
da Matematica. Todas essas questdes quando tratadas, sé&o
abordadas tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto de vista
pratico. (CRUZ, 2017, p.93).

Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 15, n. 37 — Ano 2022



12

Desta forma, no didlogo com o supervisor, o licenciando explorava as varias
etapas de constituicdo e aplicacdo de uma atividade. Acreditamos ser plausivel uma
alusdo a concepcdo colocada por Freire (1996) de que ambos sdo sujeitos no
processo de formacgdo numa troca constante de pensamentos em que quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender — naquele caso, o supervisor
e o licenciando. Por outro lado, durante a aplicagcdo de uma atividade nas escolas,
processos de reflexdo na acdo podem ser observados a partir, por exemplo, do relato

dado por outra supervisora:

o aluno que estéa no processo de formacdao, vai para uma sala de aula
e percebe que o conhecimento levado n&o foi suficiente, seja por
algum momento em que ficou sem resposta para questdo, ou sem
saber o que fazer numa determinada atividade, ou sem saber qual
atitude tomar; quando ele vivenciou isso e resolveu isso, mesmo que
nao seja naquela hora. (CRUZ, 2017, p.118).

Estes curtos espacos de tempo em que havia um afastamento para analisar o
momento da acdo, sdo necessarios para uma breve reformulacdo do que se faz, no
instante em que se faz. Essa forma de refletir na acdo permitia um importante dialogo
do formador com o futuro professor: era um momento de interacdo e de reorganizacao
do pensamento para corresponder a necessidade do aluno da escola. Era, ainda, uma
maneira de ensinar e aprender em torno de movimentos imprevistos. Schon (1992)
retrata a reflexdo na agcdo como uma série de momentos como esses e enfatiza a
relevancia da situagéo para que o professor possa pensar no que aconteceu, no que
observou, no significado que pode ser dado e na adocéo de outros sentidos.

Outra situacdo que pudemos perceber a partir das falas de membros do
Programa estudado, pode, conforme a literatura consultada, ser chamado de reflexéo
sobre a acdo, ou seja, um distanciamento da situacdo vivida para analisa-la
retrospectivamente, fazendo da sala de aula um local de investigacdo, baseado na
experiéncia da pratica, bem como, suas reflexdes sobre essas experiéncias. Isso pode

ser notado na fala de um dos supervisores ao destacar o ato de

avaliar se de fato esta tendo o resultado esperado por parte dos
alunos. [...] € uma reflexao pertinente pra ser feita, inclusive a proposta
€ que a gente fagca e divulgue de forma ampla, porque h4 uma
empolgacdo no sentido de querer colocar em sala de aula as novas
tecnologias, as novas tendéncias de Ensino de Matematica. Tudo isso
eu julgo extremamente valido e pertinente, mas ao mesmo tempo em
gue fazemos isso, tem que ser feito com espirito de investigacdo, de
autocritica, de critica, no sentido de aperfeigoar cada vez mais. [...]
guando eu reflito sobre a oficina, atividade, a aula, se o resultado dos
alunos numa avaliacéo néao foi como o esperado. Vejo o que eu posso
fazer a partir disso. Refletir sobre a pratica faz sentido se € uma
reflexdo que vai te levar a uma acgdo, e evidentemente uma acao
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transformadora daquilo que vocé fez, entdo se eu fiz essa oficina e eu
parei nesse patamar julgando que estava excelente e ela me da um
resultado mostrando o contrario, eu tenho que rever. [...] com essa
reflexdo ao invés de vocé deixar como dado o conteldo, faz vocé
voltar e corrigir essa questéo. (CRUZ, 2017, p. 151).

Assim, constatamos uma preocupacao no efeito das atividades para o
aprendizado do aluno da escola basica. Mas, também, notamos uma preocupagéo e
disposicdo em repensar, quando necessario, a postura do educador diante da
estratégia planejada e adotada e do ocorrido efetivamente em aula. Isso conduzia os
participantes do PIBID estudado a reestruturar e reexperimentar as atividades para,
assim, corrigir suas falhas em outras aulas, bem como pensarem esta dinamica como
algo que impactasse a formagéo dos licenciandos.

O conhecimento pratico produzido pelo profissional é importante pelo fato de o
supervisor se enxergar como sujeito ativo no processo de formacéo dos alunos de

graduacéo e por contribuir com discussdes acerca do tema.

A coordenadora do nosso grupo trouxe alguns livros que serviram
como embasamento tedrico para elaboracao desse texto. Para refletir
sobre aquela pratica, todos nés lemos esse material, com base nessa
leitura e com base na nossa pratica n6s montamos esse texto.
Comeca com eles montando o texto, me passam para verificar se esta
de acordo com o que pensamos juntos. (CRUZ, 2017, p. 152)

Além disso, uma vez que o licenciando passou a vivenciar o ambiente escolar
das escolas onde o projeto atuava, na posicao de educador, parece ter sentido a
necessidade de aprender conhecimentos que fossem Uteis a sua pratica. Segundo
Cochran-Smith e Lytle (apud CAMPELO 2016, p. 77), os “professores implementam,
traduzem, usam, adaptam e/ou pdem em pratica o que aprenderam sobre a base de
conhecimento”, incorporando um “novo conhecimento” através da experimentacao e
posterior reflexdo. O professor mais experiente (supervisor) ao repensar o seu proprio
fazer pedagdgico, nesse momento em que se coloca como formador de futuros
docentes, corrobora na (re)construcéo de novos saberes que contribui para mudancas

futuras da pratica pedagogica de outros professores.
Concepcdes sobre formacao docente

Pudemos perceber na narrativa dos coordenadores e supervisores
entrevistados para nossa pesquisa a ideia de que nds estamos em uma passagem
pelo mundo que ndo é pré-determinada, ou seja, 0s seres humanos vivem em
processo de continua formacéo e transformacédo muito contaminada pelo contexto

onde atuam e vivem e podem ter controle sobre esse processo. Essa cosmovisdo é
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exemplificada aqui pela fala de uma coordenadora e um supervisor do subprojeto
PIBID estudado:

Quando ele se dispbe a formagéo continuada ele esta mostrando aos
futuros professores uma postura que a formacéo precisa ser vista
como uma necessidade continua, que o ser humana é inacabado seja
em qualquer profisséo.

Uma formacado de professores ao mesmo tempo também passa pela
prépria consciéncia do profissional de que por mais que uma
instituicdo se esmere no seu fazer na formagéo dos seus alunos ela
nao vai dar conta da totalidade dessa formacdo. Temos que ter
consciéncia que o saber em sua totalidade é inatingivel.

Eu digo que a formacéo ela nunca para e nunca estaremos pronto. [...]
O colega que néo percebe essa perspectiva, ele fica ultrapassado e
surge dificuldade, inclusive, na relacéo professor-aluno porque o aluno
esta vendo numa perspectiva e ele estd vendo em outra direcéo.
(CRUZ, 2017, p.159).

Notamos que durante o procedimento de planejamento ou de avaliacdo das
atividades executadas nas escolas, 0s supervisores e os licenciandos promoviam
dialogos que auxiliam um ao outro a partir do conhecimento das experiéncias de vida
e profissionais, reavaliando, por vezes, suas formas de agir. Apesar das Obvias
diferentes nas fun¢bes de formadores e estudantes em formacao, ambos sao sujeitos
ativos no processo de formacéo docente, e nele, citando novamente Freire (1996, p.
23): “quem forma se re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado”. Nesse sentido, € inequivoco afirmar que até os coordenadores do
subprojeto — profissionais que ja passaram por programas de pés-graduacédo e tém

experiéncia na formacéo docente — estdo em constante formacao.

O destaque que faco é a dindmica como esta acontecendo essa
formacgéo, ndo € uma formacao pontual é uma formacgéo que ndo tem
comeco, meio e fim. E uma formac&o que acontece continuamente. E
essa aprendizagem coletiva é o que destaco de mais interessante que
acontece nessa experiéncia de formacdo, sao licenciandos
trabalhando em conjunto com 0s supervisores, construindo junto,
trocando informacdes.

N&o sédo pontualmente acbes de formacao inicial, nem pontualmente
de formacdo continuada; sdo acdes que transitam pela formagé&o
inicial e pela formacé&o continuada. Esse a meu ver € o diferencial do
programa de bolsa de iniciacdo a docéncia, € propiciar esse
aprendizado em conjunto, ndo séo professores experientes em acgao
gue estdo vivenciando uma formacdo continuada e licenciandos
vivenciando uma formacgdo inicial isolada, isso acontecendo
paralelamente em conjunto, brotando daquele grupo a medida que a
troca de experiéncia possibilita esse aprendizado conjunto. [...] O
PIBID contribui para formacdo dos supervisores no aspecto da
formacdo continuada, formando-o e capacitando-o na propria
graduacéo dos licenciandos, o que tem sido cada vez mais presente
nas falas dos nossos supervisores. Varios deles colocam que tém tido
a oportunidade de revigorar suas a¢@es, de inovar com coisas que eles
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nao tiveram na graduacdo inicial deles. Participacdo em eventos,
experiéncias de atividades e experiéncias metodolégicas de ensino
diferentes na formacéao continuada, tem sido muito presente nas falas
dos nossos supervisores. Tem supervisor, por exemplo, que tem feito
pés-graduacao: especializacdo, mestrado. Tem supervisor que tem
produzido bastante material, apresentado trabalhos em eventos e
mudado a prépria metodologia na escola. (CRUZ, 2017, p. 160).

Existe, desse modo, uma proximidade entre os sujeitos de formag¢éo, numa
constante troca de informacfes em que o0 sujeito que ensina, aprende a ensinar e 0
sujeito que aprende, ensina ao aprender. Cada um tinha, naquele Projeto, a
oportunidade de expressar seu pensamento e compartilhar com os demais. Nesse
ponto de vista cada um é formador de si mesmo, uma vez que, passa de espectador
no processo de formacéo para ser o protagonista do processo, assumindo autonomia
no caminho que trilha para o desenvolvimento de suas habilidades e alcance de
resultados frente a seus objetivos. Nesse sentido, fica perceptivel a influéncia da
dimenséo pessoal do individuo em busca de algo que considere relevante para
aprimorar a dimensao profissional: havia a constituicdo de uma identidade pessoal e
profissional, no sentido de permissividade do autoconhecimento e nova visdo do seu
papel por meio das reflexdes de sua atuacéo profissional. Como afirma Garcia (2010),
o resultado da titulacdo ndo completa, mas complementa a constituicdo da identidade
profissional que deve se prolongar durante todo o seu exercicio profissional, sempre
consciente que é preciso constitui-la e modifica-la constantemente. Nas palavras de

um dos supervisores:

0 homem na proporgao em que ele vai vivendo e agindo no dia a dia
seja de uma forma mais ampla da vida ou uma questdo profissional
especifica ele nunca vai esta completamente pronto, tudo é muito
dindmico, tudo esta em um processo continuo de movimento, é a
histéria da dialética. O que hoje pode ser vista como uma verdade
amanhda isso ja ndo o é. (CRUZ, 2017, p. 161).

Assim, para este supervisor, pensar em formagéo docente pressupde pensar
no desenvolvimento dos saberes cientificos sem desvalorizar a préatica pedagogica.
Isso serve para que o profissional ndo seja visto apenas como um aplicador de um
conjunto de técnicas de ensino pré-estabelecidas ou com uma formagao puramente
tedrica. A escola, por seu turno, deve ser vista — tal como o subprojeto PIBID estudado
defendia — como um lugar de acdo das praticas pedagodgicas que possibilitava
momentos para a constituicdo e a ressignificacdo de concepcdes e estratégias para o
ensino e a aprendizagem.

As instituicbes de ensino superiores, geralmente indicadas como responsaveis

por exceléncia pela producédo de conhecimentos tedricos, ndo deveriam se distanciar
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da escola, local onde também se produzem muitos conhecimentos importantes para
o dialogo entre teoria e pratica. Assim, a escola pode e deve ser vista como produtora
de conhecimento e espaco de pesquisa e formacao. O PIBID de Mateméatica da UFRN,
pelo que percebemos tanto em seu projeto quanto nas falas dos envolvidos, procurou
experimentar, testar, discutir teorias e metodologias de formacdo a partir do
desenvolvimento profissional dos supervisores e coordenadores, considerando a
escola como efetivo espaco de formacéo ao propor reflexédo dos (futuros) professores
articuladas com situagbes de pesquisa e prética docente. Esse termo
desenvolvimento profissional docente se apresenta, segundo Marcelo (2009), como o
entendimento de um processo continuo, para além da dicotomia entre “formagao
inicial e formacdo continuada”. Para esse mesmo autor, o desenvolvimento
profissional docente é caracterizado por uma permanente atitude, de proposicao de
perguntas e problemas e de uma busca de suas respostas e solugbes, com
consequente melhora tanto da escola quanto do profissional.

Para finalizar essa secdo, vale destacar que, em termos de formacéo
continuada, Santos e Batista Neto (2016) apontam que foi a partir dos anos 1990
formagéo continuada superou um modelo formativo que vigorava em décadas
anteriores pautado em pressupostos de racionalidade técnica do positivismo que criou
modelos de treinamento com a fungdo “garantir a instrumentalizacdo técnica do
professor, atribuindo-se um carater de neutralidade, na medida em que ela se fazia
isolada dos aspectos politicos e sociais que envolviam 0 ensino e 0 proprio processo
formativo” (SANTOS; BATISTA NETO, 2016, p. 104). O novo modelo, por sua vez,
defendia a pratica pedagoégica como espaco de producdo do saber e, portanto,
considerava o trabalho docente constituido de conhecimentos tacitos, espontaneos,
intuitivos, experimentais, construido no dia a dia da pratica educativa. Assim a
formacdo continuada — aquela que ocorreria apds os cursos de formacéao inicial —
deveria estar acompanhada “do entendimento de que a reflexdo sobre a pratica
pedagogica € considerada uma estratégia importante para a formacdo dos
professores, assim como uma possibilidade de reconstrucéo da identidade docente e
de valorizagédo dos seus saberes praticos”.

Entretando, Santos e Batista Neto (2016) alertam para que o saber pratico ndo
seja entendido como suficiente compreender a multidimensionalidade do trabalho
docente e nado incorrermos no erro de defendermos “o desenvolvimento de uma
pratica formativa baseada num praticismo e/ou na supervalorizacdo do professor

como sujeito individualizado” (p. 105).

Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 15, n. 37 — Ano 2022



17
O compartilhamento de experiéncias e a organizacao da atividade pedagodgica

Compatrtilhar os momentos vividos pelo professor pode proporcionar reflexdes
e tomada de consciéncia dessas vivéncias de forma que, rememorar esses momentos
permitem gerar discussdes acerca do que foi vivenciado. Uma medida adotada pelo
PIBID de Matemética da UFRN que valorizava esses momentos era a exigéncia de
que seus membros deveriam, frequentemente, fazer a submissédo de trabalhos em
eventos de maneira que relatassem os estudos que fundamentam as atividades
elaboradas, as metodologias empregadas, os resultados do que foi aplicado,
destacando os pontos positivos e negativos. Percebe-se a importancia essa iniciativa

nas colocacfes dos membros do subprojeto de Matematica.

Oportunidades de apresentagéo de trabalhos — artigos — em eventos
e contato com outras metodologias de ensino, tendo a oportunidade
de se capacitar e se atualizar constantemente, e consequente
melhoria do proprio curriculo também tem sido uma grande
contribuic&o pra formagéo inicial do licenciando.

No momento que vocé participa de um evento nacional de Educacédo
Matematica vocé esta partilhando o que vocé executou, um produto
de suas atividades que teve todo um trabalho, todo um planejamento
e execucgdao. E vocé esta adquirindo experiéncia porque vocé também
esta recebendo informacdes de pessoas que tiveram uma vivéncia
similar com a sua.

Nés tivemos o evento nacional das licenciaturas, aqui em Natal, o 5°
ENALIC; evento grandioso com a participacao de programas do pais
inteiro de todas as areas, e a troca acontecem também nessas
instancias ndo so6 internamente, mas elas acontecem também nessa
sistematica de rede de colaboragéo, presente no PIBID como um todo.

Tiveram apresenta¢cfes de muitos trabalhos bons, ndo s6 de atuais
bolsistas ate entdo, mas de egressos, alunos que ja tinham se
desligado do programa, mas que por conta do programa ja
desenvolveram interesse por essas participacdes e isso vem dando
continuidade a isso. Tanto € que essas participacdes, essas pesquisas
gue os alunos comecaram a desenvolver no ambito do projeto tem
levado alguns a ingressarem em programas de poOs-graduacao,
consideramos que isso seja um ganho significativo para o projeto.

Enquanto eu estava apresentando o trabalho ele apareceu, perguntou
e falou que tinha visto o trabalho na programacédo e que tinha vindo
exclusivamente para ver aquele trabalho. Nés tivemos a oportunidade
de sentar e conversar como realmente aquela atividade tinha
acontecido nos seus minimos detalhes, porque ele compartilhou
comigo que ele tinha uma dificuldade muito grande de utilizar isso nas
suas aulas. O objeto do meu trabalho era a utilizacdo da informatica
na Matematica. (CRUZ, 2017, p. 156)

Novoa (1999) enfatiza a necessidade de encontrar processos que valorizem a
sistematizacdo de experiéncias vividas pelo proprio professor, para que se torne um

conhecimento formalizado e de referéncia. O professor deve se assumir como
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produtor de conhecimento. Assim, os trabalhos produzidos pelos membros daquele
subprojeto do PIBID sédo o que Névoa (1999) chama de “saber profissional”.

Além disso, a participacdo nesses eventos permita o compartiihamento de
experiéncias e de informacdes constituindo-os como espacgos de formac¢do mutua, nos
quais cada um é chamado a colocar-se como formador e formando.

Outras estratégias foram utilizadas pelo grupo para a producdo de
conhecimentos a partir do compartilhamento de experiéncias, mesmo sem a producao
de trabalhos escritos: nas reunides de estudos, realizadas periodicamente, havia o
relato de atividades desenvolvidas nas escolas — por vezes, aplicadas aos bolsistas
como se fossem alunos da educacdo basica, como artificio para esclarecer

determinada proposta de ensino.

De maneira informal nas reunibes, a partir de depoimentos orais nas
reunides (bolsistas licenciandos e supervisores) em que comentam
como é que foi a atividade, fazem um relato breve e ai tentam externar
0S aspectos positivos e negativos até para compartilhar com os outros
bolsistas. (...) Incentiva o préprio aluno ministrar cursos ou minicursos,
nao s6 para os préprios bolsistas, mas para outros professores da
escola, professores de outras escolas e outros alunos da licenciatura.
(CRUZ, 2017, p. 157).

Uma rotina de apoio entre os colegas em momentos de discusséo coletiva
sobre as atividades propiciam um compartiihamento de informacfes e propostas
didaticas. Constata-se que a experiéncia — entendida neste texto sempre como um
conhecimento abrangente adquirido de maneira espontanea durante situacées vividas
pelos envolvidos na sua vida pessoal ou profissional — era valorizada entre os
membros do subprojeto por assumirem que € positivo ouvir os relatos dos integrantes
do subprojeto, ocorridos na aplicagdo da atividade. Essa estratégia permitia “ao
professor o conhecimento do maior nimero possivel de métodos, a capacidade de
inventar novos métodos e, acima de tudo, ndo provocam uma adesdo cega a um
método” (SCHON, 1992, p.83). Assim, conforme apontou uma das coordenadoras, a
intencdo era “colocar os bolsistas pra fazerem, para que eles se colocassem na
posicéo de alunos” (CRUZ, 2017, p. 162).

Em um texto apresentado num dos livros de divulgacéo das acdes do PIBID na
UFRN alguns projetos elaborados por Coordenadores e pelos estudantes de

graduacéo sao descritos:

Ensino de Matematica com GeoGebra — que consiste em estudar o
software de geometria dindmica a fim de desenvolver atividades de
ensino para serem aplicadas na escola de atuacdo do projeto;
Cinematematica — propde mostrar aos professores do ensino basico
mais uma alternativa de recurso didatico para o ensino de Matematica,
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os filmes; O uso de jogos e materiais manipulaveis e recreacdes
matematicas — teve como inicio uma pesquisa tedrica cujo enfoque
principal consistiu-se na formacdo de um referencial teérico para
discussdo com os demais alunos do Pibid de apresentacdes tedricas
de como tal tendéncia da educagdo mateméatica deve ser explorada
em sala de aula mediante a exposi¢cao da histéria e evolucdo dessa
tendéncia a fim de fazerem uso na atuacao docente de forma a auxiliar
no ensino-aprendizagem de seus alunos; Historia da Matemética —
realizou-se uma pesquisa sobre o uso da Histéria da Matematica em
sala de aula; Etnomatematica — esse projeto foi realizado com o intuito
de buscar conhecimentos acerca dessa tendéncia em educacao
Matematica para trabalhar com os alunos. (MORAIS JUNIOR et. al,
2011, p.40-62, italicos dos autores).

O desenvolvimento desses projetos permitia o dialogo entre os futuros
professores e professores atuantes da rede publica, colaborando para a reflexdo
sobre alternativas de trabalho que visavam a questbes ligadas ao ensino da
Matematica dentro ou fora da sala de aula. Essas ac¢des sao intercaladas no sentido
de que, segundo uma das coordenadoras, “tanto atividades praticas como atividades
tedricas sdo necessarias para formacéao dos bolsistas, tanto os bolsistas supervisores
quanto os bolsistas licenciandos” (CRUZ, 2017, p. 162).

Consideracdes finais

Ao lancar nosso olhar para as finalidades do PIBID, percebemos
direcionamentos que apontam a formacdao profissional dos estudantes de licenciatura
visando a minimizar o impacto do inicio da carreira docente a partir da aproximacao
entre a escola e a universidade. Isso contribuiu muito com a formagao inicial do
professor que ensina Matematica na educacdo basica, uma vez que, permitiu ao
licenciando uma insercao no contexto escolar de modo que vivenciasse experiéncias
praticas educativas e a lide com enfrentamentos aos desafios impostos pelo contexto
educacional atual.

A partir das narrativas constituidas pela nossa investigacdo também pudemos
perceber que as acbes do subprojeto por nos estudado colocavam o (futuro) professor
nao apenas como um aplicador de um conjunto de técnicas de ensino pré-
estabelecidas ou, ainda, como participe de uma formacdo puramente teorica, mas
como sujeito de uma formacdo em um ambiente de discussodes, estudos reflexdes e
experimentacdes, possibilitando experiéncias e reflexdes quanto a constituicdo de
estratégias de ensino promotoras de aprendizagens mais significativas. O PIBID de
Matematica da UFRN/Natal propiciou diversas acoes/atividades para que os alunos
de licenciaturas iniciarem a constru¢do de suas identidades profissionais ainda no

curso de graduacdo. Eles vivenciaram situacdes no contexto escolar da rede publica
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de ensino mediante a elaboracéo, aplicacao e avaliacao de procedimentos didaticos,
a partir de articulacbes entre teoria e pratica, experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar, que procuram
superar dificuldades identificadas nos processos de ensino-aprendizagem no
cotidiano escolar.

Para além de uma simples aproximacéao entre escola e universidade, Rodrigues
e outros (2016) apontam, apoiados no trabalho de Ken Zeichner, que o PIBID
caracteriza-se como o “terceiro espaco formativo” para as Licenciaturas em
Matematica no Brasil. Ou seja, para além da escola e da universidade (os dois
primeiros espacos), o Programa impdes um novo papel na formacdo docente e na
forma de se aproximar conhecimentos académicos, profissionais e derivados da
comunidade. Zeichner (apud por Rodrigues e outros, 2016) enfatiza, ainda, que a

criacdo deste “terceiro espaco” é fundamental para

provocar uma mudanca de paradigma na formagéo de professores,
permitindo aos Licenciandos o contato com a realidade escolar, bem
como envolve uma relacdo mais equilibrada e horizontal entre
professores atuantes nas licenciaturas das universidades e os
professores em servico na Educacdo Basica, e dialética entre o
conhecimento académico e o da préatica profissional, objetivando
apoiar a aprendizagem dos professores em seus processos de
formacéo inicial. (ZEICHNER, 2016, p. 167).

E nesse novo espaco formativo que consideramos, ao menos pelos relatos
obtidos em nossa investigacdo, ter sido possivel a superacdo de distanciamentos
entre teoria e pratica como instancias dicotémicas permitindo que a ideia de “praxis”,
“‘em que a teoria n&o se restringe a pratica, mas a complementa, e ao mesmo tempo
a faz desenvolver-se, tendo como fronteira sempre a sua concretizacao por meio da
acao humana” (BERNARDES, apud por XAVIER e SILVA, 2015, p. 721), pudesse ser
vivenciada.

Consideramos ainda que o Programa estudado permitiu aos professores em
exercicio, os supervisores, aproximarem-se do ambiente académico e manterem um
dialogo formativo com os futuros professores. Foram valorizados os momentos de
atualizacbes de conceitos e de praticas pedagogicas mediante discussfes de
alternativas de trabalho. No que se refere ao planejamento e construcdo de atividades
didaticas, os bolsistas incorporaram em sua pratica o uso de recursos tecnologicos
(calculadoras e computadores, por exemplo) e de materiais manipulativos (com
destaque para a compreensdao da importancia dos laboratorios de ensino de

matematica) no contexto de ensino e aprendizagem de conceitos de Matemética
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permitindo modificar e ressignificar suas acées e concepcoes e superar dificuldades
para 0 uso desses recursos.

Essa sistemética de agdo permitiu ao graduando envolver-se com teoria e
pratica, posto que, a pratica ndo € o exercicio da teoria, e nem esta é reflexo daquela.
Mas no sentido de que a pratica € a prOpria acdo das coisas que vao sendo

constituidas e cujo percurso é atravessado por uma ou mais teorias.
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