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Resumo

O artigo apresenta algumas consideragdes sobre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), focando, em especial,
nas experiéncias de integrantes do subprojeto na area de Matematica da Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei (UFSJ). Inicialmente,
apresentamos um breve historico do programa na UFSJ e do subprojeto de Matematica (PIBID/Matematica) no curso de licenciatura em
Matematica. Abordamos o didlogo entre a teoria e a pratica, proporcionado pelo programa, através da articulagdo entre a universidade e a
escola, por nds considerada como campo de formagéo do licenciando e do professor. Destacamos a importancia do carater coletivo de nossos
trabalhos no PIBID/Matematica e das reflexdes sobre nossas praticas. Trazemos a escrita algumas praticas realizadas no ensino publico da
cidade de Sao Jodo del-Rei, colocando nossas consideragdes sobre como elas podem ter implicado em nossa formagdo docente. Embora
reconhecamos o PIBID como uma iniciativa que contribuiu consideravelmente para a formagao de professores no Brasil, ainda ha muitos
desafios a serem suplantados nessa area; em particular, a implementagao de politicas de acompanhamento e acolhida do professor em inicio
de carreira.

Palavras-chave: PIBID. Formacgao de Professores. Ensino de Matematica.

Abstract

The article reports some considerations about the Institutional Program of the Initiation to Teaching Scholarship (PIBID), focusing in
particular on the experiences of members of the subproject in the Mathematics area of the Federal University of Sdo Jodo del-Rei (UFSJ).
Initially, we present a brief history of the program in the UFSJ and the subproject of Mathematics (PIBID / Mathematics) in the degree course
in Mathematics. We approach the dialogue between theory and practice, provided by the program, through the articulation between the
university and the school, considered by us as formation locus. We emphasize the importance of the collective character of our work in PIBID
/ Mathematics and of the reflections on our practices. We discussed some practices carried out in public education in the city of Sao Jodo
del- Rei, placing our considerations on how they may have contributed to our teacher education. While recognizing PIBID as an initiative
that has contributed significantly to teacher education in Brazil, there are still many challenges to be overcomed in this area; in particular, the
implementation of follow-up and early teacher acceptance policies.
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1 Introducéo niveis do processo de ensino, ocasionada pela expansdo da

N . . oferta de educagao basica e pelos esforcos de inclusdo social,
Sdo muitos os desafios contemporaneos no campo . . ]
e a necessidade de préticas educativas que possam colaborar
na construgdo de uma sociedade justa e democratica. Nesse

horizonte, um dos desafios apontados por essas autoras a

da formacdo de professores no Brasil. Um deles esta na
consolida¢do de praticas e na criagdo de uma cultura que

favoregam a insercdo de licenciandos no cotidiano de N , .
formagdo de professores estd na necessidade de se estabelecer

processos formativos vinculados a realidade das escolas de
educagdo basica para elevacdo do nivel de desenvolvimento

escolas da educagdo basica; esse ¢ um momento importante
e decisivo na formagdo inicial de professores. Através do

inculo universi - la, instituicd nsin rior .
vinculo universidade-escola, instituicdes de ensino superio profissional docente.

e basico tém uma oportunidade de trabalhar em colaboragdo Por isso, vém se tornando cada vez mais imprescindiveis

para o aperfeicoamento e para a valorizagdo da educacdo e agdes governamentais que invistam no aprimoramento

da profissao docente. Essa aproximag¢@o do futuro professor,
ainda em formacdo, com a escola basica, pode possibilitar
ainda que a universidade contribua na busca pelo suprimento
de algumas demandas educacionais existentes na propria
comunidade escolar.

Dentre essas demandas podemos destacar, segundo Gatti
e Barreto (2009), a caréncia de professores em todos os
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da formagdo de professores e que se convertam em mais
qualidade na educagdo promovida em escolas da rede ptblica
de ensino brasileira. Agdes que ndo s invistam na formagao
de profissionais qualificados, mas que também possibilitem a
sua permanéncia no exercicio da docéncia e que incentivem o
aperfeicoamento daqueles que ja atuam na area.

Em virtude disso, o Ministério da Educa¢do (MEC) tem
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langado, sobretudo na ultima década, projetos de incentivo a
docéncia. Um deles ¢ o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), criado em 2008, numa parceria
com a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

A Portaria' Normativa n° 16, de 23/12/2009, do MEC,
que dispde sobre o PIBID e institui esse programa, indica
como sua finalidade [...] o fomento a iniciagdo a docéncia
de estudantes das instituigdes federais de educacdo superior,
aprimorando-lhes a qualidade da formagao docente em curso
presencial de licenciatura de graduacdo plena e contribuindo
para a elevagdo do padrdo de qualidade da educagdo basica
(Brasil, 2009, p. 91).

O PIBID, inicialmente, atendeu a formagdo de docentes
para atuar nas Licenciaturas de Fisica, Quimica, Matematica
¢ Biologia, devido a ja citada caréncia de professores
diagnosticada nestas areas. No entanto, a partir de 2010, o
Programa passou a congregar também os demais cursos de
Licenciatura. Assim, o PIBID, regulamentado pelo Decreto
no 7.219, de 24/06/2010, pdde vir a se tornar politica publica
e ser um incentivo para possibilitar a aproximacdo entre
instituicdes representadas pela Universidade e pela escola
(Brasil, 2010), ampliando a oportunidade de experiéncias
fundamentais para a formagao de professores.

Durante a participagdo no PIBID, alunos de cada curso de
licenciatura eram orientados por um professor da mesma area
do ensino basico (professor supervisor), sob a responsabilidade
de um professor do ensino superior (professor coordenador
de area). A CAPES disponibilizou apoio financeiro para o
pagamento de bolsas a todos integrantes do programa durante
o tempo em que ele vigorou.

A Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei (UFSJ) foi
uma das pioneiras no desenvolvimento do PIBID no Brasil,
como vemos em Oliveira (2014). Neste artigo, apresentamos
um breve panorama desse programa dentro da UFSJ para,
entdo, voltarmos nossa atengdo mais especificamente ao
desenvolvimento do subprojeto de Matematica do PIBID,
que passaremos a denominar por PIBID/Matematica. Na
sequéncia, discorremos sobre quais foram os sentidos do
PIBID/Matematica para/na formagdo de professores de
Matematica da UFSJ, sob as perspectivas de trés bolsistas
(duas de iniciagao a docéncia e uma coordenadora de area)
desse programa.

2 O PIBID na UFSJ e o PIBID/Matematica

Em 2008, a UFSJ submeteu seu primeiro projeto
institucional para participar do PIBID. Apds a aprovacao do
mesmo, tiveram inicio as atividades do referido programa no
més de fevereiro de 2009. A primeira edi¢do do Programa da
UFSJ foi desenvolvida em trés escolas estaduais e uma escola
municipal de S3o Jodo del-Rei/MG pelo estabelecimento

de parcerias entre a universidade a as Secretarias de Estado
da Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG) e Municipal de
Educagao de Sao Jodo del-Rei. Dela, participaram 58 alunos
bolsistas integrantes das seis licenciaturas que formaram esse
primeiro grupo: Fisica, Quimica, Biologia, Pedagogia, Letras
e Matematica.

Tais licenciaturas estiveram presentes nas escolas
através da acdo dos bolsistas, na busca pela identificacao das
necessidades existentes nos campos social e educacional de
cada uma daquelas instituicdes. A partir desse momento, o
Programa se encaminhou para a elaboragdo de projetos de
ensino, oficinas e outras atividades a serem desenvolvidas no
interior das escolas.

Em 2010, o projeto institucional foi ampliado com a
participagdo de mais cinco Licenciaturas da UFSJ: Educagao
Fisica, Filosofia, Geografia, Historia ¢ Teatro e, mais
recentemente, em julho de 2011, foi inserida a licenciatura de
Musica no Programa.

Os objetivos do PIBID comungam com a Politica de
Extensao contida no Plano de Desenvolvimento Institucional
da UFSJ, que afirma que “a Extensdo se caracteriza pelo
relacionamento da UFSJ com o meio externo e deve voltar-
se para as prioridades locais, regionais e nacionais” (Brasil,
2014, p.53).

O subprojeto de Matematica do PIBID-UFS]J teve inicio
em 2009, no primeiro edital do programa, e compartilhou
do objetivo central PIBID, que era “[...] incentivar novos
profissionais para o exercicio da docéncia no ensino basico,
em escolas publicas” (Souto, Castro, Reis, & Oliveira, 2010,
p- 2). Ainda, como vemos em Souto et al. (2010) e Oliveira
(2014), objetivou a capacitacdo dos licenciandos para o uso
e producdo de materiais alternativos ao livro didatico de
Matematica, procurando apontar diversas possibilidades para
o trabalho com contetidos importantes a educagao basica.

Entre 2009 e fevereiro de 2018, o PIBID/Matematica teve
duas coordenadoras de area. Nos quase dez anos de atividade
desse projeto, ele configurou-se com um cenario marcado
por discussoes acerca de agdes didatico-pedagogicas que
buscavam a progressao da qualidade do ensino basico, tendo
em vista promover agdes que se tornassem movimento na
formagao docente daquele grupo, composto por professores e
futuros professores de Matematica.

Os modos como organizava-se o grupo para e no trabalho
nas escolas foram alternados de tempos em tempos. Mas,
invariavelmente, o grupo de bolsistas de iniciacdo a docéncia
subdividia-se de acordo com o niimero de escolas parceiras
e, antes de dar inicio as intervencdes propriamente em
uma determinada escola, nela e nas turmas com as quais os
subgrupos trabalhariam, realizavam-se observagoes.

Em um primeiro formato adotado, cada um dos trés
subgrupos de graduandos ocupava-se de estudar, estruturar,

1 A Portaria Normativa n° 16 de 23/12/2009 revogou a Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007.
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discutir e implementar nas escolas projetos de ensino,
previstos para um tempo que variava entre 1 e 3 meses, 0s
quais versavam sobre tematicas relacionadas aos blocos de
contetidos dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de
Matematica (Brasil, 1998) e aos eixos tematicos do CBC
(Conteudos Basicos Comuns) (Minas Gerais, 2007); eram
eles: Tratamento da Informagdo, Algebra, e Espaco ¢ Forma.
Esses subgrupos percorriam as escolas parceiras executando
os projetos idealizados. Desse modo, pudemos experimentar
o desenvolvimento de um mesmo projeto em diferentes
contextos, percebendo como a realidade de cada escola, de
cada turma, interferia na sua consecugao.

Com essa primeira forma de organizagdo, com os
subgrupos fazendo rodizio nas escolas parceiras, nio foi
possivel estreitar lagos e criar vinculos com as institui¢des
e, principalmente, com seus alunos. Optamos, assim, por um
segundo formato, com cada um dos subgrupos de bolsistas
atuando em uma escola especifica. Assim tivemos mais
chances de, pelo maior tempo de convivio e de imersdo na
mesma escola, de estudar, estruturar, discutir ¢ implementar
projetos de ensino que estivessem mais proximos das
demandas especificas de cada uma delas.

O trabalho com projetos de ensino envolvia tematicas
especificas relacionadas a questdes sociais, politicas e culturais,
as quais podiam ser lidas também com a lente da Matematica;
um exercicio de todo o grupo do PIBID/Matematica fazia-
se pela avaliagdo critica dos esbogcos e primeiras versoes
desses projetos, buscando aprimora-los para a execugao junto
aos adolescentes e jovens das escolas parceiras. Embora
esse jeito de funcionar, planejando e executando projetos
de ensino em uma certa escola, ajudasse na confianga dos
subgrupos em realizar atividades que se diferenciavam em
varios aspectos das aulas ministradas pelos professores de
Matematica responsaveis pelas turmas, também por isso, esse
formato afastava os subgrupos do fazer docente do dia a dia,
dos desafios enfrentados pelos professores naquelas aulas
“comuns” de Matematica. Sendo assim, uma terceira forma de
organizagdo se deu pela op¢do em atuarmos nas escolas com
os subgrupos em um novo formato, hibrido do trabalho com
projetos de ensino e de aulas de Matematica, de acordo com os
contetdos previstos no planejamento anual dos professores.

De um modo geral, as intervengdes planejadas para serem
realizadas nas escolas — fossem elas dentro de projetos de
ensino ou em aulas isoladas —buscavam deixar os alunos menos
intimidados com a Matematica, sentindo-se convidados a se
aproximarem mais dessa matéria escolar através das variadas
oportunidades de aprendizado criadas.

Os planejamentos, discussdes e reflexdes sobre essas
intervengdes realizavam-se semanalmente, em reunides
na universidade, quando nossas experiéncias individuais
e coletivas eram compartilhadas com todo o grupo, para
que pudéssemos investigar e refletir sobre nossas agdes
pedagdgicas. Fiorentini e Castro (2003, p.127) afirmam que
“refletir, entdo, acerca do contexto no qual estamos inseridos,
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com suas limitagdes e possibilidades, permite-nos avangar
por olhar o mundo escolar em sua dinamica e complexidade”.
Assim, acreditamos que essas reflexdes produzidas pelos
bolsistas do PIBID, ao longo desses momentos de reunido,
contribuiram para que aqueles futuros professores que
ali estavam se sentissem impelidos e motivados a buscar
alternativas metodologicas e didaticas que fossem ao encontro
de criar na escola um ambiente propicio para ensinar-aprender;
assim, juntos, professores e futuros professores de Matematica,
aprendiamos das experiéncias vivenciadas por alguns nas
escolas e encontravamos possibilidades de encaminhamento
para o trabalho a seguir nos estudos e leituras que faziamos
coletivamente ou partilhavamos uns com os outros.

A oportunidade de trabalharmos coletivamente em um
grupo composto por pessoas em diferentes estagios da carreira
docente, proporcionou-nos discussdes ricas, nas quais olhares
diferentes sobre uma mesma situagdo foram socializados.
Como nos disse Freire (2016, p. 40), “¢ pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica”.  Assim, foram nesses momentos de produgdo
colaborativa e de reflexdo, que se mostraram importantes as
praticas de compartilhamento de multiplas perspectivas e
também o carater coletivo, caracteristico do PIBID.

3 Potencialidades do PIBID/Matematica
Formacao de Professores de Matematica da UFSJ

para/na

Nesta se¢ao do artigo, traremos para a discussao aqueles
que foram, para nos, os sentidos do PIBID/Matematica para/
na formacgado de professores de Matematica na UFSJ. Nossas
consideragdes dizem respeito aquelas que foram, a nosso ver,
as principais potencialidades desse programa de iniciagdo a
docéncia, tanto para/na formacao inicial dos licenciandos de
Matematica quanto continuada de professores supervisores e
coordenadora de area.

Para estabelecer uma organizagao do texto, optamos por
tratar de alguns desses sentidos em subsegdes, cujos titulos
sd0 uma tentativa de anuncio do que naquele espago sera
tratado. Entretanto, o carater sistémico desse programa em
nossa formagao tem também repercussdo em nossa escrita:
questdes tratadas em uma subseg@o, inevitavelmente, sdo
retomadas em outra. O trabalho coletivo, os novos significados
produzidos para a prética educativa a partir da reflexdo sobre a
pratica e da escrita sobre a pratica, a aproximacao entre escola
e universidade, os elos criados entre teoria e pratica e a (re)
tradug@o de saberes escolares em nossas intervengdes — cada
um desses sentidos imbricados — como fios entrelagados, sdo
destacados da trama PIBID por nos tecida para a composi¢ao
da sequéncia deste artigo.

3.1 Ensinar e aprender nao combinam com solidio: a
importancia do trabalho coletivo

No ambito do PIBID/Matematica, o enfrentamento dos
desafios relacionados a (iniciagdo &) docéncia esteve sempre
associado a certeza de que nao estdvamos sozinhos. O trabalho
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em grupo fez parte tanto dos momentos de estudo coletivo
de toda equipe quanto dos momentos de planejamento e
discussdo de atividades e projetos.

Enquanto pibidianos, promovemos um espago de
constante criacdo em cooperagdo, muito além de o mero
elaborar intervengdes ou projetos de ensino. A pesquisa de
materiais ja existentes ou nosso esfor¢o por produzir outros
que pudessem atender aos objetivos que pautadvamos para
nossas intervengdes, criavam momentos de aprendizado
sobre conteudos que achavamos que ja conheciamos e
domindvamos. O esforco de pensar acdes em grupo criaram
os chamados espacos de partilha além das fronteiras escolares
(No6voa, 2001). Assim, os bolsistas de iniciagdo a docéncia,
ainda que em periodos diferentes da graduagdo, estavam a
todo momento integrando-se, buscando coletivamente fazer o
que entdo julgavam ser mais adequado na tentativa de oferecer
oportunidades de qualidade para a aprendizagem de alunos da
escola basica.

O saber outrora construido, dessa maneira, tomava nova
direcdo, virava outro(s). Na busca por novos aprendizados,
novas percepgdes surgiam e novos conhecimentos foram
construidos por nosso grupo. Desse modo, a dinamica de
nossos encontros ajudou-nos a compreender que, de fato,
“[...] os professores [e futuros professores] sdo construtores
de conhecimento pedagogico de forma individual e coletiva.”
(Imbernén, 2015, p. 81, comentario nosso).

3.2 Registro e reflexdo: produzindo novos saberes da
pratica profissional

Parte desse conhecimento construido por todos os
envolvidos no PIBID/Matemadtica se deu pelos processos
de reflexdo que punhamos em marcha, na medida em
que atividades eram desenvolvidas nas escolas parceiras.
Momentos de reflexdo sobre o que se foi criado ou vivido eram
parte de nossos encontros periodicos com todos os integrantes
do projeto, afinal “[...] a gente se faz educador, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1991, p. 58).

Esse constante ato de refletir sobre o vivido estava
diretamente ligado ao nosso processo de escrita dos didrios de
campo. Eranessesdidriosonderegistravamos, individualmente,
todas nossas intervengdes, como aconteceram, quais objetivos
foram alcancados, o que era preciso mudar, compreender e
superar para os proximos encontros na escola, na universidade
e na nossa propria formagdo. Além dos didrios de campo,
os subgrupos do PIBID/Matematica produziam relatorios
coletivos das intervengdes realizadas.

Os comentarios ¢ discussdes sobre as intervengoes
que aconteciam durante as reunides com todo o grupo e o
processo de escrita do registro das intervengdes, tanto nos
diarios de campo quanto nos relatdrios, proporcionavam a
todos os envolvidos gerar outros conhecimentos, romper com
certas barreiras, permitindo-nos langar outros olhares sobre o
vivido, sobre o experienciado. Obviamente, esses documentos
ndo expressavam a totalidade dos pensamentos de cada um
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a respeito de si mesmo, dos outros, da escola e da propria
formacgdo. Contudo, eram aquelas palavras que nos ajudavam
a sistematizar nosso pensar sobre ndés mesmos, sobre o0s
outros, sobre a escola e sobre nossa formagao, afinal
[...] pensar ndo ¢ somente “raciocinar” ou “calcular” ou
“argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes,
mas ¢ sobretudo dar sentido ao que somos ¢ ao que nos
acontece. [...] E, portanto, também tem a ver com as palavras
0 modo como nos colocamos diante de nés mesmos, diante

dos outros e diante do mundo em que vivemos. (Larrosa,
2002, p.21)

Asocializac¢ao de nossas agdes também aconteciano ambito
institucional. Anualmente, desde 2012, a UFSJ promoveu o
Seminario de Iniciagdo a Docéncia (SID), quando todas as
areas que compunham o PIBID da universidade apresentavam
trabalhos relacionados as praticas e intervengdes realizadas
com alunos de escolas parceiras. Nesse contexto, 0 processo
de escrita-reflexao também se fez presente.

Nos varios e diversos momentos de escrita, 0 uso
das palavras sofreu certa resisténcia por parte de alguns
licenciandos. Devido a esse fato, foi necessario inicialmente
“[...] o rompimento das resisténcias com a leitura, com os
estudos tedricos e com a producdo escrita”, na direcdo de
superar concepcdes de que professor de Matematica deve se
“[...] ocupar apenas da atividade Matematica” (Bisconsini,
Reis & Borges, 2007, p.1). Assim, a necessidade e a constancia
da escrita nos levaram a perceber — uns mais, outros menos
— que no exercicio da profissdo docente “[...] escrever é
preciso, pesquisar sempre, reconstruir de continuo nossas
aprendizagens” (Marques, 2006, p.13).

Por isso, acreditamos que o PIBID Matematica foi
constituido por nds — nesses e com esses movimentos de
escrita — como uma oportunidade de percepgdo, discussio
e reflexdo dos/sobre aspectos especificos de nossa (futura)
profissdo.

3.3 Aproximagdo da escola com a universidade e da
universidade com a escola

no PIBID/Matematica
escola e universidade.

As atividades desenvolvidas
substancialmente,

Novoa (2004) nos chama a atengdo para a importancia dessa

aproximaram,

inter-relagdo na formacao de professores quando diz que:

E evidente que a Universidade tem um papel importante
a desempenhar na formagdo de professores. Por razdes de
prestigio, de sustentacao cientifica, de produgao cultural. Mas
a bagagem essencial de um professor adquire-se na escola,
através da experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia.
(Novoa, 2004, p. 5)

Nessa direcdo, ao promover o efetivo contato de
graduandos com o futuro ambiente de trabalho, o PIBID/
Matematica proporcionou aos mesmos uma inicia¢ao a pratica
profissional mais efetiva do que aquela muitas vezes realizada
no estagio supervisionado.

Frequentemente, no estagio supervisionado, a presenga
do licenciando na escola é de um estudante samambaia: “|...]
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fixado no fundo da sala, a observar as atividades da professora
e seus alunos, quase de forma decorativa, como uma
samambaia” (Liidke, 2015, p.177). Essa metafora, usada para
nos remeter ao carater passivo do estudante durante o estagio
supervisionado, faz parte de suas fragilidades. Ainda nos
momentos de regéncia desse estagiario, essa postura passiva
geralmente permanece; quase sempre as aulas ministradas por
ele seguem o roteiro prescrito pelo professor responsavel pela
turma, sendo, muitas vezes, aulas de exercicios, desprovidas
de quaisquer discussdes ou problematizagdes junto ao
professor regente da escola dos caminhos a nelas se seguir.
Talvez, essa postura do professor, que recebe o estagiario na
escola, aconteca justamente pelo primeiro ndo dimensionar a
importancia que ele tem na formagao inicial do estagiario, por
ndo se considerar co-formador daquele aluno. Esse estado,
por assim dizer, do estagio supervisionado tem sido bastante
discutido em varios trabalhos (Teixeira, & Cyrino, 2013,
Lopes, Paiva, Pereira, Pozebon, & Cedros, 2017).

Nossa trajetoria no PIBID/Matematica, dentro da
licenciatura em Matematica da UFSJ, e nossa proximidade
com o estagio supervisionado, mostraram-nos que ¢
necessario langar novos olhares para esse ultimo, repensando
suas limitagdes e sua insercdo na escola. Se considerarmos
o estagio supervisionado, conforme indicado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica
(Brasil, 2001), como essencial a formagao de professores e
entendido como um momento oportuno para a capacitagao
do futuro professor na tomada de decisdes, de reflexdo sobre
praticas e do uso da criatividade na agdo pedagogica, torna-
se imprescindivel que ele seja transformado. E experiéncias
do(s) PIBID(s) podem ser inspiragdo para isso.

A imersdo de licenciandos em Matematica no espaco
escolar, viabilizada pelas atividades do PIBID/Matematica,
ndo nos trouxe apenas o confronto com as realidades de
algumas escolas, mas também a possibilidade de rompermos
com barreiras do “ensinar”, colocando-nos ndo mais no lugar
de alunos, mas de (futuros) professores.

Tardif & Raymond (2000, p. 217) afirmam que “[...] saber
como viver numa escola é tdo importante quanto saber ensinar
na sala de aula”, e a nossa participagdo neste projeto foi uma
oportunidade impar para mais esse aprendizado. De fato, a
articulag@o entre universidade e escola basica aconteceu pelas
acdes de PIBID/Matematica, que foram oportunidades para
que integrassemos conhecimentos praticos e académicos,
gerando assim novos saberes a nossa (futura) profissdo.
Veremos um pouco mais sobre como se deu esse dialogo entre
teoria e pratica na subsec¢do que segue.

3.4 Criando movimentos entre teoria e pratica

Reconhecendo a pluralidade das competéncias necessarias
para a formacdo do educador matematico, o subprojeto de
Matematica do PIBID-UFSJ procurou estabelecer um dialogo
entre o saber profissional e o saber universitario através do
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contato com a pratica escolar durante a licenciatura. Assim,
a escola, bem mais que um local onde seriam aplicados os
conhecimentos aprendidos na universidade, pode ser vista
como também um importante ambiente de formacao inicial
e continuada de professores e potencialmente rico a producao
de conhecimentos.

Essa formacg@o se deu através da experiéncia pratica que
o(s) contexto(s) escolar(es) proporcionou/proporcionaram
aos futuros docentes, pois “[..] se o trabalho modifica o
trabalhador e sua identidade, modifica também, sempre com o
passar do tempo, o seu ‘saber trabalhar’” (Tardif, 2010, p.57).
E assim o é também com o professor, que também se forma
no tempo em servigo.

Dessa forma, pela pratica por noés exercida dentro das
escolas, surgiram tanto obstaculos quanto situagdes de
interagdo que nos exigiram habilidades que extrapolavam
0 que conheciamos até entdo; desse modo, impulsionados
por buscarmos alternativas, recorriamos aqueles que em
nosso grupo possuiam mais experiéncia acumulada quanto
também buscavamos respaldo em leituras e trabalhos que
pudessem nos auxiliar, se necessario fosse, a reorientar nossas
praticas e percepcdes. Esse desejo de enfrentar os desafios
emergentes do ambiente escolar, levaram-nos ainda a refletir
criticamente sobre nossas praticas, pois compreendiamos (e
ainda compreendemos) que somente o dominio do contetido
matematico ndo ¢ o que determina qualidade no seu ensino.
Assim,

[...] ao abandonar o conceito obsoleto que estabelece

que a formacdo ¢ a atualizagdo cientifica, didatica e

psicopedagégica dos professores, assumimos a crenga de

que ela ajuda a descobrir a teoria, ordend-la, fundamenta-la,
revisa-la e construi-la”. (Imbernén, 2015, p. 81)

E, é nessa dire¢ao que a reflexdo possibilitada pelo PIBID
se tornou essencial para que ndo mecanizassemos nossa
pratica, passando a trabalhar de forma repetitiva, reproduzindo
assim o que ja estava pronto e o que era mais acessivel, facil
ou simples (Fiorentini, & Castro, 2003).

Nas salas de aula, lidamos com dificuldades apresentadas
por alunos do ensino basico— como a capacidade de abstracao,
medos ou traumas de alguns conteidos matematicos,
inexperiéncia com o uso de régua e compasso, falta de
motivagdo para os estudos, a aprendizagem mecanizada
de alguns conteudos e a indisciplina, que ¢ um problema
que tem ocupado um espago cada vez maior no cotidiano
escolar (Souto, & Paiva, 2010). Outro obstaculo enfrentado
diz respeito a infraestrutura escolar, as vezes inadequada
para que trabalhdssemos junto as turmas com softwares
computacionais. Além dessas condigdes, enquanto iniciantes
na docéncia, precisavamos ainda lidar com nossa inseguranga
em gerir uma sala de aula, com nossa inexperiéncia em
lidar com imprevistos, com a necessidade por transformar
a Matematica num contetido acessivel a todos, € com
experiéncias de trabalho com alunos tdo diferentes entre si.

Muitos dos desafios anteriormente elencados, encontrados
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no ambito escolar, eram compartilhados pelos bolsistas
de iniciagdo a docéncia; e, para a superagdo dos mesmos,
foram fundamentais a reflexdo e a investigagdo sobre nossas
primeiras praticas profissionais possibilitadas pelo PIBID/
Matematica. Na busca por essa superacdo, direcionamos
esforcos para vislumbrar nossas posteriores experiéncias
através da lente dos saberes teoricos.

Além dos estudos previamente realizados no meio
académico e dos saberes produzidos a partir de outras fontes,
de naturezas sociais variadas?, as pesquisas no ambito do
PIBID também contribuiram para o refletir ¢ o (re)pensar
sobre nossa pratica docente. Ja dizia Freire que “ndo ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (Freire, 2016, p. 30),
ressaltando que a pesquisa e a indagacao devem ser atividades
naturais a pratica do educador. Ponte (2004) explica como
essa pesquisa se insere no trabalho docente, salientando que

Nao se trata de transformar os professores em

pesquisadores profissionais. Trata-se de reforcar a

competéncia profissional do professor, habilitando-o a usar

a pesquisa como uma forma, entre outras, de lidar com os
problemas com que se defronta” (Ponte, 2004, p. 2).

“Quais profissionais passam ou ja passaram por situacdes
parecidas?”, “o que esses profissionais fizeram para supera-
las?”, “quais maneiras possiveis de se trabalhar com um
mesmo contedo matematico?” e ‘“quais praticas podem
estimular o aprendizado dos alunos?”, foram algumas das
indagacdes que orientaram nossas pesquisas. Autores como
Regina Célia Grando, e seus estudos sobre a importancia do
jogo no processo de ensino-aprendizagem da Matematica
(Grando, 2000), e Ubiratan D’ Ambrosio, com sua proposta
de uma educacdo matematica para a paz (D’Ambrosio,
2012) e a valorizagdo da matematica produzida por diversos
grupos culturais (D’Ambrosio, 2013), auxiliaram-nos, com
suas obras, em nossas reflexdes sobre nossas praticas ¢ nas
tentativas de criarmos novas oportunidades de aprendizado
para os adolescentes e jovens com os quais trabalhavamos.

Sérgio Lorenzato também foi um dos autores que
contribuiu para que comegassemos a refletir sobre a finalidade
dos materiais didaticos de Matematica antes de leva-los para
a sala de aula, alertando-nos que o material por si s6 nao
apresentaria carater educativo sem uma prévia reflexdo acerca
de suas possibilidades (Lorenzato, 2012). Rubem Alves, em um
de seus escritos, incentivou-nos a nos tornarmos educadores
jequitibas, cheios de fases, possuidores de uma identidade,
repletos de ‘estérias’ para contar... E nos desencorajou a
sermos professores eucaliptos: enfileirados, todos iguais,
com finalidade de lucro e prontos para substituirmos as
velhas arvores (Alves, 1980). Ja Paulo Freire nos ensinou a
trazer mais ética, humanidade, amorosidade e gentileza para
nossa pratica docente, reconhecendo o quido emancipatdria
ela poderia se tornar para os estudantes das escolas onde

atuavamos (Freire, 2016).

Algumas respostas foram encontradas nessas e em outras
produgdes teodricas, ao passo que novas questdes surgiram.
Muitos foram os ecos dos autores que subsidiaram nossas
praticas. Parte deles sdo apresentados na proxima subsegao.

3.5 (Re)traduzindo saberes escolares: estratégias e
materiais didaticos paraleitura do mundo pela Matematica

A luz de ideias dos autores ja aqui citados e de muitos
outros que compuseram nosso repertorio de leituras, tendo em
conta observagdes nas escolas e as demandas educacionais
identificadas em distintos contextos escolares, um de nossos
objetivos na inicia¢ao a docéncia foi o de retraduzir e adaptar
saberes escolares para as atividades que propunhamos aos
alunos das escolas. Uma significativa produgdo de materiais
e estratégias didatico-pedagogicas aconteceu ao longo dos 10
anos do PIBID/Matematica na UFSJ. No que segue, daremos
destaque a algumas delas.

Uma dessas estratégias que adotamos foi a utilizagdo de
projetos no ensino. Segundo as Orientagdes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais,
“o ensino por meio de projetos, além de consolidar a
aprendizagem, contribui para a formag¢ao de habitos e atitudes
e para a aquisi¢do de principios, conceitos ou estratégias que
podem ser generalizados para situagdes alheias a vida escolar”
(Brasil, 2002, p.56).

Tinhamos em vista, tanto na elaboragdo quanto no
desenvolvimento desses projetos, que as agdes neles realizadas
precisariam ser oportunidades para que os alunos pudessem
perceber os conteudos matematicos e a linguagem matematica
como auxiliares na compreensdo de fendmenos, na expressao
de ideias, na leitura do mundo.

Um exemplo de projeto de ensino realizado foi o “Elei¢oes
na escola”. Nele, alunos de turmas do 1° ano do Ensino Médio
participaram de todo o processo que envolveu uma elei¢ao
ficticia na escola. Orientados pelos bolsistas do PIBID-UFSJ
de Matematica, cada grupo de estudantes se propos a defender
um candidato ficticio a presidente, elaborando suas propostas
para a melhoria do mundo e da escola. Houve o tempo da
campanha politica e da pesquisa eleitoral, quando elementos
matematicos foram fortemente explorados pelos alunos e
pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Na reta final do trabalho, aconteceu um debate entre os
grupos que propuseram as candidaturas. Contamos também
com a parceria firmada entre escola, universidade e a Justica
Eleitoral da Comarca de Sdo Jodo del-Rei, quando muitos
dos alunos aprenderam a usar uma urna eletronica e tiveram
esclarecimentos pela equipe técnica do Cartorio Eleitoral
de como sdo calculados os votos validos, brancos e nulos,
em uma palestra ministrada na escola para algumas turmas.
Para a elei¢@o propriamente dos candidatos ficticios, da qual

2 Segundo Tardif (2010), o saber docente ¢ plural, de fontes e naturezas sociais variadas (escola, familia, faculdade, curso de reciclagem...). Ainda,
segundo esse o autor, o saber do professor ultrapassa o seu saber individual e o saber sobre seu trabalho.
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participaram os alunos de toda a escola, utilizamos uma urna
convencional e cédulas de papel, pois na data prevista, a urna
eleitoral eletronica ndo pdde ser emprestada pela Justiga
Eleitoral.

Além do aprendizado sobre estatistica e probabilidade
propiciado pelo projeto, os alunos puderam aprender também
sobre a responsabilidade social do ato de votar, os mecanismos
das pesquisas eleitorais e a importancia do sistema eleitoral
brasileiro, tendo oportunidades de refletir sobre o proprio
exercicio da cidadania. Evidenciamos aqui a amplitude de
experiéncias educativas que um projeto como esse pode
proporcionar no ambito escolar.

Enquanto bolsistas do PIBID/Matematica, pudemos
aprender que ¢ possivel desenvolver um trabalho educativo
comprometido com a democracia e¢ aberto a pluralidade
e ao debate de ideias e, assim, melhor compreendermos a
importancia do professor como agente social, politico, critico
e reflexivo. Afinal, ndo faz sentido insistir em uma educacdo
para todos se ndo conseguirmos através dela mais qualidade
de vida e dignidade para a humanidade (D’Ambrosio,
2013). Com esse trabalho, experimentamos a possibilidade
de, considerando uma situac¢do social, por meio da lente da
Matematica escolar, proporcionar momentos de reflexdes
criticas e autdnomas para todos os envolvidos no projeto.

Outro projeto desenvolvido foi o “Desvendando a
Matematica na arte de construir mandalas”, feito com alunos
do 8° ano do Ensino Fundamental. Inicialmente, foi feito o
estudo de circulos, circunferéncias, simetrias e rotagdes com
vistas a construcdo de mandalas, utilizando lapis, régua e
compasso. As construgdes despertaram a curiosidade de
muitos alunos quanto a esse elemento milenar em diversas
culturas; mitos sobre mandalas, como a ideia de que seria um
simbolo diabodlico, também puderam ser descontruidos.

Na finalizagdo desse trabalho, uma oficina sobre a criagdo
de mandalas foi ofertada pelos bolsistas do PIBID/Matematica
as turmas do 8° ano que inicialmente estavam no projeto e
para aqueles da comunidade escolar que se interessaram
pela tematica. Utilizando elementos geométricos e também
a criatividade e habilidades artisticas, os alunos puderam
elaborar diversas constru¢des mandalisticas.

Pelas nossas experiéncias, tanto na realiza¢do da oficina
quanto no desenvolvimento do projeto como um todo,
pudemos constatar algumas dificuldades dos adolescentes
com a geometria ¢ com objetos de desenho geométrico,
provavelmente ainda resultado do abandono do ensino
da geometria ocorrido no Brasil ao longo do século XX
(Pavanello, 1993).

A execucdo do projeto sobre mandalas permitiu-nos
direcionar o estudo da Matematica tendo nele uma finalidade
artistica e cultural. Talvez por isso muitos alunos se mostraram
receptivos as atividades que envolveram o uso de compasso
e régua e a abordagem de alguns elementos geométricos.

Situagdes como essa, vivida no projeto de mandalas, levaram-
nos a compreender ser possivel incorporar a Matematica a
praticas educativas de modo que seu conteudo contribua na
consecucao de objetivos outros vinculados a outra area, com
a de Artes, nesse caso. De forma reciproca, pelo trabalho que
pudemos realizar nesse projeto, a escola que o acolheu tornou-
se participe de nossa formag@o ao nos permitir incorporar ao

3 aquele tipo de experiéncia pedagogica.

nosso “saber-fazer

Para promover o estudo da geometria associado a
manifestagdes artisticas, trabalhamos junto a alunos dos
7° e 8° anos de uma escola parceira em outro projeto, cujo
fio condutor foram obras do artista pernambucano Romero
Brito. Os contetudos abordados ao longo do projeto com cada
uma das turmas estavam previstos nos planejamentos anuais
dos professores de Matematica e foram tratados a partir da
tematica de gravuras de Romero Brito. Como produto final
desse projeto, em trabalho conjunto com os alunos e utilizando
releituras que eles haviam feito das gravuras do referido
artista, realizamos a restauracdo e revitalizacdo de um armario
de livros didaticos da escola.

Naquele contexto escolar, um armario esquecido se tornou
cor no ambiente. Nossa inten¢do, para além dos objetivos
estabelecidos com relagdo ao conteudo matematico, era que
a mudanca visual ocorrida naquele ambiente fosse marca do
trabalho daqueles alunos na escola, podendo inspirar a muitos
quanto a possibilidade de suas a¢des poderem transformar o
ambiente escolar para além de suas aparéncias.

O projeto “Conhecendo o que consumimos: 0 que nos
dizem os rotulos e embalagens?” discutiu vida saudavel
e alimentagdo equilibrada através do estudo de rotulos
de embalagens de produtos alimenticios, usando ideias
matematicas como importantes ferramentas nessa leitura.
O dialogo estabelecido inicialmente sobre o tema “Rotulos
e Embalagens” com os alunos do 1° ano do Ensino Médio
ajudou-nos a trazé-los para o centro das discussdes.
Perguntas como: Para que servem os rotulos? Que tipo de
informagdes eles apresentam? Que tipo de informagdes
eles deveriam apresentar? Existe alguma normatizacdo que
regulamente o conteudo dos rdotulos? E das embalagens?
Para que elas servem?, foram feitas ao grupo e auxiliaram-
nos na sensibiliza¢do de seus integrantes quanto ao tema. A
partir dai, demos inicio ao desenvolvimento de atividades
que focaram a leitura de rotulos de embalagens — escolhidos
e trazidos pelos proprios alunos — visando a exploragdo de
nog¢des matematicas em célculos e proporgdes, estabelecidos
a partir dos elementos da tabela nutricional de cada produto, e
no estudo de grandezas e unidades de medidas, considerando-
se o0 peso e as dimensdes das embalagens dos produtos.

Acreditamos que, por meio desse projeto, os alunos
tiveram uma oportunidade de perceber a importancia do olhar
critico e consciente sobre aquilo que consumimos e, nesse
processo, viram a Matematica como ferramenta indispensavel.

3 Termo utilizado por Tardif (2010) em seu livro “Saberes Docentes e Formagao Profissional”.

JIEEM v.12, n.3, p. 334-344, 2019.

340



OLIVEIRA, V.C.A.; SANTOS, J.N.; RODRIGUES, R.R.D

Feitas nossas intervenc¢des baseadas em trabalhos em grupo,
pesquisas individuais e discussdes coletivas, os alunos
produziram, ao final do projeto, cartazes relacionados a
alimentagdo saudavel que foram divulgados no espaco escolar.
Outra estratégia didatico-pedagogica utilizada ao longo
dos anos do PIBID/Matematica foram os jogos educativos.
Como vemos nas Orientagdes Educacionais Complementares
aos Parametros Curriculares Nacionais,
Os jogos e brincadeiras sdo elementos muito valiosos
no processo de apropriagdo do conhecimento. Permitem o
desenvolvimento de competéncias no ambito da comunicagao,
das relagdes interpessoais, da lideranca ¢ do trabalho em

equipe, utilizando a relagdo entre coopera¢do e competicao
em um contexto formativo”. (Brasil, 2002, p.56).

Grando (2000) também disserta sobre os beneficios
da utilizagdo de jogos, mencionando as “[...] vantagens
no processo de criagdo e construgdo de conceitos, quando
possivel, através de uma a¢do comum estabelecida a partir da
discussdo matematica entre os alunos e entre o professor e
os alunos” (Grando, 2000, p. 32). A partir da reflexdo sobre
tais consideragdes, utilizamos com os alunos atendidos
pelo PIBID/ Matematica alguns jogos, por meio dos quais
poderiamos trabalhar alguns conceitos matematicos.

Um desses jogos foi o “Dominé de fragdes”, trabalhado
com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. Muito parecido
com o domind convencional, 0 jogo segue as mesmas regras;
a diferenga é que no lugar de pontos em suas pegas, ele
apresenta niimeros fracionarios e representagdes pictoricas de
fragdes, as quais deveriam ser devidamente conectadas pelos
alunos durante o jogo. Jogando em duplas, o ganhador seria
aquele que conseguisse encaixar todas suas pegas.

O objetivo inicial era o de abordar o contetido fragdes de
uma forma alternativa. Para além disso, conseguimos também
que o jogo funcionasse como instrumento de avaliagdo da
compreensdo daquele contetido; visavamos observar, em
especial, aqueles alunos que, em aulas tradicionais, assumiam
uma posi¢do mais passiva, esquivando-se de sanar suas
eventuais duvidas (Lara, 2004). Pudemos perceber assim, a
importancia de se criar mais e diferentes oportunidades de
aprendizado e de avaliagdo, que alcancem os mais variados
tipos de alunos: os que tém facilidade em aprender de
forma tradicional, aqueles se desenvolvem melhor em jogos
e competicdes, os que se identificam mais com expressoes
artisticas na educagdo, dentre tantos outros.

Além do mais, como vemos em Tinti (2012), a confecgdo
e uso de recursos metodologicos variados ndo sdo s6 benéficas
para o aluno, como também contribuem para a formacao do
futuro professor. O graduando em licenciatura, ao utilizar
esse recurso no contexto de iniciagdo a docéncia, pode ter a
oportunidade de refletir sobre as potencialidades ¢ limitagdes
daquele material, de elaborar mudangas em suas regras ou
estrutura e de aumentar o aproveitamento do recurso quando
novamente utilizd-lo em uma sala de aula (Flemming &
Mello, 2003).
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Outra opgao que fizemos, foi ministrar aulas que tratariam
contetdos especificos, dentro da sequéncia de aulas planejadas
pelo professor responsavel pela turma. Primeiramente,
estabeleciamos uma conversa com esse professor tanto para
a escolha da temadtica a abordar quanto para identificarmos
— a partir da experiéncia daquele profissional — algumas
potenciais dificuldades que os alunos apresentariam com
relacdo ao contetido escolhido. Em seguida, elabordavamos um
plano de aula prevendo atividades que oportunizassem tocar
naquelas dificuldades e problematiza-las junto a turma.

Uma das aulas ministradas foi com alunos do 6° ano
do Ensino Fundamental e nela tratamos sobre o calculo de
area de alguns poligonos. Vale lembrar que, nesse momento
da escolarizagdo, o objetivo ndo era apresentar formalmente
formulas para o calculo de areas e, sim, deduzir junto ao grupo
uma maneira de determinar a area de cada um dos poligonos
trabalhados.

Inicialmente, tratando de e quadrados,
utilizamos diversas dessas figuras quadriculadas em seu
interior como material didatico para esta atividade. O que fora

retangulos

pedido aos alunos era para que registrassem a quantidade de
quadradinhos que havia no interior das figuras, bem como
as dimensodes (altura e largura) daqueles quadrilateros. Apos
discussdes estabelecidas entre os alunos, o grupo encontrou
uma relagdo entre as dimensoes das figuras e a quantidade total
de quadradinhos - o numero total de quadradinhos no interior
de cada um daqueles quadrilateros era igual ao produto das
suas dimensoes.

Na segunda parte da intervencao, trabalhamos com figuras
triangulares; com elas, os alunos sentiram dificuldades em
determinar a altura dos triangulos como a medida do segmento
vertical (tragado a partir de um vértice do tridngulo ao seu lado
oposto). Dessa forma, reelaboramos esta parte da atividade,
duplicando as areas dos tridngulos, de forma que originassem
um quadrado ou retangulo, com uma das dimensdes sendo a
base tomada do tridngulo e a outra sendo a altura do tridngulo
relativa a base considerada. Assim, como os alunos ja haviam
trabalhado na primeira parte da atividade com o célculo de
areas de quadrados e retangulos, eles conseguiram determinar
as areas dos triangulos dividindo por dois a area dos retangulos
ou quadrados construidos.

Ao fim dessa intervengdo, pudemos perceber o quanto foi
importante a agdo sobre um objeto visual-tatil no processo de
ensino-aprendizagem daquele contetido. Entretanto, como nos
aponta Lorenzato (2012), a aprendizagem ndo é consequéncia
apenas da utilizagdo do objeto e material-didatico, mas, sim,
do aprofundamento de reflexdes que ele pode causar sobre
uma acao.

De forma geral, o trabalho com variados materiais e
estratégias didaticas, pode agregar a nossa formagao diversos
saberes experienciais que se desenvolvem apenas no contexto
escolar, em que o professor estd sujeito a obstaculos e
interacdes (Tardif, 2010). Com o passar do tempo, a produgao
desses saberes nos auxiliou na integragdo com a escola, com

341



Sentidos do PIBID para/na Formagao de Professores de Matematica

seus alunos e professores (de Matematica), permitindo-nos
um maior entendimento sobre a profissdo docente e servindo-
nos como objeto de reflexdes sobre o ser professor.

A oportunidade de repensar os fundamentos académicos
para colocéa-los em acdo sob a forma de projetos, jogos e
intervengdes, possibilitou o didlogo entre teoria e pratica,
validando a parceria universidade-escola. As praticas do
PIBID/Matematica permitiram uma aproximagao efetiva com
a profissdo docente ainda na formacdo inicial, ampliando o
repertorio de experiéncias escolares, as quais poderdo permitir
aos futuros professores que passaram por esse programa se
posicionar de modo mais seguro e confiante, ¢ porque nao
esperangoso, frente aos problemas reais da escola publica
brasileira.

4 De Fios Entrelacados a Outras Tessituras

O PIBID foi, sem duvidas, um programa de formagao
de professores de abrangéncia nacional sem precedentes na
historia do Brasil. Neste artigo, buscamos apresentar alguns
dos que foram para nds sentidos desse programa para/na
formagdo de professores de Matematica: a importancia do
trabalho coletivo, do registro e da reflexdo para producdo de
novos saberes de pratica profissional, a aproximagdo que se
estabeleceu entre escola-universidade, os movimentos entre
teoria e pratica e as possibilidades de (re)traduzir saberes
escolares para leitura do mundo pela Matematica.

Por permitir aos bolsistas uma aproximagao com a pratica
docente e a dindmica escolar, o PIBID contribuiu para a
formagao de licenciandos e professores, com a criagdo de
espagos de aprendizagem a partir da pratica, das vivéncias e
dos dialogos estabelecidos entre diversos atores educacionais.
No contexto desse programa, de fato, a escola tornou-se
campo da formagao (inicial e continuada) de professores.

Viabilizou ainda a construgdo de variadas praticas
educativas emescolas, beneficiandondo apenas os participantes
do programa, mas uma significativa parcela da comunidade
escolar. Essas praticas implementadas, muitas sob o enfoque
de metodologias alternativas de ensino, foram desenvolvidas
a partir da chamada “corresponsabilidade nos processos
educativos”: o vinculo universidade-escola, representado
pela parceria entre professor universitirio, professor do
ensino basico e bolsistas licenciandos, permitiu uma reflexao
acerca de novas atividades (jogos, projetos e intervengdes)
que geraram mais oportunidades de aprendizado para os
diferentes estudantes da escola basica. De forma mutua, o ato
e o habito de refletir sobre as atividades e suas potencialidades
foi oportunidade para producdo de conhecimentos tanto para
o licenciando bolsista, como também para os professores
envolvidos no PIBID (Rubo, Fernandes, Penteado, &
Mendonga, 2015).

Enquanto professoras, da educacdo bésica e do ensino
superior, constantemente recorremos aos saberes produzidos
ao longo de nossa participagdo do PIBID/Matematica como
quem lanca mdo a uma “senha pessoal e intransferivel”, que
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dé acesso a um conteudo importante, singular e necessario,
que hoje percebemos como imprescindivel em muitos
momentos de nossa pratica profissional. Rememorar nossa
participagdo no PIBID e registra-la neste escrito nos permitiu
olhar para tras e juntar, como num quebra-cabegas, pecas da
nossa histdria que nos constituem como professoras.

O contato “antecipado” com a pratica profissional,
proporcionado pelo PIBID para os licenciandos, amadureceu
o exercicio da profissdo docente. Isso porque o programa
reforgou a ideia da “[...] complexidade e valor da atividade
docente, que ndo pode e ndo deve prescindir da reflexdo e da
investigagdo sobre a pratica” (Souto et al., 2010, p.7).

Compreendemos, assim como Garcia (2010), que o
professor em inicio de carreira, nos primeiros anos de
docéncia como profissional habilitado, vive tensdes e
conflitos que, para muitos, acabam culminando no abandono
da carreira docente. No caso especifico de duas autoras deste
artigo, os aprendizados gerados pela participagdo no PIBID/
Matematica tornaram o inicio de carreira menos arduo.
Acreditamos que isso se deva, em grande parte, ao repertorio
docente que constituimos no tempo do PIBID/Matematica,
0 que possibilitou uma transi¢do mais suave da passagem de
estudantes de uma licenciatura a professoras de fato. Apesar
dessa situag@o particular, ndo podemos perder vista, como nos
diz Cochran-Smith, que:

Para permanecer no ensino, hoje e amanhd, os
professores necessitam de condi¢des na escola que os apoiem

e pressuponham oportunidades para trabalhar com outros

educadores em comunidades de aprendizagem profissional

em vez de fazé-lo de forma isolada. (Cochran-Smith, 2004
apud Garcia, 2010, p. 30)

Nessa dire¢do, apontamos como crucial ao incentivo a
docéncia e a valorizacdo do magistério — além de programas
de iniciagdo a docéncia durante a licenciatura —, que haja
implementagdes de politicas publicas que estabelegam agdes
de apoio, acolhida e acompanhamento dos professores em
inicio de carreira.

Temos clareza da complexidade do ser professor. Contudo,
mesmo diante de situagdes adversas as quais estamos sujeitos
profissionalmente, o PIBID permitiu-nos nos reconhecer
como capazes de problematizar e questionar teorias ¢ praticas
e, nesse interim, também como produtoras de conhecimento.
Independentemente das circunstancias e do local de trabalho,
podemos “[...] analisar, discutir, refletir, encaminhar e/ou
redirecionar nossas acgdes e estratégias de trabalho” (Rubo et
al., 2015, p. 164).

Passado o PIBID, temos ainda desafios (muitos) a formagao
de professores de Matematica no Brasil, mas com perspectivas
de que, pelas vivéncias experimentadas e problematizadas
durante o tempo desse programa, se incorporem praticas
educativas, junto a professores e a futuros professores, que
possam contribuir com transformagdes pelo fortalecimento da
educacdo basica e da profissao docente.
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